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I. BEVEZETES



A mentorok tanulasanak jelentdsége a posztmodern tudasalapu tarsadalomban

A 21. szazadi gyorsan valtozd posztmodern tudasalapti tarsadalmakban az

iskola(rendszer) és a pedagdgusok szerepe mind fontosabba valik: a tanarok szamitanak.

A mult szdzad utolso évtizedében folyamatosan erésodni kezdtek azok a politikai és
tarsadalmi trendek, amelyek 0j és minden eddiginél fontosabb, alapvetobb szerepet/szerepeket
szannak az iskolénak ¢és az ott dolgoz6 pedagogusoknak: ,, A4 tarsadalom ugy tekint az oktatasi
rendszerre, mint a legfontosabb eszkozre annak biztositasaban, hogy a lehetoségek valora
valjanak, a kihivasokkal pedig megbirkozzunk.” (Coolahan, 2007; lasd tovabba; European
Commission, 1995; OECD, 1996; UNESCO, 1997; Hermann et al., 2009). Ezek a torekvések
arra iranyulnak, hogy az iskola minél jobban szolgdlja a tarsadalom ¢és a munkaerdpiac,
valamint az ezekben boldogulni vagyd felndvekvd nemzedékek megvaltozott igényeit,

elvarasait.

Az iskolaval kapcsolatos atalakul6 igények elsdsorban (1) az oktatas-nevelés, tanulas-
tanitas tartalmat, a tanuld képességeinek kibontakoztatasat érintik, kiilonosen az egész életen
at tartd tanulds (LLL) képességének megalapozasat; (2) tarsadalmi problémak (a
munkaerOpiac ellatasa, tarsadalmi integracio, autoném és felelés allampolgari magatartasra
nevelés) kezelésére, megoldasara iranyuld nevelési, integracids feladatokat jelentenek.
(Mindkét cél esetében feladat az ezekhez sziikséges kompetenciak, ismeretek, készségek,
képességek, attitidok kialakitdsa — példaul dnmotivacid, egyiittmiikddési készség, elfogadas.)
Valamint tovabbi igényként jelentkezik, hogy a kozoktatdsi rendszer olyan kritériumoknak
feleljen meg, mint (3) a mindség, az eredményesség (Darling-Hammond & Richardson,
2009), a méltanyossag, az esélyegyenldség (Halasz, 2011), a hatékonysag, az innovativitas, az
elszamoltathatdsag és a fenntarthatosag (Balazs, Kocsis & Vago, 2011; Balazs & Martonfi,
2011). Mindez nagyfokt adaptivitast €s a folyamatos fejlddés iranti elkotelezettséget var el az

iskoléktol és a pedagdgusoktol.

Mindezek miatt a pedagogusok tanuldsa, szakmai fejlédése az oktatdsi rendszerben
kiemelt jelentdséggel bir, €s nemzetkozi, valamint EU szinten is kiemelt prioritdsnak szamit
(l4sd: European Commission, 2007, 2010, 2012a, 2012b, 2012¢, 2013, 2014), mert szdmos
kutatds bizonyitotta, hogy 6k a valtozds és a tanuldi eredményesség f6 letéteményesei
(OECD, 1998; Barber & Mourshed, 2007),' az oktatds hatékonysagat befolyasold legfobb

tényezd: a tandri munka mindsége (Sanders & Rivers 1996; Darling-Hammond 1999;

'~ Az, hogy egy iskola milyen mértékben képes az LLL felé orientdlédni, nagymértékben a pedagdgusok
hozzajarulasan mulik. [...] A pedagogusok e kozponti szerepét nem mindig ismerik fel, kiilonésen politikai
szinten, a reformok esetén.” (OECD, Education Policy Analysis 1998, 26. idézi Coolahan, 2007)
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Vignoles et al., 2000; Wossmann & West 2002; Hanushek, Kain & Rivkin 2005; Barber &
Mourshed, 2007; Balazs, Kocsis & Vago, 2011; Sagi, 2011; European Commission, 2012.31).2
E tekintetben meghataroz6 a ratermett tanarok kivalasztasa €s magas szinvonali képzése
(Barber & Mourshed, 2007). Legalabb ennyire fontos azonban tovabbi fejlodésiik biztositdsa
is (Mourshed, Chijioke & Barber, 2010), igy a pedagdgusok tanuldsat is az LLL keretei
kozott, folyamatos szakmai fejlédésként kell elképzelniink (Révai, 2018).° ,, A tandri karrier
alapjat ado tudasbazis elmélyiilt, kiszélesedett, és ez a helyzet azt kivanja a tanaroktol, hogy
élethosszig tarto tanulasi viszonyban legyenek ezzel a tudasbazissal.” —éllapitja meg

Coolahan (2007 — Burke,1992; Good, Biddle & Godson, 1997 munkaira hivatkozva).

A tudasalapu tarsadalom gyorsan véltoz6 kihivasaira a pedagogus életpalya teljes
intervallumdra az eredeti tanarképzés nem készithet fel (Rapos & Kopp, 2015), ezért a képzést
kovetd palyaszakaszokban a pedagdgusoknak folyamatosan bdviteniiik, formalniuk kell
pedagogiai kompetencidikat, ujra kell alkotniuk szerepfelfogasukat, pedagdgiai identitasukat
— tanulniuk kell. A pedagogusok tanuldsanak, szakmai fejlodésének értelmezése a
szakirodalom tanusdga szerint kettds horizonton torténik: megkdzelithetd makro (rendszer) és
mikro (egyéni/személyes) szinten (Guskey, 1991). Mig az els6é kozelités erésen kotddik a
tanuloi eredményesség viszonylag sziik értelmezéséhez, valamint a tanari professzid
standardizalhat6sagahoz (Mockler, 2013), az elszamoltathatéosdghoz (Evetts, 2008; Saad,
2009), és ezekkel kapcsolatban kiilsd elvarasrendszert fogalmaz meg, addig az utdbbi
fokozottan épit a pedagogusok szakmai autondmidjara és felelosségére (Hargreaves, 2000;
Burns & Koster, 2016), a kontextusba agyazott személyes kognitiv, affektiv és motivacios
tényezok szerepére (lasd bévebben: Rapos et al., 2020). Ezek a komplex, multi-dimenzids
modellek erésen megkérddjelezik a tanuloi teljesitmény és eredményesség, valamint a tanari
szakmai fejlddés kozott tételezett kauzalis kapcsolatot (Opfer & Pedder, 2011; Evans, 2014),
az erre vonatkoz6 kutatasi eredményeket, valamint azt az optimizmust, amely az eredményes
tandri tanulast szolgalo képzést néhany jellemzdé mentén leirhatonak tartja (Darling-Hammond
& Richardson, 2009; Desimon, 2009). Ezért arra hivjak fel a figyelmet, hogy bar a tanulok a
tanari tanulds és szakmai fejlédés masodlagos kedvezményezettjei lehetnek, lehetetlen
azonositani az oksag bizonyitékait (Rapos et al., 2020). E modellek tovabbi jellemzdi, hogy a

kiils6 elvarasok (kontextus — inkabb szervezeti, mint rendszer szinten értelmezve) figyelembe

? Ezt tamasztja ala a McKinsey-jelentés (Barber & Mourshed, 2007) is, amely szerint ahhoz, hogy egy oktatési
rendszer jo teljesitéséhez, harom tényezd egyiittes megvalosulasara van sziikség, melyek koziil ketté a 1. A
megfeleld emberekbdl legyenek a tanarok 2. A tanarképzés valoban eredményes oktatokka képezzen 3. A
rendszer a lehetd legjobb szinvonall oktatast nyujtsa minden gyermek szamara.

3 A pedagégusoknak egész tandri életpalydjuk sordn folyamatos készségfejlesztésre, tanuldsra és az oktatds
szerepléivel valo egyiittmiikodésre van sziiksegiik ahhoz, hogy a 21. szazad kihivasaihoz, a technologia gyors
fejlédéséhez, a valtozo munkaerd-piaci igényekhez, valamint a fiatalok uj tanuldsi és informdacioszerzési
szokasaihoz alkalmazkodni tudjanak.” (Révai, 2018)



vétele mellett a pedagogusok tanulasdnak megértésére fokuszalnak (Clarke & Hollingsworth,
2002; Opfer & Pedder, 2011; Evans, 2014), és felvetik a tdmogatas kérdését. A tandrok
tanulasanak e modelljei alapvetden konstruktivista, szociokonstruktivista (Vigotszkij, 2000)
tanuldselméletek alapjaira, valamint Lave és Wenger (1991) munkahelyi és Wenger (1998)
gyakorlatk6zosségben torténd tanulds-modelljére épiilnek, kiemelik a kollaboracié (Révai,
2018) és a gyakorlat (Darling-Hammond & Richardson, 2009; Lunenberg & Korthagen,
2009), a formalis mellett a nem-formalis és informalis tanulds, tovabba az egyéni tanulasi utak
jelentdségét, a tanulas és a szakmai fejlodés egész életpalyara kiterjedd kontinuitasat (A
Tanacs..., 2007; European Commission, 2012b, 2012¢, 2013, 2014; Révai, 2018) ¢és
tamogatasat. Ennek ellenére — bar a pedagoégusok diplomaszerzés utani tanulésa,
tovabbképzése a legtobb oktatasi rendszernek (igy a hazainak is) — hagyomanyos eleme,
melyben a kutatasok tanibizonysaga alapjan évrél évre pedagogusok tomegeinek
részvételével lehet szamolni (TALIS, 2009), a kirajzol6dd tanuldsi utak csak ritkan
tervezettek, gyakorta toredezettek (TALIS, 2009; Séagi 2011 stb.). A kutaték kézott komoly
véleménykiilonbség van a tekintetben is, hogy a tanarok egyaltalan mennyire vannak tisztaban
sajat tanulasi sziikségleteikkel (1asd pl. Falus, 2004; Sagi, 2011). A pedagogusok képzésének,
tovabbképzésének e nehézségei a mentorok szerepére irdnyitjdk a figyelmet, akik tapasztalt
tanarokként és a problémateriileten képzett szakemberekként segitséget, tdmogatast tudnak
nyujtani kollégaiknak az els6 szakmai tapasztalatok megszerzésétdl kezdve a szakmai fejlodes
egész ¢letpalyan ativeld folyamatiban. Tamogatasuk azért lehet kiilonosen értékes, mert
kiterjedhet mind a szakmai, mind az érzelmi teriiletre, tovabba a munkahelyi szocializacid

tertiletére 1s (Krull, 2004; European Commission, 2010, 2013, 2014).

A 2000-es évek elejétdl kezdve — az oktatds, az oktatdsi rendszer eredményességéhez
kotddéen — az oktataspolitika és a neveléstudoméany figyelmének fokuszaba keriilt a
tanarképzés, a tandrjeldltek felkészitése, hisz a tanuloi eredményesség legfobb tényezojét a
pedagdégusmunka mindségeében jeloltek meg (Falus, 2004, 2006, 2010a; Karpati, 2008; M.
Néadasi, 2010; Sagi & Ercsei, 2012; Kalman & Kopp, 2014; Rapos & Kopp, 2015). Ez a
szemlélet nem csak a nemzetkozi trendek alakuldsat jellemzi (Kalmén & Kopp, 2014; Kopp
& Kélman, 2015; Rapos & Kopp, 2015): megfelel a tanarképzés szamos hagyomanyos €s jol
ismert hazai modelljének (Nagy, 2013), tovabba szdmos kutatds tanusaga szerint a tanari
szakma képviseldinek (a pedagogus hallgatoknak és a gyakorld pedagdgusoknak) véleményét
is tiikrozi, akik az iskolai tanitdsi gyakorlatokban latjak a képzés legfontosabb é&s
legértékesebb elemét (Krull, 2004; Kotschy, 2007; N. Kollar, 2008, 2011; Lunenberg &
Korthagen, 2009; TALIS, 2009; Korthangen, 2010; Sagi, 2011, 2013). igy a praktikum

szerepének hangsulyozasaban egyetértés mutatkozik, mikdzben szamos vita és eltérd
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kozelités mentén alakul a gyakorlatok helyének, idejének, funkciojanak kijelolése az egyes
képzési modellekben (Kalman & Kopp, 2014; Kopp & Kalman, 2015; Rapos & Kopp, 2015).
Tovabbi kozos elemnek mondhatd, hogy az iskolai tapasztalatszerzés kezdetén (a tanitasi
gyakorlatok soran és a palyakezdés idején)” a fiatal pedagdgusok tdmogatéasa kiemelten fontos
feladat, hisz a rajuk nehezedd szakmai és pszichikai teher rendkiviil nagy (Veenman, 1984,
Szivak, 1999, European Commission, 2010; Falus, 2010a; Korthagen, 2010; Ingersoll &
Strong, 2011 stb.). Kutatdsok sora bizonyitotta, hogy a pdalyakezdés nehézségekkel,
szorongassal, stresszel terhelt iddszak, illetve a tdmogatas hidnyaban a pedagogiai készségek
fejlodése esetleges (Falus, 2004, 2010a, Krull, 2004, European Commission, 2010; Stéger,
2010), mikdzben a korai palyaelhagyas és a kiégés mértéke magas (Az Eurdpai Uni6 Tandcsa,
2001; OECD, 2003, 2005, 2018, 2019; Rontfeld & Grossman, 2008 — idézi Révész, 2011;
European  Commission, 2010; 2012c; Ségi &  Ercsei, 2012;  European
Commission/EACEA/Eurydice, 2015; Eurostat, 2017). A mentori tamogatés pozitiv hatasai e
problémak kezelésében olyan jelentdsnek bizonyultak, hogy e tdmogatasi forma két évtized
leforgasa alatt szinte az egész fejlett vilagban elterjedt, annak iddtartama fokozatosan
novekedett, és a kordbbindl joval nagyobb szdml mentor bevonasat, és a mentori feladatok,
szerepek Ujragondolasat tette sziikségessé¢ (Wood & Stanulis, 2009; European Commission,
2010; 2013, 2014), ami a mentoralas és a mentorok szerepének felértékelodéséhez vezetett a
pedagdgusképzésben ¢és a palyakezdés iddszakaban (Korthagen, 2010). Tovabba maga utan
vonta a mentori munka oktataspolitikai szintre valdé emelését, valamint a mentoralds iranti
kutatéi érdeklddés fokozodasat (Wood & Stanulis, 2009; European Commission, 2010; 2013,
2014; Falus, 2010a; M. Nadasi et al 2010-11.; Stéger, 2010; Kotschy et al., 2016; Révai,
2018). Ez els6sorban annak koszonhetd, hogy a mentoralds a munkahelyi (iskolai) szakmai
tapasztalatszerzést szakmai tanuldssa emeli, illetve sokkal hatékonyabba teheti azt: a
palyakezdd a gyakorlatk6zosségbe keriilve tanoncbdl szakértdvé valik (Leave & Wenger,
1991; Feeney Johnson, 2008). A munkahelyi tapasztalatszerzést tdmogatd szertedgazéd
mentoralasi tevékenységnek a fiatal pedagogusok esetében egyszerre kell szolgalnia a
palyakezddk szakmai (pedagogiai és didaktikai) fejlédését és emellett vald elkotelezddését,
személyes/érzelmi tdmogatasat, valamint az iskola mint munkahely megismerését. E
folyamatban a gyakorlatk6zosség tagjaként szerepet kaphat az iskola minden tandra, de

kulcsszerepbe keriil a mentor, akinek a gyakorlat szervezése, tamogatasa ¢és a fiatal kolléga

* A mentorok és munkajuk jelentéségét eleinte a pedagdgushallgatok és tanarjeloltek képzésében tamogatasdban
ismerte fel és jelolte meg az oktataspolitika (a mentorok feladatkdre e palyaszakaszban sok szempontbol
hasonlit a tanarképzésben hagyomanyosan kozremiikodd vezetStanarok munkajara, de eltéréseket is mutat
attol — lasd Molnar et al., 2015), és csak ezt kovetden terjesztette ki a palyafutasukat megkezddé gyakornokok,
egyes oktatasi rendszerekben minden pedagogus tdmogatasara.
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segitése elsdsorban feladata (Krull, 2004; Fransson & Gustafsson, 2008; Wood & Stanulis,
2009; European Commission, 2010; Adhikari, 2016 stb.).

Osszhangban a nemzetkozi és az eurdpai trendekkel (European Commission, 2010,
2013, 2014; Stéger, 2010) az utdbbi évtizedben hazankban is mind jelentésebb kérdésként
jelentkezett a palyakezdd tandrok mentoralasa. A neveléstudomanyi kutatasok ¢és
szakirodalom (Szivéak, 2002, Falus, 2004, 2010a; Dudas, 2007; Kotschy, 2007; M. Nadasi,
2010-2011;  Stéger, 2010) megalapoztdk a mentoralas helyzetének jogszabalyi
hatterének/kereteinek megteremtését, a pedagdogusképzésben és az életpalyamodellben torténd
elhelyezését, valamint a mentori képzések kialakitdsat, mert a szakirodalom szerint a
mentoroknak maguknak is felkészitésre van sziikségiik ahhoz, hogy mentori munkajukat

r r r 5
eredményesen végezhessék.

Az Oktatas és képzés 2020 program keretében keletkezett dokumentumok (European
Commission, 2012a, 2012b, 2013, 2014) megerdsitik azt az el6zd évtizedben is tobbszor
megfogalmazott igényt, hogy a pedagdgusok mint a tanuldi eredményesség legfontosabb
alakitoi folyamatosan, pedagégiai tanulményaik kezdetétdl karrieratjuk teljes kontinuumaban
fejlesszék és fejleszthessék kompetencidikat, ehhez megfelelé tamogatast kaphassanak. E
gondolat mentén terel6dott a kutatdéi és a jogszabdlyalkotdi érdekldédés a ,,lathatatlan
professzid” (‘hidden profession’ — Snoek et al., 2011), a tanarképz6i munka iranyaba, és
fogalmazodott meg a tanarképzok, koztiik a mentorok tudasanak, kompetenciainak és ezeket
megalapozo6 tanulasdnak fontossdga (European Commission, 2012b; European Commission,

2013).

A régebbi szakirodalomban még vita targyat képezte, sziikségiik van-e a mentoroknak
barmilyen felkészitésre, vagy elég, ha a tapasztalt tanarok koziil a leginkdbb a megfeleldeket
valasztjak ki e feladatra. A 2000-es évek elejére a szakirodalom egyértelmiien amellett foglal
allast, hogy a mentorok — tanarképzdkként — éppugy felkészitést, tamogatast igényelnek, mint
kollégaik, illetve 6k maguk tanari feladataik tekintetében: tanulniuk kell, hisz e
felelosségteljes €s sokrétli munkat csak igy tudjak ellatni, mivel erre a pedagdgiai gyakorlat

nem készit fel automatikusan (Krull, 2004; M. Nadasi, 2010; TISSNTE, 2009; Simon, 2013;

> A kutatasok rAmutattak a pedagogusok tanulasanak, fejlédés, onfejlesztés iranti igényének fontossagara a tanéri
karrier egyes szakaszaiban (Huberman, 1989; Day et al., 2006), tovabba a vezetés és a szervezeti kultura
jelentéségére (Révai, 2018), és arra, hogy e tanulds tamogatast igényel (European Commission, 2013). Nem
0j gondolat (European Parliament, 2008; European Commission, 2010) — a gyakorlatban mégis viszonylag 0j
fejlemény, és egyelore kevéssé jellemz6 — a mentorok mint gyakorlati szakemberek bevonasa a tapasztalt
tanarok €s a munkahelyi gyakorlatk6zosségek tanuldsanak segitésébe. Erre nézve még kevés tapasztalat all
rendelkezésre, am azok biztatéak (lasd pl. VEERME project: Heikkinen, Jokinen & Tynjala, 2012; Geeraerts
et al., 2015).

10



Fayné et al., 2015; Kotschy et al., 2016). A mentoroknak fel kell késziilniiik munkajukra,

mert:

e a tanari munka nem készit fel a mentordldsra, mert tanarként mas korosztallyal
foglalkoznak, a tanuldkat nem a pedagogus palyara készitik fel, tanitasi eljarasaik nem
azok  szerint a  tanuldselméletek  szerint  szervezddnek  (konstruktivista-
szociokonstruktivista, munkahelyi, inforalis, nem-formalis, horizontélis tanulés), amelyek
a palyakezdd pedagdgusok szakmai fejlodésében meghatarozonak bizonyultak.

e nem rendelkeznek kellé proceduralis tudassal a tanarképzés menetérdl, igy a mentori (a
mentoralassal kapcsolatos) feladatokkal kapcsolatban sem, holott munkajuk soran egyiitt
kell miikodnitlik a felsdoktatasi tanarképzokkel, el kell végezniiik a tanitasi gyakorlattal
jar6é szervezési feladatokat, és gondoskodniuk kell a munka dokumentalasarol,
értékelésérol.

e a tanarképzésben vald kozremiikddésiik megkivanja, hogy megismerkedjenek a tanari
felkészités elméleti tartalmaival, hogy segithessenek az elmélet és a gyakorlat
Osszekapcsolasaban, és tudjak, milyen meglévl tudasra, elméleti bazisra épithetnek,
milyen elvarasokat fogalmazhatnak meg, kell megfogalmazniuk a mentoralttal szemben.

e mindennapi pedagdgiai munkajuk nem kivanja meg a tanari tudasukrol valé metaszintii
gondolkodast ¢és azoknak az eljardsoknak az ismeretét, amelyek a gyakorlati pedagdgiai
munkara valo felkészitést szolgaljak.

o ki kell alakitaniuk mentori (tanarképz6i) identitasukat.

e a felsorolt feladatokhoz folyamatosan megfeleld tdmogatast kell kapjanak (formalis
képzés ¢és folyamatos informalis/nem-formalis tanulds, szakmai kommunikécio,

horizontalis tanulés kerete1 kdzott).

Ugyanezt a nézetet erdsiti a mentori feladatok és a mentorok tudéasara/tanulésara
vonatkozo elvarasrendszerek vizsgalata. Az ezekben megjelend elvarasok a mentori munka,
végsO soron a mentoralas sikerességét célozzak. Az eredményesség és a hatékonysag elvei a
palyakezdd tanarok tanuldsanak is ugyanolyan fontos alapelvei, mint a tanulok tanuldsanak,
tovabbd a mentorok munkdja, tudasa, ha kozvetetten is, de a tanuloi eredményesség, az

oktatasi rendszer eredményességének eldmozditasat szolgalja.
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II. A KUTATAS JELENTOSEGE
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A kutatasi probléma szakirodalomra €pité megfogalmazasa, neveléstudomanyi

vonatkozasainak kiemelése, jelentdségének bemutatasa

A hazai koznevelés rendszerében viszonylag 0j szerepld a kozoktatasi mentor, akinek
feladata a pedagdgusok palyara 1épésének, palyakezdésének tamogatisa az Osszefiiggd
szakmai gyakorlat és a gyakornoki szakasz idején. A téma nemzetkozi és hazai szakirodalma
azt mutatja, hogy megfelelden képzett €s felkésziilt mentorok alkalmazasa mind a palyakezdo
pedagogus egyéni szempontjabol, mind a koznevelési rendszer egészének szintjén hasznos, a
mentori tevékenységre azonban nem készit fel sem a pedagodgusképzés, sem a mindennapi
iskolai pedagogiai gyakorlat, a mentoroknak tehdt mentori tevékenységiikre fel kell
késziilnitik (Fransson & Gustafsson, 2008; Krull, 2004; Wood & Stanulis, 2009; M. Nadasi,
2010; Fayné et al., 2015; Adhikari, 2016; Kotschy et al., 2016). A szakirodalom (a
nemzetkdzi €s a hazai egyarant) a mentoralds (mint az indukcio része), a palyakezdd
pedagégusok tamogatidsanak sziikségességére, tamogatasdra, e tamogatds maddjara,
eredményességére, tényezdire helyezi a hangsulyt, vagyis fokuszdban alapvetéen a
mentoraltak tanulasa all (Falus, 2004, 2010a; Krull, 2004; European Commission, 2010;
Korthagen, 2010; M. Néadasi at al., 2010-11, Stéger, 2010; AIR, 2015; Fayné et al., 2015;
Kotschy et al., 2016). Jéval kevesebb figyelmet kapott azonban a mentorok tdmogatasa ¢€s
tanulési utjaik feltdrasa a mentorrd valashoz vezetd szakmai uton, a mentori tanulmanyok €s
gyakorlat soran. Az a kevés kutatas, ami e teriiletre iranyult a mentorok formalis tanuldsara, a
mentorképzési programokra koncentralt, és szinte egyaltalan nem tanulméanyoztdk még a
mentorok informalis €s nem-formalis tanulasat, igy ezeknek a tanuldsi forméknak a
jelentdségét még nem tudjuk felmérni a mentorok szakmai fejlédésében. Ahhoz, hogy a
mentorok mentori tevékenységét megismerjiik, fel kell tarnunk azokat a rendszerszintd,
szervezeti €és egyéni faktorokat, amelyek a mentorok szakmai fejlédését és tanuldsat
(tanuldsuk tamogatasat), ennek eredményeképpen mentori identitdsuk alakuldsat

meghatarozzak.

A mentorok tanuldsa jelentdségét tekintve parcialisnak tlinhet, valdjadban azonban
alapvetd jelentdségli abban az oktataspolitikai és tudomanyos diskurzusban, mely az
ezredfordul6 ota a nemzetkozi térben meghatarozonak bizonyul. Ebben az eredménycentrikus,
elszamoltathatosagra torekvé megkozelitésben az eredményes oktatasi rendszer (a tanulok
eredményessége — igy a pedagogushallgatoké, palyakezdd pedagdgusoké és végsd soron
maguké a mentoroké) humanerdforras-politikai, gazdasagi érdekként és célként fogalmazodik
meg (Az Eurépai Unié Tandcsa, 2001; Az eurdpai oktatdsi és képzési rendszerek, 2002;

Barber & Mourshed, 2007; Coolahan, 2007; Darling-Hammond, & Richardson, 2009;
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Desimon, 2009; European Commission, 2010, 2012a, 2012b, 2012c; Sagi, 2011; Kotschy et
al., 2016; Stéger, 2016). A tanuldi eredményesség legfobb faktorat a kutatok jelentds része a
tanari munka szinvonaldban jel6li meg, ami a tanuldi eredményesség novelése a pedagdgiai
munka szinvonalédnak ndvelésére® (Darling-Hammond, 1999; OECD, 2005; Coolahan, 2007;
Sagi, 2011), ezzel 0Osszefliggésben pedig a pedagogusképzés eredményességének,
szinvonalanak javitdsara (OECD, 2005; Rapos & Kopp, 2015), kutatdsara (Menter & Murray,
2011) irdnyitotta a figyelmet. Mindezek a képzési program fejlesztését, és a fejlesztéssel
kapcsolatos elvarasok atalakuldsat vontdk maguk utan (Lipton & Oakes, 2008; Rapos &
Kopp, 2015). A fejlesztésben részben a modern tanulaselméletek (konstruktivista,
szociokonstruktivista, tapasztalati tanulaselméletek és modellek — Lave & Wenger, 1991;
Vigotszkij, 2000), részben a pedagdgusképzésben és az annak kutatasaban felhalmozodott
tudés és tapasztalatok hatasara mind erdsebben jelentkezik a gyakorlatkozpontusag, a kezdeti
gyakorlati tapasztalatszerzés (a tanitisi gyakorlatok és az indukcio) tamogatidsa (Cochran-
Smith & Zeichner, 2005; Kleinhertz et al., 2007; Lunenberg & Korthagen, 2009; Korthagen,
2010; Kalman & Kopp, 2014; Kopp & Kalman, 2015; Rapos & Kopp, 2015; Altmisdort,
2016; Pesti et al., 2017). Ez a szemlélet a gyakorlat , kulcsszerepldire”: a mentorokra, azok
tudéasara épit, ilyen értelemben a mentorok szerepe, tudasa, tanuldsa és tamogatisa valoban

alapvetd és kozponti jelentdségli

e a szakmai fejlédés és tanulds, a kompetenciafejlesztés €s az identitdsalakulds terén a
palyafejlodés korai szakaszédban (Day et al., 2006; Falus, 2004, 2010a; Krull, 2004;
European Commission, 2010; Stéger, 2010),7 az egész karrieriton ativeld tanulas és a
szakmai fejlodés megalapozasaban (Korthagen, 2004; Leu, 2004; Kennedy, 2005;
European Commission, 2010; Rapos & Kopp, 2015; Rapos et al., 20198);9

e a palyakezdés megkonnyitésében a valosadg-sokk, az izolacid, a palyakezdés szakaszat

jellemzd nehézségek, a szorongéds €s a stressz csokkentése, a palyakezdd pedagoégusok

® Ezt szolgélta tobbek kozott a pedagogiai munka és a pedagogus ,,minéségének” mérhetdségét lehetévé tevd
standardok (kompetenciasorok/-matrixok) megalkotasa, bevezetése, alkalmazasa (ATEE, 2006; Falus, 2010,
2011).

" A tanarok palyakezdésének idején a mentorok altal timogatott tanulds szamos teriiletet érinthet, igy szerepe
lehet: ,, hidverés/szakadék athidaldsa az elmélet és a gyakorlat kozott” (Calderhead, 1994 — idézi Szivak,
2014, p. 15; Szivak, 1999; Falus, 2010, p. 23.); a gondolkodas és a reflektivitds formalasa (Szivak, 1999,
2014; Korthagen, 2004, 2017); a gyakorlati tanulas tamogatasa (Krull, 2004; Falus, 2010; M. Néadasi et al.,
2010-11; Stéger, 2010; Kalman & Kopp, 2014; Prekopa, Seresné & Tokos, 2014; Kotschy et al., 2016), a
szituativ tanulas lehetdségének megteremtése (Day, 1999; Feiman-Nemser, 2001; Knight, 2002, idézi De
Vries et al., 2013; Kwakman, 2003; Eraut, 2004; Day & Gu, 2007; Kyndt et al., 2014, 2016); a szakmai
identitas kialakitasa (Kelchtermans, 1993, 2004, 2009; Beijaard et al., 2004; Swennen et al., 2010).

¥ Kézirat, MOTEL-kutatés, Hattértanulmany

° A tanéri tanulas mint élethosszig tarto tanulasi folyamat megalapozasaban, melynek az eredeti tanarképzésben
folytatott tanulmanyok csak kezdetét jelentik, és amelyet késobbi fazisaiban is jelentds mértékben meghataroz
a fejlédés (onfejlesztés) és a tanulas (Leu, 2004; Korthagen, 2004; Kennedy, 2007; European Commission,
2010; Rapos és Kopp, 2015; Rapos et al., 2020).
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érzelmi tamogatasa altal (Veenman, 1984; Szivak, 1999; Krull, 2004; Day et al., 2006;
Falus, 2010; Korthagen, 2010).

Ily médon a mentorok (és a palyakezdés mentori tdmogatasa) valoban kulcsszerepet
jatszhatnak (1) a korszeri, mindségi, tanuldsi eredmény alapu pedagogusképzésben, a
meglévo pedagdgiai tudas tovabbadasaban, egyben 0j elemekkel torténd gazdagitasaban, az
igényes ¢€s a korszerii pedagogiai kultira meghonositdsaban, a pedagdgiai kulturavaltas
elokészitésében, a tanuldi eredményességet hathatésan tdmogatni képes eredményes
pedagogiai gyakorlat kialakitasaban; (2) a tandrhallgatok palyara juttatasaban, gyakornokok
palyan tartasdban, melyet a tanartarsadalomban zajlé kedvezotlen demografiai folyamatok
kiilondsen indokolnak (Az Eurépai Unié Tanacsa, 2001; OECD, 2003, 2005, 2018, 2019;
European Commission, 2012c¢; European Commission/EACEA/Eurydice, 2015; Eurostat,
2017). Ezt ersiti meg a hazai és a nemzetkdzi szakirodalom (Falus, 2010a; European
Commission, 2010; Korthagen, 2010; M. Nédasi et al., 2010-11; Stéger, 2010; Kotschy et al.,
2016), noha Ingersoll és Strong (2011) sokat idézett kutatasi eredményei szerint a mentoralds
éppen az elkotelez6dés és a palyan maradas, az osztalytermi gyakorlat, valamint a tanul6i

eredményesség terén gyakorol pozitiv hatdst a pedagégusok korai palyafejlodésére.

Osszhangban a nemzetkozi és az eurdpai trendekkel az utobbi évtizedben hazankban is
mind jelentdsebb kérdésként jelentkezett a palyakezddé pedagdgusok mentoralasa. A
neveléstudomanyi kutatdsok és szakirodalom (Szivak, 2002, Falus, 2004, 2010a, Dudas,
2007, Kotschy, 2007, M. Nadasi et al., 2010-11; Stéger, 2010) megalapoztdk a mentoralas
helyzetének jogszabalyi hatterének/kereteinek megteremtését, a pedagdgusképzésben és az

életpalyamodellben tortént elhelyezését, valamint a mentori képzések kialakitasat. '

Disszertaciomban a mentorok szakmai fejlodését és tanulasat, az azokat
befolyasolé rendszer-, szervezeti és egyéni-személyes szintii tényezoket vizsgalom. Ennek
soran kiemelten torekszem a formalis (mentori szakvizsgas tovabbképzés keretében
torténé tanulas, az altala kozvetitett mentori szerepértelmezés) és ehhez kapcsolodéoan
az informalis, illetve nem-formalis tanulasi utak szerepének vizsgalatara a mentorok

folyamatos szakmai fejlodésében.

19 A pedagogusképzés szabalyozasa megkdveteli a képzés befejezd szakaszaban az egyéni sszefiiggd szakmai
gyakorlat  teljesitését, melyet a  pedagdgus-hallgatok a  koznevelés intézményeiben  mint
partnerintézményekben végeznek, ezzel parhuzamosan az ¢letpalya-modellben bevezetésre keriilt a
gyakornoki szakasz, melyeket a mentor tamogat. (Javaslatok a tanarképzés utols6, gyakorlati félévével
kapcsolatos szakmai és gyakorlati kérdésekr6l. Az OKM Kozoktatasi és Felsdoktatasi Foosztalya, valamint az
OFI altal koordinalt munkaanyag Budapest, 2009. aprilis 21.) fgy a mentori munka jogszabalyi kereteit
egyrészt a pedagogusképzéssel kapcsolatos, masrészt a pedagogusok életpalyamodelljére és tovabbképzésére
vonatkozo jogszabalyok adjak. (Részletesebben lasd az 1. Mellékletben.)
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Kutatdsaim ramutatnak arra, milyen tudaselemekkel kivénja felvértezni a mentori
tovabbképzés a mentorhallgatokat, és melyek azok az elemek, amelyeket mas uton, illetve
mentori gyakorlatuk sordn szereznek meg, fejlesztenek. Az igy felismerhetd mintazatok
segithetik a mentorképz0 programok fejlesztését €s a mentorok egyéni tanuldsi utjainak
megismerését, folyamatos tdmogatasat. Ilyen modon hozzajarulhatnak a mentori tanulas és
munka, ezaltal a palyakezdOk tdmogatasdnak eredményesebbé tételéhez. A kutatas célja
emellett a mentori szerepértelmezés jelenlegi hazai alakuldsdnak megértése: milyen mentori
szerepet kozvetitenek a képzdok, hogyan alakul e szerepértelmezés a szervezeti kontextusban

¢s a mentorok pedagogusképzoi gyakorlataban, egyéni-személyes szerepértelmezésében.

A kutatas hianypotlo és alapozé jellegli a mentoralas bevezetését kovetd rovid idon

beliil, mert

(1) e pillanatban van lehetéség arra, hogy megismerjilk a hazai koznevelési mentoralés
kezdetén a mentorok szerepértelmezését és az arra hatd rendszerszintli, szervezeti és
egyéni-személyes tényezoOket, ezek az eredmények késobbi longitudindlis vizsgalatok
alapjaul szolgélhatnak;

(2) a pedagogusképzés atalakitdsa a mentorok szerepének lényeges felértékelddését vonta
maga utan (az egyéves egyéni 0sszefliggd szakmai gyakorlat legfébb aktora a mentor!),
ezért mindenképpen nagy sulyt kell helyeznie a pedagdguskutatasnak a mentorok
tevékenységére €s szerepértelmezésére;

(3) a mentorok szakmai fejlédésrdl, tanulasrol vallott nézetei, szakmai életatja a mentoralt
hallgatok ¢és gyakornokok szdmara egyarant modellként szolgéalhatnak, igy a jovo
pedagogusainak szakmai utjait nagyban befolyasolhatjak;

(4) hazankban mindeddig nem késziilt olyan kutatds, amely a mentorok szakmai életitjanak
elemzésére, informalis €s nem-formalis tanuldsadnak megismerésére vallalkozott volna, és
kutatasaim sordn a nemzetkdzi térben sem fedeztem fel ilyet;

(5) a mesterpedagogusok pélyazatai olyan nagymintds kutatdsra adnak lehetdséget, amely
hazai és nemzetkozi szinten is fontos tanulsagokkal szolgalhat a mentorok tanulési utjaira,

szerepértelmezésére €s szakmai identitasanak alakulasara nézve.
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1. SZAKIRODALOMFELDOLGOZAS:
A MENTORALAS NEMZETKOZI TERBEN KIALAKULT GYAKORLATAI
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A mentoralas nemzetkozi térben kialakult gyakorlatai

Az alabbi szakirodalom feltard fejezet f6 célja a mentordlas nemzetkdzi térben
kialakult és elterjedt gyakorlatainak attekintése annak érdekében, hogy megérthessem a
mentori feladatok és munka komplexitdsat annak érdekében, hogy tisztdn lassam, mindez
hogyan befolyasolja a mentorok tanuldsat, az azt befolyasold rendszer-, szervezeti és egyéni-
személyes szintli tényezOket. Miel6tt azonban erre ratérnék, sziikségesnek latszik az indukcid
¢s a mentoralas fogalmanak elvalasztasa, a két fogalom szakirodalomra alapozott definidlasa.
Ezt koveti az indukcios programok, majd — az eldbbinél sokkal részletesebben — a
mentorprogramok, a mentoralds szervzeti szintjének ¢és a mentorok tanuldsdnak fobb

jellemzdinek, gyakorlatainak bemutatésa.

Mentoralas és indukcid

Az indukcid6 és a mentordlds szinte szinonimakként hasznalatos fogalmak a
neveléstudomanyban, megkiilsnbdzetetésiik azonban fontos és célszerii. Mig az indukcié'!
(indukcids program) oktatasi eszkdz, melyet a palyakezdd tanarok tdmogatdsara hasznalnak,
avagy a képzett tandroknak palydjuk kezdetén nyujtott strukturdlt tdmogatasi program
(European Commission/EACEA/Eurydice, 2015), addig a mentoralas az indukcids
programnak ,,csak” egy — habar kiemelt jelentdségli — eleme (European Commission, 2010;
Adhikari, 2016). Az indukcio tovabbi alrendszerei a tarsak, a szakértok és a reflexio, illetve
mindaz a tdmogatds, amit ezek nyUjthatnak. Az indukcidés program tartalmazhat a
palyakezdOknek szervezett tanuladsi lehetOségeket, a munkaidére és a munkavézésre
vonatkozo, tobbnyire a terhek csokkentését szolgalé elemeket; az autondomidjukra,
felelosségiikre, jogositvanyaikra, alkalmazasukra, illetve jarandosagukra vonatkozo
korlatozasokat, megkotéseket; €s a tovabblépéshez sziikséges kotelezettségeket, az ezekhez
sziikséges tamogatasokat (European Commission, 2010; M. Nédasi et al., 2010-11; 2010;
Stéger, 2010; Long et al., 2012; Adhikari, 2016; Imre & Imre, 2016).

A gyakorta eléfordulé fogalmi pontatlansag oka kettds: (1) szamos indukcids program
1étezik, amely kizarolag a mentoralasra szoritkozik, tovabbi timogato rendszerek mitkddtetése
(Norman & Feiman-Nemser, 2005; Jokinen, Morberg, Poom-Valickis, Rohtma, 2008;
European Commission, 2010; Sun, 2012; European Commission/EACEA/Eurydice, 2015);

"' Ezen kiviil az indukci6 (’indukcios szakasz/periodus’) jelenti a szakmai fejlddés azon szakaszat, amelybe a
pedagogusok az eredeti tanarképzés elvégzése utan jutnak, amikor els6é onallo lépéseiket teszik a tanari
palyan, és szembesiilnek az oktatds, a tandri és az iskolai munka mindennapi valésagaval (European
Commission, 2010).

19



(2) a palyakezdés mentoralasanak céljai azonosak az indukcioéval (noha az indukcié — maés
tamogato6 rendszerekkel egyiitt tovabbi — a mentoralast kiegészité — célokat is szolgalhat). E
célok mindenckelétt a korai palyaelhagyas mérséklése,'” a tandri, elsésorban gyakorlati
jellegli kompetenciak (osztalytermi gyakorlat) megerdsitése, fejlesztése, az iskolai rutin €s a
tanari identitas kialakitasa (European Commission, 2010; M. Nadasi et al., 2010-11; Long et
al., 2012; Sun, 2012; Falus, 2010a; Stéger, 2010; Adhikari, 2016; Imre & Imre, 2016).

13 &s kiemelten fontos folyamat,

A szakirodalom szerint az indukcié sziikségszer,
amely tadmogatja pedagoégusokat palyafejlodésiik kezdetén (European Commission, 2010;
Kessels, 2010; Sun, 2012; Langdon et al., 2014; Adhikari, 2016), tovabba fontos formalé ¢és
tamogat6 elemei vannak szdmukra, mivel strukturdltan kapnak kiegészitd képzést, személyre
szabott segitséget és tanacsot (Sun, 2012; European Commission/EACEA/Eurydice, 2015) —

elsdsorban éppen a mentoralasnak koszonhetden.

Adhikari (2016) szamos tanulményt dsszevetve mutatott ra az indukcio definialasanak
problematikajara. Mig egyes kutatok mindossze a palyakezdés szakmaorientdcios
szeminariumaként, muhelyeként (’seminar and workshop’) tekintenek réd, addig masok
Osszetett, atfogo, tobbéves, a szakmaszocializacio szélesen értelmezett folyamataként (ebbol
kovetkezden hathatos képzési, oktatasi eszkdzként) definialtdk, amelynek célja az 0j tanarok
szakmdba valo bevezetése, a tanari kompetenciak, tanari munkéjuk mindségének fejlesztése, a
mikro-, mezo- és makrokornyezeti elvarasok és vizidok kozvetitése, a tanari ,,pozicid” és
identitds megismerése €s elfogadasa, felkésziilés az egész életen at tartd szakmai fejlodésre
(az ehhez sziikséges tudés, készségek ¢és képességek, példaul a reflexid/Onreflexié mind
magasabb szintli elsajatitasa altal), ami lehetdvé teszi, hogy megbirkdzzanak a folyamatosan
valtozd oktatdsi kornyezet kihivasaival. Az eurdpai oktataspolitikai és neveléstudomanyi
gondolkodasban és diskurzusban ez utobbi értelmezés terjedt el (European Commission,

2010, 2013; European Commission/EACEA/Eurydice, 2015).

Az eredményes idukcios program atfogd (‘comprehensive’), koherens (’'coherent’) €s
fenntarthatd ('sustained’), ami magéaban foglalja, hogy kelléen hosszutavi is, mert csak igy
biztosithatd a tdmogatdé mechanizmus konzisztencidja, hasznossiga és eredményessége

(European Commission, 2010; Adhikari, 2016; Stéger, 2016, vo. Darling-Hammond &

" Lasd errél bovebben a 2. Mellékletet.

" Az indukci6 sziikségessége mellett a szakirodalom azzal érvel, hogy az eredeti tanirképzés mégoly atfogo,
intenziv és jo mindségli, gyakorlatorientalt programok kifejlesztése és miikddtetése mellett sem vértezheti fel
a tanarhallgatokat minden sziikséges tudassal és képességgel az oktatasi szervezetekben valdo munkavégzés
megkezdésére, mivel tovabbra is vakuum mutatkozik az elméleti és gyakorlati oktatasi készségek kozott,
amelyeknek megszerzését és megerdsitését az indukcios és mentorald programok biztositjak (Rapos & Kopp,
2015).
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Richardson, 2009; Sun, 2012). A mentoralasr6l valdé eurdpai gondolkodast meghatarozo
kézikonyv szerint (European Commission, 2010) a koherens indukcios program héarom
terliletre, dimenzidra terjed ki, ezek: a szakmai (a palyakezdd tanér szakmai fejlédésének ¢€s
tanuldsanak tdmogatasa — e teriileten elsOsorban a ma mar altaldnosan elterjedt standardok,
kompetenciamatrixok tekinthetok irdnyadonak), a személyes/érzelmi ¢és a kozosségi
(szakmaszocializaciot célzé) tamogatés teriiletéhez rendelheték.'* A hatékony és atfogo
indukcids program képes tamogatni a palyakezdd tanarokat az iskolai kultirdba torténd
beilleszkedésben, és pozitiv kornyezetet teremthet szamukra a szakmai tanulas és a kollegialis
tamogatas tekintetében, ezeknek koszonhetéen pozitiv hatassal van a palyakezdd tanarok
palyaelhagyasdnak megeldzésére, tandri kompetencidik fejlesztésére, a tanari munka
mindségének javitasara és a tanuloi eredményességre (Fransson & Gustafsson, 2008; Wood &
Stanulis, 2009; European Commission, 2010, 2013; Falus, 2010a; 2014; Stéger, 2010; 2016;
Long et al., 2012; Adhikari, 2016; Imre & Imre, 2016).

Szamos szerzd allitja, hogy az indukcio, csakigy mint a mentoralds megszervezése,
magas szinvonaldnak biztositdsa vilagszerte égetd probléméja az oktatasi szektornak, mely a
fent bemutatott hosszutava és pozitiv hatasoknak koszonhetden alkalmas lehet a tanari munka
mindségének javitdsdra, az egyéni €s a szervezeti szintl tandri tanulds tdmogatasara,
gyakorlatainak fejlesztésére, végsd soron az oktatdsi rendszer hatékonysaganak és
eredményességének javitasara (Ingersoll & Smith, 2004, 2011; Fransson & Gustafsson, 2008;
European Commission, 2010; Wechsler et al., 2010; Greninger & Moir, 2013 tanulmanyaira
hivatkozva; Adhikari, 2016), ezért a palyakezdd pedagdgusok indukcids programban valo
részvétele mind tobb orszag oktatasi rendszerében kotelezo,'> mint példaul Ausztriaban,
Gorogorszagban, Horvatorszagban, Lengyelorszagban, Olaszorszagban ¢és Romanidban
(European Commission/EACEA/Eurydice, 2015; Eurydice, 2015, 2018; Imre & Imre, 2016).
Vannak azonban olyan orszagok, amelyeknek egyes dallamaiban, tagéallamaiban,
tartomanyaiban, iskolakorzeteiben kiillonb6zé a szabalyozéas (példaul Kanadaban (Vamos,
2010b; Kutsyuruba, Godden & Tregunna, 2013), Németorszagban (Tivolt, 2010) ¢és az USA-
ban (Wood & Stanulis, 2009)), mashol az indukcioban vald részvétel a fiatal pedagégusok
szaméra ajanlott (Esztorszag, Szlovénia — European Commission/EACEA/Eurydice, 2015).

Az indukci6 tobb orszagban (példaul Magyarorszagon, Portugéaliaban, Montenegroban,

4" Az indukciés programok killsnbdznek azonban formalizaltsaguk tekintetében, és abban, hogy milyen
tamogat6 alrendszerek csatlakoznak hozzajuk (ha egyaltalan van ilyen). Amennyiben az indukciés periodus
nem korlatozodik a mentori rendszerre, lehetdség nyilik a feleldsség és a tevékenységek kiilonbozd szereplok
kozotti megosztasara (Fransson & Gustafsson, 2008; Wood & Stanulis, 2009; European Commission, 2010,
2013; Falus, 2010; 2014; Stéger, 2010; 2016; Long et al., 2012; Adhikari, 2016; Imre & Imre, 2016).

' Az indukciés tamogatasban valo részesiilés képesitett tanarok sziamara korabban nem volt elérheté pl.
Franciaorszagban (lasd még Vamos, 2010a) és Csehorszagban, mara azonban — kotelezé jelleggel — mar
ezekben az orszagokban is bevezették (European Commission/EACEA/Eurydice, 2015, 2018).
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Macedoénidban €és Szerbidban) a mentori rendszerre korldtozodik. Az indukcids program
iddtartama, intenzitdsa, tartalma (tamogatasi teriiletek, formak, tevékenységek), az esetlegesen
igénybe vehetd kedvezmények, juttatdsok kore orszagonként nagyon valtozé képet mutat, de
oktataspolitikai trendnek latszik a hosszabb, akar két-harom évre kiterjedd, magasabb
intenzitdsu, a tanari tevékenység mind tobb teriiletére kiterjedd  (szakmai,
szakmaszocializaciés, ¢érzelmi tamogatdst nyajté) programok terjedése (European
Commission/EACEA/Eurydice, 2015, 2018; Imre & Imre, 2016), mikozben jellemzd a
fenntarthatd6 megoldasok keresésre vald torekvés (lasd példaul VEERME-Project — Geeraerts
et al., 2015), hisz az indukciés €és a mentori rendszer fenntartdsa igen koltséges (bar egyben

koltséghatékony is).

A mentoralas definicidja €s a mentoralas nemzetkdzi térben fellelhetd

gyakorlatai/modelljei

A mentoradlasnak nincs ugyan egységesen elterjedt definicidja a szakirodalomban, a
fellelhetd definicidk tobbsége mégis azonos elemeket tartalmaz. Ezek alapjan azt mondhatjuk,
hogy a mentoralas az indukcid specidlis (egyben legelterjedtebb és gyakran egyetlen) formaja,
,f0 stratégiaja” (Norman & Feiman-Nemser, 2005), mely tapasztalt (és gyakran képzett)
tanarok mint mentorok kozremiikodésével az iskola mint a pedagdgiai munka valds terepén
nyujt szakmai, szakmaszocializacios és érzelmi/személyes tdmogatast a mentoraltaknak (akik
legtobbszor palyajafejlodésiik korai szakaszaban 1évd pedagdgusok: tanarhallgatok, -jeldltek
vagy a tanarképzést mar elvégzett palyakezdok, gyakornokok), annak érdekében, hogy a
tanari tanulds kiilonb6z6 tipusainak, modszereinek segitségével biztositsa €s elOsegitse
szakmai tanulasukat, ez altal tanari kompetenciaik fejlddését (Ingersoll & Smith, 2004, 2011;
Wood & Stanulis, 2009; European Commission, 2010, 2014; Long et al, 2012; Adhikari,
2016; Niklasson, 2018 stb.). A mentoralasra vonatkozé szakirodalom egyhangulag amellett
foglal allast, hogy a mentoralas kulcsszerepldje a mentor (Wood & Stanulis, 2009; European

Commission, 2010, 2014; Langdon et al., 2014; Adhikari, 2016).

A palyakezdok mentoralasa — mikozben a vildg oktatasi rendszereinek tobbségében
meghonosodott, és az Eurdpai Unidban és hazankban a pedagdguspolitika, a tanarképzés és a
tanari szakmai fejlddés egyik kozponti kérdésévé valt — gyakorlatat tekintve szamos eltérést,
sajatsagot mutat. Ez megmutatkozik a mentoralasi modellek sokasagaban, szokszintiségében
is. A mentoralas kiilonb6z6 modelljei mind a fenti definicié elemei mentén épiilnek fel, azaz
., Ezek mindegyike — a tanulas fobb koncepcioihoz igazodva — mérlegeli a mentoralas céljait,

a mentorok szerepét, a mentorok szakértelmét és a mentorképzést.” (European Commission,
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2010, p. 42), mivel azonban a szakmai tanulés és fejlodés kiilonb6zo elméleteihez, vizidihoz

kotddnek, annak aspektusait mas-mas modon és mértékben hangstlyozzak (lasd 1. tablazat).

. . Nicholls (2007) és
Gold (1996, Krull, | Wang és Odell Orland-Barak és )
., . Jokinen et al.
2004 alapjan) (2002) Klein (2005)
(2008)
, i Humanisztikus Terapias
Erzelmi o o
) L megkdzelitések megkdzelitések
tamogatast célzd , o , ]
(Chumanistic (therapeutic
modellek | ,
approaches’) approaches’)
Szituécios/ Gyakornoki
szituativ modell
A gyakornoki Gyakornoki (Capprenticeships
mentoralas tanulasi megkozelitések model’)
modelljei megkdzelitések (apprenticeship Kompetencia-
(’situated approaches’) alapu modellek
Szakmai tanulast apprentice (‘competency
tamogato approaches’) model’)
modellek .
Kritikus e,
o Reflexid orientalt
konstruktivista o .
o megkdzelitések Reflektiv modell
megkozelitések , . , .
S (reflective (‘reflective
(critical ) )
o orientation model’)
constructivist ,
, approaches’)
approaches’)

1. tablazat: A mentoralas modelljei

A szakirodalom alapjan, de elsdsorban Snoek és munkatarsai Kézikonyvét (European
Commission, 2010) alapul véve Gold (1996), Wang ¢s Odell (2002), Orland-Barak és Klein
(2005), valamint Nicholls (2007) és Jokinen és munkatarsai (2008) kategorizacidjanak
egybevetése alapjan a mentoralas modelljeit az aldbbi tipusokba sorolhatjuk: (1) A
humanisztikus  (terapids, érzelmi alapl) modellek a mentordlt személyes-érzelmi
tdmogatasara, a személyes szintll kihivasok lekiizdésére és a mentoraltak jollétének
biztositasara helyezik a hangsulyt, a mentorok feladatai alapvetden ezekre irdnyulnak. (2/a) A
szituacids/szituativ tanuldst hangsulyoz6 gyakornoki modellek (’situated apprentice
approach’/ apprenticeships model’ és a Krull (2004) altal tanonc-modellnek nevezett tipus) a
palyakezddk tanuldsdban az iskolai kultirdhoz és az uralkod6 tanitdsi normakhoz vald
alkalmazkodast emelik ki, melyekben a mentor kis Iépések megtételével tamogatja az adott

kornyezetben sziikséges technikak és készségek fejlesztését.'® (2/b) A kompetenciaalapu

'® Egyes modellek fokusziban kifejezetten a szakmaszocializacio, a munkahelyi és a szélesebb értelemben vett
szakmai kozosségbe valo belépés all — a szakmai tanulas és fejlodés ezen beliil értelmezddik —, ezekben a
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modellek (‘competency model’) elore kidolgozott kompetenciamatrixok mentén képzelik el a
mentoraltak fejlddését. A mentoralas f6 célja e kompetenciak elsajatitidsa, a mentor feladata a
tanulas tdmogatasa els6sorban a megfigyelés €s a visszajelzés segitségével, ezért a mentorok
ezekben a modellekben a mentoraltak tanulasdnak szakértd facilitatorai, és (elsdsorban a
kompetenciaalapi modellekben) a tanitds mesterei, kivalé szerepmodellek. (3) A
reflektiv/kritikus konstruktivista alapokon all6 modellben a szakmai tanulés és fejlédés alapja
a reflektivitds. A mentoralas célja a mentoralt reflektivitdsanak fejlesztése annak érdekében,
hogy sajat — a mentor gyakorlatatol eltérd — gyakorlatat kialakithassa (hasonldéan Krull (2004)
laboratoriumi modelljéhez). Ez a modell alkalmas lehet az oktatas atalakitasara oly modon,
hogy a kezdd tanarokat és mentorokat sajat gyakorlatuk kutatisaba vonjak be. A
szituacids/szituativ és a kompetenciaalapi modellek nem feltétleniil jarnak a tanitassal
kapcsolatos nézetek ¢€s hiedelmek, ,, a status quo” (Krull, 2004, p. 65.) megkérddjelezésével, a
reflektiv modelleknek viszont ez kifejezetten célja. Meg kell jegyezni, hogy az egyes
mentoralasi modellek ritkan jelennek meg egészen tisztan, tobbnyire keverednek egymassal.
Bar az utdobb bemutatott, leginkabb elterjedt modellek inkabb a szakmai tanuldsra és
fejlodésre koncentrdlnak, ez nem jar szilikségszerlien az érzelmi-személyes tdmogatas

fontossdganak tagadasaval, és azzal, hogy ebben ne részesithetnék a mentoraltat.

Rendszer a rendszerben — Tanulas a tanulasban

A dolgozatban a mentoralas jelenségének megértésében a kdzismert humandkologiai
modellek (lasd példaul Sachs, 2007; Creemers & Kyriakides, 2015; Rapos et al., 2020)
logikajat kovetem. Igy a mentoralas folyamatat (és ennek folyomanyaként a mentorok
tanulasat) leird, elemzd szakirodalom feldolgozasa, bemutatisa ¢és értelmezése az azt
meghataroz6 rendszer- (nemzetkdzi és nemzeti), szervezeti és egyéni-személyes szinthez
kototten torténik. E harom egymastol elkiilonithetd, de egymassal allandd kolcsonhatasban
allo szint vizsgalata lehetdséget nyujt arra, hogy megismerhessem az egyes szintek, aktorok és

tényezOk szerepét a mentoralasban és a mentoralas keretei kozott folyo tanuldsban.

A mentoralas (mint jelenség és tanulasi folyamat — ezen beliil a mentorok tanulédsa)
megragadasa, megismerése €s bemutatdsa azért nehéz feladat, mert a mentoralds olyan
Osszetett sok elemli rendszer, melyet az egyes szintek (rendszer-, szervezeti és egyéni-
személyes szint) és a szinteken hat6 tényezdk, miikddo szereplok (kbznevelési és felsdoktatasi

intézmények stb.) a maguk sajatos eszkozkészletével alakitanak. Ezek a rendszerek, szervezeti

mentor feladata a szakmaszocializacio tdmogatasa (1asd pl. Stokking et al., 2003, idézi European Commission,
2010).
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¢és egyéni szintli szereplok dnmagukban is alrendszereket képeznek, amelyek folyamatosan

hatnak egymasra.

Az egyes szintek kiilonb6zOképpen hatnak a mentoralasra, a mentoraltak ¢és a
mentorok tanuldsdra: mig a rendszerszint a mentordlasra vonatkozd keretek kijeldléséért,
szabalyozasaért, a szervezeti szint a mentoralds tanuldsi kornyezetének biztositasaért, az
egyéni-személyes szint (a mentor ¢és a mentoralt) a mar adott keretek — tényleges —
tartalommal valdé megtoltéséért felelos. Az egyes szintek, szereplok €s tényezOk szerepe
differencidlodik ¢és kiilonbozik tovabba aszerint, hogy a mentordlds a palyakezdés mely
szakaszat érinti. Az egyes szintek mentoralasban betoltott szerepét és feladatait a 2. tablazat

mutatja be, mely egyben 0sszefoglalja a témdéra vonatkozé kutatdsaim eredményeit is.

A mentoralas céljanak, ennek megfelelden a mentoraltak kdrének és
tanulasi igényeiknek meghatarozasa (Milyen tanulasi igények

Rendszerszint 1. kielégitését szolgalja a mentoralas?)
Nemzetkozi (pl. EU) Szakpolitika alakitasa, tAmogatasa
Kutatas
Tamogatas

Rend " A mentoralés céljanak, ennek megfeleléen a mentoraltak korének és
endszerszint 2. C L . L
N i szing” tanulasi igényeiknek meghatarozasa (Milyen tanulasi igények
emzeti szin o - 14
Alrend ) kielégitését szolgalja a mentoralas?)
rendszerei:

i o . Az el6z6ekbdl kovetkezik a mentoralas kereteinek szabalyozasa: (pl.
Ko6znevelés/kozoktatas

Fels6oktatas/

Tanarképzés

kotelezo-€?), és tartalmi szabalyozasa: a szereplok (stake-holderek)
kore, feladata, szerepe, a mentoralas teriiletei, idokeretei (idGtartam

és intenzitas), eredményei

(a mentoralas jogszabalyi , _ R _ .
A felsoroltakhoz igazod6 mentorképzés jogi szabalyozésa (ha van)

kdrnyezetének . ,
; (szereploi, feladatai stb.)
megalkotésa) . L
Kutatasok 6sztonzése
A mentoralds mint tanulasi kornyezet biztositasa
(ezek szorosan kotédnek az intézmény sajat
célrendszeréhez, szervezeti kultarajahoz,
o .. , . felépitéséhez, a szervezet mentoralasra valo
Szervezeti szint Ko6znevelési T
o ) o felkésziiléséhez stb.)
(felelés mindazokért a Intezmeny
feladatokért, amelyeket a Konkrét szervezési feladatok: mentorok kijelolése,
rendszer hozza delegal) idokeretek, helyszinek biztositasa, tamogatas,
szervezeés, ellendrzés, értékelés
Fels6oktatasi Ha a tanarképzési (felséoktatasi) intézmény érintett:
intézmény feladatok, célok meghatdrozasa, szakemberek

7" A nemzeti szint egyben a nemzetkozi szint alrendszerének tekintheté (példaul az Eurépai Unié és
tagallamainak esetében).
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(tanar- és biztositasa, egylittmitkddés, kapcsolattartas,
mentorképzés) | ellendrzés, értékelés stb.'®

A mentorképzés tervezése, megszervezeése,
lebonyolitasa

Bemenetként befolyéasolja a mentor és a mentoralt felkésziiltsége

Folyamatat jellemzik a sajat, egyénileg kijelolt (de az
Egyéni-személyes szint altalanosan/magasabb szinteken meghatarozottakhoz igazodo) célok,
az ezek elérését szolgalo tanulési tevékenységek (pl. dralatogatas,

oratartas, megbeszélés, reflektiv, tervezési, szervezési feladatok,

kutatas stb.), ezek értékelése és dokumentalasa

2. tablazat: Az oktatasi rendszer szintjeinek szerepe a mentoralasban és a mentoralas
keretében megvalosulo tanulasban (Sajat szerkesztés)

A nemzetkdzi szintér mint az oktatasra haté legmagasabb szint befolyasol6 ereje a
nemzeti oktataspolitikdkra, az orszdgos rendszerekre ma mar tagadhatatlan: ,,A nemzetek
feletti hatdsok latvanyos megerdsodését lathatjuk szinte minden teriileten”, igy az oktatasén is
(Halasz, 2002). A 21. szdzadban nem csak a gazdasdgban, de az oktatdsban is végbementek
azok a folyamatok, amelyek a globalizacio, a globalizalodas iranyaba hatnak, és lehetévé
teszik, de ki is kényszeritik az egyiittmiikodést és az informacidaramlast. Kiillondsen erdsen
érzékelhetd ez az Eurdpai Unidban, mely a nemzetek feletti egylittmiikodés korabban
példatlan rendszerét, modelljét hozta létre, és amely az 0j évezredben — szakitva a Maastrichti
Szerzddésben rogzitett hagyomannyal, a tagallamok oktataspolitikanak Osszehangolasat tiizte
ki célul (Haldsz, 2012; Szegedi, 2016). A globalizaci6 a nemzeti oktataspolitikakat €s a
neveléstudomanyi kutatdsokat befolyasolja elsdsorban és kozvetleniil, melyek egymasra is
nagyon erésen hatnak. Erre kivalo példaval szolgdlnak a pedagogusképzésben zajlo
folyamatok (lasd (Zgaga, 2013), koztik, illetve rajuk épililve az indukcid és a mentoralas
rendszerének kialakitdsa, melyben az oktataspolitika és az oktataskutatas folyamatosan
egylittmiikodott, egymast segitette, befolyasolta ilyen mddon hatast gyakorolva a nemzeti
oktatasi rendszerek indukcidés ¢és mentordlasi rendszereinek alakitdsira (European
Commission, 2010). Ezek a folyamatok jol példazzdk a az egymastol vald tanulds Uj
modszereinek és a forrasok, tdAmogatasok 0j rendszereinek hatdsait a nemzetko6zi és a nemzeti

oktatastigyre.

A mentoralassal kapcsolatban emlithetd masodik legnagyobb rendszer az egyes

orszagok oktataspolitikdja¢ (amelynek nemzeti szintli folyamataira azonban hatést

gyakorolnak a fent bemutatott nemzetkozi szakpolitikai folyamatok és irdnymutatasok). Ezen

'8 Elsésorban tanarjelltek, -hallgatok esetén.
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beliil — de még a rendszerszinten maradva — két nagy alrendszerrel kell szamolnunk: (1) a
koznevelésével, mely egyrészt a mentorok és az iskoldk ,,vilaga”, a mentoralds mint szakmai
tanulds szintere, masrészt az 01j pedagogiai tudas ,,megrendeldje”; (2) a felsdoktataséval, ezen
beliil a tanarképzésével, amely a tanarhallgatok/-jeloltek (mentoraltak) és egyben a mentorok
képzohelye, ,,kibocsatoja”, a mentoralas szervezdje, ,,megrendeldje”, gyakran értékeldje is.
(Nem szabad megfeledkezni arrdl a jelentds hatasrdl sem, amelyet a tanarképzés mint a
neveléstudomanyi kutatasok legfobb agense gyakorol az oktataspolitika, a koznevelés és — a
felsdoktatasban foly6d — tanarképzés alakuldsara.) Mig a mentortanarok és a képzésben mar
végzett palyakezdd pedagdgusok alapvetden a koznevelés rendszeréhez tartoznak, addig a
gyakorlataikat teljesité hallgatok és tanarjeloltek a koznevelés és a tanarképzés talalkozasi
pontjan helyezkednek el. A mentortandroknak mint a rendszer egyéni szerepldinek képzésén
keresztiil a tanarképzés behatol a mentordlds folyamatdba, az abban lezajlé tanulas

alakuldséaba, ezen keresztiil 4ttétételesen befolyéasolja az intézmény, igy a kdznevelés vilagat.

A szervezeti szint a neveléstudoméanyban hagyomanyosan az intézmény szintjét
jelenti, de a legljabb kutatasok (lasd az ELTE PPK-n folyo MOTEL-kutatast'’) az
intézményen beliil miikodd kisebb gyakorlatk6zosségek szerepével is szamol. A mentoralés
esetében szervezeti szinten (1) a kozoktatds keretében muikodd iskoldkat (a munkahelyi
tanulas szinhelyeit), ezeken beliil a formalisan, esetleg az informalisan mikodo, szervezddd
tanuld és gyakorlatkozosségeket és (2) a felsdoktatashoz tartozo tanarképzd fdiskolakat,
egyetemeket, ezeknek szervezeti egységeit érthetjiik. (Az emlitetteken kiviil tovabbi
szervezetek, tarsasagok, helyi autoritdsok, haldézatok is megjelenhetnek szervezeti szintli
szereplokként a pedagoégusok mentoralas keretében folyd tanuldsaban.) (A mentoralast és a
mentorok tanulasat befolyasol6 a nemzeti rendszer keretei kozott értelmezett szintek és a

szinteken miikodo szerepldk hatasrendszerét az 1. dbra szemlélteti.)

19 L4sd a kutatas honlapjat: https://nevtud.ppk.elte.hu/projektek/motel#
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RENDSZERSZINT
OKTATASPOLITIKA

KOZOKTATAS/ - FELSOOKTATAS:
KOZNEVELES K TANARKEPZES

Iskola Tanarképzé
és gyakorlat- intézmény
kozosségei

Egyéni-személyes
szint

Szervezeti
szint

1. abra: A mentoralast és a mentorok tanuldsat meghatarozo rendszerek, tényezok és
szereplok

A mentoralas 1ényege az annak keretében megvalosuld egyéni-személyes szintli
tamogatas, tanulas, melynek legfébb szerepldi a mentoraltak és a mentorok. A mentoralt és a
mentor tanuldsa részben egyéni, részben kozos tudasalkotds, mely mindkét fél tanari (tovabba
a mentor mentori) fejlodését szolgalja, de ezen feliil hatdssal lehet a szervezeti szint (esetleg a

rendszerszint), és az azokban megjelend tovabbi egyéni szintli szereplok tanulasara is.

A tovabbiakban — a mentoralassal kapcsolatos elméleti kérdések tisztazasa utdn — a
mentoralds nemzetkdzi térben kialakult gyakorlatait tekintem &t, hasonlitom Ossze annak
érdekében, hogy a mentorok tanuldsra nézve hasznos tanulsdgokat vonhassak le. Az
Osszehasonlitd elemzésben elkiilonitem a mentoralas gyakorlatat alakitd rendszer, szervezeti
¢s egyéni-személyes szintet €s megkiilonbozetetm az egyes szinteken hatd kozOsségi €s

egyéni tényezoket, szerepldket, szamolok ezek egymasra gyakorolt hatasaval.

A mentoralas nemzetkozi trendjei: Az oktatasiigy helyzete a globalizalodo tudasalapt
tarsadalomban, kiilonos tekintettel a pedagogusképzés fejlesztésére az Europai

Unioban a lisszaboni folyamatban

A mentoralasra mint oktatasiigyi jelenségre hatast gyakorlo legnagyobb rendszer az a

nemzetkozi szintér, amelynek jelentdségével a 21. szazadban mar szamolni kell: ,, Akdr
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akarjuk, akdar nem, sorsunk egy része ma mar egy vilagszinpadon jatszodik.” (UNESCO,

1997, idézi Halasz, 2002).

Az alabbi fejezetben a mentoralds hazai rendszerének kialakitdsat dontden
meghatdroz6 nemzetkdzi trendek bemutatisara vallalkozom. Ennek keretében elsdsorban az
Eurépai Unid oktataspolitikdjanak, tanarpolitikdjanak dokumentumait (az ezeken alapuld
szakirodalom bevonasaval) elemzem, ezeknek tiikrében mutatom be az utobbi évtizedekben a
teriilet alakuldsat meghatarozé azon iranyokat, valtozasokat, amelyek dontéen befolyasoltak a
mentorok feladatrendszerének kialakuldsat, kialakitdsat, ennek fliggvényében pedig a

mentoroktol elvart tudast, igy végsd soron a mentorok tanuldsat.

Az 1990-es évtized elejére a kibontakoz6 globalizacidval parhuzamosan egyes
nemzetkozi szervezetekben (pl. UNESCO, Vilagbank, Eurdpai Unid, OECD) megjelent az
igény a vilagméretli tarsadalmi folyamatok attekintésére, ezek alapjan jovokép
kidolgozasara.® A gazdasagi dimenzio mellett az ez idében elterjedt ,, humdntdke elméletek
megjelenése hozott uj fordulatot mind az Eurdpai Unio, mind a fejlett orszagokat tomorito
8.). E folyamat termékeként késziilt el a nemzetkozi diskurzust maig meghatarozo6 alapvetd
jelentéségii munka, a Delors-féle Fehér Konyv (European Commission, 1996),*' mely az
oktatasligyet kiemelt jelentOségli agazatként mutatta be, igy az tovabbi vizsgalddasok
homlokterébe keriilt (World Bank, 1995; UNESCO, 1997). Ezek a tanulméanyok felhivtdk a
figyelmet arra, hogy az oktatasiigy vilaga (a gazdasag, a politika €s a kultiira mas teriileteihez
hasonldan) ekkor mar nemzetk6zi hatdsok erdterében alakult, véltozasa olyannyira nem volt
fiiggetlenitheté ezektél (UNESCO, 1997)* hogy ,, a globalizicié hatdsait az oktatds eldtt allo
legjelentosebb kihivaskeént” jellemezték (Halasz, 2002; Szegedi, 2016, 2018). Az Europai
Unid politikdjara azonban nem csak ez a felismerés hatott erdsen, hanem az is, hogy a Fehér
Konyv szerint ,, Europa a novekedés és a foglalkoztatas tekintetében egyre jobban leszakadt a
vilag mas részeitol.” (European Council, 2000; Frey, 2004; Halasz, 2002. p. 14.; Géacs, 2005).
E folyamatok megallitdsdnak és ellensulyozésanak érdekében az EU elinditotta a lisszaboni

folyamatot.” Az ekkor megfogalmazott célokhoz (az 6sszeurépai munkaerépiac fejlesztése és

0" A globalizacié és az oktatasiigy (nemzeti és nemzetkozi) Osszefiiggéseirdl, valamint egyes nemzetkozi
szervezeteknek (Vilagbank, OECD) ebben betoltott szerepérodl lasd: Halasz (2002).

*! Lasd még errdl: Szegedi, 2016.

** A Delors-jelentés — mely ezek koziil talan a legismertebb — felhivta a figyelmet arra, hogy az oktatas viligara
is igaz: lasd a fejezet bevezetését (UNESCO, 1997).

» Ennek problematikajarol lasd tovabba: Kok et al., 2003, 2004; Mihalyi, 2005.

29



a tarsadalmi kohézio erésitése) igazodva kezdetét vette az a nagyszabast program,”* melynek
keretében az oktataspolitika kozosségi alakitdsa az EU tevékenységének egyik kozponti
elemévé valt” annak érdekében, hogy tuddsalapu tarsadalommé fejlédve a térség

megbrizhesse vilaggazdasagi vezeté szerepét (European Council, 2000).%

A tudasalapu tarsadalom kialakitasaban az EU az oktatasban jelolte meg stratégiajanak
egyik legfobb tdmogatorendszerét, ezért az oktatasiigy mar az ezredfordulon az EU kiemelt
érdeklodését és tamogatasat élvezte. Mar a 2000-es évek elején kibocsatott dokumentumokbol
(Az Eurépai Uni6 Tanécsa, 2001: Az oktatasi és képzési rendszerek jovobeni konkrét
célkitlizései; Az eurOpai oktatdsi és képzési rendszerek céljaihoz kapcsolodd részletes
munkaprogram, 2002) is kivilaglik, hogy a kitlizott célokat ,,egységes, dtfogo stratégia”
(2002) megvalositasaval, kivald mindségili, méltanyos, mindenki szdmra egyarant elérhetd
kozoktatas és az egész életen at tartd tanulds lehetSségének megteremtésével” a nyitott
koordinacios modszer”™ alkalmazasaval kivantak elérni. (E  célkitlizéséket rendre
megerdsitették €s szem eldtt tartottak az Oktatas és képzés 2010 és 2020 program keretében

kidolgozott dokumentumok.)

* A lisszaboni csucstalalkozo kozvetlen eldzményének tekintheté az Eurdpai Tanacs 1999. december 17-i
Hatarozata: Az uj évezred kiiszobén: 11j munkafolyamatok kidolgozasa az eurdpai oktatasi €s képzési
egyiittmitkodés érdekében (Official Journal C8 sz. 12.1.2000, 6. p.)

» Az EU a tudésalapt tarsadalom megteremtésére iranyuld céljait mindenekelétt az emberi erdforras (melyet
legfobb értékeként definialt — Presidency Conclusions, 2005) fejlesztése altal kivanta elérni (Presidency
Conclusions, 2000, 2001, 2005). Ezért sziiletett az a dontés, hogy — szakitva azzal a Maastrichti Szerz6désben
rogzitett hagyomannyal, mely az oktataspolitikaban a tagallamok nemzeti szuverenitasat hangsulyozta — az
Unioés oktataspolitikat Ossze kell hangolni (Halasz, 2012; Szegedi, 2016). Az EU oktataspolitikajarol
részletesebben lasd: Halasz (2012) és Szegedi (2015, 2016).

% A tagallamok hozzajarulasai alapjan a Tanacs szamos kozos prioritast hatdrozott meg a jovére, valamint az
oktatasi és képzési rendszerektdl elvart eréfeszitésekre nézve a lisszaboni célok elérése érdekében, miszerint
Eurdpanak ,,a vilag legversenyképesebb és legdinamikusabb tuddsalapu gazdasagava kell valnia, amely t6bb
és jobb munkahely, valamint az erdsebb tarsadalmi kohézio révén képes a fenntarthato gazdasagi
novekedeésre” (Az oktatasi és képzési rendszerek jovobeni konkrét célkitiizései, 2001).

T Az élethosszig tarté tanulds itt jelent meg elGszor vigy, mint a leszakadds megeldzésének eszkize. Az Eurépai
Unio ekkor kitelezte el magat az irant, hogy ezt az eszmét konkrét szakpolitikava forditsak at.” (Halasz, 2002.
p. 14., 1asd tovabba Halasz, 2013).

* Az eurdpai oktatasi és képzési rendszerek céljaihoz kapcsolodd részletes munkaprogram a lisszaboni
célkitiizések megvalositasdnak érdekében a Nyitott Koordinaciés Mddszeren alapuld politikai egytittmikddés
alkalmazasa mellett kotelezte el magat, mely teljes mértékben decentralizalt, a kiilonféle partneri
kapcsolatokra épité megkdzelitési mod, amely lehetvé teszi ,, az eldrelépés mérésére szolgadlo indikatorok, a
tapasztalatok és a legjobb gyakorlat cseréjét, a rendszeres monitorozast, valamint a tarsak altali ellendrzést
(peer review), amelyek kélcsonds tanuldsi folyamatokat alkotnak.” (Az eurdpai oktatési és képzési rendszerek
céljaihoz kapcsolddod részletes munkaprogram, 2002, p. 12.). Célja a tagédllamokat segiteni abban, hogy
progressziv modon fejlesszék sajat politikaikat ,,az europai hozzaadott érték novelése érdekében, az Europai
Unio létrehozasarol szolo szerzddés 149. és 150. cikkelyével dsszehangolva. Ez a modszer a kozés problémak
és celkitiizések meghatarozasan, a helyes gyakorlat terjesztésén és az elomenetel eldzetesen kézosen
meghatdrozott eszkozeivel torténd nyomon kévetésén alapszik, amelyek mind a tagallamok kozétti, mind a
vilag mas térségeinek viszonylataban ésszehasonlitjak az eredményeket.” (Az eurdpai oktatasi és képzési
rendszerek céljaihoz kapcsolodo részletes munkaprogram, 2002, pp. 7-8.).
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Az oktatasligy e kozponti szerepének, jelentéségének hangstlyozéasa a pedagdgusok
szerepére iranyitotta a figyelmet* (European Council, 2001, Presidency Conclusions, 25., 26.
és 27. pont; Az oktatasi és képzési rendszerek jovébeni konkrét célkitiizései, 2001;* Az
eurdpai oktatasi és képzési rendszerek céljaihoz kapcsolddo részletes munkaprogram, 2002;
Halasz, 2003; Kovacs, 2004).>' Amit megalapozott, és folyamatosan erésitett az az
ezredfordulo tajan az oktataspolitika és a neveléstudomany teriiletén altalanosan elfogadotta
valt vélekedés, miszerint az oktatdsi rendszerek mindsége szorosan Osszefligg a benne
dolgoz6 tanarok szakmai ,,mindségével” (Barber & Mourshed, 2007; Coolahan, 2007,
Darling-Hammond, & Richardson, 2009; Desimon, 2009; v6. azonban Sadd, 2009; Czetd,
2020; Kopp, 2020), igy a tanul6i eredményességgel.*”

Az europai unié oktatdsi és képzési rendszerei mindségének és hatékonysidganak
fokozéasa, tovabba a kijelolt tarsadalmi és nevelési-oktatasi szerepkor betdltése érdekében
nagy szamu pedagdgus képzése, palyara allitasa, palyan tartasa, a pedagogusok életpalyajuk
egészén ativeld szakmai fejlodésének tamogatasa, a pedagégus képzés, és -tovabbképzés
mindségének javitdsa, kontinuitasanak megteremtése, a pedagdgus szakma nagyardnyu
fejlesztése és atalakitasa, valamint tarsadalmi megbecsiilésének novelése valt sziikségessé (Az
eurdpai oktatasi és képzési rendszerek. .., 2001, 2002).> Mindezek (azaz a munkaprogramban

meghatarozott célok) megvalositdsanak érdekében a 2000 ota eltelt két évtizedben az EU

* A pedagogusoknak a lisszaboni céloknak valo megfelelés érdekében a hagyomanyos oktato-nevelé munkan,
ismeret- s kultirakozvetitd szerepen feliil nagyon fontos kiildetést kell betolteniiik a jovoben (valdjaban mar
a jelenben is). Kozre kell miikddniiik a lehetd legjobban képzett, mobilis munkaerd képzésében és folyamatos
atképzésében az egész életen at tartd tanulas keretében (Europan Commission, 2000: Memorandum...;
Europan Commission, 2001b; Az oktatasi és képzési rendszerek..., 2001, Az eurdpai oktatasi és képzési
rendszerek céljaihoz kapcsolodd részletes munkaprogram, 2002; Haldsz, 2002 és 2003; Kovacs, 2004;
Szegedi, 2015). Erre a tanuldsi hajlandosagra és képességre fel kell késziteni a tanulokat, ennek érdekében
kell fejleszteni kompetenciaikat, erre kell motivalni éket. Ezen feliil az oktatasiigy kiemelt szerepet kap az
esélyegyenlGség megteremtése és a kirekesztés lekiizdése terén is (Az oktatasi és képzési rendszerek jovobeni
konkrét célkitlizései, 2001; Az eurdpai oktatasi és képzési rendszerek céljaihoz kapcsolodd részletes
munkaprogram, 2002; Halasz, 2003).

Az oktatasi és képzési rendszerek jovobeni konkrét célkitlizései (2001) cimli dokumentum megerdsiti, hogy a
lisszaboni célok elérése érdekében az oktatasiigynek (az egész életen at tartd tanulas — life-long learning —
segitségével), ezen beliil a pedagogusoknak és a pedagogusképzésnek hathatos segitséget kell nyujtania a
munkaeré mobilitdsanak javitdsdban (Az oktatasi és képzési rendszerek..., 2001; Halasz, 2002 és 2003;
Kovacs, 2004).

Az eurdpai oktatasi €s képzési rendszerek céljaihoz kapcsolodo részletes munkaprogram (European Council,
2001) stratégiai céljai koziil az elsé: Az EU-s oktatasi és képzési rendszerek mindségének és hatékonysaganak
javitasa, ezen belill az elsO célkitiizés: A tanarok és oktatok képzésének fejlesztése (Halasz, 2003; Kovacs,
2004).

A neveléstudomany teriiletén altalanosan elfogadott véleménynek szamit az, hogy az oktatasi rendszerek
mindsége szorosan Osszefiigg a benne dolgozd tanarok szakmai ,,mindségével” (Barber & Mourshed, 2007,
Coolahan, 2007; Darling-Hammond, & Richardson, 2009; Desimon, 2009), igy a tanul6i eredményességgel,
vannak azonban neves kutatok, akik kételkednek abban, hogy a pedagdgusok szakmai fejlesztése/fejlodése és
a tanulodi teljesitmény kozotti osszefliggés ilyen egyszerl és egyszerien mérhetd lenne (Czetd, 2020; Kopp,
2020).

A Részletes Munkaprogram (2002) els6 stratégiai célkitiizése az EU-s oktatasi és képzési rendszerek
mindségének és hatékonysaganak javitasa volt, ezen belill az els6 célkitiizés a tanarok és oktatok oktatasanak
és képzésének javitasa.
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nagyon sokat tett: sajat munkacsoportokat (szakértdi munkabizottsagok, klaszterek, PLA-k)
mikodtet,” szdmos szakmai és kutatéi csoporttal (példaul OECD, Cedefop, Eurostat,
Eurydice, ETUCE) mikddik egyiitt, kutatdsokat, innovacids tevékenységeket folytat é&s
tamogat, gondoskodik az eredmények, a megszerzett tudas, a fellelt jo gyakorlatok
kozzétételérol, megosztasarol. E munka a Bizottsagnak valo tanacsadas, az europai célokkal
Osszehangolt nemzeti szakmapolitikak fejlesztése és a fejlesztési folyamat indikatorainak,
mérfoldkoveinek meghatarozasa (Milotay, 2004, p. 432.) mellett jelentds részben iranyult a
pedagogusok professzionalizmusara (a pedagdégusok kompetenciaira, képesitésére vonatkozo
referencidk, elvek kialakitasira — European Commission, 2005; Stéger, 2016); a
pedagogusképzés (kiilonds tekintettel annak gyakorlati oldala) fejlesztésére,” a palyakezdd
tanarok tamogatasara: indukcids- €s ezen beliil mentorprogramok szakmai megalapozasara, jo

gyakorlatokként azok megismerésére, terjesztésére.

A pedagogusok palyakezdésének tdmogatasa és a mentoralas jelentdsége az europai

uniods szakpolitikdban

Az EU-s oktatéaspolitikai célok és a tanari palya demografiai sajatsagai, illetve az ezek
mentén jelentkezé feladatok, nehézségek, problémak a tanari palyakezdés jelentdségére

iranyitottak az oktataspolitikai dontéshozas és a neveléstudomanyi kutatas figyelmét.*®

A pedagogusok palyakezdésének tamogatasa ¢és ennek kapcsdn a mentoralas
gyakorlatanak EU-s és hazai megalapozédsa szempontjabol kiilondsen jelentds iddszak volt a

kétezres évek elso évtizedének masodik fele (lasd Falus, 2010a — a Common..., 2005 és A

¥ Elészor 2001-ben allitottak fel szakértéi munkabizottsagokat (Milotay, 2004), melyek koziil a Tanarok és
oktatok képzése és tovabbképzése elnevezésii csoport feladata volt a pedagdgusképzés és -tovabbképzés
megujitasa a 2010-re kitizott célok eléréséhez. A Tanarok és oktatok képzése és tovabbképzése munkacsoport
2006-t6l Tanarok és oktatok/képzok munkacsoport (Teachers and Trainers Cluster), majd 2010-t61 A tanarok
szakmai fejlodésének tematikus munkacsoportja (Thematic Working Group on the Professional Development
of Teachers) néven, 2014-t6] pedig az Iskolapolitika munkacsoportban (School Policy Working Group)
folytatta tevékenységét (Falus, 2010a; Stéger, 2010, 2016. p. 34.). A kétezres évek elso évtizedének masodik
felében az un. klaszterek folytattak a szakértdi munkabizottsagok altal megkezdett munkat, melyet tovabbra is
a peer learning activity-nek (PLA) elnevezett modszer jellemzett. (Ennek l1ényege: egymas munkajanak
megismerése, az egymastol tanulds €s a jo gyakorlatok cseréje.)
A bizottsdg harom alcsoportjanak egyike a pedagdgusok professzionalizmusanak tamogatasaval foglalkozott,
ezen beliil kiillondsen ,,pedagogus alap- és tovabbképzési rendszereinek atjarhatosagaval és a pedagogusi
szerep uj elemeire valo felkészités kérdésével.” (Milotay, 2004, p. 436.) Az alapképzés tekintetében mar ekkor
kidomborodott a tanari palya vonzéva tételének €s a képzés gyakorlatorientaltsaganak kérdése. ,, E kozos
europai alapelvek — fontos szakpolitikai fejlesztési célokat kitlizve — egy kozos referenciakeretet biztositanak
az egymastol tanulashoz a nyitott koordinacios mechanizmus keretein beliil, és ezaltal lefektették az eurdpai
egyiittmiikodés alapjait a pedagoguspolitikak teriiletén.” (Stéger, 2016, p. 34.).
%0 Lasd err6] még a 2. Mellékletet.
Erdekes és tanulsagos e két teriilet szoros kapcsolatanak és kolcsonhatasanak kibontakozasa az EU
hatarozataiban, ajanlasaiban, valamint az ezeket meglapozo, illetve ezekre hivatkozd, az Unid tdmogatasaval
megvalosult kutatasi anyagokban, jelentésekben.
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TanAcs..., 2007 elemzése alapjan).”” A Tanics... (2007) osszefoglalja az oktatas terén mar
elért eredményeket, a korabbi célkitlizéseket megerdsiti, fokozottan hangsulyozza a magas
szinvonalu, gyakorlatorientalt tanarképzés (és az erre épiild tovabbképzés, tanari szakmai
fejlodés) és az alapképzést kovetd ,, gyakorlatszerzés” soran a , kezdeti tamogatas”
jelentdségét, vagyis hogy a pedagogusok ,,pdlydjuk kezdetén hatékony kezdeti tamogatasi
programokon vehessenek részt” (p. 3.). A gyakorlatszerzés definidldsakor a dokumentum a
mentoralast a kezdeti (és a palyafutds teljes id6tartaman at tartd) tdmogatés lehetséges €s
sziikséges formajaként emliti (A Tanécs..., 2007, p. 3.).® Ez a trend tiikroz6dik abban is,
hogy a Tanarok ¢és oktatok/képzok szakértdi klaszter tanacskozasainak 2008-ban A bevezetés
— szisztematikus tdmogatdas a kezdd pedagégusok szadmara, 2009-ben pedig A
pedagogusképzés iskolai gyakorlata volt a témdja. A klaszter munkéjat szinte keretbe foglalja
A Tandacs és a tagallamok kormdnyainak a Tandcs keretében iilésezo képviseloi dltal
elfogadott kovetkeztetések a tanarképzés minoségének javitasarol (2007) cimii dokumentum,
¢s a Developing Coherent and System-wide Induction Programmes for Beginning Teachers —
a handbook for policymakers (European Commission, 2010) cimii kézikényv,”” mely a
bevezeté szakasz (‘induction phase’)" jelent6ségére és tamogatasara hivja fel a figyelmet. A
kézikonyv a tandrképzés javitasara és a bevezetd szakasz tdmogatasara valo tekintettel elemzi
az europai helyzetképet, melyet korantsem nevez kielégitének, hisz az szdmos orszdgban nem
kap kell6 figyelmet, ez az oka annak, hogy a pedagogiai készségek nem erdsddnek meg
kelloképpen, valamint a kezdd pedagdgusok korai palyaelhagyasanak, holott ez megfeleld
tamogatassal megeldzhetd volna. Az azonban deriilatasra adott okot, hogy az unids orszagok
oktatasi miniszterei, az Eurdpa Tandacs, az Eurdpai Bizottsag és Parlament egyarant a képzés
fejlesztése és a kezdé pedagbgusok tamogatasa mellett foglalt allast.*’ Az eurdpai

tanarszakszervezet (ETUCE) a frissen végzett tanarok joganak, egyben kotelességének

7 A tanarok képzése és -tovabbképzése a Tanarok és oktatok/képzOk klaszter illetékességi korébe tartozott. E
munkacsoport minden évben mas-mas kiemelt témara fokuszalt, melyek ez idében a kodvetkezOk voltak (a
témak koziil csak a disszertacid szempontjabdl relevansakat tekintjiikk at): A tanarok és trénerek folyamatos
szakmai fejlédése (2005), Az iskolak mint a tanarok tanulasi kozdsségei (2006), Képzd intézmények és
iskolak kozti kapcsolatok (2007) és kiilondsen A bevezetés — szisztematikus tamogatas a kezdé
pedagogusok szamara (2008) és A pedagégusképzés iskolai gyakorlata (2009), Pedagogusképzok (2010).
E témarol lasd még: Falus (2010a) és Stéger (2010, 2016).

¥ Gyakorlatszerzés alatt azt a néhdny tagallamban alkalmazott folyamatot értjiik, amely sordn a friss diplomds
tandrok alkalmazasuk elsd évei alatt (mentordlds, képzés és tandcsadas formajaban) az iskolai és szakmai
beilleszkedésiikhoz sziikséges kiegészito tamogatasban részesiilnek; ezen idoszak tehat hidkent szolgal a
tanari alapképzés és a tényleges tanari gyakorlat kézott.” (A Tanécs..., 2007).

¥ Ugyancsak ebben az idészakban (2008) kezd6dott az OECD altal elinditott TALIS mérés (Teaching and
Learning International Survey — Nemzetkdzi oktatdsi és tanuldsi felmérés), mely az oktatds mindségének,
hatékonysaganak és a mérési eredményekre alapozott szakpolitika eldmozditasat szolgalta.

* Ez az elsé pedagogusként onalloan megtett 1épések és az iskola valosagaval valo szembesiilés ideje, melyet
képzési szakasz ('initial teacher education’) el6z meg €s a folyamatos szakmai fejlddés szakasza ( ‘continuing
professional development’) kovet. (European Commission, 2010)

I A bevezet szakaszt a pedagoguspalya sziikségszerii és tamogatando részének tekintik, mely segit redukalni a
korai palyaelhagyok szamat. European Parliament, 2008 — idézi European Commission, 2010, p. 8.):
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tekintette a modszeres irdnyitasban és tamogatasban valo részvételét, illetve részesiilését.*?
Szintén megfogalmaztak abbéli kivanalmukat, hogy a mentor legyen magasan képzett és
gyakorlott, e teriiletre specializalodott szakember (fully qualified and experienced specialist
teachers’), és utaltak arra, hogy a bevezetd szakasz egyarant nyereség a palyakezdonek,
munkahelyének ¢és a pedagogusképzd intézménynek, akiknek szorosan egyiitt kell

mukdodnitk.

Az Oktatas €s képzés 2010 stratégia ,, helyébe az évtized végén uj agazati stratégia
lépett, amely azonban nyugodtan tekintheto a korabbi folytatisanak is, amit elnevezése
(., Oktatds és képzés 2020”) is kifejez.” (Halasz, 2012, p. 112.).* A hatékony, méltanyos,
mindségi oktatdsi rendszer fenntartdsdban, a humdintdke fejlesztésében az 1) stratégia a
tanaroknak tovabbra is fontos szerepet szdn. A tanitds magas szinvonaldnak garancidjat a
megfeleld tanari alapképzés és a tanari folyamatos szakmai fejlddés biztositasaban jeloli meg
a dokumentum (Oktatas ¢és képzés 2020). E gondolat megismétlédik az eurdpai oktatas
ujragondolasat ¢és a tanarképzés tamogatasat célz6 dokumentumokban (European
Commission, 2012a; European Commission, 2012b). Ismételten hangsulyos elem, hogy a
tanari palyat vonzova kell tenni, tAmogatni kell a palyakezddk gyakorlatat és a mobilitast. A
pedagogusokra, tanarképzékre fokuszaldé munkacsoport,™ illetve annak egyes alcsoportjai
tovabbra is a pedagdgusképzésre és -tovabbképzésre koncentralnak (Révai, 2018).% A
pedagdgusok képzése (European Commission, 2014), szakmai fejlédésiik (kompetencidik
fejlesztésének) tamogatasa (European Commission, 2013), a tanari professzid helyzetének
feltarasa, elemzése (European Commission/EACEA/Eurydice, 2015, 2018) a 2020-as
stratégia idején is kiemelt figyelem targya. A bemutatott munkanak és az ezek mentén
végbement fejlddésnek koszonhetben a masodik évtized végére az indukcid, és ennek
alrendszereként, de gyakran egyetlen elemeként a mentoralas Eurdpa szinte Osszes oktatasi

rendszerében meghonosodott, elérhetd (igen gyakran kotelezd), elismert tdmogatasi formava

2 A tamogatas tartalmaval kapcsolatosan az ETUCE az alabbi vezérelveket fogalmazta meg: (1) timogatas a
mentortol és a tobbi kollégatol; (2) csdkkentett draterhelés a bér csokkentése nélkiil; (3) hozzaférés a munkat
segitd forrasokhoz; (4) segitd programok latogatasanak lehetdsége; (5) az elmélet és a gyakorlat
Osszekapcsolasanak szervezetileg biztositott lehetdségei. (Falus Ivan forditasa — Falus, 2010a, p. 27.).

A 2020-as stratégia megtartotta a korabbi célokat (bar szerény mértékben megvaltoztatta a prioritasokat — lasd
A Tandcs..., 2009), munkamodszert (nyitott koordinacids modszer és egymastol tanulds, jo gyakorlatok
cseréje), am a korabbihoz képest fokozni kivanta az egylittmiikodés hatékonysagat, és fokozottan torekedett
az adatokon alapuld agazati politika megvalodsitasara (TALIS, 2013, 2018; Fazekas, 2014). Ennek érdekében
még intenzivebbé valt az adatgylijtés és mas szervezetekkel (OECD, Cedefop, Eurostat, Eurydice) valo
egylttmitkodés.

* A csoport neve 2011-2014 kozott az Iskolai oktatas tematikus munkacsoport alcsoportjaként: Tanarok szakmai
fejlesztése (Teacher Professional Development), 2014-2015 kozott az Iskolapolitika (School Policy)
munkacsoport alcsoportjaként: Tanarképzés (Initial Teacher Education).

* A pedagogusképzés és —tovabbképzés téméja 2011 6ta folyamatosan jelen volt a PLA-k konferenciain (Stéger,
2016), am az Uj stratégiaban hangstlyosabban jelenik meg az iskola mint a kollégak egytittmiikodésén alapulod
tanuloszervezet és —kornyezet (lasd még: Stéger, 2015), valamint a pedagogusok tanulasat hatékonyan
tamogato iskolavezetés (Révai, 2018, p. 19.).
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valt a palyakezdé pedagdgusok szamara (European Commission/EACEA/Eurydice, 2015,
2018).

Az oktatasi rendszerek orszagos szintje: A mentoralas az egyes orszagok oktatasi

rendszereiben

A mentoralas céljai az egyes orszagok oktatasi rendszerében — ha kisebb eltéréseket
mutatnak is — lényegében harom téma koré csoportosulnak, ezek (1) a tanarhallgatok palyara
juttatdsa, a gyakornokok palyan tartasa (Falus, 2010a; Kotschy et al., 2016; M. Nadasi et al.,
2010-11; European Commission, 2010; Stéger, 2010; lasd a 2. Mellékletet); (2) a szakmai
fejlodés és tanulas, kompetencia fejlesztés a palyafejlodés korai szakaszaban (Day et al.,
2006; Eisenschmidt & Lofstrom, 2008; Fransson & Gustafsson, 2008; Wood & Stanulis,
2009; European Commission, 2010; Falus, 2010a; Stéger, 2010; Sagi & Ercsei, 2012 stb.). Ez
utobbi szamos tovabbi témat és kutatasi problémat foglal magéba. A leggyakrabban emlitett

»altémaknak” kutatdsaim alapjan a kdvetkezdket talalom:

e hidverés/szakadék athidalasa az elmélet és a gyakorlat kozott” (Calderhead, 1994 — idézi
Szivak, 2014, p. 15.; Szivak, 1999; Falus, 2010a, p. 23.);

e a valdsag-sokk csokkentése (Veenman, 1984 — idézi Szivék, 1999; Krull, 2004; Falus,
2010a);

e a gyakorlati tanulas tdmogatdsa (Krull, 2004; Falus, 2010a; M. Nadasi et al., 2010-11;
Stéger, 2010; Kalman & Kopp, 2014; Prekopa, Seresné¢ & Tokos, 2014; Kotschy et al.,
2016);

e a szituativ tanulas lehetdségének megteremtése (Day, 1999; Feiman-Nemser, 2001;
Knight, 2002, 1dézi De Vries et al., 2013; Kwakman, 2003; Eraut, 2004; Day & Gu, 2007;
Kyndt et al., 2014, 2016);

e a szakmai identitas kialakitdsanak tdmogatasa (Kelchtermans, 1993, 2004, 2009; Beijaard
et al, 2004; Swennen et al., 2010);

e a gondolkodas és a reflektivitas fejlodésének tamogatdsa (Szivak, 1999, 2014; Korthagen,
2004, 2017);

e ¢rzelmi tamogatds biztositasa (Krull, 2004; Bullough, 2005; Wood & Stanulis, 2009).

A palyakezdok mentoralasanak harmadik célja az eléz6 kettdn keresztiil, attételesen

valosul meg: ez (3) a tanul6i eredményesség ndvelése (lasd a 2. abrat).*

“ E célok osszekapcsolhatok, és szamos oktatisi rendszerben Ossze is kapcsolodnak tovébba a tanarok
értékelésével is (lasd Ingersoll & Strong, 2011).
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A mentoraltak osztalytermi Az eredményesség

pedagogiai gyakorlatainak novekedése a tanuldk
fejlédése és tanulasa és fejlédése

palyaelhagyasanak megel6zése terén

Pedagogusképzés ——— IndukCig =———s

2. abra: A tanarok szakmai fejlodése (Forras: Ingersoll & Strong, 2011, p. 4.)

Ezek a célok a szakirodalom tanuisaga szerint redlisnak latszanak, hisz Ingersoll és
Strong (2011) kutatdsi eredményei szerint — melyeket szdmos mas tanulmany idéz — a
mentoralas éppen (1) az elkdtelezddés €s a palydn maradas; (2) az osztalytermi gyakorlat;
valamint (3) a tanuldi eredményesség terén gyakorol pozitiv hatast a tanarok korai
palyafejlodésére (lasd tovabba: European Commission, 2010; M. Nadasi et al., 2010-11;
Hunya & Simon, 2013; Imre & Imre, 2016).

A mentoralasban szerepet jatszo célok jol tiikkr6zédnek a mentoralds rendszerszinten
preferalt modelljeiben is (lasd 1. tdblazat: A mentoralasi modelljei). A legtobb orszagban a
fébb — humanisztikus, gyakornoki, kompetenciaalapu és reflektiv — modellek kombinacidja
valésul meg, ami arra utal, hogy a mentori tdmogatds teriiletei, fajtdi (szakmai,
szakmaszocializacios, érzelmi-személyes) mind egyforman lényeges tényezok a mentoralés
sikeressége szempontjabol, valamint hogy a reflektivitast a tanari szakmai tanulés és fejlédés
meghatarozo faktoranak tekintik vilagszerte (Kimmel, 2007; Fransson & Gustafsson, 2008;
Wood & Stanulis, 2009; European Commission, 2010). Az észak-europai orszagokban ez
utobbi modell szamit dominansnak — ami azonban Lejonberg, Elstad és Christophersen (2015)
norvég kutatok szerint a mentoraltak professzionalis fejlédése szempontjabdl dnmagaban
alkalmazva nem egyértelmiien eldnyos. A mentoralasi modellekkel kapcsolatban réviden szot
kell ejteni arrol, milyen tovabbi tdmogaté alrendszereket miikddtet az oktataspolitika az
indukcios folyamatban a mentoralds mellett, hisz ez szintén a mentoralas (¢s az indukcid)
a szakértok, a tarsak és az onreflexio — a mentoralasi (és az indukcios) folyamat sikerének
elémozditoi, ennek ellenére csak kevés orszag miikodteti egyidejlileg mindezeket, és altalaban
a részvétel sem kotelezd mindegyikben (Fransson & Gustafsson, 2008; Wood & Stanulis,
2009; European Commission, 2010; European Commission/EACEA/Eurydice, 2015; Imre &
Imre, 2016) Kiilonosen érdekes e tekintetben a Finnorszagban bevezetett peer-group
mentoring gyakorlata, amely egyesiti a mentoralés, a tarsak altali timogatas és az onreflexio
elemeit. A szakirodalom szerint a mentoralasnak ez a formdja eredményes és fenntarthatd
modell, mely véd a kiégéstdl, csokkenti a munkahelyi stressz okozta kiégést, az elszigeteltség

érzését, segiti a szakmai identitds kiépitését, a szakmai tapasztalatcserét és a tanarok
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gyakorlatkdzosségben torténé egyiitt gondolkodasat, munkalkodasat®’ (Heikkinen, Jokinen &
Tynjala, 2008; Geeraerts et al., 2015).

A mentoralas a tanarképzésben végzett gyakorlatok tdmogatasaként a fejlett orszagok
tobbségében (Eurdépa minden orszagaban) jelen van (European Commission, 2014; European
Commission/EACEA/Eurydice, 2015, 2018; Imre & Imre, 2016), hisz a gyakorlatok, igy a
mentoralas jelentéségének novekedése, funkcidinak bdviilése €s szélesedése nemzetkozi
szintli tanarképzési trendnek tekintheté (Kalman & Kopp, 2014; Kopp & Kalman, 2015;
Rapos & Kopp, 2015), e tekintetben inkdbb a képzést kovetd iddszak szolgalhat érdekes
tanulsdgokkal. A palyakezddk mentoraldsban vald részvétele szamos orszagban kotelezo, igy
példaul Ausztridban, Lengyelorszagban, Magyarorszagon, Maltan, Olaszorszagban,
Portugalidban, Romanidban ¢és  Spanyolorszagban, képesitett tanarok  szamadara
Franciaorszagban nem rég oOta elérhetd, dm azota kotelezd, mig Svédorszagban az indukcid
lehetséges tamogatasai koziil csak a mentoralas igénybevétele kotelez. A mentoralas ajanlott
tamogatasi forma {rorszagban, Németorszagban és Norvégiaban, és iskolai hataskorbe tartozik
Belgiumban, Bulgaridban, Csehorszagban, Déniaban, Esztorszégban, Finnorszagban,
Hollandidban és Izlandon (European Commission/EACEA/Eurydice, 2015, 2018; Imre &
Imre, 2016). Altalanossagban azt mondhatjuk, hogy az oktatds rendszerszintii kontextusa
meghatdrozza az indukcidés és a mentori rendszer kereteit: a kozpontositott oktatdsi
rendszerekben a palyakezdés és annak tdmogatésa is kozponti dontések fliggvényében alakul,
mig az iskoldk, tankeriiletek befolyasa e teriileten is azokban az orszagokban nagyobb, ahol az

oktatasiranyitasban a helyhatosagoknak, a helyi dontéshozdknak nagyobb szerepe van.

A mentoralas id6tartama néhany honaptol tobb évig terjedhet az egyes rendszerekben,
modellekben (Sun, 2012; European Commission/EACEA/Eurydice, 2015, 2018). A mentor és
a mentoralt egylittmiikodése jellemzden egy tanévig tart, de lehet ennél tobb (két esetleg
harom tanév) is. Oktataspolitikai trendként azonosithaté a mentori programok hosszabbodasa.
Id6tartamuk egyre inkdbb egybeesik a kutatdsok altal 3-5 évben meghatarozott palyakezdd
szakasszal (Huberman, 1989; Day et al., 2006; Sun, 2012). Az idétartam mellett fontos
szempont a programok intenzitasa is. Sok helyen torekednek a heti vagy anndl is gyakoribb
talalkozok megszervezésére (inkabb a képzés gyakorlati szakaszaban, példaul az USA-ban
(Boston), Anglidban és Japanban), &m van, ahol csak havonta, vagy ritkdbban (v6. Darling-
Hammond, & Richardson, 2009; Desimon, 2009; Stéger, 2016), esetleg ,,szerz6dés szerint”

(Lengyelorszag — Falus, 2014) talalkoznak a mentorok €s a mentoraltak. A kutatisok a

7 Mivel a mentoralé csoportok tagjai nem feltétleniil azonos iskolakban dolgoznak, a csoport segit abban, hogy
a tanarok mas iskolak kultarajat és jo gyakorlatait kolcsondsen megismerjék, igy sajatjukrol is magasabb
szinten gondolkodhassanak.
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hosszabb programok mellett a dragabb, &m magasabb intenzitdsu programok eredményességét

igazoltak (Adhikari, 2016).

A mentorok felkészitése, képzése, tanuldsa szintén a siker zaloga (lasd a Mentorok
tanuldsa ciml fejezetet, 5. abra), amelyet meghataroznak a mentoralds rendszerszinten
megfogalmazott céljai, vizidi, de az egyes orszagok oktatdsi hagyomanyai is. A mentorok
felkészitése akkor tekinthetd sikeresnek, ha kiszolgalja mind a mentoralt, mind a mentor
tanulasi igényeit, €s igazodik a mentoralasi célokhoz, és ha ezeket a célokat vilagosan
kommunikaltdk a mentorok felé (Wood & Stanulis, 2009; European Commission, 2010; M.
Nadasi et al., 2010-11; Lejonberg & Christophersen, 2015; Goldrick, 2016). A mentorok
képzése a fejlett orszagokban megoldott, de a képzés formdja, a képzdprogramok hossza,
intenzitasa, munkaformai lényeges eltéréseket mutatnak (Wang, 2001; Krull, 2004; Wood &
Stanulis, 2009; European Commission, 2010), ahogyan az is, hogy miben all és mekkora
ebben a rendszerszint szerepe (lasd példaul European Commission, 2010; Goldrick, 2016;

Darling-Hammond et al., 2017).

A mentori tevékenységet, igy a mentorképzést nagymértékben befolyasolja a
tanarképzés, melyben a mentoraltak tanulnak (ezt pedig jo esetben a kdznevelés/kozoktatas
igényei hatdrozzak meg). A tandrképzésben nemzetkozi szinten terjed a tanuld- és
tanulaskozponti szemlélet, mely tanulasi eredményekben, standardokra épiild képzési
kimeneti kdvetelményekben gondolkozik, és ezeknek megfelelden alakitja a képzés tartalmat,
belsd aranyait, tevékenységrendszerét ¢s értekelését (Rapos & Szivdk, 2015). Ez a
mentorképzésben érvényesiilé szemléletre és a mentorképzés tartalmainak meghatarozasara is
hatassal van, egyrészt mivel képzési kimeneti kovetelményeinek a kozoktatdsi mentor
elérend6 kompetenciaihoz, masrészt mert ezeknek pedig a mentoraltak igényeihez, tanulési
sziikségleteihez kell igazodniuk (lasd M. Nadasi, 2010, p. 21.). Az olyan mértekli allami
szabalyozéas, mint a hazai, nagyon ritka (v0. Nagy, Rapos & Pesti, 2018), az oktataspolitika
tobbnyire csak 0Osztonzi a mentorképzd programok létesitését, am annak tervezését,
szervezEését tobbnyire a tanarképzés intézményeire bizza, ezért ezt a kérdést a mentoralas
szervezeti szintjén mutatom be. A TALIS 2013 vizsgélat eredményei szerint a mentorra valas
két legerdsebb feltétele a munkatapasztalat (legalabb tiz éves) €s a hatarozatlan ideji
kinevezés (European Commission/EACEA/Eurydice, 2015, 2018; Imre & Imre, 2016). El6bbi
elsdsorban a pedagogusok informalis tanuldsdnak fontossdgat és elismerését jelenti a

mesterség tanuldsanak utjan.

A mentoralasban részt vevok, stakeholderek kore, szerepe részben azonos, illetve

hasonl6é (mentoraltak, mentorok, iskolavezetés, az iskola mint szervezet, oktataspolitika),
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részben a mentoralt statuszahoz kotddik (amennyiben tanarhallgatok, -jeloltek mentoralasarol
beszElliink, abban a tanarképzés intézményeinek, szakértdinek, oktatdinak nagyobb szerepe
van, részben az adott orszag hagyomanyainak, sajatsagainak folyomdnya, példaul az
onkormanyzatok, helyi €s orszagos tanari tanari szervezetek részvétele bizonyos orszagokban
meghatarozo (példaul Eszak-Eurdpa tobb orszagaban és Nagy-Britanniaban, lasd (Fransson &
Gustafsson; 2008; Czetd, 2010a; Major, 2010; Kalman, 2011; Rapos, 2011), mashol
elhanyagolhat6. Szintén nagyon eltérdek e szereplok egyiittmitkodésének formai, szintjei, de
egyetértés mutatkozik az oktataspolitikan beliil (igy a mentoralas tekintetében is) az
egylittmikodési, egyiitt tanulasi forméak Osztonzésében (Darling-Hammond et al., 2017).
Kopp ¢és Kéalman (2015 Furlong et al., 2006 alapjan) az egylittmiikodés harom formajat, a
parhuzamos, a felsOoktatdsi intézmény altal vezetett és az egyiittmikodd partnerséget
kiilonbozteti meg. Ez a kategorizacid alapvetden a tanarképzésben folyd gyakorlatokban
megvalosuld partnerség tipusainak vizsgalatara €piil, de szdmos, a mentoralassal kapcsolatban
allo egytittmikddésre alkalmazhatd (1asd u. o.), akdrcsak a beldle levont kovetkeztetések: A
sikeres egylittmiikodés felépitése hosszadalmas, allandd egyeztetést igényldé folyamat,
mikodtetésében a szerveztek kozotti és a szervezeteken beliili folyamatok dontd szerepet

jatszanak (ezért e kérdésre a szervezeti keretek kozott visszatériink).

A neveléstudomanyi kutatasoknak jelentds szerepilk van a mentordlds elméletének
kidolgozéasaban, gyakorlatainak megfigyelésében, Osszegyljtésében, fejlesztésében. E
kutatdsok az oktatdsi rendszer barmely szintjérél indulhatnak, illetve barmely szint
vizsgalatara iranyulhatnak. Kiemelt jelentoséggel birnak azonban azok az oktataspolitikai
dontéshozast segitd kutatdsok, amelyek orszagos (lasd pl. Darling-Hammond & Richardson,
2009; Kutsyuruba, Godden, & Tregunna, 2013; Goldrick, 2016; Darling-Hammond et al.,
2017; lasd még a New Teacher Center honlapjat™) vagy azon feliilemelkedve, nemzetkozi
szinten Osszehasonlitast tesznek lehetévé, mint példaul az OECD és a TALIS kutatasok
(TALIS, 2009; OECD, 2011, 2015; European Commission/EACEA/Eurydice, 2015, 2018;
European Commission, 2019). Ezek kozlil témém tekintetében kiemelkedik aaz a
nagyszabasu kutatas, melynek eredményeként megsziiletett a mentoralds eurdpai gyakorlatat
megalapoz6 kézikonyv (European Commission, 2010). Az eldbbinél kisebb jelentdségii, de
iranymutat6 példaként emliendé a Newly Qualified Teachers in Northern Europe (NQTNE)

elnevezésli egylittmiikddés, mely a mentoralds gyakorlatdnak fejlesztését, egymas jo

a8 https://newteachercenter.org/policy/
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gyakorlatainak megismerését szolgalta, ¢és amelyben 0t észak-eurdpai orszag: Daénia,

Esztorszag, Finnorszag, Norvégia és Svédorszag vett részt (Fransson & Gustafsson, 2008).*

A mentoralasi folyamat értékelése, kimente céljaival szoros kapcsolatot mutat:
mindenképpen cél a tanari kompetenciak fejlesztése, egyes orszdgokban a mentoralasi id6szak
lezarasa utdn Uj palyaszakaszba, esetleg ennek kovetkezményeként magasabb fizetési
osztalyba 1ép a pedagdgus (lasd példaul Nagy-Britannidban), esetleg ekkor szerzi meg a teljes
értékli tanari statuszt (ami kihat szakmai feleldsségére és autonomidjara, lasd példaul Uj-
Zglandon — Villegas-Reimers, 2003 —, és Nagy-Britannidban — Major, 2010; Higher
Education Academy, 2011; Rapos, 2011).°> A szakmai készségek fejlédésének megitélése
torténhet formalizalt vizsga keretében (Németorszag — Tivolt, 2010; Bikics, 2011), portf6lio
végezheti az intézmény vezetdje, vagy kiilsé személy (tanfeliigyeld, tanarképzé szakember,
kiilonb6zé szempontok szerint Osszedllitott bizottsag). A mentorok értékelésben vald
részvétele szintén valtozd: van, ahol az 6 értékelésiik dontd fontossagl, am sok rendszerben
igyekeznek ezt elkeriilni, mert kutatdsok szerint az értékelés jelenléte a mentoralasi
folyamatban gatja lehet a mentoralt és a mentor kozotti bizalmi viszony kialakulasanak, igy
jelentésen ronthatja a mentoralasi folyamat sikerességét, eredményességét (lasd példaul

European Commission, 2010).

A gyakorlat szerepe a hazai pedagogusképzésben a multban és napjainkban

Hazankban a pedagdégusok gyakorlati képzése, intézményi gyakorlatszerzése régi
hagyomanyokra tekint vissza. Ezeknek a hagyomanyoknak a gyokereit a pedagogusképzés
agai koziil els6ként intézményesiilt tanitoképzésben kell keresniink. A tanitok képzése mar az
abszolutizmus koratol kezdve 0.n. mintaiskoldkban folyt, vagyis — mai kifejezéssel élve — a
gyakorloiskolahoz kotédott. A Magyarorszdgon a reformkorban megkezdddott 6voképzés
kialakitaskor hasonldan jartak el. Ennél joval késébb keriilt sor arra, hogy a kozépiskolai
tanarok képzésének is része legyen a tanitasi gyakorlat: csak 1872-ben alapitottdk meg az elsd
gyakorlégimnaziumot Pesten, a Magyar Kirdlyi Kézéptanodai Tanarképzd Intézet Gyakorlo
Fégimnaziumat, ahol a kovetkezd évben, 1873-ban kezdhették meg gyakorlataikat az elsd

jeloltek. Ez az intézmény a pesti egyetem bolcsészkara mellett, am attol fiiggetlentil

¥ Az NOTNE olyan kutaték és tandrképzék nemzetkézi hdlézata, akik érdeklédnek az iijonnan képesitett
tanarok (NQT) szakmai fejlodése, munkakoriilményei és a szakmai fejlodésiiket elésegito rendszerek
fejlesztése irant. A halozat f6 célja a nemzetkozi egyiittmitkodes dsztonzése és 6sszehangolasa az [ ...] ujonnan
keépesitett tandrokra sszpontosito kutatasban, valamint a szakmai fejlodeést eldsegito rendszerek kutatasaban
és fejlesztéseben. A halozat szempontjabol fontos kérdések a perspektivak dsszehasonlitasa, a tapasztalatcsere
és a kozos kutatasi projektek kidolgozasa.” (Fransson & Gustafsson, 2008, p. 8.)

%% Nagy-Britanniaban, a tanarok ekkortol *Fully Qualified Teacher’-nek minésiilnek, és ettél kezdve maguk is
részt vehetnek/rész kell venniiik a palyakezdék mentoralasaban (Major, 2010; Rapos, 2011).
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miikodott. A kozépiskolai tandrok szamdéra a tanitasi gyakorlatot csak 1924-ben tették
kotelezévé. Az altalanos iskolai tanarok képzése nagyrészt a tanitoképzés gyakorlatorientalt
hagyomdnyait folytatta, mig a szakami tanarok képzésében a pedagdgiai studiumok és a

tanitasi gyakorlat csak lényeges késéssel, 1965-ben jelent meg (Nagy, 2013).

A pedagogusok gyakorlati képzésének torténete tehat hazankban hosszi multra tekint
vissza, am a gyakorlatok pedagogusképzésben elfoglalt helyének és szerepének torvényi
rendezésére csak 1997-ben keriilt sor, a 111/1997-es kormanyrendelet megalkotasaval. Ebben
fogalmaztak meg hazankban eldszor egységes célokat ,,az orszadg Osszes tanarképzd
intézménye — fOiskoldja és egyeteme — szamara” tovabba szabdlyoztak ,,a rendelkezésre allo
1d6t, a fobb tanulmanyi teriileteket, az ellendrzés, az értékelés modjait és formait”, ndvelték a
gyakorlati képzés stlyat, és ennek kibocsatasatol kezdve kotelezd minden tanarjelolt szamara

a 60 oras intézményi gyakorlat (Falus, 2005; M. Nadasi, 2009).

A mentoralés iranti tudomanyos érdeklddés elso jelei hazdnkban nem sokkal késdbbre,
a 2000-es évek elejére tehetdk (lasd Falus, 2004a; Krull, 2004; Milotay, 2004), nem sokkal az
utanra, hogy Magyarorszag 2002-ben bekapcsoldodott az Europai Unid  szakértdi
munkabizottsdganak tevékenységébe (Milotay, 2004). A kétezres évek els6 évtizedének
masodik felében kezdetét vette az a tudomanyos munka (lasd példaul Falus, 2004a, 2010;
Dudés, 2007; Kotschy, 2007; Stéger, 2010), melynek eredményeképpen — az unids
folyamatokkal Iényegében parhuzamosan — 2009-ben megsziilettek az Ajanlas €s a Javasaltok
cimli dokumentumok, amelyek a hazai kozoktdsi mentoralas alapelveit lefektették. Ezzel
egyidejiileg folytak az ELTE-n M. Nadasi Madria vezetésével azok a kiterjedt kutatdsok,
amelyek a mentoralds nemzetkozi gyakorlatait 0sszgylijtotték, és megvizsgaltdk a hazai

mentorképzés megalapozasa, kialakitasa érdekében (M. Nadasi et al., 2010-2011).

A hazai pedagdgusképzés kétszer is atalakult ugyanebben az idészakban: eldbb a
bologna-rendszerli osztott (289/2005. korm. rend. és 15/2006. OM. rend.), majd 2013-ban az
osztatlan tanarképzés bevezetésére keriilt sor (Pukanszky, 2012). Bar a két modell szamos
tekinetetben eltér (szerkezetében homlokegyenest ellenkezik), a gyakorlatok szerepének
ujraértékelése, stlyuk és szereplik novekedése az elmult masfél évtizedben folymatosan
zajlott, és az egyéni Osszefliggd szakmai gyakorlat eldbb fél, majd egy teljes tanévnyi
id6tartamuava valt, ami egyuttal a mentorok szerepére, képzésére is fokozottan felhivta a

figyelmet.

A pedagogusképzés jelenleg érvényes szabdlyozasa megkoveteli a képzés befejezd

szakaszdban az egyéni Osszefliggd szakmai gyakorlat teljesitését, melyet a pedagogus-
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hallgatok a koznevelés intézményeiben mint partnerintézményekben végeznek, ezzel
parhuzamosan az életpalya-modellben bevezetésre keriilt a gyakornoki szakasz, melyeket a
mentor tamogat. (Javaslatok a tanarképzés utols6, gyakorlati félévével kapcsolatos szakmai €s
gyakorlati kérdésekrol. Az OKM Kozoktatasi €s Felsdoktatasi FOosztalya, valamint az OFI
altal koordinalt munkaanyag Budapest, 2009. aprilis 21.) igy a mentori munka jogszabalyi

kereteit

o cgyrészt a pedagogusképzéssel kapcsolatos jogszabalyok

o 2011. évi CCIV. torvény a nemzeti felsdoktatasrol,

o 283/2012. (X. 4.) Korm. rendelet a tanarképzés rendszerérdl, a szakosodas
rendjérdl és a tanarszakok jegyzékérol,

o 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet a tanari felkészités kozos kovetelményeirdl és
az egyes tandrszakok képzési és kimeneti kdvetelményeirdl);

e masrészt a pedagogusok életpalyamodelljére és tovabbképzésére vonatkozd
jogszabalyok

o a2011. évi CXC. torvény a nemzeti kdznevelésrdl szold (64-65. §: pedagogus
¢letpalyamodell, gyakornoki szakasz),

o 326/2013. (VIIL 30.) kormanyrendelet a pedagdgusok elémeneteli rendszerérol
¢s a kozalkalmazottak jogallasardl szold 1992. ¢évi XXXII. torvény
koznevelési intézményekben torténd végrehajtasarol (a gyakornoki statuszba
sorolt palyakezdd pedagdgusokra vonatkozo rendelkezések, a mindsitdvizsga

részletei, elemei) adjak.

Ezeket a mentorok képzését illetden a 277/1997. (XII. 22.) Korm. rendelet a
pedagdgus-tovabbképzésrol, a pedagogus-szakvizsgdrdl, valamint a tovabbképzésben részt
vevok juttatasairol és kedvezményeirdl egésziti ki. (A mentoralds és a mentorképzés hazai

rendszerérdl bovebben lasd alabb a kutatas 1. szakaszardl késziilt beszamolot.)

A mentoralas szervezeti aspektusai

A mentoralasnak mint szakmai tanulasi formanak egyik legfontosabb jellemzdje, hogy
az iskola valds kozegében zajlik, az ott folyd munkahoz kotédik. Ennek magyarazata, hogy a
mentoralds a szakmai tanulds szélesen, szocialis/munkahelyi tanulasként értelmezett formajat
képviseli, amikor a szakma gyakorlatat annak természetes kozegében ismeri meg, sajatitja el a
palyakezdd, mikdzben beilleszkedik a neveldtestiiletbe (azaz szakmaszocializacios folyamat

részese), és e két egymassal dsszekapcsolodo tanuldsi folyamat eredményeképpen megkezdi
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sajat tanari identitasanak kialakitasat (Brouwer & Korthagen, 2005).”" Mindez az iskolakra
(szervezetekre) mint a munkahelyi tanulds szinhelyeire, az iskolavezetés és az iskoldban
mikodé gyakorlatkdzosségek mint kulturdlis kozegek mentordlasban jatszott szerepére

iranyitja a figyelmet (1asd a 3. abrat és fentebb az 1. abrat).
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3. abra: A tanarok szakmai fejlodését meghatarozo tényezok. Brouwer és Korthagen (2005, p.
163.) kutatasi modellje

A mentoralasi folyamatban szervezeti szinten a mentoralt(ak)on és a mentor(ok)on
kiviil szerepet jatszhatnak a gyakorlatnak helyet add, illetve a palyakezdd tanart foglalkoztatd
altalanos vagy kozépiskolak nevelbtestiiletei, igazgatoi, ahogyan Németorszagban, Svajcban
(itt az 1s eléfordul, hogy tanarképzd szemindrium szervezi — Hercz, 2008; Tivolt, 2010),
Japanban (Villegas-Reimers, 2003; Gordon Gyéri, 2006, 2010) és az Egyesiilt Allamok sok
iskoldjaban (Szénasiné, 2010). Ezekben az orszagokban az iskolavezetés elsésorban a leendd
mentorok kivalasztasaért, a mentor-mentoralt parok, csoportok kialakitasaért, a szervezeti €s
az idobeli keretek biztositasaért, esetleg a mentoraldsi folyamat sikerességének, tobbnyire
inkabb a mentoralt, mint a mentor szakmai fejlédésének ellendrzéséért felelds. Az utdbbi két
feladat nem feltétlentil harul rdjuk, és nagyon eltéréek e tekintetben a jogositvanyaik,
felelosségiik és autonomiajuk (Villegas-Reimers, 2003; Wood & Stanulis, 2009; M. Nadasi et
al., 2010-11; Adhikari, 2016). Az iskolavezetésnek tehat abban van dontd szerepe, hogy a

mentoralas szervezeti, miikodési, személyi feltételeit biztositsa. Mas allamokban (Daniaban,

Finnorszagban, Norvégiaban és Svédorszagban) a gyakorlatnak helyet ad6 altaldnos vagy

> Brouwer és Korthagen (2005) amellett érvel (Dann et al., 1978 és Hinsch, 1979 munkaira hivatkozva), hogy a
tanarképzés és az iskolai foglalkozasi szocializacio kozotti eréegyensulynak jelentds, ha nem meghatarozo
hatasa van a pedagogiai kompetenciak hossza tava fejlédésére.
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kozépiskolat fenntartd6 onkorményzatok ¢és a helyi tanari szervezetek (Dénidban, Norvégiaban
¢s Svédorszagban) toltenek be az iskolavezetéshez hasonld szerepet (Fransson & Gustafsson;
2008; Czetd, 2010a; Kalman, 2011), Nagy-Britannidban a TDA, mely a felsGoktatastol
fiiggetlen allami tanarképz6 intézmény (Major, 2010; Rapos, 2011), Esztorszagban pedig a
minisztérium (Czetd, 2010a). A tanarképzé intézmények és a tanarképzok részvétele nem
sziikségszerli a mentoralasi folyamatban (Japanban példaul a kezdd tandrok tanuldsat
palyakezdésiik idején szamos formédban tdmogatjdk, &m a felsdoktatds, a tanarképzés ezek
egyikében sem vesz részt — Villegas-Reimers, 2003) — tobbnyire akkor vesznek részt benne,
ha tanarhallgatok/-jeloltek mentoralasa valosul meg, ilyenkor a mentoralds kisérésében, a
hallgatd/jelolt értékelésében teljesitenek szolgalatot. Az egyetemek, fOiskoldk elsdsorban
Déniaban, Esztorszagban, Finnorszagban, Norvégiaban, Svéjcban és Svédorszagban érintettek
a mentordlasban (Fransson & Gustafsson; 2008; Czetd, 2010a). Sajatos egyiittmiikodés
valosul meg a mentoralas tekintetében (is) a tandrképzés (felsGoktatas) €s a kozoktatas kozott
a PDS (Professional Development Scool)*” tipust iskolakban, melyek szamos vonasukban a
hazai gyakorldiskolakhoz hasonlithatok (Kotschy, 2007). Ezekben a partnerségi
kapcsolatokban elengedhetetlen ,,a résztvevok kozotti allando, szervezett, kolcsonos és
tiszteleten alapulo kommunikacio, [...], a felelosségek, kételességek és jogok résztvevok kozti

vildagos, részletes meghatarozasa.” (Kopp & Kalman, 2015, p. 122.).

Az iskolavezetés fontos feladata az iskola teljes kozosségével, de foként a tantestiilet
tagjaival egyiitt annak biztositasa, hogy a mentoralas illeszkedjék az annak otthont ad6 iskola
célrendszeréhez, pedagogiai kulturajahoz (Jokinen et al., 2008; Kopp & Kalman, 2015),>
mert a szakirodalom szerint ,, a pdlyakezdés hatékonysdgat a tutor munkdja mellett alapvetiéen

meghatarozta az iskolai kérnyezet egésze, benne az iskolavezetés”, tovabba ,,a pdlyakezdo és

2 A PDS a ’'Professional Development Scool’ kifejezés roviditése, aminek nem teljesen kielégitd magyar
forditasa szakmai fejlesztd iskola (lasd Kotschy, 2007, p. 159, tovabba Holmes Group, 1986, 1990). ,,...a
szakmai fejleszto iskolak a tandri professzio- és az iskola fejlesztésének céljait és feladatait kotik Ossze, egy
olyan iskola viziojat jelenitik meg, amely a kozoktatasban dolgozo tanarok, tanitok és a leendé pedagogusok
szamadra egyarant a professzionalis fejlodés magas szintjét biztositia. Ez utobbi folyamat tevileges részesei a
pedagogusképzo  fakultasok oktatoi is, akik elsésorban szakmai munkdjuk relevancigjat novelik az
egyiittmiikodés eredményekent.” (Kotschy, 2007, p. 159.).

Brouwer és Korthagen (2005) szakirodalmi példak alapjan azt allitja, hogy a foglalkozasi szocializacié akkor

kezdddik, amikor a tanarhallgatok (-jeloltek) els6 gyakorlati (iskolai) tapasztalataikat szerzik. Ezért

modelljiikben a B1 komponens magaban foglalja a gyakorldiskola anyagi/materialis feltételeit és azt, ahogyan
az iskola tandrai és az iskolavezetés segitette a tanarképzést, valamint a kollégak és az iskolavezetés reakcioit
€s tdmogatasat.

A B2 komponens tartalmazza a diploma megszerzése utdni idOszakban a foglalkozési szocializacio
szempontjabdl relevans munkakdrnyezeti tényezoket, ezek a szerzk szerint az anyagi feltételek, a kezdd
tanarok tanitasi terhei és ezek iitemezése, iskolajuk személyzeti Gsszetétele, a pedagogiai kornyezet és a
kollégaktol kapott tamogatas.

A C3 komponensben jelenik meg az ,,atmeneti sokk™ (‘transition shock’), a tanarok korai palyatapasztalatai,
melyek a tanulokkal valé6 munka erds osztalytermi kolcsonhatasiban alakulnak, valamint a tanari szakmaval
kapcsolatos véleményiik €s a kollégakkal valo egyiittmiikddés tapasztalatai.
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a mentor onmagaban nem elégseges az indukcios szakasz sikeréhez, szervezeti
egytittmiikodésekre is sziikség van” (Fehérvari, 2016, p. 23.), azaz gyakorlatk6zosségeknek
fontos szerepe van a mentoralasban — amint arra kordbban mar utaltam. A gyakorlatk6zosség
fogalmat a pedagdégusok tanuldsdban hagyoméanyosan az intézményi (iskolai) szinttel
azonositja a kutatds, am az utobbi idOben ez arnyaltabb jelentést nyert: gyakorlatk6zosségnek
tekinthetdk az intézményen beliill miikodoé kisebb szakmai kozosségek, melyek egy tantargy,
vagy egy pedagogiai terlilet (példdul az osztalyfénoki teenddk) gondozésa koriil
csoportosulnak, s melyeket a hazai szaknyelv munkako6zosségeknek nevez (Fehérvari, 2016;
MOTEL-kutatas, 2020; Lénard, et al., 2020). Ezek a mentoraltak szakmai fejlesztésében,
szakmaszocializaciéjaban nagyon fontos szerepet jatszhatnak — kiilondsen igaz ez akkor, ha a
mentor és a mentoralt szakai nem azonosak. Ezt igazolta az a hazai kutatas, amely szerint a
palyakezdd tandrok tdmogatasaban ,, Az intézményen beliil megvaldsithato és az intézmény
miuikodésével Osszefiiggd tamogatdsi formak joval jellemzobbek, mint a konferencidk, a
tréningek, a kutatasok, a szakmai halozatok munkdjanak tamogatasa.” (Fehérvari, 2016, p.
26.). Ezek kozil az intézményen beliili oOraldtogatds ¢és a mentoralas bizonyult a
leggyakoribbnak, ezt kovette az intézményen Dbeliili szakmai munkak6zosség

tevékenységében valo részvétel.

A mentordlds  intézményi  elfogadasa  tekintetében  harom = kiilonb6z6
szakmaszocializdciés metddus korvonalazédik a szakirodalomban: (1) belépdorientalt
kapcsolat, melyben a kezdd tanar egyediil boldogul, (2) mentororientalt kapcsolat, melyben a
kezdé tanar inkabb befogadd, (3) interakcid-orientdlt kapcsolat, melyben a palyakezdd
egylttmiikodések révén ismeri meg a szervezeti kultarat (Fehérvari, 2016, p. 23.). A
mentoralas gyakorlata (és az ezt bemutatd empirikus kutatdsok) is ezt a képet mutatjak: a
mentoralas intézményi elfogadasa (belépd-orientalt kapcsolat) sajnalatos médon nem mindeg
valosul meg, ilyenkor az iskola formalisan befogadja ugyan a tanarjelolteket, gyakornokokat,
de fejlesztésiikre nincs felkésziilve, elutasitja azt, a mentoralasban csak terheinek novekedését
latja (Brouwer & Korthagen, 2005; Falus, 2006; Bakonyi; 2009; Kotschy, 2009; Mihaly,
2009; Démsody, 2010). Ha az iskola elfogadja e feladatot, sokféleképpen itélheti abban sajat
szerepét, ahogyan a mentorét és a mentoralt(ak)ét is (Falus, 2006; Kotschy, 2007; Jokinen et
al.,, 2008). A fejlodésrdl, fejlesztésrél valdo gondolkodas lehet egyoldali: az intézmény/a
mentor fejleszt, a palyakezd6 fejlodik (a MEK keretében folytatott mesterprogramok kutatésa
arra enged kovetkeztetni, hogy hazdnkban a mesterpedagdgusok tobbsége igy gondolkozik —
lasd Szivak & Pesti, 2020). Ennél szerencsésebb azonban, ha a mentoraltak tudéasa értéket
képvisel az intézmény ¢és a mentor szemében, igy Ok 1j tudast hozhatnak az iskoldba, a

szakmai tanulas kolesonossé valhat (Kotschy, 2007; Jokinen et al., 2008; Ingersoll & Strong,
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2011; Geeraerts et al., 2015). A kutatasok szerint ez a pozitiv mentalitds szamos iskolaban
jelen van, kiilondsen azokban, ,,ahol a pedagoguskozosséget egymas tamogatdsa, az egyliittes
tanulas jellemzi, a kijel6lt mentor funkcioja is szervesen beépiil az altalanos kollektiv iskolai
légkorbe.” (Kallai & Sagi, 2016, p. 98, lasd még: Falus, 2015, Singer, 2015).>* Az iskoldkon
beliili gyakorlatk6zosségekben folyd ¢élénk szakmai munka ¢és tanulds nemzetkozi
kontextusban a PDS tipusu iskoldkban, a hazai kornyezetben pedig a gyakorldiskoldkban
kiilonosen jellemzdé (ldsd példaul Kotschy, 2007), de mindenhol kialakithat6, ahol a
neveldtestiilet elkotelezodik a mentoralas mellett, a gyakorlattal kapcsolatos tevékenységek
beépiilnek ,,a gyakorlohely tevékenységenek teljes spektrumaba” (Kopp & Kalman, 2015, p.
122.).3 (A hazai kutatisok eredményei tehat e tekintetben egymadasnak ellentmondd

eredményeket hoztak, ezért érdemes lenne tovabbi vizsgalddasokat folytatni.)

o

Szintén fontos kérdés, mely az el6zohoz kapcesolodik, hogy a mentor magara marad-e
a mentoralt tanulasanak tamogatdsdban, vagy az egész intézmény egylittmikddésének
keretében — és tovabbi tdmogatorendszerek segitségével — valosul meg e folyamat (Kotschy,
2007, 2009; European Commission, 2010).° Az elmondottak jelentdségére mutatnak ra
Jokinen és munkatérsai (2008), akik szerint ,,4 mentordlasi programokat ugy is meg lehet
megfogalmazni és -tervezni, hogy azok az iskolak cselekvési kulturdajanak ujraformdlasara

szolgdlé eszkozként jelenjenek meg.” (p. 96).’

M A pedagogus-életpalyamodell bevezetését taimogato pilot kutatdsok (Singer, 2015; Falus, 2015) eredményei
szerint a jol mitkodo gyakornoki-mentori rendszerekben az egymastol valo tanulas nem egyiranyu, hanem
kolcsonds: a tapasztalatlan padlyakezdé sok olyan friss tudast hoz be az iskolaba, ami a mentor-gyakornok
fokozott kapcsolat révén gyorsabban és széleskoriibben tud elterjedni az iskolai kozosség egészében. A
gyakornoki rendszer tehat katalizatorként is hat a tanulé kozésségként mitkodo pedagogiai kézosségekre, ezek
kialakuldasdra és megerdsodésére. Az intézményi tudasmegosztas gyakran (elore nem tervezett) hospitdaldasok
soran valosult meg, ahol kélcsonds tuddscsere torténik. ” (Kallai & Sagi, 2016, p. 98).

Rapos és munkatarsai (Rapos et al., 2015) bemutatjadk a gyakorlat (mentoralasi folyamat) szerepldit és
tevékenységeiket. Hangstlyozzak, hogy a palyakezd6 pedagégusokat fogadd intézmény minden
szerepldjének (beleértve a tanulokat és a sziil6ket is) felelossége és kotelességei vannak a gyakorlatok
(mentoralas) sikerességének tekintetében. Itt az iskolai kozosség feladatkorérdl az alabbiakat olvashatjuk:
. Elfogadja az iskolai gyakorlat fontossagat. Hozzajarul az iskolai gyakorlat megvalositasahoz. Elfogadja a
hallgatok nehézségeit az iskolai gyakorlat soran. Elismeri, hogy a hallgatok altal hozott tudas hozzajarul az
iskola fejlesztéséhez. Elfogadja azokat a szerepeket és feladatokat, melyet az iskola kézéssége szamara az
iskolai gyakorlat jelent.” (p. 124).

A gyakorlati képzés kiterjesztésének kovetkeztében a gyakorloiskolak mellett a hazai iskolarendszer komoly
hanyadanak gyakorlohellyé kell valnia. Ez alapveté szemléletvaltast igényel, hiszen az iskola nemcsak
,,besegit” majd a tandrképzésbe, hanem feleldsségteljes résztvevdjéve valik annak. Nemcsak terepet biztosit,
hanem a képzés egyik legnehezebb szakaszat, az elméleti képzés és a gyakorlat szembesitését vallalja. A
hallgato a szakorai mellett ,, beépiil” az iskola miikédo rendszerébe, megismeri azt, és onallo feladatokat lat
el benne. Ez csak akkor lehet eredményes, ha a mentor mellett az egész tantestiilet, az iskola minden
dolgozoja segiti 6t.” Kotschy Bea egyben felteszi a kérdést: ,, Hogyan motivalhatok az iskolak, egyaltalan
motivalhatok-e, hogy vallaljak ezt a tobblet terhet?” (Kotschy, 2009, p. 376.).

A szerzok szerint ez a mentoralas rendszerszintli beagyazottsagabol kdvetkezik, mert a mentorprogramok
hatasa csekély, kivéve, ha azok illeszkednek a tanari szakma megujitasat szolgalo rendszerszintl elvekhez és
gyakorlatokhoz (Hargreaves & Fullan, 2000, idézi Jokinen et al., 2008, p. 96.).
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A munkak6zosségekhez hasonld gyakorlatk6zosségek szervezddhetnek az intézményi
kereteken kiviil is, példaul valamely iskolakorzeten (school-district), tankeriileten beliil, ami
lehetdvé teszi mas intézmények jO gyakorlatainak megismerését, elsajatitasat,
kozos/egymastdl tanulasi lehetdségek kialakitasat, az ezekben rejlo lehetdségek kiaknazasat.
Finnorszagban jelenleg a VEERME-project keretében folyd mentoralasi gyakorlat miikodik
igy: a mentorald csoport egy mentor koriil onkéntes alapon szervezddik kiilonbozé iskolak
nem kizéarélag palyakezdé pedagodgusainak részvételével (Heikkinen, Jokinen et al., 2008;
Geeraerts et al., 2015). A Japanban elterjedt tandrakutatds (’jugyokenkyu’, az angol
terminolégia szerint ’lesson study’) mind intézményen beliili, mind azon feliili szinten
megvalosulhat, és mindkét esetben a pedagdgusok tanuldsat szolgalja (Gordon Gyori, 2006,
2010). Mind a mentoralt(ak), mind a mentorok tanulasat segitheti, ha egy intézményben
tobben is végeznek mentori munkat, és ezek a kollégdk munkakdzosséget alkotva a
feladatokat, a tapasztalatokat megosztjak, kozosen épitik tudasukat. Hasonld lehetdség rejlik
abban, ha a mentorok iskoldjuk keretein til is tagjai lehetnek mentori kozdsségeknek — ilyen

egylittmiikodést mutatnak be Gal és munktarsai (2014).

A mentoralds tanuldsi célrendszere partnerségi (szervezetek kozotti) kapcsolatokban
Osszetettebbé valhat, ami pozitivan befolyasolhatja annak eredményességét (Kotschy, 2009, p.
377.). Erre j6 példéakat lathatunk a mar emlitett a PDS tipusu iskolakban, ahol a tanarképzés, a
folyamatos szakmai fejlédés, a pedagdgiai innovacid és a kutatds Osszekapcsolodik, e
folyamatok — mint a pedagdgusok tanuldsanak kiillonbozd valfajai — egymast tamogatjak

(Villegas-Reimers, 2003; Kotschy, 2007, 2009;).

A mentorok tanuldsinak, felkészitésének szervezeti szintli vizsgalata egyben a
formalis mentori képzésre €és az azt folytatd felsOoktatasi szférara irdnyitja a figyelmet. A
legtobb orszagban a hazai gyakorlattal 1ényegében megegyezik a felsGoktatds szerepvallalasa
a mentorok képzésében, a részletek azonban tanulsdggal szolgalhatnak. A mentorképzés
tartalmai vildgszerte hasonloak: els6sorban az interperszonalis és kommunikacids készségek
fejlesztését, valamint a (palyakezdd) tanarrol vald tanulast célozzék (European Commission,
2010, p. 24.). Az utobbi témakor szdmos résztémara bomlik, ezek koziil a kovetkezdok
fordulnak el6 a leggyakrabban: a tanarképzés, a tanarra valas, a folyamatos szakmai fejlédeés
¢s a mentoralas céljai, folyamata, kapcsolata, tdimogatasa (beleértve az egész életen at tartd
tanari tanulds ¢és kollaboracio megalapozasat); a mentordlds modszertana, a mentori
modszertani tudas (a tanari kompetenciak fejlesztése, a tandcsadds elmélete, gyakorlata, az
osztalytermi folyamatok megértése, észlelése, értékelése, reflektivitas); a tanulds és a tanités

tanuldsanak tamogatdsa (eredményekre alapozott, tanulokdzpontli szemlélet, tanari
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modszertani tudas, IKT stb.); pszichologiai ismeretek (a fiatal felnéttkor pszicholdgiai,
szociologiai sajatossdgai); az iskola mint szervezet, az iskola mint kdznevelési intézmény
kornyezete; szervezés, kapcsolattartas, menedzseri feladatok (Malderez & Bodoczky, 1999;
Jones, 2009; Kotschy, 2009; Wood & Stanulis, 2009; European Commission, 2010; 2013,
2014; M. Nadasi, 2010; Sun, 2012; Molnar et al., 2015; Adhikari, 2016; Goldrick, 2016;
Kotschy et al., 2016 stb.). Ezek stlya az egyes képzési programokban eltérd lehet, amint az is,
hogy milyen ismeret, készség/képesség ¢s attitid komponenseket tarsitanak az egyes
témakhoz, azokat milyen modszerekkel oktatjak, a mentorok tanuldsat hogyan tdmogatjak. A
mentorképzésnek feladata azoknak a kompetenciaknak a fejlesztése, amelyek nem
kovetkeznek a tandri gyakorlatbol, illetve amely teriileteken a mentorok tudasukban
hianyossagokat érzékelnek (lasd a TISSNTE (2007) adatai alapjan Jones, 2009; Kotschy,
2009).”® Az ilyen kutatasok eredményeit célszerli felhasznalni a képzési program
fejlesztésekor (lasd példaul Esztorszagban (Fransson és Gustafsson, 2008); hazankban (Téth-
Marhoffer & Paksi, 2011; Tordai, 2015; illetve Niklasson, 2018)).

Malderez és Bodoczky (1999) felhivja a figyelmet arra, hogy a mentorképzés tartalmi
felépitésekor minden egyes feladat esetében tisztazni kell a célokat, iigyelni kell a feladat
pozicionalasara a program és a foglalkozas keretei kozott, a tervezés soran ligyelni kell a
felhasznaland6 anyagokra, az idokeretekre, a részt vevok eldzetes tudasara, az osztalytermi
szervezési feladatokra és eljarasokra valamint a részt vevok reakcioira (és reagalasaira) (pp. 6-
8.). Hasonld szemléletet tiikr6z A mentortanarképzés tartalmi tovabbfejlesztése, gyakorlati
vonulatanak megtervezése és bevezetése cimii ELTE-n késziilt mentorképzési koncepcio
(Molnar et al., 2015), melynek fejlesztésekor fokozott figyelmet forditottak a mentor-

hallgatok visszajelzéseire.

A mentorképzés — amennyire a szakirodalom alapjan megitélhetd — altalaban erdsen
gyakorlatorientaltnak mondhatd, ami jellemz0 a hazai mentorképzési programokra is. Van
azonban néhany olyan tevékenységtipus is, amely kiilondsen hasznosnak tlinik, bar hazankban
nem vagy csak kevéssé terjedt el: a mentor sajat tanitdsi és mentoralasi gyakorlatanak
mentorokkal vald egyiittmiikodés a tudasmegosztas €s a kozos tanulds érdekében (Wood &
Stanulis, 2009 Schwille & Dynak (2000) alapjan). E kiilfoldi példak felhivjak a figyelmet
arra, hogy a mentorképzésben és a mentori gyakorlatban milyen sokféle modern tanulési és

munkaszervezési eljarast alkalmaztak, ami kovetendd példa lehet.

¥ E kutatasok részletesebb bemutatasara az egyéni személyes szint targyalasakor keriil sor.
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Az ,eredeti” mentorképzés kifejezéssel (az eredeti tanarképzés — ’initial teacher
education’ — mintajara) nem taldlkoztam a szakirodalomban, de azzal igen, hogy amint a
tanaroknak sem elegendd teljes palyafutasuk idOtartamara a tanarképzés keretei kozott folyo
egyszeri felkészités, igy a mentoroknak is sziikségiik lenne folyamatos szakmai tanulasra,
mentori készségeik karban tartisara, fejlesztésére (‘om-going mentor training/professional
development for mentor teachers’). Ez azonban nagyon ritka, példaul Sun (2012) tanulmanya
szerint — annak elkésziilése idején — az USA t6bb mint 30 dllaméban folyt mentorképzés, de
csak 18-ban mukodtek folyamatos fejlesztd programok. A New Teacher Center bevezetd
modellje 12 napos mentorképzést tartalmaz a képzés els6 és masodik évében, ehhez félnapos
mentor-forumok csatlakoznak hetente, illetve minden masodik héten egyszer.59 A szerzd
szerint noha az ilyen intenziv, folyamatos mentorképzés nem indokolhaté allami
kovetelményként, &m fontos a mentori ismeretek elmélyitéséhez és frissitéséhez sziikséges

folyamatos tdmogatas biztositasa.

Szintén nagyon hasznos mind a mentorok, mind a felsdoktatas szamara, ha a mentorok
egylittmitkddése nem szakad meg a képzés befejeztével, hanem tovabbi egylittmitkddési és
kozos tanulasi lehetdségek, tevékenységek kiiduldopontjaul szolgdl az egyetemmel és mas
mentorokkal. A partnerségi viszony a koznevelés és a tanarképzés intézményei kozott
hozzédjarulhatna a két szféra kozeledéséhez, a kozOs problémak arnyaltabb, egymas
nézépontjat jobban figyelembe vevd megkozelitéséhez, jelen esetben a mentoraltak és a

mentorok minél eredményesebb képzéséhez (lasd pl. Kotschy, 2009).

A fentiek alapjan azt mondhatjuk, hogy a mentoralasban részt vevok, partnerek,
stakeholderek kore, feladatrendszere feleldsségi kore és egylittmitkddésének modja nagyon
valtozo képet mutat, 6sszefligg mas kontextualis (rendszer €s szervezeti szintii) tényezdkkel,
¢és azzal, hogy a palyakezdés mely szakaszara vonatkozik a mentori tdmogatds, hisz az
megjelenhet a tandrképzés részeként szervezett gyakorlatok iskolai tamogatasaként és a
végzést  kovetben  egyarant. A mentorok  tanulasa, folymamtos  szakmai
felkésziilése/felkészitése a nemzetkdzi térben hasonld célokat kovet, melyek azonban
kiilonbozd stllyal jelennek meg a képzési programokban. A mentorképzés fejlesztésében
fontos szerepet jatszik a tanuld- és tanuldskézponti szemlélet, a mentoraltak fejlesztési
igényeinek szervezdelvként vald figyelembe vétele és a gyakorlatorientaltsag szempontjanak

érvényesitése.

% Hasonl6 képzési modellt mutat be Wood és Stanulis (2009) Evertson és Smithey (2000) tanulméanyat idézve: a
mentorok négy napos workshopon vettek részt a tanév kezdetén, majd havonta tovabbi értekezleteken
bovitették tudasukat.
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A mentorok tanulasdnak egyéni-személyes szintje — A mentorok tanuldsa mint tanari

tanulas

A mentoralas sikeressége tekintetében nagy jelent0séggel birnak a fentebb vazolt
rendszer és szervezeti szintli keretek, de a dontd tényezd a mentor és a mentoralt egyéni-
személyes szinten megvalosuld tanuldsa, egyiittmiitkddése. A tovabbiakban ennek bemutatasa

kovetkezik.

A pedagogusmunka természetének megertése sokféle megkozelitést igenyel.” — éllitja
Haldsz Gébor —, mivel a pedagogus teljes személyiségével dolgozik: ,,a munkavégzés a
személyiség egészének az aktivalodasaval jar egyiitt, igy egyarant fontosak a kognitiv és nem
kognitiv tényezok.” (Halasz, 2015, p. 13). Milyen is a pedagdégusok munkdja? Kik a
pedagoégusok: mivészek, dolgozok/alkalmazottak, szakértok (professzionalistak), képzok
vagy kutatok? — teszi fel a kérdést konyvében Villegas-Reimers (2003). A lehetséges valaszok
koziil a szerz6 a tanarsag szakértoi felfogasat tdimogatja, mert ez az, ami a leginkabb megfelel
a tanari hivatasrol alkotott modernkori felfogasnak, a vele kapcsolatos tarsadalmi
elvarasoknak és az ezekbdl eredd, a palya teljes kontinuuman 4t fennalld tanulési, fejlodési

sziikségletek hangsulyozasanak.

Tanulmédnyomban a mentorok tanuldsit kézéppontba allitva a kognitiv tényezdk
alakulasara helyezem a hangsulyt, am szamot vetek a tanulds nem kognitiv tényezdivel is, és a
mentori tanuldst mint mennyiségi valtozast az identitasalakulassal mint mindségi valtozassal
kotom Ossze. A mentorok tanuldsa tandri tanulds, igy jellemzdek ra a tandri tanulds altaldnos
(rendszer, szervezeti és egyéni szintll) jellemzdi, kiilondsen, hogy a pedagodgiai munka
eredményességének novelésére, a tanuldk tanuldsanak tamogatdsara iranyul, de csak akkor
lehet igazan eredményes, ha az identitas (tanari és mentori) stabil pozitiv megerdsodésével jar

egyiitt (14sd 4. abra).
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4. abra: A szakmai identitas, az elkételezettség és a tanuloi eredményesség kapcsolata
(Halasz (2015, p. 15.) Day (2011) alapjan)

Ezzel egylitt a mentoroké olyan sajatos tanari tanulds, amely a mentoraltak
tanuldsanak tdmogatasan, tanari identitdsuk stabil, pozitiv megerdsitésén keresztiil segiti e
célok elérését. Ebbdl az alapfeltevésbdl kiindulva a kdvetkezd fejezetben attekintem azokat a
tanulassal kapcsolatos elméleteket, amelyek a mentortandrok tanulasar6él valo
gondolkoddsomat meghatarozzak, majd megvizsgdlom, hogyan jelennek meg ezek (1) a
tanarok tanuldsardl, (2) a mentorok — palyakezddk igényeihez, tdmogatasahoz igazodd —

tanulasarol szol6 nemzetkozi €s hazai neveléstudomanyi diskurzusban, kutatasokban.

A mentorok tanuldsat alapvetden tanari tanulasként, a tanari tanulas specialis
iranyaként értelmezem. Megkozelitésemben a tanulményozott szakirodalomra tdmaszkodva
kiindulasi alapnak tekintem (1) a korszerii tanuldselméleti megkdzelitéseket (konstruktivista-
szociokonstruktivista, tapasztalati/szituativ tanuldselméletek €s modellek — Lave & Wenger,
1991; Vigotszkij, 2000; Villegas-Reimers, 2003; Lipton & Oakes, 2008; Desimon, 2009;
Evans, 2014; Rapos & Kopp, 2015). Ez egyben azt is jelenti, hogy mikdzben a mentorok
tanulasat elsdsorban egyéni/személyes szakmai tanuldsként és fejlodésként fogom fel,
elfogadom azt, hogy a mentori tanulas kontextusba agyazott folyamat, melyet jelentosen
befolyasolnak a szervezeti és a rendszerszint kozvetitette elvarasok, lehetdségek, ennek
megfelelden torekszem e tényezOk szerepének tanulmanyozasara (Opfer & Pedder, 2011;
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Desimon, 2009; Kopp, 2020; Lénard et al., 2020; Rapos et al., 2020). A mentorok tanuldsaban
nagy szerepet tulajdonitok a formalis tanulési utaknak, &m fontosnak tartom a nem-formalis és
informalis tanulas jelentségének elismerését (Clarke & Hollingsworth, 2002; Evans, 2014;
Rapos et al., 2020). (2) A mentorok szakmai fejlodését és tanulasat alapvetden

identitasvaltozasként értelmezem.

Szamos tanulmany foglalkozott a tanulok (gyermekek és felnéttek) tanuldsanak
konstruktivista-szociokonstruktivista, szituativ megkdozelitésével, a tanulas formalizaltsdganak
mértékét tekintve kiilonboz6é tipusaival és a tanulds kovetkezményeként 1étrejovo
identasvaltozassal. Ezek kozott kiilon csoportot alkotnak azok a tanulmanyok, amelyeknek
célcsoportjai a pedagogus-hallgatok, -jeldltek voltak, mig a mentorok tanuldsdnak nem

kizardlag tartalmi megkozelitésére (Mit tanuljon a mentor?) kisebb figyelem iranyult.

A mentorok tanulasa

A mentoralds, a palyakezdd tandrok mentori timogatisa,” annak elterjedése
vilagszinten azonos problémakorbdl ered: a gyakorlatbol és a gyakorlatban vald tanulas
jelentéségének felismerésébdl, mely tanuldas soran a mentordlt Onmaga tanuldsanak
legfontosabb aktora ugyan, tanulasa azonban szamos tekintetben rendkiviil nehéz lehet, ezért
tamogatast igényel. Az 1980-as, *90-es években még erdsen kérdéses volt az, hogy sziikségiik
van-e a mentoroknak arra, hogy mentori feladataik eredményes elvégzése érdekében specialis
tanulmanyokat folytassanak, vagy elegend6 a leendé mentorok (azaz a legkivalobb,
legratermettebb pedagogusok) koriiltekintd kivalasztasa (idézi Krull, 2004). Mara azonban a
mentorok kivalasztasarol a mentorok tanuldsidra helyez6dott 4t a hangsuly (vo. a
pedagdguskutatasok trendjeinek alakulasaval, Falus, 2006), mivel egyértelmiien a mentorok
felkészitése mellett érvel az irdnyadd szakirodalom (Villegas-Reimers, 2003; Krull, 2004;
Fransson & Gustafsson, 2008; European Commission, 2013, 2014), mert bebizonyosodott,
hogy a legkivalobb tandrok nem sziikségképpen kivald mentorok is egyben, hisz a
mindennapi tanitasi gyakorlat nem készit fel a mentori feladatok elvégzésére (Krull, 2004,
Kotschy, 2009; TISSNTE, 2007, 2009; M. Néadasi et al., 2010, Simon, 2013; Fayné et al.,
2015, Kotschy et al., 2016). Rendelkezésre allnak tovabba olyan szakirodalmi adatok, melyek
szerint a mentor felkésziiltsége pozitivan befolydsolja a mentoralds eredményességét

(Fransson & Gustafsson, 2008), illetve hogy a formalis képzésben részesiilt mentorok

% Lasd az indukci6 és a mentoralas megkiilonboztetésérol szolo fejezeteket.
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eredményesebbek mentori szerepeikbe:n61 (Holloway, 2001; Villegas-Reimers, 2003; Krull,
2004), ezt mutatja be az 5. abra.

1. abra 2. abra
A A
- -
?g Mentor .“g Mentor
= > =
3 3
o, N =¥ N
= S = &
Sl & S| &
2 d
=l B\ ol B\
Tapasztalat Tapasztalat

5. abra: A kezdb mentorok és mentoraltjaik fejlodése (a mentori kompetencidk fejlesztése
nélkiil — 1. dbra —, és mellette — 2. abra — Forras: Mentoring Beginning Teachers, 2017)

A mentorok tanulasaval, felkészitésével foglalkozé szakirodalom egyértelmiien
amellett foglal allast, hogy a mentori tudas (ismeretek, készségek és képességek, bizonyos
mértékben az attitlidok) tanulhat6 elemekbdl épiil fel, melyeket a mentor képzés és onképzés
— leginkdbb a mantoraltakkal vald egyiittmiikodés, a mentori munka — soran elsajatithat
(Phillips-Jones, 2003). E formalis és informdlis mentori tanulds célja az, hogy segitse a
mentorokat olyan az ismeretek elsajatitdsaban és stratégidk kidolgozéasaban, amelyeknek
birtokdban hatékonyan tamogathatjak a kezd6 tanarokat gyakorlatuk fejlesztésében (Wood &
Stanulis, 2009). A kutatok szerint a mentorok képzése azért alapvetd fontossdgu, mert a
tanitas kritikai megkdzelitése nélkiil a mentoralas konzervativ hatassal lehet az 0j tandrok
gyakorlatara, és inkabb szolgalna a status quo fenntartdsat, ahelyett, hogy arra 6sztonozné
Oket, hogy vizsgdljdk meg az innovativ gyakorlatokat. Tovabba azt tapasztaltdk, hogy a
specidlis képzésben részesiilt mentorok mind az oktatds, mind az elemzés szempontjabol
hatékonyabban tamogatjak a kezdo tandrokat (Evertson & Smithey, 2000, idézi Jokinen, et al.,
2008). Az azonban, hogy mit, hogyan és miképpen tanuljon a mentor, mar vitak targya lehet,

¢s nem sziikségképpen azonos minden oktatasi rendszerben, mentoralasi modellben (lasd Az

®' Vannak olyan személyiségvonasok (példaul a tiirelem és az empétia) és attitiidok (a mentoralds, masok
tamogatasa melletti elkotelezettség), amelyek megléte a mentorok esetében elengedhetetlen (lasd példaul M.
Nadasi et al., 2010-11; Molnar et al., 2015). Habar a mentoralds folyamataban a mentor teljes személyiségével
részt vesz, igy a személyiség — gyakran reflektalatlan vagy kevéssé reflektalt — mély rétegei is megjelennek a
mentori munkaban. Ezeknek inkabb fejlesztése, mint megvaltoztatasa lehetséges a mentorképzésben.
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oktatasi rendszerek orszagos szintje: A mentoralds az egyes orszagok oktatdsi rendszereiben

cimi fejezetet).

A mentoralas keretében folyo egyéni-személyes szintli tanulds megragadasahoz (a fent
elmondottaknak megfeleléen) két modellt hivok segitségiil: (1) Malderez (1996) jéghegy-
abrjat (forras: Malderez & Bodoczky, 1999) és (2) Biggs (1993) felsdoktatdsi tanulasi
modelljét (melyet a pedagogusképzésre Rapos €s munkatarsai (2015, pp. 225-6.) adaptaltak).

Malderez (1996) jéghegy-abraja (lasd alabb) — mely sok tekintetben hasonlit
Korthagen hires hagyma-modelljéhez (2004) —, a tanari és a mentori tanulds, tudds alakitd
tényezo6it, alakulasat mutatja be, illetve — parban szemlélve — hasonlitja 6ssze. Malderez
(1996) modelljének hasznalatat az indokolja, hogy jol szemlélteti a tanari és a mentori tanulés
kontextusfiiggdségét (makro (tarsadalom, kultura, oktatési rendszer) és mezo (iskola) szinten),
szamol ezek kolcsonhatdsaival, ami egyben igazodik ahhoz a gondolatmenethez, amely a
modern neveléstudomanyi diskurzusban elterjedt, és amelyhez igazodva az el6zd részek
kifejtésre keriiltek. A két dbra szemléletesen mutatja, hogy a taniarok és a mentorok
tanulasaban csak kevés a lathato, jol megfigyelhetd (a viz szine feletti) elem (Lang. Prof/...,
szakmai/mentori viselkedés, tervezés, ellendrzés), a tobbi rejtetten, de a ,,mélyben” erds hatést
kifejtve van jelen (valasztas és/vagy tanulas, valamirdl valo tudas, konceptualizalas, érzelmek,
hitek, attitlidok, értékek). A modell felhivja a figyelmet a tanari és a mentori tanulés
hasonlosagaira ¢€s kiilonbségeire, hisz a {6 elelmek a tanarok €és a mentorok tanuldsdban
azonosak, tartalmuk azonban mar kiilonbozik, hisz a tanari tanulas {6 célja, hogy jol képzett
professzionalista tanarok, a mentorokénak, hogy kivalo tanarként jol képzett, professzionalista

mentorok legyenek.
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6. abra: Malderez (1996) jéghegy-abrajanak adaptalt valtozata (forras: Malderez &
Bodéczky, 1999)%

Biggs (1993) konstruktivista alapokon &llo felsdoktatasi tanulasi modellje azért
bizonyul nagyon hasznosnak, mert folyamatként ragadja meg a fels6oktatasban zajlo tanulast,
amelyben figyelembe veszi a feltételeket és az eldzetes tényezdket: a tanuldt és a tanitast
(valamint hozzajuk rendeli azokat a tovabbi elemeket: az eldzetes ismereteket, képességeket,
kompetencidkat a tanulo; a célokat, feladatokat, intézményi €s tandri sajatossagokat a tanitas
tekintetében, amelyek a tanulast befolyasoljak), a folyamat soran zajlo tanulasi
tevékenységeket és kimenetként a tanulasi eredményeket. A modell alapjan belathato, hogy a
., tanuloi egyéni kiilonbségekbdl és a kozvetités modjabol kovetkezden azonos tartalmak esetén
is alapjaiban kiilonbozo tanulasi eredményekhez vezet” a tanulas (Rapos et al., 2015, p. 226.

—lasd 7. ébra).

2 Malderez (1996) jéghegy-dbraja kifejezetten nyelvtanarok tudésandnak, tanuldsanak, mentoralasnak
szemléltetésére szolgal. Az abrat ugy valtoztattam meg, hogy a pedagogusok tudasat, tanulasat és
mentoralasat altalanossagban mutassa be.

55



FELTETELEK,
ELOZETES FOLYAMAT EREDMENY

TENYEZOK

TANULO!
TENYEZOK:
eldzeres
ismeretek,
képességek,
kompetencidk

TANULASI TANULASI
TEVEKENYSEGEK — | EREOMENYEK

/

TANITASI
TENYEZOK:
célok,
feladatok,
Intézményl
sajdtossdgok,
tandri
sajatossisgok

7. abra: Biggs (1993) felsooktatasi tanulasi modellje (Forras: Rapos et al., 2015, p. 226.)

A mentoralasban foly6d Osszetett tanuldsi folyamat megértése érdekében hasznosnak
latszik a modell kib6vitése a mentoralds mint kdzos tanulas, valamint a mentor mint tanul6 és

hozza kapcsolodoan a mentorképzés mint intézményi hattér elemeivel, ezeknek tényezdivel
(lasd 8. abra).

FELTETELEK, ELOZETES TENYEZOK FOLYAMAT EREDMENY
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8. abra: A mentordlasban folyo tanulas modellje (Sajat szerkesztés Biggs (1993) és Rapos et
al. (2015) alapjan)

A mentorok tanulasa konstruktivista — szociokonstruktivista keretben

A Kkonstruktivizmus ismeret- €s tanulaselméleti paradigmaként az 1980-as években

jelent meg, , tanulasszemlélete a tudas létrehozdasdra, a személyes, aktiv értelmezési
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folyamatokra fokuszal.” (Nahalka, 2002 idézi Réthyné, 2003, p. 20.). Az iranyzat a kognitiv
pszichologia eredményeire épitve megkeriilve az  episztemologianak a  vilag
megismerhetdségére vonatkozd régi probléméjat (Anzenbacher, 1996; Nahalka, 1997;
Kimmel, 2007): ,,a tudds és a valosag kozott nem keres egy-egyértelmii megfeleléseket”
(Nahalka, 1997, p. 24.), azaz a nem feltételezi, hogy a tudatban létrejohet a valosag objektiv
leképezddése, mivel a konstruktivista-szociokonstruktivista tanulaselméletek szerint a tudas
az egyénben alakul ki, a tanuld maga konstrualja tudéasat (Glaserfeld, 1995; Nahalka, 1997,
Kimmel, 2007). A tanul6t a konsrtuktivizmus olyan zart rendszerként értelmezi, aki a tanulés
soran nem befogadja az 1) tudast, hanem Ilétrehozza azt, tovabbépitve meglévo
konstruktumait, melyekhez csak 6nmaga férhet hozza (Seibert, 1997; Nahalka, 1997, 2002,
2003; Kimmel, 2007). Abban, hogy a tanul6 (vizsgalodadsom tekintetében a mentor) mit fog
megtanulni, donté szerepe van az elOzetes tuddsnak, tapasztalatoknak és azoknak a
nézeteknek,” amelyek a tanuldban a tanulasi helyzetet megelézéen mar kialakultak,
amelyeket a tanul6 kialakitott (Nahalka, 2003; Falus, 2004; Dudés, 2007; Kimmel, 2007), &m
ezek gyakran reflektalatlanok, nem explicit médon 1étezék. E tényezok jelentdségét az adja,
hogy a tanuldsban dontd szerepet jatszik az értelmezés: ,,a tanulas folyamata az uj
tapasztalatok és a belsé értelmezési rendszer kozotti kélcsonhatas keretében formalodik, de az
utobbinak az iranyitasaval” (Nahalka, 2003, p. 122.). Az ujabb és ujabb tanulasi
szituaciokban a mar megszerzett tudas — €s a kialakult nézetek — eldzetes tudasként tovabb
befolyéasolja a tanuldsi eredményt (Illeris, 2003, 2007; Evans, 2014).* Ez a felismerés (1) a
reflexid szerepére, (2) a tanulds folyamat-jellegére (Rapos, 2016) és (3) az Un. konceptualis
valtas (Nahalka, 2003; Kimmel, 2007) problematik4jara iranyitja a figyelmet. Ez utobbi a
konstruktivista tanuladselmélet egyik kdzponti fogalma, hisz igazi tanuldsnak csak azt tekinti,
ha a konceptudlis valtds megtorténik, vagyis ,az uj ismeret és a valdsag mentalis
megertjiik, és mentalis reprezentacionkat az uj informacionak megfeleloen minden téren
dtalakitjuk. Ez az igazi tanulds...” (Kimmel, 2007, p. 13.), melynek eldsegitése, facilitdlasa

pedagdgiai feladat.

A konstruktivista felfogds szerint a tanuld pedagdgusokat tehat aktiv tanuldknak
(Villegas-Reimers, 2003; Falus, 2004), nem passziv befogadoknak (a mentorokat pedig a

tanarok tanuldsédnak tdmogatdjanak, facilitdtoranak, akiknek azonban tanulasuk soran szintén

% Ezek a tudaselemek, tapasztalatok és nézetek lehetnek reflektaltak, am nagyrészt éppen a reflektalatlansag
jellemz6 rajuk. Mig egyes szerzOk (lasd pl. Calderhead ¢és Richardson) a tudds és a nézetek
megkiilonboztetésére torekedtek, masok amellett érvelnek, hogy ezek szétvalasztasa, merev elhatarolasa nem
lehetséges (Kimmel, 2007).

% Desimon et al. (2002) szerint akkor eredményes a pedagogusok tanulasa, ha az ,, dsszhangban dll a tandrok
korabbi szakmai ismereteivel. ” — idézi Rapos, 2016; ugyanezt erésiti meg Desimon, 2009)
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tamogatasra van/lehet sziikségiik) kell tekinteniink.” A pedagdgusok tanuldsanak pozitivista
(korabbi) és konstruktivista (jovobeli) megkozelitését mutatja be, hasonlitja 6ssze Leu (2004;

3. téblézat).

Korabbi megkozelités Jovobeli megkozelités

. o a cél, hogy a pedagogusok reflektiv médon
a cél, hogy a kompetens tanar kovesse az )
o . ] ) legyenek képesek gyakorlatuk
eldirasokat, szabalyokat osztalytermi . o, . ,
) megvaltoztatasara és az arrdl valo
gyakorlataban ) .
gondolkodasra, megosztasra

. L . a tanarokat fel kell hatalmazni
a képzett tanar mintakat kovessen o . .
autonomiaval, szakembernek kell tekinteni

passziv tanulés aktiv tanulas

vizesésszerl, kozponti programok, mithelyek, iskolakhoz kot6d6, minden pedagdgust

konferenciak érint tanulasi folyamatok
szakértok tanar tdmogatasa
kis hatés a tanar tudéasara és az osztalytermi kozponti kérdés a tanar tudésa és az
valdsagra osztalytermi gyakorlat
pozitivista alapok konstruktivista alapok

3. tabldzat: A tanarok tanulasa (Leu, 2004, idézi Rapos, 2016, p. §2.)

A szociokonstruktivizmus a konstruktivizmus elméletét a tudas, és a tanulas kulturalis
meghatarozottsdgaval, a tudds és a tudéasszerzés kozosségi aspektusaval épiti tovabb
(Vigotszkij, 2000). A tanulds kontextusanak jelentéségét mar a konsrtuktivizmus is
felismerte, a szociokonstruktivista kozelités ramutatott a tanulas kollaborativ-interaktiv
mivoltanak alapvetd fontossagara, vagyis arra, hogy tanulasi folyamat tarsas térben zajlik, ami
meghatarozza a tanulds folyamatit és eredményeit, azaz a tudds kisebb
(szervezeti/intézményi) €s nagyobb (nemzeti/orszagos/nemzetek feletti) rendszerek szintjén
kulturdlisan bedgyazott, ami hatissal van a tanulds tartalmara, folyamatara és eredményeire

(Day & Gu, 2007; OECD, 2009; Bordas, 2016; Vamos et al., 2016; Lénard et al., 2020).

A szociokonstruktivizmus hatdsat mutatja, hogy a tanari tanulas tobb modern elméleti
modellje (példaul Clarke & Hollingsworth, 2002; Desimon, 2009; Opfer & Pedder, 2011)
nem csak  elismeri,”® egyenesen  hangsilyozza a  kontextus (a  mikro-

(osztalytermi/iskolai/iskolakorzeti szint) €s makrokornyezet (szakpolitika) tanari tanuldst

% A tanuloszerep kibévitését, a tanarokra valo kiterjesztését a konstruktivizmus hatasaként irja le Kalman (2011,
lasd p. 110., 4. tablazat).

% Guskey (2002) és Evans (2014) modellje a kontextualis tényezéket ha nem is tartalmazzak a elemiikként —
mert pl. Evans (2014) alapvetéen az egyénben zajlo mikroszintii kognitiv folyamatokra fokuszal — nem
tagadjak ezek tanari tanulast befolyasolo szerepét.
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alakito: mediald és moderald) és a szocidlis dimenzid ¢és interakciok tanari tanulést

befolyasold  hatisait (a  szakmai fejlédés és  tanulds  hatds-folyamatara és
cselekvéselméletére).”” A modellek szamolnak azzal, hogy a kontextualis tényezok
befolyasoljak: kivalthatjak/elindithatjak, korlatozhatjak és/vagy lehetové tehetik, alakithatjak
a tanari tanuléast (lasd 4. tablazat, Sachs, 2007 alapjan, idézi Rapos, 2016, p. 86.), mely
bizonyitottan eredményesebb, ha a pedagogusok kollektiv részvételével és kollaborativ

(potencidlis interakciot és diskurzust lehetévé tevd) tanuldsi modszerek alkalmazasaval jar

egylitt (Darling-Hammond & Richardson, 2009).

Atallas Atalakitas Ujragondolas Alkotas
(retool) (remodelling) (revitalizing) (re-imagining)
felelosségre igazodas oktatés-
Ami vezérli vonhatosag, politikai szakmai megujitas alkotas
ellenérzés valtozasokhoz
. szakértelem meglevs Y rago,ry,ioln.l ©s atalakitani a szak-
Cél vy gyakorlat megujitani a S .
korszeriisitése 4 " mai tevékenységet
modositasa gyakorlatot
FSZE- . atado atado atmenctet tamo- transzformativ
koncepcio gatod
Tanarképek transzformativ mester reflektiv tanulo autondm szakember
Felelosseég rendszerszintii helyl/:lr;ciezme— egyéni pedagogus pedagogusok
Fokusz sz.akmay sz.akmarl szakmai tanulas szakmai tanulas
fejlesztés fejlesztés
Tanulasi passziv, a tudas kritikatlan kdlcsonds elkotelezett
folyamat befogadoja fogyasztod egylittmiikodés tudastermelés
egyszeri Kiilsd szakeértok Stmikods
Lehetséges elbadasok, , L1180 572 erto equttmu 6dg részt vevo, bevonod
a o altal kidolgozott | tanuldcsoportok, o .,
formai/tamogat | szeminariu-mok, 1 vizsgalatok, akcio-
, 1 , hosszabb halézatok, . .
as kiilsé meghivott . . kutatas, feltaras
o 1x programok akciokutatas
eldadok
kzgsazeguib:i) Uj megkozelitések
Tanulasi jobb tudas a pecagos birtoklasa tanu- 1 g .
. o és/vagy L . . . | 1jtudas létrehozoja
eredmény tanitashoz LR lasrol, pedagogiai
diszciplinaris iy p
. kérdésekrol
tudas
Sza'malsag kontrollalt megengedd egyuttfn . 051 esre kezdeményez6
tipusa torekvo
Metafora kigyoolajarus guru szakértd par véltozasmenedzser

4. tablazat: FSZF-racs Sachs alapjan (Sachs 2007, p. 18—19. alapjan, idézi Rapos, 2016, p.

86.),
Az  empirikus  kutatdsok = megerdsitették a  pedagoégusok  tanulasanak
,,szocidlis/kozosségi/intézmeényi  meghatarozottsag”-ara  (Rapos, 2016, p. 80.)

beagyazottsagara vonatkozo6 elméleteket. Ezek legfobb tanulsagai a kovetkezok voltak:

" E modellek részletes leirasat és Gsszehasonlitod elemzését lasd: Rapos et al., 2020.
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A tanarok tanuldsa kotddik azokhoz a gyakorlatkdzosségekhez, amelyekben dolgoznak,
ennek megfeleléen azok a tanuldsi tevékenységek bizonyultak eredményesebbnek,
amelyekben azonos gyakorlatk6zosségekbdl érkezd pedagdogusok csoportosan vettek részt
(Desimon et al., 2002, 2009; Darling-Hammond & Richardson, 2009; Rapos, 2016).%

A tanarok tanulasaban fontos szerepet jatszik az egylittmiikddés/kollegialtids és az
autonomia, am ezek a tényezok csak a tanulasi-szervezeti kontextusban nyerik el konkrét
értékiiket, hisz 0sztonzo (facilitald kornyezet/szervezet) és gatld modon is megjelenhetnek
a tanulasi szituaciokban (Schon, 1990; Little, 1990; Clement & Vandenberghe, 2000;
Hargreaves, 2000; Korthagen, 2004; Rapos, 2016).

A kollegialis egyiittmiikodésnek tobb formdja van, ezek az intézményi/szervezeti
miikodés és folklor részei (Darling-Hammond & Richardson, 2009; Vamos et al., 2016).
A pedagbdgusok tanuldsa komplex, alrendszerekbe dgyazott, egyéni-személyes €s szocidlis
faktorokat 6tvozo tevékenység, melyre a folyamatszeriség, illetve a ciklikussag jellemzé

(Little, 1990; Clarke & Hollingsworth, 2002; Opfer & Pedder, 2011).

A mentoralas ¢és a vele Osszefliggd tanulds (mind a mentoralasra valo felkésziilés,

mind a mentordldsbol szarmazo6 tanulas/tudds tekintetében) tipikusan olyan tanulési

tevékenység, amely — felndtt tanulasként — a konstruktivista/szociokonstruktivista tanulas

alapelveire épiil,

hisz az (a résztvevok egyéni tanuldsi folyamatait is elismerve) az iskoldban mint
intézményi €és szocialis kozegben — dm a tdgabb kontextus (oktataspolitika, tanarképzés)
hatasai altal befolyasolt — kollaborativ keretek kozott valosul meg,”

kolesonos tanulast tesz lehetévé, mert (bar a mentorok felkészitése — idealis esetben — a
mentoralast megel6zden zajlik) a tanulasi folyamat a mentor gyakorlatdn keresztiil, a
mentoralttal interakcidban ko6zos tanulasi folyamatokban folytatédik (Wood & Stanulis,

2009, p. 7.),”°

% Ez a gyakorlatkozosségek mint kulturalis kozegek tanulasban jatszott szerepének felértékelddését vonta maga

69

70

utan. A gyakorlatkdzosség fogalmat a pedagogusok tanulasaban hagyomanyosan az intézményi (iskolai)
szinttel azonositja a kutatas, am az utdbbi idében ez arnyaltabb jelentést nyert. A gyakorlatk6zosség €s a
kozosségi tanulds kibdvitett értelmezése szerint gyakorlatk6zosségnek tekinthetdk az intézményen beliil
mikoddé formalisan ¢és informalisan mikodd kisebb szakmai kozosségek, az intézményen kiviili (akar
nemzetkozi térben mitkkodé/megvalosuld) szakmai kozosségek, tarsasagok, kutatdsok, egyiittmikodési €s
tanulasi formak, valamint az online szakmai kozosségek, halozatok, melyek a virtudlis tér adta lehetdségeket
hasznaljak ki és akar az orszag- és nyelvi hatarokat atlépve a pedagdégusok tanulasanak j dimenzidit nyitjak
meg.

A mentoralas ezaltal csokkenti a tanarok és tanulasuk oly sokat emlegetett izolaltsagat (Jones, 2009;
InTASC..., 2011, idézi Kimmel, 2011; Sagi, 2011; Vamos et al., 2016; Mentoring Beginning Teachers,
2017).

Hennissen és munkatarsai (2011) a tanulds utjat szinte megforditottdk: a mentoraltak megkérdezésével
gyljtottek adatokat a mentorok tanulasardl. Az altaluk kidolgozott SMART mentorképzés eldtt és utan
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e ennek érdekében szamos eszkozt €s modszert hasznal (Villegas-Reimers, 2003; Fransson

& Gustafsson, 2008; Molnar et al., 2015; Adhikari, 2016).

A mentoralds, a mentori tanulds és az oktataspolitikai célok Osszefliggését tobben
vizsgaltak, ezekbdl a kutatasokbol azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy habar a
mentorprogramok azonos alapkoncepciobdl indulnak, céljaik azonosak vagy hasonldak, ebbol
adddoan szamos kozos jellemzojiik van, hangstlyaik az alkalmazott mentoralasi modelleknek
megfelelden nagyon kiillonbozdek lehetnek, ami a tandrjeldltek tanulasi igényeit, ezekhez
igazodva a mentorok feladatat, szerepértelmezését, tovabba tanuldsat is befolyasolja. Krull
(2004) szerint a modell (tanonc/laboratoriumi), amelyben a mentor tevékenykedik (és az
altala kozvetitett elvardsrendszer), meghatdrozza a mentorok felkészitését, tanuldsat, igy a
mentorprogramok tervezését és a mentoralas elméleti és gyakorlati megkozelitését a mentorok
részérél — ugyanez igaz a Maynard és Furlong (1994), majd a Nicholls (2007) altal vazolt
harom modellre (gyakorlati képzés modellje, kompetencia-modell, reflektiv modell) — Jokinen
et al.,, 2008). Wood ¢és Stanulis (2009) az indukciés programok mindségét és ebben a
mentorok szerepét vizsgalva a szintén a kornyezetnek a modellvalasztast befolyasolod
szerepére hivja fel a figyelmet: ,, 4 mindségi indukcios programok tervezésekor kivalasztjak az
igényekhez és erdforrasokhoz leginkabb megfelelé modellt, és egyértelmii meghatdrozast
adnak a palyakezdé tanarok, a mentorok és az értékelok szerepérol, felelosségerol, valamint

egyeértelmii leirdst nyujtanak a szolgaltatasi modellrol.” (p. 8.).

Wang (2001) szerint a kezdd pedagogusok elvarasainak, (tanuldsi) sziikségleteinek és
a mentorok gondolkodédsat meghatarozo6 tényezdknek talalkozniuk kellene (lasd a 9. &bran).
Modelljében a Kull altal emlitetteken kiviil tovabbi, részben mas tényezdket is felsorolt,
amelyek meghatarozzak a mentorok gondolkodésat, igy a jelolt sziikségleteit, a mentoralas
keretében végbemend interakciok jellegét és fokuszait, valamint a makro- és mikrokornyezeti
feltételeket (az iskola altal kovetett tanterv, az értékelés jellege, a tanitds és a mentori munka

szervezeti keretei, valamint a didknépesség jellemz6i).

mentori  beszélgetések videdval tamogatott felidézésével mentor—mentoralt parok munkajaban
tanulmanyoztak a mentori készségek fejlédését a mentoraltak nézépontjabol. A képzés elsésorban az érzelmi
(emotional support’) és a tanari feladatokhoz kapcsolodd (‘task assistance’) tamogatasra készitette fel a
mentorokat. Eredményeik szerint a mentorok mentori gyakorlatukban alkalmaztak a képzésben elsajatitott
ismereteket (Szivak, Gazdag & Nagy, 2018, pp. 12-3.).
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A mentorok gondolkodasat
meghatarozo tényezdk

A kezd6
pedagogusok
elvarasai/
sziikségletei

Interakciok

A jelolt
szukségletei

- jellege - fokuszai

|

Iskolai tanterv Diaknépesség
Az értekeleés I A mentori munka
jellege A tanitas szervezetikeretei
szervezeti
keretei

9. abra: A mentorok gondolkodasat meghatarozo tényezok Wang (2001) alapjan (Sajat
szerkesztes)

Tobb vizsgalat irdnyult a kiilonb6zd orszagok mentordldsi hagyomanyaibol
levezethetd6 mentori gondolkodds Osszehasonlitasara. Berliner szerint ,a tandr
szakmaisaganak megitélése az orszag kulturajanak fiiggvénye.” A kutatok gy lattak, hogy a
palyakezdd pedagodgusok tanuldsédnak tdmogatdsa, azaz a mentoralas célja, feladatrendszere,
annak formalis/informalis jellege, a jelolt, ill. palyakezdd értékelése jelentds kiilonbségeket
mutat az egyes orszagok gyakorlataban, és ennek megfelelden a mentorok gondolkodasaban,
felkésziilésében, felkészitésében (lasd Az oktatasi rendszerek orszagos szintje: A mentoralas
az egyes orszagok oktatasi rendszereiben cimi fejezetet). Ezt erdsiti meg az a tanulmanykotet,
amely az NQTNE (Newly Qualified Teachers in Northern Europe) network munkéjarol
késziilt, és a projektben résztvevé ot észak-eurdpai allam (Dénia, Esztorszig, Finnorszag,
Norvégia ¢és Svédorszdg) mentoralasi rendszerének, gyakorlatanak bemutatasara,
Osszehasonlitasara vallalkozik (Fransson & Gustafsson, 2008). A kotetben kozolt
tanulmanyok ramutatnak arra is, milyen hasznos, ha a kiilonb6z6 oktataspolitikai koncepciok
mentén kialakitott mentori gyakorlat sajatossdgait, elényeit és hatranyait a szakemberek
kolcsondsen megismerhetik, és igy sajat gyakorlatukat is Ujragondolés, vizsgalat targyava
tehetik, fejleszthetik.”' A mentorok képzésével, és annak (az NQTNE orszagaiban fellelhetd)
gyakorlataival foglalkoz6 tanulmany rdmutat arra, hogy a mentorok tanulasa, képzése milyen

mélyen Osszefligg az oktatds makro (és mikro) szintii rendszereivel (Jokinen et al., 2008).

" Lasd példaul p. 21.
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A mentoralas intézményi-szocialis aspektusanak problematikus voltara mutatott ra
Haggarty, Postlethwaite, Diment és Ellins (2011), akik kutatisukban a tanarok korai
palyafejlodését (tanulasat, gondolkodasuk és gyakorlatuk fejlodését) és a mentorok (és a
munkahelyi kdrnyezet) e folyamatra gyakorolt hatasat vizsgaltik.”” , A4 kutaték arra az
eredményre jutottak, hogy sziikséges volna a bevezeto szakaszt tamogato mentorok nézeteinek
és gyakorlatanak megvaltoztatasa, valamint szakmai kommunikacios készségeik fejlesztése,
amelyet leginkabb az iskola kulturdjaba dgyazott folyamatos szakmai fejlodés keretében
véltek megvalosithatonak (Haggarty et al., 2011).” (Szivak, Gazdag & Nagy, 2018, p. 8.).
Tobb hazai és nemzetkodzi kutatasi beszamolo foglalkozik a mentoralas szervezeti/szervezési
kérdéseivel. Visszatérd problémanak mutatkozik az iddkeretek sziikossége, ami a mentorokat
és a mentoraltakat is arra Osztonzi, hogy elsdsorban az operativ feladatok megoldasara
koncentraljanak (Di Blasio et al., 2013; Kovécs, 2015; Hafnerné, 2016; Janké & Szemerszki,
2016; Kaplar-Kodacsy & Dorner, 2017), mig a kozds tanulas hattérbe szorul, holott a
mentoralas soran éppen a kozosen atélt, elemzett helyzetekbdl vald reflektiv tanulasi
aktusoknak, a reflektiv  diskurzusoknak, ¢és az ezek sorozatdban Iétrejovo
nézdpontvaltasoknak, a szemlélet formalodasanak volna kiemelt szerepe és fejlesztd hatdsa

(lasd még errdl Sallai et al., 2015).

Mindezek a mentorok és a mentoraltak tanuldsanak sziikségszerien kulturafiiggo,
egyben tarsas jellegére iranyitjak a figyelmet, ahogyan Wood és Stanulis (2009) fogalmaz: ,, 4
mentorok azért vesznek részt a szakmai tovabbképzésben [azért tanulnak], hogy segitséget
kapjanak mentori repertoarjuk (ismereteik és stratégiak) fejlesztéséhez, amelyekkel
tamogathatjak a kezdé tandrokat gyakorlataik fejlesztésében. A mentor felkészitése a

mentoraltakkal valo taldlkozasa elott zajlik, és a mentor gyakorlatan keresztiil folytatodik.”

(p-7.).

"> Kutatdsi kérdésiik is erre vonatkozott: Hogyan hat a pdlyakezd$ tandrok szakmai fejlédésére az elsé
tanitassal toltott évben a mentor (vagy tutor)? A kérdés megvalaszolasa érdekében a mentorokkal is
keszitettek interjukat, majd egy késobbi idopontban a mentoraltakkal egyiitt ujabb beszélgetésen vettek részt.”
(Szivak, Gazdag & Nagy, 2018, p. 8.)

B A fejlédés az interakciok és megfeleld visszajelzések dltal jon létre. Két vagy tobb ember kozotti
interakcioban, a kélcsonds reflexioban a bdtoritasnak, segitségnyujtasnak, rendszerezésnek és
javaslattételeknek igen nagy szerepiik van. Ezek a tényezok hozzatesznek az 6ndllé tanuloi teljesitmény
noveléséhez és oOsztonzik az alkalmazhato tudads felismerését. A jelentésteremtd interakciok és reflektiv
diskurzusok ohatatlanul fejlesztenek minden részt-vevot, a kialakulo kézeg sajatia a kolcsonds tanulas és
tudasmegosztas, tudaskozvetités, ahol a fejlodés utjainak és modjainak nyelvi leképezése és megfogalmazasa
szerves részei a folyamatnak (Meyer & Land, 2012). A mentordlas reflektiv interakcioi soran a mentor és
gyakornok egyarant nézépontvaltasok sorvozatin keresztiil értelmezik ujra a tanitas és tanulds folyamatat,
kolcsondsen alakitva egymas tanulasrol alkotott elképzeléseit. A folyamat kiilonlegessége abban rejlik, hogy a
kolcsonds szemléletformaldas nem a tanari tanuldsra jellemzé maganyos tanulasi kozegben torténik, hanem a
Jolyamatos reflexiok mellett kialakulo partneri viszonyban (Maynard & Furlong, 1995; Mclntyre, 1996;
Darling-Hammond, Chung Wei, Andree, Richardson & Orphanos, 2009 Stenfors-Hayes, Hult & Dahlgren,
2011). A mentordalas folyamataban a transzformativ tanulas a gyakorlatbol nyert tapasztalatok
becsatornazasaval mitkodtethetd leginkabb. ” (Kaplar-Kodacsy & Dorner, 2017, p. 36.).
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Az eldzetes tudds és a nézetek szerepe a mentorok tanuldasaban

Mint arra kordbban mér utaltam a konstruktivizmus-szociokonstruktivizmus
tanulaselméletében az eldzetes tudas és a nézetek fontossagat az adja, hogy ezek ,,sziir6ként”
funkciondlva meghatarozzak, mit fogad el/be, és hogyan épiti be meglévd tudasaba az 1j
tudaselmeket a tanulo. E tényezdk szerepét a pedagdgusok tanuldsaban mar hitelt érdemléen

bizonyitottdk az empirikus kutatasok (1asd példaul Dudas, 2007).

A mentortanarok esetében sajatos értelmezést nyer az eldzetes tudds és a nézetek
problematikdja. A mentori tudasat (formalis vagy informalis keretek kozott) €pité pedagdgus
nemcsak eldzetes tudassal és tapasztalatokkal rendelkezik, de konkrét pedagogiai tudassal is,
melynek elemeit tanuloi (példaul képzését megeldzd, illetve késdbbi) tapasztalatai — melyek
kozott kiemelt helyet foglalnak el a tanarképzésben (elméletben és gyakorlatban) tanultak —,
¢s a mar tanarként (esetleg mentorként) a gyakorlatban, pedagdgus gyakorlatkozosségekben
megszerzett tudasa és tapasztalatai adjak. E gyakorlott tanarok és egyben tanulok tanulasat
»sziroként” folyamatosan alakitottdk, befolyasoltak nézeteik, melyeket pedig — ha
nehezebben megkozelithetdek is (lasd Korthagen, hagyma-modell, 2004) — folyamatosan
tovabb alakitanak a tudds és a tapasztalatok. A mentorok tanulasaban, képzésében erre
fokozottan tekintettel kell lenni, a pedagogiai tudast és a hozza kapcsolédé nézeteket minél
inkabb reflektaltta és explicitté kell tenni,”* hisz ez az alap, amire maga a mentori tanulas és

tevékenység épiil (Korthagen, 2004; Kimmel, 2006; Szivak, 2014).

A szakirodalom szerint a nézetek ,, meglehetdsen ellenallo pszichikai konstruktumok”
(Kimmel, 2007, p. 19.), melyeknek alakitdsa, megvaltoztatasa mindig problematikus (Pajares,
1992; Kagan, 1992). A tapasztalt tanarok esetében ezt tovdbb nehezitheti, hogy joggal
érezhetik azt, hogy sokat probalt és a tanari tevékenység soran (ki-)alakitott pedagogiai
tudasuk kivalosagat és nézeteik helyességét a gyakorlat mar igazolta. Ezt érdekesen egésziti ki
az a tapasztalat, miszerint ,,a gyakorlo pedagogusok nézeteinek alakitisa a pedagogus-
tovabbkeépzés keretei kozott eredményesebbnek bizonyul, mint az alapképzés soran. Ennek a
jelenségnek minden bizonnyal az az oka, hogy a tovabbképzésben sokkal t6bb lehetéség van a
tapasztalati tanuldas megszerzésére, rendszeresen és kozvetleniil kapcsolodhatunk a

pedagogus sajat gyakorlati problemamegoldasaihoz.” (Richardson, 1996 idézi Falus, 2004, p.

™ ...csupdn az elméleti tudds gyarapitisa nem hozza létre a praxis valtozdsadt. [...] A pedagégusok pedagégiai

kulturajanak fejlesztéséhez, a modszerek valtasahoz elengedhetetlen, hogy a nézeteiket figyelembe vegyiik. A
kompetenciak fejlesztése csak a nézetek tudatositasa altal valosithato meg, egy olyan folyamatban, amelyben
a tanar tudatosan feltarja sajat meggydzodeéseit, meghallgatia masok nézeteit és kiprobalja, vagyis hiteles
gyvakorlati tapasztalatokat szerez vj tanitasi felfogasokrol, gyakorlatokrol. Amelyek sikerességeét azutan ismét
elemzés targyava teszi... Amirél most beszéliink, az a reflektiv gondolkodas egyik legfontosabb célja.”

(Szivak, 2014, p. 20.)
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361.). (Mindez radadasul egybevag a pedagoégusoknak a gyakorlat formald erejébe vetett €s

sokszor leirt, igazolt hitével, és a szituativ tanulds, valamint a reflektivitas jelentdségének

novekedésével a pedagogusok tanuldsdban — mind az alapképzésben, mind az ezt kdvetd

szakmai fejlodésben ¢€s tanuldsban.) Ez a probléma a mentorok kivalasztasara ¢&s

kompetenciaira hivja fel a figyelmet. A kivalasztas részben a mentorok eldzetes tudasan,

szakmai tapasztalatan, képességein, részben azokon személyiségjellemzdkon, attitidokon

alapul,” amelyeket a mentoroknak kell felmutatniuk a mentori tevékenység folytatasara valo

alkalmassag eldfeltételeként (Jokinen et al., 2008; Domsody, 2010). Ezeket a jellemzoket,

tudas, képesség és attitiid elemeket harom csoportba sorolhatjuk:

azok a jellegzetességek, amelyek egyeznek a tandrok jellemzdivel (pl. nyitottsag,
baratsagossag, empatia, kreativitds, rugalmassag, precizitds, reflektivitas, jo
szervezOképesség, jO kommunikacidés és interperszondlis készségek, az érzelmi
intelligencia, a pedagogus kompetencidk birtokldsa, hit a neveld-oktatd6 munka
eredményességében),

azok a jellegzetességek, amelyek a kivalo tanarokat jellemzik, tovabba az eldbbiek
egylittes €s magas szinti jelenléte (pl. a pedagogus kompetencidk magas szintl birtoklésa,
szakmai tekintély, kimagaslé mddszertani kultara),

a kifejezetten a mentorokra jellemzo, toliikk elvart sajatsagok, mentori kompetenciak
(Krull, 2004; Ajéanlas, 2009; Javaslatok, 2009; TINSSNTE, 2009; Wood & Stanulis, 2009;
European Commission, 2010, 2013, 2014; M. Nadasi et al., 2010, Molnar et al, 2015;
Kotschy, 2009; Kotschy et al., 2016; Utmutato, 2016/2019). Ezek koziil a legfontosabb,
legtobbszor emlitett sajatsag, hogy a mentor elhivatottsagot, elkotelezettséget érezzen a
mentori munkédval, a mentoraltak (mint felnétt tanulok, palyakezdd pedagdgusok)
tdmogatasaval kapcsolatban (Kleinhenz et al., 2007; Wood & Stanulis, 2009; M. Nédasi et
al., 2010, Molnar et al., 2015). Ezen kiviil a pedago6giai és a modszertani tudas
bemutatasdnak képessége €s az, hogy a mentoraltat e képességeinek fejlesztésében
tamogatni tudja, mentori/tanarképz6i tudds és képességek, a felndttek tanulasanak
ismerete, a tandri tanulas hathatds tdmogatasa, szervezése, a tanarképzés rendszerének és
képzési kimeneti kovetelményeinek ismerete, egyiittmiikodési készség és képesség a

tanarképzokkel, a reflexios technikdk ismerete és felhasznalésa stb.

A mentoroktol elvart tudds és az ezt megalapoz6d tanulds (kompetencidk) erdsen

kotédik a mentori szerep(ek)hez, szerepértelmezéshez, melyet befolydsol a szélesebben vagy

®Ez az angolszisz szakirodalomban jellemzébb: 1liasd példaul: The Northern Territory (2014):
https://education.nt.gov.au/__data/assets/pdf_file/0011/427583/2017_teachers_guide_to_effective_mentoring.
pdf
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tagabban értelmezett szervezet (amely a mentor iskolai hatterét adja) és az
oktatési/oktataspolitikai rendszer(ek).’® A mentori gyakorlatot, a mentori szerepek megélését
¢és sulyozasat a szakirodalom szerint azonban jelentdés mértékben alakitjdk a mentoroknak a
mentoralasrél alkotott, tandri és mentori gyakorlatukbdl eredeztethetd személyes nézetei is
(Zanting, Verloop & Vermunt, 2001), amelyek igy befolyasolhatjadk a mentorok formalis €s

informalis tanulasat.

A mentorok nézeteinek megismerésére viszonylag kevés kutatds iranyult. Ezek
tobbséglikben kismintas kvalitativ kevert modszertant alkalmazé kutatdsok voltak, melyek

koziil tobb hasznalta a megfigyelés és az intrjuk és a reflektiv modszerek kiilonbozé vélfajait.

A kutatasok szerint a mentortanarok altalaban a gyakorlati képzés modelljének, illetve
a kompetencia-modellnek megfeleléen az osztalytermi tanitdshoz kapcsolédd kompetenciak
fejlesztésben latjak legerdsebben és legtisztdbban mentori szerepiiket. Ezek a mentorok
felelosséget éreznek az irant, hogy értékeljék hallgatoik osztalytermi teljesitményét és
tanacsokkal lassdk el dket. Ebben a modellben a mentori diskurzusok leginkdbb a tanitas
hogyanjardl szolnak, nem pedig az eljarasok, torténések mogott meghtizodd gondolkodasi
mechanizmusok, okok feltarasarol. A reflektiv modell szerint a kezdd tanarok azonban
képesek a kritikus gondolkodasra, és ebben a mentoroknak segiteni, fejleszteni kell dket. E
mentori szerep elfogadasa és a hozza sziikséges tudas azonban nem kovetkezik egyenesen a

tandri gyakorlatbol (Zanting et al., 2001).

Zanting, Verloop és Vermunt (2001) — akik holland tanarjeldltek sajat tanulasukkal
kapcsolatos vélekedéseinek értelmezését vizsgaltdk a gyakorlati oktatds kontextusdban —
eredményei szerint a tanarjeloltek alapvetéen mentoraikhoz hasonléan gondolkodtak a
mentoralasrol. Azt azonban egyikiik sem varta, hogy mentoruk megmagyarazza a tanitasuk
alapjat képezd gyakorlati tudasukat, viszont kétharmaduk arra 0sztondzte mentorat, hogy
oraikrol (a jeloltek orairol) kritikusan gondolkodjanak — ennek éredkében specialis kérdéseket
tettek fel nekik. (A jeldltek egyharmada gy vélekedett, hogy & maga is kritikusan
gondolkodik az 6rair6l.) A hallgatok egyharmada kevésbé igényelte volna tanuldsa mentori
iranyitasat, és inkabb tanuldsa Onszabalyozéasara torekedett volna, tovabba elutasitotta azt a
gondolatot, hogy mentora legyen szamara az egyetlen szerepmodell (Zanting et al., 2001). A
probléma hatterében valoszinlileg a mentoralassal kapcsolatos nézetek huzonak meg. Ezt
erdsiti meg az az észtorszagi kutatas (Eisenschmidt, 2006, idézi Jokinen et al., 2008), mely azt

az eredményt hozta, hogy mig a mentorok (akik szdmara a hallgatok tanuldsi igényeinek

" Ezek hatisat a mentoralasra lasd a Az oktatasi rendszerek orszigos szintje... és A mentorals szervezeti
aspektusai cimi fejezetekben.
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megfeleld mentorképzést szerveztek) magabiztosnak ¢és eredményesnek bizonyultak a
szakmaszocializdciés tamogatds terén, bizonytalanabbnak tlintek olyan tevékenységek
végrehajtasaban, amelyek a kezdd tanarok tanuldsat, szakmai fejlédését és oOnreflexiv
gyakorlatat tamogattdk. E tapasztalt tanaroknak azt volt a legnehezebb elkeriilniik, hogy a
mentoralast tanitasként fogjak fel, és ahelyett, hogy megmondanak, mit kell tenni, engednék,
tdmogatnak (azt iranyitanak), hogy a mentoraltak maguk épithessék tudduskat. Ezért a
mentorképzd programon valtoztatdsokat eszkozoltek: ,,a képzés inkabb a mentorok
szerepiikkel kapcsolatos nézeteire és a reflektiv gyakorlatra dsszpontosult, hogy a mentorok
kritikusan elemezzék sajat munkajukat és tanuljanak beloliik, valamint tamogassik a kezdo
tanarok reflexios folyamatait.” (Jokinen et al., 2008, p. 93.). A mentorokat segitheti az a
kérd6iv (The Mentor Teacher Beliefs Inventory), amelyet Rowley (2000) Glickman (1985)
munk4jat adaptalva készitett mentorok szaméara mentoralassal és szakmai fejlodéssel
kapcsolatos nézeteik sajat nézeteik feltarasara, norvég kutatok (Lejonberg et al., 2015) pedig

foglalkoztak a mentorok nézeteivel a mentorképzés vonatkozéasaban.

A hazankban a 2013-14. tanévben zajlott a Mentor-gyakornok pilotprogram, melynek
a mentorok ¢és a mentoraltak tanuldsanak tamogatisa egyarant célja volt. Ennek keretében a
mentorok tutoraik vezette csoportokban lehet6séget kaptak nézeteik feltarasara, mert , a
kétkoros tanulas (a sajat nézetek megkérdojelezése, vizsgdlata, alakitasa), a pedagogus sajat
gvakorlatanak feliilvizsgalata tamogatast igénylo folyamat, ennek alkalmazdsa lehetové teszi
a tartos valtozas elérését” (Gal et al., 2014, p. 14.). A mentorok pozitiv visszajelzést adtak a

mithelymunkaval, a kritikus-barat modszerrel és a kompetencidik fejléddésével kapcsolatban.
A reflektivitas szerepe a mentorok tanuldsaban

A reflektivitas problematikajanak az 1950-es években az Egyesiilt Allamokban tortént
megjelenése a pedagodgia és a neveléstudomany teriiletén Dewey (1933) munkdassagahoz
kotheté. A reflektivitas,” annak fejlesztése és kutatdsa az 1980-as évektdl kezdve eldbb az
USA-ban, majd az egész vildgon a pedagdgusok képzésének, szakmai fejloddésének,
fejlesztésének egyik kozponti fogalmava Iépett eld, felhasznalasdnak, megismerésének
lehetdségei, kutatasi moszerei €s eszkozei szamos kutatot foglalkoztattak és foglalkoztatnak
(Szivak, 2014; Szivak, Gazdag & Nagy, 2018; Gazdag, Nagy & Szivak, 2019; Nagy, Gazdag,
Szivak & Rapos 2019).

Dewey a reflexiot olyan sajatos gondolkodasi forménak tekintette, mely a konkrét

tapasztalatban megélt  kétségekbdl, problémakbol indul ki, ¢és ugy vezet

7oA reflektivitas a szakirodalom szerint tobb célt szolgalhat: lehet iranyito, informalo, valamint

gondolkodasformalo eszkoz” (Szivak, 1999).” (Gazdag, Nagy & Szivak, 2018).
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problémamegoldashoz, hogy ,,a lehetséges cselekvések alternativakka szervezodnek, s igy a
,,zavaros "szituacio vilagos helyzetté valtozhat” (Szivak, 2014, p. 9.). Schon (1983) a
reflektivitast a probléma és a ra reflektdldo személy kozott 1étrejovd parbeszédként ragadta
meg, hangsulyozta a probléma (helyzet és mindség) és az érzelmek, az érzelmi bevonodas,
valamint a szakmai tudas ¢és fejlodés jelentOségét a reflexios folyamatban, melyet fazisokra
osztott (Szivak, 2014; Szivak, Gazdag & Nagy, 2018). Dewey és Schon koncepcidjat szdmos
iranyban fejlesztették tovabb, e kutatdsok kozott sajatos iranyt képviselnek azok, amelyek a
reflektivitast, a reflexio képességének fejlettségét a szakmai fejlodéssel hoztdk kapcsolatba
példaul (Dreyfus, 1981 — idézi Szivak, 2010; Taggart & Wilson, 1998), és e gondolatbol
kiindulva a reflektivitdsnak a pedagogusképzés keretében torténd fejlesztése mellett érveltek:
Calderhead (1994) példaul ugy latta, hogy a reflektivitas eszkozt ad a tanarok kezébe sajat
tevékenységiik elemzésére, mivel az elméleti és a praktikus tudas egyiittes hasznélataval
lehetdvé teszi a tapasztalatok értelmezését, Ujrakeretezését (lasd tovabba Schon, 1987,
Korthagen, 1992; Korthagen et al., 2001). Korthagen és Lagerwerf (1996, 2001) a tanari
tanulds haromszinti modelljében a reflexidot a tapasztalat magasabb szintli kognitiv
struktirdkkéd valé atalakuldsdnak magyarazédelveként hasznalta. Korthagen (2004) hagyma-
modellje ,, a pedagogusok pszichikus képzédményeinek rendszerét vazolja fel” (Szivak, 2014,
p- 19.). A reflexié szerepét ezek feltdrasaban, megismerésében, megkdzelitésében ¢és
alakitdsaban, tovabba a szintek kozoztti kapcsolat megteremtésével a harmonikus tanarszerep,

a sajat tanari identitas megteremtésében latta.

A szakirodalom megkiilonbozteti a reflexio két formajat: a gyakorlatra ( ‘reflection-on-
action’) és a gyakorlatban (‘reflection-in-action’) torténd reflexidt, melyek a gyakorlati
pedagdgiai tudas két vetiiletét tiikrozik (Schon, 1983; Meijer,1999; Schepens et al., 2007).
Ezek , egyfelol a tudas és a meggyozodeés, masfelol pedig a gyakorlati dontéshozatal
képessége. A tudas és a meggyozodeés értelmezheté ugy, mint olyan keret, mely magdra a
gvakorlatra reflektal (reflection-on-action), mig a gyakorlati dontéshozatal a tandarok
gondolatait tiikrézi a tanitdsi folyamat kozben (reflection-in-action).” (Schepens et al., 2007,

p. 459., idézi Szivak, Gazdag & Nagy, 2018, p. 7.).

A reflektivitas jelentdségének felismerésérdl tantuskodik a reflektiv tanarképzés
koncepcidjanak kialakitasa €s gyors elterjedése is (Ojanen, 1995 idézi Szivak, 2014;
Kothagen et al., 2001). Calderhead (1994) felvetette a reflektivitas (gondolkodas és gyakorlat)
tanitdsdnak, tanithatosdga mikéntjének, az elmelet és a gyakorlat kozotti szakadék
reflektivitas altali athidalhatosagénak kérdését, és az ezzel kapcsolatos nehézségeket a

palyakezdés, a korai tanitdsi tapasztalatok tdmogatdsdnak viszonylatdban (Kimmel, 2006;
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Szivak, 2014). Lunenberg ¢s Korthagen (2009) a reflexi6 szerepét hangstlyozta a palyakezdés
tamogatasaban, ezen beliil a praktikus bolcsesség (‘practical wisdom’) fejlesztésében. Ezek a
teoretikus tanulméanyok szdmos empirikus kutatast inspiraltak (lasd példédul Kansanen et al.,
2000; Yerrick & Hoving 2003; Krokfors, 2007; Schepens et al., 2007; Jyrhdma et al., 2008;
Nilsson, 2008; Byman et al., 2009; Toom et al., 2010; Vesterinen et al., 2014). Ezek egyiitt
arra is ramutattak, hogy bar — az annyira hidnyolt — iskolai gyakorlatok/tapasztalatszerzési
lehetdségek nagyon fontosak a tanarok képzésében, 6nmagukban nem elegenddek. Az igazan
magas szintll és fejlodoképes tanari tudast az elméleti tudas €s a reflektivitas magas szintje is
jellemzi, tehat a képzésben ezek egyensulyara, a mentoralas soran pedig 6sszhangban torténd
fejlesztésére kell torekedni (Lunenberg & Korthagen, 2009). A palyakezddk tanuldsanak ezt
az aspektusat kiilonosen hangsulyozza a mentoralas reflektiv modellje (Maynard & Furlong,

1994; Nicholls, 2007; Jokinen et al., 2008).

A reflektivitas a tandrok szakmai fejlodésében és tanuldsdban mint a teljes karrireratra
kiterjedd tanuldsban kiemelkedd jelentéségli (Kéaplar-Kodacsy & Dorner, 2017),”® csakugy
mint ennek fontos allomésaként az indukcids folyamban megvalésuld mentoralasban’
(Schepens et al., 2007; Hennissen, Crasborn, Brouwer, Korthagen, & Bergen, 2011; Mena,
Garcia, Clarke & Barkatsas, 2016) — ezzel Osszefiiggésben a mentorok reflektivitasnak
fontossaga ¢és fejlesztése immar szinte kozhely (Jones, 2009; European Commission, 2010;
2013, 2014; Le Cornu, 2005). A mentorok mentori tanuldsa a Vigotszkijtél szdrmazd
kifejezéssel élve uj/kovetkezd fejlddési zonaba lépésként, koncepciovaltasként, a meglévd
tudas tovabbépitése mellett annak transzformaciojaként is megragadhato (Mezirow, 2009), &m
ez a fejlédés csak akkor lehet igazan eredményes, ha szdmos reflexios folyamat kiséri (a
tanitasrol, a tanulasrol, a tanarok tanulasarol, a tanari reflektivitasrol, a mentori munkarol

stb.).

A palyakezdd tanarok reflektivitdsdnak tamogtésa, fejlesztése nagy szakértelmet
kivano feladat (Szivak, Gazdag & Nagy, 2018), amire a mentorokat tanulasuk, képzésiik
soran fel kell késziteni. A mentorprogatmok tervezésekor tudatosan kell tigyelni arra, hogy a
reflektivitas fejlesztésére vonatkoz6 ismeretek (elmélet) mellett a gyakorlati alkalmazashoz

sziikséges készségek, képességek fejlesztésére, konkrét technikdk megismerésére is mod

78 ’ ’ ’ r . . I rye. ’ s g I .
., ...az egész életen dat tarto tanulas kiemelten fontossa valik a reflektiv modernitds iddszakaban, amikor a

tanulo egyénnek a komplex valasztasok kapcsan reflektiv modon kell gondolkodnia (Hager, 2011).” (Kaplar-
Kodécsy & Dorner, 2017, p. 31)

A4 jé mentor meghatdrozdsaval foglalkozé szakirodalmak tobbsége hdrom alapvetd elemet emlit a sikeres
mentordlas kulcsakent: (a) tartalmas reflexiok a mentoralt onallo déntéshozatalanak észténzésére, (b) a
reflexios pdrbeszédek szerkezetémek meghatarozasa, (c) fenntarthato és dinamikus diskurzus a mentoralt
vissza-, elére- és laterdlis gondolkodasanak fejlesztésére (Bullough, 2005; Hobson, 2009, Simon, 2013, Gal
& mtsai, 2014, Lofthouse &Thomas, 2015, Kovacs, 2015).” (Kaplar-Kodacsy & Dorner, 2017, p. 40).
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nyiljon, ami val6szintsiti a reflexioval kapcsolatos pozitiv attitiid és a kell6 szakértelem
kialakulasat. Am Szivak és Verderber (2016) kutatasi eredményei szerint — bar a pedagdgusi
reflexio elvarassa valt — e képességek nem fejlodtek feltétlentil €s automatikusan, nem valtak
a hazai pedagdgus szakmai kozosségekben a kozods problémamegoldas eszkozeivé., A
reflektivitas portfolio altali 6sztonzése pedig inkabb oktataspolitikai, mint szakmai kérdéssé
valt. Ezt figyelembe véve kérdéses, vajon csak a hallgatok nem alkalmazzak gyakorlatukban a
képzésben tanultakat, vagy a mentorok sem. Ezzel éppen ellentétesen latjak a helyzetet azok a
norvég kutatok, akik éppen attol tartanak, hogy a Norvégiaban olyannyira meghonosodott
reflektiv mentoralas az értékeléstdl vald idegenkedést vonja maga utan a mentorok korében,
ami nem feltétleniil elonyds a mentoraltak fejlédésének, tanuldsi folyamatainak tdmogatdsa

szempontjabol (Lejonberg, Elstad & Christophersen, 2015).

A kordbban mar emlitett Mentor-gyakornok pilotprogram (Gal et al., 2014) egyik
fontos célja volt a mentorok €s mentoraltak reflektivitasanak fejlesztése, amely tobb tovabbi
célt szolgdlt: az egyiittmiikodés, a szakmai személyiség, az az Onelemz6 attitid (a
tapasztalatok megitélése, a fejlddés lehetséges irdnyai, a tdmogatds lehetséges formai)
fejlesztését, a sajat miikodés megértését. Ennek érdekében tobb reflektivitast tdmogatod
munkamodszert alkalmaztak a programban (reflektiv beszélgetések, naplok, oraclemzések
stb.). ,,A mentorok ezen kiviil a gyakornokok miikédésére is reflektaltak a tapasztalatok és a
fejlodés iranyainak végiggondolasaval. [...] Az interjualanyok tébbsége a program egyik
legnagyobb szakmai hozadékanak tekintette a reflexios készség fejlodését, és ennek beépiilését
tevékenységeikbe. A mentorok és a gyakornokok is hasznosnak taldltik a programban
tamogatassal megvalosulo reflektiv gondolkodas gyakorlatat. Szélesedett és mélyiilt szakmai
onismeretiik, tevekenységeik tervezésében és megvalositasaban, illetve ezek értékelésében
tudatosabba valtak. Lépéseket tettek a reflektiv pedagogussa valas utjan, nemcsak szakmai
keérdésekben, hanem szakmai kapcsolatrendszeriik alakitasat illetéen is.” (Gal et al., 2014, p.

26.).

Mena ¢és munkatarsai (2016) harom kiilonbozd, a reflektiv tanulast segité tanorat
kovetd modszer (a parbeszédnaplozas, a rendszeres €rtékeld beszélgetések és a VSR-t kdvetd
beszélgetések hatékonysaganak vizsgalatara vallalkoztak a tanarjeldltek mentoralasban,
melyek mas-mas modon, de mind hatdsosnak bizonyultak, ez azonban a reflektivitas
fejlesztését célzd mentori repertoar szélesitésének fontossagat igazolja, és a mentorképzés
ebben betoltott szerepére utal. A hazai szakirodalomban Szivak Judit (2014) ajanl konkrét
reflektiv modszereket a mentortanarok figyelmébe, mig a nemzetkdzi forrasok koziil

leginkdbb a mentorok tanuldsat tdmogatd kézikonyvek tartalmaznak konkrét tanicsokat,

70



modszereket a reflektiv gyakorlat fejlesztésére vonatkozoan (Johnson, 2008; Howard et al.,

2020 stb.).

. . e , , o 80
Az onszabdlyozd/onszabadlyozott tanulds szerepe a mentorok tanuldsaban’

A konstruktvista tanulaselmélet fent vazolt alapgondolata (a tanul6 sajat tanuldsanak
aktiv alakitoja) elvezet a tanulas 6nszabalyozasanak gondolatahoz.®' Szamos kutato tette fel a
kérdést, vajon mennyire tekinthetd 6nszabalyozonak a pedagdgusok (mentorok) tanulédsa, hisz
A szakmai fejlodés perspektivajabol a tandrok kulcsfontossagu szereplok sajat tanuldsi
folyamataik iranyitasaban és megszervezésében.” (Rapos et al., 2020, pp. 33-4.) — ez
természetesen csak akkor lehet igaz, ha a pedagdégusok megfeleld6 mértékli autonomiaval
rendelkeznek tanuldsi folyamataik tervezése ¢és alakitdsa terén (Leu, 2004; Clement &
Vandenberghe, 2000; Sachs, 2007; Rapos, 2016, Normand et al., 2019; Kopp, 2020). Az EU
tanarképzési stratégidjaban nagy hangsulyt helyez a pedagogushallgatok oOnszabalyozo
szakmai tanulasra vald felkészitésére tanari képzésiik keretében (Képlar-Kodacsy & Dorner,
2017),%* mikdzben a palyan lévdé pedagdgusok (potencidlis mentorok) oOnszabalyozd
tanuldsaval kapcsolatos kutatasi eredmények ellentmonddak. Mig egyes kutatok gy vélik,
hogy a pedagdgusok altalaban tisztaban vannak tanulasi igényeikkel, és ezeknek megfelelden
tudatosan alakitjak szakmai fejlodésiiket, , szakemberekkent képesek [...] sajat tanulasuk
onszabalyozasara” (Falus, 2004, p. 363.), méasok éppen ellentétesen a pedagogusok tanulasi

utjainak toredezettségére, esetlegességére, a tervezés tdmogatasadnak sziikségességére hivtak

% Az 6nszabalyozo/onszabalyozott tanulas fogalmat a Rapos et al. (2020 Molnar, 2009 munkajara alapozva)
tanulmanyaban olvashatéakkal azonos modon haszndlom: ,, A4z angol self-regulated kifejezés a hazai
neveléstudomanyi szaknyelvben ‘onszabdlyozott’ és ‘Onszabadlyozo’ tanulas alakban egyarant elterjedt, ezek
az alakok szinonimdkként haszndlatosak (lasd példaul Molndr Eva tanulméanyunkban is hivatkozott munkdit a
2000-es évek elejérdl,vé. David et al., 2016). Mindazondltal Molnar (2009) nyomadn jelen tanulmdanyunkban
az ‘onszabdlyozott tanulds’, ‘Onszabalyozo tanulé’ és a ‘tanulds onszabalyozdsa’ terminusokat alkalmazzuk.”
(Rapos et al., 2020, p. 33.)

Az dnszabalyozo tanulas legatfogobb értelmezését Schunk és Zimmerman (1994) adta, mely szerint olyan
komplex gondolkoddsi, érzelmi, akarati és cselekvési onfejlesztd  képesség, amely minden esetben
szisztematikusan a sajat cél elérésére iranyitjia a tanuldsi képességeket. A megismerés (kognicio) és az
aktualis viselkedés szabalyozasara iranyul és a kitiizott cél vetiiletében allando figyelemmel (‘monitoring’,
monitorozassal) és kontrollal kiséri a kiilsé és belsé koriilmények valtozasat, mikozben ennek fiiggvényében a
tevékenységet is modosithatja.” (Molnar, 2002a, p. 64.).

A pedagogus folyamatos szakmai fejlodése és a tanulo élethosszig tartotanulasanak tamogatdasa olyan kettos
celkent jelenik meg a kompetenciateriiletek kidolgozdsakor, amely tulajdonképpen a tanari, a tanuloi és a
lifewide learning (LLL) kompetenciakat konceptudlisan egymastol elvdlasztva, de mégis szoros
integraltsagban értelmezi. Igy a tandrképzés rendszere a felsGoktatds részeként ugyanazt az elvet kéveti, mint
az egész életen at tarto tanulast tdmogato oktatasi stratégia, csak joval specifikusabban: a tandrképzés, a
szakmai fejlédés elsé allomdsaként bevezeti a hallgatot az egész életen at tartdo tanulas és
fejlodeésfolyamataba. A bevezetés célja az is, hogy a hallgato képes legyen onmaga megtervezni egyéni
fejlodesi és tanulasi utjat, valamint a késobbiekben megrajzolni palyaképét. A hallgatoi tanuloi autonomia és
a sajat tanulasert valo feleldssegvallalas megtapasztalasa szintén fontos folyamatok, amelyek a tanarképzes
sordan tamogatott onszabdlyozo tanulast is magukba foglaljak. E tanulasi folyamat dltal tudja a hallgato
tobbek kozott a szakmai palyafutasat aktivan alakitani a formalis és nem formalis képzési szakasz utan, a
folyamatos szakmai fejlodésigenyével. A gyakornokoknak ezért sziikséges lehetoséget biztositani arra, hogy a
sajat munkdjukra modszeresen reflektaljanak, és tanari gyakorlatukra kutatoi szemlélettel tekintsenek (Nixon,
1989; Copper, 1990, Belanger,1992).” (Kaplar-Kodacsy & Dorner, 2017).
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fel a figyelmet (Ball & Cohen, 1999, Collinson & Ono, 2001; Sagi, 2013). Sokkal kedvezdbb
a kép a tanulasi folyamat és a tanulési stratégidk dnszabalyozasa terén: a pedagogusok szdmos
eszkozt és modszert vesznek igénybe a tervezés, a végrehajtas, a monitorozas, a visszacsatolas
¢s a szabalyozas, a folyamat reflektiv értelmezése érdekében (Butler, 2003; Butler et al.,
2004; Randi, 2004; Kyndt, 2014). igy bar ,, 4 pedagdgusok tanuldsa [...] nem sziikségszeriien
onszabalyozo tanulds, de az is megallapithato, hogy amikor a pedagogusok felismerik a
tanulasi szitudciot, szamos esetben professzionalis felnott tanulokkeént torekszenek az
onszabalyozas magas szintjének elérésére [...] kovetkeztetésként elmondhato, hogy minél
tudatosabb a tanulas tervezése a pedagoguspalyan, anndl koherensebb egységet alkot, és
annal valosziniibb, hogy a pedagogus tanuldsa onszabalyozova valik.” (Rapos et al., 2020, p.
34.).% Mar késziltek tanulmanyok arrdl, hogyan tamogathatjak a mentorok mentoraltjaikat
abban, hogy szakmai tanuldsukban ¢és osztalytermi munkéjukban alkalmazzdk az
onszabalyozott tanulas modszerét (példaul Perry et al., 2006; Moos & Ringdal, 2012; Ciga et
al., 2015), tovabba arr6l, hogyan Ilehet az Onszabalyozott kollaborativ tanulas
pedagoguskozosségek szakmai fejlodésének eszkoze, és ezt miként mentoralhatja e szerepre
felkészitett kollégajuk (Butler, 2003), de kifejezetten a mentorok dnszabdlyozott tanuldsarol

nem taldltam anyagot.

Mindazonaltal az emlitettek koziil az alabbi tanulmanyt azért tartom fontosnak
bemutatni, mert j6 példaval szolgal arra, hogy a mentorokat milyen sokszinii hallgat6i tanulasi
tevékenység tdmogatasaba, facilitdldsdba lehet bevonni (mikézben 6k maguk is tanulnak),
habar a mentorok tanuldsa (annak eredményei) mar kevéssé all a kutatok érdeklddésének
fokuszaban. Perry, Phillips ¢s Hutchinson (2006) azt vizsgaltak, hogyan lehet a
pedagbgusjeloltek a tanuldk (altalanos iskolds kora gyermekek) Onszabalyozé tanulast
tdmogato készségeit, képességeit javitani a mentoralds soran. Ennek érdekében a jeldltek és
mentoraik egy teljes éven keresztiil végeztek elméleti és gyakorlati tanulési tevékenységet. Az
eredmények azt mutatjadk, hogy a jeloltek tobbsége fejlodott, a megtanultakat képes volt

beépiteni tanari gyakorlataba, tovabba, hogy a jeloltek és a mentorok feladatai és gyakorlatai

8 Az énszabdlyozott tanulds feltétele, hogy a tanuldst végzd személyeknek képesnek kell lenniiik sajdt tanuldsuk
megszervezésére és nyomon kovetésére, érzelmeik, motivaciojuk szabalyozdsdara, és sajat tanulasuk, tanuldsi
eredményeik értékelésére (lasd pl. Boekaerts, 2000; Pintrich, 2000; Schunk & Zimmerman, 1994;
Zimmerman, 2000). [...] Az , énszabdlyozott tandr” vizsgalatakor a szisztematikus irodalmi dttekintések
kiilonbséget tesznek az , onszabdlyozds a tanitdisi folyamatban” és a , tanitisbol szarmazo tanuldas
onszabdlyozasa” kozott (Peeters et al, 2013). E megkiilonbéztetéstol eltekintve az onszabalyozott tandrokat
olyan proaktiv dgensekkent irjak le, akik kezdeményeznek, meggyozédéseiknek megfeleld tanitasi
gyvakorlatokat épitenek ki, és proaktiv modon iranyitiak a tanuldsi kornyezet elemeit. Az énszabadlyozott
tanarok olyan dontéshozok, akik szandékosan, elézetes megfontolasok alapjan reflektdalnak dontéseikre, ezert
az onvizsgalat és onértékelés kritikus tényezok, melyek a tandarokat a tanitassal és tanuldssal kapcsolatos
ismereteik modositasara, esetleges feliilvizsgalatara, kiegészitésére sarkallhatjak (Butler, 2003, Butler et al.,

2004).” (Rapos et al., 2019, p. 45.).
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hasonlosagot mutattak, tovabba a mentorok és a jeloltek altal megtervezett feladatok
Osszetettsége hatdrozottan megjosolta a hallgatok szamara a fejlesztési lehetdségeket és az

Onszabalyoz6 tanulasban valo részvételt.

A mentorok szituativ, munkahelyi tanulasa — A mentoralas mint szituativ, munkahelyi tanulas

A szituativ tanulas elmélete Jean Lave és Etienne Wenger 1991-ben kiadott Theory of
situated learning cimii miivén alapul. Modelljik jellemzdje, hogy a tanuldsra felndtt
tanulasként tekintenek, a tanulas és a tanultak alkalmazasa egyidejlileg a gyakorlatban,
gyakorlatk6zosségekben torténik, melyben egyiitt dolgoznak a tapasztaltabb és a kevésbé
tapasztalt kollégak (a ,,tanoncok”). A tanulds eredményeképp a tanonc szakértové valik, és
periférikus helyzetébdl fokozatosan a gyakorlatk6zosség ,.k6zéppontja” felé mozdul el. A
szituativ  tanulds modellje ¢épit a mar bemutatott konstruktiv-szociokonstruktiv
tanulaselméletekre: elismeri a kontextus jelentdségét, a tanulds folyamataban 6tvozi az egyéni
(tanuldt allitja a tanitasi folyamat kozéppontjdba) €s a szocialis-kollaborativ-kooperativ
dimenziét (Lave & Wenger, 1991; Eraut, 2004; Marquardt & Waddill, 2004; Korthagen,
2010), valamint a formalis és az informalis tanulas elemeit (Coombs, Prosser & Ahmed,
1973, idézi Kaplar-Kodacsy & Dorner, 2017; Bordas, 2016). (A tanulas torténhet szimulalt
tantermi ¢és valdos munkahelyi ,éles” helyzetekben. Mig az elébbi csak a valdsag
modellezésére nyujt lehetdséget, jobban tervezhetd, az utébbi esetben, csakligy mint a tanulési

szituacio, az eredmény is teljességgel esetleges, megjosolhatatlan.)

Ugyancsak a szituativ tanulas jelentdségére hivjdk fel a figyelmet azok az elméleti
megkozelitések, amelyek megkiilonbozetetik a tudas kiilonbozd valfajait, a tudast és a
képességet, az elébbin beliil az altalanos és a specialis feladatok megoldasahoz sziikséges
tudast, a tacit és a propozicionalis, illetve a deklarativ és a proceduralis tudast. Falus gy latja,
hogy a tudéas egyes fajtdinak kategorizalasa , nem problémamentes”, amint kialakuldsuk
sorrendje is vitdk alapjat képezi. Az azonban biztosnak latszik, hogy ,, 4 tudas magasabb
szinten gyakorlatban alkalmazhatéva, képességgé alakul at.”® (Falus, 2009, p. 9.) A
képességeket Proctor €s Dutta (1995, idézi Falus, 2009, p. 10.) ,,céltudatos, jol szervezett
tevékenységekkent definidlja, amelyeket gyakorlas segitségével sajatitunk el, és amelyek
gazdasagosan hajthatok végre”, azaz [...] a képességek elsajdtitasa idot és gyakorlast
igenyel;, céliranyos reagalas a kiilso kornyezet kivanalmaira;, akkor tekinthetjiik

elsajatitottnak, ha a viselkedés egyes Osszetevoi koherens patternekbe szervezédnek; a tudat

Y Sokan azt dllitjak, hogy mindig meg kell eléznie a deklarativ tudds elsajdtitasinak a procedurdlis tudds
elsajatitasat. A kétféle tudas kategorikus elkiilonitése nem probléemamentes.” (Falus, 2009, p. 9.).
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részvétele a képességek kialakuldsanak menetében fokozatosan visszaszorul.”> A szituativ
tanulas éppen e képességek kialakitdsat, megerdsitését célozza, és a tanoncbol (aki elméleti
alapokkal rendelkezik) gyakorlati szakértévé valas azokon a Iépcséfokokon keresztiil torténik,

amelyeket a képességelsajatitas szintjeiként irnak le a kutatok (lasd az 5. tablazatot).

Fitts & Posner Anderson Rasmussen
(1967) (1981, 1982, 1983, 1987) (1983, 1986)

kognitiv szakasz (a feladat . . L, .
o deklarativ szakasz tudas-alapu tevékenység
megértése)

asszociativ szakasz (a
megfeleld feladatmegoldashoz
direktebb modon kapcsolodo
hatasok kotodnek, kisebb a
kiils6 kovetelmények

folyamatos atmenet szabaly-alapt tevékenység

befolyasa)

autonom szakasz (a
tevékenységek automatikusak, . képesség/készség-alapu
., proceduralis szakasz ) ;
nem igényelnek tudatos tevékenység

kontrollt)

5. tablazat: A képességek elsajdtitasanak szakaszai (Falus, 2009 alapjdn)

A képességek elsajatitdsdban szerepe van a gyakorlasok szdmanak és idejének,
valamint a tudéstranszfernek és az elméleti tudasnak, mig a kialakult képességek szinvonalat
,altalaban a tevékenységek végrehajtasanak pontossagaval és sebességével jellemzik.”
(Falus, 2009, p. 9.). A tudas, képesség, attitlid komponenseket magukba foglalé kompetenciak
standardokként, majd tanulési eredményekként valdo megfogalmazasa nem csak a formalis, de
a szituativ tanulas esetén is lehetdvé teszi a tanulasi célok kijelolését, €s mérhetdveé teszi e
célok elérését (lasd Falus, 2009; 2010b). A pedagogusok szituativ tanuldsa pedagodgiai
kompetencidik fejlesztését célozza, amint az a mentoralasi tevékenységben taldn minden mas

szituativ tanari tanulasnal jobban kidomborodik.

A szituativ tanulds jelent6éségét hamar felismerte, integralta és alkalmazta a
neveléstudomany elébb a pedagdgushallgatok, -jeloltek, késébb a palyakezdd, majd a
tapasztalt tanarok tanulési, fejlodési folyamatainak értelmezésében, amint azt Clarke és
Hollingsworth, (2002), Desimon (2009), Opfer és Pedder (2011), Evans (2014) és Eraut
(2014) a pedagdgusok tanuldsat leir6 modelljeiben is latjuk (Bordas, 2016, Rapos et al.,
2020). Ennek legfébb oka, hogy a tanarképzés az 1980-as évek oOta sulyos problémakkal
szembesiilt (Falus, 2001), egyes kutatok szerint egyenesen krizishelyzetbe jutott (Korthagen,

% V6. Korthagen (2010) haromszint(i modelljével a tanarok tanulasarol.
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2010). Ezt a vélekedést azok a kutatasok alapoztdk meg, amelyek a kezdd tanarok
felkészitésének elégtelenségét, élet- és gyakorlatidegen voltat és képzésnek a tanari
tevékenységre nézve minimalis hatasat jelezték (Wideen, Mayeer-Smith & Moon, 1998;
Falus, 2001; Cochran & Zeichner, 2005). Ezt olyan alapproblémakbol vezették le, mint a
,valosag sokk” (reality/practice shock), az elmélet és a gyakorlat 6sszekapcsolasanak hianya,
a tanarképzésben tanultak gyors elhalvanyuldsa/,,elmosodasa”, illuziovesztés, kiégés és
palyaelhagyas a palyakezdés idején (Veenman, 1984; Szivak, 1999; Falus, 2001, 2010a). A
problémak megoldasa a pedagogusok gyakorlati tuddsanak megismerésére,™ a tanarképzés
gyakorlati oldaldnak erdsitésére, a pedagogusmesterség gyakorlatbol és gyakorlatban torténd
elsajatitasara irdnyitotta a figyelmet. A szituativ tanulds a tanarképzésben részben jol
illeszkedett e gyakorlatkozponti szemlélethez, részben hozzdjarult annak terjedéséhez, és
lényegében megalapozta a palyakezdés idején a mentordlds mint a gyakorlati tanulas

tdmogatasdnak nemzetkdzi igényét.

Valamivel késébb fordult a kutatok figyelme a gyakorld pedagdgusok szituativ
(munkahelyi) tanuldsa felé. Napjainkra e tanuldsi forma fontossdgit a pedagdgusok
tanuldsaban és szakmai fejlddésében a neveléstudomany elismerte. A tanari munkahelyi
tanulds jelentdségét ndveli, hogy a gyorsan valtozé posztmodern tarsadalomban a
pedagogusképzés nem vallalkozhat arra, hogy a leendd tanarokat karrierjiilk teljes
id6tartamara kiszolgald tudéassal vértezze fel, ezért a pedagdgusoknak folyamatosan
szlikségiik van szakmai tudasuk, képességeik meguljitdsara, az Gjabb és Ujabb pedagogiai
problémak megoldasat szolgalo (e problémak felismerésébdl szarmazd) adaptiv tanuldsra (A
Tanacs..., 2007; Barber & Mourshed, 2007; Coolahan, 2007; Darling-Hammond &
Richardson, 2009; Rapos et al., 2011; Darling-Hammond et al., 2017; Nagy et al., 2018).

A pedagogusok szituativ tanuldsa munkahelyi tanulasként gyakran szandékolatlan
(nem dontés kérdése), ¢Eszrevétlen, voltaképpen ,, elkeriilhetetlen eredménye az uj
szituaciokban uj problémakkal, esetekkel valo taldalkozasnak”™ (Bordas, 2016, p. 214,; tovabba
Clarke & Hollingsworth, 2002). Bekovetkezése, folyamata és eredménye elére jelezhetetlen,

hisz a pedagogiai tapasztalat OGnmagaban nem okvetleniil vezet tanulashoz, szakmai

8 Schon, Brown és Mclntyre, valamint Calderhead megfogalmazdsait alapul véve azt mondhatjuk, hogy a
tanar gyakorlati tudasa (practical knowledge) az az alapos, lényegében kontextus-fiiggd tudas, amelyet a
tanarok maguk alakitanak ki, s amely lehetévé teszi szamukra a pedagogiai problémdak felismerését,
meghatdrozasat, lehetséges megoldasaik elérelatdsat és vegiil eredményes megoldasukat. Néemileg eltér ettol
a mestersegbeli tudas (craft knowledge), amelynek lényeges jellemzdje az is, hogy a tandrok a sajat
gyakorlatukbol sajatitjak el. A gyakorlati tudas fogalma Schénnek abbol a felismerésébdl alakult ki, miszerint
a gyakorlati szakemberek nagyon kis mértékben tamaszkodnak a tudomanyos ismeretekre. [...] A gyakorlati
tudas jellegével kapcsolatosan ki kell emelniink, hogy olyan tudas, amely a gyakorlatra ténylegesen hat, ez az,
amit a tandr ténylegesen hasznosit pedagogiai tevékenysége soran, s amelynek forrdasa is alapvetéen a
pedagogiai gyakorlat.” (Falus, 2001, p. 24.).

75


http://folyoiratok.ofi.hu/szerzok/coolahan-john

fejlodéshez (Day & Gu, 2007; Bordas, 2016; Rapos et al., 2020), ,, A szignifikans fejlodés
letrejotte egyarant fiigg a pedagogus jellemzoitol, iranyultsagatol és a kornyezettol, amelyben
dolgozik.” (Bordas, 2016, p. 215.). A napi munka sodrdban a tanulast lehetségessé és
sziikségessé/sziikségszerlivé teszi, de meg is neheziti az, hogy a pedagoéogusok munkdja
nagyrészt osztalytermi kornyezetben, azonnali dontést igényld ,,forrd helyzetekben™ zajlik,
melyekben 1j €s Uj szituaciok jonnek létre, melyeket a pedagdégusok csak részben iranyitanak
(Eraut, 2014), és amelyeknek kezelése érdekében tapasztalataikat a tanarok alakzatokba
(‘gestalt’) és sémakba rendezik (Korthagen, 2010). ,, Ezekben a kontextusokban a pedagogus
szituativ tanulasa nagymértékben fiigg attol, hogy rutinkent vagy specialis helyzetkent értékel-
e egy adott szitudciot, és milyen szintii reflexio, majd pedig cselekvés koveti azt. Ez a folyamat
hatdarozza meg azt, hogy implicit (tudatosulas nélkiili, szandékolatlan, reflexszerii), reaktiv (a
szitudaciora valo vdlaszaddsban megvalosulo, intuitiv), vagy deliberativ (célorientadlt, tudatos
idoraforditast és gondolkodast, esetleg megbeszélést igénylo, elemzo) kognitiv modrol, illetve

tanulasi formarol van-e szo.” (Bordas et al., 2016, idézi Rapos et al., 2020, p. 33.).

Bordds (2016) tanulmanydban Eraut (2004) munkdja alapjan osztilyozza a
pedagdgusok szakmai tanuldsdnak fajtdit. Ez alapjan a mentordldst (az Oralatogatasok
kiilonb6z6 valtozataihoz hasonloan) gy jellemzi, mint lehetdséget ,, masok tevékenységének
megfigyelésére, masokkal valo egyiittdolgozasra, masok meghallgatasara munka kézben”, és
ennek fiiggvényében a mentoralasban mint tanulési lehetdségben ,, a horizontalis kapcsolatok
fontossagara és a horizontdlis tanulasra helyezi a hangsulyt, ahol a kollaboracio és az
iranyitott részvétel adja a tanulasi lehetoséget” ellentétben azokkal, amelyekben a szituativ
tanulas, a tapasztalatok feldolgozasa domindl, , ahol a tanulasi lehetéséget nagyrészt a

’

reflektivitas biztositia.” (p. 215.). Ezzel a vélekedéssel azonban aligha érthetiink egyet: a
mentoralds ugyanis éppen a szituativ tanulds mint horizontalis-kollaborativ tanulés
lehetdségét teremti meg, melynek sikerességét nagyban befolyasolja a reflektivitds magas
szinvonala, amit kiilonosen hangstilyoz a mentoralas reflektiv modellje (Helman, 2006; Wood
& Stanulis, 2009; European Commission, 2010; Teacher Induction, 2015 stb., 1asd tovabba
Shulman (1987) modelljét; valamint ennek Girotto Jinior & Fernandez, 2013 altal adaptalt

valtozatat).

A szituativ tanulds a mentorok szakmai tanuldsaban és fejlédésében is kiemelt szerepet
jatszik. Schwille és Dynak (2000) szerint a mentorképzés mindségi indikatorai (az els6ként
emlitett kovetelmény: a kezdd tanarok sziikségleteinek ¢és fejlodésének megértése mellett)

mind szituativ tanulds keretében elsajatithato elemek. Ezek a szerzok szerint a sajat tanitas és

crer
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egylitt munkalkodas és tanulds (tuddsmegosztas) mas mentorokkal (idézi Wood & Stanulis,
2009, p. 7.). (Hasonl6 kovetelményt fogalmaz meg egy hazai mentorképzési segédanyag: a
mentorok kompetencidi kozott szerepel ,,a tandcsadas gyakorlasa ellenorzott kériilmenyek
kozott” — Molnar et al., 2015, p. 6. — bar ennek stulya az elméleti ismeretkehez képest
szerénynek tiinik, lehetséges, hogy ez a mentorhallgatok szdmara a képzés legfontosabb

eleme.)

Bordas (2016) kutatasaban a pedagdgusok a rendszeres mentori tdmogatds hianyat
szakmai fejlédésiik gatjaként emlitették. Ugyanez a kutatds arra is ramutatott, hogy a
rendszeresen végzett (mindségi valtozast hozo) mentori munka mint szitudcids tanulds a
megujulds motivacidos bazisa- ¢és lehetdségeként a mentor szakmai fejlédését is
befolyasolhatja. A mentordlas — mivel egyediilallé lehetdséget kindl a tandri szakma, az arrol
val6é gondolkodas ujraformalasara (Hargreaves & Fullan, 2000) — ezen tulmenden az egész
iskola mint tanulokozosség fejlédését is befolyasolhatja, ilyen médon visszahat a mentorok

tanulasara is (Jokinen et al., 2008).

A mentorok munkahelyi tanulasanak specialis lehetdségét jelentheti, ha 6nnén mentori
gyakorlatuk kutatoiva valhatnak.®” (Ez nem feltétleniil jelenti azt, hogy szamukra teljesen aj,
ismeretlen terepre lépnek, hisz minddssze tudatosabban kell viszonyulniuk mindennapi
tevékenységilikhoz, reflektaltabba kell tenniiik azt, és erdsbben kell alapozniuk a tényekre.
Mindezek nehézségét, problematikus mivoltat azonban hazai viszonylatban kutatasok
igazoltak — lasd Szivak & Verderber, 2016.) A mentoroknak (mint szakmajuk igazi
mestereinek) viszont kiemelkedd, ,, meghatarozo és kezdeményezé” szerepiik lehet azokban a
kutatasokban, amelyek nagyban hozzijarulhatnak az oktatasi rendszerek eredményesebbé
tételéhez, mert benniik megvaldsul ,,a mindennapi pedagogiai gyakorlat, a fejlesztés és a

kutatds szerves dsszekapesoldsa” (Utmutatd, 2019b, p. 6., 1asd 10. 4bra.).

%7 A tanarok kutatésra alapozott gyakorlata és szakmai fejlédése nemzetkozi szinten terjedd tendencia ugyan, am
egyeldre kevés oktatasi rendszer jellemz6 sajatossaga (lasd példaul Finnorszag — Crouch, 2015, idézi Csapd,
2015; tovabba Villegas-Reimers, 2003; Csapo et al., 2004; Kalman, 2011a), egyes forrasok pedig kételkednek
az ilyen kutatasok megalapozottsagaban és hasznossagaban (Goodson, 2000, idézi Villegas-Reimers, 2003).
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A KOZNEVELES FEJLESZTESEHEZ HOZZAJARULO

Kutatas, amely nem | I m | Kdzneveldsi innovacia,
kapcsolddika fejlesztés, amelyhez

& isirind Kutatas Kutatds- Kutatésra alapozott : Sk
R (pl. alapkutatas, fejlesztés innovacio fEHha DR
IRpasIHSNe akcidkutatas sth.) kutatas

10. dbra: A kutatStandrok kutatdsi tevékenységének elhatdroldsa (Utmutaté, 2019b, p. 6.)

Ezek a kutatisok azért olyan fontosak, mert az igy végzett tanuldsi, kutatasi
tevékenység a pedagdgusok szakmai fejlddésében meghatarozd szerepet jatszo sajat
intézményiikben és (intézményen beliili, esetleg kiviili) szakmai kozosségeikben torténik,*
igy az ezek nyoman keletkezo fejlesztések, innovaciok a mindennapi pedagogiai tevékenység
problémadira adott véalaszok lesznek, amelyeknek hasznosuladsa éppen ezért valoszinii.* A
mentorok szerepvallaldsa e kutatdsokban kettds: ,, olyan professziondlis szereplok”™ 0Ok, akik
kutatok lehetnek, bar altaldban ,nem végeznek hivatasszeriien kutato- vagy
fejlesztotevékenységet, de gyakran forrasai az innovacionak és az uj tuddsnak”, tovabba
nyitottak ezek befogadaséara, kiprobalasara (Utmutato, 2019, p. 6.). Villegas-Reimers (2003)
Holligsworth (1995) alapjan harmadik dimenzioként hozzateszi, hogy a tandrok kutatoként

értelmezik sajat gyakorlatukat a nagyobb tarsadalmi valdsagba, folyamatokba agyazva.

A mentorok sajat gyakorlatuk kutatoiként, illetve kutatasok résztvevdiként sokat
tehetnek a palyakezdd tandrok tanuldsdnak, a mentoraltak tanulasat szolgald sajat mentori
tanulasuknak (sziikségletek, igények, nehézségek, tamogatas) megértése, fejlesztése, a
mentor- és mentorképzd programok, a mentori eszkoztdr eredményességeének vizsgalata,
fejlesztése, bovitése érdekében, a mentori szerep Onértelmezése pedig a mentori identids
megeértését, és fejlodésének megismerését segithetné. Tanuldsunak ez a mddja hatassal lehet
(egyéni-személyes €s kozOsségi dimenzidban) a tanuldsra és a szakmai fejlodésre (kritikus
gondolkodas, reflektivitas, pedagogiai tudéds), a tuddsmegosztisra, az innovaciora, az
egylittmiikddésre és a kutatasfejlesztésre (European Commission, 2013, 2014; Csapo, 2015;
Pesti, Gordon Gyéri & Kopp, 2018; Nagy, Gazdag, Szivak & Rapos, 2019; Utmutato, 2019).

% Ezek a kozosségek a pedagogiai tevékenységrél valo egyiittes ,, egyiittgondolkodds, a kiozés szakmai
tevékenységek és a tanulds” szinterei. (Utmutato, 2019, p. 6)

¥ Lényeges jellemzd, hogy a szakmai kozosségekben folyé tanulds jol tud igazodni az adott intézmény és
kornyezete elvarasaihoz, a tanulas eredményei kdnnyen, szinte azonnal visszaforgathatok a mindennapi
pedagégiai gyakorlatba, szemben példaul az egyéni toviabbképzési alkalmakkal.” (Utmutato. .., 2019, p. 6)

78



Ez azonban viszonylag ritka jelenség, mert a mentortanarok multidimenzonalis
feladatrendszere ¢és ezekbdl adddd munkaterhei kevés idot hagynak kutatdsban valo
részvételre, tudasuk és képzettségiik nem feltétleniil batoritja Oket erre (lasd errdl Villegas-
Reimers, 2003). Ezért lenne kiillondsen fontos, hogy az akadémiai szférabol érkezé kutatok
bevonjak kutatdsaikba a gyakorld pedagogusokat, koztiilk a mentorokat. Korabbi kutatdsaink
(Szivak, Gazdag & Nagy, 2018; Gazdag, Nagy & Szivak, 2019; Nagy, Gazdag, Szivak &
Rapos, 2019) tanulsdga szerint azonban ,.az egyetemi és a koézoktatasi tandrképzo
szakemberek kozotti egyiittmiitkodés és tudasmegosztdas inkabb szorvamyosnak, mint
dltalanosnak tekintheto, tovabba, hogy a kutatok nem tudtak/nem akartak kihasznalni azt a
potencialt, ami a tanarjeléltek fejlodésével, osztalytermi viselkedésével és a mentor
tevékenységenek erre valo hatasaval kapcsolatban a mentorok tapasztalatainak és tudasanak
felhasznadldsaban™ (Szivak, Gazdag & Nagy, 2018, p. 12.). Az aldbbiakban olyan példak
bemutatasa kdvetkezik, melyekben a kézoktatdsban tevékenykedd mentorok és a tanarképzdk

egylittmiikodése megvalosult.

Stanulis (1995) akcidkutatast folytatott, melyben & tanarképzd szakemberként egy
mentorral és mentoraltjdval miikodott egyiitt. Kutatdsukban a kozds tanulasra helyezték a
hangsulyt, a mentordlds folyamatit annak résztvevéiként kutattdk: a mentor is aktiv
résztvevodje volt a videoval tdmogatott felidézést alkalmazé eljarasnak. E kutatds ramutat a
pedagdgusképzés szerepldi kozotti kollaboracido hasznossdgara, ,,egyben bemutatia a
feleldsség megosztasanak egy lehetséges miikodé modelljét.” (Szivak, Gazdag & Nagy, 2018,
p- 13.). Mena ¢és munkatarsai (2016) mentorok bevonasaval, reflektiv mddszerek (koztiik a
videdval tamogatott felidézés alkalmazasaval) figyelték meg a hallgatok fejlodését. Haggarty,
Postlethwaite, Diment és Ellins (2011) kordbban mar bemutatott kutatdsaban (lasd 56. oldal)
szintén részt vettek a mentorok. A mentorok akciokutatasban valo részvételét is igazoljak
irodalmi adatok: Robinson ¢és Walters (2016) tanarképzésben bevezetendd 10 gyakorlati
modell pilot-jellegli tesztelését végezteék mentortanarok és tanarjeldltek kozremiikodésével
els6sorban a mentor-mentoralt kapcsolatok, az iskolai helyszini akklimatizacié ¢és
akkulturaci6 teriiletére koncentralva. Silbert és Verbeek (2016) kétéves akcidkutatasi
folyamatot mutat be, melynek célja az volt, hogy egy meglévd egyetemi €s iskolai partnerségi
program keretében kutassa és tamogassa a tandr hallgatok ¢és az iskolai mentorok
egylittmiikddését az oktatasi gyakorlat és a szakmai fejlddés soran. Anderson (2016) azt
vizsgalta, hogyan befolydsolta a mentori egyiittmiitkddésben (egyiitt tanuldsban) valo részvétel

a tanitds megtanulasanak folyamatat a palyafejlodés korai szakaszaban.
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A formalis, az informdlis és a nem-formalis tanulas szerepe a mentorok tanulasaban

A posztmodern kor fejlett tarsadalmaiban a felnéttek, igy pedagoégusok tanuldsa az
egész ¢€leten at tartd tanulas keretein beliil értelmezddik, melyben a formalis tanuldsi utak
mellett mind nagyobb teret nyernek a nem formalizalt tanulasi modok, helyzetek is (Tot,
2006; Halasz, 2008; Nagy et al., 2018; Rapos et al., 2020).”° A nem formalis koriilmények
kozott zajlo tanulas |, lehet véletlen vagy eltervezett is, amit kezdeményezhet maga az egyen,
lehet kozosségi folyamat, vagy kiilsé erok is beindithatjak, képzelt vagy kimondott igényekre,
érdeklodeésre, probléemara adott valaszként (McGivney, 1999, ideézi: Horvath H., 2011a).”
(Stéber & Kereszty, 2015). Az informalis tanulasra mindazonaltal jellemz6 rejt6zkodo
természete, mely részben szituativ mivoltabol kovetkezik: a tanulasnak ez a formaja a
mindennapi munkéban (esetleg az ehhez kapcsolodd tevékenységekben) vald részvételbol
ered. (E helyzetekben a tanulds tobbnyire nem cél, csak a tevékenység nem szandékolt
hozadéka.) Tudatossaga, reflektaltsaga és mindsége tekintetében az informalis tanulas sokféle
lehet, a tanulok gyakran fel sem ismerik azt, hogy tanulnak vagy tanultak, hisz a tanulas
véletlenszerlien, spontdn ¢és oOntudatlan modon, egyéni, vagy kollektiv tuddsalkotasként
kovetkezik be. Az informadlis tanuléds tovabbi ismérvei: a tervezés €s a szervezés alacsony foka
(kontextus, tanuldstdmogatas, tanuldsi id0 ¢€s célok), a tanulds id6- ¢és kornyezet-
fliggetlensége, eredményének kiszamithatatlansaga — a tanuld szemszogébol (Eraut, 2004;
Kyndt et al., 2014; lasd tovabba az eléz6 fejezetet).”' Eraut (2004) szerint a szakmai munka és
a szakmai tanulds érzelmi dimenzidja sokkal jelentdsebb, és nagyobb hatdst gyakorolnak ra
mult- €s jelenbéli cselekvések, a jovOre vonatkozod elvarasok, mint azt altalaban elismerik

(Rapos et al., 2020).

A pedagoégusok formalis tanulasarol szoélva elmondhatjuk, hogy az ,, viszonylag jol
ismert és leirt jelenség, nem-formalis tanulasuk megismerése és kutatisa mar nagyobb
nehézségekbe iitkozik, hisz gyakran nem a pedagogusképzés intézményeiben és intézményestiilt
formdi  kozott, hanem sajat szervezetiikben, intézményiikben torténik. Ennél is
problematikusabb az informalis tanulas megismerése, hisz gyakran rejtetten, szinte
,lathatatlanul” zajlik, ami megneheziti feltarasat és validalasat egyarant.” (Rapos et al.,

2019, p. 40.).

% Ezek megkiilonboztetése, elhatarolasa azonban nem minden esetben konnyii feladat, pedig a definialas
befolyasolhatja a tanulasi tartalmakat Tot (2006), hatassal lehet a tanulasi formak elkiilonitésére,
finanszirozasara, elismerésére (jogi szabalyozasara), timogatasara a rendszer, a szervezetek és a tanulo egyén
szintjén (Halasz, 2008).

I A kutatocsoport a munkahelyi tanulast tobb professzio korében kutatta, eredményeik azonban a pedagogusok
tanulasanak kontextusaban is alkalmazhatoak (Rapos et al., 2020).
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A tandrok informadlis tanulasa leggyakrabban munkavégzésbe agyazott tanuldsi
tevékenységeik altal valosul meg. Ezek kategorizaciojat mutatja be tanulmanyaban Kyndt
(2016) (lasd 6. tablazat), mas szerzok (pl. Meirink et al., 2007, Van Eekelen et al., 2006)
hangsulyozzak, hogy ezek a tevékenységek ritkan fordulnak elé egymagukban. Kwakman
(2003) pedig arra hivja fel a figyelmet, hogy mivel a tanarok tanulasa (és a tanulas érzékelése)
tanari feladataikba &4gyazodik, a tandrok szemszogébdl a tanulast legjobban konkrét
feladataikkal és napi tevékenységeikkel dsszefiiggésben lehet vizsgalni. Kwakman (2003) és
Kyndt (2016) kutatdsai egyarant azt erdsitették meg, hogy a pedagogusok szakmai tanuldsi
tevékenységekben valo részvétele leginkdbb személyes jellemzoik fliggvényében alakul
(Rapos et al., 2020),92 de tobb kutatds foglalkozott az informalis tanulds alakulasanak

vizsgalataval a karrierciklussal vald 6sszefiiggésben is (pl. Day et al., 2006; Richter, 2011).

A tanarok | A tanarok munkavégzésbe agyazott tanulasi tevékenységeinek
munkavégzésbe agyazott | megvalosulasi formai
tanulasi tevékenységei

1) interakcid és megosztas | megbeszélés masokkal: kollaboracio (pl. megbeszélés, egylittes munka,
talalkozok, mentoralas) informacioké, anyagoké és gyakorlatoké

2)  masoktél tanulas | megfigyelés, otletek szerzése, visszajelzés
interakcio nélkiil

3) tandran kiviili | bizottsagok, feladatkorok, iskolan kiviili, nem kifejezetten tanari
tevékenységek tanulas tamogatasara létrehozott halozatok
4) gyakorlat és tesztelés a) munkavégzés altali tanulds (learning from doing; napi

munkavégzésbdl fakado tanulas)
b) kisérletezés (0j dolgok kiprobalasa és implementalasa)

5) informaciés forrasok | szakirodalom-olvasas, kozosségi és egyéb média felkeresése
konzultacidja

6) cselekvésben ¢s | gyakorlat és szakma elemzéséhez vagy egy aspektusarol valo

cselekvésrol valo reflexié | gondolkodashoz kétddo mentalis tevékenyégek

7) nehézségekkel | reakciot és tanulast valthat ki

talalkozas

6. tabldzat: A tanarok munkavégzésbe agyazott tanuldsi tevékenységeinek tipusai (Kyndit,
2016 alapjan — Sajat szerkesztés)

Kyndt (2016) a mentoralast a munkavégzésbe agyazott interakcio (kollaboracio)

kategéridjaba sorolja, am abban a valdsagban az Osszes mas kategoria elemei is

2 Ez az empirikus kutatas jelentés diszkrepanciakat tart fel az elmélet (lasd a korabban bemutatott elméleti
modelleket) és gyakorlat kozott. Kwakman ugy latja, hogy bar az elméleti tanulmanyok a szakmai tanulasi
tevékenységek széles skalajat vonultatjadk fel, a valdsdgban a tanarok ezeknek csak kis hanyaddban és
alacsony gyakorisaggal vesznek részt, példaul az annyira 6sztonzott professzionalis tanulasi tevékenységek
széles skaldjanak reflexios és egyiittmikodésen alapuld szakmai tanulasi tevékenységek bizonyos formai nem
tul gyakoriak a valos iskolai szervezetekben. Az iskolai szervezet, kdrnyezet szerepét, hatasat a kutato sokkal
kisebbnek talalta, mint ahogy azt az elméleti kutatasok sugalljak, szerinte , a feladat- és munkakornyezeti
tényezok kisebb hatisa nem felelnek meg az iskolai kontextus fontossagat hangsilyozo kiilonbozd
nézopontoknak és elméleteknek a tanari tanulas erdsitésében” (idézi Rapos et al., 2019, p. 43.)
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megjelenhetnek, és meg is kell jelenniiik. Ez arra utal, hogy a mentorok — mint a munkahelyi
tanulds tdmogatoi — tanulasanak ezekre a teriiletekre (is) ki kell terjednie: fel kell ismerniiik a
munkahelyi tanulés értékét, helyzeteit, meg kell tanulniuk tAmogatasanak modjat, modszereit.
A képzOknek fokozottan tekintettel kell lenniiik a mentorok mint felnétt tanulok igényeire,
¢letkorukbol, szakmai tapasztalataikbol, személyes jellemzoikbol kdvetkezd tanuloi
sajatsagaikra, és arra, hogy mentorokként szakértdivé valjanak (palyakezdd) kollégaik

munkahelyi tanuldsdnak (a szervezés, a tartalmak, a reflexio és a tiamogatas terén).

A hazai kutatasok szerint a mentorképzés irant elsOsorban azok a pedagdgusok
érdeklédnek, akik szakmai életiik kozepén jarnak, vagy éppen beérnek ebbe a karrierciklusba
(Toth-Marhoffer & Paksi, 2011; Di Blasio, Paku & Marton, 2013; Tordai, 2015; Kovécs,
2015). A mentorképzés mint formalizalt tanuldsi mod szempontjabol szerencsés, hogy éppen
az ilyen kort tanarok valasztjak legszivesebben professzionalis fejlodésiik érdekében a
formalis tanulasi lehet6ségeket, példaul a tovabbképzéseket (TALIS, 2009; Richter, 2011;
Sagi, 2011, 2013). Ezek egyben alkalmat kindlhatnak a tanulds iranti elkotelezettség és
felelésségérzet eldmozditasara,”” az informalis és a nem-formalis (amire a folyamatos mentori
fejlodés megalapozasa érdekében egyébként is sziikség van), valamint az egyiittmiikodésen
alapulo tanuldsban vald részvétel Osztonzésére (ami pedig csokkend tendencidt mutat a
karrierat soran — Richter (2011) —, de a mentorok esetében ez mindenképpen keriilendd). E
tekintetben szintén jO eldrejelzdje a mentorok tanuldsdnak az, hogy vélhetden (lasd a
mentorok kivalasztasanak irodalmat) olyan egyéni/személyiségjellemzdkkel rendelkeznek,
amelyek a tanulési és fejlodési hajlandosagot erdsitik (Kwakman, 2003; van Eekelen et al.,
2006; Kyndt, 2016). Ilyen jellemzOk a tanuldssal kapcsolatos pozitiv attitlid, a tanulas
szeretete (Kyndt, 2016), a szakma iranti érdeklddés, a szakmai fejlodés iranti elkotelezettség
(Day et al., 2006), a kezdeményezés, az Onhatékonysag érzésének fokozott igénye, a
gondoskodd és a tarsas kapcsolatokat igényld személyiség (Lohman, 2006). Kyndt (2016)
szerint e személyiségjellemzok Osszefliggésben vannak azzal is, milyen mddon tanulnak
szivesen, milyen tipusil tanuldsi lehetdségeket keresnek a tanarok. (A proaktiv, nyitott,
extraverziv, tarsasdgkedveld tanarok példaul, amilyennek a mentoroknak lenniiik kellene (1asd
mentorok kivalasztasa), sokféle tanulasi tevékenységben vesznek részt. Kiilonosen a
praktikus, relevans, hasznos tudas és készségek, tantermi gyakorlatuk fejlesztése motivalja

tanulasukat, amint az a szakirodalombdl is ismeretes (lasd pl. OECD, 2005; 2011; TALIS,

> Nemzetkozi és hazai kutatasi eredmények erdsitik meg azt, hogy a pedagogusok szeretnek tanulni (TALIS,
2009; Sagi, 2011, 2013), am nem egyforman (lasd fent Kwakman, 2003; Kyndt, 2016).
Személyiségjellemzdik alapjan vélheté azonban, hogy a mentorok éppen a tanulas irant igényes és elkdtelezett
tanarok csoportjaba tartoznak (Kwakman, 2003; Day et al., 2006; Van Eekelen et al. 2006; Lohman, 2006;
Kyndt, 2016).
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2009; Sagi, 2011, 2013), és sajat korabbi kutatdsaim is bizonyitottak (Nagy, 2013) (lasd
tovabba Rapos et al., 2020).

A mentorok formalis, informalis €¢s nem-formalis tanuldsat az egyéni tényezok mellett
befolyasolhatjak, elomozdithatjak vagy gatolhatjak szervezeti és rendszerkdrnyezeti tényezok:
monetaris/finanszirozasi kérdések (Lohman, 2006; Berg & Chyung, 2008; TALIS, 2009),
altalaban az elégtelen forrasok (Lohman, 2006), az id6takarékossag és az id6hiany (Berg &
Chyung, 2008), logisztikai, munkaszervezési problémak (TALIS, 2009; Sagi, 2011), a
szervezeti kultura (Berg & Chyung, 2008; TALIS, 2009), a kollégdk munkateriileti,

szakteriileti kozelségének hianya’ (Lohman, 2006).

A 26 tagorszagban folytatott kutatisokat és gylijtott tapasztalatokat Osszegezve a
Supporting Teacher Educators... (European Commission, 2013) cimii kiadvany a
tanarképzok, koztilk a mentorok szakmai fejlodési €s tanulési, tanulastamogatasi igényeire
hivja fel a figyelmet. A ,,rejt6zkddd” és ,,sokoldalt’” professzi6 még Eurdpa-szerte korai
fejlodési fazisban van, am fejlesztése komoly figyelmet igényel, mert a tanarképzok
kulcsszerepet jatszanak az innovacios folyamatok iskolakba vald eljuttatdsdban (p. 8.). A
kiadvany szerint a tanarképzok képzésében, szakmai fejlddésében és tanulasaban nagy
szerepe van a formalisak mellett az olyan informadlis tanuldsi utaknak is, mint amilyeneket a
halozatok (koztiik a virtualisak), a szakmai tarsasagok, kozosségek nytjthatnak tagjaiknak.
Szintén gyiimolcsdzdek lehetnek e tekintetben az intézmények kozotti és intézményen beliili
szakmai egyiittmiikodések, a jo gyakorlatok ¢és tapasztalatok megosztasa, melyek
facilitalhatjak, stimuldlhatjdk a tapasztalati alapi (‘action-based’) tanuldst és a reflexiot
(European Commission, 2013). Ezek a tanulési lehetdségek és utak azonban nem ,,jart utak” a
hazai mentorok tobbsége szdmara, igy kérdéses, mennyire tudnak ¢€s akarnak ilyen modon
fejlédni. Mig Gal és munkatarsai szerint a mentorok 6rommel vették és hasznaltak ki az
informalis csoportban tanulds és a tanuldsszervezés online lehetdségeit, a mentorok esetében
(csakigy mint a mentoraltakéban) ,,az informadlis szakmai kommunikacio és a szakmai
kozosségekbe kapcsolodas képessége volt a legkevesbé fejlett teriilet, mind az offline, mind
pedig az online kozosségek esetében.” (Gal et al.,, 2014, p. 42.). Az azonban pozitiv
tapasztalat volt, hogy a mentorok és a gyakornokok gyakran jo informalis kapcsolatot

alakitottak ki, informadlis (gyakran véletlen vagy legalabbis nem tervezett) munkahelyi

% A, kozelség” kooperativ tanulasban betoltott szerepét wjraértelmezi Berg és Chyung (2008) kutatésa,
,,miszerint az online téerben torténd tanuldas és kooperdcio, a masodik legfontosabb tényezé az informalis
tanulast segité téenyezok kozott, ezzel ellentétben a kollégak fizikai kézelsége, a személyes egyiitt tanulas
leértékelodik” (Rapos et al., 2019, p. 44.).
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egyiittléteik soran kétiranyu, kolcsonds tanulasi folyamatok indultak, melyek a mentorok

kompetencidira is fejlesztden hatottak (Gal et al., 2014).

Tobb hazai empirikus kutatds (Gal et al., 2014; Holik, 2015; Kovacs, 2015; Kovacs &
Dombi, 2015; Tordai, 2015) eredményei utalnak arra, hogy a mentorokat szdmos tekintetben,
akdr tanarként és maganemberként is inspiralta a mentorképzés mint felnétt tanuldsi kozeg. A
képzésben elsajatitott tanuldsi, motivacids, reflektiv és egyiittmiikodési technikak, formak
tovabbi (gyakran tapasztalati és nem-formalis) tanuldsra Osztonozték Oket (lasd Kaplar-
Kodacsy & Dorner, 2017). A mentorok tanuldsa felndttkori tanuldsként szdmos formalis,
informalis €s nem-formalis mozzanatot slrithet magaba, dm ezek koziil kiemelkedik a
mentoralttal végzett munka és annak reflektiv-onreflektiv feldolgozasa (Jokinen et al., 2008;
Wood & Stanulis, 2009; Gal et al., 2014; Geeraerts et al., 2015; Képlar-Kodacsy & Dorner,
2017).

Mentori identitas — Tanari identitas

A fentiekbdl lathatjuk, hogy a mentoroknak tanuldsi utjukon mar meglévd €s erds
tanari kompetencidikat tovabb kell fejleszteniiik, szert kell tenniiik a specidlis mentori
kompetencidkra, mikdzben 0j (a tanaritdl szamos ponton eltérd) mentori (Mayer, 2007), egyes
forrasok szerint tanérkép26i95 (Cochran-Smith, 2003, Bullough, 2005; Swennen, Jones &
Volman, 2010; European Commission, 2013, 2014) identitasukat is ki kell alakitaniuk. Ez a
probléma kiilondsen jelentdsnek tlinik annak a kutatasi trendnek a tiikrében, mely a szakmai
identitast, ennek alakuldsat helyezte kozéppontba a pedagdgusok szakmai tanuldsanak és
fejlodésének értelmezésében (Swennen et al., 2010; Boylan et al., 2018; Rapos et al., 2020).
Ezek a kutatdsok a tanulas személyes aspektusainak fontossagat, szituativ, reflektiv mivoltat,
multidimenzids €és a személyiség tobb szintjén végbemend jellegét (Bullough, 2005;
Korthagen, 2017)"° és torténetiségét (folyamatos/ciklikus jellegét) hangsulyozzék. Ennek oka,
hogy a kutatok szerint a szakmai identits a karrierit teljes id6tartaman at alakul, és szoros
Osszefliggést mutat a tanulasi folyamatokkal, ide értve azokat a folyamatokat is, amelyek az
osztalytermi tevékenység mint szituativ tanulas €s ennek reflexidja mentén mennek végbe: ,, 4
tapasztalatok reflektiv értelmezésének folyamataban alakul ki a pedagogusok szakmai

identitasa, az a mod, ahogyan onmagukat pedagoguskent értelmezik.” (Rapos et al., 2019, p.

% A kozos tanarképz6i identitas kialakitasa azért fontos, mert csak igy remélhetd, hogy a tanarképzok kialakitjak
kozos céljaikat, értékeiket, filozofidjukat és a mindségi szemlélet jegyében a kozds standardokat. E
tekintetben nehézséget jelent, hogy a tanarképzok eredeti képzettsége, feladata, szakami identitdsa nagyon
kiilonbozo lehet, mikdzben gyakran egyidejlileg tobb szakmai identitasuk is van, illetve el6fordulhat, hogy
ezek kozott a tanarképzoi meg sem jelenik (Swennen et al., 2010; European Commission, 2013).

% Korthagen (2017) szintén az identitas (a nézetek és a kiildetés) mint a személyiség mély rétegének jelentésége
mellett érvel a tanari (gyakran tudattalan) tanulas és viselkedés megértésében.
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29.). Vagyis e kutatdsok a szakmai fejlodést a szakmai identitas fejlodéseként, a személy és a
kontextus viszonydban allanddan jelen 1évo és alakuld Onértelmezésként, onmegértésként,
dinamikus (konstrukciés) folyamatként értelmezik (Kelchtermans, 1993; Kelchtermans &
Hamilton, 2004; Bullough, 2005; Kelchtermans, 2005, Geijsel & Meijers, 2005; Swennen et
al., 2010; Kalman, 2019), a pedagdgus identitast pedig a személyes, szakmai €s osztalytermi
dimenzidk (Day & Kington, 2008) mentén alakul6 versengd alidentitasok rendszereként irjak
le (Bullough, 2005). Ezek az alidentitdsok a szakirodalom szerint ,,jelentések a szakmai
fejlodés megértésében és azon kontextus, kulturdlis milio befolyasolasanak értelmezésében,

ahol a pedagdgusok a munkajukat végzik. ” (Rapos et al., 2019. p. 28.).

Az identitds-kutatasok egy része (kiilondsen azok, amelyek a szakmai identitds
tartalmi elemeire koncentraltak) rdmutatott arra, hogy identitdsvaltozas megy végbe, amikor a
pedagogus uj szakmai szerepeket tanul, vesz fel, illetve kiterjeszti korabbi szerepét, szerepeit
(Bullough, 2005; Swennen et al., 2010; v6. Kalman, 2019). Eppen ez tOrténik a mentori
tanulas és a mentori szerep elsajatitasa, elfogadésa, interiorizaldsa esetén is, ami nagyban
hasonlit arra a jol ismert folyamatra, amit a palyakezddk élnek 4t a tandri szerepbe valo
atlépéskor (Kimmel, 2007; Stanulis et al., 2010), amennyiben a palyakezddk tanulobol
tanarrd, a mentorok képzettb6l/képzésben részt vevobol képzové valnak, hisz a mentori tudas
¢és szerep a tanari tudason és szerepen alapul, am 1ényegileg kiilonbozik attol (Bullough, 2005;
Swennen et al., 2010; Chu, 2019). A mentori identitds tovabbi alidentitdsok, mentori szerepek
elfogadasat is jelenti, am ezek nem feltétleniil illeszkednek egyforman a korabbi
struktarakhoz, egymadssal és a mar meglévo identitassal is {itkozhetnek (lasd pl. Jones, 2009 a
kritikus barat szereppel kapcsolatban), e probléma feloldasat szolgaljak az 1j identitasat
alakité személy integracios torekvései (Kalman, 2019).” Igy ez az idészak a szakmai fejlédés,
a tanulas™ és az Uj szerepben vald kiteljesedés mellett (részben éppen ezek hatisara) a

palyakezdéshez hasonloan bizonytalansaggal ¢és frusztracidoval terhelt lehet (Bullough,

7 Az integracios torekvések oka, hogy , az egyén személyes tuddsdt, nézeteit, attitiidjeit, értékeit integrdlni
akarja egymdassal és a szakmai kovetelményekkel”. Az integracio igénye tobb forrdsbol indulhat (tanuldék —
mentoraltak —, munkahely, gyakorlat, standardok stb.). ,,...az integralo térekvések szamos fesziiltséget is
felszinre hozhatnak: belso fesziiltségek keletkezhetnek az oktatok szamdra meghatarozo személyes és szakmai
azonosuldasok oOsszeiitkozéseibdl, de fesziiltségeket indukdlhatnak az uj szerepek, elvarasok, intézményi
innovdciok is.” (Kélman, 2019, p. 76.).

% Kalman (Day, 1999; Taylor & Colet, 2010; Rapos, 2016; Horvath, Simon & Kovacs, 2016 eredményeire
hivatkova) az oktatdi szakmai fejlodés és tanulas értelmezésében az alabbi elemeket tekinti meghatarozonak:
az elkotelezédések, célok folytonos reflexigjat (ami kapcsolodik a szakmai identitds folytonos tjra-
konstrualasdhoz); a szakmai fejlédés és tanulas folyamatossagat a szakmai életut soran; a szakmai aktivitas és
az agencia fontossagat (egyéni és kollektiv szinten); az intézményi kontextusba, szervezetbe agyazottsagot; a
szakmai fejlodés eredményességének a tanulok/hallgatok tanulasaval valdo Osszekapcsolasat; a szakmai
fejlodés, tanulas elvalaszthatatlansagat a tdmogatasi rendszerekt6l, formaktol. (Kalman, 2019, p. 76.).
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2005),” ami a mentorok folyamatos képzésére (lasd pl. Wood & Stanulis, 2009),'"

tdmogatasara, a mentori munka szuperviziojara hivja fel a figyelmet. Mindezeket megerdsiti,
hogy a forrasok szerint az identitdsalakuldsra/-fejlédésre is hatnak tamogatd és gatld
tényezok, tovabba az identitas-kutatasok az dgencia érzésének fontossagat hitelt érdemlden

bizonyitjak (Kalman, 2019; Rapos et al., 2020).'"!

A mentorok identitasfejlodésével, a mentori identitds kialakulasaval kapcsolatban
kevés tanulmanyt sikeriilt fellelni. Vélhetéen e témaval eddig kevés kutaté foglalkozott —
ellentétben a pedagodgus-hallgatok és -jeldltek tanari identitdsanak mentoralds soran torténd
valtozasanak konyvtarnyi irodalméval. Bullough (2005) egy nagy tanari gyakorlattal
rendelkezd kezdd mentor identitasfejlodését mutatja be (tobb narrativ mddszert felhasznalo)
esettanulmanyaban. A mentor — aki parhuzamosan mentorképzd szeminariumon vesz részt —
hangot ad bizonytalansadganak, félelmeinek: tgy érzi, tudasa hianyos, nem biztos abban, jol
végzi-e mentori munkajat, és zavarja, hogy nem tudja, hogyan értékeli 6t (elsésorban
mentorként) a kdrnyezete. A szerzd célja, hogy megfigyelje a mentort, azon a tanulasi uton,
amelyen megprobalja iskolai tapasztalatait értelmezni, mentori identitdsat kialakitani,
valamint ekdzben megdrizni tanari identitasat. Bullough elsésorban Gee (2000-2001)
elméletére alapozva az identitasvaltozast négy alidentitas'® alakulasabol vezeti le. Ugy latja,
hogy a mentor egyes alidentitdsait (N és D) tanarként mar kialakitotta (ezek tették képessé a
mentori szerep betoltésére), és ezek hatdroztdk meg mentorként betoltott szerepét. Hasonlod
jelenséget ir le Martin (1997 — idézi Bullough, 2005, p. 153.), amikor azt allitja, hogy a
mentorok mentori gyakorlata alapvetden tanari gyakorlatukra hasonlit: ,, 4 tandrok azt teszik,
amit tudnak, és ugy mentoralnak, ahogyan tanitanak. Valdjaban a mentori identitasok a

tanari identitasok ald sorolhatok.” (Ezek ala szervezddnek.) A mentor masik két alidentitasa

% Mindezeket alatimasztja sajat személyes tapasztalatom, amikor egy kezdé mentort figyelhettem meg munkéja
kozben (Nagy & Nagy, Kézirat).

100 Lasd pl. SREB (2018): https://www.sreb.org/sites/main/files/file-
attachments/mentoring new_teachers 2.pdf?1516727553 p. 2.

"' Ez a téma sajatsigosan jelentkezik a mentoralds szakirodalmaban: szamos Utmutatd, kézikonyv all
rendelkezésre, amely a mentori munkat tamogatja, ezek gyakran kifejezetten egyértelmii Utmutatast
tartalmaznak arra nézve, hogyan lehet eredményesen mentoralni. E kdnyvek felépitésére, fogalomhasznalatara
jellemz6, hogy a mentoraltaknak problémai és aggodalmai vannak, a mentoroknak pedig kérdései, ami az
egyik fél érzelmi, a masik szakmai, tanulasi kozelitésére utal, vagyis arra, hogy a mentorok az 11j szerepben is
kezdettdl fogva magabiztos szakemberek. (Lasd példaul: A Teacher’s Guide, 2017)

192 A négy alidentitas a kovetkezs: (1) Béazis/természetes/természettdl vald/eredeti identitas ("Nature-Identity’),
amely arra a kérdésre valaszol, kik is vagyunk alapvetden természetiink szerint. (2) Pozicionalis
(tarsadalmi/szocialis/intézményi/munkahelyi) identitds (’Institution-Identity’), amely a tarsadalomban,
munkahelyiinkdn betoltdtt pozicionkra reflektal. (3) Interakcidban/Diskurzusban alakuld identitds (mint
egyedi vonas) ("Discourse-Identity’) amely elsdsorban egyéni teljesitményilink masok altali elismerése miatt
jon létre, illetve ennek fiiggvényében alakul. (4) Szimpatia/,,Vonzalom”-identitas (’Affinity-Identity’), melyet
elsésorban olyan tapasztalatokbol hozunk Iétre, amelyekhez un. szimpatia/’vonzalom”-csoportokban
(“affinity groups’) jutunk. Ezek az alidentitdsok mind bedgyazddnak azokba a tarsadalmi értékekbe és
helyzetekbe, amelyek meghatarozzak az identitas formalodasat. (p. 146.)

86



https://www.sreb.org/sites/main/files/file-attachments/mentoring_new_teachers_2.pdf?1516727553
https://www.sreb.org/sites/main/files/file-attachments/mentoring_new_teachers_2.pdf?1516727553

azonban valtozott: a mentornak (aki tanari identitdsat mar kialakitotta) valaszt kellett talalnia
arra a kérdésre, ki is 6 mentorként, hogyan lehet olyan jo mentor, amennyire jo tanar stb.
Ezzel parhuzamosan fel kellett ismernie, hogy mivel iskoldjaban a mentoralas nem volt bevett
gyakorlat, kollégai nem értették és nem segithették munkajat és fejlodését, az iskoldban mint
gyakorlatk6zOsségben pozicidja, megitélése atalakult, ahogyan az & viszonya is e
gyakorlatk6zosséghez. Mindekdzben a mentoraltakkal valé munka és a mentorképzésben vald
részvétel altal a ,,szimpatia/vonzalom”-csoport (melyet kordbban leginkabb kollégai ¢és
tanitvanyai alkottak) szerepét ¢letében ¢és identitasfejlodésében részben mentoraltjai,
mentortarsai €s képzoéi vették at. E tanulmdny szemléletesen bemutatja, hogy az
identitasfejlodés idében elhtizodo folyamat, amelynek alakuldsat befolyasolja a mentorképzés,
a mentori tanulmanyok, a mentorokkal végzett kozos munka (mely szintén folyamatos tanulés
forrasa a mentor szdmadara), a mentortatsakkal és képzokkel folytatott diskurzus és az
intézményi szakmai kézeg. Nagyon érdekes kérdés, hogy a mentori identitas a tanari identitas
alidentitasa-e vagy sem, illetve hogy ez minden mentor esetében egyforman értelmezddik-e.
Az eddig rendelkezésre 4ll6 empirikus kutatdsok alapjan a dilemma nem latszik
eldonthetének, kiilonosen a feldolgozott esetek alacsony szama miatt. Erdekes adalékkal
szolgalhat Bordas (2016) eredménye. O ugy talalta, hogy a mentori szerep nagyon fontos,
erésen ,ujitdsra és valtozatossagra” motivalta a pedagogusokat, de csak azoknak a
mentoroknak a narrativdiban tortént , utalds a mentorszerep és sajat szakmai fejlodésiik
pozitiv kélcsonhatasara”, akik rendszeresen mentoraltak, vagyis akiknél a mennyiségi
kiilonbség mindségi eltéréshez” is vezetett. Az 6 mentori szerepfelfogasuk, vélhetden mentori
identitdsuk (az identitas kifejezést nem hasznalja kifejezetten ebben a kontextusban) a
rendszeresen végzett mentori munkéanak kdszonhetden kialakult meger6sodott (Bordas, 2016,
pp. 234-5.). Bordashoz hasonldéan Kélman (2019 — alabb bemutatandé tanulméanyaban) is arra
az eredményre jutott, hogy az identitas folyamat és tevékenység utjan alakul és erdsodik meg,
tovabbd arra, hogy a tapasztalt oktatok pedagogiai felfogasa hallgato- (tanulo) és
tanulaskozpontiibb. A régebben palyan 1évo, vezetdi tapasztalatot is szerzett oktatok pedig

gyakran tamogatjak kollégaik személyes tanulasat, vagyis mentori szerepet vesznek fel.

Az alabbi két kutatas csak részben kapcsolddik a dolgozat témdjdhoz, de a témak
rokonsaga és a forrasok kis szama miatt feldolgozdsuk indokoltnak latszik. Swennen és
munkatarsai (2010) a tanarképzok (akik kéz€é a mentorokat is sorolja, am a cikk nem
kifejezetten roluk szol), Kélman (2019) az egyetemi oktatok (koztik tanarképzok)
identitdsanak alakulasat vizsgalta a szakmai fejlédés fiiggvényében. Ezek a kutatdsok
megerdsitik az identitas versengd alidentitdsokbdl vald felépiilésének gondolatat, €s azt, hogy

az identitas a szakmai gyakorlat és a professzionalis fejlédés, tanulds soran valtozik, fejlodik,

87



alakul. Ez a valtozas kisebb ¢és nagyobb jelentdségiiként felismert valtozasokhoz kotddik a
személyek gondolkodasaban, tovabba hogy a valtozas nem mindig harmonikus folyamat.
Swennen (2010) ramutat arra, milyen fontos a tanarképzok (koztiikk a mentorok) szamara az
uj, tanarképzoi identitds elfogadasa ¢€s kialakitdsa (ugyanezt hangsulyozza European
Commission, 2013, l1asd fentebb). Hasonld eredményrdl szamol be M. Nadasi (2010), amikor
egy a mentorképzésben a mentori szakmai identitast elfogadni nem tudoé kolléga esetét elemzi.
Swennen a tanarképzoi identitds alidentitasainak fejlddésére nézve kiemeli a tanarképzés
nemzeti ¢és intézményi kontextusanak szerepét. A tanarképzok tanuldsanak és
identitasalakuldsanak belsé (egyéni/személyes) ¢és a kiils0 (rendszer/intézményi)
meghatarozottsaga taldlkozik Cochran-Smith (2003, idézi Swennen et al., 2010, p. 132.)
kijelentésében, miszerint a tanarképzok identitdsat meg kell hatarozni, mielétt komolyan
mérlegelni lehet a tanarképzok oktatdsat. Swennen et al. (2010) ezzel egyiitt felhivja a
figyelmet arra, hogy a tanarképzdk szerep- és feladatkore sokszinii, nagyon eltérd lehet, igy
identitasuk ¢és tanuldsi utjaik is eltéréek. A mentorok szamdra a tanarképzOi identitds
kialakitasa éppen azért jelent specialis nehézséget, mert tanarképzokként nem hagyjak el
eredeti tanari feladataikat, poziciojukat €s iskolai munkahelyiiket, mely szakmai identitasukat
elsdsorban meghatarozza (hasonld problémara utal idézett tanulménydban Bullough, 2005).
Kalman (2019) tanulmanyaban az egyetemi oktatoknak a mentorokéhoz az identitasalakulés
szempontjabol hasonld problémajat dolgozza fel: munkdjuk sokdimenzids volta miatt az
oktatas (ahogyan a mentorok szdmara a mentoralas) csak egy a sokféle feladat, szerep koziil,
mely alidentitasként illeszkedik a tobbihez. Az oktatdk professzionalis fejlddésének Kalman-
féle modellje harom karrierfazist jelenit meg (kezdd, tapasztalt, valamint vezetdi gyakorlattal
rendelkez0 tapasztalt oktatokét), és empirikus kutatasa eredményeként e fazisokhoz specidlis
jellemzdket, tanuldsi modokat rendel (lasd 1. abra, p. 83., 2. tablazat, p. 88.). Figyelemre
méltd, hogy a kezdd és a tapasztalt oktatok jellemzdi éppen ahhoz hasonld kiilonbségeket
mutatnak, mint a kezdd és a tapasztalt tanarokéi. A kezdd oktatdok tanulasdban fontosnak
bizonyulé formadlis képzések a formalis mentorképzés, az ezt kdvetd mozaikos-jellegi,
gyakran inkdbb szocidlis-szituativ-informalis jegyeket mutaté tanuldsi formak a hasonld
tanulas jelentdségére hivja fel a figyelmet a mentorok szakmai fejlédésében és tanuldsaban.

Erdemes lenne a modellt a mentorok szakmai fejlédésének kapcsan tesztelni.

A bemutatott tanulmanyok elsdsorban kis mintat dolgoztak fel, ami megkérddjelezi
eredményeik altalanosithatosagat. Az viszont, hogy jellemzden kvalitativ modszeregyiittest
alkalmaz6, alapvetéen narrativ kutatdsok voltak, e modszerek 1étjogosultsagat igazolja

identitas-kutatasok terén.
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Osszefoglalds

A fejezetben attekintettilk azokat a tanulaselméleti kérdéseket, melyek a mentorok
tanulasarol vald gondolkodast nemzetk6zi és hazai térben meghatarozzak. A mentorok
tanulasanak kozvetlen célja a palyakezdd pedagdgusok tandri kompetenciainak az iskola valos
kozegében szituativ, nagyrészt informalis keretek kozotti fejlesztése és tanari identitasuk
alakitdsa, ezeken keresztiil (kdzvetetten) a tanulok (voltaképpen az oktatasi rendszer)
teljesitményének javitasa. Ahhoz, hogy ez a tanulds valoban elérje céljat, a mentorok
tanulasat, képzését szélesen kell értelmezni. Nem elég, ha a tanulds (formalis, informalis és
nem-formalis) Uj ismeretekkel vértezi fel a mentorokat, még az sem, ha 0j képességekkel,
kompetencidkkal. Ahhoz, hogy a mentorok igazan eredményesen végezhessék munkajukat, a
szakmai személyiség mélyrétegeinek alakitdsdra, 1j mentori identitds megalkotasara van
sziikség, ami mind a mentorok, mind a mentorképzdk szdmara kihivast jelent (lasd Bullough,

2005, pp. 153-4.).

A szakmai személyiség mélyrétegei (a nézetek, a hitek, a szakmai identitas, a kiildetés
¢s az elhivatottsag) meghatarozzak a pedagogusok kompetencidit (ezen keresztiil viselkedését,
cselekvését, tevékenységét) allitja Falus (2010, 1asd tovabba Fabian, 2011) Korthagen (2004)
hagyma-modelljére alapozva. E szintek mindegyikének fejlesztése célja lehet a tanarok (jelen
esetben a mentorok) tanuldsanak, hisz az kihatassal van a tobbi szint fejlédésére. Ez a fejlddés
bonyolult, dsszetett folyamat, mely a tanulasi célok esetében a kompetencidkban szdndékoltan
leegyszertisitett alakban 0lt testet, de valdjaban a teljes személyiség, végsdsoron az identités
fejlédésére iranyul.'™ Dolgozatomban ennek az Utnak a megismerését tizom ki célul:
ahogyan a szakirodalom feltardsa soran egyre sziikiil6 koncentrikus kordkben a nagyobb
(nemzetk6zi, nemzeti, majd szervezeti) rendszerektdl indulva folyamatosan haladtam, és
eljutottam a mentorok tanuldsanak egyéni-személyes szintli aspektusainak megismeréséhez,
ugy szeretnek haladni az empirikus kutatasban is a mentorok tanulasi Gtjainak megértésében,
ahol lényegében a mentori kompetencidk rendszerszintli meghatarozasatol a kompetencidk
tartalommal valé megtoltése felé haladok a képzd intézmények (mint szervezetek), majd a
mentorok mint tanulok szintjén. Ezen az egyéni-személyes szinten szandékom szerint képet
kaphatok arrol, milyen tanuldsi utakat jarnak be a mentorok, szakmai-személyes életitjuk

soran hogyan fejlesztik kompetenciaikat, hogyan épitik fel mentori identitasukat.

105 ...a kompetencidk szintjének fejlesztése mint képzési cél megfelelden konkrét format Slthet, ennélfogva

alkalmasnak tiinik arra, hogy kijel6lje egy képzés tartalmat, szemléletmodjat, ugyanakkor nem tulsagosan
szétaprozott ahhoz sem, hogy a képzés a teljes személyiséget célozhassa meg, és egyuttal egy 01 tipusu
pedagogusképet rajzoljon a tudomany szamara is.” (Falus, 2010 nyoman Fabian, 2011, pp. 13-4.). A
kompetenciakra, standardokra épité képzési programok lehetévé teszik a képzési kimeneti kdvetelmények
pontosabb meghatarozasat, a tanuloi felkésziiltség mérhetove tételét (Falus, 2010; Fabian, 2011; Rapos &
Kopp, 2015).
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IV. A KUTATAS
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A kutatas elméleti keretrendszere

Mivel a kutatas kvalitativ moédszerekkel dolgozik, attekintem a posztmodern kvalitativ
kutatasi iranyzat tarsadalom- azon beliil a neveléstudomanyi kutatas modszertanara vonatkozo
tudoméanyfilozofiai és kutatas metodoldgiai elméleteket. Ezt koveti a kivalasztott elméleti
keretrendszer a grounded theory, és az ennek segitségével megvalosithaté narrativaelemzés
modszertananak, modszerének attekintése, végiil sajat kutatéi alapalldsom, attitidom
onreflektiv bemutatdsa. Ennek célja, hogy ezek fényében tekinthessek sajat kutatdsomra,
megértve a kutatasra vonatkoz6é modszertani kereteket, valamint hogy kifejthessem kutatoi

attitidomet.'*

Tudomanyfilozoéfiai alapvetés

A filozoéfia 20. szazad eleji episztemoldgiai fordulata megkérddjelezte a tudoményos
pozitivizmusba vetett hitet, mely a racionalizmus és az empirizmus kora 6ta meghatarozta az
europai tudomanyos €s tudomanyrol valdé gondolkodast és fejlodést. A tarsadalomtudomanyi
kutatdsokban 4altalaban (igy a neveléstudomdny teriiletén is) maig meghataroz6 valtozasokat
idézett eld a természettudomanyos egzaktsagra vald torekvés, az altaldnos igazsagok
felmutatasa és az ezekhez kotddé metodika problematikus voltanak felismerése (Szabolcs,
2001, Szokolszky, 2004). Tovabbi, am még alapvetobb episztemologiai problémahoz vezetett
1991, Anzenbacher, 1996, Szabolcs, 2001). Ezen, a foként Dilthey és Popper altal kijelolt
uton haladt Polanyi Mihaly, aki felismerte, hogy a racionalitas kultira- és személyfiiggd
(Polanyi, 1994, Majoros, 2003),'” Thomas Kuhn pedig azt, hogy a tudomanyos megismerés
elméletvezérelt (Kuhn, 2000). Kurt Lewin akciokutatdsai a tarsadalomkutatds 0j irdnyara és

lehetdségeire hivtak fel a figyelmet.

E gondolkodok nagy hatassal voltak az 1970-es években kibontakozott az
posztmodernizmusra. A racionalista pozitivizmus kritikdja az 6 tevékenységiikben érte el
csticspontjat. Wolfgang Welsch szavaival: ,, 4 posztmodernen a radikalis pluralizmus
felfogasat ertjiik [...] A posztmodern alapveté tapasztalata az, hogy a legkiilonbozobb
tudasformak, életmodok, cselekvési mintak a legmesszebbmeno értelemben formdlhatnak
jogot a létezésre. [...] A posztmodern pluralitas nemcsak a szabadsag tobbletét adja, de a

sulyosbodo problémak kiélezodesével, vagy masképpen, a problémak iranti uj érzékenységgel

1% Az igy kialakitott allaspontot a kutatas és a kutatasi beszamold megirasa soran folyamatosan szem elétt kell
tartanom, €s arra reflektalnom — kritikusan viszonyulva magahoz a kutatashoz, hogy az el6zetesen felallitott
kritériumoktol ne térjek el.

"9 A megismerés ,,...minden egyes aktusdban benne van annak a személynek a hallgatélagos és szenvedélyes
hozzajarulasa, aki megismeri, amit épp megismer...” (Polanyi, 1994. 1., 115.).
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is osszefonodik. S ezek a probléemdk épp annyira gyakorlati, mint elméleti természetiiek.”

(Idézi Welscht Anzenbacher, 1996. p. 208.).

A Heidegger, Gadamer, Wittgenstein, majd Derrida, Chomsky, Foucault és Lyotard
nevével fémjelezhetd 20. szdzadi nyelvfilozofiai torekvések ramutattak arra, hogy az én —
nyelv — vildg harmasaban milyen kiemelt szerepe van a vilagot alapvetéen nyelvien
megragadd ¢és kifejezd szubjektumnak: a hermeneutika tanitdsa szerint (Heidegger ¢és
Gadamer nyomadan) , ...a tapasztalas és a megismerés mindenkor egy torténelmileg
meghatarozott elozetes megeértés jegyében megy végbe. A tapasztalas és a megertés tovabba
nyelvi alakot 6lt.” (Anzenbacher, 1996. p. 195.). Mindez a valoésag megértésének ¢és
kifejezésének relativizalasahoz vezetett, mikozben kozéppontba dllitotta a megismerd

szubjektumot.

A 20. szdzadi tudomany- és ismeretelmélet altal felvetett problémakra reagal/adhat
lehetséges valaszt a pedagdgidban a konstruktivizmus ismeretelmélete, majd az ennek

nyoméan 1étrej6tt konstruktivista tanuldselmélet (Falus, 2004b),'

mely szerint ,,a tudds és a
valosag kapcsolata ellendrizhetetlen [...] tudas konstrukcio eredménye” (Péalvolgyi, 2012. p.
4.). A posztmodern a nyolcvanas évektdl a pedagogia teriiletére is behatolt, és a pluralitas, az
alapvetdnek tekintett igazsagok megkérddjelezése ¢€s atfogd elméletek széttéredezésének

iranyba hatott.

A fent bemutatott episztemoldgiai fordulat és a posztmodernizmus a pedagodgiara
(Falus, 2004b) és a neveléstudomanyra mint tarsadalomtudomanyra és tarsadalomtudomanyi
kutatasra gyakorolt hatdsat mutatja a kvalitativ kutatdsi metodologia és térhoditdsa a
pedagogiai kutatasokban (Szabolcs, 2001, Mészéaros, 2012). E kutatdsok jellemzd vonasa,
hogy ,, Az egyes kulturakra mint onallo valosdagokra tekint, és a kulturdlis gyakorlatok
funkciojat, tarsadalmi hasznossagat, céljat vizsgalja.” (Mészéros, 2012. p. 15.). Ezen feliil a
terepmunka modszerének alkalmazéasa, ennek sordn a megismerendé kultirdban vald
elmélyiilés, és a résztvevd megfigyelés, elkotelezddés, mely ugyanakkor felveti a kutatd
bevonodéasanak/idegensége megtartasanak, ehhez kapcsoloddan az objektivitds/szubjektivitas
probléméjat (Mészaros, 2012). A kvalitativ kutatdsoknak a megismerés/megismerhetdség
problémdin tal szembe kell nézniiik a nyelvi kifejezés/kifejezhetoség €s a megértés

(Iehetéségének) problematikajaval is.

Béar napjainkban a kvalitativ kutatds 1étjogosultsiga a tarsadalom- igy a

neveléstudomany kutatdsaban elfogadott (Szabolcs, 2001. p. 26-7. és 87-94.), szamos

1% A kognitiv tudoméanyok fejlddésének és a konstruktivista tanulaselméletnek részletes bemutatisatol e helyt
terjedelmi korlatok miatt eltekintiink.
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felvetddd problémat old meg a kevert kutatdsi modszertan (‘mixed method research’ — a
tovabbiakban MM kutatds) alkalmazasa. A kevert kutatdsi modszert (‘method’), illetve
modszertant (‘methodology’) alkalmaz6 kutatdsok kozos jellemzdje a paradigmatikus
pluralizmus (‘paradigm pluralism’) és a metodologiai eklekticizmus (‘methodological
eclecticism’). Elébbi az MM kutatasok teoretikus megalapozasaban megfigyelhetd ¢és
elfogadott sokszinliségre vonatkozik (Tashakkori & Teddlie, 2010. p. 9.), utobbi azt jelenti,
hogy a kutaté mint a kutatasi modszerek szakértdje (‘connoisseur of methods’) kivalasztja és
szinergikusan integralja kutatasa felépitésekor/kutatasi terve kidolgozasakor azokat a kutatasi
modszereket és eszkozoket, amelyek a kutatasi kérdés megvalaszolasat a legjobban szolgaljak

(Tashakkori & Teddlie, 2010, p. 5-6.).

A kutatas elméleti keretrendszere: A grounded theory

A grounded theory, magyar forditisban megalapozott elmélet (Gelencsér, 2003;
Kucsera, 2008),'"" kidolgozésa Glaser és Strauss nevéhez kapcsolhato, akik The Discovery of
Grounded Theory (1967) cimii miivikben mutattdk be az altaluk kifejlesztett modszert. A
grounded theory a tarsadalomtudoméanyok korabban bemutatott posztmodern iranyzatahoz
sorolhatd, egyesek szerint egyenesen a ,, kvalitativ forradalom” zész16vivoje (Mitev, 2012, p.
17), mely a kvalitativ kutatdsok un. aranykoraban keletkezett (lasd Denzin & Lincoln, 1994).
Habar — mint kritikusai kiemelik — a pozitivizmusban gyokeredzik (lasd részletesebben:
Charmaz, 2003, 2008; Gelencsér, 2003; Kucsera, 2008; Mitev, 2012). Mikozben a kritika
megallja a helyét, a mult szazad hatvanas éveiben Glaser €s Strauss elmélete igazi
ujdonsagként, forradalmi gondolatként hatott a tarsadalomtudomanyi kutatdsmoddszertan
teriiletén, ahol addig a kvantitativ modszerekre alapoztdk a kutatdsokat, a kvalitativ
eszkozoknek legfeljebb kiegészitd szerepet szantak (Gelencsér, 2003; Charmaz, 2008;
Kucsera, 2008; Mitev, 2012; Sallay, 2015). Ezzel szemben a grounded theory, mely szovegek
elemzésére ¢€piil, azaz a valosag nyelvi reprezentaciojabol, leképezésébdl indul ki — lasd ezzel
kapcsolatban fentebb (Nyiri, 1991; Anzenbacher, 1996; Szabolcs, 2001). A grounded theory
lényege, hogy a kutatds folyamatdban ,,a kutatok folyamatosan elemzik és interpretaljik az

adatokat, azért hogy meghatarozzak a tovabbi adatfelvétel iranyat, amellyel folyamatosan

17 Kucsera (2008) és Sallay (2015) ir arrél, hogy a grounded theory hazankban még nem tekinthetd altalanosan
elterjedt kutatasmoddszertani gyakorlatnak, amit elnevezése magyar forditasa ,koriili kiforratlansag is jelez”
(Kucsera, 2008, p. 93). Gelencsér (2003), Kucsera (2008) és Sallay (2015) a megalapozott elmélet terminust
hasznalja, masok alapozott elméletként (Babbie, 2003 forditéi Kende és Szaitz; Vicsek, 2006), lehorgonyzott
elméletként (Racz, 2006) forditjak, mig Ehmann (2002) az eredeti angol kifejezést hasznalja (Kucsera, 2008).
Sallay (2015) a GT-elmélet kifejezést hasznalja, amikor magardl a grounded theory elméletérél beszél, és a
GT-modszerrel folytatott kutatdsok eredményeképp létrejott elmélet szamara tartja fenn a megalapozott
elmélet kifejezést. Dolgozatomban a grounded theory és a megalapozott elmélet kifejezések szinonimakként
hasznalom.
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fejlesztik és finomitjak az elméleti keretet” (Charmaz, 2006 — idézi Mitev, 2012, p. 18). A
rendszeres adatgylijtés segitségével lehetévé valik, hogy a kvalitativ mddszerek
alkalmazasaval a kutatok adatokon alapulé megalapozott elméletet alkossanak (Gelencsér,
2003; Kucsera, 2008; Mitev, 2012; Charmaz, 2008; Sallay, 2015). fgy a megalapozott elmélet
az elemz6 munka eredményeképpen ,,a tarsadalom egy-egy sziikebb jelenségét dltalanos elvi
képletekkel magyardzza” (Gelencsér, 2003, p. 143.), ezaltal egyben legitimalja a kvalitativ
kutatasi eszkozrendszer hasznalatat e jelenségek magyarazatanak terén (Sallay, 2015). Glaser
¢és Strauss ugyanis amellett érvelt, hogy ,, az elmélet helyessége nem valaszthato el az elmélet

létrejottének  folyamatdtol. '

[...] Az elméletek értékelésének kriteriumai — logikai
konzisztencia, letisztultsag, lényegre koncentralds, elméleti telitettség, integraltsag,
alkalmazhatosag — jelentos mértékben fiiggnek attol a folyamattol, amelynek soran az elmélet
megsziiletett.” (Gelencsér, 2003, p. 143.). Szintén posztmodern vonds, hogy a megalapozott

elmélet elfogadja, hogy

e a kutatd sajat személyiségét kutatdsa sordn nem adja, nem adhatja fel, elzetes tudasa,
értekrendje, attitidjei befolyasoljadk a kutatds eredményét, vizsgéalat targyaval

EEIE)

., kolcsonhatasban all, egyiitt hozzak lére (konstrudljdk) a , tudomdnyos tuddst”.
(Kucsera, 2008, p. 95.),

e nem az objektiv valosdg megragaddsara, hanem a szévegekbdl megismerhetd szubjektum
¢és egyedi jelenségek megismerésére, leirasara torekszik (Gelencsér, 2003; Kucsera, 2008;
Mitev, 2012),109

e folyamatosan épitkezik a kutatott anyagbdl, ,, Nem tudja mindig pontosan, mit és hogyan
kell kérdezni, hanem rabizza magat a kutatott jelenség sajatossagaira, hadd vezéreljék
azok a kutatast a maguk belso logikaja szerint.”” (Gelencsér, 2003, p. 144.),

o A megalapozott elmélet kozépszintii, interpretativ elmélet, mely az dllando

osszehasonlitds modszerével dolgozik.” (Gelencsér, 2003, p. 146.).

08 Tehat egy elmélet hasznossagdt annak alapjan is megitélhetjiik, hogy milyen médon jitt létre...” (Glaser &
Strauss 1967: 2, idézi Gelencsér, 2003).

,Erdemes e ponton felidézniink, hogy , A grounded theory gyékerei a szimbolikus interakcionizmusban
keresendok, melyet olyan nevek fémjeleznek, mint James, Dewey, Cooley és Mead. Cooley (1922) tiikor-én
(looking glass self) koncepcidjanak lényege, hogy az egyén az Ot koriilveve emberek reakcioibol mint
tiikrokbol visszaverddo képekbol alakitia ki sajat énképét. [...] A szimbolikus interakcionizmus szervint a self
kizardlag abbol épiil fel, amit mdsok reakcioirol gondolunk, vagyis ,,az vagyok, akinek a tobbiek latnak”
(Fiske, 2006: p. 260.). Az egyének képesek magukat a masik nézépontjabol szemlélni, valamint
magatartasukat ennek fliggvényében alakitani (Mead, 1934). A szimbolikus interakcionizmus fogalmat Blumer
(1937) talalta ki, és ez alapvet6 befolyassal volt a grounded theoryra. Blumer (1962) felhivia a figyelmet arra,
hogy a kutatonak meg kell értenie az dltala vizsgalt egyén helyzetét oly modon, ahogy az megtapasztalja. A
magat ,,objektivnek” deklaralo megfigyeld pedig sajat eldfeltevéseivel, feltételezéseivel torzitja az értelmezési
Sfolyamatot (Heath — Cowley, 2004).” (Mitev, 2012, p. 20.).
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Glaser ¢s Strauss utjai az elmélet kidolgozasat kovetden az elmélettel kapcsolatos elvi
vitaik miatt viszonylag hamar szétvaltak, igy a grounded theory két radikélisan kiilonb6zd
iranyzata jott 1étre. Az elmélet Strauss és Corbin-féle tovabbfejlesztése megengedi példaul a

110 .
amit Glaser

szakirodalom ¢és a szakirodalombdl mar ismert kategoriak hasznalatat (1992),
¢lesen biralt (1992, lasd errdl tovabba: Charmaz, 2008; Kucsera, 2008; Mitev, 2012; Sallay,
2015), am mint Mitev (2012) megjegyzi: ,,azok szamara, akik manapsag publikalni
szeretnének, ez a feltétel egyszeriien megvalosithatatlan, ugyanis lehetetlen nem figyelembe
venni a korabbi kutatdsokat. Raadasul eldzetes kérdések nélkiil nem célszerii belekezdeni a
kutatasba sem, bar azok a kutatasi folyamat soran természetesen finomodhatnak (Fischer —
Otnes, 2006). Strauss és Corbin (1998) mar ugy latjik, hogy a mostani grounded theorynal a
kutatasi kérdéseknek datfogo irodalmi feldolgozdshoz kell kapcsolodnia.” (Mitev, 2012, p.

23.).

A grounded theory — amellett, hogy erdsen kotddott a pozitivizmushoz — kezdettdl
fogva hordozott konstrukcionista elemeket, kiilonésen, amennyiben ,, alternativ ontologiai-
episztemologiai paradigmat nyujt” (Kucsera, 2008) a kutatd szamdra. Ez az irdny elsdsorban
Charmaz nevéhez kothetd, aki Glaser és Strauss elsé tanitvanyainak egyike volt, és a
konstrukcionizmus/konstruktivizmus/szociokonstruktivizmus''" iranyaba fejlesztette tovabb a
megalapozott elméletet. Charmaz ,, dtiranyitjia” a modszert objektivista, 20. szazad kozepi
multjabol, és Osszehangolja a 21. szdzadi episztemologidkkal (Charmaz, 2008; Kucsera,
2008).""* Az & tjitisa az elméletben a kutaté szerepének tovabbi hangsulyozasa. Szerinte
ugyanis a kutatds sordn megalkotott kategéridk felbukkanasa, megalkotasa alapvetden a
kutatd személyéhez, munkajahoz kotddik, vagyis a kategéridk inkabb szarmaznak a
kutat6tol/(-bol), mint a kutatott anyagbol, aki maga is interpretdlja elemzése soran a szoveget
(Charmaz, 2008).113 A kutaténak tudatdban kell lennie annak, , hogy a sajat értékei,
elofeltevései végig befolydsoljik a kutatas, elemzés soran, és ezaltal a kutatds eredménye is
befolyasolt dltala.” (Kucsera, 2008, lasd még Sallay, 2015). A konstruktivista kutaté reflexiv

elemzd tevékenységének ezért mind a kutatas folyamatdra, mind sajat szerepét ki kell

"% Ennek a tételnek jelen kutats szempontjabol nagy jelentésége van.

" Charmaz kiilonbséget tesz a ,konstrukcionista” és ,konstruktivista” nézdpontot képvisel6k kozott,
amennyiben az el6bbiek a kutatott jelenségeket tarsas konstrukcionak tekintik, magat a folyamatot azonban
nem, mig az utébbiak a kutatas teljes folyamatat is mint a kutatd és alanya(i) kozos, tarsas konstrukcidjat
tartjak szamon.” (Sallay, 2015, p. 6.; Charmaz, 2008) A két fogalom sszevetésérdl lasd még: Kucsera, 2008.
melynek kiindulopontia az eredeti, Glaser és Strauss-féle pozitivista-objektivista keret, kortdrs végpontja
pedig a GT-modszer Kathy Charmaz nevével fémjelzett, konstruktivista felfogasa. A Mills és munkatarsai altal
leirt ,,spiral” sajatossaga, hogy az egyes tudomanyfilozofiai és modszertani megkézelitések egymassal
parhuzamosan, egymast inspiralo és egyben kritizalo modokon vannak jelen a GT-kutatasok
fejlodéstorténetében. ” (Sallay, 2015).

'3 Glaser a grounded theory kutatisok alapvetéen induktiv logikajat hangstlyozva errél éppen ellentétesen
velekedett (1992 — Mitev, 2012).
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terjednie. Ennek megfeleléen ,, Az adat és az elemzés is egyarant konstrukcio, és
levalaszthatatlan arrol a — tarsadalmi, idobeli, kulturdlis és fizikai — kontextusrol, amelyben
generadlodott.” (Kucsera, 2008, p. 104.). Charmaz felhivja a figyelmet arra is, hogy az igy
végrehajtott kutatasok esetén az oksagi kérdéseket dvatosan kell megkdzeliteni, mert azok az
anyagban tobbnyire csak rejtetten vannak jelen, jelennek meg (Charmaz, 2003; Kucsera,
2008). A grounded theory Charnaz-féle szociokonstruktivista valtozata kivald nyitott és
fexibilis keretrendszert kinal a posztmodern kutatasok szdmara (Charmaz, 2008; Kucsera,

2008).

A grounded theory modszertana szerint a grounded theory modszerének ,,alapveto

elemei az aldbbiak:
a) elmeriilés az adatokban,
b) egyidejii adatgyiijtés és elemzés,
¢) elméleti mintavétel, amely finomitja a kutatoban kialakulo elméleti étleteket,
d) allando osszehasonlitdas hasznalata,
e) tobblépcsos kodolasi folyamat,
1) feljegyzések (memok) irasa,
g) elméleti telitodes elérése,
h) az elmélet teljessé tétele,
i) eredmények prezentdlasa.” (Mitev, 2012, p. 22.)

Ezek a 1épések nem feltétleniil kovetik linearisan egymast, sot, annak érdekében, hogy
a kutaté minél kozelebbi kapcsolatba 1éphessen az adatokkal, akar tobb korben visszatérhet az
egyes lépésekhez, finomithatja a kategoridkat, Gjabb kategéridk bevezetésével tovabbi

elemzéseket végezhet és ellendrizheti a korabbi kodolas eredményeit, azoknak helyességét.

Erre a utal a ¢) és d) pont. (A kodolas folyamataban a szakirodalom megkiilonbozteti a nyilt'™*

:115

és az elméleti'” (Sallay, 2015), illetve a nyilt,''® az axialis'"’

és a szelektiv!'® kodolast

14 » Nyilt kodolas és allando oOsszehasonlitas: a kutato nem alkalmaz eldzetesen definialt kategoridkat, a
kddoldst az adatokbol kiemelt jelentések absztrakciojaval végzi. A kodolas folyamataban alakulo fogalmakat
ujra és ujra osszehasonlitia egymassal és a nyers adatokkal, hogy a hasonlosagok és kiilonbségek mentén
alakitsa tovabb a kodrendszert.” (Sallay, 2015, p. 7.).

. Elméleti kodolas: a kutato az elemzés soran az egyes fogalmak kontextusat és kolcsonkapcesolatait is feltaro,
integrativ kodrendszert és magyarazo elméleti keretet alkot az adatokbol.” (Sallay, 2015, p. 7.).

A nyilt kodolas egy teljesen szabadon torténd kodolas, a kodolasi folyamat kezdeti szakasza: a
feljegyzéseket, interjukat vagy mds dokumentumot nagyon alaposan szemiigyre vessziik, tanulmadnyozzuk,
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(Gelencsér, 2003).) A szakirodalom ,reflektiv”’ hasznalata és a vele folytatott ,,parbeszéd”
(Sallay, 2015), valamint a memok irdsa és rendezése szintén folyamatosan kiséri kodolast és
az O0sszehasonlitast. Ezek a 1épések teszik lehetOvé azt, hogy az elmélet elérje a telitettség
szintjét, vagyis azt az allapotot, amikor az adatok gytijtése és rendezése mar lehetdvé teszi az

elméletalkotast (Gelencsér, 2003; Kucsera, 2008; Mitev, 2012 Sallay, 2015).

A gorunded theory — habdr hazankban nem igazan széles korben elterjedt — éppen
rugalmassaganal fogva jol alkalmazhatdé a tarsadalomtudoményi empirikus kutatdsokban,
alapvetése pedig kikiiszobolni latszik azt a gyakran hangoztatott problémat, mely szerint a
neveléstudomanyi  kutatdsok elszakadnak az oktatds-nevelés valés problémaitol,
elidegenednek az iskola valos kézegétdl, a pedagdgusok és a tanuldk vildgatol, amit magam
gyakran éreztem, kutatdsaink sordn — aki pedagogusként érkeztem a kutatés vildgaba, és tandri
mivoltomat nem tudom, nem is akarom megtagadni. Egyetértek Gelencsér Katalinnal, aki azt
allitja: ,,A megalapozott elmélet nem spekulativ, éppen ezért hatékony és alkalmazhato.
Mindenfajta tudomanyos kényszertol mentes, ugyanakkor roppant ido- és munkaigényes, tehdat
nem egy kényelmes elmélet, de végeredményét tekintve hiteles, pontos, megbizhatd. Szamomra
azert vonzo, mert kifejezetten szeliden és nyitottan kozelit megismerésének targydhoz, de
szelidsége szigoru onellendrzéssel, dallando — a legjobb megoldasra sarkallo — kétségekkel és

a szavankenti elorejutas faradsagaval parosul.” (Gelencsér, 2003, p. 154.).
Sajat kutatoi allaspontom vizsgalata és kifejtése

Kutatdsom soran alapvetden posztmodern kutatéként kivanom definialni magamat,
kutatasomat pedig kevert kutatdsi modszertant alkalmazé pedagogiai kutatasként értelmezem,

s ekként kivanok eljarni, amennyiben:

e Tudomasul veszem, hogy megismerési lehetdségeim korlatozottak.

e A megismerendd valosag természetét ,, Szubjektiv, holisztikus, tarsadalmi konstrukcio”-
ként (Szabolcs, 2001. p. 23.) fogom fel. Kutatdsomat annak tudatdban végzem, hogy ,, 4
tarsas vilag mindig emberi alkotas, [...] értelmezheto tarsas tevékenység.” (Szabolcs,

2001. p. 23.)

soronként, néha szavanként haladva elére. Célja, hogy az adatokhoz fogalmakat rendeljiik, ezek a fogalmak
azonban csupan ideiglenesek.” (Gelencsér, 2003, p. 148.)

., Az axialis kodolas soran arra keresem a valaszt, hogy egy bizonyos kategoria mit tud elmondani a kutatas
alapproblémajarol? Célja, hogy az axialis kodolas végén alapkategoriak és alkategoriak alljanak
rendelkezéesiinkre, ugyanakkor megvizsgalja a kiilonbozd kategoriak kézti kiilonbségeket, Osszefiiggéseket.”
(Gelencsér, 2003, p. 149.).

"8 A szelektiv kédolds mdr magdnak az elméletnek a kezdeti integralasat jelenti azdltal, hogy ravildgit a

kiilonbozo kategoridak kozotti dsszefiiggésekre és kiemeli az alapkategoridkat.” (Gelencsér, 2003, p. 149.).
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e Tudomasul veszem, hogy a kutatds minden résztvevdjének személyes érzelmei, érdekei,
céljai, motivacioi, eltéré felkésziiltsége, eldézetes tudasa, vilaglatisa megjelenik mind
viselkedésében, mind reflexidiban, am ezzel tudatosan szamolok, tovabba ezeket az
elemeket megismerendd pozitivumként, a kutatas egyik legfontosabb hozadékanak
tekintem. A modszertani triangulacié és a validacid jegyében azonban tobb kutatasi
eszkozt alkalmazok, az ezek segitségével nyert adatok kiegészitik egymast.

e Hiszek abban, hogy vizsgélatom targya tanulméanyozhat6 a neveléstudomany eszkozeivel,
valamint a kevert kutatdismodszertan alkalmazasaval, am az eredmények altalanositasaval
kapcsolatban kell6 6nmérsékletet kell tantsitani.

e Hiszek abban, hogy a tarsadalom- €s ezen beliil a neveléstudomanyi kutatasok olyan nagy
bonyolultsdgi rendszer, illetve rendszerek sokasdganak megismerésére torekszenek,
amelyeknek tudomdnyos vizsgalata kelld aldzatot és a moddszerek megfeleld
kortltekintéssel és tudomanyos felkésziiltséggel torténd megvalasztasat igényli.

e Modszervalasztasomat alapvetdéen a kevert kutatdasmoddszertan, azon beliil elsésorban a
kvalitativ eszkdzok hasznélata jellemzi.

e A doktori kutatas soran biztositani kell azt, hogy az egyes mddszerek egymast timogatva,
egymasra ¢épiilve és szerves egységet alkotva szolgaljdk a kutatasi kérdések
megvalaszolasat.

e A kutatds minden fazisdban torekedni kell a reflektiv és Onkritikus attitlidre mind a
kutatasi modszerek, mind az eredmények, mind a kutatasi beszdmol6 vonatkozaséban.

e (Célom, hogy kutatdsom a pedagdgusok folyamatos szakmai fejlédésével kapcsolatban a

gyakorlatban felhasznalhato adatokkal és eredményekkel szolgaljon.

A fent kifejtett kutatoi alapallasom okdn a megalapozott elméletnek a grounded theory
Strauss és Corbin-féle megengeddbb, illetve Charmaz-féle posztmodern valtozatat kovetem,
mely nem zérja ki a szakirodalom és a készen kapott kategdridk haszndlatat — vagyis nem
szigoruan ¢€s kizardlag a kutatdsi anyagbol indul ki —, viszont a leghatarozottabban szamol a
kutatonak a kutatds megkozelitésére, folyamatara €s eredményére tett személyes hatasaval

(lasd Gelencsér, 2003; Mitev, 2012; Corbin & Strauss, 2015, Horvath & Mitev, 2015).

Ez azért is hasznos, mert doktori disszertdiciomban épitek az ELTE PPK-n folytatott
MEK-kutatas keretében folytatott kutatasokra: (1) annak moddszertanara, az ott hasznalt
koédolasi metodusra, kodtablara, (2) a kodtablabol nyerhetd adatokra, melyeket doktori
kutatasomban felhasznalok. (Hasonléan tortént ez az UNKP keretében — e kutatas pilotjaként

is értelmezett — kutatasaim esetében is. Ennek bemutatdsat 1asd alabb.)
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Azt, hogy a kutat6 a kutatds kezdetén kizarolag a gyiijtott anyagbol induljon ki, eleve
lehetetlennek tartom, és esetemben nem is lenne igaz, hisz (1) a mentorok (és altalaban a
pedagdgusok) tanulasaval kapcsolatban az elmult években tobb kutatdsban is részt vettem, (2)
ezek sordn természetesen torekedtem arra, hogy a téméaban minél bovebb és minél alaposabb
szakirodalmi tajékozottsagra tegyek szert, (3) a doktori disszertaciéd elkészitésekor a relevans
szakirodalom feldolgozasa alapvetd elvards. Annak érdekében viszont, hogy a grounded
theory mint kutatasi keretrendszer elvardsainak jobban megfeleljek, a narrativak
megismerését, a kodtablak megalkotasat, a kodolast, a szakirodalom-feltdrast és az
eredmények attekintését, 0sszegzését, a kutatasi beszamolo elkészitését tobb egymasra épiild
korben végeztem — ami az elkésziilt anyagot meglatasom szerint elmélyitette, gazdagitotta és
hozzéjarult kutatoi fejlodésemhez is. A grounded theory tovabba megengedi, hogy a kutato
folyamatosan ismerkedve anyagéval, kutatasat ahhoz Gjra és ujra kozelitse. Ez altal lehetdsége
nyilik arra, hogy az eldre szigortian kidolgozott kategéridk alkalmazédsa helyett folyamatos
parbeszédben a kutatdsi eredményekkel és a kutatasi folyamatban felmeriilé kérdésekkel a
kategoriakat alakithassa, finomithassa, ujrafogalmazhassa (Gelencsér, 2003; Kucsera, 2008;
Mitev, 2012 Sallay, 2015). Ez folyamatos reflektiv ,,parbeszédet” jelent a kutatd és az
incidensek (esetemben narrativadk), valamint a kodkategoridk, a kodolas és az eredmények

kozott.
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A kutatas bemutatasa'"’

Doktori kutatdsom a mentorok tanulasanak megismerésére iranyul, célja a mentorok
rendszer- €s szervezeti kornyezetbe agyazott szerepértelmezéseinek és egyéni-személyes
szakmai fejlédési modelljeinek leirdsa (ennek megfelelden a kutatdsi kérdések e harom,
rendszer-, szervezeti €s egyéni szinten értelmezddnek). Ennek megfeleléen a kutatds harom

egymastol elkiiloniild, de egymasra szorosan épiild részbdl tevodik 0ssze:

1. A mentorok feladat- és szereprendszerével, ezzel kacsolatos tudasaval kapcsolatos
elvarasrendszer megismerése relevans hazai ésF nemzetkozi szakirodalom alapjan. (Ez
egyben hozzajarul ahhoz is, hogy a mentor fogalmat még alaposabban megértsem.)

2. A hazai mentorképzési programok — mint a mentorok tanuldsdnak formalis kerete —
attekintése, elemzése.

3. A mentorok tanuldsi Utjainak megismerése a hazai mentor profili mesterpedagdégusok
narrativainak elemzése alapjan. Ennek soran kiemelten torekszem mind a formalis, mind
az informalis, illetve nem-formalis tanuldsi utak szerepének vizsgéalatdra a mentorok

folyamatos szakmai fejléddésében.

Az alabbi tablazat a kutatas attekintését szolgalja, a kutatasi egységek részletes

bemutatdsa harom egymast kdvetd kutatasi beszamolo keretei kozott torténik.

L. Kutatasi egység

A kutatas célja A mentorok tudasaval kapcsolatos elvarasrendszer megismerése relevans
hazai és nemzetkozi szakirodalom alapjdn. A mentor fogalom definalasa. A
mentori szakma professzionalizalodasanak vizsgalata annak érdekében, hogy
kontextust teremtsen a mentorok formalis és nem formalis tanulasanak

vizsgalatahoz.

Kutatési kérdések e Kit tekintenek a forrasok mentornak?

e Milyen tudast var el a rendszer a mentortol?

e Milyen szerepértelemzést kozvetit a rendszer a mentorok felé?

e Milyen hatdsai vannak a rendszerszint altal kozvetitett elvarasoknak és
meghatarozott kereteknek a mentoralasra mint a pedagdégusprofesszid
sajatos teriiletére, illetve a mentorok mint sajatos feladatkérben miikddo

¢s ennek megfeleld tudassal rendelkezd szakemberek identitasanak

"% Biraloim javasoltak, hogy a kutatis els§ egységét helyezzem 4t a szakirodalomfeltard fejezetbe. Habar
megallapitasaikkal egyetértek, ezt a részt — mely voltaképpen kapcsolatot teremt a szakairodalomfeltaras és a
kutatds tovabbi szakaszai kozott — kezdett6l a kutatds alapozd szakaszénak, illetve szerves részének
tekintettem, amint a tablazat, illetve a kutatds fejlodését jelképezd magyarazoé abra is mutatja, igy ezt az
egységet végiil nem bontottam meg.
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alakulasara nézve?

Kutatasi modszerek

Dokumentum elemzés

Adatforrasok

Nemzetkozi irodalmak:

e Krull (2004): Kezd6 tanarok és tanarjeldltek gyakorlatdnak tamogatasa: a
mentorok szerepe, kivalasztasa és képzése

e European Commission (2010): Developing coherent and system-wide
induction programmes for beginning teachers: a handbook for
policymakers

e European Commission (2013): Supporting Teacher Educators for better
learning outcomes

e FEuropean Commission (2014): Initial teacher education in Europe: an

overview of policy issues

Hazai irodalmak:

e Ajanlas (2009): Ajanlas a tanari mesterszak Osszefliggé szakmai
gyakorlati félévének tartalmara és Javaslatok (2009): Javaslatok a
tanarképzés utols6, gyakorlati félévével kapcsolatos szakmai és
gyakorlati kérdésekrol

e M. Nadasi et al. (2010-2011): A mentorfelkészités rendszere, probaja, a
mentorképzés szakteriileti elokészitése I-111.

e Molnar et al. (2015): A mentortandrképzés tartalmi tovabbfejlesztése,
gyakorlati vonulatanak megtervezése és bevezetése. Koncepciod

e Kotschy et al. (2016): Mentorok tevékenységének tamogatasa.
Segédanyag a koznevelési intézményekben dolgozo
pedagdgusgyakornokok mentorainak

e Utmutatd (2016/2019): A mesterpedagdgusok mindsitésének utmutatoja

II. Kutatési egység

A kutatas célja

A hazai mentorképzés tartalmi elemzésén keresztiil ramutatni arra, hogy
mennyire egységes és/vagy eltér6 a mentori felkészités formalis képzési
rendszere. Ramutatni a sajatossagok okaira, varhatdo kovetkezményeire a

mentorok szakmai tanulasaban.

Kutatasi kérdések

e Milyen tanuldsi eredményeket fogalmaz meg, milyen tudastartalmakat
kozvetit a hazai mentorképzés a mentorok mint tanulok szamara?
e Milyen mentori szerepértelmezés azonosithatd a hazai mentorképzési

rendszerben és az ahhoz k6t6do szerepértelmezésekben?

Kutatasi modszerek

Dokumentum elemzés

Leir6 statisztikai elemzés

Adatforrasok

e FRI adatbazis — szakleirasok

e FELVI adatbazis — képzési programleirasok
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e A képzési program intézményi honlapon kozOlt intézményi

dokumentumai (tajékoztatok, képzési halok, tantargyleirasok)

III. Kutatési egység

A kutatas célja

A mentorok tanulasi utjainak megismerése a hazai mentor profilu
mesterpedagogusok narrativainak elemzése alapjan. Ennek soran kiemelten
torekszem mind a formalis, mind az informalis, illetve nem-formalis tanulasi

utak szerepének vizsgalatara a mentorok folyamatos szakmai fejlédésében.

Kutatasi kérdések

e Milyen tanulasi utak, ezeknek milyen tipikus mintazatai azonosithatok
hazédnkban a mentor profili mesterpedagogusok korében narrativaik

tantsaga alapjan?

Kutatasi modszerek

Narrativa elemzés

Leird és matematikai statisztikai elemzés

Adatforrasok

A mesterpedagogus aspiransok altal benyujtott dokumentumok (a MEK
kutatasbol)

e Szakmai életut (életrajz)

e Altalanos terv (a mesterprogram megvalositasanak altalanos terve)

e Részterv (a mesterprogram megvalositasanak részletes terve a program

elsé két évében)

7. tablazat: A kutatas attekintése

A kutatas

alapvetéen kvalitativ metodologiat kovet, €s kvalitativ modszert

(dokumentum elemzés, narrativa elemzés) alkalmaz. Az igy kapott adatok koédolasa azonban

lehetdséget nyujt az adatok kvantifikalasara, és leird statisztikai modszerekkel torténd

elemzésére. Ez kétségiviil kvantitativ kozelités, amirdl lemondani azonban hiba volna a minta

nagysaga (a MEK keretében 0sszegylijtott narrativak elemszama) és az elemzésbdl levonhato

kovetkeztetések miatt. Ily modon kutatdsom a kevert kutatdsi modszert ("mixed method’)

alkalmaz6 kutatasok kozé sorolhato.

A részkutatasok bemutatasa kiilon, de azonos séma szerint torténik:

1. A kutatds célja

2. A kutatas kontextusa

3. A kutatasi probléma

4. Kutatasi kérdések

5. A kutatds mintaja

102




6. Kutatasi modszer

. Adatgytijtés

. Adatfeldolgozas
7. Eredmények
8. A kutatas korlatai

A kutatds eredményeinek 0Osszegzésében jelennek meg a kutatds eredményeként
megfogalmazhatd tézisek. Az egyes kutatdsok leirdsat végil Osszegzd, majd a

kovetkeztetéseket tartalmazo fejezet koveti.
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I. kutatasi egység: A mentor

1. A kutatas célja

A doktori kutatas els0 egységének célja a mentorok tudasaval kapcsolatos
elvarasrendszer megismerése relevans hazai ¢és nemzetk6zi szakirodalom alapjan, majd a
mentor-fogalom defindldsa. A mentori szakma professzionalizalédasanak vizsgalata annak
érdekében, hogy kontextust teremtsen a mentorok formalis és nem formalis tanuldsanak

vizsgélatahoz.

2. A kutatas kontextusa

A mentoradlasnak — kiterjedt és gyorsan szaporod6 irodalma ellenére nincs, és talan
nem is sziikséges, hogy legyen — atfogd elmélete, hisz az — a tanarképzés mas teriileteihez
hasonloan (lasd: Nagy et al., 2017) — gyakran igazodik nemzeti és helyi igényekhez,
hagyomanyokhoz, specialis sajatossagokhoz, nehézségekhez (Wang, 2001; Krull, 2004;
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European Commission, 2010). ™ Ily moddon az indukcidés programok és azon belill a

14 p 121
mentoralas erdsen kontextusfiiggo:

tartalmait és szervezeti felépitését leginkabb a
tanarképzés és a folyamatos szakmai fejlodés rendszer és intézményi szintii keretek kozotti
értelmezése, valamint a kezdo tanarok ezekkel szoros Osszefiiggésben alakulo, igy kiilonb6zo
elvardsai ¢és sziikségletei befolyasoljak (lasd Szakirodalomfeldolgozds). A mentoralas céljai,
alkalmazott modelljei kozott igy 1ényeges kiilonbségek mutatkozhatnak, ezeknek megfeleléen
eltér6 lehet a programok tartalma, felépitése, idOtartama, valtozhat a stakeholderek és
tamogatok kore, szerepe, feleldssége, mindezek hatissal vannak a mentorok a tanarképzésben
betoltott szerepére, feladataik meghatdrozésara, feladat- és szerepértelmezésére, identitasara,
tanuldsara, a mentori szerepben tevékenykeddk megnevezésére (Krull, 2004; European

Commission, 2010).

Erre utal az, hogy a “mentor’ kifejezés rendkiviil elterjedt és széles korben hasznélatos
fogalom, ¢és nem kizardlag a tanarképzésben tevékenykedd, fiatal kollégaikat szakmai
fejlodésiikben az iskoldkban mint redlis munkahelyi kézegben segité gyakorld szakemberek

megnevezésére szolgal, mikézben a mentortandri feladatokat teljesitoket is sokféle névvel

120 Mindazonaltal tagadhatatlan, hogy a tanari kompetenciak és standardok megfogalmazasa (Common European
Principles, 2005), elterjedése hatarozottan az egységesiilés irdnyaba hat, hasonloképpen az Eurdpai Unid
tagorszagaiban végbemend oktataspolitikai folyamatokhoz, amelyekben fontos katalizacids szerepet toltenek
be az Unid altal mikodtetett szakértéi munkacsoportok és mas nemzetkozi szervezetek, tovabba az altaluk
készitett kiadvanyok, jelentések, ajanlasok, kutatdsi beszamolok stb. Szintén a kozeledést szolgalja a
tanarképzésben érdekelt felsdoktatasi intézmények kozotti egylittmiikodési és partnerségi kapcsolatok
szaporodasa és elmélyiilése.

A kontextus fontossaganak felismerése tiikroz6dik a mentoralasi rendszer hazai el6készitésének
alapossagaban (lasd M. Nadasi et al., Falus, Stéger, Kotschy stb. hivatkozott munkait).

104

121



illetik: pl. tanacsadd, szervezd, egyeztetd, mentor, szakvezetd, konzulens, kiképzd tanar

(Krull, 2004), illetve a ,tutorok” egyike (European Commission, 2013).

A mentoralas igényét megfogalmazd rendszer- és szervezeti kdrnyezet a mentori
feladatkort meghatarozva explicit vagy inplicit formaban kifejezi a mentorok tudésara,
tanulasara vonatkozo elvarasait is. A mentori feladatokat és az ennek ellatdsahoz sziikséges
mentori tudést, ennek folyomanyaként a mentorok tanuldsat befolyasolja az is, hogy kik
alkotjak a mentoraltak korét. A pedagogusok (tanarjeldltek, palyakezdd tanarok/gyakornokok
¢s gyakorlott/tapasztalt tanarok) tanuldsi és tdmogatasi igényei ugyanis palyajuk egyes
szakaszaiban nagyon eltéréek lehetnek (Krull, 2004; Day, 2006), a mentorok tanuldsanak igy
ehhez is kell/kellene igazodnia.122 (Léasd 11. ébra.)

Mentori A mentoraltak

kore és
feladatok ) :
SIEESES szukségleteik

A mentor
tudasa,
tanulasa,
szakmai
fejlédése

11. abra: A mentorok tanuldsat és szakmai fejlodését meghatarozo tényezok I.

3. A kutatasi probléma

A mentorok tanulasa, szakmai fejlédése ¢és ennek tamogatdsanak kérdése,
hangsulyozasa annak ellenére sem jelenik meg kelld sullyal a szakirodalomban és a
neveléstudomanyi kutatisokban,'* hogy az utobbi husz-huszondt esztendSben keletkezett

tanulmanyok attekintése arr6l gy6éz meg, hogy a mentorokat feladatukra képesiteni,

122 A szakirodalombol ismert probléma (Eurydice, 2009; European Commission, 2010; Stéger, 2010), hogy az
egyes tanarképzd programok kiilonbozdsége miatt az indukcids peridduson beliil (amennyiben azt az iskola
valos kozegében onalldan megtett elsd [épések szakaszanak tekintjiik) az alapképzési szakasz, és a gyakornoki
szakasz nehezen kiilonithetd el.

' A korai szakirodalom még a tekintetben sem volt egységes, vajon fel kell-e késziteni a mentorokat a mentori
feladatokra. Tobb szerzo érvelt amellett (Hardcastle, 1988; Wildman et al., 1992 — idézi (Krull, 2004), hogy a
jol kivalasztott mentor tanari tapasztalata révén képes a mentori feladatok ellatasara, tovabba személyisége és
tapasztalata az, amiért a mentoraltak mentorukat becsiilik, e két tényezé a mentor szakmai hitelességének
forrasa, és egyben ,,a helyzet kulcsa” (Krull, 2004 p. 71.).
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folyamatos szakmai fejlddésiikben tdmogatni kell, hisz a mentoralashoz sziikséges tudast nem
alapozza meg kelléen és minden tekintetben a tanari tapasztalat (Gold, 1966 — idézi Krull,
2004; Falus, 2010). A mentorok tanulastimogatasanak jelent6ségére utal az is, hogy a
mentoralds eredményessége nagyban fiigg a mentor felkésziiltségétdl (Holloway, 2001;

Villegas-Reimers, 2003; Krull, 2004; Mentoring Beginning Teachers, 2017).124

4. Kutatasi kérdések

o A kutatas els6 szakaszaban az alabbi kutatasi kérdések megvalaszolasara torekszem:

o Kit tekintenek a forrasok mentornak?

e Milyen tudast var el a rendszer a mentort6l?

e Milyen szerepértelemzést kdzvetit ez éltal a rendszer a mentorok felé?

e Milyen hatdsai vannak a rendszerszint altal kozvetitett elvdsoknak és meghatarozott
keretek a mentoraldsra mint a pedagdgusprofesszio sajatos teriiletére, illetve a mentorok
mint sajatos feladatkorben mikodd és ennek megfeleld tudasssal rendelkezé szakemberek

identitasanak alakulasara nézve?
5. A kutatds mintaja

A dokumentumelemzés soran négy nemzetkdzi és 6t hazai dokumentum elemzését
végeztem el. Az elemzés alapjat olyan dokumentumok adjak, amelyek meghatarozo
jelentéségliek és szakmai mindségiik okan megkeriilhetetlenek a mentorrol/mentoralésrol
sz0l6 hazai ¢és a hazai folyamatokat alapvetéen befolyasoldé Eurdpai Unids szakmai

diskurzusban:

e Nemzetkozi irodalmak:

o Krull (2004): Kezdd tanarok ¢és tanarjeloltek gyakorlatdnak tamogatdsa: a
mentorok szerepe, kivalasztasa és képzése

o European Commission (2010): Developing coherent and system-wide induction
programmes for beginning teachers: a handbook for policymakers

o European Commission (2013): Supporting Teacher Educators for better learning
outcomes

o European Commission (2014): Initial teacher education in Europe: an overview of

policy issues

"** Habar a szakirodalom szerint a mentorképzé programok szaporodasa ellenére sem allithatd, hogy minden
fiatal pedagogusnak lehetésége lenne képzett mentor tamogatasa mellett részt venni az indukcids
folyamatban. (Ez még azokrol az orszagokrél sem mondhaté el, ahol — mint hazankban is — az indukciot a
pedagogusképzés és életpalya kotelezo részéve tették.)
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e Hazai irodalmak:

o Ajanlas (2009): Ajanlas a tanari mesterszak Osszefliggd szakmai gyakorlati
félévének tartalmara és Javaslatok (2009): Javaslatok a tanarképzés utolso,
gyakorlati félévével kapcsolatos szakmai és gyakorlati kérdésekrol

o M. Nadasi et al. (2010-2011): A mentorfelkészités rendszere, probaja, a
mentorképzés szaktertileti el0készitése I-111.

o Molnar et al. (2015): A mentortanarképzés tartalmi tovabbfejlesztése, gyakorlati
vonulatanak megtervezése és bevezetése. Koncepcid

o Kotschy et al. (2016): Mentorok tevékenységének tamogatasa. Segédanyag a
koznevelési intézményekben dolgozo pedagdgusgyakornokok mentorainak

o Utmutaté (2016/2019): A mesterpedagdégusok mindsitésének Gtmutatodja

5.1. A kivalasztas szempontjai

A nemzetkdzi irodalom esetében a kivalasztas f6 szempontja az volt, hogy az adott mii
meghataroz6 hatast tegyen a mentordlds és a mentorképzés nemzetkozi (alapvetden az
Eurépai Unid szintjén értelmezve) és ennek folyomanyaként hazai alakulasara, illetve

tiikkrozze e folyamatokat.

A Handbook (European Commission, 2010) olyan atfogd szakmai munka, amelyre
szinte minden unids €s hazai forras hivatkozik, tovabba éppen abban az iddszakban jelent
meg, amikor hazankban a mentoralas és a mentorképzés rendszerét kidolgoztak, igy hatdsa a
hazai mentorképzésre az idézett forrasok koziil a legnagyobb (lasd pl. Falus, 2010a; Stéger,
2010; Kotschy, 2016 stb.). A két késobbi unios tanulmany szintén a tanarképzés témakoreét
vizsgalja, dolgozza fel, mindkettd foglalkozik az eredeti tanarképzésben folyo iskolai
gyakorlatok és a palyakezdés iddszakanak mentori tdmogatasaval, igy ezek lehetdséget
nyujtottak arra, hogy a mentoralas teriiletén esetlegesen bekdvetkezd valtozasokat vizsgalni
lehessen. Edgar Krull az észtorszagi Tartui Egyetem professzor emeritusa, szamos
tanarképzéssel, mentoralassal és a tanarok szakmai fejlédésével, tanulasdval kapcsolatos
tanulmany szerzdje, aki a 2000-es évek elsd évtizedében intézetében professzorként, és tobb
eurodpai uniés projekt kiilsd szakértdjeként, tudomanyos tanacsadojaként tevékenykedett a

> Elemzésembe bevont

tanarok  szakmai fejlesztésének/fejlédésének  témakorében. '
tanulmanya, mely 2004-ben a mentoralas témakorében hazankban els6k kozott jelent meg a

Pedagogusképzés cimll folyoiratban, attekinti a mentori feladatokat a palyakezdd

125 Lasd szakmai ¢életrajzat és publikacios listajat: https://www.etis.ee/CV/Edgar Krull/est, lasd tovabba
Induction,  Estonia,  Tartu University: https://www.hm.ee/en/activities/teacher-policy/training-and-
development-activities
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pedagogusok tdmogatasaval kapcsolatban és kitér a mentorok felkészitésének kérdéseire
(Krull, 2004), ezért a hazai mentoralassal kapcsolatos gondolkodéas alakuldasaban nagy
jelentéséggel bir, tovabba nagy vonalakban mar tartalmazza azokat az irdnyelveket, amelyek
az ¢észt modellben (Eisenschmidt, 2006 idézi Kasesalu et al., 2011) mar ekkor és késébb az
EU (European Commission, 2010; European Commission, 2013 ¢és 2014), majd a hazai
dokumentumokban megjelentek (lasd pl. Falus, 2010a; Kotschy, 2016; M. Nadasi et al., 2010-
11).126

Amikor az elemzésbe bevonandd hazai anyagokat valogattam, az alabbi szempontokat

vettem figyelembe:

o Az eclemzésre kivalasztott mi legyen kiemelt jelent6ségli a mentoralasrol ¢és a
mentorképzésrdl folyd hazai szakmai diskurzusban.

e Az egyes mivek tanulmanyozasa jaruljon hozzd a mentoralads és a mentorképzés hazai
alakuldsi és evolucids folyamatainak megismeréséhez, megrajzolasahoz. A kivalasztott
munkdk egyiittesen pedig reprezentaljak jol azt a folyamatot, amely az elmult évtizedben e

terlileten végbement.

A mentoralassal hazankban foglalkoz6 hazai munkdk koziil az els6 az a szakmai
ajanlas (Ajanlas, 2009; Javaslatok, 2009), amelyet az OKM ¢és az OFI munkacsoportja allitott
Ossze. Ez a két dokumentum nagy vonalakban mar tartalmazta azokat az alapvetd
elgondolasokat, melyek a pedagoégushallgatok Osszefliggd egyéni szakmai gyakorlatarol,
annak mentori tdmogatasardl, tovabba a mentorok képzésérdl vald hazai diskurzust maig
meghatdrozzak (lasd pl. Az osztatlan tanarképzés Osszefliggd egyéni gyakorlatanak
koncepciodja (2016) cimili anyagot), ezért az elemzésbe elsd forrasként vontam be. M. Nadasi
és munkatarsai (2010-11) nagyivi munkaja a nemzetkdzi szakirodalom elemzése és a jo
gyakorlatok feltérképezése mellett a mentori képzés kidolgozasan, gyakorlati kiprobalasan
alapul, igy jol mutatja, hogyan ¢épiiltek be a mentorképzésbe, miként valtak egyre
differencialtabbé az Ajanlés (2009) és a Javaslatok (2009) alapvetései. E munka elemzését az
is indokolja, hogy a mentoralasrol és a mentorok képzésérdl valé gondolkodast nagyban
befolyasolta és befolyasolja a benne elsé alkalommal vazolt koncepcid, melyet az ELTE
szakmai miihelyében allitottak Ossze. E modell alakuldsanak, fejléddésének vizsgalata valt
lehetségess¢ Molnar és munkatarsai (2015) Koncepcidjdnak elemzése. Kotschy ¢és

munkatarsai 2016-ban a gyakornokok mentori tdmogatasahoz készitettek segédletet a

1% Esztorszagban éppen ebben az évben vezették be a palyakezdd tanarok indukcids rendszerét (European
Commission, 2010), tehat az ott felhalmozodott tapasztalat rendkiviil értékes volt a hazai neveléstudomany és
tanarképzés szamara.
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tobbszor atdolgozott Utmutatd els¢ kiadasaval (2016) egy idében. A Kotschy és
munkacsoportja altal dsszeallitott segédanyag a legatfogébb munka a gyakornokok mentori
tdmogatasaval kapcsolatban, elsésorban ez indokolta bevondsat az elemzésbe; masodsorban
azonban az, hogy Kotschy Beata (M. Nadasi Mariahoz hasonldan) részt vett az Ajanlas (2009)
¢s a Javaslatok (2009) kidolgozasaban, am azt kovetden nem az ELTE, hanem az EKE
munkacsoportjdban végezte munkajat, igy a mentoralds és a mentorképzés az eldzo6tol
esetlegesen eltérd irdnyanak tanulmanyozisara nyilik moéd altala. Az Utmutatd a
mesterpedagogus  eldmeneteli  rendszer alapdokumentumaként a mentorok mint
mesterpedagogusok tevékenységeit, elvart tudasat, kompetencidit mutatja be, és ezzel
kapcsolatos szakmai allasfoglalasként jelentdsége vitathatatlan. Az elsé valtozataban kozolt
mesterpedagogus kompetencidkra tovabba Kotschy és munkatarsai is hivatkoznak, tovabba ez
a munka fogalmazta meg a azoknak a mesterpedagogus palyazatoknak az elvardsrendszerét,
amelyeket doktori kutatdsom soran elemezni fogok. E munkék rdmutatnak a mentoralas és a
mentori tamogatas Kiterjesztésének igényére a hazai koznevelés és tanari szakmai fejlédés
rendszerében, ezzel kapcsolatban rdmutatnak a mentorok felkészitésével kapcsolatos tovabbi

elvardsok megjelenésére.

6. A kutatas modszere

A kutatési kérdések megvalaszolasa érdekében a dokumentumelemzést végeztem.
6.1. Adatgyiijtés és adatfeldolgozas

A kutatds soran felhaszndlt dokumentumok adatatait sajat fejlesztésii tablazat

segitségével gylijtottem Ossze. Elemzésemben az aldbbi kérdéseket vizsgalom:

I. Milyen feladatkort/szerepet toltenek be a tanarok felkésziilésében? Milyen oktataspolitikai

célt szolgal a mentoralas?

I./1. A tanarképzés/a tandrra valds/a tanari szakmai fejlodés mely szakaszaban jatszanak

szerepet?
I./2. Kit mentoralnak?
1./3. Tanarképz6knek tekintik-e a mentorokat? '*’
I./4. Milyen szerepet toltenek be a mentorok a tanarok képzésben/korai szakmai fejlédésében?
II. Milyen a mentorok tuddsa/tanulasa/felkészitése?

II./1. Mik a mentorra valas szakmai el6feltételei?

'*" Az Gjabb unios forrasok (European Commission, 2013, 2014) nem kizarolag a felsGoktatasi szféra azon
szerepldit tekintik tanarképzonek, akik az eredeti tanarképzés intézményeiben mikodnek, hanem mindazokat
a szakembereket, akik a tanarok formalis képzésében aktivan részt vesznek, igy a mentorokat is.
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I1./2. Sziikséges-e a mentorok specialis felkészitése?

I./3. Milyen tamogatasi formak nyujtasara kell a mentoroknak felkésziilniiik? (A mentori

tamogatas teriiletei)

II./4. Milyen elvarasok fogalmazédnak meg a mentorok felkésziiltségére/tudasara
vonatkozolag?

Az adatok rendszerezése révén lehetdség nyilt arra, hogy az eltérd felépitésii és belsd
logikédval megalkotott dokumentumokbodl kiemelhessem azokat a szakirodalom alapjan
kikristadlyosodd és a dolgozat témdja szempontjabol relevans elemeket, amelyeket a
mentoralas pedagoégusok szakmai tanulasaban, fejlodésében, fejlesztésében betoltott
szerepének megértésében a legfontosabbakként azonositottam, mert csomoépontokként
meghatarozzak a rendszerszintli gondolkodést. A kategoridk kialakitdsa a grounded theory
elvardsrendszerének megfelelden a szakirodalommal és a kutatasi anyaggal vald folyamatos
reflektiv ,,parbeszédben” tortént. A fOkategoridk meghatarozasat adatgyiijtés, az adatok
rendszerezése kovette, ez utan nyilt lehetdség a fokategoriak feliilvizsgalatara, pontositasara,
ujabb adatgylijtésre az esetlegesen kialakitott alkategoriak mentén. Kiilonosen igaz volt ez a
I1./4. kategoria esetében, ahol a mentori feladatok és ennek megfeleléen a mentoroktol elvart
tudaselemek rendszerezése, Osszevetése komoly nehézséget jelentett. Itt az elvarasok, —
kiilondsen a hazai anyagokban kdzolt — kompetenciasorok jboli és ujboli alapos elolvasasa,

értelmezése, kategorizalasa vezetett el az alkategoriak megalkotasahoz.

A kategoriak mentén megvalositando elemzés megmutatja a mentoralas rendszerének,
rendszerszintll értelmezésének hasonldsagait, kiilonbségeit €s alakulasat az utdbbi két évtized
soran nemzetkdzi és hazai térben, ezaltal a mentordlasrol vald rendszerszintli gondolkodés

bizonyos trendjeinek bemutatdsa valik lehetové.

A kutatds eredményei kiindulopontul szolgdlnak a kutatds kovetkezd szakaszaira

nézve.

7. Eredmények

A kutatas egyik {6 célkitlizése volt, annak megértése, hogy milyen feladatkort/szerepet
toltenek be a mentorok a tanarok felkésziilésében, milyen oktataspolitikai célt szolgél a

mentoralas. A kutatds eredményeit az adatgylités alapjan elkészitett 8. tdblazat mutatja be.
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Ajanlas és M. Nadasi, Kotschy, Utmutatoé,
Krull, 2004 EUC, 2010 EUC, 2013 EUC, 2014 Molnar, 2015
o ’ ’ ’ Jav., 2009 2010-11 ’ 2016 2016/2019
IP (TK — Gyak KP IP (TK - TK — Gyak + TK — Gyak + Minden ped.
L/1. 1P TK - Gyak PK - GYSZ ,
+ PK) (TK +1P) Gyak + PK) | (PK-GYSZ) (PK-GYSZ) kolléga
Ped.hallg. Ped.hallg. Ped.hallg. Ped.hallg. Ped.hallg. i
L ) L L L Ped.hallg. L ) Minden ped.
L/2. Ped.jelolt Pélyak.ped. Ped.jelolt Ped.jelolt Ped.jelolt Ped.ielolt Ped_jelolt Pélyak.ped. Kollé
ed.jeld olléga
Palyak.ped. Palyak.ped | Palyakped. | (Plyak.ped.) ! (Palyak.ped.) g
L/3. - Nem Igen Igen - - - - ?
Az iskola mint munkahely valos kdzegében
. Témogat
Szakmai/ . L, L , )
, ) Feliigyel Hossztava Iranyit Tamogat . (SZF + Tamogat (SZF +
o Erzelmi/ ] L Tamogat o o
1./4. Optimalizal, o (tamogat) iranyitast (munka, SZF), (SZF) o mindsitd palya/int. szoc.,
] Szocialis ) , ) egyiittmiikddik ., : ,
tamogat (SZF) ] , (munka/ (tamogatast) | ,,Minden tev. bevezet . eljaras/ beilleszkedés)
tdmogatast . . . bevezet (int.) .
. SZF7?) nyujt gondozoja” (int.) gyakornoki
nyujt .
vizsga
Intézményi pedagdgiai gyakorlatban szerzett tapasztalat
Felsofoku iskolai végzettség és szakképzettség/
Megfelelo szintli tanari végzettség
A pedagoguskompetenciak kivalo/magas szintii birtoklasa
talyfonoki gyakorlat
I/1.a . ) O“ayg@fgmofV, Koréabbi mester-
Megfeleléen Pedagogus- A szakmai fejlodés, fejlodo- ) ,
f - - - ) ] oo . Mentori pedagbgus-
képzett szakvizsga, képesség bizonyitasa, , ,
L ) . ) kompeten- tevékenységek,
Intézmény- Elhivatottsag (mentori), .
. ] ) ciak Mester-
vezeti Alkalmassag (az iskola )
, , , : pedagogus-
tamogatas vezetése szerint) .,
. . kompetenciak
(Mentori kompetencidk)
II/1.b Intézményi hattér
1L./2.

Igen
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Ajanlas és M. Nadasi, Kotschy, Utmutaté,
Krull, 2004 EUC, 2010 EUC, 2013 EUC, 2014 Molnar, 2015
’ ’ ’ ’ Jav., 2009 2010-11 ’ 2016 2016/2019
. Szakmai, , , Szakmai,
Szakmai, . ] ) . Személyes és o .
] . Szakmai, érzelmi, Szakmai, ) szocialis (nem Szakmai,
érzelmi , o . i szakmai . . i
, ] személyes, szocialis érzelmi, ) ] hangstlyosan: érzelmi,
1L./3. tdmogatas az o . ) , . tamogatas . o
) szocialis tamogatas128 tdmogatas az szocialis L személyes) szocialis
iskola ) ] ] (intézményi , . , ,
o, iskola tamogatas o tamogatas tamogatas
kozegében L szocializacio)
kozegében
1L./4. Kiilon tablaban

8. tablazat: A mentorok és a mentoralas oktataspolitikai szerepe

128 A tamogatési teriiletek e harmas felosztasa és a hozzajuk tartozo fogalmak (‘professional’ — 'szakmai’, ‘personal’ — ’személyes’, ’social’ — ’szocidlis’) eredetileg a Kézikonyvben
tintek fel (Snoek, 2009), és azdta is hasznalatosak mind az uniés, mind a hazai dokumentumokban. A Kotschy és munkatarsai altal készitett Segédanyag (2015) kibdvitetten
értelmezi a harom fogalmat: , 4 bevezetd szakaszban a mentori tamogato rendszer harom teriilete: szakmai (szaktargyi, oktatdsi és nevelési kérdésekben) tamogatas,; személyes
tamogatas a szakmai identitas kialakuldsaban, intézményi, szakmai kozosségi beilleszkedés tamogatasa.” (Kotschy et al., 2015. p. 7.). Ez az értelmezés a hazai szakirodalomban

altalanosan elfogadottnak tekinthetd.
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Az eredmények szerint'”’ a mentorok feladatkorének folyamatos béviilése figyelhetd
meg a mentori rendszerek bevezetése Ota Eurdpaban és hazankban egyarant. A korabbi
forrasok — az akkori szakirodalomnak megfeleléen — kifejezetten a pedagdégusok legifjabb
korosztalyanak mentori tamogatasara koncentralnak (Krull, 2004 ¢és European Commission,
2010),'° de nem tiikroznek egységes allaspontot a tekintetben, hogy a palyakezdd
pedagdgusok mely csoportjat kell benne részesiteni. Ez egyrészt a tanarképzés szerepének ¢€s
a palyakezddé (indukcids) szakasznak/periddusnak eltérd és sokféle értelmezésébdl, jogi
szabalyozasabol eredt (lasd pl. Stéger, 2010), masrészt két egyidejiileg jelentkezd probléma: a
pedagogusképzés (elsdésorban a tanarképzés) gyakorlati oldalat éré erds kritika és a
pedagdguspalya demografiai valsaganak megoldéasa érdekében teendd 1épések miatt adodott a
nemzetkozi térben. Ezzel ellentétben a hazai dokumentumok elemzését a palyakezdés
szakaszainak elkiilonitése nem neheziti az oktataspolitika — a koznevelés, korabban
kozoktatas (lasd példaul a pedagdgusok eldmeneteli rendszerét, €letpalyamodelljét) és a
felsGoktatas, azon beliil a pedagégusképzés — szigoru kdzponti szabalyozottsaga miatt (Nagy
et al., 2017, 2018; a pedagogusképzésre és —tovabbképzésre vonatkozo jogszabalyokat lasd az
1. mellékletben). Az Eurdpa-szerte jelentkezd, illetve prognosztizalhato pedagoégushiany 2010
koriil Magyarorszagon még nem tiint fenyegetdnek, a tanarképzés 2006-ban kezdddott
bolognai tipusu atalakitasa azonban felvetette, egyben lehetové tette az iskolai gyakorlatok
szerepének ujragondolasat és sulyanak novelését (A Bolognai Nyilatkozat, 1999; Hunyadi,
2009, 2010; Pukéanszky, 2012). Igy hazankban alapvetden tanarhallgatok/tanarjeldltek
(Javaslatok, 2009; M. Nadasi, 2010-11) 0Osszefliggd szakmai gyakorlatanak mentori
tamogatasaban gondolkodtak az Ajanlas (2009) és a Javaslatok (2009) szerzdi, ez utdbbi
dokumentum azonban mar sz6t ejt (lasd V. fejezet: A gyakorlati féléven tilmutato, hosszu
tava javaslatok) arrdl, hogy a mentorok a palyakezddk/gyakornok fejlédését is segitsék —
Javaslatok, 2009). E torekvés a palyakezdés és az indukcids szakasz jelentdségének
felismeréséhez kothetd, ami az unids dokumentumokban az évtized soran folyamatosan, majd
a Handbookban az emlitett folyamatok eredményeként markdnsan megjelent (European
Commission, 2010). Ez az irany a késObbiekben az unid legtdobb orszdgaban, igy
Magyarorszagon is megerdsodott, €s rendszerelemmé valt (Molnar et al., 2015; Kotschy et al.,
2016; Utmutatd, 2016; lasd aldbb, jogi szabalyozas). Ennek a fejlédésnek koszonhetd
hazankban a vezetOtanar, a gyakorlatvezetdé mentor és a kozoktatdsi mentor fogalmanak

kiilonvalasztasa (Molnar et al., 2015). E folyamatot tamogatta, hogy az osztott (bolognai)

12 A mentori feladatkor valtozasara hatirozottan ravilagit annak vizsgalata, hogy a tanarképzés/a tanarra valas/a
tanari szakmai fejlédés mely szakaszaban jatszanak szerepet, és ennek megfelelden kiket tdmogatnak a
mentorok.

B9 A fejlddés hazai irdnyanak megfeleléen a tanarjeloltek és a gyakornokok tamogatasa kidolgozottabbnak,
kiforrottabbnak latszik a dokumentumokban, mig a kollégak tdmogatasa sokkal vazlatosabb.
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tanarképzési modell utan 2013-ban megtértént az osztatlan modell bevezetése, melyben az
Osszefliggd tanitdsi gyakorlat iddkerete félévesrdl egyévesre nétt (lasd a vonatkozo

jogszabalyokat — 1. melléklet).

A tanulmanyozott irodalmak szerint a tanari palyakezdés mentori tdmogatasat mind
tdgabban értelmezték, az unids és a hazai oktataspolitikdban a kétezres évek masodik
évtizedének derekaig a mentoralast a palyakezdok mindkét f6 csoportjara (a tanarképzésben
intézményi gyakorlataikat teljesitd hallgatdkra, jeloltekre €s a pedagogusi palyajuk elsd
szakaszdban, de mar oktatasi-nevelési intézményben munkavéllaloként megjelend fiatal
pedagdgusokra) kiterjesztették (Krull, 2004; European Commission, 2010, 2013, 2014;
Molnér et al., 2015; Utmutatd, 2016/2019). A fejlédés hazai iranyanak megfelelden elébb a
tanarjeldltek egyéni 0sszefliggd gyakorlatat, majd, illetve ezzel parhuzamosan a palyakezdd
pedagoégusok gyakornoki statuszat (igy kozvetetten ezek mentori tamogatasat) hazankban

jogszabalyi szinten szabalyoztak:

e A pedago6gusképzés szabalyozasa megkoveteli a képzés befejezd szakaszaban az egyéni
Osszefliggd szakmai gyakorlat teljesitését, melyet a pedagdgus-hallgatok a kdznevelés
intézményeiben mint partnerintézményekben végeznek (Javaslatok a tanarképzés utolso,
gyakorlati félévével kapcsolatos szakmai és gyakorlati kérdésekrol. Az OKM Kozoktatasi
¢s FelsOoktatasi FOosztalya, valamint az OFI altal koordinalt munkaanyag Budapest,
2009. aprilis 21.),

e cgyidejliileg az ¢letpalya-modellben bevezetésre keriilt a gyakornoki szakasz, melyet

szintén mentor tdmogat.

Habar arra, hogy a pedagogusoknak karrieratjuk teljes tartaman 4t hatékony személyes
¢s szakmai tdmogatasra van sziikségiik (European Commission, 2010, p. 5.), és hogy a
mentorok nem csak a palyakezdd tanarok mentoralasaban miikodhetnek kozre, a tantestiilet
tanulasanak facilitatorai is lehetnek (European Commission, 2010, p. 18.), az unids forrasok
mar tobb, mint tiz esztendeje figyelmeztettek (European Parliament, 2008; European
Commission, 2010; European Commission, 2013, 2014), az emlitett munkak alapvetden a
mentoroknak a palyakezdés tamogatdsaban jatszott szerepének és e munkéat tdmogatod
tanuldsanak problematikdjara fokuszalnak. Valds igényként csak késébb (minddssze néhany
évvel ezel6tt) jelent meg a mar palyan 1évd pedagdgusok mentoralasanak igénye, azaz, hogy a
mentorok kollégaik formalis €és munkahelyi informalis tanulasat is aktivan tdmogassak. A
tamogatandok csoportjan beliil kiemelt célcsoportokként azonositja az irodalom azokat a
pedagogusokat, akik valamilyen okbdl nehézségekkel, problémakkal talaljak szembe magukat
palyajuk valamely szakaszdn (Molnar et al., 2015). Ilyenek lehetnek a hosszabb tavollét,
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kihagyas (pl. sziilési szabadsdg miatt), sajatos problémak észlelése (pl. konfliktuskezelés,
modszertani fejlodés igénye, kiégés megeldzése stb). Az eldbbinél is ujabb fejlemény, hogy a
legutobbi szakirodalmak méar a pedagoégusok folyamatosan jelentkezd szakmai tanuldsanak,
fejlodési  igényeinek, tovabba a nevelOtestiiletek tanuloszervezetté alakuldsanak
tamogatdjaként tekintenek a mentorokra (Utmutaté, 2016/2019). Ez az igény mar a hazai
szakirodalomban is megjelent, és folyamatosan erésodik (lasd példaul az Utmutatoban,
2016/2019), &m mindez nem jart egyiitt a mentorok folyamatos szakmai tanuldsat segitd

tamogatérendszer kiépitésével.'!

A mentorok kulcsszerepét a pedagogusok korai palyafejlodésében kezdettdl fogva
elismerte és elismeri mind a nemzetk6zi, mind a hazai szakirodalom, arrél azonban nem tettek
emlitést, hogy tanarképzoknek tekintik-e a mentorokat, vagy sem (Krull, 2004; European
Commission, 2010; Ajanlas, 2009; Javaslatok, 2009; M. Nadasi et al., 2010-11; Molnar et al.,
2015; Kotschy et al., 2016). A Handbook szerzdi egyértelmiien nem soroltdk e csoportba a
mentorokat (European Commission, 2010). Ezekben a forrdsokban a mentorok egyértelmiien
a tanarképzés kiilsd — bar kétségkiviil szakértd — segitdi, de nem tanarképzdk. A szakirodalmi
elemzés e kérdésben a kétezres évek masodik évtizedében gydkeres fordiulatot jelez: a
Supporting Teacher Educators... (European Commission, 2013, ezt a gondolatot viszi tovabb
a European Commission, 2014) cimli dokumentum a mentorokat tanarképzéknek tekinti
abban az értelemben, ahogyan e fogalmat a European Trade Union Committee for Education
(ETUCE, 2008) meghatarozasat alapul véve hasznalja: |, tandrképzok mindazok, akik a
tanarképzésben szerepet jatszanak” (p. 7.), azaz ,,akik a tanarhallgatok (’student teachers’)
és a tanarok (formalis) tanulasat aktivan facilitaljak” (p. 8.). A tanarképzok kozott a
mentorok azok a személyek, akik tapasztalt tandrokként az eredeti tanarképzésben a tanitasi
gyakorlatok soran, majd az azt kdvetd indukcids szakaszban (European Commission, 2010) az
iskoldban mint munkahelyi valés kézegben (Krull, 2004; European Commission, 2013, 2014)
a tanar hallgatdk, a tanarjeloltek, (€s) a palyakezdd tanarok fejlédését szakmai, érzelmi téren
és szakmai szocializaciojuk terén timogatjak."** A dokumentum kiemeli azt, hogy a mentorok
tanarképzokként torténd azonositdsa szakmai identitdsuk alakulasanak szempontjabol
kiemelten fontos annak ellenére, hogy Ok sajat magukat nem feltétlentil tekintik
tanarképzOknek, vagy identitasuk kettds — esetleg els6sorban tanari (European Commission,

2013, p. 13.; Swennen et al., 2010) —, mert ,, A kollektiv identitas segit a csoportnak a kézos

P! Korai példaja ennek a szakirodalomfeldolgozasban bemutatott finnorszagi VERMEE-projekt, amely mind
palyakezdd, mind gyakorlott pedagogusokat tomdrité mentorald csoportok miikddtetését célozza.

2 A dolgozat alapvetéen a mentoroknak a palyakezdés tamogatasiban jatszott szerepének és e munkat timogaté
tanulasanak problematikdjara fokuszal, de a mentorok nem csak a pélyakezddé tanarok mentoralasaban
miikddhetnek kdzre, a tantestiilet tanulasanak facilitatorai is lehetnek (European Parliament, 2008; European
Commission, 2010; European Commission, 2013, 2014).
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célok, eértekek és filozofia kialakitasaban.” Tovabba , A szakmai identitas szorosan
osszekapcsolodik a mindseg kerdésével is, mivel a szakmai csoport egésze hatdirozza meg,
hogy milyen szabvanyokat kell alkalmazni a tagjaira.” (European Commission, 2013, p. 8.)
Ez a gondolat a vizsgalatba bevont hazai anyagokban nem jelenik meg, és ugy tlinik idegen is
a hazai gondolkodastol, ahol csak elszigetelten tapasztalhaté a mentorok tanarképzok kozé
soroldsa: ,, Az Eurdpai Bizottsag altal elfogadott terminologia szerint pedagogusképzok
mindazon személyek, akik részt vesznek a pedagogusjelolt és a pedagogus formdlis
képzésében. Ebben a széles értelemben pedagogusképzonek tekintjiik a szaktudomanyok, a
pedagogia, a pszichologia és a tantargypedagogia (szakmodszertan) oktatoit, a
gvakorloiskoldkban és a partneriskolakban dolgozo vezetotanarokat, mentorokat, valamint a
pedagogusok tovabbkepzadit is.” (Falus & Estefanné, 2015, p. 7.). Habar személy szerint a
fentiekkel teljesen egyetértek, a korabban kifejtettek okan kételkedem abban, hogy a
szerzoknek igazuk lenne abban, hogy a nemzetkdzi gyakorlathoz hasonldoan mar hazénkban is
., egyetértés van abban a tekintetben, hogy pedagogusképzoknek tekintjiik mindazokat a
személyeket, akik valamilyen formaban hozzdajarulnak a pedagogusjeloltek képzéséhez, a
kezdo pedagogusok bevezeto képzéséhez, és a gyakorlo pedagogusok folyamatos szakmai

fejlédéséhez.” (Falus & Estefanné, 2015, p. 7.) '

Sajatos jelenség figyelhetd meg az Utmutatoban (2019), mely a pedagogusképzésben
valé aktiv részvételt elvarasként fogalmazza meg a mentorokkal szemben. Ez az elvarés
messze tulterjed a mentoraltak tdmogatasan: a mas tanarképzdkkel vald egyiittmiikddésen és
kapcsolattartdson tilmenden magaban foglalja a kutatdsban, a szakmai kozéletben, a
képzésben és képzési programfejlesztésben vald kozremiikodést is (lasd Utmutaté, 2019. p.
13., 21., valamint 10.4. melléklet). Ezek a tanarképzés hazai rendszerében hagyomanyosan
tanarképzdi feladatok, melyek olyan elméleti és gyakorlati tudasbazis meglétére alapoznak,
melyek szintén a tanarképz6 szakemberek kompetenciai kozé sorolhatok. Erdekes kérdés,
vajon az Utmutatoban (2019) a mentorok j, tanarképzéi szerepének korvonalai bontakoznak
ki, vagy csak a veliik kapcsolatos szakmai elvarasok tovabbi szaporitdsanak és 0 teriiletekre

valo kiterjesztésének gyakorlata folytatodik.

133 Az eredeti teljes idézet igy hangzik: , Ma mdr mind hazinkban, mind pedig a nemzetkizi gyakorlatban
egyetértés van abban a tekintetben, hogy pedagogusképzoknek tekintjiik mindazokat a személyeket, akik
valamilyen formdban hozzdjarulnak a pedagogusjeloltek képzéséhez, a kezdé pedagogusok be vezetd
képzéséhez, és a gyakorlo pedagogusok folyamatos szakmai fejlodéséhez. Az FEuropai Bizottsag adltal
elfogadott terminologia szerint pedagogusképzok mindazon személyek, akik részt vesznek a pedagogusjelolt és
a pedagogus formalis képzésében. Ebben a széles értelemben pedagogusképzonek tekintjiik a
szaktudomanyok, a pedagogia, a pszichologia és a tantargypedagogia (szakmodszertan) oktatoit, a
gyvakorloiskoldkban és a partneriskolakban dolgozo vezetétanarokat, mentorokat, valamint a pedagogusok
tovabbképzadit is.” (Falus & Estefanné, 2015, p. 7.)
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A bemutatott folyamat arra utal, hogy a mentorok az elmult husz évben lezajlott
valtozasok kovetkeztében a pedagégusi palyakezdés kulcsfontossagh szerepldibol
fokozatosan altaldban a pedagdgusok szakmai tanuldsanak és fejlodésének, majd intézményiik
— szervezeti szint — tanuldszervezetté valasdnak tamogatdiva Iéptek el6. A folyamat
betetdzéseképpen mar kdérvonalazodik a mentorok — ha nem is egyéni szereplé kként, hanem
foglalkozasi csoportként — rendszerszintli, pedagbdgusképzoi, -tovabbképzoi szerepe. Erre utal
az, hogy szamitanak részvételiikre a képzési programok tervezésében és megvalositdsaban,
kutatasi tevékenységben (Utmutatd, 2016/2019), valamint hogy pedagdgusképzdi identitdsuk
kialakitasanak, megerdsitésének igénye mar megjelent a vizsgalt irodalomban (European

Commission, 2013, 2014).

Kézvetlenebb

A mentorok szerepének hozzdjarulas a
rendszerszintid
djraértelmezése

rendszer
miikodéséhez

Intézmény -

i Szervezeti szintd
Tanuldszervezet

tamogatas

Kozvetett
hozzajarulds a
rendszer
miikodéséhez

Egyéni-személyes
szintii tamogatds

12. abra: A mentorok szerepének valtozasa, differencializalodasa, fokozatos kiterjesztése

A mentorok szerepének valtozasa, differencidlédasa, fokozatos kiterjesztése, a
mentorok tanarképzOkként valod azonositasdnak kérdéskore abba az irdnyba visz tovabb, hogy
megvizsgaljam, milyen sajatos szerepet toltenek be a mentorok a pedagogusok korai
palyafejlodésében. Az elemzett forrasok alapjan egyértelmtien kijelenthetd, hogy a
tanarképzés szerepldi kozott a mentorok azok a személyek, akik tapasztalt és kivalod
tanarokként (1) az eredeti tanarképzésben a tanitasi gyakorlatok soran, majd (2) az azt kovetd
gyakornoki szakaszban az iskolaban mint munkahelyi valds kozegben a tanar hallgatok, a
tandrjeloltek, (és) a palyakezdd tandrok/gyakornokok fejlodését és tanuldsat tdmogatjak. A
mentori tamogatds tartalmanak tekintetben csak abban egységesek a forrdsok, hogy a
tamogatas a szakmai tanulast és fejlédést szolgalja, abban mar kevésbé, hogy ezen feliil
milyen teriiletekre terjed ki, és abban sem, hogy a tdmogatd tevékenységet milyen mas

tevékenységgel kapcsoljak 6ssze, azaz merre tolodik el annak fokusza:
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Mig a nemzetkozi forrasok tobbsége a szakmai/szakmaszocializacids mellett a személyes-
érzelmi jellegli tamogatas fontossagat is hangsulyozza, addig a hazaiak szinte kizarélag a
szakmai/szakmaszocializacios timogatas teriiletére koncentralnak (alabb lasd bévebben).
A tamogatas fokusza a pedagdgusok tanuldsara (Krull, 2004) esik, de eltolodhat az
iranyitas (Ajanlas, 2009; Javaslatok, 2009; European Commission, 2014), a feliigyelet
(European Commission, 2013) és az egyiittmiikodés (Kotschy et al., 2016) iranyaba is. A
szakmai fejlédés ¢és tanulds tdamogatasa mellett megjelenhetnek benne specialis elemek,
mint a bevezetés (a szakmai €s az intézményi szocializdcid tamogatasa értelmében), vagy
a képesité/mindsitd vizsgara/eljarasra valo felkésziilés, ennek részeként a portfolid
elkészitésének tdmogatasa (Ajanlas, 2009; Javaslatok, 2009; Kotschy et al., 2016). Ezek
— a tanarképzd intézmények egyedi és a jogszabalyi kornyezet éaltalanos, de hazankra
specialisan jellemz6 elvarasaibol erednek.

A tamogatast legtagabban az Ajanlas (2009) és a Javaslatok (2009) szerzéi értelmezik,
akik tigy fogalmaznak: (gyakorlatvezetd) mentor: ,,a féléves egyéni hallgatoi gyakorlattal
osszefiiggd minden iskolai tevékenység gondozoja, a hallgato egyéni fejlodesi terve

megvalésitasanak legfontosabb szakmai tamogatdja.” (p. 15.).1**

A mentorok tudasa, tanuldsa, felkésziiltsége szempontjabol vitan felil all a

szakirodalom szerint, hogy a mentoroknak feladatuk hatékony ellatdsdhoz sziikségiik van

134

intézményi pedagdgiai gyakorlatban szerzett tapasztalatra,

ennek megszerzéséhez ¢s munkajukhoz intézményi hattérre,

a pedagogiai mesterségbeli tudas bizonyos (minél magasabb szintll) fejlettségére. (Ez
utobbit a hazai forrdsok tobbféleképpen emlitik: ,, kivalo tandr”, esetleg ,,kiemelkedo
felkeésziiltségii/képességii tanar” (Ajanlas, 2009; Javaslatok, 2009), , sajat szakteriiletén
kivalo tanar” (M. Nadasi et al., 2010-11; Molndr et al., 2015), a nyolc
pedagoguskompetencia kivalo birtoklasa (Kotschy et al., 2016); az Utmutatoban
(2016/2019) e kivanalmak, megfogalmazasok mindegyike megjelenik (lasd p. 14. és 94.).
A kilfoldi forrasok ilyen kivdnalmat nem emlitenek, &m vélhetd, hogy ezekben a

., tapasztalt tanar” kifejezés egyben a szakmai kivalosagra is utal.)

Itt kell szot ejteni arrdl, hogy ezek a dokumentumok a gyakorlatvezeté mentor fogalmat a késébb az ELTE-n

keletkezett anyaggal éppen ellentétesn hasznaljak: gyakorlatvezeté mentor ez esetben a partneriskola
(partnerintézmény) mentorpedagogusa, aki az egyéni Osszefiiggd gyakorlaton tdmogatja a jeloltet, Oket
Molnar és munkatarsai (2015) kdzoktatasi mentoroknak nevezik. Ebben az anyagban a gyakorlatvezetd
mentor a gyakorld intézmény vezetOtanara, akit az Ajanlasban (2009) és a Javaslatokban (2009)
gyakorlatvezetd tanarnak (p. 14.) neveznek. M. Nadasi és munkatarsai (2010-11) tdbbnyire abban az
értlemben hasznaljak a gyakorlatvezetd mentor kifejezést, ahogy az Ajanlas (2009) és a Javaslatok (2009), de
mar megjelenik benne a kdzoktatasi mentor fogalma is — ugyanebben az értelemben.
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e Mindezeken felill a hazai anyagokban megjelennek a specialis mentori komptenciak is
(Ajanlas, 2009; Javaslatok, 2009; M. Nadasi et al., 2010-11; Molnar et al., 2015; Kotschy
et al., 2016; Utmutaté, 2016/2019). A mentori szakvizsga meglétét csak az Ajanlas (2009)
¢s a Javaslatok (2009) koveteli meg, az osztalyfonoki gyakorlat, a szakmai fejlédés,
fejlodoképesség bizonyitasa, a mentori elhivatottsag és az alkalmassag (az iskola vezetése
szerint) explicite az ELTE szakmai miihelyeibdl kikeriilt anyagokban jelenik meg (M.
Nadasi et al.,, 2010-11; Molnar et al., 2015), a mentori kompetencidk, a szdvegek
szellemisége (az Utmutatdé (2016/2019) esetében a palyazati feltételek) voltaképpen
tartalmazzak az utdbbi elemeket is (Ajanlas, 2009; Javaslatok, 2009; Kotschy et al., 2016).

A mentoralés korai szakirodalméaban egymasnak ellentmondo6 vélemények olvashatoak
azzal kapcsolatban, vajon van-e sziikségiik a mentoroknak specidlis felkészitésre, vagy sem
(Krull, 2004). A dokumentumok elemzése szerint ez a kérdés mar eldolt: a dokumentumok
tanibizonysaga szerint a mentoroknak sikeres és hatékony munkavégzésiik érdekében
specidlis és relevans felkészitésre van sziikségiik. Ennek a felhalmozoddott tapasztalatok
mellett oka lehet az is, hogy a mentori szerepek nem csak a mentoréltak kore, de a tdimogatasi
formak tekintetében is folyamatosan ujabb teriiletekre terjednek ki: a szakmai felkésziilés
tamogatasa mellett fokozatosan teret nyert az érzelmi/személyes és a szakmaszocializacios
tdmogatas. A képet tovabb arnyalja, hogy a mentoraltak egyes csoportjainak eltérd igényei
szerint a feldolgozott forrdsok mds-mas képet mutatnak azzal kapcsolatban, hogy mely

teriileteken/milyen fajta timogatast nytijtson a mentor.

A mentoralas kiilonb6zé modelljei (lasd 1. tablazat: A mentoralds modelljei) nem
egyformén sulyozzak ezeket a teriileteket. A kiilfoldi forrasok e modellek 6sszehasonlitasara,
¢s azok eldnyeinek egyesitésére, a tdmogatas teriiletei kozotti egyensuly megteremtésére,
megorzésére torekedtek (Krull, 2004; European Commission, 2010, 2013, 2014). Hazédnkban
a mentoralds és a mentorképzés bevezetését a kiilfoldi példak behatd tanulméanyozésa eldzte
meg (lasd példaul Kotschy, 2007, 2009; Falus, 2010, Stéger, 2010; M. Nadasi et al., 2010-11
stb.). Falus Ivan ¢és Stéger Csilla tanulménya a Pedagdgusképzés cimii lapban (2010) a
mentori feladatok és a tdmogatasi teriiletek értelmezésére vallalkozott. Munkdjukra, ahogyan
a mentoralas hazai gyakorlatanak kidolgozésara els6sorban ¢és alapvetden a nem sokkal elébb
megjelent Kézikdnyv tette a legnagyobb hatast (European Commission, 2010). E konyv és

annak hazai értelmezése szerint

e a szakmai tdmogatas ,,a palyakezdd tanar szaktargyi, oktatasi és nevelési kérdésekben
valo” (Stéger, 2010, p. 37.; Kotschy et al., 2016, p. 7.) segitését jelenti. Igy ez a feladat

messze talmutat a szaktanari tevékenységgel kapcsolatos feladatok korén (és szorosan
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Osszekapcsolodik a palydjat kezdd pedagoégus szakmai szocializécidjaval, az iskolai
szervezetbe vald beilleszkedéssel), kiterjed: a) a szaktargy tanitadsaval kapcsolatos
tevékenységekre; b) a  szaktargy tanitdsdn  kiviili = pedagodgiai, nevelési
alaptevékenységekre; c¢) az iskola mint szervezet ¢és tamogaté rendszereinek
megismerésére (Javaslatok, 2009, pp. 8-9.). Mindez azt jelenti, hogy a mentor, aki a
mentoralt ,, minden iskolai tevékenységének gondozasat” végzi (Javaslatok, 2009, p. 46.),
,bevezeti a tanarjeloltet, gyakornokot az iskolabelsé vilagaba, a tanitason kiviili
tevékenységbe” (Molnar et al., 2015, p. 4.), mert a mentoralas alapvetd célja az 6nallo
tanari munkara valo felkésziilés tamogatasa (Molnar et al., 2015, p. 4.), ennek érdekében a
pedagdguskompetencidk (ismeretek, képességek és attitidok) fejlesztése (Javaslatok,
2009, pp. 19-20.; Kotschy et al., 2016, p. 6.; Utmutato, 2019, pp. 122-3.).

e A személyes tamogatds tartalmanak értelmezésében alapvetéen Stéger (2010)
tanulmanyara tdmaszkodhatunk. Egyértelmiien ezt az értelmezést viszik tovabb Kotschy
¢s munkatarsai (2016), és vélhetden erre utalnak (bar részletesebben nem fejtik ki) Molnar
¢s munkatarsai (2015). E definicid szerint a személyes tamogatids a palyakezdd tanar
szakmai identitdsanak kialakulasat célozza, segiti (Stéger, 2010, p. 37.; Kotschy et al.,
2016, p. 7.; Imre & Imre, 2016, pp. 35-36.). Stéger megjegyzi, hogy , a személyes
tamogatas [...] részét képezi az érzelmi tamogatas” (Stéger, 2010, p. 37.). Ez azért bir
kiemelt jelentéséggel, mert ,, 4 PLA keretében megkérdezett palyakezdd tandrok

mindegyike a tamogatasok koziil az érzelmi tamogatast tartotta a legfontosabbnak.”

(Stéger, 2010, p. 37.).

A forrdsok — részben igazodva ahhoz, hogy a mentoradltak mely csoportjanak
tanuldsdhoz kapcsolodnak — némiképp eltéréen vélekednek a tamogatds teriileteinek
sulyozasaval kapcsolatban is: a tanarjeldltek esetében a kordbbi irodalomban egyarant jelen
van a szakmai, a személyes (€rzelmi) és az intézményi, szakmai szocializacid tamogatasa
(Javaslatok, 2009; M. Nadasi et al., 2010-11) — habér az érzelmi tdmogatas kisebb sullyal. A
mentorok tevékenységének tdmogatasa (Kotschy, 2016) szintén megjeleniti e harom teriiletet,
de a tobbi 2014 utdni forrdshoz hasonléan alapvetden a szakmai, szakmaszocializacids
aspektust hangstlyozza (Molnér et al., 2015; Utmutatd, 2019). Ez arra utal, hogy hazankban a
mentoralast elsésorban a pedagdéguskompetenciak fejlesztését, a szakmai fejlodést és tanulast
és/vagy a szakmai szocializaciot segitd, tamogatd folyamatként és tevékenységként
értelmezték, ¢€s ebbdl kifolyolag leértekelédott annak személyes, kiilonosen érzelmi
aspektusa, amely a mentoralas hazai rendszerének eldkészitésekor még sokkal fontosabbnak

tint (Krull, 2004; Stéger, 2010). Ezt az értelmezést tdmogatja azonban, hogy az érvényes
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hazai jogszabalyi kornyezet ,,elsosorban a szakmai segitségnyujtasra tér ki, a kozosségi
beilleszkedés tamogatisa nem hangsulyos, a személyi tamogatdas pedig nincs nevesitve”
jegyzi meg a 326/2013. Korm. rendelet és a CXC. kdznevelési torvény szovegét elemezve
tanulmanyaban Imre és Imre (2016, pp. 35-36.). A mentori tamogatds tehat a hazai
rendszerben elsOsorban szakmai tamogatasként, a szakmai tanulds tdmogatasaként

értelmezddik, a timogatasi formak koziil a dokumentumok szintjén ez dominal.

A mentor nyujtotta érzelmi tdmogatas a tanulmanyozott hazai anyagokkal szemben a
nemzetk6zi szakirodalomban az utdbbi idében sem szorult hattérbe (ldsd pl. Ricci & Zetlin,
2013; Liu, 2014; Adhikari, 2016), pedig a témaban végzett hazai kutatdsok arra engednek
kovetkeztetni, hogy a palyakezddk igényelnék az érzelmi tdmogatast. A mentorok véleménye
azonban megoszlik a tekintetben, hogy az érzelmi tAmogatas mennyire fontos, és hogy ennek
biztositasa feladatuk-e (lasd Di Blasio, Paku & Marton, 2013; Gal et al., 2014; Jank6 &
Szemerszki, 2016; Kallai & Sagi, 2016; Kovacs, 2015; Sallai, 2015). Az érzelmi tamogatas
elhanyagolasa azért kifogasolhatdo erdsen, egyrészt mert a palyakezd6 pedagdgusok
nehézségei sok tekintetben érzelmi jellegiiek (lasd Veenman, 1984; Szivak, 1999; Korthagen,
2010), masrészt ez az attitlld — a személyes/érzelmi aspektuson til — mas ,,alrendszerek”
vonatkozasaban is kihatassal lehet a palyakezd6 pedagdgusok (tanarjeldltek és gyakornokok)

fejlodésére.

A mentorok szerepének — a valasztott mentoralasi modellhez illeszkedd, vagy azokat
szintetizald — rendszerszintli értelmezése, €s a pedagdgusok tudasaval szemben tdmasztott
elvarasok rendszere hatassal van arra, milyen elvarasok fogalmazddnak meg a mentorok
felkésziiltségére vonatkozolag. A kutatds e szakaszanak egyik legnehezebb feladata volt a
mentori tudas teriileteinek attekintése, rendszerezése. Ennek két f6 oka volt: (1) a mentorok
tudasaval kapcsolatban az egyes dokumentumokban meghatarozott tudas nagyon sokféle volt,
¢s a teriiletek csak részben fedték egymast; (2) az elvart tudas nyelvi megragadasat szintén a
sokszinliség jellemezte — ami a forrasok nagyon aprolékos tanulmanyozasat és Osszevetését
tette sziikségess¢. Hasonld odafigyelésre volt sziikség annak megértéséhez, hogy egy-egy
tertilet (pl. reflektivitas) fontossagat a mentoraltak fejlddése szempontjabol altalanossagban
hangsulyozza-e a forrds, vagy olyan ¢értelemben, hogy az adott teriilet fejlodésének
tdmogatdsa a mentorok feladata-e. E munka eredményeként jott 1étre az alabbi (8.) tablazat,

amely egyben tampontot nyujt az elvart tudds bemutatasahoz.
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Krull, | EUC, | EUC, | EUC, ‘:‘;' f‘]‘;'j‘s Né?z;si Molnsr, | Kotschy, Ut;nolit;té’
2004 2010 2013 2014 2009 ’ 2010_1i 2015 2016 2019
Pedagogus kompetenciak fejlesztése, > X X X X X X X X X
A mentorélas elmélete és gyakorlata'™ X X X X X
Tanacsadas X X X X
Reflektivitas/Kritikus gondolkodas X X X X X
Ertékelés/Visszajelzés X X X X
A mentoralas pszicholégiai aspektusai,
Erzelmi problémak és kezelésiik a mentoralas soran
(pl. a tanari palyakezdés nehézségei, kiégés stb.) X < X X X
Tanari tanulas — Feln6tt tanulas (Andragogia) X X X X X X X X
A tandrra valas szocioldgiai aspektusai X X X X
A tanarképzés, a képzési, indukcids, gyakornoki stb.
program ismerete X X X X X X
Kommunikacio és egyiittmiikodés a pedagogusképzés
mas szereploivel X X

%5 1de sorolom mindazokat a mentori tudaselemeket, amelyek a tanari mesterség elsajatitasanak, fejlesztésének mentori tdmogatasara iranyulnak, a pedagdgusok tanulasanak

cres

is), a tanulas és a tanitas altalanos aspektusai, a tanulok tanuldsa, a tanuldk és a tanarok (mentoraltak) szdmara stimulalé tanuldsi kornyezet alakitasa, osztalyfonoki tevékenység,

kommunikacio, probléma- és konfliktuskezelés, a szakmai szocializacid, a tanari attitlidok stb.

% E kategériaba sorolom mindazokat a specialisan mentori — tehat nem pedagogiai — kompetenciakat, amelyek a mentori munkat megalapozzak, igy példdul a mentortanari

modszertant (a tandra megfigyelése, a gyakorlat modellezése, szervezése, alkalmazott eszk6zok és modszerek, mentori (6n-)reflexio stb.).
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Krull, | EUC, | EUC, | EUC, ‘;'f‘]‘;'j‘s Néli'lsi Molnér, | Kotschy, Utg‘o‘it;“”
* 9

2004 2010 2013 2014 2009 2010-11 2015 2016 2019
A kozoktatasi (koznevelési) intézmény ismerete,
Intézményi szocializaci6 tdmogatasa X X X X X X
A kozoktatasi (koznevelési) rendszer ismerete X X
Interperszonalis, kommunikécios, egyiittmikodési,
szervezési, vezetési  készségek, autonomia  és
felelosségvallalas (szakmai és mentori)

X X X X ? X

Mentori elkotelezettség, mentori attitiidok X X X X X
Egyéb Kutatas X

9. tablazat: Milyen elvarasok fogalmazodnak meg a mentorok felkésziiltségere/tudasara vonatkozolag? (A dokumentumelemzési szempontsor I1./4.

kerdese)
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A mentoralas, igy a mentori munka egyik, hazai értelmezésben és szamos mentoralasi
modellben legfontosabb aspektusa a szakmai fejlédés tdmogatasa, olyan tanuldsi kornyezet
megteremtése, amelyben a pedagogus kompetencidk fejlodése megvaldsulhat. Ezt egyben
minden forras elvarja, az elvards tartalmat azonban nem egyforma mélységben ismerhetjiik
meg a forrasokbol. Ennek elsdsorban az az oka, hogy a kiilfoldi forrasok az 6sszefoglalas, mig
a hazaiak a részletek tisztazasanak igényét tiikkrozik erdteljesebben. (Ennek oka lehet a forrés
tervezett hatokorének kiilonbozdsége (Falus, 2011). A uniods forrasok alkotdinak az Eurdpai
Uni6 oktatasi rendszereinek sokszinliségét kell tekintetbe vennilik, a hazaiaknak a konkrét
magyarorszagi céloknak, igényeknek kell megfelelniiik — tobbek kozott a minél pontosabb,
részletesebb leirds igényének. Hasonld jelenség tapasztalhatdo a pedagdguskompetencidk

esetében is, lasd Rapos & Kopp, 2015; Pesti et al., 2017 és Nagy et al., 2018).

A mentoralas elmélete ¢és gyakorlata, illeve a tandcsadds — mely sok tekintetben
hasonlo6 az el6z0hoz, mégsem azonosak — a hazai forrasokban jatszanak elsOsorban szerepet.
Ezeknek alapos megismerése kiillondsen fontos lehet olyan rendszer- és szervezeti
kornyezetben, ahol a tanulds horizontalis értelmezése nehézséget jelent a résztvevok
szamara."”’ Részben ugyanezért fontos, hogy a mentorok megismerjék a tanari tanulds mint
felnott tanulds sajatsagait, aminek nem csak tanulasmodszertani jelentésége van, de a
mentorok attitlidjeinek alakitdsat célozza, hisz a mentorok alapvetéen tanarok, nem
mindegyikiiknek konnyli a mentoraltra felndttként, partnerként tekinteni. Ez ramutat arra,
mennyire fontos, hogy a mentorok a mentoralds keretében végbemend kolcsonds tanulési
folyamatot ne tudasatadasként, tanitasként értelmezzék, sajat szerepiiket a mentoralt
tapasztalatszerzésének, tanuldasdnak tamogatdsaban, azt hatékonyan szolgalé tanulési
kornyezet alakitdsaban lassak. Ez még azoknak a tandroknak is nehézséget jelenthet, akik
elkotelezettek a tanulokdzponti modszerek és attitlid irdant. Mentori attitlidjiik formalasa
mellett a mentortanaroknak sziikségiik van a megfeleld mentori modszertan €s sok esetben a
mentoralast, a mentori kommunikacidt €s kapcsolattartast hatékonyan tadmogatd ,nyelv”
elsajatitasara is. Mindezeket a problémakat jelezte a TISSNTE (2007) kutatas (lasd Jones,
2009; Kotschy, 2009).

A reflektivitds (Onreflexid) a tanarképzés €s a tanari palyafejlodés vonatkozasdban
nemzetkdzi szinten €és hazdnkban egyarant hangstlyos tényezdként jelentkezik (lasd pl.
Szivak, Gazdag & Nagy, 2019, Utmutato, 2019). A reflexid jelentéségére minden forras

felhivia a figyelmet, a Kézikonyv (European Commission, 2010) egyenesen a korai

"7 Hasonl6 problémat jelez Jones (2009) a kritikus barat szerep megértésével, kezelésével kapcsolatban a kelet-
eurdpai mentortanarok esetében.
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palyafejlodést ,,segitd” negyedik alrendszerként irja le. Ezzel a reflexiot bizonyos mértékig
levélasztja a mentoralasrol, és Onreflexioként (’self-reflection’) a mentoralt sajat egyéni
tanulasahoz sorolja, fejlddési, Onfejlesztési stratégiaként azonositja (p. 21.). Ezt a szemléletet
tovabbviszik a tanulmanyozott uniés forrasok, lasd: European Commission, 2013, 2014),
mikozben hangsulyozzak a reflektivitds/onreflektivitas fejlesztésének fontossagat is,
amelyben az eredeti tanarképzés (mint a szakmai reflektivitds megalapozdja) mellett a
mentorok (tapasztalt tandrok és tanarképzok) szerepe is jelentds, mert a veliik folytatott
reflektiv parbeszéd tanari tanulasuk és szakmai fejlodésiik minden teriiletére jotékony hatassal
lehet, hisz ilyenkor a gyakorlatbol ( from practice’) tanulnak (European Commission, 2014,
p- 5.) A hazai forrasok sem tagadjdk a mentoraltak onreflexidjanak fontossagat, s6t kiemelik
azt (gyakran elsdsorban a Kézikdnyvre hivatkozva), a mentorok szerepét ennek fejlesztésében
azonban erdsebben hangsulyozzak, az mentoraltak reflektivitdsanak fejlesztését (és az arra
vonatkoz6 tudas képességek meglétét) elvarjak a mentoroktol."*® A hazai szakirodalomban
azonban jellemz0 egy madsik — sokkal inkabb konstruktivista alapu — megkdozelités is
(Kimmel, 2006; Szivak, 2010), amely szerint a reflektivitas fejlodését, fejlesztését a mentor és
a mentoralt kdzos erdfeszitései alakitjak. Ezek a szerzdk felhivjak a figyelmet arra, hogy az
érzelmek védekezd reakciokként a tanari reflexidt gatlod tényezok, amelyeknek kezelésében,
megélésében a kezdd tanart nem csak 6sztondzni, segiteni is kell, mert enélkiil a ,,parbeszéd”
(Schon, 1983) a szituacio és a ra reflektald személy kozott nem, vagy csak korlatozottan jon
létre. Ennek oka, hogy mikozben ,,az érzelmi-indulati tényezok megbeszélése nagyon fontos”
(Szivak, 2010, p. 25.) ventillacidés folyamat, a szitudcid felidézése, feldolgozésa ,,ujabb
érzelmi megterhelést jelent” (Kimmel, 2006, p. 39.), kiilondsen, ha tekintetbe vessziik azt,
hogy ,,A tanitis mélyen személyes és érzelmileg is telitett munka, és igy a relexioval jaro
érzelmi megprobaltatas kiilonosen erds lehet a tanarok és tandrjeléltek szamara. Mindebbol
ugy tinik, a tanarjelolti reflexio eldsegitése soran az érzelmi akadalyok lebontasa az egyik
legfontosabb feladat.” (Kimmel, 2006, p. 39.). A mindennapi pedagdgiai munka sodrdban
azonban a problémads szituacid és a vele jard érzelmek feldolgozasat szinte csak a mentor
segitheti elég hatékonyan — ebben a feladatban nagy segitséget jelenthetnek a reflektiv
gondolkodés fejlesztését szolgaldo eszkozok (Szivak, 2010, 2014), amennyiben azokat és
alkalmazasukat a mentor jol ismeri. Ez egyrész visszautal a mentoralas pszichologiai

aspektusaival kapcsolatos mentori tudas fontossagara, masrészt nagy feleldsséget 16 a

P8 A mentor , képes a hallgaté/kezdd pedagigus reflektivitasanak (onreflexiojanak) szakszert, korszerii
eszkozokkel torténd kialakitasara, fejlesztésére” (Javaslatok, 2009, p. 58.); ,, Ismeri a reflektiv gondolkodas, a
szakmai elemzés fejlesztésének modszereit, technikait.” , képes fejleszteni a pdalyakezdok reflektiv
gondolkoddsdt” (Kotschy et al., 2016, p. 11.; 12.). Az Utmutat6 az emlitettekhez nagyon hasonléan fogalmaz
(lasd: p. 102.). Molnar és munkatarsai (2015) 6vatosabb megfogalmazassal élnek, de a mentoroktol elvarjak
az onreflexiot segitd modszerek ismeretét, azért, hogy gyakorlatukban ezt alkalmazzak is (p. 11.).
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tamogatdi szerepében magéara maradt mentorra, mivel a hazai gondolkoddsban ¢és
gyakorlatban az egyéni 0sszefliggd gyakorlat mentori timogatasa mellett megjelenik ugyan a
szakértdi tamogatdsi forma (a gyakorlatvezetdé oktatd személyében) és az Onreflexio, am
elmarad a tarsak (’peers’) altali tdimogatas (lasd European Commission, 2010), a késobbi
szakaszokban pedig a szakértdk segitségét sem biztositja a koznevelés pedagogus-
tovabbképzési rendszere. Ez a tendencia ramutat a hazai mentoraldsi rendszer egy kevéssé
kedvezd vonasara, nevezetesen arra, hogy az indukcios szakaszban a gyakornokok szakmai
fejlodésnek mentori tdmogatasa nem illeszkedik ,, dtfogo pdlyaszocializacios folyamatba”,
amennyiben ezen a tamogatasi formak sokszintségét értjiik (vo. Falus, 2014; Imre & Imre,

2016).

A mentoralas pszicholdgiai aspektusainak mint a a mentori kompetencidk egy
teriiletének tanulmanyozasa'” azért is nagyon érdekes, mert a szakirodalomban nagyon erds
ambivalencia mutatkozik e teriilettel kapcsolatban a tekintetben, hogy éppen azok szerint a
forrasok nem hangsulyozzak a mentorok ilyen irdnya felkészitését, amelyek a tertilet
jelentdségét kiemelik (unids forrasok), mig azok, amelyek a mentoréléast alapvetden szakmai,
szakmaszocializacids aspektusban értelmezik, a mentorok felkészitésében fontos elemként
jelolik meg a mentori pszicholdgia tanulmanyozasat (hazai forrasok). Ez 6sszességében arra
utal, hogy az érzelmi tamogatas és az ezt tamogatd mentori pszicholdgia a mentoralasnak
mindenképpen fontos vetiilete, helyének, szerepének megértése, kidolgozdsa azonban mar
rendszerszinten is akadalyokba iitkozik. Ennek legfébb okat abban latom, hogy a
mentoralasban mint tevékenységben a pedagogia a segitd szakmakkal érintkezik, amelyeknek
szakmai megkdozelitéset nem feltétleniil egyeznek a neveléstudomanyéval ¢és az
oktataspolitikdéval. Az érzelmi tamogatas értékének nem kell6 hangstlyozéasa, fel nem
ismerése, elmaraddsa a mentoralds, a mentori kompetencidk szintjén azonban hatast
gyakorolhat kozvetleniill a mentorképzési programok tervezésére, (és részben ezeken
keresztiil) kozvetetten a mentorok szerepértelmezésére, mentori attitiidjeik kialakitdsara. E
szemlélet pedig (1) ellentétes a tanuldt (a mentoralédsi folyamatban a palyakezdd pedagdgust)
— sajat tanulasaval kapcsolatos érzelmeivel egyetemben — kdzéppontba allitd tanuldkdzponta
pedagogiai elméletekkel (Vigotszkij, 2000; Fejes, 2007; Cubukcu, 2012) és gyakorlattal,
amelyek a modern felsfoktatast, ezen beliill a modern tanarképzést jellemzik (Richardson,
1996; Halasz, 2009; Kalman, 2013), és amelyek , jelentoséget tulajdonitanak affektiv
elemeknek, értelmezik az attitiidok, nézetek szerepet” (Rapos & Szivak, 2015, p. 13.). Az

érzelmi tdmogatast elutasitd mentori attitiid tovabb (2) befolyasolhatja a palyakezdd

1% 1de értem a mentorélas soran jelentkezd érzelmi problémak azonositasat és kezelését (pl. a tanari palyakezdés
nehézségei, kiégés stb.).
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pedagogusok tanulasi folyamatanak szervezését, a tanari tanulds motivalasat, a szakmai
fejlodés iranyitasat is, ilyen modon negativan hathat vissza az indukcid Iényegeként kezelt

szakmai tdmogatasra.

Az értékelés mint mentori feladat megitélése tekintetében a vizsgalt dokumentumok
két gyokeresen eltérd iranyvonalat képviselnek. Az unids forrasok felvetik az értékelés
problematikajat, de azt inkdbb a mentoralt onértékeléseként értelmezik, mig a mentorok
esetében inkabb ,,visszajelzésrol” beszélnek. Ezt a trendet markénsan képviselte a Kézikonyv
(European Commission, 2010), amely a mentordlast biztonsagos, itélkezésmentes
(tanulasi)kornyezetként (’safe, non-judgemental environment’) értelmezte, amivel azonban
Osszeegyeztetehetetlen, vagy legalabbis nehezen Osszeegyeztethetd, a mentor értékeldi
szerepe (lasd p. 19.). A késdbbi uniods forrdsok ugyanezt a logikat kovetik és a hazaiak koziil
az ELTE-hez kapcsolhatd szakmai anyagok, melyekben a mentorok értékeld szerepe nem
jelenik meg (M. Néadasi et al., 2010-11; Molnar et al., 2015; Utmutato, 2019), mig a
Javaslatok (2009) és a gyakornokok tdmogatasara vonatkozé irodalom (Kotschy et al., 2016)
a mentori tevékenységek kozott emliti e feladatot. Az értékelés eredetileg azért is mutatkozott
kiemelten fontos elemnek, mert a sztenderdek (kompetencidk) kidolgozasanak idészakaban
azok alkalmazasahoz, az életpalyan val6 elérehaladasban betoltott szerepiikhdz kapcsolddott.
Ebben a folyamatban tiz esztenddvel ezeldtt a Javaslatok (2009) alkotoi a mentornak markans
szerepet szantak (habar mar ebbdl az id6szakbol is ismert olyan tanulmany, mely a mentor
értékeld és tamogatd szerepének litkozésére hivja fel a figyelmet — Stéger, 2010). A mentor

értékeld szerepe ebben a forrasban az alabbi teriiletekre terjedt ki:

e iskolai gyakorlat értékelésére,
e hallgatd/kezdd pedagogus munkdjanak (fejlesztd) értékelésére,

e kompetenciai fejlettségének/fejlodésének értékelésére.

Kotschy és munkatarsai (2016) 1ényegében ugyanezeket tekintik a mentori értékelés
alapvetd teriileteinek, am a mentori folyamat értékelésének reflektiv-onreflektiv feladataval
még kiegészitik az eldbbieket. A dokumentum az értékelést olyan mentori szerepként
azonositja, amely ,,a mentordalas teljes folyamatat dtfogja” (Kotschy et al., 2016, p. 11.), mert
A gyakornok tevékenységének folyamatos elemzése és értékelése a legtobb esetben nem a
minositést, hanem a fejlodés tamogatasat célozza.” (Kotschy et al., 2016, p. 10.). Ennek
megfelelden a mentor az értékelés kiilonbozo fajtait (diagnosztikus — a folyamat kezdetén —,
formalo-segité — folyamat sordn — mindsitd — az egyes szakaszok és a teljes mentoralasi
folyamat végén) alkalmazza. Az értékeld szerep megkivanja és feltételezi az erre vonatkozo
magas szintll mentori tudas meglétét, melyet a mentor értékeld munkajaban tudatosan és
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szakszerlien alkalmaz els6sorban a pedagdguskompetenciakhoz, méasodsorban a gyakornok
egyéni fejlédési/fejlesztési szilikségleteihez igazodva. A mentor értékeld szerepének
hangsulyozasa itt az el6z6h6z hasonld okbol tortént, azaz azért, mert ekkorra mar bevezették a
pedagogus ¢letpalyamodellt, melyben a gyakornokok a Pedagdgus 1. fokozatba 1épés elott
mindsitd vizsgat tesznek. (A mindsitdé eljarasban mentorok értékeld szerepe, a mentori

értékelés sulya eredetileg nagyobbnak latszott.)

Az ELTE-n késziilt anyagok elemzése arra enged kovetkeztetni, hogy az értékelés
mint mentori feladat megitélése az elozdekétdl eltér, jobban igazodik az unids forrasokhoz.
M. Néadasi és munkatarsai atfogé6 munkdjukban (2010-11) attekintették az elérhetd kiilfoldi és
hazai anyagokat (Javaslatok, 2009; Ajanlds, 2009 cimen hivatkozott OKM — OFI
munkaanyagok és a tudomanyegyetemek a mentorképzé programjait (Czetd, 2010b) és a
tanulmanyoztak kiilfoldi példakat is (lasd pl. Domsody, 2010), ezekben a mentorok értékeld
szerepével kapcsolatban kiillonbozo elképzelések jelentek meg. A mentori kompetencidk és
feladatok meghatarozasakor — bar errdl a konkrét allasfoglalds a miiben nem olvashat6 — mar
valosziniileg szdndékosan nem hasznaltdk/keriilték az ’‘értékelés’ kifejezés hasznalatat a
mentor-mentoralt viszonylattal kapcsolatban. A késdbb keletkezett anyagok is ezt a
szemléletet tlikrozik: Molndr és munkatarsai (2015) az ‘értékelés’ fogalmat kizardlag a
mentor képzésben val6 haladasaval, eldmenetelével kapcsolatban hasznaljak (lasd 7. fejezet:
Ertékelés a mentorképzésben). Helyette a mentoralas folyamatdban az ’értékelés’-sel nem
azonos tartalmu ‘tandcsadas’, ‘elemzés’ (példaul tanitasi 6ra€), ‘reflektdlas’ szerepel. J6 példa
lehet az alabbi idézet: ,,4 tanitisi ora elemzése nagyon fontos gyakorlat, hiszen —
tapasztalataink alapjan — a mentoraltak ordira valo felkésziiléshez, a mentoraltak altal tartott
orak elemzéséhez, az onreflexiohoz a mentornak gyakran kell segitséget adnia. [...] E
gvakorlat célja az, hogy a mentor birtokaban legyen szakos és szakfiiggetlen oraelemzési
szempontoknak, birtokolja az ora rogzitésének technikdit, képes legyen az ora elemzésében a
segito, tamogato, fejleszto tandcsadasra.” (Molnar et al., 2015, p. 16.) E mentori modszerek
alkalmazésa (példaul az oraelemzési szempontok mentén torténd ,,fejleszté tandcsadas’) a
elvben elképzelhetd az értékelés mozzanata nélkiil is, de nehezen, mikozben értékelés nélkiil
fejlesztd hatdsuk legalabbis megkérddjelezhetd, és az idézet is utal arra, hogy a mentoraltak
sziikségleteit sem feltétleniil elégiti ki (,,a mentoraltak daltal tartott orak elemzéséhez, az
onreflexiohoz a mentornak gyakran kell segitséget adnia’). Az értékelés mozzanatanak
elhagyasa egyben ellentétes (1) a modern tanuldselméletek szellemiségével, melyek a
fejlesztd értékelést a visszacsatolds eszkdzének, igy a tanar/oktatd/képzo kiemelt feladatasnak
tekintik, (2) ennek megfelelden a képzési kimenenti kdvetelményekben valdo gondolkodassal

(mely az ELTE tanarképzési anyagait — igy az itt elemzettet is — hazdnkban példaadé modon
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jellemzik)'*

, €s (3) specidlisan a pedagdguskompetenciak fejlettségének, fejlodésének
megallapitasara valo torekvéssel, ennek keretében a mentoralt onértékelésének tdmogatdsaval
(holott ez a teriilet a TISSNTE-vizsgélat szerint a mentoralds gyakorlatdhoz erdsen kotodik,
am a pedagodgiai gyakorlat nem fejleszti sziikségszerlien és automatikusan).'*' Végezetiil
pedig nem felel meg az ELTE Tanarképzo Kozpontja altal kibocsatott €s jelenleg érvényes Az
osztatlan tanarképzés Osszefiiggd egyéni gyakorlatdnak koncepcidja (2016) cimi
dokumentum vonatkozé pontjainak, melyek szerint ,, a mentor a gyakorlat elsd fazisaban
kozosen kialakitott fejlodési tervvel, oralatogatassal, reflektiv elemzéssel és a tanitds
tervezesenek, ertékelésének és a gyakorlati probléemak megoldasanak segitésével folyamatos

segitséget nyujt.”’; tovabba a mentor altal végzett tevékenységek kozott megjelenik az

formativ (fejlesztd) és a szummativ értékelési feladat is (Az osztatlan..., 2016, p. 7.).

A palyakezdé pedagdgusokat tdmogatd mentoroknak a hazai rendszerben tehat van
értékelési feladta, kérdéses azonban, mennyire készitik fel ket erre, amikor a szakirodalom
egy része — egyébként nem megalapozatlanul —, ha nem is explicite kimondva a mentori
értékelés ellen foglal allast, illetve milyen szerepkonfliktusokhoz vezet mindez a mentoralas

soran?

Az elemzett szempontokon/tuddselemeken feliill a hazai forrdsok tobbségében
megjelennek a tanarrd valas szociologiai aspektusaival, a tanarképzés, a képzési, indukcios,
gyakornoki stb. programmal ¢és a kozoktatasi (koznevelési) intézmény ismeretével, az
intézményi szocializacid6 tadmogatasdval kapcsolatos ismeretkorok. Ezek a kiilfoldi
forrasokban csak szorvanyosan taldlhatéak meg, azaz mindegyik csak egyben-egyben. Az
interperszonalis, kommunikacids, egyiittmiikodési, szervezési, vezetési készségek, autonomia
¢és felelosségvallalas (szakmai €s mentori) csak a forrasok felében jelenik meg, ezek kozott
egyarant vannak kiilfoldi (Krull, 2004, European Commission, 2013) és hazai (Ajanlas, 2009;
Javaslatok, 2009; M. Nadasi et al., 2010-11; Kotschy et al., 2016) forrasok. Ezeknél is ritkabb
elem a kommunikacid és egyiittmiikddés a pedagdgusképzés mas szerepldivel (European
Commission, 2013; Utmutato, 2016/2019), mely — a kutatashoz, kutatsaban vald részvételhez
hasonloan — Gjabb elemnek tlinik, illetve a kozoktatasi (koznevelési) rendszer ismerete, mely
kifejezetten azokban a forrasokban jelenik meg hazankban, amelyek a szakvizsga

megszerzését a mentorra valas feltételeként emlitették (Ajanlas, 2009; Javaslatok, 2009).

A mentori elkotelezettség €s mentori attitidok minden hazai forrasban megtalalhato

hasonl6 bar nem teljesen azonos tartalommal. Vélhetd, hogy ez az elem azért keriilt bele a

19 Lasd példaul: Rapos & Kopp, 2015; Pesti, Rapos, Nagy, & Bohan (2017).
"I Lasd: Teacher Induction: Supporting the supporters of novice teachers in Europe (TISSNTE) 2006-2009.
https://www.ea.gr/ep/comenius-study/actionDetail.asp?id=51 és Simon, 2013.

129



https://www.ea.gr/ep/comenius-study/actionDetail.asp?id=51

hazai a anyagokba, mert azok a pedagdéguskompetenciak mintajat, logikajat, nyelvi
megformalasat kovetik. Ez lehet kifejezetten hasznos is, hisz egységes gondolkodast tiikkroz a
pedagdgusok eldmeneteli rendszerében, ami segiti a kompetencidk mentén alakuld elvarasok
kozotti a  tajékozodast, eligazodast. Erre sziikkség is van, mivel hazankban a
pedagoguskompetencidkban foglalt célkitiizések megfogalmazasara jellemzd, hogy az
kifejezetten részletezo, ennek A megfogalmazasa részletezo, s ,, kellden konkrét”, ami — mint
Rapos és Szivak (2015) tanulményéban olvashatjuk — ,, segiti az egyes kompetenciak tartalmi
megertéset a képzési programban torténo operacionalizalasat, amellett, hogy kello
szabadsagot is enged az intézményi értelmezések megjelenésére. Ugyanakkor az ilyen
tulrészletezo kifejtés minden esetben magdaban hordozza a teljesség hianyat. Jobban lathatova
valnak egyes fogalmak definicios problémai, az értelmezés esetleges hianyossagai egy konkrét

példa kapcsan.” (p. 17.)

Az el6bbieket tdmasztja ald az is, hogy a mentorokkal kapcsolatos elvarasok a hazai
forrasokban egyértelmtien arra torekszenek, hogy a mentori tudast minél tobb teriiletre
terjesszek ki és minél pontosabban irjak koriil. Ez egyrészt jelentheti azt, hogy a mentorokkal,
a mentorok kompetencidival szemben lehetetleniil sok és sokrétli elvaras érvényesiil, de —
éppen az eldbbi altal — abba az iranyba hat, hogy a mentorok a pedagdgusok kozott szakmai
alcsoportként, a szakmai elit egyik sajatos csoportjaként definidlodjanak. Ezt az iranyt fejezi
ki az életpalyamodell (Utmutats, 2016/2019), amely lehetévé tette, hogy — a vezetdk,
szakértOk, szaktandcsadok és innovatorok mellett — a mentorok (tdmogaté mesterprofilt)
mesterpedagogusok lessenek. (Mikozben nem szabad elfelejteni, hogy sem a mentori
szakképzettség, sem a mentori tevékenység nem jelenti azt, hogy a pedagdgus automatikusan
mesterpedagogus lehet.) A dokumentum szerint (Utmutatd, 2016/2019) , 4 mester- és
kutatopedagogus a pedagogus-életpalyamodell utolso két, egymdsra épiilo fokozata, ami a
szakma kiemelkedé pedagogusainak munkajat ismeri el és erdsiti meg tevékenységiiket,
hatasukat a koznevelési rendszeren beliil. [...] A mester- és kutatopedagogusok a kéznevelés
fontos alakitoi, meghatarozo szereploi. [...] A mesterpedagogusok elsésorban a gyakorlat
olyan kivalo szakemberei, akik tevékenyen részt vesznek a pedagogiai gyakorlat
megujitasaban, tényeken alapulo fejlesztésében, az uj eredmények, gyakorlatok
megosztasaban, kollégak tamogatasaban. Tevékenységiikkel foként sajat intézményiik és

kérnyezetiik gyakorlatara vannak hatassal, de fontos ezen tulmutato szerepiik is.” (p. 4.).

Osszefoglalasként elmondhatjuk, hogy a nemzetkdzi térben és az ehhez sok
tekintetben illeszked0 hazai koznevelés rendszerében a tanarképzés szereploi kozott a

mentorok azok a személyek, akik tapasztalt ¢és kivalo tanarokként (1) az eredeti

130



tanarképzésben a tanitasi gyakorlatok soran, majd (2) az azt kovetd gyakornoki szakaszban az
iskolaban mint munkahelyi valos kdzegben a pedagdgushallgatok, a pedagdgusjeldltek, (és) a
palyakezdd pedagdgusok/gyakornokok fejlodését szakmai és személyes téren, valamint
szakmai szocializaciojuk téren tdmogatjak, tovabba (3) gyakorlattal rendelkezé'** kollégaik és
testiiletiik szakmai tanulasat segitik.'* A dolgozat tovabbi részében ennek a meghatarozasnak
megfelelden értelmezem a mentor fogalmat, erre épitve elemzem a mentorok tanuldsat és

szakmai fejlodését.

Azonosan vélekednek a forrasok a tekintetben, hogy a mentori tevékenység sokrétli. A
mentoralasi folyamat mindenekel6tt a pedagdoguskompetencidk fejlesztését szolgalja
elsdsorban az iskola valds kozegében munkavégzés kozben torténd, azaz a gyakorlatbol
tanulas lehetdségének (és az erre vald reflektdlasnak) biztositasdval. A mentori feladatok
valtoznak a tdmogatottak kore és e kor sziikségletei szerint, jelentdés véleménykiilonbség

mutatkozik a mentorok értékeld szerepével kapcsolatban.

A mentoralast a tanulmanyozott hazai forrdsok a pedagdéguskompetencidk fejlesztését,
mindenekel6tt a szakmai fejlodést és tanulast és/vagy a szakmai szocializaciot segito,
tamogat6 folyamatként és tevékenységként értelmezik. A személyes tamogatas az elobbinél
kevésbé hangsulyos, és alapvetéen a palyakezdd tandr szakmai identitdsanak kialakulasat
célozza (Molnar et al., 2015; Kotschy et al., 2016). A mentor nyujtotta érzelmi tdmogatas
igénye — a személyes tdmogatas teriileteként — a mentoralas rendszerét megalapozd korai
hazai irodalomban erdsebb (lasd Krull, 2004; Stéger, 2010), a tanulmanyozott anyagokban (és
egyes kutatdsok szerint a mentorok gondolkoddsdban — Di Blasio, Paku & Marton, 2013)
kevéssé hangsulyos, am ez az irdny nem esik egybe a nemzetkdzi szakirodalomban
tapasztalhatd trendekkel (lasd pl. Ricci & Zetlin, 2013; Liu, 2014; Adhikari, 2016) és a
mentoraltak igényeivel (Gal, et al., 2014; Imre & Imre, 2016; Janké & Szemerszki, 2016;
Kallai & Sagi, 2016).

A szakirodalom egyértelmiien a mentorok specialis felkészitése mellett foglal allast.
Egyes mentori feladatok és tudaselemek emlitése altalanosnak mondhat6é, mig masok a
kiilfoldi vagy a hazai, egy bizonyos idében vagy szakmai kozosségben keletkezett

forrdsokhoz kotheték. A hazai irodalom részletezObb, konkrétabb forméban igyekszik

"2 Esetleg krizis helyzetben 1év6 kollégaik tanulasat szakmai fejlédését timogatjak (Molnar et al., 2015).

' A dolgozat alapvetéen a mentoroknak a palyakezdés tamogatasaban jatszott szerepének és e munkat timogato
tanulasanak problematikajara fokuszal, de a mentorok nem csak a palyakezddé tanarok mentoralasaban
miikodhetnek kozre, a gyakorlattal rendelkezé kollégak és a tantestiilet tanuldsanak facilitatorai is lehetnek
(Utmutaté, 2016/2019).
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megragadni a mentori kompetencidkat, melyeknek tartalmi elemei, megfogalmazasa szorosan

kothetd a pedagdguskompetencidkhoz.

A fentiek alapjan ugy talalom, hogy megkezdddott (1) a mentorok sajatos szakmai
csoportta alakuldsa a pedagogushivatds gyakorloi kozott, (2) a mentorpedagdgusi miikodés
professziova valasi folyamata (mely valodsziniileg sohasem lesz teljesértékii professzio). A

mentori feladatkdr professzionalizalodasara szamos jel utal'*

e aprofesszionalizacid alakulasa (a szakma/feladatkor elkiiloniilése): A szakmai elkiiloniilés
legfobb oka, hogy a mentorok pedagdgusi szerepiikon feliil, azaz a pedagdogus professzio
gyakorloi kozott kiilon, sajatos csoportot alkotva — sajatos feladatvégzésiiknek és ehhez
kotheté specialis tudasuknak koszonhetden — belépnek (1) a segitd szakmat gyakorlok,'*
(2) a pedag(')gusképzc'ik146 szakmai kozOsségébe, amit interprofesszids folyamatként
azonosithatunk (Vamos et al., 2020). Mig az el6z6 folyamat hazdnkban lényegében mar
lezajlott, de a jovoben tovabbra is alakulhat, addig az utobbi folyamatban van, kimenetele

még nem lathato.

Fontos megjegyezni, hogy a mentori szerepkdrt a pedagdgushivatas korében nem a
klasszikus professzidkra jellmzd bottom-up jellegli tarsadalmi (szakmai), sokkal inkébb
top-down moddon jelentkezd oktataspolitikai igény hivta életre (ami a szakma és a

szakmaisag alakuldasdra mind a mai napig hatdssal van, amint az az alabbiakbdl is 14thato).

A mentori feladatkor professzionalizalédasaban fontos szerepet jatszik az, hogy mar
keresztiil ment azokon a féazisokon, amelyeket a professziok kialakuldsanak

»lépcsdfokaiként™ azonosit a szakirodalom:

o Uj professzionalis tarsulds — elnevezés — etikai kodex — legitimacié (Caplow, 1954
—1idézi Nagy, 2009)

o szakmai kompetenciak'*’ munkaforméak — adekvat képzés biztositasa (képz&helyek
1étrejotte), szakmai szervezetek alakuldsa, biztos status kivivasa a hivatasok
hierarchidjaban — etikai szabalyozas, kompetenciahatarok megvonasa (Wilensky &

Lebeaux, 1965 — idézi Nagy, 2009)

4 A szakmai professzionalizicié problematikajat Nagy Krisztina (2009) tanulmanyanak logikaja alapjan
tekintem at. E helyt szeretném jelezni, hogy a név egyezése pusztan véletlen, a tanulmany szerzdje nem ¢én
vagyok.

' Lasd errél részletesebben Nagy Krisztina (2009) tanulméanyat.

140 [ asd Kalman (2019) és European Commission (2013, 2014).

"7 1de sorolhatok a szerzé szerint a munkaformak, a sztenderdek, a kontroll, a szakember—kliens viszony uj
formai, a megfelelé modszerek és szolgaltatasok, a gyakorlat jovobeli fejlesztési iranyai (p. 88.).
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a professzi6 alakulasa (a szakma elkiilonitését szolgald/lehetdvé tevd kritériumok
kialakulasa): a mentoroké tipikus értelmiségi foglalkozas, melynek ,, kozéppontjaban
kiilonleges, nem mindenki altal birtokolt, képzés altalmegszerezheté tuddson és
készségeken alapulo  specifikus munkatevékenység all.” (Nagy, 2009, p. 90.).
Megkérdojelezhetd azonban a mentori tevékenység presztizse nem csak tarsadalmi (1asd a
pedagogus szakma esetében: Nagy, 2009; Vamos et al., 2020; a segité szakmékra nézve
Nagy, 2009), de pedagogusszakmai korben is, illetve errdl nem allnak rendelkezésre olyan
kutatasok, amelyek az ellenkez6jét hitelt érdemléen bizonyitanak.'*®

o professzid-kritérium: a mentoroknak nem kell hosszu, specialis tanulmanyokat
folytatniuk a mentori status eléréséhez, és kevéssé jellemzd, hogy szakmai
szervezOdésbe tomoriilnek, azonban jellemzo rajuk, hogy ,, a tevékenység tulnyomo
részben nem manudlis”, , normak, iranymutatdasok, kodifikalt magatartadsi
szabalyok figyelembe vétele, az egyes kliensek szamara nyujtott fontos
szolgaltatas, mely ugyanakkor a kozjot is szolgalja” (lasd Hesse, 1968 alapjan
Nagy, 2009, p. 91.; tovabba Vamos et al., 2020). A mentorok korlatozott
autondémidja nem kiilonbozik a pedagdgusokétdl (Van Buer & Venter, 1996 — idézi
Nagy, 2009), a pedagdgusok csoportjai, ,,a tanari professziok” hierarchikus
tagozodasaval ellentétesen a kiilonbozd pedagdgusszakmai rétegekbdl kikeriilve
viszonylag egységes, magasan ¢és specialisan képzett csoportot alkotnak (Hacker &
Venter, 1999 — idézi Nagy, 2009).

o tarsadalmi funkcid: a mentoralas legfobb tarsadalmi funkcidja, misszidja abban
jelolheté meg, hogy (1) minél tobb pedagogus palyara jutdsat és palyan tartdsat,
(2) a pedagdgusok tanulasat és szakmai fejlédését timogatva az oktatasi rendszer
hatékonysagat tdmogassa, ilyen modon egyszerre szolgélja a kliens (a mentoralt, a
tanulok, a sziilok, a koznevelési rendszer — sajat intézménye ¢€s a teljes
intézményrendszer és a felsdoktatds — tanarképzés) és a kozjo érdekét, amely
tevékenységben erds az altruista motivacid (vo. Durkheim, 2000, 2001; Marshall,
1965; Parsons, 1951 — idézi Nagy, 2009).

o Onérdek-érvényesités: a mentori feladatkor kialakitdsa és fokozatos térnyerése a
legtobb  oktatdsi rendszerben a pedagdgusszakma iranti bizalmatlansag
novekedéséhez (ez azonban nem mindenhol igaz), a pedgdgusképzés
gyakorlatorientaltsagaval, @ a  palyakezdd  pedagoégusokat  foglalkoztato

intézményeknek a pedagodgusok képzését, tanulasat €s szakmai fejloddését nem elég

'** A mentorok mestertanarok korébe emelése azonban ebbe az irdnyba hat, illetve ezt fejezi ki (Utmutato,

2016/2019).
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hatékonyan szolgéld gyakorlataval kapcsolatos kritikdk szaporodasdhoz kothetoek,
valamint ahhoz, hogy a gyakorlé pedagdgusok szakami tuddsdval szemben a
gyorsan valtozd tarsadalmi kornyezet folyamatosan ujabb és jabb elvarasokat
fogalmaz meg — ezek egyben a mentori tdmogatas fo teriiletei. Ez a tarsadalmi
hasznossag azonban nem vezetett automatikusan a mentorok onérdek-érvényesitd
képességének dramai valtozdsdhoz, aminek két okat latom: (1) a
mentorpedagogusoknak  pedagégusként  hivatasuk  presztizscsokkenésében
osztozniuk kell a tobbi pedagogussal; (2) mivel a mentori hivatist nem a
pedagogusszakma, hanem az oktataspolitika, a neveléstudomanyi kutatds és a
pedagdgusképzés hozta létre, a mentorok tovabbra is ezek gyamsdga alatt
maradtak — mikdzben e szerel6k érdekérvényesitdé képessége messze meghaladja
az ovéket.

szakmai identifikacid: A szakmai identifikdcionak a mentori identitas, szakmai
Onazonossag kialakuldsa szempontjabdl is fontos szerepe van, habar nem ugy,
ahogyan azt a klasszikus szakmaidentifikacids elméletek targyaljak (lasd Nagy,
2009, Vamos et al., 2020). A folyamat sokkal jobban hasonlit ahhoz, ahogyan
Kalman (2019) az egyetemi oktatok szakmai identitdsalakulasi folyamatait
bemutatja: a mentorpedagégusok mar kialakult és erds pedagogus szakmai
identitissal rendelkeznek — amit rdadasul mentori tanulmanyaik és miikodésiik
okan id6rdl idére meta szinten értelmezniiik, elemezniiik is kell. Emellé épiil a
mentori identitds: 0j szakmai tudas, az 0 feladatkorrel, szereppel vald azonosulas,
uj értékek elfogadasa. Kairat (1969 1dézi Nagy, 2009, p. 98.) szerint ,,a
professzionalizmus belso és kiilsé tényezok eredményeképpen alakul ki.”, belso
tényezOk: a szakmai szerepkészlet, a célrendszer, az érdekek differencidlodasa, a
professzid szervezeti sajatossagai; kiilsd tényezOk: a professzid gyakorlasanak
formai, a kliensekkel €s mas professziokkal vald kapcsolat. Kairat a szakmai
identifikaciét a szakmai szocializaciéval hozza 0Osszefiiggésbe. ,,Ezt olyan
folyamatként definialja, amelynek soran a tudds, készségek, beallitodasok,
értékrendek olyan kombinacioja jon létre, amely a professziondlis szerep
betoltéesére valo motivaltsagot és képességet jelenti.” (Nagy, 2009, p. 98.). A
folyamat-jelleg egyben a szakmai identifikacié idObeliségére iranyitja a figyelmet,
vagyis arra, hogy idOvel a szakmai szerep valtozhat, alakulhat. Ilyen jelenséget

figyelt meg Kalman (2019) a fels6oktatasban miikodd oktatok esetében.
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A szakmai identifikacidban fontos szerepe van a tevékenységeknek, amelyek
szorosan Osszekapcsolodnak a képzési tartalmakkal (Hacker & Venter, 1999 idézi
Nagy, 2009) ¢és a kompetencidkkal (Shcon, 1983, 1987 idézi Nagy, 2009) — ezt
kutatasom is igazolta, illetve ez a vizsgalati szempont fog elmélyiilni a kutatas

kovetkez6 szakaszaiban.

A mentorok professzionalis csoportként torténd azonositasaval, mentori és tanarképzoi
szerepével, identitasaval kapcsolatban az alabbi kérdések vizsgalata latszik hasznosnak:
Mig a pedagoégushivatast a vonatkozo6 irodalom szemi-professzioként azonositja (Vamos
et al., 2020), a mentorok mint e hivatads gyakorldinak alcsoportja hatarozottan
elmozdulnak a professzonalizal6das irdnydba, amennyiben (1) formalis és nem formalis
szakmai fejléddésiik és tanuldsuk soran megerdsitik szakmai kompetencidikat, azaz
pedagoégusként kiilondsen jellemzé rajuk a szakmai ,, tuddstest gondozasa”; ennél fogva
fokozottan jellemzd lehet rajuk (a) az elkotelezettség a szakmai vitadkban torténd
részvételre, (b) az, hogy ,,vizsgdlattal, kutatassal kisérik a szakmai elvek és folyamat
fejlesztését, (c) hogy szakmai konferencidkon vesznek részt, és kiilonosen, hogy tevékenyen
részt vallalnak fiatal kollégdk oktatasaban, (d) az egyéni felelésségvallalas és (e)

kezdeményezokészség ,, szakmai dilemmak megoldasaban” (Vamos et al., 2020, p. 9.).

A mentoroknal a kliensek korének megvaltozdsa, és az 0 kliensek (mentoraltak) a
tanulokeétol eltérd igényihez valo alkalmazkodas donto jelentdségli, mikozben nem szabad
elfelejteni, hogy pedagogusként tovabbra is a tanulokkal/gyermekekkel megvaldsitando
klienskapcsolatban kell mozogniuk — amelyet parhuzamosan modelleznilik is kell a

mentoralas soran.

Joness ¢és Joss (1995) a szakemberek harom tipusat kiilonbozteti meg: a praktikus
szakemberként mikodo ,, mesterembereket”, a ,, technikai szakértoi” professzionalistakat
és a , reflektiv szakembereket” (Nagy, 2009, p. 100; az egyes tipusok leirasat lasd
ugyanott). A kutatds harmadik fazisaban fontos lesz arra figyelnem, vajon megfigyelheto-

e hasonl¢ jelenség a mentorok kozott.

crer

A mentorok szakmai identifikacigjaval kapcsolatban megkeriilhetetlen kérdés a
tanarképz0i szereppel vald azonosulés (lasd European Commission, 2013, 2014; Falus &

Estefanné, 2015).

A fent vazolt professzionalizacids folyamatokkal parhuzamosan zajlik a mentori
munka ¢és tudas differencialédésa. Ezt a jelenséget dolgozatomban csak a mentorpedagoégusok

esetében vizsgaltam, de koztudomdasu, hogy mentori feladatokat nem csak ebben a
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foglalkozasi 4dgban kell ellatni. Erdekes és hasznos tudast hozé kutatds lenne a nem
pedagdgushivatashoz kotddd mentori gyakorlat és tanulds vizsgalata és Osszehasonlitdsa a

mentortandrok munkdjaval, tanulasaval.

A kutatas eredményei arra utalnak, hogy a mentorok tanulasadban kiemelt szerepet kell
kapjanak azok a tanulasi célok, amelyek a segitd foglalkozdsokat hatarozottan jellemzik, a
pedagogusok tanuldsaban azonban kisebb sullyal vagy egyaltalan nem jelennek meg. Ezek
koziil kiemelkedik a felndtt tanuld iranti elkdtelezddés, a klienskozponti szemlélet, a
horizontélis tanulds és az egyenrangt, partneri jellegli viszony elfogadasa, ami egyben annak
elfogadésat jelenti, hogy a mentor a mentoraltat alapvetéen nem tanitja, hanem tanulasat

tamogatja.

8. A kutatas korlatai
Kétség kiviil kutatdsom korlatai kozott kell emliteni a feldolgozott nemzetkdzi anyag
kivélasztasanak szempontjait és mennyiségét. Bizonyos, hogy tovabbi forrdsok feldolgozasa

arnyaltabb képet adhatott volna a mentoralas funkcidjanak és az ehhez kapcsolodd mentori

feladatok, tanulas és szakmai fejlodés értlemezésével kapcsolatban.
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II. kutatasi egység: A mentorok formalis tanulasa a hazai mentorképzes tiikkrében

1. A kutatas célja

A kutatas célja a hazai mentorképzés — mint a mentorok tanuldsanak formalis
keretének — tartalmi elemzésén keresztiil rdmutatni arra, hogy mennyire egységes és/vagy
eltéré a mentori felkészités formalis képzési rendszere. Ramutatni a sajatossagok okaira,
varhat6 kovetkezményeire a mentorok szakmai tanuldsdban. Ez altal lehetévé valik az el6z6
fejezetben feldolgozott anyag mélyebb megértése abban az értelemben, hogy vajon a
mentorképzd programok tervezdi hogyan interpretaltdk a hazai mentorképzési gyakorlatban
azokat a nemzetkOzi szakirodalombdl, mindnekel6tt eurdpai unidés dokumentumokbol
szarmazo tudast, Gtmutatast amelyet felhasznaltak, milyen tartalmakkal egészitették ki azt, és

ezek mentén hogyan alakult hazdnkban a mentorok képzése.

2. A kutatas kontextusa

Mentorképzd programok bemutatasara nemzetkozi és hazai szinten is kevés tanulmany
vallalkozott (lasd példaul: Gal et al.,, 2014; Molnar et al., 2015; Niklasson, 2018), a
mentorképzd programok attekintésére, dsszehasonlitasara még ennél is kevesebb. Azok a
szerzOk, akik ezzel foglalkoztak (lasd pl. Wood & Stanulis, 2009) valojaban a mentoralas
problematikdjara koncenrtaltak, és mindossze néhany bekezdést szenteltek a témdnak.
Hazankban egy atfogd vizsgalat ismeretes e témaban: Czetd Krisztina 2010-es tanulmanya,
Osszefoglal6 attekintés a hazai gyakorlatvezeté mentortanar-képzésekrdl (Czetd, 2010b). Ez a
tanulmany a mentorképzd programokat az aldbbi szempontok szerint vizsgalta: ,, (1) a
gvakorlatvezeté mentortanar-képzésben szereplo elnevezése, a képzés idotartama és egyéb
sajatossdgai, (2) a képzésben meghatarozott mentortandri feladatok, a képzés képesitési és
kimeneti kovetelményei: kompetenciak, (3) a képzés fobb tartalmi elemei” (Czetd, 2010b, p.
48.). Elkészitésének idején hazankban minddssze 6t helyen miikddott mentorképzés.'” A
képzési koncepcio kiforratlansagat mutatja, hogy a képzési programok nevében a mentorok
megnevezése kiilonbozd volt (lasd Czetd, 2010b, 2. tablazat: A gyakorlatvezetd-mentor
képzési elnevezése, p. 49.), kiilonbozdek voltak a bemeneti elvarasok, a programok idoketere
és kreditértéke, a szakvizsgat még csak az EKE ¢és az SZTE kapcsolta 0Ossze a

mentorképzéssel.150 A gyakorlatvezetd mentortandrok képzését a mentorkétol kiilon,

%9 Czet6 (2010b) tanulmanya szerint mentorképzés a 2010-ben az E6tvés Lordnd Tudomanyegyetemen (ELTE),
az Eszterhazy Karoly Foiskolan, a Nyiregyhazi Fdiskolan, a Pazmany Péter Katolikus Egyetemen (PPKE) és
a Szegedi Tudomanyegyetemen miikodott. Az Eszterhazy Karoly Foiskolan kétféle mentorképzd programot is
inditottak, a Nyiregyhazi Fdiskolan a Budapesti Miiszaki Egyetem képzése volt elérhetd.

1% A mentorképzés szakvizsgas tovabbképzéssé torténd atalakitasanak koncepcioja jelenik meg a Javaslatokban
(2009): A gyakorlatvezetd mentor képzése akkor biztosithatd, ha szakirany tovabbképzésben mielébb

137



szakiranyl tovabbképzési szak keretében valositottak meg. A mentorképzés kozos elemei ez

idében Czetd (2010b) elemzése szerint az alabbiak voltak:

e apalyakezddk/hallgatok munkajanak tervezése, szervezése, iranyitasa, értékelése;
e egylittmiikddo, szakmai kommunikécio;

e segitd, konstruktiv, fejleszto értékelési gyakorlat;

e tanacsadas, mentoralds modszertananak adaptiv alkalmazasa;

e nyitottsag a szakmai kezdeményezések irant;

e segitd, tamogato kapcsolat kialakitasanak képessége;

o modszertani felkésziiltség (szakteriileti és mentoralasi teriileten) (p. 61.).

(98}

. A kutatasi probléma

A mentorok tanuldsanak és szakmai fejlodésének, tanulasi utjainak megismeréséhez,
megértéséhez okvetleniil sziikség van a formalis tanuldsuk keretét biztositdé mentorképzés
attekintésére. Jelenleg nem 4ll rendelkezésre e targyban az aktudlis helyzetet bemutaté munka,

amelyre tdmaszkodni lehetne, mert

e amentoralas, igy kozvetetten a mentorképzés erdsen kontextusfiiggd (lasd az 1. brat),

e az elmult egy évtized alatt a hazai oktataspolitikai kontextus (lasd a koznevelés és a
pedagdégusképzés jogi szabalyozéasat), igy a mentordlas kontextusa gyOkeresen
megvaltozott: 2010 6ta az osztott tanarképzést az osztatlan rendszer véltotta fel, az iskolai
gyakorlatok helye és szerepe valtozott, sulyuk, idétartamuk (fél tanévrdl egy egészre) nott
a tanarképzés rendszerében.

e A mentorképzés jelenlegi rendszere 2010 (Czetd Krisztina tanulmanyanak megirasa) utan

épiilt ki.

megindul a tovabbképzés. , Lehetové kell tenni, hogy a tandri mesterszak szakmai gyakorlatanak
gyvakorlatvezeté mentori ismereteinek elsajatitasaban létesiiljon olyan, 2 féléves szakiranyu tovabbképzesi
szak, amely beleépiilhet, illetve kiegészitheto a pedagogus-szakvizsga kovetelményeivel. A gyakorlatvezeté
mentor szakiranyu tovabbképzési szak képzési és kimeneti kovetelményeinek tervezetét a munkacsoport
kidolgozta, azt a VI. Fejezetben az 6. melléklet tartalmazza. Javasoljuk a szakiranyu tovabbképzési szak egy
képzéhely altali, mihamarabbi nyilvantartasba vételének kezdeményezését az Oktatasi Hivatalnal.” (p. 26.)
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A mentoraltak
kore és
szikségleteik

Mentori
feladatok

A mentor
tudasa,
tanuldsa,
szakmai
fejlédése

Mentorképzés

13. dbra: A mentorok tanuldsat és szakmai fejlodését meghatarozo tényezok I1.

4. Kutatasi kérdések

A kutatas masodik szakaszaban kutatasi kérdéseim az alabbiak voltak:

e Milyen tanuldsi eredményeket fogalmaz meg, milyen tudastartalmakat kozvetit a hazai
mentorképzés a mentorok mint tanulok szamara?
e Milyen mentori szerepértelmezés azonosithatd a hazai mentorképzési rendszerben és az

ahhoz kot6d6 szerepértelmezésekben?
5. Kutatasi médszer

A kivélasztott mentorképzési programok interneten fellelheté dokumentumain

dokumentumelemzést végeztem, a nyert adatokat sajat fejlesztést kodtablakban rogzitettem.

6. A kutatds mintdja

6.1. Adatgyrijtes 1.

A kutatas mintdja két kiilon elvégzett keresés mentén alakult ki. Az egyik eljarasban a
FIR (FelsOoktatasi Informaciés Rendszer) adatbdzisdnak adatataibol indultam, melyben a
szakiranyu tovabbképzések koziil a ’mentor’ kulcsszo alkalmazasaval kivalasztottam a
mentori szakiranyu tovabbképzéseket. Ekkor 32 taldlatot kaptam. A talalatok koziil kizarasi

kritériumok alkalmazéasaval levalogattam mindazokat, amelyek (1) nem pedagogus-
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tovabbképzések voltak, (2) nem kozoktatdsi kdzegben végzett mentoraldsi tevékenységre,
illetve (3) nem pedagogusok (pl. tanulok) mentoralasara iranyultak, (4) felvételi feltételeiknek
nem minden pedagégus felel meg, valamilyen szempontbol specidlis pedagogiai teriiletre
iranyulnak (pl. csak 6vodapedagogusok, tanitok, nyelvatnarok stb. szamara hirdetik, nekik
ajanljak). Ezt kovetéen mindossze 4 mentori szakiranyl tovabbképzés maradt a mintaban (9.

tablazat):

A képzés kodja (FIR) A képzés neve (FIR)

TTOVGYA oyakorlatvezetd mentorpedagdgus'’!

TTOVGYM gyakorlatvezetd mentortanar pedagdgus-szakvizsgara felkészitd
¢ ,

TTOVRPD mentorpedagdgus

mentorpedagdgus pedagdgus-szakvizsgara felkészitd

TTOVMTK mentortanar-képzés

10. tablazat: Szakvizsgas mentorpedagogusképzési tovabbképzési szakok (szakleirasok) a FIR
adatbazisaban

Ez utdn kovetkezett egyrészt FELVI adatbazisdban a tovabbképzések leirasanak
kikeresése (Szakleirasok) és elemzése, majd az adott kddszdmon és néven bejegyzett

tovabbképzést inditod képzdintézmények listajanak dsszedllitdsa.

A keresés soran alkalmazott masik eljaras az elébb bemutatottal szinte ellentétes volt.
A magyarorszagi pedagdégusképzod intézmények honlapjanak vizsgalataval igyekezett feltarni,
mely intézmény indit mentorképzési programot. (Mivel ebben a keresésben kifejezetten
benttartasi kritériumoknak megfeleld képzéseket taldlok, ebben a lépésben még csak az

intézmények listajat allitottam Ossze, kizarasi kritériumot nem alkalmaztam.)

A két keresés alapjan Osszedllithatéva valt a mentori szakirdnyl pedagogus-
tovabbképzeési szakok és az ezeket inditd intézmények kozds adatbdzisa, amelybe minden

eddigi talalat bekeriilt (10. tablazat).

A képzés kodja (FIR) A képzést megvaldsitod intézmény neve (FELVI)

TTOVGYA™ Szegedi Tudomanyegyetem Juhasz Gyula Pedagdgusképz6 Kar

Budapesti Corvinus Egyetem Tanarképz6 és Digitalis Tanulas

TTOVGYM Kézpont153

P! Az elemzésbol kizart szakleiras.

192 A képzést csak egy képzéhelyhez koti a FELVI, és nem jelzi, hogy megsziint volna, de ott méas képzési kod
alatt futdé képzés is be van jegyezve, melyet mashol is inditanak, igy vélhetd, hogy ez a képzés mar nem a
valosagban nem létezik.

"33 A Budapesti Corvinus Egyetem Tanarképz6 és Digitalis Tanulas Kozpontja vélhetSen ezt a képzést valositja
meg. A FELVI-ben az intézmény nem szerepel, de a honlapon ennek a képzésnek megfeleld a szakiranyu
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https://firgraf.educatio.hu/prg/kkk.php?graf=TTOVGYM
https://firgraf.educatio.hu/prg/kkk.php?graf=TTOVGYM
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https://firgraf.educatio.hu/prg/kkk.php?graf=TTOVRPD
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https://firgraf.educatio.hu/prg/kkk.php?graf=TTOVMTK
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Debreceni Egyetem Nevelés és Miivelodéstudomanyi Intézet

Dunagjvarosi Egyetem

Eszterhazy Karoly Egyetem

Karoli Gaspar Reformatus Egyetem'™*

Magyar Képzédmiivészeti Egyetem

Obudai Egyetem Trefort Agoston Mérnokpedagogiai Kézpont

Pannon Egyetem Modern Filologiai és Tarsadalomtudomanyi Kar

Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar

Szegedi Tudomanyegyetem Juhasz Gyula Pedagogusképzé Kar'>

Budapesti Miszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem Gazdasag- és

TTOVRPD Tarsadalomtudomanyi Kar

Eotvos Jozsef Féiskola'™®

Gal Ferenc Féiskola Pedagogiai Kar'’

Kodolanyi Janos Egyetem

Pazmany Péter Katolikus Egyetem Bolcsészet- és
Tarsadalomtudomanyi Kar

Szegedi Tudomanyegyetem Bolcseszet- ¢s Tarsadalomtudomanyi Kar
(KOVI)

Soproni Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Kar'*®

Széchenyi Istvan Egyetem Apaczai Csere Janos Kar

TTOVMTK Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar

Nyiregyhazi Egyetem Alkalmazott Humantudomanyok Intézete'>

tovabbképzési szak megnevezése: Gyakorlatvezeté mentortanar pedagdgus-szakvizsgara felkészitd

szakiranyu tovabbképzési szak (lasd: http://old.uni-

corvinus.hu/index.php?id=50230&tx_ttnews%S5Btt news%SD=0&tx _ttnews%SBcalendarYear%S5D=2018&t
x_ttnews%SBcalendarMonth%5D=11&cHash=6d6fd61e0ece3501d6¢30808553dd497).

'3 A Karoli Gaspar Reformatus Egyetem vélhetden ezt a képzést valositja meg. A FELVI-ben az intézmény nem
szerepel, de a honlapon ennek a képzésnek megfeleld a szakirany( tovabbképzési szak megnevezése:
Gyakorlatvezetd mentortanar pedagogus-szakvizsgara felkészitdé szakiranya tovabbképzési szak (lasd:
http://www .kre.hu/portal/images/doc/KRE RPI Szakiranyu tovabbkepzesi tajekoztato.pdf).

35 A vizsgalatbol kizart képzés, nem allapithatd meg egyértelmilen, hogy miikddik-e, elemzésre alkalmas
dokumentumok a honlapon nem érhetéek el.

1% A vizsgalatbol kizart képzés, nem minden pedagogus 1éphet be/specialis teriilet: dvodapedagdgusok, tanitok,
gyogypedagogusok szamara meghirdetve: ,, A felvétel feltétele: Pedagogusképzés képzési teriileten
ovodapedagogus, tanito, gyogypedagogia alapképzési szakok valamelyikén szerzett oklevél” (lasd:
https://ejf.hu/sites/default/files/KEPZESEINK/kimeneti kovetelmenyei.pdf).

157 A vizsgalatbol kizart képzés, nem minden pedagogus 1éphet be/specialis teriilet: dvodapedagdgusok, tanitok,

gyogypedagogusok szamara meghirdetve: , Jelentkezés feltétele: Ovodapedagdgus vagy tanité alapképzési

szakon szerzett szakvégzettség.” (lasd: http://www.pk. gff-
szarvas.hu/images/stories/hallgatoknak/tovabbkepzes/ajanlat/tov_ajanlat 2019.pdf).

A vizsgalatbol kizart képzés, nem minden pedagogus I1éphet be/specidlis teriilet: fokuszaban
ovodapedagogusok, tanitok, gyogypedagogusok képzése all: ,, Részvétel feltételei / A felvétel feltételei: A)
Legalabb alapképzésben szerzett csecsemo- és kisgyermekneveld, ovodapedagogus, tanito, konduktor,
gyogypedagogiai végzettség és szakképzettség; - vagy mesterképzésben (korabban fGiskolai vagy egyetemi
szintti képzésben) szerzett tanari szakkeépzettség”
(http://bpk.nyme.plugin.hu/catdoc/list/cat/293/id/986/m/2260)

%% A Nyiregyhazi Egyetem Alkalmazott Huméantudomanyok Intézete altal mitkodtetett Pedagogus szakvizsga
szakiranyu tovabbképzési szak FIR adatbazisaban nem jelent meg, de az egyetem honlapjan megtalalhato.
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Sapientia Szerzetesi Hittudomanyi Féiskola'®

TTOVGUV' Miskolci Egyetem Tanarképz6 Intézet

11. tablazat: A mentori szakiranyu pedagogustovabbképzési szakok és az ezeket indito
intezmeények kozos adatbazisa (Piros szinnel szedve a kizart képzési programok, a kizarads oka
labjegyzetben)

Ennek alapjan tortént az intézmények képzési programjait bemutatd dokumentumok
Osszegyljtése, majd az elemzése, aminek soran sziikségessé valt tovabbi egy képzés
(TTOVGYA) és hat képzési program kizarasa — lasd az 10. szdmu tablazatot —, ¢és a
kritériumoknak megfeleld anyagok kodolasa. (Az adatgyiijtés, azaz minta Osszeallitasanak
folyamatat a 14. abra szemlélteti.)

FIR: Szakirdnyt |

tovabbkepzések,
‘mentor’

Kizaras

Megsz(int (Nem szakvizsgds): N = 2
Nem pedagogusképzés:N =1
Nem kézoktatasi kozegben mentoral: N = 4

Hazai tanarképz6 FIR: Mentor szakiranyd

intézmények tovabNbije;zzesek Nem pedagégusokat mentoral: N = 4
= Nem minden pedagdgus léphet be/
i Specidlis teriilet: N = 17
Mentorképzést folytato FELVI: A mentor szakiranyu
tanarképzd intézmények tovabbképzések szakleirasai
N=19 _ N=4
Mentorképzést folytato FELVI: Mentor szakiranyd
tanarképzd intézmények képzés| tovabbképzéstindité intézmeények
programjai képzési programjai
N=139 | N=16

Nem mentorképzd szakiranyu tovabbképzés:

A két adatbazis egyesitése N=1 ) )
A képzési programok dokumentumainak elemzése Nem minden pedagdgus léphet be/
N=22 Specialis terilet: N=6

A vizsgélatba bevont mentorképzési programok
N =16

14. abra: Az adatgyiijtés (a minta ésszeallitasanak) folyamata
Ebben a fazisban az intézmények honlapjair6l olyan dokumentumokat, ezekbdl olyan
adatokat gyljtottem, amelyeket (1) az intézmények az interneten a képzés bemutatdsa

érdekében kozzétesznek, (2) igy barki — példaul egy a képzés elvégzését tervezd kolléga —

szamara elérhetdek. Mivel ezek a dokumentumok szamukat, tartalmukat tekintve — az azonos

Nem egyértelmi, melyik képzés valosul meg itt, de mivel 1étesitd intézményként az ELTE-t nevezi meg a
dokumentum, ide soroltam.

10" A vizsgalatbol kizart képzés, nem minden pedagogus léphet be/speciélis teriilet: kifejezetten hiitanarok,
egyhati fenntartasu iskolaban mikddo erkolestanarok szamara sziikséges specidlis képzési tartalmakkal (1asd:
https://www.sapientia.hu/hu/system/files/%252Fvar/www/clients/client1 1/web1 1 /private/files/Mentortanar 2
015 0.pdf).

" A képzés nem mentori, csak pedagogusszakvizsga szakiranyt tovabbképzési szak, mely mentoralassal
kapcsolatos elemeket is tartalmaz, de a dokumentumok alapos tanulanyozasa és a TTOVGUV FIR azonosito
alapjan a képzeési programot kizartam (lasd: https://www.uni-
miskolc.hu/files/6641/Pedag%C3%B3gus%20szakvizsga%2018.01.24.pdf).

142



https://firgraf.oh.gov.hu/prg/torzsadat.php?tabla=kepzeselem&idmezo=kepzeselemid&id=2033
https://www.sapientia.hu/hu/system/files/%252Fvar/www/clients/client11/web11/private/files/Mentortanar_2015_0.pdf
https://www.sapientia.hu/hu/system/files/%252Fvar/www/clients/client11/web11/private/files/Mentortanar_2015_0.pdf
https://www.uni-miskolc.hu/files/6641/Pedag%C3%B3gus%20szakvizsga%2018.01.24.pdf
https://www.uni-miskolc.hu/files/6641/Pedag%C3%B3gus%20szakvizsga%2018.01.24.pdf

akkreditacios elvarasok ellenére — nagyon kiilonbozdek voltak, a beldliik kinyerhetd adatok

sem egyforma részletességii, mélységii, pontossagu elemzésre adtak modot.
6.2. Adatgyrijtés 2.

Az adatokat sajat fejlesztésii kodtablaban gytijtottem. Az adatok f6 tipusai az alabbiak
voltak: a képzés altalanos adatai (félévek szama, kreditértéke, tipusa stb.), a képzést bemutatd

dokumentumok tipusai, képzési tartalmak, specialis képzési eljarasok (A kodtabla kategoriait

lasd az 3. mellékletben).

Az adatgylijtés kovetkezd fazisaban keriilt sor a képzési programok részletes
vizsgalatara. Ebben a szakaszban a f6 tartalmi csomopontok kodolasa utan arrol szerettem

volna képet kapni,

e milyen ardnyban jelennek meg a mentorképzési programokban azok tartalmak, amelyek a
kutatids kordbbi eredményei szerint a hazai oktataspolitika kiemelt figyelmét élvezik: a
pedagdguskompetencidk fejlédésének tdmogatasat és az ehhez sziikséges a mentori
modszertan fejlesztéséhez kapcsolhatd kurzusok;

e tovabba arrdl, milyen modszereket alkalmaznak a képzési célok elérése érdekében a

képzok.

A kutatdsnak ebben a részben csak azokat a programokat lehetett vizsgalni,
amelyekhez képzési haloterv is tartozott (a képzés bemutatasa ez esetben értelemszertien nem
volt elegendd). A kutatds e szakaszaban keriilt sor arra, hogy intézményenkénti bontasban
Osszegyljtsem a mentorképzési programok mentorképzési moduljainak tanegységeit. (A
szakvizsgahoz kothetd tartalmakat lehetdség szerint nem kodoltam. Ez a legtobb képzohely
esetében nem okozott nehézséget, mert a képzési haloban a két modult tSbbnyire
elkiilonitették, illetve évfolyamok szerint bontottdk.) A kodolaskor kodtablaban rogzitettem a
kurzusok nevét, alapadatait: oraszam, kreditérték, a kurzus tipusa (eléadas, gyakorlat stb.), és
specialis tartalmuakként elkiilonitettem azokat, amelyek a pedagoguskompetenciak
fejlédésének tamogatasat és az ehhez sziikséges mentori modszertan fejlédését szolgaltak'®
(a kodtablat lasd a 3. mellékletben). Ezek a kategéridk megegyeztek azokkal, amelyeket a
vizsgalat elsd szakaszdban alkalmaztam (lasd a 8. tablazatot és a hozzad tartozo

labjegyzeteket).

"2 Ennek megfeleléen nem keriiltek a kiemelt targyak kozé a mentordlas pszichologiai és pedagogiai
aspektusara, a mérésre és értékelésre, a reflektivitasra, a tanacsadasra, a tanarképzés megismerésére, az
interperszonalis, kommunikaciés, egyiittmiikddési, szervezési, vezetési készségek, autonoémia és
felelosségvallalas (szakmai és mentori) teriiletére koncentral6 tanegységek.
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6.3. Adatfeldolgozas — Elemzés

Az adatok feldolgozasa részben kvalitativ (a szovegek elemzése), részben kvantitativ,
matematikai statisztikai modszerrel tortént. Ehhez az elemzéshez excel tablat, illetve

programot hasznaltam.

7. Eredmények

Az adatok elemzése ravilagit arra, hogy hazankban a mentorképzést szamos intézmény
felvette tovabbképzési kindlatdba. Ez a jelenség nem kizarolag a pedagdgus-tovabbképzés
teriiletén figyelhetd meg, hisz mentorképzést nem kizarolag pedagéogusok szamara hirdetnek,
de ott is szembeszokd: mig 2010-ben Osszesen négy ilyet sikertilt fellelni, 2020-ban 16-ot, és
ebben a szamban nem jelennek meg a pedagogusok specidlis csoportjaira fokuszald képzések.
Ezek koziil nyole intézmény Budapesten (BME, Budapesti Corvinus Egyetm, ELTE, Kéroli
Gaspar Reformatus Egyetem, Kodolanyi Janos Fdiskola, Magyar Képzémiivészeti Egyetem,
Obudai Egyetem, Pazmany Péter Katolikus Egyetem), kilenc vidéken (Dunaujvarosban,
Debrecenben, Gydrben, Egerben, Nyiregyhazan, Pécsett, Szegeden, Veszprémben) talalhatod
(lasd a 15. abran).
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15. abra: Mentorképzohelyek Magyarorszagon (csak a vizsgalatba bevont intézmények)
Ez arra utal, hogy a mentori tdmogatas iranti igény — mas teriiletekhez hasonléan — a

hazai kdznevelésben is egyre elfogadottabba valt, amit tdmogat a jogszabalyi kornyezet (1asd

fentebb, és az 1. szdmu mellékletben). Mikdzben mentorképzést sok intézmény folytat, azaz a
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mentorképzés terjedése hazankban jellemzé folyamat,'®

a mentorképzd tovabbképzési
szakiranyu szakok szaporoddsa — legaldbbis a szakvizsgds pedagdgus-tovabbképzések
szintjén — nem az a FIR és a FELVI adatai szerint. Ezekben az adatbazisokban tovébbra is
minddssze négy mentori tovabbképzés van szakként bejegyezve, melyek kozil egyet ki is

zartam, igy a vizsgalatban csak harom, a TTOVRPD, a TTOVRPD ¢és a TTOVMTK FIR kod

alatt jegyzett tovabbképzés keriilt elemzésre és Ssszehasonlitasra.'® Az egyes képzohelyek

ezeket a tovabbképzési szakirdnyl szakleirasokat valositjak meg (lasd 12. tablazat).

A képzés kodja (FIR) A képzést megvalosito intézmény neve (FELVI)

TTOVGYM Budapesti Corvinus Egyetem Tanarképzé ¢és Digitdlis Tanulés
Kozpont'®

TTOVGYM Debreceni Egyetem Nevelés és Muivelodéstudomanyi Intézet

TTOVGYM Dunatjvarosi Egyetem

TTOVGYM Eszterhdziy Kéroly Egyetem

TTOVGYM Kaéroli Gaspar Reformatus Egyetem

TTOVGYM Magyar Képzémiivészeti Egyetem

TTOVGYM Obudai Egyetem Trefort Agoston Mérnokpedagogiai Kozpont

TTOVGYM Pannon Egyetem Modern Filologiai és Tarsadalomtudomanyi Kar

TTOVGYM Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar

TTOVRPD Budapesti Miszaki és Gazdasdgtudomanyi Egyetem Gazdasag- ¢és
Tarsadalomtudomanyi Kar

TTOVRPD Kodolanyi Janos Egyetem

TTOVRPD Pazmany Péter Katolikus Egyetem Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi
Kar

TTOVRPD Széchenyi Istvan Egyetem Apaczai Csere Janos Kar

163 A mentorképzési programok szaporodasa orvendetes, egyrészt mert igy az a pedagogusok szamara
lakohelyiikon, vagy attdl nem tal tdvol elérhetd, masrészt azért, mert arra utal, hogy rendszeresen viszonylag
sok pedagdgus kivan ilyen képzésben részt venni. A mentorképzésben valo részvétel onkéntes alapt, erre
senki nem kotelezhetd. Mas kérdés, hasznos-e vagy éppen karos a képzés ilyen mértékii szétaproézodasa. Ezt a
problémat dolgozatomban nem vizsgalom, de nagyon hasznos lenne a téma tanulmanyozésa.

%4 A jogszabalyi kornyezet szigoriian meghatarozta a képzések, igy a mentorképzés alapitasi kovetelményeit, ez
az egységesiilésen tul akar ahhoz is vezethetett volna, hogy csak egy képzés kertiiljon bejegyzésre.

195 A Budapesti Corvinus Egyetem Tanarképz és Digitalis Tanulas Kozpontja vélhetéen ezt a képzést valositja
meg. A FELVI-ben az intézmény nem szerepel, de a honlapon ennek a képzésnek megfeleld a szakiranyt
tovabbképzési szak megnevezése: Gyakorlatvezetdé mentortanar pedagogus-szakvizsgara felkészitd
szakiranyu tovabbképzési szak.
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TTOVRPD Szegedi Tudomanyegyetem Boélcsészet- ¢s Tarsadalomtudomanyi Kar
(KOVI)

TTOVMTK E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszichologiai Kar

TTOVMTK Nyiregyhazi Egyetem Alkalmazott Humantudomanyok Intézete

12. tablazat: A vizsgadlatba bevont képzési programok

A mentorképzés egységesiilése, standardizalddasa nem csak a tovabbképzési szakok,
szakleirasok limitalt szdmaban ragadhatdé meg. A mentorképzés beemelése a szakvizsgas
tovabbképzések kozé egyben rogzitette a képzés kereteit, altalanos jellemzoit: ezek a
képzések 2, illetve 4 félévesek aszerint, hogy a jelentkez0 rendelkezik-e pedagogus
szakvizsgaval, vagy azt a mentorképzés keretében kivanja megszerezni. A képzés soran
megszerezhetd kreditek szama 0Osszesen 120 (amennyiben a hallgatd mar rendelkezik
szakvizsgaval a megszerezheté/megszerzendd kreditek szdma a képzési 1d6hoz hasonldan
modosul: 60 kreditre csokken), amibdl 10 a diplomamunka kreditértéke. A képzésbe vald

bemeneti feltételek (szakmai eléfeltételek) nagyrészt azonosak:

e pedagoégusdiploma (megfeleld szintli — legalabb alapképzésben (korabban féiskolai szintii
képzésben) szerzett — pedagdgiai végzettség és szakképzettség)

e ¢s3 (az ELTE esetében 5) éves szakmai gyakorlat.

Az ELTE-n tovabbi specialis elvaras, hogy a jelentkez6knek intézménylik vezetdjének
vagy munkakozosségiik vezetdjének szakmai ajanlasaval kell rendelkezniiik, ezen feliil olyan
pedagdgusok jelentkezését varjak, ,,akik a képzés folyaman vallalni tudnak intézményiikben
tandrszakos hallgaték tanitdsi gyakorlatéban torténd mentortandri kézremiikodést.”'®® A

képzés tobbnyire levelezd, az ELTE-n esti munkarendben valdsul meg.

A képzési tartalmakat két szinten vizsgalom, egyrészt a szakleirdsok, masrészt a
szakleirasokhoz elvileg kotddd képzési programok szintjén a programokat reprezentalod
dokumentumok alapjan. A tanuldsszervezési eljarasokat, a tanulastimogatast és az eldzetes
tudas beszamitasat csak a képzési programokban tanulményozom, mert ezekrdl részletesen

csak a képzési programok szintjén lehet fogalmat alkotni.

Mint fentebb jeleztem a vizsgéalatba harom szakleirast, a TTOVRPD, a TTOVGYM ¢és
a TTOVMTK FIR kédszamuakat vontam be (lasd 9. tdblazat). A FELVI egységes feliilete
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https://www.felvi.hu/felveteli/szakiranyu tovabbkepzesek/!IntezmenyiOldalak/szakiranyu.php?smeg 1d=103
6&elj=20s
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azonos tartalmi elemek kifejtésére kényszeriti a szakleirds készitdit, ~' ezek az elemek

azonban csak addig konnyen Osszevethetoek, amig a képzés formai elemeirdl olvasunk,
amelyekben a szdveges kifejtés rovid, szinte csak par szo (1-6. pont). A 7.'% ¢és a 8.' pont
alatt azonban mar nagyon eltérd tartalmakkal taldlkozunk, melyek Osszevetése annak ellenére
is nehéz, hogy nagyon hasonl6 képzésekrdl van sz6. A szerzok gyakran rendkiviil kiilonb6zo
gondolatokat fogalmaznak meg az egyes pontokhoz kotddéen. Ez egyrészt maganak a
szakleirasnak, masrészt a mentori szakvizsgas pedagdgustovabbképzésnek a kiillonbozo

felfogasara utal.

A tartalmi elemek behaté vizsgéalata alapjan a mentoralas, ennek mentén a

mentorképzés két egymastol gydkeresen eltérd felfogasa bontakozik ki:

e A mentorpedagogus mentorpedagogus pedagodgus-szakvizsgara felkészité (TTOVRPD)
képzés kifejezetten vezetdi — humanerdforras-gazdalkodasi — iskolai fokuszi mentori
szerepkorben gondolkodik. A dokumentumban a képzési tartalmak ennek megfeleléen a
kozigazgatasi vezetési ismeretek €s az iskolaval mint intézménnyel kapcsolatos tartalmak
(a szakvizsga ismeretkorei) koré éplilnek. Az anyag a mentoralast foként iskolan beliili
vezetési, humaner6forras-gazdalkodasi funkcidoként ragadja meg, a mentori tevékenység
alapvetden mar az iskolaban dolgoz6 gyakorld (nem elsdsorban pélyakezdd) pedagdgusok
,egyéni fejlesztési tervének elkészitéséhez, a munkatarsak onismeretének noveléséhez,
motivdcios stratégiak kialakitasahoz”, illetve Ujonnan belépd és palyakezdd kollégak
., beilleszkedéshez” (a szervezeti értékrend megismeréséhez, elfogaddsdhoz, a szervezet
iranti elkotelezddés kialakitasdhoz) kapcsolddik. A mentori pszichologia szintén az
intézményen beliili mediaciot, konfliktuskezelést szolgalja.

e A gyakorlatvezetd mentortanar pedagogus-szakvizsgara felkészitd6 (TTOVGYM) és a
mentortanar-képzés (TTOVMTK) kozéppontjaban a mentoralas, a mentori feladatok és
tevékenység all, mely a pedagdgushallgatok és a palyakezddé pedagdégusok tdmogatasara
iranyul, ilyen értelemben ezek mentoralaskdzpontiaknak tekinthetdk.

e Mig a mentorpedagégus mentorpedagogus pedagdgus-szakvizsgara felkészitd
(TTOVRPD) ¢és a gyakorlatvezetd mentortanar pedagodgus-szakvizsgara felkészitd
(TTOVGYM) tovabbképzés szakleirasa a mentori szakvizsgds tovabbképzést inkabb

egységeében latja (az elsd kiilondsen a szakvizsga kovetelményei feldl kozeliti meg), a

17 Ezek az elemek: Szak neve nagybetiisen, Szak neve, Végzettségek, Képzési teriilet, A felvétel feltételei —
szoveges, Képzési 1d6, Kreditek szama (tovabba lasd az alabbi két 1abjegyzetet).

18 7. A képzés soran elsajatitandé kompetenciak, tudiselemek, megszerezheté ismeretek, személyes adottsagok,
készségek, a szakképzettség alkalmazasa konkrét kornyezetben, tevékenységrendszerben (FELVI)

199°8. A szakképzettség szempontjabol meghatarozd ismeretkorok és a fobb ismeretkorokhoz rendelt kreditérték
(FELVI)
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mentortandr-képzés (TTOVMTK) csak a szakvizsgids tovabbképzés mentorképzési
moduljanak bemutatasara torekszik, emiatt a képzést 2 féléves, 60 kredites képzésként irja
le, a képzési tartalmak koziil hianyoznak a szakvizsga jellemzd tudastartalmai és csak a
mentorpedagogusképzés tartalmai jelennek meg (ezeknek a kompetencidknak a
meglétével azonban joggal szdmolnak a szakleiras készitoi).
Mindharom szakleiras tartalmazza az alabbi elemeket
o pedagdgus kompetencidk fejlesztése, fejlodésének tamogatasa,
o amentoralas elmélete és gyakorlata, a mentori munka modszertana,
o tanacsadas,
o reflektivitds (a mentoraltak reflektivitasanak tdmogatasa),
o mentori értékelés/visszajelzés,
o a mentoralas pszichologiai aspektusai (ez az elem azonban — lasd fentebb — mas
tartalommal, mas aspektusban jelenik meg a TTOVRPD anyagaban),
o amentori Onreflexid
o ¢s az interperszonalis, kommunikacids, egyiittmiikodési, szervezési, vezetési
készségek, autondmia ¢€s felelésségvallalas (szakmai €s mentori) — leginkabb a
mentori kommunikacié értelmében.
A tanarrd valas szocioldgiai aspektusait csak két (TTOVGYM és TTOVMTK), a
tanarképzés, a képzési, indukcios, gyakornoki program ismeretét csak egy (TTOVGYM)
szakleiréas tartalmazza.
Egyik szakleiras se tért ki a pedagdgusképzokkel valo kapcsolattartds kérdéskorére, bar az
egyik leirasba ez beleérthetd (,,a mentor — a pedagogusképzo intézmény megbizasaval és
elvi utmutatasai szerint” végzi munkajat — TTOVGYM).
A szakleirasok koziil kettd inkdabb mentori attitidokben (TTOVGYM ¢és TTOVMTK),
egy inkabb személyiségjegyekben, jellemzdkben (TTOVRPD) gondolkodik, ezeknek a
komponenseknek a tartalma azonban nagyon hasonl6: nyitottsag, tiirelem, elkotelezettség,
empatia stb.
A szakleirasok sziik kerete nem teszi lehetévé, hogy a képzés konkrét tanuldsszervezési
megoldasai megjelenhessenek — igy ezek vizsgalata ezen a szinten nem lehetséges.
Megjelenik azonban hdrom specidlis tanuldsszervezési elem: gyakorloiskolai és/vagy
kiils6 iskolai mentoralds gyakorlatvezetd tamogatdsaval (TTOVGYM), tréning
(konfliktuskezelés — TTOVRPD) ¢és a mentorhallgatd sajat mentoralasi gyakorlata
(TTOVMTK).
A hallgatok kiilonboz6 eldzetes tudasaval egy anyag szdmol (TTOVGYM).
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e A szakleirdsokra jellemz6 mentorkdzponta, azaz konstruktivista, tanulo- ¢és
tanulaskozpontt szemlélet,

e clérendd tanulési célokban, képzési kimeneti kovetelményekben (a hallgatok képzés soran
elsajatitandd, tovabbfejlesztendd kompetencidiban) gondolkodik,

e a hallgatdé (mentor) tanulasat sajat tudaskonstrualasként értelmezi: ,, 4 képzés célja: [...]
Annak tamogatasa, hogy a legfontosabb reflektiv és tandcsadoi elméletek és modszerek
ismerete  és  alkalmazasanak  tapasztalatai  alapjan  kialakithassik — sajat
szerepertelmezésiiket, képessé valjanak a pedagogiai  szitudaciok tervezésében,
megvalositasaban és értékelésében mintat adni, az onfejlesztésre motivalni.” (FELVI —
TTOVMTK).

e Ez a szemlélet nem mindig érvényesiil kovetkezetesen: a mentoralt, esetleg a tanulok
tanuldsaval kapcsolatban mar elvétve eléfordulnak a , kialakit”, |, fejleszt” kifejezések

(FELVI-TTOVRPD, TTOVGYM).

A mentorképzési programok Osszehasonlitisa még az el6zonél is nehezebb, tobb
figyelmet igényld feladatnak bizonyult. Ennek oka nem kizardlag a vizsgalt anyagok nagyobb
szdma ¢s terjedelme volt, hanem az is, hogy a képzdhelyek honlapjukon a képzés irant
érdeklédoknek adott tajékoztatasa részletességében, mindségében, mélységében, fokuszaban
¢és tartalmaban nagyon kiilonb6zd. Az igy elérhetd informaciok a kutatds szempontjabol is
nagy jelentséggel birtak: sokkal pontosabb képet lehetett alkotni a kurzus tartalmarol, ha
képzési haloterv is rendelkezésre allt, illetve az egyes képzési témakorok tartalmarol akkor, ha
azokat tantargyleirdsokban lehetett tanulmanyozni, ilyen anyagok alapjan lehetett elvégezni
az elemezést és a kodolast. Ez egyben a kutatas egyik korlatjanak is bizonyult, hisz a hianyz6
informaciokat mas forrasbol nem lehetett potolni — ami a kutatds késobbi folytatasara

0sztonoz.

A kodolaskor 1, 0 és ? értékeket adtam meg. Ezek jelentése: 1: a keresett tartalom a
vizsgalt anyagban egyértelmiien megtaldlhatd; 0: a keresett tartalom a vizsgalt anyagban
egyértelmiien nem talalhaté meg; ?: a keresett tartalom megléte a vizsgalt anyag alapjan nem
egyértelmiien itélheté meg. Az anyagok kiilonb6z6 mértéki kifejtettsége miatt egy-egy téma
kapcsan csak akkor nevezhetd biztosnak a kapott eredmény, ha az pozitiv, azaz konkrétan
sikerlilt olyan inform4ciot taldlni, amely szerint az adott tartalom/tanuldsszervezési forma
megjelenik a vizsgalt képzésben, a tobbi eredmény nem jelenti, hogy a keresett tartalom a
képzésben nincs jelen, csak azt, hogy az elérheté dokumentumokban nem jelent meg (vagy
megléte nem volt egyértelmiien eldonthetd), mert bar az intézmények mindegyike nyujt

tajékoztatast a jelentkezni vagyoknak, az igy hozzéaférhetd informaciok nagyrészt a FELVI
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szakleirasara (egy-két egyéni elemmel) és a jelentkezéssel kapcsolatos tudnivalokra
szoritkoznak. Harom intézmény képzési programjardl azonban csak ezekbdl lehetett adatot
nyerni. 13 intézmény esetében mintatanterv (képzési haldterv) is segiti az eligazodast, egy
intézmény honlapjan a fobb ismeretkoroket tiintették fel, tovabbi 6 honlapon a tantargyak
leirdsa is szerepel. Ez utobbi dokumentumok olvasmanyokat, irodalmakat (kotelezd és

ajanlott) is megadtak.

A kézpési programok dokumentumainak elemzése €és Osszehasonlitdsa arra utal, hogy
az az egységesiilési folyamat, ami a szakalapitas és létesités szigora, valamint a mentorképzés
szakvizsgdssa tétele miatt valoszinlinek latszik, a képzési programok tartalmi elemeinek
szintjén csak részlegesen igazolhatdo. Az elemzés szerint a pedagoégus szakvizsgéhoz
legerésebben kapcsolhaté tudaselemek, tudastartalmak (a koznevelési intézmény és a
koznevelési rendszer ismerete) minden képzésben jelen vannak. Ezeknek a tartalmaknak a
leirasa, tartalmai mutatjak a legnagyobb foku standardizaltsagot. Egyben nagyon hasznosnak
mondhatd, hogy a mentorpedagégusok ezeken a teriileteken bdvithetik tudasukat, mert
lehetdségiik nyilik arra, hogy az intézményi €s orszagos szintli folyamatokat 0 perspektivabol
szemlélhessék, latokoriikket olyan irdnyban tagithassdk, amerre pedagdgusi miikodésiik
kevéssé vezeti Oket. (Ezt a nézOpontvaltast magam is tapasztaltam a képzésben vald
részvételem ¢és tanuldsom eredményeképpen.) Day és munkatarsainak (2006) nagymintas
kutatdsa arra enged kovetkeztetni, hogy a pedagdgusok egy részének palyafutdsa kezdeti
szakasza utan kifejezetten igénye van az ilyen irdnyl tudésra, tehat a szakvizsga egyéni-
személyes tanuldsi igényt is kielégit. A szakvizsgas tartalmak el6zetes elsajatitasa azért is
hasznos, mert igy erre mar eldzetes tudasként épithetnek a képzOk és a hallgatok egyarant,
valamint a mentorképzés két félévét kifejezetten a mentori kompetencidk elsajatitasara
fordithatjdk — ami a tervezett tanulasi eredmények fliggvényében komoly feladatnak bizonyul.
A képzésre forditott idét szamos kutat6d az eredményesség egyik 1ényeges faktoranak tekinti —
lasd példaul Darling-Hammond €s Richardson (2009) tanulméanyat — a mentorok képzésében

ennek a szakmai attitiid és identitas alakuldsa miatt kiemelt jelentdsége van.

Vizsgalatom fokuszdban a mentorképzés specidlis tartalmainak vizsgalata all. A
kodolas e szakaszaban mar ezek vizsgalatara is lehetdség nyilt, illetve erre Osszpontosult a
figyelem — ezért a kovetkezd rész mar csak a mentorképzési modul kodolasabol nyert
eredmények bemutatisara vallalkozik. A eredmények arra utalnak, hogy a mentorképzési
programok kialakitoi kozos alapra épitkeztek: a mentorképzés gerincét az alabbi teriiletek
adjak, ezek a pedagogus kompetencidk fejlesztése, fejlddésének tdmogatasa, a mentoralés

elmélete ¢és gyakorlata, a mentori munka mddszertana, az értékelés/visszajelzés, a
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reflektivitas, a mentoralas pszicholdgiai €és szociologiai aspektusai, a felndttek tanulésa és az
interperszonalis készségek (leginkabb a kommunikacid). Ezek a képzési elemek levezethetok
a megismert és meghataroz6 nemzetkdzi és hazai szakirodalombol, és a mentorképzés
egységes mivoltdra utalnak. Ez azonban csak részlegesen igaz, mert még a fenti mentori

kompetenciak koziil is csak harom talalhaté meg minden képzési programban:

e apedagdgus kompetencidk fejlesztése, fejlodésének tdmogatasa,
e amentoralas elmélete és gyakorlata, a mentori munka modszertana

o ¢&saz értékelés/visszajelzés témakore.

Az elsé két témakorhdz kotddo tartalmak egyiittesen a mentorképzési programok
tartalmainak mintegy felét teszik ki mind a tanegységek, mind az 6raszam, mind a kreditek
tekintetében, az intézmények k6zott azonban nagy eltérés mutatkozik: van, ahol ez az ardny
85%-nal is magasabb, van, ahol az 50-et sem ¢éri el (lasd az alabbi tdblazatban). 0 Bz az érték
ugy adodott, hogy a képzési programok 0Osszes kurzusa koziil specialis tartalmtakként
kijelsltem azokat, amelyek cimiik szerint kifejezetten erre a teriiletre iranyultak,'”' majd
jellemzoiket 0sszehasonlitottam. (A kategoriak megegyeztek azokkal, amelyeket a vizsgalat

elsé szakaszaban alkalmaztam — lasd a 8. tablazatot és a hozz4 tartozo6 labjegyzeteket.)'’

0 Mint fentebb mar utaltam r4, nem minden képzé intézmény részérdl allt rendelkezésre a vizsgalathoz
elegend6 adat, igy a Szegedi Tudomanyegyetem és a Kodolanyi Janos Féiskola képzésének esetében a ,,0”
kod annyit tesz, nincs adat. Az Eszterhazy Karoly Egyetem rovid tantargyleirasaihoz nem tartozik képzési
haloterv, ebben az anyagban csak a tanegységekhez tartozé kreditértéket adtak meg, az 6raszamokat nem.

"1 Sokkal megbizhatobb lenne ez az eredmény, ha tantargyleirasokra lehetett volna hagyatkozni a déntés soran.
Mivel azoban ilyenek csak hét (illetve ha csak a képzés fébb ismeretkoreit ko6z16 Debreceni
Tudomanyegyetemet is szamitjuk nyolc esetben alltak rendelkezésre), mddszertani szempontbol helyesebbnek
tlint a kurzusok cime alapjan donteni.

'72 Nehéz volt eldonteni, mely kurzusokat sorolhatom ide, és melyeket nem: végiil azt a dontést hoztam, hogy az
els6 kutatasi résszel valo koherenciat, igy a fogalmak azonos hasznalatat tekintem vezérelvnek. Ezért azokat a
kurzusokat valasztottam ki végiil, amelyek

e a tandri mesterség elsajatitdsanak, fejlesztésének mentori tdmogatasara iranyulnak, a pedagdgusok
pedagogiai modszertan, jo gyakorlatok, szakmodszertan, tantargypedagogia (IKT is), a tanulas és a tanités
altalanos aspektusai, a tanulok tanuldsa, a tanuldk €s a tandrok (mentoraltak) szamara stimulald tanulasi
kornyezet alakitdsa, osztalyfonoki tevékenység, kommunikécio, probléma- és konfliktuskezelés, a szakmai
szocializacid, a tandri attitlidok stb.) és

e a specialisan mentori — tehat nem pedagogiai — kompetenciakat, amelyek a mentori munkat megalapozzak,
igy példaul a mentortanari modszertant (a tanora megfigyelése, a gyakorlat modellezése, szervezése,
alkalmazott eszkozok és modszerek, mentori (on-)reflexio stb.). (Igy azok az altalanosabb jellegii
tanegységek, mint Mentori szerepek és feladatok (BME) példaul mar nem kertiltek a kivalasztottak kdzé, mert
bar a mentoralas mélyebb megértését szolgaljak, nem egyértelmii, hogy mennyire iranyulnak kozvetleniil a
mentori ,,mesterség” gyakorlati alkalmazésara.)
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Q Q Q G

v & o & o

z z N N O 7
Osszes: = a % 8 8 % < < %
BME GTK 14 7 50 110 58 52,73 55 28 50,91
BCE 13 10 76,92 73 55 75,34 48 37 77,08
DE 15 9 60 175 110 62,28 55 33 60
DuE 11 5 45,45 145 75 51,72 50 30 60
ELTE PPK 14 6 42,86 150 80 53,33 44 28 63,63
EKE 6 3 50 0 0 0 55 33 60
KGRE 15 8 53,33 180 105 58,33 55 30 54,54
KJF 0 0 0 0 0 0 0 0 0
MKE 17 13 76,47 160 128 85 81 69 85,18
NyE 13 6 46,15 172 91 52,91 55 29 52,73
OE 25 12 48 190 128 67,37 55 33 60
PE 23 9 39,13 270 130 48,15 67 27 40,3
PPKE 13 6 46,15 160 85 53,12 53 25 47,17
PTE 6 4 66,66 60 40 66,66 20 14 70
SzIE 9 4 44,44 165 69 41,18 52 22 42,3
SZTE KOVI 0 0 0 0 0 0 0 0 0
0SSZ. 194 102 2010 1154 745 438
% 52,58 57,41 58,79

13. tablazat: A mentorképzés a pedagogus kompetencidk fejlesztése, fejlodésének tamogatasa
és a mentoralas elméletére, gyakorlatara, modszertanara iranyulo tartalmainak aranya

Ez a magas szam arra utal, hogy a képzOk arra torekszenek, hogy a mentorhallgatok
mentori mesterségbeli tudas- és tapasztalatszerzését tdmogassak elsdsorban. Ez a kép
megegyezik azzal, amit a rendszerszint elemzésekor lattunk, vagyis hogy a mentoralas hazai
felfogasa els6sorban a szakmai tdmogatas teriiletére fokuszal. Ezek a mentorképzési
tartalmak, tanuldsi eredmények egyben hozzajarulhatnak a mentorok sajat pedagodgiai
kompetencidinak fejlddéséhez, kiilondsen a moddszertan terén. Egyes programok, mint példaul
a pécsi, kifejezetten erds szakmodszertani blokk teljesitését irjak eld, de szinte minden
képzOhelyen igyekeznek a mentorhallgatoknak lehetdséget adni modszertani eszkoztaruk
kibdvitésére, felfrissitésére. Ez a kérdés szorosan kapcsolodik ahhoz a hazankban ma is 1étez6
— béar korabban élénkebb — vitdhoz, hogy a mentor azonos szakos legyen-e. Ugy tiinik, e
tekintetben a képzohelyek megosztottak: akik a szakmodszertani képzést erdsitik, a
mentoralast inkdbb gyakorlatvezetésként, akik az 4ltalanos moddszertant, inkabb atfogod
szakmai tdmogatasként ragadjak meg a mentoralast. Lehetséges, hogy emdgott bizonyos helyi
igények kieleégitése is 4all. A pedagdgiai moddszertan masik fontos teriilete az IKT
alkalmazasa, amely szamos program része, a hozza rendelt kredit érték tobbnyire viszonylag
alacsony: a BME-n példéaul 2 (8), a Budapesti Corvinus Egyetemen 3 (4), a Kéaroli Gaspar

Reformatus Egyetemen 5 (20), amihez azonban nagyon eltérd draszam tartozhat (lasd a kredit
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13 A mentorok pedagdgiai modszertani fejlédése egyben az oktatasi

értékek utan zardjelben).
rendszer eredményességének noveléséhez is hozzajarulhat, ha e tudasnak a tanuldk tanuldsara
tett hatdsara gondolunk, kiillondsen ha tuddsuk intézményiik szervezeti kultaltarajaba is
beépiil. (Az UNKP keretében végzett kutatisom egyik legfébb eredménye, hogy a
pedagogusok modszertani kultirdjuk meguajitasanak kiemelt jelentéséget tulajdonitanak, mert
ugy érzik, a régi mddszerek nem szolgaljak elég hathatdsan a tanuldk tanuldsanak, kiilondsen
pedig motivalasanak iigyét. A neveldtestiiletben dolgozé mentorok egyik fontos feladata
lehetne kollégaik tamogatasa e téren, kiilondsen mivel a modszer koltséghatékony mivolta
mellett eredményes is lehet, mert a pedagdégusok az 1j modszereket a gyakorlatban

figyelhetnék meg. Ezek mind a tanari tanulds, mind a valtoztatds melletti elkotelezddés

szempontjabol fontos kérdések.)

A mentoralas elméletét, gyakorlatdit és modszertanat nagyrészt gyakorlati jellegii
foglalkozasok keretei kozott sajatithatjak el a hallgatok, a belsd ardnyok azonban itt is
nagymértékben eltérhetnek: a Budapesti Corvinus Egyetemen példaul minden kurzus
gyakorlati jellegli, ez azonban egyediilallo. A legtobb képzdohelyen elméleti és gyakorlati
kurzusok egyardnt vannak, ¢és ritkdbban, de el6fordulnak tréningek és szupervizios
lehetdségek is, melyek valdszinlileg nagyrészt a mentori modszerek gyakorlati elsajatitasat
célozzak. A bizonytalansadg abbdl fakad, hogy e tekintetben latszolagos ellentmondas van az
eredmények kozott: mig a programok Osszesen elemzett dokumentumébol az dertil ki, hogy a
képzésben — els6sorban a mentori modszertan elsajititdsdnak tdmogatidsa céljabol a
szeminariumi kereteken tul 8 képzdintézményben tréninget, 4-ben szupervizids lehetdséget is
kinalnak, addig a képzési haldtervek szerint tréniget csak 4, szupervizios lehetdséget pedig
sehol sem emlitenek. Az eltérés oka lehet egyszerlien adminisztrativ jellegi is, elképzelhetd,
hogy ezek a foglalkozasok a gyakorlatok kozott kaptak helyet. Erdemes megemliteni a
Dunaujvarosi Egyetem sajatos gyakorlatat, amelyben a kurzusok egy részét elméleti, mas
részét gyakorlati tevékenységgel teljesitik a hallgatok, valamint itt emlitettek (és az Obudai
Egyetemen) laborgyakorlatokat is — ez a terminus valdszinilileg a mérndki tudomanyokhoz
kotédik. A Dunaujvarosi Egyetemen ezek a gyakorlatok sokféle tevékenységet jelenthetnek,
A mentortanar-képzés pedagdgiai alapjai, mentori feladatok cimii kurzus esetében
intézménylatogatasi tapasztalatok elemzését, oktataspolitikai és pedagodgiai dokumentumok
elemzését, projektfejlesztési gyakorlatot, esettanulmanyok elemzését, tutori gyakorlatot és a

pedagdgusok adminisztracids és dokumentalasi feladatainak attekintését.

' A moédszertan hangsulyozasa (akar szakos, akar altalanos, akar digitalis) talan tulzottnak tiinhet, hisz a
mentorok maguk is gyakorld és mar nagy tapasztalatot szerzett pedagogusok. Sallai €s munkatarsai (2015)
kutatasai szerint azonban, habar a mentortanarok elég jonak értékelték tevékenységiiket a modszertani
segitségnyujtasban, a jo gyakorlatok bemutatasa terén mar kevéssé.
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A mentori mddszertan elsajatitasanak tdmogatasa érdekében a dokumentumok szerint
tobbféle tanuldsszervezési moddal élnek a képzohelyek. A mentori gyakorlat, illetve a tandra
megfigyelése 12 intézményben, bemutaté o6ran vald hospitalas 7, bemutatd ora tartdsa 5,
esetmegfigyelés 8 helyen képezi a program részét.'’* Ezeknek célja: ,, Csoportos iskolai
gyakorlatok, oralatogatasok keretében a vezetotanar altal alkalmazott tanari és tanulasi
eljarasok, modszerek, eszkozhaszndlat megfigyelése és elemzése” (Dunatjvarosi Egyetem,
2013, p. 36). E tekintetben elényben vannak azok az intézmények, amelyeknek f6 profilja a
pedagogusképzeés, és igy sajat gyakorloiskolaval, -iskoldkkal rendelkeznek, ahol a mentoralas
gyakorlata folyamatosan megfigyelhetd €s konnyen megszervezhetd. Mivel a mentorképzés
jorészt ezekhez az intézményeihez kotddik, a probléma tdbbnyire megoldhato. A Karoli
Gaspar Reformatus Egyetemen példaul két kurzus kifejezetten a tanarjeldltek orain vald
részvételre és ehhez kapcsolodoan a pedagogiai jelenségek feltarasara iranyul.'” A Pécsi
Tudomanyegyetem mentorképzése pedig szorosan egyiittmiikodik az egyetem mas
tanszékeivel a mentorhallgatok szakmodszertani képzésének érdekében. A legigiényesebbnek
e tekintetben az ELTE mutatkozik, ahol a hallgatoktol elvarjak, hogy mar mentori
tanulmanyaikkal parhuzanosan mentorként 1is részt vegyenek mentordldsban sajat
intézményiikben ¢s/vagy az ELTE tandrszakos hallgatonak képzésében vald kozremiikodés
keretében. Nehézséget jelenthet azonban a mentoralds gyakorlatban torténé megfigyelése,
ahol ezek a koriilmények nem adottak. Valosziniileg ezért nem szerepel ez a lehetdség a
BME'"® és a Kodolanyi Janos Féiskola kinalataban, illetve nem egyértelmii, hogy az Obudai

Egyetemen mennyire lehetséges.

A mentoraltak értékelése ennek ellenére hazankban rendszerszinten elvarasként

fogalmazodik meg a mentorokkal szemben.'”’

Ennek koszonhetden az értékelés/visszajelzés
témakore szintén minden képzésben szerepel. Kételyek meriilhetnek fel azonban azzal
kapcsolatban, vajon mennyire torekszenek a képzok a mentori értékeléshez szorosan kothetd
tartalmak képzésbe torténd beépitésére, vagy inkabb altalanos, az intézményi folyamatokat
tdmogato (a szakvizsgahoz kapcsolddd) mérés-értékelési ismeretekrdl van-e szo. (Ez utobbi

esetben ugyanis kevéssé valoszinii, hogy a tanegység tartalmai megfeleléen szolgalhatjak a

"7 Ha azokat az eseteket is ide vessziik, amikor a dontés nem volt egyértelmii, akkor magasabb szamokat

kapunk: az emlitetteken feliil tovabbi a tandra megfigyelésére még 2, bemutatd 6ran vald hospitalasra 6,
bemutato ora tartasara 5, esetmegfigyelésre 3 intézményben van mddjuk a hallgatoknak.

'3 A tanarjeldltek orain vald részvétel, a pedagogiai jelenségek feltarasa I-I1. (lasd: Karoli Gaspar Reformatus
Egyetem, Haloterv)

' Kiegészités képpen el kell mondanom, hogy a BME-n, ahol a mentorképzést végeztem, ilyen lehetdség
tényleg nem volt beépitve a képzésbe, de kérésiinkre megszervezték a latogatast a BMSZC Petrik Lajos Két
Tanitasi Nyelvli Vegyipari, Kornyezetvédelmi és Informatikai Szakgimnaziumaba.

""" Fenetbb mar sz0 esett arrdl, hogy az értékelés megitélése — a mentoralas hazai irodalméban — nem esett
egységes megitélés ala, és az ELTE szakmai anyagai kifejezetten keriilték a mentori értékelés témakorét.
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mentoralt kompetencidinak megitélését és a mentori fejlesztd értékelés teriiletén valo
elérehaladast.) Biztosak lehetiink abban, hogy valdban specialis mentori tudasrol van szo
példaul az aldbbi esetekben: a BME képzési programjaban a tanegységek neve: Mérés-
értékelés a mentori munkaban, illetve Portfolid készités, értékelés. A Nyiregyhdzi Egyetem
képzési programjaban a tanegység neve: Mérés és értékelés 1. és II., a tantargyleirasbol
megtudjuk, hogy mig az elsd altalanosabb tartalmi, alapozo jellegli, a mésodik tdrgy mar
kifejezetten a mentoradlast szolgalja. Az értékelést tobb programban kapcsoltdk Ossze a
mentoraltak reflektivitasanak tamogatasaval'’ (melyet csak egy programban nem emlitettek,
és egyben nem volt egyértelmii a jelenléte), ami viszont szerencsés, mert ez eseben az
értékeléssel kapesolatos tudds valoban a mentorélést szolgalja. gy az értékeléssel kapcsolatos
tudas biztosabban jarul hozzd ahhoz, hogy a mentorok fejleszthessék sajat onértékelésiiket,
reflektivitdsukat, és ahhoz, hogy mentoraltjaikat tdmogatni tudjdk szakmai fejlédésiiknek
ugyanebben a folyamataban, ahogyan azt az EKE dokumentumaban olvashatjuk: , az
onreflexio az a kulcsképesség, amelynek alkalmazasaval lehetévé valik a tervezett pedagogiai
hatasok és a gyakorlatban torténé megvalosulasuk osszevetése, értékelése, valamint a
diszkrepancia okainak a feltarasa. Ugyanez a tudatossag sziikséges a hallgatok
tapasztalatszerzo munkdjanak az iranyitashoz, elemzéséhez és értékeléséhez is, amely ezaltal
a hallgatok tapasztalati tanulasanak a hatékonysagat, igy a gyakorlati képzés, illetve a
palyakezd6k beilleszkedésének az eredményességét szolgdlja.”'” Mig az anyagok egy része
az értékelést a méréssel koti Ossze (Pannon Egyetem, Budapesti Corvinus Egyetem), masutt
sokkal inkabb a fejlesztd értékelésre vonatkoztatjak (lasd példaul EKE). igy példaul az ELTE
kurzusainak leirdsaiban tobb olyat is taldlunk, ahol a fejleszt6 mentori értékelés tanulasi
eredményként jelenik meg, és az Obudai Egyetem kinalatdban is szerepel ilyen kurzus.'®
Sallai és munkatarsai (2015) kutatdsi eredményei szerint a mentoroknak tdmogatdsra van
sziikséglik e teriileten, mert a gyakornokok diagnosztikus értékelését ¢és a
pedagdguskompetenciak fejlettségének, fejlodésének megitélését azok kozé a tevékenységek
kozé soroltak amelyeket kevébe sikeresen végeztek, annak ellenére, hogy véleményliik szerint
éppen az oOramegfigyelések és az ezekhez dramegbeszélések jarulnak hozzd leginkabb a

gyakornokok fejlédéséhez.

'8 Onmagaban az, hogy a két teriilet megjelenik egyazon programban, még nem jelenti azt, hogy ezeket
egymassal kapcsolatba is hoztak.

179 https://felvieger.uni-eszterhazy.hu/public/uploads/mentor-szkv_5e280f1029726.pdf

180 1 4sd példaul: A mentortanar feladatkdre (,,az dsszegzo értékeles szempontjai, mindsités kritériumai’); A
tanitasi Ora elemzése (,,az elsajatitast tamogato pedagogiai értékelés”, , a tanarjelolt (mentoralt) tamogato
értékelése”); Tanari portfolio 2. (,,a hallgatok megismerjék és megértsék a tanari portfolio fogalmat, az
értékelesi és fejlodesi portfolio eltérd funkciojat, jelentdségét a folyamatos szakmai fejlédésben”).
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https://felvieger.uni-eszterhazy.hu/public/uploads/mentor-szkv_5e280f1029726.pdf

A tanéacsadas €s a mentoralas pszicholdgiai aspektusainak tanulmanyozasat szintén
azok koz¢é a tartalmak kozé sorolhatjuk, amelyeket a képzési programok irdi kiemeleten
fontosnak tartanak: minddssze egy olyan intézmény akadt, amelynek programjaban
meglétével kapcsolatban bizonytalan voltam. A reflektivitds, a tanari tanulas mint felnott
tanulds (andragdgia) és a tanarra valas szocioldgiai aspektusanak témakorei is szerepelnek a

legtobb képzési programban.

Az értékelés, az Onértékelés és az Onreflexio dokumentuménak tekinthetjiik a
portfolidirds tamogatasat is. Valosziniileg minden képzohelyen foglalkozhatnak ennek
témakorével, de egyértelmiilen csak ot képzéhelyen, a BME-n, a Budapesti Corvinus
Egyetemen, a Dunatijvarosi Egyetemen, az ELTE-n és a Pannon Egyetemen sikeriilt biztos
adatot talalni ezzel kapcsolatban. A mentorok portfoliokészitéssel kapcsolatos tudéasat az
intézmények €és a mindsitési eljarasban érintett pedagogusok a palyakezdokhoz hasonldan
nagyon jol hasznosithatnak, igy kar lenne, ha ez a tanuladsi cél valéban ennyire kevéssé
jelentkezne a mentorképzésben. A szakvizsga képzési kimeneti kdvetelményei kozott
megjelennek az intézmény dokumentumaira és a pedagodgiai adminisztracidora vonatkozd
ismeretek, a mentoroknak is fontos feladatuk, hogy az eligazodasban segits¢k a palyakezdd
kollégakat. A mentori adminisztracié azonban elhanyagolt teriiletnek tlinik: minddssze négy
képzohely fogalmaz meg ilyen kovetelményt a hallgatokkal szemben (ezek a Magyar
Képzdmiivészeti Egyetem, a Kéroli Gaspar Reformatus Egyetem, a Nyiregyhdzi Egyetem ¢és a
Pannon Egyetem). Az adminisztracidhoz hasonloan a tanarképzési program ismerete és a
pedagdgusképzés mas szerepldivel torténd kommunikacid €s egylittmiikodés sem hangsulyos
teriilete a képzésnek. Lehetséges azonban, hogy a valésagban ez nem igy van: ezek a teriiletek
ugyanis tantargyak/tanegységek nevében nem szerepelnek, vagyis roluk szinte csak akkor
nyerhetd konkrét informacio, ha a képzdéhely tantargyleirasait is kozz¢ tette. Ahol ilyen nem
talalhat6 (csak tajékoztato és esetleg képzési hald), ott csak igen ritka esetben sikeriilt ezeket a
témakat megtalalni, mint példaul az EKE t4jékoztatojaban. Ez azonban kozvetetten mégis arra
utal, hogy ezeket a teriileteket a mentorképzdk kevésbé tartjak fontosnak. A két témakor koziil
egyértelmilen a képzési program ismerete tlinik hangsulyosabbnak, az azonban minden
esetben a tanarképzésre vonatkozik, az indukciods/gyakornoki programra nem (esetleg ekként
értelmezhetd ,,a pedagogusi munkakérok kovetelményeinek, szabdlyozdsanak ismerete” —

EKE — de ez nem egyértelmi).

Ritkédbban emlitett, de nagyon fontos és érdekes irany, hogy a programok egy része
lehetéséget nyujt arra, hogy a mentorok a pedagégiai kutatds elméletében €s gyakorlatdban

elmélyedhessenek. Ilyen kurzusok a képzohelyek kozel harmadaban léteznek kotelezd
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jelleggel vagy valaszthato targyként (Karoli Gaspar Reformatus Egyetem, Pannon Egyetem,
Obudai Egyetem, Széchenyi Istvan Egyetem; specialkollégiumként hirdeti a Padzméany Péter

Katolikus Egyetem).

A képzési programok gyakorlatorientaltsagarol a mentori modszertannal kapcsolatban
mar sz6 esett. Altalanossagban is elmondhat6, hogy a képzék sokat tesznek azért, hogy a
mentorok minél inkabb gyakorlatias, gyakorlatra épiilé képzést kapjanak, sot, ha lehetséges ne
csak a gyakorlatbol, hanem gyakorlat kozben is tanuljanak (az ELTE-n példaul lehetéség van
arra, hogy a mentorhallgatok konzultdljanak egyéni Osszefiiggd gyakorlaton résztvevo
tanarjeldltekkel, és taldlkozhassanak a tanarképzés folyamatéban részvevé hallgatoval)'™'. Az
elméleti targyak a képzésnek oOraszdmban és kreditben mintegy harmadat teszik ki, a

fennmarado kb. 60% valamilyen gyakorlati foglalkozast jelent.

A mentorképzés tevekenységformainak oraszamban és kreditértékben kifejezett
aranya

0,00% 3,05%

7,50%
29,99%

29,20%

. 62,63% g
58,32% ==t

® Elmeélet ® Gyakorlat Tréning Szupervizio ® Beszamolo/Alairas ® Laborgyakorlat

16. abra: A mentorképzés tevékenységformainak oraszamban és kreditértekben kifejezett
aranya (A kiilso kor az oraszamok, a belso kor kreditértékek aranyait mutatja)

A tantargyak keretében gyakori munkaformak a kollaborativ tevékenységek, a
kiseldadés, referatum, prezentacid készitése €s bemutatdsa, a vita/érvelés, a szoveg- €s
dokumentumelemzés (egyéni €s csoportos), az Oralatogatds, -megfigyelés, -elemzés és az
esetmegbeszélés. Fontos szerepet jatszik a tanulds folyamatiban a sajat tapasztalatok
értelmezése, megosztasa. Ezeknél ritkdbbak a mentoralasi szakmai gyakorlat, a tutoralas, a
szupervizid, a mikrotanitds és az esetek modellezése (példdul az oktatdsi modszerek
kiprobalasa elemzése, csoportoktatas €s a reflektiv értékelési feladatok gyakorlati kiprobalasa
— Dunatjvarosi Egyetem, 2013, p. 43. — szerepjattk — ELTE). Az ELTE tobb

tantargyleirasaban kiilon kiemelt szempont a hallgatoi tevékenység értékelésében az aktiv

"SI ELTE, A mentortanar feladatkére cimii tantargy leirasa.
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részvétel. Ezzel masutt nem talalkozunk, de az elmondhatd, hogy a mentorképzés a hallgatok
aktiv tanuldsara épit. (Meg kell azonban jegyezni, hogy a képzési tevékenységekkel
kapcsolatos adatok altalanosithatosaga kétséges, hisz csak hét intézmény esetében lehetett

errdl tantargyleirasok alapjan fogalmat alkotni.)

A kutatds alapjdn ugy latom, hogy a hazai mentorképzés koncepcidjaban
(szakleirasok) és gyakorlataban (mentorképzési programok) a mentoralasi folyamat az eredeti
harmas célrendszerhez (szakmai, személyes-érzelmi és szakmaszocializaciot szolgalo) képest
lesziikiil, mindenekel6tt szakmai fejlodést, a pedagdguskompetencidk fejlddésének
tamogatasat szolgalja. A személyes tamogatas az eldbbinél kevésbé hangsulyos, €és alapvetden

a palyakezdé pedagogus szakmai identitdsanak kialakuldsat célozza.'™

A mentor nyujtotta
érzelmi tdmogatds igénye — személyes tamogatds teriileteként — a mentoralds rendszerét
megalapozd korai hazai irodalomban erdsebb (lasd Krull, 2004; Stéger, 2010), a
tanulmanyozott képzési anyagokban kevéssé hangsulyos. Az eredmények alapjan a hazai
mentorképzés elsdsorban a mentoralds szakmai fejlédést tdmogatd/gyakornoki —
kompetenciaalapit modelljét kozvetiti a mentoroknak, mely leginkabb a modell és a

gyakornok fejlédését kiséré szerepbe helyezi a mentort.'®

Ez a szerep véleményem szerint
nagymértékben megfelel a hazai pedagogiai hagyomanynak ¢€s a pedagéguskompetencidkban
vazolt sokoldaluan fejlett pedagéogus képének. A kutatdsok azt valdszinisitik, hogy a
mentorok elézetes tudasuk alapjan is ezekben a szerepekben, ezen a teriileten (a szakmai
tdmogatasén) érzik leginkabb megalapozottnak sajat tudasukat (Toth-Marhoffer & Paksi,
2011; Di Blasio, Paku & Marton, 2013; Kovacs, 2015; Tordai, 2015; Sallai, 2015 v0. azonban
Radnoti & Adorjanné, 2016), igy a mentorképzés a meglévd tudds fejlodéséhez
mindenképpen hozzdjarul, és valdszinlileg kevéssé kérddjelezi meg a mentorhallgatok
pedagogus- ¢és mentorképét, illetve sok szempontbol megegyezhet a mentorhallgatok
képzéssel szembeni elvarasaival. Ahogyan a mentoraldsi modellek ritkdn valosulnak meg
,vegytisztan”, oly moédon, hogy mas modellek jellemzdit egyaltalan nem mutatjak, ugy a
hazai szakmai fejlédést tamogatd/gyakornoki — kompetenciaalapi modell is kiegésziil a
reflektiv és a humanisztikus/érzelmi fejlddést tdmogaté modell elemeivel. Ezek koziil
vélhetden a reflektiv modell erdsebb hatast gyakorol, de ez a képzési programok szintjén csak

akkor volna egyértelmiien kimutathat6, ha sokkal tobb tantargyleirds allna rendelkezésre. A

182 L 4sd ezzel kapcsolatban Imre & Imre (2016); Jankd & Szemerszki (2016); Kallai & Sagi (2016); Molnar et
al. (2015); Kotschy et al. (2016) és Tordai (2015) kutatasait.

'8 Lasd fentebb: A kompetenciaalapi modellek (’competency model’) el6re kidolgozott kompetenciamatrixok
mentén képzelik el a mentoraltak fejlédését. A mentoralas f6 célja e kompetencidk elsajatitasa, a mentor
feladata a tanulas tdmogatasa elsésorban a megfigyelés és a visszajelzés segitségével, ezért a mentorok
ezekben a modellekben a mentoraltak tanuldsanak szakértd facilitatorai, és (elsdsorban a kompetenciaalapt
modellekben) a tanitas mesterei, kivalo szerepmodellek.
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személyes-érzelmi tdmogatas szerényebb hangsulya egyes kutatasok szerint a nem csak a
mentorképzési programok tanulasi célkitiizéseit, de a mentorok gondolkodasat is jellemzi — Di
Blasio, Paku & Marton, 2013; Kovacs, 2015; vo. Tordai, 2015. Ez az irany azonban nem esik
egybe a nemzetkozi szakirodalomban tapasztalhaté trendekkel (lasd pl. Ricci & Zetlin, 2013;
Liu, 2014; Adhikari, 2016) és a mentoraltak igényeivel (Gal et al., 2014; Imre & Imre, 2016;
Jankd & Szemerszki, 2016; Kallai & Sagi, 2016), valamint Sallai (2015) eredményeivel sem.
A teljesség kedvéért meg kell emliteni, hogy a mentorképzés (lasd a szakleirasokat) erds
elvarasként fogalmazza meg a mentorokkal szemben a tiirelem, az empatia, a nyitottsag, az
elfogadas értékeit, és lehetséges, hogy a programok irdit a jozan belatas vezeti, amikor inkabb
szamolnak azzal, hogy megfeleld onismerettel rendelkezé pedagdgusok vélasztjadk a mentori
feladatkort és tanulmanyokat, mint azzal, hogy legaldbbis kozépkoria emberek alapvetd

attitlidjeinek megvaltoztatasa lehetséges volna a mentorképzés soran.

A mentorképzési programok tantargyleirasaiban tobbnyire a konstruktivista
tanulasértelmezés elemeit lehet felfedezni. A tanatargyleirasok megfogalmazzak a tantargyak
céljat, kozlik a fobb ismeretkoroket, tanuldsi célokban, eredményekben (mentori

kompetencidkban) gondolkodnak, tanuléds- és tanuldcentrikusak.

A kutatas eredményei szerint az elmult évtizedben hazankban a mentorképzés
nagyaranyu expanzidja zajlott."®* A mentorképzés az orszag minden részén elérhetd a
pedagogusok szamara. Az orszagban harom mentorképzési szakleiras alapjan folyik a
mentorok képzése, ezeken alapulnak az intézményi mentorképzési programok, melyek koziil

16-ot vontam be vizsgalatomba.

A mentorképzés elterjedése fontos és orvendetes folyamat mind az oktatasi rendszer,
mind az intézmények (koéznevelési és mentorképzd), mind a képzésbe bekapcsolddni vagyo
mentorok egyéni-személyes szintjén, hisz a koznevelési rendszernek, csakligy, mint a
felsdoktatasnak (pedagdgusképzés) sziiksége van a jol felkésziilt mentorokra, akik a gyakorld
¢s a partnerintézményekben ellatjak a mentorlalasi feladatokat — mindazonaltal lehetséges,

hogy a mentorkpépzés terén talkinalattal kell és lehet szamolni.'"™ A mentorok magas

'8 Ennek ellenére a mentorképzés nem tudott 1épést tartani ezekkel a rendszer sziikségleteivel: tovabbra sem

mondhaté el, hogy a palyan megfeleld szdmu képzett mentor tevékenykedne, ezért gyakran végzik
mentoralasra felkészitetlen pedagoégusok a koznevelési mentori feladatokat. Az azonban kérdéses, vajon
szeretne-e¢ évente az eddiginél tobb pedagdgus bekapcsolddni a mentorképzésbe, vagy ezzel nem lehet
szamolni.

" A képzbintézmények egy része marketingtevékenységet folytat a hallgatok megnyerése érdekében a
honlapokon feltiinéen elhelyezett informaciokkal, hirdetésekkel. E tevékenység négy teriiletre koncentral,
ezek: a képzési id6 rovidithetd volta szakvizsgaval mar rendelkez6 pedagdgusoknak, arengedmény azoknak a
pedagogusoknak, akik korabban az adott intézményben szerezték szakvizsgajukat, illetve részletfizetési
lehetdség minden résztvevonek, a pedagogusok Ilehet6ségeihez alkalmazkodé munkarend és a
tanulastamogatas — az eldbbieknél joval ritkabban. A tanulastimogatas teriiletén kitlinik a Kodolanyi Janos
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szinvonalu szakmai munkéjukkal egyben hozzdjarulhatnak koznevelési rendszer és a
pedagdgusképzés eredményesebbé tételéhez, hatékonysaganek ndveléséhez. Ez az igény
egyrészt egybeesik az intézményi célokkal, masrészt azoknak tovabbi vetiilete is van: a
mentoroknak fontos szerepiik lehet a koznevelési intézmények pedagogiai kulturajanak
fejlesztésében €s esetleges tanuldszervezeti célok elérésében, tovabba a pedagdgusok egyéni-
személyes €s intézményi szintli tanulasi céljainak tervezésében, elérésében, tAmogatasaban,
csakigy mint az intézmény humadanerdforras-gazdalkoddsaban. A mentorképzés a
képzointézményeket is gazdagitja: til azon, hogy képzési protfolidjukat bovithetik, ¢lobbé
valik kapcsolatuk a koznevelés intézményeivel, ami jotékony hatast gyakorolhat a
pedagdgusképzésre is, habar ugy tlinik, az ebben rejlé lehetdségeket a mentorképzdk még
nem akndzzak ki. Végiil, de nem utols6 sorban a mentorok szamara a szakmai tanulas és
fejlodés, 1) szerep kiprobalasanak lehetdségét jelenti a mentordlds és a mentorképzésbe valo

bekapcsolddas, melyben sajat pedagoguskompetencidik fejlesztésére is modjuk nyilik.

A mentorképzés rendszere hazankban erdsen szabalyozott, standardizalalt, aminek
alapjat a jogszabdlyi kornyezet jelenti, tartalmi elemeit a mentorképzési szakok, formai
kovetelményeit a pedagdgus-szakvizsga elvardsai hatdrozzdk meg. A standardizéltsag
elsdsorban a mentorképzési szakok szintjén érvényesiil, ahol mindazonaltal két egymastdl sok
elemben eltérd iranyt, a vezetdi — humaneréforras-gazdalkodéasi — iskolai fokusza és a
mentoralaskdzponti modellt lehet megkiilonboztetni. A két modell nem tér el alapvetden a

mentori kompetenciak tekintetében, melyek az alabbi témak kortil csoportosulnak:

(1) pedagoguskompetencidk (a tanitasi folyamat, a tandri osztalytermi tevékenységgel
kapcsolatos altalanos €s tantargypedagogiai), és

(2) az ezek fejlodésének tdmogatasdra vonatkozo tudés és készségek: a mentoralas €s a
tandcsadas elmélete €s gyakorlata, a mentori modszertan, kommunikécio €s attitiidok;

(3) reflektivitas

(4) a tanari tanulas (mint felndttkori munkahelyi tanulés) sajatsagai, tdimogatasa, értékelése, a
megfeleld tanuldsi kdrnyezet megteremtése;

(5) a tanulas és a tamogatds érzelmi és szocioldgiai aspektusai a palyafejlddés korai
szakaszdban (tanari énkép, Onbizalom, Onallosag, stresszkezelés, interperszonalis
készségek);

(6) az oktatasi rendszer és az iskolai szervezet ismerete.

Féiskola, melynek képzése ,,E-learning alapu, Blended tipusu tavoktatasban zajlik, online és személyes
konzultacios  alkalmakkal,  valamint  online  tananyag  tamogatassal.” — lasd  honlap:
https://www.kodolanyi.hu/tovabbkepzes/szakiranyu-

tovabbkepzes/pedagogusoknak szakvizsgak/mentortanar).

160



https://www.kodolanyi.hu/tovabbkepzes/szakiranyu-tovabbkepzes/pedagogusoknak_szakvizsgak/mentortanar
https://www.kodolanyi.hu/tovabbkepzes/szakiranyu-tovabbkepzes/pedagogusoknak_szakvizsgak/mentortanar

Ezekhez képest sokkal kisebb szerepet jatszik a tanarképzés ismerete, a tanarképzés
mas szerepldivel vald egylittmiikodés, kapcsolattartds és kommunikécié. A mentorképzés
sokszind, teljességre torekvd tanulasi céljai széleskorli mentori kompetencidk megszerzését
teszik lehetdové a mentorhallgatok szamara, am az mar kérdéses, mennyire lehetséges a tudas

elmélyitése és a készségek gyakorlasa a képzés sziik idokeretei kozott.

Az képzdintézmények szintjén kimutathat6, hogy a mentorképzésben meghatarozott
tanuldsi eredmények, mentori kompetencidk azonosak, ezek mentén felismerhetd az a
tematikai vaz, amely a hazai mentorképzést meghatarozza. Ennek elemei megfelelnek a
kutatas elsé fazisaban feltart nemzetkozi és hazai elképzéléseknek, ezek koziil inkabb a
mentoralas technicista, mesterségkozponti megkozelitését tikr6z6 szakmai tanulast
tamogatod/gyakornoki modelljét képezik le — ami megfelel a szakleirdsok szellemiségének. A
mentoraltak személyes-érzelmi tAmogatasat erdsitd pszicholdgiai elemek a képzésekben jelen
vannak, am az oOraszamok és a hozzajuk rendelt kreditértékek alapjan kevésbé tlinnek
hangstulyosnak. A szakmai szocializacidt tdmogatd tudastartalmak gyakran a szakvizsgas
elemek kozott kapnak helyet, ami erdsiti a mentorok intézményi kdzépvezetésben betdltendd
funkcigjat. A mentori attitldok alakitdsdnak tdmogatdsdra azonban kevésbé tlinik
hangsulyosnak a képzdintézmények programleirdsaiban, mint ahogyan azt a szakleirdsok
alapjan varnank. Egy terilileten mutathatd ki a mentorképzés mentori attitlidot befolyasold
igénye: a magas szinvonali munkavégzés melleti elktelezédésben. Ez megfelel az oktatasi
rendszer eredményességét €s a tanulok (gyermekek €s mentoraltak) tanuldi eredményességét
elétérbe allitd6 gondolkoddsnak ¢és a pedagdéguskompetencidk sokoldaltan képzett
pedagdgusképének ¢és annak a mentori szerepértelmezésnek, amely elsdsorban a
kompetencidinak fejlesztésében latja tamogatdi szerepét és ebbdl vezeti le feladatait. A vazolt
kozos jegyek ellenére a mentorképzd intézmények képzési programjaiban az egységesiilési
folyamat kevéssé erds, és jellemzéen nem annyira a szakleirashoz, mint inkabb az intézményi
hagyomanyokhoz, kapacitdsokhoz val6 igazodas mutathato ki benniik, hisz a hasonlosagok €s

a kiilonbségek nem annyira abbol adédnak, hogy a program alapjat melyik szakleiras képezi.

Mindezek alapjan elmondhatjuk, hogy a hazai mentorképzési programok képzési
tartalmai, a benniilk megfogalmazott tanuldsi célok, valamint a nemzetkdzi ¢és hazai
szakirodalom alapjan azonosithatd mentori kompetenciamatrix kozott nagymértéki
koherencia mutatkozik, kiegészitve azzal, hogy az oktatdsirdnyitds és a pedagdgusképzés
hazai hagyomanyaihoz hiven erdsen érvényesiilnek e teriileten is a kézpontositd tendenciak.
Mindezek alapjan ugy latom, hogy a hazai mentorkép és mentorképzés viszonylag egységes, a

mentorképzést alapjaiban kozds, am folyamatosan fejléddd, alakuld vizid hatdrozza meg. E
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koncepcio kialakitasat a hazai forrasok koziil az Ajanlas (2009) és a Javaslatok (2009)
hataroztak meg — melyekre Snoek €s munkatarsai Kézikonyve (European Commission, 2010)
gyakorolta a legnagyobb hatast. Késobb — az id6kozben bevezetett életpalyamodell és a
kompetenciaalapti gondolkod4s hatasdra — a mentori kompetenciak minél pontosabb,
részletesebb meghatarozasa keriilt az érdeklédés homlokterébe, ami pontossagot, egyben
biirokratikus elszamoltathatosagra vald torekvést is sugall. Az igy kialakult k6zos viziot €s
koncepcidt hatdrozottan befolyasolja az, hogy az intézmények mennyire térnek el ettdl,
mennyire tudjak a kozds elveket a gyakorlatba atiiltetni, esetleg tovabbfejleszteni. Ilyen
modon a mentorképzés alakulasdban egyszerre jatszanak szerepet egységesiilési ¢és

elkiiloniilési folyamatok.

8. A kutatas korlatai

A kutatas soran — amint azt jeleztem is — szembe kellett néznem azzal a ténnyel, hogy
a kutatashoz hasznalt anyagok informdcidértéke valtozo, egyenetlen. Ez korlatozta az
adatgytijtést, és korldtozza a nyert adatok altalanosithatésagat. Mivel a dokumentumok a
valdsagban zajlé folyamatok szabalyozasanak céljabol késziiltek, szamolni kell azzal is, hogy
a megvaldsulds sokban kiilonbozik a leirtaktol, a mentorképzésben zajléo interakcios
folymatokban testet Olt mindaz, aminek a tajékoztatok, haldtervek és szak-, illetve
tantargyleirasok csak a vazat tudjdk adni. A kutatds korlatai egyben kijelolik a kutatas
folytatasanak lehetséges iranyat, amelyet a mentorképzokkel és a mentorképzésben részt
vevokkel, részt vettekkel készitendd egyéni és fokuszcsoportos interjuk elkészitésével

szeretnék megvalositani.

Szintén a kutatds korlatai kozott kell emliteni, hogy a ,specidlis” (szaktargyi,
6vodapedagdgusoknak ajanlott stb.) mentorképzést folytatd programokat nem vizsgaltam.'®
Ez a kutatas esetleges folytatasakor érdekes és fontos eredményeket hozhat, de jelenleg le

kellett mondanom erré6l.

Nagyon fontos lenne tovabba a mentorképzést minél szélesebb korben a
tantargyleirasok szintjén vizsgalni. Jelenleg ezt a munkat is csak megkezdeni tudtam, dm

munkam a modszertani alapozas tekintetében hasznosnak bizonyulhat.

1% Ezt biraloim is megjegyezték, észrevételiiket hasznosnak és jogosnak tartom.
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III. kutatasi egység: A mentorok tanulasi Utjainak megismerése a hazai mentor profili
mesterpedagdgusok narrativainak elemzése alapjan

1. A kutatas célja

A kutatds harmadik szakaszénak célja a mentorok tanulasi Utjainak megismerése a
hazai mentor profili mesterpedagogusok narrativainak elemzése alapjan. Ennek soran

kiemelten torekszem

e mind a formdlis, mind az informalis, illetve nem-formalis tanuldsi utak szerepének
vizsgalatara a mentorok folyamatos szakmai fejlodésében,

e atanulasi utak feltdrasa soran mintazatok keresésére és bemutatasara,

e valamint a mentorok szakmai identitdsalakulasanak, -valtozasanak és -fejlddésének

feltarasara.
2. A kutatas kontextusa

Hazankban a pedagdgus életpalyamodell bevezetésével (amirdl a 326/2013. (VIIIL. 30.)
Korm. rendelet 1/b pontja intézkedik) lehetdvé valt a pedagdgusok mesterpedagdgus
fokozatba 1épése (ugyanezen korm. rendelet 4. § b) alapjan). ,, 4 mester- és kutatopedagogus a
pedagogus-életpalyamodell utolso két, egymasra épiilé fokozata, ami a szakma kiemelkedo
pedagogusainak munkadjat ismeri el és erositi meg tevékenységiiket, hatasukat a koznevelési
rendszeren beliil.”’[...] A mesterpedagogus mindenekelott olyan kivalo pedagogus, aki
szakmai tevékenységevel, magas szintii tanito-nevelé munkajaval modellkent szolgal kollégai
szamara. A mesterpedagogus szakmai tevékenysége soran a rabizott gyermekek fejlodését
magas szinvonalon tamogatja, ugyanakkor tevékenysége ezen tulmutat, intézményi vagy
tagabb kérnyezetében jelentésen hozzdjarul a tanitdas, nevelés eredményességének
noveléséhez. A mesterpedagogus magas szintii munkajat athato szakmai tevékenységei négy
dimenzio mentén definialhatoak: feltaro-elemzo, fejleszto-ujito, tuddasmegoszto-segito
tevékenységek, és a tudatos szakmai fejlédés tevékenységei.” (Utmutatd, 2016/2019, p. 4. és
12.). A mesterpedagogus fokozatba 1épés jogszabalyi feltétele (a 8.§ (2) b) szerint) a
mesterpalyazat benyujtisa, amelynek az Utmutato (2016/2019) szerint tartalmaznia kellett a
palyazd oOnéletrajzat, szakmai életatjanak bemutatisat, elemzését, bemutatoportfoliojat,
mesterprogramjat (&ltalanos és részterv), tovabba szandék- és eredetiségnyilatkozatat. A

187

palyazok ot tevékenységprofil (innovator, timogato, vezetd, szakértd, szaktanacsado) ' koziil

valaszthattak. A mentorok a tdmogatd tevékenységprofilba tartoztak. A mesterprogramok

'87 Némi zavart okozhat, hogy az Utmutatoban ezek a profilok szerepelnek, a MEK -kutatasban pedig vezetd,
mentor, innovator és képzd. Ennek oka, hogy a koncepcio6 valtozason ment at a megjelenés idejéig.
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kutatasat (TAMOP 3.1.5./12-2012-0001: A pedagégusmindsitési rendszer kiegészitése,
kiprobalésa és korrigalasa, kutatasvezetd: Szivak Judit) az ELTE PPK nyerte el, melynek tobb
kutatocsoportja vett részt a kutatasban (MEK).'"® Ebben a kutatasban az éltalanos és a
résztervek kodolasa tortént meg. A munkaban kédoloként magam is részt vettem, igy nyertem
jogosultsdgot a mesterpalyazati anyagok és a kodolas eredményeinek hasznalatara, illetve
felhasznaldsara. Jelen kutatds keretei kozott részben a MEK-kutatds eredményeit, melyek a
teljes minta (Osszes tevékenységprofil) elemzésébdl adodnak, hasonlitom Ossze a mentorokra
(mint almintara) vonatkozé eredményekkel, részben sajat fejlesztésti kodtablak hasznalataval
ujabb adatokat gylijtok munkatdrsaimmal, majd elemzem azokat annak érdekében, hogy a
mentorprofili mesterpedagoégusok egyéni-személyes szakmai tanuldsi és fejlodési utjait

megismerhessem.

3. A kutatasi probléma

A mentorok szakmai tanuldsardl és fejlodésérdl, annak egyéni-személyes szintjérol
mindeddig kevés tudas halmozodott fel, holott a mentori szakmai ¢életutak tanulmanyozésa a
pedagdgusok tanuldsanak sajatos vetiiletét tarhatja fel. Ramutathat a mentorra valas és a
mentorok tanulasanak sajatsdgos motivacidira, a mentori tanulds esetlegesen kiilonb6zo
mintazataira. A kutatds egyben mentori kutatdsaim kiterjesztését jelenti a rendszer és a
szervezeti szint tanulmanyozisa utdn a mentorok tanuldsanak egyéni-személyes szintje

iranyaba.

88 Lasd errdl a kutatocsoportok honlapjait, és Szivak Judit:
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/unios_projektek/tamop315/zarokonferencia/2 szekcio Szivak Judit.p
df, valamint Pesti és Szivak (Eds., 2020) kézelmultban megjelent kotetét.
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Mentori A mentoraltak

feladatok kére és
szikségleteik

A mentor
tudasa,
tanulasa,
szakmai
fejlédése

Mentori életut

Mentorképzés

17. abra: A mentorok tanuldsat és szakmai fejlodését meghatarozo tényezok I11.

4. Kutatasi kérdés

Milyen tanulasi utak, ezeknek milyen tipikus mintdzatai azonosithatok hazankban a

mentor profili mesterpedagdgusok korében narrativaik tanusaga alapjan?

5. A kutatds mintdja

A kutatas mintajat a TAMOP 3.1.5./12-2012-0001: A pedagégusmindsitési rendszer
kiegészitése, kiprobalasa ¢és korrigalasa (MEK-kutatds) keretében  Osszegyiijtott
mesterpedagogus-palyazati anyagok szakmai életat, Aaltalanos terv és részterv cimi

dokumentumai (mint narrativak) adjak.

6. Kutatasi modszer

A kutatds moddszere narrativa elemzés (elméleti attekintését lasd fentebb) sajat

fejlesztésii kodtablak segitségével.

A narrativa elemzést kiegészitd sajat fejlesztésii grafikus tablak, melyek az életaton
bekovetkezd tanuldsi események egymadsutanisagat: a tanulasi életutat hivatottak bemutatni

(asd alabb).

Leird és matematikai statisztikai elemzés.
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6.1. A narrativa elemzes

A narrativa elemzés tudomanyos megismerési modszerként vald elfogadésa,
elterjedése szorosan 6sszekapcsolddik a tudomany posztmodern, posztpozitivista felfogasaval,
értelmezésével (lasd: Tudomanyfilozofiai alapvetés), amely megkérddjelezi a ,,valo” vilag
objektiv megismerését és megismerhetdségét, illetve ennek nyelvi reprezentalhatdsagat,
mindazonaltal értéket és sajatos jelentést tulajdonit a vildg szubjektumban vald
leképezddéseinek, ¢és ezek nyelvi struktardkban vald kifejezésének mint ,,egyéni
olvasatoknak”, élet- és valdsagértelmezéseknek, igy a narrativaknak is, melyekben a vilag és
az ¢élet egyéni-személyes szinten megélt és értelmezett eseményei bontakoznak ki. E
kutatasok biografiai és gondolkodaskutatasok 1évén elsdsorban a makro- és mikrotarsadalmi
folyamatok és az azokban részt vevd, azokat megéld egyének viszonyat igyekeztek feltarni.
Ezért a narrativakutatds eszkozét egyarant alkalmaztak torténeti (példaul neveléstorténeti),'®’
szociologiai'” és pszicholégiai (személyiségfejlédés, a kognitiv és a kulturdlis
pszicholégia)'®' teriileteken, amint ezek a 20. szézadi filozofiai tanitasokkal'®* egyiitt viszont
hatast gyakoroltak a narrativa és a narrativ kutatas értelmezésére. A narrativa értelmezésének
fejlodése elvalaszthatatlan a narrativ kutatdsoktol, azok eredményeitdl (lasd példaul Bruner,
1991, 2005; McAdams, 2001, 2006, 2008 ¢és Erikson, 1977 kutatdsait). A neveléstudomany
terliletén a narrativa elemzést nem csak torténeti jellegli kutatdsokban hasznaltdk fel: ,, 4
narrativ metodikak a tanarok sajat tapasztalaikrol szolo torténeteit tanulmanyozzak.
Elsosorban élettorténetek, naplok elemzése altal célozzak feltarni a tanari vélekedéseket, a
pedagogusok tapasztalatainak szervezettségét, pedagogiai kulturajukat.” (Szivak, 2002).
Véamos és munkatarsai (2016) a pedagoégusok narrativait tanuldsuk megértésére hasznaltak fel
— ahogyan ¢én is teszem doktori kutatdsomban. Ezekben a kutatdsokban a narrativaban
elbeszélt és értelmezett életit csak az alapjat adja annak a komparativ kutatasnak, amely az
¢let-/tanulasi utakat elemeire bontja, majd az elemek 1jboli rendszerezésével szakmai
¢letutak, szakmai tanulési, fejlédési mintdztok megalkotasara vallalkozik. Erre az ad
lehetdséget, hogy a narrativa a narrativ kutatasok teoretikusai szerint az emberi gondolkodas
olyan sajatsdgos szocidlis térben (Gergen & Gergen, 1988) és nyelvi kdzegben létrejott

konstruktuma, 193

amelyet az emlékezet, az emlékezés képessége tesz lehetévé (Kolosai,
2012), am természete szerint elsdsorban alkotasként kell felfognunk, hisz az a tudas olyan

formdja, amely az egyén életének tudatosan véalogatott eseményeit és az idot retrospektive

"% 1 asd Golnhofer & Szabolcs, 2005; Kolosai, 2012; Szabolcs, 2016.

%0 1 4sd Szabolcs, 2001; Szivak, 2002; Gorgdy, 2015.

P11 asd Mezéfi, 2015.

2 Lasd példaul Derrida, Gadamer, Lyotard, Riceur — Kolosai, 2012; Mez6fi, 2015; Szabolcs, 2016 stb.

'3 Ezek a jellemzok mentén a narrativiban kifejez6d6 tudast a konstruktivista-szociokonstruktivista
iranyzatokkal hozhatjuk kapcsolatba.
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szemlélve torténetekbe, elbeszélésekbe rendezi, strukturdlja (azaz  (jrarendezi,
ujrastrukturalja), amelyeknek ezaltal jelentést ad (Szabolcs, 2001, Szivak, 2002; Golnhofer &
Szabolcs, 2005; Mez6fi, 2015). A narrativa szerzdje tevékenysége soran ujraértelmezi €s
alkotja sajat identitasat is, mely maga is egyszerre tartalmaz az identitas allandosagat és
valtozasat, fejlodését hangstlyozo elemeket (lasd Kolosai, 2012, 1asd tovabba a Mentori
identitds — Tanari identitas cimii fejezetet). Ebben a folyamatban a szerzé a cél fliggvényében
egyszerre ¢és egymastol elvalaszthatatlanul teremti meg, érti meg és értelmezi az események
kauzalis kapcsolatait (Mez6fi, 2015). Mindez az €élmény, a megélés ¢és az elbeszélés
harmassagara, a narrativ identitasban vald leképezddésére €s ezeknek az objektiv igazsaggal
valé kapcsolatara irdnyitja a figyelmet, melyet a narrativa elemzés soran Ricoeur szavaival

»egyre inkabb a valdszeriiségé valt fel.” (Ricoeur, 1998, 14., 17. idézi Kovacs, 2006)

A narrativa egy mar meglévd (kutatdsi anyagomban tanari esetleg mar mentori)
identitads talajan képzddik, de szolgalja az identitds tovabbépitését is — jelen esetben a
mesterpedagdgus-identitisét. Eppen ez a felismerés vezetett a személyes torténetek
folyamatos fejlddésének felismeréséhez, azaz a narrativ identitds fejlédésének gondolatdhoz
(McAdams, 1985 idézi Mezdfi, 2015). Ennek megfelelden teszi fel magénak a szerzd azt a
kérdést, hogy ¢életitjanak eseményei koziil melyek fontosak. Dontése alapvetden befolyasolja
az irdsmi tartalmat. A narrativa szerzdje parbeszédet folytat élete eseményeivel és
Oonmagaval, tovabba a feltételezett befogadoval — ami a fontossag problematikajat tovabb
arnyalja, és ugyancsak hatassal van a tartalomra (v6. Kovacs, 2006; Mezd6fi, 2015). Ez az
altalam elemzett pedagogus narrativak esetében fokozottan és sajatos modon igaz, hisz mig a
narrativa megalkotasakor az elbeszélonek tobbnyire legfljebb feltételezései lehetnek a
befogado értelmezdi, értékeldi szempontjairdl, éppen annak érdekében, hogy a narrativat ne
az ezeknek valé megfelelés kényszere alatt alkossa meg, addig a mesterpedagdégusok
munkajat szigoran és szamos tekintetben iranyitottak, orientaltdk (lasd Utmutatd,
2016/2019). Az elkésziilt alkotasokat nagyban befolyasolta a mesterpedagogus statusz
elnyerésének célja is. Az altalam elemzett narrativak abban is kiilonbdznek szamos masiktol,
hogy szakmai életatként szdmos konkrétum (munkahelyekhez, tanuldsi, magéanéleti stb.
aktusokhoz, ¢és ezekhez kothetd konkrét, visszakereshetd idépontokhoz kapcsolodd tudas)
kototte meg az elbeszélok ,kezét”, korlatozta szabadsagat, egyben segitette Oket a
felidézésben, mikdzben ezek a konkrétumok egyben éppen azok az események, amelyek az
¢letat vazat adjak — mindez sajatsagosan Ujraértelmezi az emlékezés dinamikus voltat (vo.
Schank, 2004 idézi Kolosai, 2012). Abban azonban mas narrativ irasmiivekhez hasonlitanak,
hogy a konkrét (kiils6) eseményeket a szerzOk belsd torténésekkel, tanulasi eseményekkel,

folyamatokkal, reflexiokkal kotik 6ssze, melyeket mar szabadon értelmezhetnek. Ez egyben
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azt 1s jelenti, hogy az elemezni kivant narrativak a pedagoégusok folyamatosan megujulo

tudasarol sz6l6 metaszinti, az irds folymatdban megjul6 tudésrendszer lenyomatai.

A narrativdknak — mas irds- és beszédmiivekhez hasonléan — vannak mifaji
sajatossagaik, alkalmazkodnak bizonyos konvenciokhoz. Ezek Gergen és Gergen (1988)
szerint az értékkel rendelkezd végpont létrehozédsa, a célallapot szempontjabdl relevans
események kivalasztasa, az események idorendbe tétele, az oksagi kapcsolatok l1érehozésa és a
demarkécios jelek (lasd Mezofi, 2015). Ezeket a miifaji jellemzoket, szabalyokat egyes
szerzOk szerint (lasd Kolosai, 2012) mar gyermekkorunkban tanuljuk. Ezt a tanulést
els6sorban informalis tanulasként értelmezik. A szakmai életit narrativdkra azonban erdsen
hatassal van mindaz a formadlisan és informadlisan szerzett tudas is, amelyet a szakmai
életrajzzal kapcsolatban megtanult a szerz. Igy ezt a miifajt akdr meta- vagy master-
narrtivaként is felfoghatjuk jelen esetben, habar a szakirodalom eredetileg nem ugyanebben a
jelentésben hasznalja (lasd Lyotard, 1979 idézi Mez6fi, 2015). McAdams élettdrténet-
modellje (2001) ,,szerint az identitds maga egy torténet, melynek helyszine, jelenetei,
szerepldi, cselekménye és témaja van.” (Mez6fi, 2015, p. 2.) Ezeket a fogalmakat — melyeket
kategoridkként jelen kutatds keretében magam is vizsgalok — a pedagdgusok szakmai
¢letjardl szolo narrativak sajatos tartalmakkal toltik ki: a helyszinek munkahelyek, képzési,
formalis és informalis tanuldsi tapasztalatok helyszinei, a jelenetek a szakmai uton vald
haladas €s a tanulas tipikus jelenetei, a szerepldk kollégak (koztiikk a mentoraltak), oktatok,
tanulok és sziilok lesznek, mig a cselekmény és a téma maga a szakmai életut, illetve a tanulas

(pedagodgusi €s mentori) €s az identitds alakulasa. A tartalmak a narrativakban

o tipikus kategoridkkal, motivumokkal, mint a helyrehozés, a kontaminacio, az agencia, a
~kommunion”, a feltar6 narrativ feldolgozéds, a koherensen pozitiv feloldds és az
értelemteremtés (Mez6fi, 2015);

e ¢s egyéb elemekkel, im. szerepldi funkciok, téri-érzelmi tavolsagszabalyozas, id6élmény

szerepe (Laszlo, 2005) kapcsolodnak dssze.

Habar a torténetmesélés kezdetei a gyermekkorba nytlnak vissza, McAdams szerint a
narrativ identitas kialakulasa inkabb a kései kamaszkorra, illetve a korai felnottkorra tehet6.
Ez a szakmai identitas kutatdsdnak szempontjabol nagyon fontos felismerés, mert arra utal,
hogy a narrativ identitas kialakuldsa egybeesik a palyavalasztas tipikus id6szakaval, és a korai
palyatapasztalatokkal. A kutatasban hasznalt narrativak szerz6i azonban mar régen tul vannak
ezen a fejlodési szakaszon: tobbségiik legalabb kézépkort, inkabb annal idésebb pedagdgus.
Ez az életkor mar nem az identitds alapozédsdnak szakasza, melyet ,,az egyéni értékek

megtalalasa”, és az ,,ez vagyok én” motivuma jellemez. A hangsuly ekkor mar sokkal inkabb
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,»,az 1magora tevodik, amely az én idealizalt formdja, a személyes torténetek ,,f0szerepldje”,
lényegében a cselekvd én; az élet vége felé pedig megjelenik az élettorténetekben a lezaras,

kiteljesedés iranti igény.” (Mez6fi, 2015, p. 3.).

A narrativa tehat az objektivként felfogott valosag szubjektiv, értelmezd elbeszélése,
melyet kutatéként azonban mar a ,,valosag” lenyomataként fogadunk el. A kutatéra harul a
narrativa megértése, értelmezése, tartalmanak elemzése (aki maga is dialdgust folytat a
narrativaval). Munkéjaban a kutatdé az iroval nem azonos utat jar be: Mig az ir6 az észlelt
valosdgbol (a valdsagként észleltekbdl) indul ki, melyet tapasztaldsan, személyiségén
atsziirve, céljanak megfeleléen valogatva narrativava alakit, ezaltal kozelebb jut onmaga
megértéséhez, addig a kutatd a narrativa szovegének megértésébdl kiindulva tesz kisérletet
egyfeldl a vilagértelmezés €és az ennek mentén kialakul6 narrativ identitds, masfeldl a személy

¢s az értelmezett vilag megértésére (lasd a 18. abrat).

A narrativa szerzéjének ,utja”

Onértelmezés —
narrativ identitas

~ Szbveg-a
narrativa

Szemeély —a
narrativa
szerzbje

Ertelmezett vilag

A kutato kiip€iulasi pontja

’

18. abra: A narrativa szerzojének és kutatojanak eltéro értelmezési ,, utjai’

A kutatomunka soran a kutatd nem maradhat ,kiviilallo”, ahogyan a pozitivista
szemléleti kutatasokban: ,,...a biografiai kutatds folyamata olyan egyiittmiikodést kivan a
kutatotol és a vizsgalt személytol [...], amely a megérto kutatoi magatartas lényeges kelléke.”
(Szabolcs, 2001). Ennek ellenére nekem, aki pedagdgusként magam is részese voltam/vagyok
azoknak a nagy narrativdknak, amelyek a pedagdgusok személyes torténeteit befolyasoltak,

folyamatosan emlékeztetnem kell magamat arra, hogy kutatoként a ,megértésben” meddig
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mehetek anélkiil, hogy a sajat narrativam elbeszélésébe kezdenék, a sajat nézdpontomat

vetiteném a kutatasi anyagba.'**
6.2. Adatgyrijtés

Az adatgyijtés sajat fejlesztést kodtablak segitségével két korben tortént. Ez a kodolas
tekintetében két egymasra ¢épild kodtabla kidolgozasat és hasznalatat jelentette. Az
adatgytijtés elsd korében (1. kddtabla) elsdsorban azt vizsgaltam, milyen motivacids tényezok
¢és szereplOk jatszanak szerepet a mentorok részérél a mentori feladatok felvallalasaban. (Az

1. kodtabla kategoriait 1asd az 5. mellékletben.)

A masodik kodtabla megalkotasakor felhaszndltam a kdodolas elsd szakaszabol nyert
tapasztalatokat. Ez a kodtabla elsésorban a mentorok formalis és informalis tanulasi
tapasztalatainak feltérképezését, tovabba mentori kompetenciaik megismerését szolgalta. Ez
utobbiakat mentori tevékenységeik, tanulmanyaik tiikrében vizsgaltam, tovabba annak
segitségével, hogy narrativiikban mentori tevékenységiiket a mentoraltak mely
pedagdguskompetenciaival O0sszefliggésben emlitették. (A 2. koédtabla kategoriait lasd a 6.
mellékletben.)

A koédolés soran kizardlag 1 (igen), 0 (nem/nincs adat) és ? (nem megitélhetd) kddokat

lehetett hasznalni, de egyuttal torekedtem arra is, hogy a narrativakbol idézeteket gytjtsek.

A kodolast a személyi triangulacid érdekében négy kodold paros kodolassal végezte.
A nagyobb pontossdg érdekében a kodolok kiilon dolgoztak, majd az eredményeket Gssze

hasonlitottuk, az eltéré kodokat ellendriztiik.'”

A kodolas soran minden esetben csakis az adott mesterprogramhoz tartozo
szovegekbdl merithettek adatot a kodolok. A kodolas soran a szakmai €letut, az altalanos terv
¢és a részterv cimii dokumentumok (narrativdk) szOvegeit egyiittesen tekintettem

szOvegegységnek.
6.3. Adatfeldolgozas

Az adatok rogzitése excel tablazatban, elemzésiik leird és matematikai statisztikai

modszerekkel, az excel program segitségével tortént.

194 Meddig juthatunk el az élettorténeti rekonstrukciéval? Aki a milt mulandésdgdra adott replikaként arra
vetemedik, hogy mdsok torténetét értelmezze, valojaban sajat torténetet alkot. Ahogy a megértés még a
személykozi helyzetben is csak arra lehet képes, hogy elképzeljiik azt a személyt, aki magunk volnank a Masik
helyében, sokkal inkabb igy van ez olyankor, amikor az eredeti elbeszélést a papirra vetett szoveg helyettesiti.
Nem juthatunk el mashova, mint a Masik életének tényeivel ugyan rokon, de azzal azonosnak semmiképpen
nem tekinthetd torténethez.” (Kovacs, 2006, 6/B/1.)

' A kodolokkal folyamatosan kapcsolatot tartottam, a felmeriilé problémak mentén igyekeztem veliik egyiitt
fejleszteni a kodtablat, kérdéseiket, kéréseiket, javaslataikat figyelembe vettem.
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6.4. Pilotkutatas

Jelen kutatast részben megel6zden, részben vele parhuzamosan folyt az Uj Nemzeti
Kivalosag Program keretében végzett kutatdsom, melyet azonos elméleti keretben ¢és
modszerrel végeztem — ennyiben a pilotkutatasnak tekinthetd. A kutatds arra iranyult, vajon
Hogyan tamogathatja a neveldtestiiletben dolgozé mentor (mesterpedagdgus) tanarkollégai
tanulasat a tanulok lemorzsolodasanak csokkentése érdekében?'®® E kutatdsban ugyancsak
pedagogus narrativakat hasznaltam, illetve kodoltam tarsaimmal (a fentebb ismertetett
teoretikus keretrendszerben €és modon, természetesen mas kodtablakkal). Ekkor volt alkalmam
kiprébalni a tobbkoros kodolast, gyakorolni a kodtablak megalkotdsat. A pilotkutatas felhivta
a figyelmemet a kodkategoridk egyértelmii megfogalmazasanak, a kodtabla logikus
felépitésének, kiprobalasanak, kutatd-barattd tételének és a memok irdsdnak fontossagéra. Ez
utobbi feladat jelentdsen lassitja a kodoldst, és a memodk logikus rendszerezése, tarolasa,
kereshetOségiik biztositasa tovabbi nehézséget jelent, &m nagyon hasznos segitség a kodolas
ujabb koreiben ¢€s a kutatasi beszamold megirasakor. Hasonléan hasznat vettem ezeknek az

emlékeztetOknek az €let- és tanulasi utak grafikus abrazolésakor.
A kutatas legfontosabb eredményei az alabbiak voltak:

e A pedagégusok nem szamitanak ugyan a mentorok segitségére, 0k mégis hathatds
tdmogatast nyljthatnanak kollégaiknak, mert

o a pedagogusok kozos problémaik, igy a lemorzsolodas csokkentése érdekében
szivesen mitkddnének egylitt és tanulndnak, tanuldsuk soran elényben részesitenék
az intézményiikon beliil lehetdségeket, példaul az oraldtogatast, attél azonban mar
sokan 6dzkodnak, hogy éraikon masokat hospitalési céllal fogadjanak.

o A pedagdgusok a lemorzsolddas okat elsGsorban az elégtelen tanuldi motivacidban
latjak, ami ellen modszertani eszk6zok alkalmazéasaval €s a tanuldstamogatas Uj
eszkozeivel kivanjak felvenni a harcot, &m ehhez tanulniuk kell.

o A mentorok — felkésziiltségiik révén — birtokoljak azt a modszertani tudast,
amelyre kollégaiknak sziikségiik van, ¢és tuddsukat szdmos formaban, igy az

igényelt oralatogatas keretében is szivesen osztjak meg (lasd a 19. abrat).

1% Nagy, 2020a, Kézirat.
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* Tanulas/hospitalas sajat intézményben
Mentori tamogatas * K6z6s problémak megolddsa -
kollaboracié

* Modszertanitudas megujitasa

Tanari tanulas * Tanulasi kérnyezet megvaltoztatasa

. L *Az érdeklddés né
Tanuldi motivacio *Az eredmeényesség né
*A lemorzsolodas csdkken

19. adbra: A mentori tamogatds lehetoségei a pedagogusok tanulasaban a tanulok
lemorzsolodasanak csokkentése érdekében (Sajat szerkesztés, Nagy, 2020a, b)

e A pedagdgusok tanulasanak mentori tAmogatasa az aldbbi feltételek megléte esetén lehet

elfogadhat6 a pedagdgusok szamara:

o

o

o

o

a mentor ¢s a mentoralt pedagdgus kozeli kollégak (akiknek problémai azonosak),
jo kollegialis és emberi kapcsolatban vannak egymassal, ezért

megvan koztiik a bizalom (személyes).

A pedagdgusok bizalmanak masik pillére a mentor szakmai tekintélye.

A mentoralas elfogadasa nem lehet kényszer és szégyen, hanem lehetdség, amelyet

a kollegialis egyiittmiikodés formai és 1égkore jellemeznek.

e A pedagogusok konnyebben fogadjdk a mentori tdmogatast, ha az illeszkedik a szervezeti

kultarahoz, mely igenli a tanuldszervezeti miikddést.

Kovetkeztetésel az alabbiak voltak:

e Annak érdekében, hogy lemorzsolddas elleni kiizdelmiikben a tanarok eredményesebbek

legyenek, sziikséges

o

o

a tanari tanulds mentori tamogatasahoz megfeleld keretek biztositasa,

a mentorok tanulasdnak és szakmai fejlédésének tamogatasa.

7. Eredmények

7.1. A mentorpedagogusok almintdajanak, tevékenységének és tanulasanak sajatossdagai a
MEK-kutatas adatainak masodelemzése alapjan a mesterpedagogusokkal osszehasonlitva

Az utolsoé kutatési egység két {0 részre tagolhato, melyek koziil az elsé a MEK -kutatas

adatainak mésodelemzése volt. Ennek célja az volt, hogy a mentorok almintdjanak jellemzdit

Osszehasonlithassam a mesterpedagdgusokéival, annak érdekében, hogy tudasuk és tanuldsuk

sajatossagairol minél teljesebb képet kaphassak.
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Kutatasi eredményeim szerint a mesterpedagogusok nagyon sok szempontbol
homogén csoportot alkotnak, amelyen beliil tobbnyire csak kisebb eltéréseket lehetett
megfigyelni. A 813 f6s mesterpedagdgus mintan beliil a mentorok (n=122) a harmadik
legnépesebb csoportot alkotjak. Az innovator-profilt valasztottdk a legtobben (536), Oket
kovetik a vezetdk (n=119), legkevesebben a képzOok vannak (n=36). Nagyfoku hasonlosagot
mutat a két minta az életkor és a szakmai gyakorlat tekintetében, habar a mentorok atlagosan
kicsit id6sebbek, és valamivel tobb a szakmai gyakorlatuk a mesterpedagogusoknal — a
kiilonbség azonban szinte elhanyagolhaté mindkét adat esetében. A mentorok mind az é€letkor,
mind a szakmai gyakorlat tekintetében a vezetOk utan kovetkeznek, és megeldzik az
innovatorokat és a képzdket (lasd a 14. tdblazat adatait). A mentorok kozott aranyukat
tekintve kevesebben vannak azok a kollégak, akik a mesterpedagdgusok legiddsebb (1957
elott sziiletettek) és legifjabb (1970 utan sziiletettek) korosztalydhoz tartoznak, viszont
tobben, akik a két emlitett idopont kozott sziilettek (1asd 20. abra).

smes sy .
e fe,
a® e,

20. abra: A mester- és a mentorpedagogusok életkoranak ésszehasonlitasa

A homogenitas szamos mas tekintetben is jellemzi a mesterpedagogusokat, igy példaul
az elvégzett tovabbképzések, a szakvizsgaval, nyelvvizsgaval rendelkez6k aranyanak
tekintetében is. A mesterpedagdégusok minden tekintetben nagyon képzettnek bizonyulnak,
kozottiik a mentorok — legalabbis a formalis képzések, tanulasi eredmények tekintetében —

kevéssel elmaradnak az atlagtol (1asd 14. tablazat).

Innova-
Mesterek | Képzok | Mentorok Vezetok
torok
(n=813) (n=36) (n=122) (n=119)
(n=536)
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Sziiletési év (Atlag) 1963,77 1965,17 1963,24 1963,98 1962,77
Szakmai gyakorlat (Atlag; év) 28,06 26,75 28,10 27,79 29,59
Pedagogus szakvizsgak szama 317 16 43 208 50
(Atlag; 6/%) (38,99%) | (44,44%) | (35,24%) (38,80 (42,02%)
Tovabbképzések (Atlag; db/fo) 7,54 7,22 6,89 7,66 7,80

14. tablazat: A mentorok és a mesterpedagogusok, valamint a tobbi alminta osszehasonlitisa
a formalis tanulas néhany teriiletén

A mesterpedagogusok ¢és a mentorok munkakor szerinti megoszlasa hasonlo, a
mentorok kozott kissé feliilreprezentaltak az ovodapedagdgusok és erdsen a kozépiskolai
tanarok, a tobbi munkakdri kategoriaban pedig éppen ellenkezbleg (negative a legnagyobb

eltérés a szakmai és az altalanos iskolai tanarok esetében tapasztalhatd — lasd a 21. abrat).

A mesterpedagogusok és a mentorok megoszlasa
munkakorik szerint (%)

Ovodapedagdgus
Tanito

Altaldnos iskolai tanar
Kozépiskolai tanar
Szakmai tanar
Fejlesztépedagogus
Gyogypedagogus

Egyéb
Nincs adat

=

10 20 30 40 50

m Mesterpedagogusok (n=813) m Mentorok (n=122)

21. abra: A mester- és a mentorpedagogusok szdzalékos megoszlasa munkakoriik szerint

A mentorok a mesterekhez hasonldéan alapvetéen intézményi szinten gondolkodtak
mesterprogramjuk megvalositasarol, a tankeriileti szinten tervezd mesterprogramok érthetd
moddon ritkdnak mondhatdk. A minta sok tekintetben homogénnek mutatkozik akkor is, ha a
mester- ¢és a mentorpedagogusok mesterprogramjait a MEK-kutatas kategoriai szerint a
mesterprogramok fo elemei mentén hasonlitjuk 6ssze (lasd a 15. tablazatot, bvebben a 7.
mellékletet). A mester- és a mentorpedagdgusok mesterprogramjai nagyjabol egyenld
aranyban tartalmaztak cél, el6zmény és eredmény jellegii elemeket, szignifikdns eltérést csak
a helyzetelemzés mutat. A mesterprogramok tartalmi elemei, tevékenységei kozott nagyobb
az eltérés: az innovacios ¢és fejlesztési tevékenység tekintetében szignifikans kiilonbséget lehet
kimutatni: a mentorok kevesebben terveztek ilyen tevékenységet. Ez a kiilonbség érthetd, hisz

ezek azok a tevékenységek, amelyek leginkabb az egyébként legnagyobb szamu almintat adod
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innovatorokhoz, illetve az 6 fo tevékenységi koriikhoz kothetdk. A folyamatos szakmai
onfejlédéshez kothetd elemek nagyobb, a tudasmegosztashoz kothetd elemek szignifikdnsan
nagyobb mértékben jelentek meg a mentorok mesterprogramjaiban. A tartalmi elemek és a
célok kapcsolodasa hasonld aranyokat mutat, itt szignifikans kiilonbség csak a kutatéasi és a
fejlesztési innovacios tevékenységek €s ezeknek a megjelolt célokhoz vald kapcsolodasanak

esetében volt. Az eredmények és az indikatorok tekintetében az eltérés ismét igen csekély.

3.2. A MESTERPROGRAM ELEMEI

A MESTERPROGRAM A MESTERPROGRAM TARTALMI A MESTERPROGRAM TARTALMI
Nem Nem Nem
mentor | Mentorok mentor | Mentorok mentor | Mentorok
mesterek| n=122 mesterek| n=122 mesterek| n=122
n=691 n=691 n=691
\ v
3.2.1. CELOK 99,71 100 > 3.2.4. KUTATAS 70,04 52,46/3.2.5. A KUTATAS - CEL 67,58 46,72
Khinégyzet-proba p <0,05 n. é. 0,00013338 9,07287E-06
3.2.2. ELOZMENYEK 7887 81,11 >  |3.2.6.FEIL/INN. 95,95  88,52(3.2.7. AFEIL/INN. - CEL 94,50, 82,79
Khinégyzet-préba p <0,05 0,567840166 0,000637464 1,46414E-10
3.2.3. HELYZETELEMZES 73,52 59,84| > 3.2.8.F520 75,40 81,97/3.2.9. FSZ0 - CEL 71,20 77,05
Khinégyzet-prdba p < 0,05 0,002036426 0,115254509 0,18436659
TARTALMI ELEMEK/TEVEKENYSEGEK 3.2.10. TUD.MEGO. 94,79 99,18,3.2.11. A TUD.MEGO. - CEL 90,45 95,08
0,031958218 0,096779834
3.2.12. EREDMENYEK 97,11 98,36 »8.2. VANNAK INDIKATOROK? 39,07 32,79
Khinégyzet-proba p <0,05 0,430923593 0,187481345

15. tablazat: A nem mentor mester- és a mentorpedagogusok mesterprogramjainak
osszehasonlitasa a mesterprogramok fo elemei mentén a MEK-kutatds kategoridi szerint

A mesterprogram céljainak Osszehasonlitisa hasonlé képet ad: a mentorok ,,Uj
nevelési-oktatasi modszerek, jo gyakorlatok kidolgozasat, vagy meglévé modszerek helyi
kontextusra torténd adaptalasat” (3.3.1), és ,,Uj tartalmak (példaul tanterv, nevelési-oktatasi
programok, programcsomagok, tankonyvek) kidolgozasat™ (3.3.2.) kevesebben tervezik, mint
a mesterpedagogusok (az eltérés szignifikans). Ez a kiilonbség a f6 elemek szintjén is
megjelent — lasd feljebb —, €és késdbb is ismétlddik a kategoridk részletesebb elemzésekor. A
mentorok innovacidban val6d részvételi aktivitdsa a legtobb kategoriaban szintén csekélyebb
ugyan a mesterekénél, de még igy is nagyon magasnak mondhatd szdmos teriileten, hisz a
mentorok 80,33%-a emlitett valamilyen innovacidés tevékenységet mesterprogramja
tevékenységei kozott (7.1. Melyik dimenzidban jelennek meg a tevékenység

9% Az el6z6eknél kisebbnek latszik a kiilonbség a ,Pedagogiai

elemei?/Innovacio).
tevékenység, jelenségek, problémak (barmely teriileten) diagnosztizalasaban valo részvétel, és
az eredmények felhasznalasa™ (3.3.4.) terén, és a tovabbi kodkategoriak vizsgalata arra enged
kovetkeztetni, hogy a mentorok tevékenységének fokuszaban nem ezek a tevékenységek

allnak. Az el6z6eknél latvanyosabb az eltérés a mentorok és a mesterek kutatési

"7 Az adatok szazalékban értendGek, a teljes tablazatot lasd a 7. mellékletben.
% Ugyanebben a kategoriaban a mesterek atlaga 89,91% volt.
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tevékenységének terén (,,Kutatdsra, vizsgalatra éEpitett, tényekre alapozott csoportbeli,
osztalytermi vagy intézményt érintd fejlesztd tevékenység megtervezése, bevezetése — 3.3.5.),
¢és ezt erdsitik meg a korabbi és a tovabbi adatok is, amelyek szerint a mentorok ritkabban
kapcsoltdk a kutatds dimenzidjat mesterpedagogusi terveik tevékenységeihez, mint a
mesterpedagogusok altalaban. A , Kommunikaciot, egylittmiikddést, a szervezet fejlesztését
elésegitd jitd megoldasok tervezése, kivitelezése, értékelésében” (3.3.3.) azonban a

mentorok a mestereknél némiképp aktivabbnak latszanak (lasd a 16. tablazatot).

3.3. MESTERPROGRAM CELJAI
Mester Nem mentor | Mentorok Khinégyzet-
pedagd6- mesterpe- n=122 proba
gusok dagogusok
n=813 n=691
p < 0,05

J6 gyakorlatok (Ssszesen) F6 | 533 468 65

MEK 3.3.1. % 0,001958407
65,55 67,73 53,28

Uj tartalmak (6sszesen) F6 | 472 417 55

MEK 3.3.2. % 0,001632202
58,06 60,35 45,08

Kommunikacid (8sszesen) Fo | 364 302 62

MEK 3.3.3. % 0,145116953
44,77 43,70 50,81

Diagnosztika/mérés-értékelés | F6

(6sszesen) 321 276 45

MEK 3.3.4. % 0,524252614
39,48 39,94 36,88

Kutatas (0sszesen) F6 | 345 309 36

MEK 3.3.5. % 3,34507E-09
42,35 44,72 29,51

16. tablazat: A mesterpedagogusok mesterprogramjainak céljai

A helyzetelemzésben megjelend tartalmi elemek (6. kodcsoport) szintjén a hasonldsag

szintén igazolhato.

A mesterprogramok kozott (mind a mesterek, mind a mentorok mintajat tekintve)
elenyész6 azoknak a szama, amelyekben nincs megjeldlt tevékenység, és 6% koriil van azoké,
amelyekben a tevékenység csak egy dimenzidhoz (kutatds, innovacio, folyamatos szakmai
onfejlédés, tudasmegosztas) kapcsolodik (7. kodcsoport). Habar eltérést lathatunk a
tekintetben, hogy a tovabbi mesterprogramokban a tevékenységek egy, két, harom vagy négy
dimenzidhoz kapcsoldodnak-e, abban az esetben, ha az 1-2, illetve a 3-4 kategoridkat
Osszevonjuk, ismét szinte azonos adatokat kapunk. A dimenzidk kapcsolatat vizsgalva azt

lathatjuk, hogy a kutatds kapcsolata mas dimenziokkal nagysdgrendileg, az innovacioé

"% A MEK-kutatasban ezekhez a kategoriakhoz differencialt vélaszlehetéségek tartoztak, melyeket a konnyebb
attekinthetéség érdekében az elemzésben dsszevontam. Ezek a ,,J6 gyakorlatok™ (3.3.1.) esetében példaul az
alabbiak voltak: csak Uj nevelési modszerek, "jo gyakorlatok" kidolgozasa; csak meglévé modszerek helyi
kontextusra torténd adaptalasa; (ij nevelési-oktatasi modszerek ¢s meglévé modszerek adaptalasa egyben.
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mestereknél (mintegy 10%-kal), mig a folyamatos szakmai O6nfejlédésé a mentoroknal kissé
magasabb, mig a tuddsmegosztasé nagyjabol egyenld. (Lasd a 8. mellékletet.) Ez az eredmény
nagyjabol azonos azzal, amit korabban a mesterprogramok tartalmi elemeinek elemzésekor

lathattunk (lasd 15. tablazat).

A tevékenységek kozotti kapesolat nem mutat 1ényeges eltérést a két csoport esetében,
de az feltind, hogy amint a mentorok munkéiban a kutatds dimenzidjaban valé gondolkodas,
ugy a kutatds mas dimenzidkkal valdé Gsszekapcsolasa is lényegesen ritkdbb. A mentorok
esetében a legerdsebb kapcsolat a folyamatos szakmai Onfejlédés és a tudasmegosztas kozott

mutatkozik, ami meg is felel mentori szerepiiknek.

A mentor- ¢és mesterpedagdgusok részvételi hajlanddsdga szdmos tevékenység
esetében nagyon hasonldan alakul — ezekben a tevékenységekben néhol a mentorok, maskor a
mesterek tlinnek ,,er6sebbnek™ 1-2-3%-kal, van, ahol a kiilonbség még ennél is kisebb.
Tobbnyire azonban a mentorok emlitik nagyobb ardnyban az egyes tevékenységeket (lasd a 9.
mellékletet). Mesterprogramjaik tanibizonysaga szerint a mentorpedagdgusok a folyamatos
szakmai (On-)fejlodési tevékenységek koziil az Intézményen beliili szakmai csoportok
tevékenységében valod részvételt (7.4.5.) emlitették a legtobben (59,84%), ami tobb mint 10%-
kal magasabb a mesterek 4tlaganal, és a Sajat tevékenység elemzése, reflexio (a folyamatban,
nem a helyzetelemzésben) (7.4.10. — ami szintén 10%-kal elmarad ugyan az elébbitdl
(50,82%), am tobb mint 15%-kal gyakoribb, mint a meseterek esetében. Szintén jellemzd
tanulasi formanak tekinthetd a Részvétel intézményen tali pedagogiai szakmai kdzosségek,
mihelyek, halézatok munkdjaban (7.4.6. — 48,36%), a Nevelési/oktatasi konferencidk,
szeminariumok, mithelyek munkdjédban vald részvétel (7.4.12. — 45,08%), melyeken mind
eldadoként, mind résztvevoként tervezik megjelenésiiket, a Kollégikkal folytatott nem
formalis szakmai megbeszélések, beszélgetések (7.4.3.— 38,52%) és az oOralatogatashoz
kothetd tanulasi tevékenységek. Ez utobbiak koziil azok emelkednek ki, amelyek sajat
intézményhez kothetéek,*” és azok az alkalmak, amikor a mentor masok 6rait latogatja. A
mentori Oralatogatds tovabba inkabb szolgdlja a tapasztalatdtaddst, mint a tanulast,
tapasztalatszerzést.”®' Feltiinhet, hogy mindkét csoportban viszonylag kevesen tervezik a
nevelbtestiilet egészének szervezett tovabbképzésen, tréningen, (7.4.9.), illetve a képesitéshez

vezetd programban/képzésben (pl. pedagdgus szakvizsga) (7.4.13.) valo részvételt. Ennek

% Oralatogatas/foglalkozas mas nevelési-oktatasi intézményekben tapasztalatszerzés céljabol (7.4.8. — 6,56%).
Ami arra utal, hogy a kiilonb6z6 intézmények kozotti tudasmegosztasnak, szakmai tanulasnak ez a modja
jelenleg hazankban kevéssé hangsulyos.

' Ezek kozé sorolhatok: Oralatogatas a sajat intézményben mas kolléganal tapasztalatszerzés céljabol (7.4.7. —
18,85%), Foglalkozas/oralatogatas a sajat intézményben mas kolléganal tapasztalatatadas, tanacsadas céljabol
(7.4.11. - 44,26%).
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legfobb oka nem a tanulés elutasitasa lehet, hanem a mesteraspiransok magas kora és kozelgo
nyugdijazésa, tovabba az, hogy sokuk mar kordbban szamos formalis képzésen vett részt, és
részben ennek koszonhetden tanulési igényeiket egyéni informalis tanulas utjan is ki tudjak
elégiteni. Erre engednek kovetkeztetni a fentebb bemutatott adatok is. Az informalis tanulést
szolgdlo tevékenységek koziil azonban azok latszanak hangsulyosnak, amelyek a
pedagdgusok személyes — offline és online — részvételén alapulnak (megbeszélések,
tanulokozosségek, oOralatogatas, reflexid), hisz a szakirodalom és a kutatdsi beszamolok
olvasasat ezeknél joval kevesebben emlitették. (Ennek lehet oka az, hogy a tanuldsnak ez a
modja oly természetes, hogy a pedagdégusok maguk sem emlékeznek meg réla, am az is lehet,
hogy a szakirodalom olvasds mégsem olyan jellemzé moddja a hazai pedagdgusok
onmiuvelésének — legalabbis az idésebb korosztalyban —, mint az a szakirodalomban elterjedt
— lasd OECD-TALIS, 2009; Sagi 2011.) Végiil jol lathatdé, hogy a hazai gyakorlatban
rendkiviil ritka, hogy tapasztalt, nem krizishelyzetben 1év6 pedagdgusokat mentoraljanak, de
lehetséges, hogy éppen a mentorok tanuldsa hozhat ebben valtozast, hisz a mentorok 17,21%-

a emlitett ilyen tevékenységet, mig a mestereknek mindossze 5,07 %-a.

Tudasmegosztd tevékenységeik (7.5. kodcsoport) kiillonboztetik meg igazan a
mentorok alcsoportjat a tobbi mesterpedagogusétol: korikkben a tipikus mentori
tevékenységek — amint az varhato is volt Iényegesen gyakoribbak. A palyakezdd pedagogusok
tdmogatasat (jelolt és kezdd tanar) nagyrészt 6k végzik — de nem kizardlag. Ennek legfébb
magyarazata, hogy a tevékenységprofilok kozott atfedés van: amint a mentorok is végeznek
innovatori, vezetdi, képzoi tevékenységet, mas profilt valasztd pedagdégusok is
mentoralhatnak. (A 4D-modell is a mesterpedagoégusok sokoldalusagat tdmogatja.) Képzoi
(pedagogusképzési, pedagdgus-tovabbképzési) tevékenységben (7.5.3.) valo részvételt tobb
mint kétszer annyian jeloltek meg, mint a mesterpedagogusok altalaban. Ennél kisebb a
kiilonbség, de még mindig a kétszeres el6fordulast kozelitik A pedagdgus altal tartott
bemutatd foglalkozas, oramegbeszélés (7.5.4.) és az Oralatogatas/ foglalkozas a sajat
intézményben mas kolléganal tapasztalatatadas, tanidcsadas céljabol (7.5.5.) kategoridi. (E
tevékenységekben a mentorok aktitvitdsa a nem mentor profild mesterpedagogusokénal
szignifikansan nagyobb.) A publikacios tevékenységben ¢€s az online tuddsmegosztasi
platformokon val6 aktivitdsban azonban a mesterek megeldzik a mentorokat, az elobbiben

kisebb, az utobbiban nagyobb mértékben (e tekintetben az eltérés szignifikans).

7.5. TEVEKENYSEGEK — TUDASMEGOSZTAS
Mester Nem mentor | Mentorok | Khinégyzet-
pedago- mesterpe- proba
gusok dagogusok
n=691
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n=813 n=122 p < 0,05
7.53. Képzbéi tevékenység | Fo 206 142 64
(pedagoguskepzés, pedagogus | % 25,34 20,05 52,46 | 7,98804E-14
tovabbképzes)
7.5.4. A pedagogus altal tartott | F6 372 277 95
bemutato - foglalkozds, | % 45,56 40,09 7787 | 1,14058E-14
oramegbeszélés
7.5.5. Oralatogatas/ | F6
foglalkozas a sajat 230 162 68
intézményben mas kolléganal %
tapasztalatatadds, tanacsadas 28,29 23,44 55,73 2,85718E-13
céljabol
7.5.6. Palyakezdé tamogatasa | F6 272 168 104
(jelolt és kezdd tanar) % 33,46 24,31 85,24 1,69484E-39
7.5.7. Online tuddsmegosztasi | F6 241 214 27
platformok (pl. Forum, | %
levelezblista, kozosségi média, 29,64 30,97 22,13 0,048751011
szocialis média, blog)
7.5.8. Publikacié (pl. Konyv, | F6 294 254 40
cikk) %o 36,16 36,76 32,79 0,399959032

17. tabldzat: A mester- és mentorpedagdgusok tudasmegoszté tevékenységei’”

Ami a tudés, a tuddsmegoszto tevékenység hasznosuldsat illeti, a mentorpedagdgusok
magasabb szamban vélték tgy, hogy az a személyes tudés (7.5.11.1.), illetve a kozds tudas
(7.5.11.2.) szintjén hasznosul, és csak egészen kicsi eltérés mutatkozik a két csoport kozott a
szervezeti €s a kiilsé tudashasznosulés tekintetében. Szignifikans eltérés a két csoport kozott
(mentorok és nem mentorok egyarant a kozds, majd a személyes szintli hasznosulast
emlitették a legtobben, ezt kovette a szervezeti szint (7.5.11.3.) emlitése (lasd a 18.
tablazatot). A legkisebb remény a tudas intézményen kiviili hasznosulasara (7.5.11.4.) van,
am az 50% korili érték még igy is magasnak mondhatd, és nem igazdn indokolja a
tantestiiletek elszigeteltségérél kialakult kép. Lehetséges, hogy ezen a ponton a
mesterpedagogusok olyan specidlis csoportot alkotnak, akiknek korében az intézményen
kiviili hasznosulas sokkal inkabb lehetséges €s jellemzd, hisz példaul a gyakorldintézmények
pedagogusképzésben, innovacids ¢€s publikacios tevékenységben aktiv pedagdgusai a

tényleges aranyokhoz képest 1ényegesen feliilreprezentaltak a mintaban.

7.5.11. KIE LESZ, KINEL HASZNOSUL AZ A TUDAS, AMELYET MEGOSZT A
PEDAGOGUS?
Meste’r Nem mentor Mentorok Khlne’gyzet—
pedago- préba
usok mesterpe-
& dagogusok
n=813 n=691 n=122 p < 0,05

202 A kék szin a mentorok, a piros a nem mentor profili mesterpedagdgusok szignifikdnsan nagyobb aktivitasat
jelzi.
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7.5.11.1. Személyes tudas | F6 599 501 98
szintjén hasznosul % 73,68 72,50 80,33 0,07041987
7.5.11.2. K6z6s tudas szintjén | F6 646 538 108
hasznosul % 79,45 77,86 88,52 0,00717763
7.5.11.2. K6z6s tudas szintjén | Fo 521 443 78
hasznosul % 64,84 64,11 63,34 0,97027531
7.5.11.4. Kiils6é tudas szintjén | F6 412 353 59
hasznosul % 50,68 51,08 48,36 0,57891777

18. tablazat: A mester- és mentorpedagogusok tuddasmegoszto tevékenységeinek
3

20
hasznosulasa

Ezek a kategéridk megfeleltethetok a 8.3.-as, eredményekre vonatkoz6 kodcsoport

egyes kategoridinak:

o 7.5.11.2.Ko6z6s tudashasznosulds — 8.3.6. Munkakozdsségi szintl, 8.3.7. Sajat
szervezetre, 8.3.5. Par személyre (team) gyakorolt hatas
e 7.5.11.3. Szervezeti szintli tudashasznosulas — 8.3.7. Sajat szervezetre gyakorolt hatas

e 7.5.11.4.Kiils6 tudashasznosulas — 8.3.11. Orszagos szintii hatés

A kddcesoport elemzésének eredményei nagyrészt megfelelnek a 8.3.-as, eredményekre
vonatkoz6 kodcsoport eredményeinek (dm az egyes értékek itt rendre alacsonyabbak),
amennyiben itt is a munkakozosségi szintii (8.3.6.) és a sajat szervezetre (8.3.7.) gyakorolt
hatds mutatkozott a legerdsebbnek. A par személyre (team) gyakorolt hatas (8.3.5.) ezeknél
ritkdbb volt, de még mindig elég magas. Az orszdgos szintli eredmény a kiilsd
tudashasznosuldsnal joval szerényebb értékben jelent meg, ami arra utal, hogy a kiilsd

hasznosulas az orszagosnal sziikebb korben értendo.

A mentorpedagogusok tudasmegosztd tevékenysége a tuddsmegosztisba bevontak
tekintetben is mutat bizonyos sajatsagokat. A mentorok, bar intézményiik tanuloit kisebb
(7.6.1.), belsé kollégaikat altalanossagban (7.6.9.) pedig azonos mértékben vontdk be a
tudasmegosztasba, sokkal inkabb térekedtek mesterprogramjuk megvaldsitdsaba bevonni sajat
intézményiikben miik6dé kollégaik egyes csoportjait. A bevont csoportok sorrendje azonos
volt, mértéke azonban nagyon kiilonbdzd. A belsd, azonos szaktargyban, teriileten miikodo
kollegak (7.6.3.) bevonasat emlitették mindkét csoportban a legtobben. A tudasmegosztod
tevekenységbe vald bevondsban Oket kovette a belsd, mds szaktargyban, diszciplinaris
tertileten dolgoz6 kollégak (7.6.5.) csoportja, majd a belsd, mas életkori teriileten, életkori
csoportban dolgozo kollégak bevonasa (7.6.7.). A kiilonbség egyre nagyobb. (Ez az eredmény
egybevag az UNKP keretében folytatott kutatasom eredményeivel.) Hasonlo a helyzet a bels6

vezetd (7.6.11.) és a bels6, specialistak (7.6.13.) bevonasaval kapcsolatban. A sziilok

23 A kék szin a mentorpedagogusok szignifikinsan nagyobb aktivitasat jelzi.
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bevonasa (7.6.15.) mindkét csoportban kevéssé¢ jellemzd, de egyarant gyakoribb a
kisgyermekek nevelését végzd pedagdgusok (6vodapedagodgusok, tanitok) korében. A
felsdoktatasi (akadémiai) szféra bevonasa (7.6.28.) tobb mint kétszer gyakoribb a
mentoroknal, amibdl arra lehet kovetkeztetni, hogy elsdsorban a tanarképzéssel valo kapcsolat

okozza az eltérést.

A mesterpedagdgusok és a mentorok tevékenységei tobbnyire mind a folyamat (4D-
modellel valo kapcsolat: 7.8.1.-7.8.23.; ¢és tovabbi tevékenységek a folyamatban: 7.9.1-
7.9.10.), mind az eredmények (8.8. kodcsoport 8.8.1.-8.8.33.) tekintetében szintén nagyfoku
hasonlosdgot mutatnak, inkdbb csak hangsulyeltolodasok mutathatok ki. Ez azt jelenti, hogy
ha alacsonyabb vagy magasabb ardnyban jelentek is meg az egyes elemek a mentorok és a
mesterpedagogusok mesterprogramjaiban, az eltérés tobbnyire csekély volt, €s jellemzden azt
mutatta ki az elemzés, hogy az adott elem mennyire all altaldban a mesterpedagdgusok
érdeklddésének, tevékenységének fokuszaban, és sokkal kevésbé azt, hogy mennyire jellemzd
a mentori almintdra. A két minta kozotti azonossag/kiilonbség igazolasa érdekében

khinégyzet-probat végeztem. Ennek eredményei szerint

e a mentorpedagogusok pdlyazati anyagaiban szignifikdnsan nagyobb aranyban jelentek
meg az alabbi tevékenységek/eredmények: (Szak)modszertani ¢és pedagogiai
kompetencidk (7.8.2.; 8.8.2.), Foglalkozéasok/tanordk tervezése, vezetése (7.8.6.; 8.8.6.),
Kollégdk egyiittmiikddése és egymdstol valo tanulasa (8.8.13. — csak eredményként),
Pedagogusképzés/tovabbképzés javitasara irdnyuld tevékenység (7.8.20; 8.8.20.),
Nevel6testiileten, testiileten beliili konszenzus és kohézié (7.9.3.).%

e A mentor- és mesterpedagogusok palydzati anyagaiban szignifikans kiilonbség nem
mutatkozott az aldbbi teriiletek tekintetében: A neveld-oktatdé munkédhoz sziikséges
szamitogeépes készségek (IKT) (7.8.5.; 8.8.5.), Egyénre szabott fejlesztés (7.8.7.; 8.8.7.),
Kiilonleges banasmodot igénylé (SNI) gyerekek/tanulok nevelése-oktatasa (7.8.8.; 8.8.8.),
Kiemelkedden tehetséges gyerekek/tanulok felismerése, fejlesztése (7.8.9.; 8.8.9.),
Multikulturélis kornyezetben vald nevelés-oktatas (7.8.10.; 8.8.10.), Kiilonb6zd szocidlis
hattérrel rendelkezd gyerekek/tanulok egyiitt nevelése/oktatdsa (7.8.11.; 8.8.11.),
Agresszio- €s konfliktuskezelés (7.8.12.; 8.8.12.), Sajat szakmai Onfejlédést tdmogatd
idegen nyelvtudds ¢és nemzetk6zi kapcsolatok (7.8.14. 8.8.14.), Intézmény

ujrapozicionaldsa (7.8.18.; 8.8.18.), Gyerek, tanuld teljes személyiségének fejlesztése

% Az eltérés nem volt szignifikans, de a mentorok almintajaban 5%-nal nagyobb ardnyban jelentek meg a Sajat
szakteriilethez, szaktargyhoz kapcsolodo ismeretek (7.8.1.; 8.8.1.) és célként a Kollégak egyiittmiikddése és
egymastol valo tanulasa (7.8.13.), valamint eredményként a Neveldtestiileten, testiileten beliili konszenzus és
kohézi6 (8.8.26).
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tanoran ¢és intézményen kiviil (7.8.19.; 8.8.19.), Halozatban valo egyiittmiikodés (7.8.21.;
8.8.21.), Gyerekek, tanulok IKT tudésanak fejlesztése (8.8.22.), Gyerekek, tanulok idegen
nyelvi kompetencidjanak fejlesztése (7.8.23.; 8.8.23.), Teljesitményorientacido, magas
elvarasok (gyerek, tanuldi és tandri szintre vonatkozoan is) (7.9.1.; 8.8.24.), Az oktatasi
tartalom mindsége, lehetéség a tanulasra (modszerek, tankonyvek, extrakurrikularis
foglalkozasok, motivacid) (7.9.4.; 8.8.27.), Intézményi klima (7.9.5.; 8.8.28.) ¢és
Strukturalt tanitas: differencidlas, megerdsités és visszajelzés (7.8.10.; 8.8.33.).

e A nem mentor profili mesterpedagogusok palyazati anyagaiban szignifikdnsan nagyobb
aranyban jelentek meg az aldbbi eredmények: Tantervvel/nevelési tervvel kapcsolatos
ismeretek bovitése (7.8.3.; 8.8.3.), Gyerekek/tanulok fejlodésének nyomon kovetése,
értékelése (7.8.4.; 8.8.4.), Intézmény menedzsment, kommunikacidé és adminisztracié
(7.8.15.; 8.8.15.), Tantargyon ativeld készségek tanitdsa - tantargyhoz kotve (7.8.16.),
Tanul6éi pdlyaorientdcio ¢és tanacsadas (7.8.17.),  Tanulaskozpontu, hatékony
intézményvezetés (7.9.2.; 8.8.25.), Intézményi értékelési potencial (7.9.6.; 8.8.29.), A
sziilok bevonasa (nyitott intézmény) (7.9.7.; 8.8.30.), Tantermi/Osztalytermi/csoportbeli
klima (7.9.8. — csak tervezett tevékenységként) és A tanulasi id6 hatékony kihasznalasa
(8.8.32. — csak eredményként).

e Az eredmények arra utalnak, hogy a mesterpedagdgusok (a mentorokat kiilon és az 6sszes
mestert egyiitt egyarant tekintve) altal a legfontosabbnak itélt teriiletek az alabbiak (60%
felett): Sajat szakteriilethez, szaktargyhoz kapcsolédd ismeretek (7.8.1.; 8.8.1.),
(Szak)modszertani €s pedagogiai kompetencidk (7.8.2.; 8.8.2.), Foglalkozasok/tandrak
tervezése, vezetése (7.8.6.; 8.8.6.), Kollégak egylittmiikodése €s egymastol valo tanuldsa
(8.8.13.);

e mig a legkevesebb figyelmet (10% alatt) a Multikulturalis kornyezetben vald nevelés-
oktatds (7.8.10.; 8.8.10.), Kiilonbozé szocialis hattérrel rendelkezd gyerekek/tanuldok
egylitt nevelése/oktatasa (7.8.11.; 8.8.11.), Agresszid- és konfliktuskezelés (7.8.12.;
8.8.12.), Sajat szakmai Onfejlédést timogato idegen nyelvtudas €s nemzetkozi kapcsolatok
(7.8.14.; 8.8.14.), Tanul6i palyaorientacié ¢és tanacsadas (7.8.17.; 8.8.17.) és az

Osztalytermi/csoportbeli klima (7.9.8.; 8.8.31.) kategériaba sorolhaté tartalmak élvezik.?*®

Azokat a tevékenységeket, amelyekben a mentorok kiilonlegesen magas aktivitast

mutattak (amelyek egyben specialisan a mentoralassal kapcsolatba hozhat6 tevékenységek —

% E két kategoridban (8.8.16., 8.8.17.) a tervezett eredmények tekintetében az eltérés nem volt szignifikans.

2% Csak a mentorok palyamiiveiben szerepeltek 10% alatti értékben a kovetkezOk: Intézmény Gjrapozicionalasa
(8.8.18.), Gyerekek, tanulok IKT tudasanak fejlesztése (8.8.22.), Tanulaskdzpontu, hatékony
intézményvezetés (8.8.25.). E teriiletek azonban az Osszes mesterpalyazat alapjan is parcialis jelentéségi
teriileteknek tiinnek.
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7.8. kddcsoport), részletesebb elemzés targyava tettem, és megvizsgaltam, vajon a kutatas, az
innovacio, a folyamatos szakmai (On-)fejlodés ¢és a tuddsmegosztds kategoridi koziil
melyekkel hoztak ezeket kapcsolatba a mentorok, illetve kontrollcsoportként a nem mentor
profili mesterpedagdgusok altalaban. Ezek a teriiletek az aldbbiak voltak: Sajat
szakteriilethez, szaktargyhoz kapcsolodd ismeretek bdvitése (7.8.1.), (Szak)modszertani és
pedagdgiai kompetencidk fejlesztése (7.8.2.), Foglalkozasok/tandrak tervezése, vezetése
(7.8.6.), Kollégdk egylittmiikodése ¢és  egymastol valé  tanuldsa  (7.8.13.),
Pedagogusképzés/tovabbképzés javitasara iranyuld tevékenység (7.8.20.) (lasd fentebb). A
részletes elemzés azt mutatja, hogy a mentorpedagogusok a legtobb tevékenységet a
folyamatos szakmai (On-)fejlédéssel ¢€s a tuddsmegosztassal kapcsoltdk 0Ossze a
mesterpedagogusoknal nagyobb aranyban. Kivételt képez a Pedagogusképzés/tovabbképzés
javitasara iranyulod tevékenység (7.8.20.), melynek esetében a kapcsolat mind a négy

dimenzidban Iényegesen erdsebb, kiillondsen az innovacid €s a tuddsmegosztas teriiletével.

A MEK-kutatds teljes mintajanak és mentori almintdjanak Osszevetése alapjan
elmondhatjuk, hogy a minta nagyon sok szempontbol homogénnek tekinthetd. A két minta
kozott a legtobb teriileten mutatkozd 1-3%-os eltérés oly csekély, hogy szinte elhanyagolhat6,
¢és néhol akar mérési (kddolési hiba is okozhatta), vagyis hogy a nagy terjedelmii anyagokban
(gyakran 30 oldalnal tobb) a kodoldk nem taldltak meg, nem egyforman értelmeztek bizonyos
informaciokat, illetdleg az, hogy bar a mesterpedagdgus-aspiransok nagyon részletesen
igyekeztek bemutatni életitjukat és terveiket, még igy sem térhettek ki mitkddésiik minden
tertiletére, ami szintén okozhat kisebb eltéréseket. A homogenitast fokozo tényezOknek kell

tekintenink:

e a mesterpedagogusok hasonld életkorat és szakmai gyakorlatat, ebbdl kovetkezd
pozicidjukat intézményiikben (ezt mar az életpalyamodell is eleve meghatarozta): ezek a
kollégak intézményeik legelismertebb pedagogusai,

e akiknek hosszli szakmai életiitjat ugyanaz az oktataspolitikai kornyezet alakitotta és
alakitja — bar eltérést okozd helyi és intézményi sajatossagokkal szdmolni kell és lehet —,

e az intézmények kozotti kiilonbséget csokkenti az a tény, hogy a mesterpalyazatok
tobbségét az orszag legrangosabbnak szamito intézményeiben dolgozo6 pedagdgusok adtak
be, ily modon a ,,elit” kivalasztasa kettds szlirOn keresztiil tortént.

e Mindezek kovetkeztében a mesterpedagogusok tanuldsi ttjai, azoknak mind kontextusa,
mind tartalmai (lehetséges és kotelezd), mind tAmogatasa nagyrészt hasonl6 volt.

e A hasonlésagokat felnagyitja az a koriilmény, hogy tanulési Utjaikat eredetileg nem a

jelenleg megcélzott mesterpedagdgusi tevékenységprofil hatdrozta meg, hanem az
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oktataspolitikai valtozasok kovetésének, €s mindenkori intézményiiknek igényei. A
mesterpedagogusok dontéseit tanuldsi Gtjukon elsdsorban az ezeknek az igényeknek és
kotelezettségeknek vald megfelelés és sajat szakmai igényességiik, fejloédési, tanulasi
vagyuk hatarozta meg. Sokuk emliti is, hogy akar masik profilt is valaszthatott volna, hisz
az innovatori, vezetOi (ritkabban a képzoi) feladatokbol is kivette, kiveszi a részét, és
ilyeneket is tervez mesterprogramjaban.

Szintén a homogenizalodas iranyaba hatott az Utmutatd (2016/2019), amely alapjan a
mesterpedagogus-aspiransok — nyilvanvaléan azzal a szandékkal és reményben, hogy
elnyerjék a pozicidt — palyazataikat elkészitették. Emiatt szakmai terveiket a 4D modell
(folyamatos szakmai fejlodés, kutatas, innovacio, tudasmegosztas) €s a mesterpedagogus

kompetencidk szellemében gondoltak at, alkottdk meg.

A mester- és a mentorpedagégusok csoportjai kozott a legnagyobb kiilonbségek az

alabbi teriileteken mutatkoztak:

A nem mentor profili mesterpedagogusok sokkal aktivabbak a kutatasban és az
tevékenységnek feleltethetd meg.

A mesterpedagdgusok szintén aktivabbak a fejlesztd-innovacids tevékenységekben, de az
eltérés az eldbbinél sokkal kisebb.

A mentorok a szakmai fejlédés legtobb teriiletén a mesterekkel kozel azonos aktivitast
mutatnak, mig a tudasmegosztasban sokkal magasabbat.

A mentorok kiilonosen nagy aranyban terveztek a kollégak egyiittmiikodéséhez és
egymastdl vald tanulasahoz kapcsolhatd tevékenységeket, és a mestereknél nagyobb
aranyban kivantak egyiittmiikddni intézményiikben kollégaik egyes csoportjaival.

A koznevelésben folyd pedagdgusképzeés, a pedagdgusképzéssel valdo kapcsolat és a
pedagbdgusképzés/-tovabbképzeés javitasdra iranyuld tevékenység, valamint szdmos
tudasmegosztd tevékenység az intézményekben elsdésorban mentori feladat, a mentorok
tevékenységén alapul, ami a mentorok szakmai csoportként torténd specializacidjara,
elkiiloniilésére utal.

A mentorok szakmai fejlédése ¢€s tanuldsa elsésorban a szakmodszertan ¢és a
pedagogusképzés  teriiletein  mutat  pozitiv  irdnya  szignifikans = eltérést a
mesterpedagogusok mintajatol, mig fejlesztendd teriiletként jelenik meg benne a mérés-

értékelési és a kutatési tevékenységre valo felkésziiltség.
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A kutatas kvalitativ szakaszaban bizonyos eltérések voltak érzékelhetoek a
gyakorlointézményekben (n=32), a pedagdgusképzésbdl rendszeresen, huzamosabb ideje
hallgatokat fogadd (intézményekben dolgoz6) mentorok (n=45) és a pedagdgushallgatok
képzésében nem vagy csak ritkan, alkalmilag kozremiikddd (intézményekben dolgozo)
mentorok (n=40) tanuldsa tekintetében. (Részletesebben lasd a kdvetkezd fejezetben.) Mivel a
kutatas elméleti keretrendszerét adé grounded theory megengedi, hogy a kutatd, amennyiben
szlikségét latja, visszatérjen a kutatds korabbi szakaszaihoz, és tovabbi adatokat gytijtson,
illetve vizsgdljon meg, ezen a ponton ¢én is ezt tettem: A kvalitativ kutatdas masodik
szakaszaban kialakitott harom kategoéria szerint kigy(jtottem a mentorpedagdégusok
palyazataibol szarmaz6 adatokat a MEK-kutatas Tevékenységteriiletek kapcsolodasa a 4D-vel
(7.8., illetve 7.9.) kdédcsoportjabol. Amennyiben a kdédolok a tevékenységekben aktivitast
kodoltak (ezek eredetileg tobb kodot jelenthettek), tablamban 1, amennyiben nem, 0 értéket
rendeltem az egyes pedagogusok egyes tevékenységeihez. Igy mind a pedagdgusokra, mind a

tevékenységekre nézve index-értékeket kaptam.

Ezt kovetden a tevékenységcsoportok (kodkategoridk) —szerint  Osszesitett
eredményeken beliil megvizsgaltam a pedagoéguscsoportok szazalékos megoszlasat. Ennek
eredménye szerint a pedagoégusok narrativaiban a legtobbszor tervezett tevékenységek koziil
nagyjabol mindharom csoportban egyenld sullyal szerepelt a Foglalkozasok/tanorak

tervezése, vezetése (7.8.6.).

A pedagogusok bizonyos csoportjaiban kiemelkedd gyakorisaggal szerepeltek az
alabbiak:

e a gyakorloiskoldk pedagogusaindl lehetett kiilonosen nagy ardnyban megtaldlni a
(Szak)moddszertani ¢és pedagdgiai kompetencidk (7.8.2.), a Pedagdgusképzés/-
tovabbképzés javitasara irdanyuld tevékenység (7.8.20.) €s az Oktatési tartalom mindsége,
lehetdség a tanuldsra (modszerek, tankonyvek, extrakurrikuléris foglalkozasok, motivacid)
(7.9.4),

e mig a pedagogushallgatok képzésében nem vagy csak ritkdn részt vevd pedagdgusok
csoportjaban a Kollégak egyiittmiikodése ¢és egymadstol vald tanuldsa (7.8.13.) és a
Neveldtestiileten, testiileten beliili konszenzus/kohézi6 (7.9.3.) kategoriait.

e E két csoport nagyjabdl hasonld aktivitast tervezett a Sajat szakteriilethez, szaktargyhoz
kapcsolodo ismeretek (7.8.1.) terén. (Lasd a 19. tablazatot, a teljes tablat lasd a 10.
mellékletben.)

A pedagogusok csoportjai
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Tervezett
tevékenységek Nem gyakorlo-/
(a kategoria MEK-kodja, Gyakorlo- Rends.zer’es nem rendszeres
o .1y e partnerintez- . .
roviditett neve) intézmények ménvek partnerintéz-
% (n=32) o (nZ 45) mények
o= % (n=40)
7.8.1. Sajat szakteriilet...
Ajat szaktertie 78.13% 57.78% 70,00%
7.8.2. (Szak)modszertan. .. 100, 00% 82,22% 77,50%
7.8.6. Foglalkozasok/tanorak. .. 71,88% 75.56% 60,00%
7.8.13. Kollégak egyiittmiik... 78.13% 75.56% 85,00%
7.8.20. Pedagogusképzés. .. 62.50% 55,56% 25,00%
7.9.3. Nevelotestiileten. .. 50,00% 68,89% 82,50%
7.9.4. Oktatasi tartalom... 81,25% 64.,44% 62,50%

19. tablazat: A kiemelkedden gyakran tervezett tevékenységek elofordulasanak ardanya a
mentorpedagogusok egyes csoportjainak mesterprogramjaiban

Ezek az ardnyok valosziniileg hasonldan alakulnanak nagyobb minta vizsgalata esetén
is, hisz a foglalkozasok tervezése és vezetése, annak bemutatdsa, modellezése a mentorok
kiemelt feladata intézménytipustol fiiggetleniil, de elsdsorban a pedagogusjeldlteket, -
hallgatokat rendszeresen fogadd intézményekben kell vele szdmolni. A gyakorloiskoldk
méltan a szakmoddszertani tevékenység fellegvarai, ami szorosan Osszefliggésben van azzal,
hogy az oktatdsi tartalom mindségével, a tanulds tamogatasat szolgdldo eszkozokkel és
modszerekkel, motivacios eljarasokkal itt foglalkoznanak a legtobben. Tovabba az is érthetd,

miért éppen Ok tervezik legnagyobb ardnyban a tanarképzésben valo részvételt.

A vizsgélat érdekes tanulsdga, hogy a differencidldssal (tanulok, tananyag,
modszerek), Egyénre szabott fejlesztés (7.8.7.), a valamilyen okbdl kiilonleges banasmodot,
egyéni fejlesztést igényld gyermel<el<l<el,207 valamint az agresszio ¢és konfliktuskezeléssel
(7.8.12.) (elenyészd mértékben a multikulturdlis tartalmakkal — 7.8.10.) kapcsolatos
tevékenységeket a pedagdgusképzésbdl rendszeresen, huzamosabb ideje hallgatokat fogadd
(intézményekben dolgozd) mentorok tervezik leggyakrabban. Ezek a szdmok valojaban nem
magasak, s6t gyakran kifejezetten alacsonyak, jelentdségiiket egyiittes el6fordulasuk adja

(lasd az 20. tablazatot, a teljes tablat 1asd a 10. mellékletben.).

‘ A pedagogusok csoportjai ‘

7 Kiilonleges banasmoédot igénylé (SNI) gyerekek, KiemelkedGen tehetséges gyerekek/tanulok nevelése-
oktatasa (7.8.8.), Kiemelkedden tehetséges gyerekek, tanulok felismerése, fejlesztése (7.8.9.), Kiilonbozo
szocialis hattérrel rendelkez6 gyerekek/tanulok egyiitt nevelése-oktatasa (7.8.11.)
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Tervezett N rorlé/
tevekenységek . Rendszeres cm gyaxorio-
- AT Gyakorlo- S nem rendszeres
(a kategoria MEK-kodja, roviditett A partnerintéz- Yy
intézmények X partnerintez-
neve) mények .
% (n=32) % (n=45) mények
o % (n=40)
7.8.7. Egyénre szabott fejlesztés 18.75% 22.92% 17.50%
7.8.8. Kiilonleges banasmodot 6,25% 22.22%
igényld (SNI) gyerekek. .. 17,50%
7.8.9. Kiemelkedden tehetséges 34.,38% 35.56%
gyerekek... 22,50%
7.8.10. Multikulturalis
kornyezetben vald nevelés-oktatas 0,00% 4,44% 0.00%
7.8.11.  Kiilonb6z6  szocialis 3.13% 8.89%
hattérrel rendelkezd gyerekek... 7,50%
7.8.12. Agresszio- és 0,00% 6.67%
konfliktuskezelés 5,00%

20. tablazat: A differencialassal, konfliktuskezeléssel kapcsolatos tervezett tevékenységek
elofordulasanak aranya a mentorpedagogusok egyes csoportjainak mesterprogramjaiban

Az adatokat a tovabbiakban khinégyzet-probanak vetettem ala (p < 0,05). Ennek
eredménye szerint a harom csoport a legtobb tekintetben ismét homogénnek bizonyult,
szignifikans kiilonbséget csak a (Szak)moddszertani és pedagogiai kompetencidk (7.8.2.), az
Intézmény menedzsment, kommunikacié ¢és adminisztracio (7.8.15.), az Intézmény
ujrapozicionalasa (7.8.18.), a Pedagdgusképzés/tovabbképzés javitasara iranyulo tevékenység
(7.8.20.), a Neveldtestiileten, testiileten beliili konszenzus/kohézid (7.9.3.) és a Tanulési 1d6
hatékony kihasznalasa (7.9.9.) teriiletén lehetett kimutatni. Ezek koziil a (Szak)modszertani és
pedagogiai  kompetencidk (7.8.2.), Pedagogusképzés/tovabbképzés javitdsara iranyulod
tevékenység (7.8.20.) ¢és a Tanuldsi 1d0 hatékony kihasznalasa (7.9.9.) terén a
gyakorldintézmények mentorpedagoégusai mutattak a tobbieknél Iényegesen nagyobb
aktivitast, mig a tobbiben azok a pedagdgusok, akik pedagodgushallgatok képzésében nem

vagy csak ritkdn vesznek részt.

7.2. A mentorpedagogusok tanulasi utjai — kvalitativ kutatasom eredményeinek tiikrében
A mesterpedagogusok 813 f0s mintajabol a mentorprofilt 122 6 valasztotta. Az 6

palyazati anyagaik jelentették a kutatds mintajat. A kutatas e szakaszaban a mentorok

e szakmai €letatjanak,
e Altalanos és

e résztervének
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elemzésére kertilt sor.

A 122 palyazat koziil az elemzésbol 6t anyagot kizartam. A kizaras okait a 21. szamu

tablazat tartalmazza.

A Kizart A kizaras oka

palyazat szama

Fo profilja a mentoralas, azt azonban els6sorban tanulokra vonatkoztatja. Egyszer
59 ir arrol, hogy kollégajat mentoralja, de semmi mast.

144 A valasztott profil: szaktanacsadoi profilu mesterpedagogus.

Mentori tevékenységet emliti palydzataban, &m annak részleteir6l semmit sem
309 lehet az anyagbol megtudni.

Mentori tevékenysége hangsulytalan, elsGsorban tanulok versenyre vald
felkészitését jelenti, és erre szoritkozik mentoralt kollégaja tekintetében is. A

574 mentori munka részleteir6l nem ir.
A mentori tevékenységet egyszer emliti palyazataban, annak részleteir6l semmit
860 sem lehet az anyagb6l megtudni.
Osszesen: 5

21. tablazat: A vizsgalatbol kizart anyagok és a kizaras okai
A fenti 6t mesterpalyazat kizardsa utdn a kutatas e szakaszéban 6sszesen 117 mentor

palyazati anyaga adja a végleges mintat.

7.2.1. A mentorok szdmara vonz6 munkahelyi kdrnyezet (a szervezet szerepe a mentorok

tanulasaban)

Az elemzés szerint a mentorok koziil 31 {6 az elsd, 31 a masodik, 16 a harmadik
munkahelyén dolgozik, 39 f6 ennél tobbszor valtott munkahelyet, vagy a munkahelyek
szamat nem lehetett pontosan megallapitani. Ahol erre utald informacié megjelent, az deriilt
ki, hogy a mentorok tobbsége akkor maradt hiiséges munkahelyéhez, ha ott az emberi
tényezok mellett a szakmai tanulasra, fejlodésre, kiteljesedésre is lehetOsége nyilt, azaz
szakmailag minél nagyobb mértékben azonosulni tudtak az intézménnyel. Ha ilyen

intézményre talaltak, gy érezték, ,,megérkeztek™:

, Meghatdrozo és iidité valtozas az életemben 1997-ben volt, amikor a jelenlegi
munkahelyemre keriiltem. Itt mar jol miikédo, tartalmas munkafolyamattal taldaltam szemben
magam. Az ovoda nevelotestiilete mar évek ota a kornyezeti nevelés témakorében

tevékenykedett és ertek el orszagos sikereket.” (46.)

Az iskolavaltas (1997-ben) hozta meg szamomra azt a kézeget, amelyben igazan

megfogalmazhattam és kiteljesithettem pedagogiai , elképzeléseimet”, amelyek akkoriban
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még elég korvonalazatlanok voltak. [...]JAz uj iskola lehetéségei kozott elsoként kell
megemlitenem a rendkiviil jo, magas szakmai és emberi kvalitasokkal rendelkezo tantestiiletet,
valamint az iskolavezetést, amelynek deklaralt célja, hogy minél tobb tanar jusson el minél
magasabb szintii tovabbképzésre, érdemben, kézésen és ,,egy iranyba huzva” fejlessziik a

neveltjeinket.” (363.)

Ez az eredmény az intézmény mint pedagdgusi tanulast tdmogatd kornyezet szerepére
iranyitja a figyelmet. Ramutat arra, mekkora szerepe van a munkahelyi kulturanak, az
elvarasoknak és a tdmogatasnak a pedagoégusok szakmai és intézményi szocializacidjaban,
ami mar 6dnmagaban is rendkiviil jelentés nem-formalis tanulasi folyamat, majd — részben
ennek folyoméanyaként — tanulési, fejléddési igényeiknek és a nevelbtestiiletek Osszetételének
alakuldsédban, hisz az ambicidézusabb, tanulni vagyd pedagdgusok a fejlddést tamogatod
intézményeket keresik. Ez a mentalitds szorosan Osszefligg a mentorok tanulds és szakmai
fejlodés iranti elkotelezettségével, igényével, ami a mentori tevékenység megalapozasaban
mind a megszerzett tudas (ismeret, képesség), mind az attitidok szintjén alapvetd
jelentdséggel bir. Szintén nagyon fontos ez a mentor modell szerepének tekintetében, hisz a

mentor szakmai tanulas iranti elkStelezettsége meghatarozhatja a mentoraltakét is. %

7.2.1. A mentorok motivacioi és a mentori tevékenység motivacios bazisa
A mentori munka véllalasat sokféle személyes és intézményi tényezé motivalhatja. A
személyes tényezOket a mentor €s a mentoralt személyéhez kothetjik. A személyes,

mentorhoz kothetd tényezok koziil jellemzd teriileteknek bizonyultak az alabbiak:

e A kollégat palyakezdoként, esetleg késobb — tobbnyire uj feladat felvallalasakor —
mentoraltak, igy megtapasztalhatta a mentoralas fejlesztd, timogatd és aldasos mivoltat
(példaul 385): ,,0 adott onbizalmat, mutatta meg a palya szépségét” (570). (42 16, a
mentorok 35,90%-a tett err6l emlitést). (Ebben az esetben a mentor mentoralti
tapasztalatair6l beszélliink, ami egyben azt jelenti, hogy a motivacidban/motivaltsdgban
kozvetetten az 6 mentora is megjelenik.) Ezek a kollégak tisztelettel és szeretettel
emlékeznek meg mentorukrol/mentoraikrol, rendszeresen kiemelik nagy gyakorlatukbol
szarmazo szakmai tudasukat, hozzaértésiiket, kivalosdgukat, pedagdgusi, mentori
attitiidjeiket:

. Egy csoddlatos idésebb kollégand volt a parom, akinek a tuddsa, tiirelme meghatarozta

a tovabbi palyam alakulasat. Mindig biztatott, segitett, meghallgatott, de e mellett

28 Minden adandé alkalommal részese vagyok a pedagdgushivatdssal kapcsolatos bdrmilyen ijszerti

eléadasnak, értekezletnek. Hiszem, hogy folyamatos megujulasra, fejlodésre van sziikségiink. Ezt a nézetemet
népszertisitem, és érvekkel alatamasztva hangoztatom minden lehetséges szintéren. Tuddsomat szivesen
megosztom azokkal, akik erre igényt tartanak.” (475)
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szivesen vette dt az érdekes gondolatokat télem is. Igazi mentor egyéniseg volt szamomra,
aki ezt a tevékenységet is megalapozta a nevel6i munkamban.” (213)

e A mentoraldsban val6 részesiilés eredményezheti azt a meggy6zddést, hogy amit a mentor

valaha kapott, masok mentoralasaval kell meghdlalnia. Hasonloképpen, illetve ezzel
kapcsolatosan egyes pedagoégusokban kialakulhat a mentoralds mint a pedagogusképzés
fontos allomasa iranti elktelezOdés:
, Ugy gondolom, jémagam sem tarthatnék itt, ahol vagyok, ha valaki nem veszi a
faradsagot, és nem fogad engem gyakorlatra. [...]Ezzel a profillal tehetek legtobbet
intezményemeért, az ovodai nevelésért, a gyogypedagogus munkaért. Szivesen osztom meg
tudasomat a kollégaimmal, és a gyakornokokkal egyarant.” (475)

e Szintén motivalo erdt jelenthet, bar sokkal ritkdbban fordul el (10 6, 8,55%) ha a
pedagdgust nem mentoraltak, de utdlag felismeri ennek hidnyat. Ezek a pedagdgusok
rendszerint bizonytalansagrol (példaul didaktikai tudasukban), félelmekrdl, a tamogatas
hianyarol, izolaltsagrol, magarahagytottsagrol (434), ritkabban ezeknél is sulyosabb

29 Eppen azokon a teriileteken

tiilnetekrdl szamolnak be palyafutasuk kezdeti idészakaban.
irnak mentoralas irdnti igényeikrdl, amelyeken az el6bbi csoport tagjai segitséget kaptak.
A hidnyérzet a mentoralas iranti elkotelezettséget, s6t a mentori tanuldst is 6sztonozheti:
A palyam kezdetekor éreztem, milyen jo lenne valakihez fordulni tandcsert, otletekert, de
sajnos ez nem miikodott jol husz évvel ezelott. Ezt soha nem felejtettem el és barkinek
szivesen segitettem, aki hozzam fordult. Ezeért is hataroztam el par évvel ezelott, hogy
tovabbképzem magam ezen a teriileten, és jelentkeztem az EKF Gyakorlatvezeto mentor
pedagdgus szakvizsgdt adé képzésére.” (490).*°

e A mentoralasi hajlandésadgot Osztonozheti a mentoralassal kapcsolatos pozitiv attitiid,
vagyis hogy a pedagogus szeret mentorként tevékenykedni, a mentori tevékenység dromet
ad szamara: ,, Eddigi munkdssdagom soran a legtobb Sromet a mentori tevékenység
okozott.” (513). Ez egyéltalan nem elhanyagolhat6 tényezd, hisz a mentorok b harmada
szamolt be ilyen érzelmekrdl (44 6, 37,61%). A mentoralds szeretetét a kollégak

elsésorban a mentoraltak halas szeretet¢hez, a szakmai fejlodés és kiteljesedés érzéséhez

(példaul 570), a szakmai tanulds Uj dimenzidjdhoz kotottek (226, 496). Tobben

29 Pdlyakezddként nehezen birkéztam meg a megélt nehézségekkel. Az elsé évek utan én is, mint sok fiatal
palyatarsam, atéltem szakmai identitasom sériilését. Az iskola ugyanis, ahol 1990-ben dolgozni kezdtem,
valodi” mélyviz” volt egy palyakezdd fiatal nonek. [...] A kollégaimtol sem szervezett, sem egyéni tamogatdst
nem kaptam, legnehezebb a magamra utaltsag élménye volt.” (105)

*1% Egy pedagogus szinte ugyanezeket a szavakat hasznalja, amikor arrél ir, hogy milyen nagy segitséget jelentett
szamara palyakezdésekor a mentoralas: ,, Sokat jelentett szamomra, hogy akkor az iskola igazgatoja kijelolt
melléem egy mentort, aki tapasztaltsaganak és emberi értékeinek kiszonhetéen rengeteget tudott nekem
segiteni a didkokkal valo munka elkezdésében. Mar akkor megfogadtam, hogy én mindig segiteni fogok az
ujonnan érkezé kollégdaknak, legyen szo fiatalabb vagy idésebb generdciohoz tartozo pedagogusrol.” (367).
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értelmezték mentori tevékenységiiket a pedagogusszakmanak tett szolgalatként (példaul a
szakmai szocializacio terén: 582), kotelességként (269), amely a fiatal tandrok
fejlédésének tdmogatasan keresztil segithet a kiégés és a palyaelhagyas megel6zésében
(496), illetve a szakmai tudés atorokitéseként. (,,Jo érzéssel tolt el, hogy a fent emlitett
mestereimtol tanultakat atadhatom a kévetkezé korosztalynak.” — 516.) Ez utobbi
erbteljesen jellemzi az idés pedagdgusok latdsmodjat (819), és azokét, akik valamilyen
sajatos teriileten dolgoznak, vagy ilyen teriileten szereztek tapasztalatot (példaul
¢lménypedagogia — 757). A két dimenzid egyiitt jelenik meg egy a specidlis matematikai
oktatasban dolgozo pedagdgus gondolataiban: ,, A4 fiatal kollégak beintegrdldasa a spec.
matos tanitisba szintén fontos feladat. Ezért vdlasztottam a mentor tandr tipust az
elkovetkezendo néhany évre. Ezt a munkdat mindenképpen el szeretném végezni
nyugdijazdasom elott, mert ha ez nem sikeriilne, ugy érzem, Istvanos tevékenységem eléggé
torzora sikeredne. Ezt pedig nem szeretném.” (468) Sokan ¢élték meg a mentori felkérést
(akar a mentordland6 kolléga, akar sajat intézményvezetdjik vagy a pedagdgusképzd
intézmény részérél) megtiszteltetésként (példaul 91, 503). A mentoraltak sikere a
mentorokat biiszkeséggel tolti el (lasd példaul 476, 503, 660).

A mentoralds nagyon fontos motivacids bazisat jelenti, hogy a pedagogusban palyaja
bizonyos szakaszan kialakul a mentoréldssal kapcsolatos dgencia érzése — ami nem jelenti
okvetleniil azt, hogy egyuttal mentorként minden tekintetben magabiztos lenne, ne tartana
igényt tovabbi tanuldsra. A mentoralasra vald képesség kibontakozasat, megélését a
pedagdgusok egy része személyisége €réseként mutatja be (,, Ezek az elfogado, informalo,
fejleszto, segité személyiségjegyek egyre jobban kibontakoztak, és mélyiiltek munkam
soran.” — 140), mig maésok a inkdbb a szakmai ¢életaton valo elérehaladdssal, a
megszerzett gyakorlattal és tudassal, az elért sikerekkel hozzak kapcsolatba. (,, Eddigi
sikereim arra osztonoztek, hogy ilyen iranyu tevékenységemet szervezett keretek kozé
tereljem az intézményen beliili szakmai egyiittmiikodeés javitisa és modszertani-szakmai
fejlodésem kiteljesitése végett.” — 129.) Koztik vannak olyan személyek, akik a
mentoralast megalapoz6 személyiségjegyeket dnmagukban eleve adottként irjak le (46,
164, 171). A két irany egyiitt jelenik meg a kovetkezdé narrativaban: ,, Eletpdalydmnak
ahhoz a szakaszahoz értem, amikor a palydan eltoltott hosszu évek tapasztalatait,
megszerzett tuddsomat szeretném dtadni palyakezdoknek, pedagogus-jelolteknek,
kollegaknak, szakmai tovabbfejlodésiik érdekében. Egyébkent is kozel allonak érzem
magamhoz a segités, a tamogatas képességet.” (294). E ponton fontos megemliteni, hogy
mentori milkddésiiket sokan palydjuk egy pontjdn minden elézmény nélkiil,

felkészitetleniil, mintegy véletlenszeriien kezdték meg. Ok félelmekrél, bizonytalansagrol
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szamolnak be, csaktigy, mint a palyakezd6 pedagdgusok egy része. Ezek a pedagdgusok a
mentori gyakorlat sordn kialakitottdk rutinjaikat, tanultak sikereikb6l és hibaikbol,
valamint sokan tovabbképezték magukat, vagyis formalis és informadlis tanuladst egyarant
folytattak mentori fejlodésiik érdekében (lasd példaul 94, 99, 219, 254 stb.). Vannak, akik
a mentori kompetencidk oOnreflektiv attekintésével bizonyitjak onmaguk €és a biralok
szamdara alkalmassagukat (490). Az alkalmassag érzését tobb tényezd egyiittes jelenléte
kiilonosen megerdsitheti (példaul 531), tovabba ez irdanyba hatnak az intézmény és a
vezetés bizalmat tiikkr6z0 Gjabb és tjabb megbizasok, szakmai feladatok (melyek egyben
formalis és informalis tanulashoz is vezethetnek — lasd példaul 369), az elismert szakmai
elémenetel (,,az elismerések komoly motivaciot jelentenek a pedagogusi palyamon” —
550, tovabba 658, 664), a mentori sikerek, a sikeres mentoraldssal kapcsolatos
visszajelzések a mentoraltak és a tanarképzés részérdl (513, 516, 600). Az dgencia érzése
a mentori és pedagodgiai szakmai formalis ¢és informalis tanuldssal: gyakorlattal,
tapasztalatszerzéssel, tanulmanyokkal (mentori és nem mentori tovabbképzések), reflexios
tevékenységgel fokozodik (219), mikozben Gjabb tanuldst implikalhat (254, 496).

Sok pedagdgus kotelességének érzi a mentoralasban vald részvételt (33 f6, %). Ez a
kotelességérzet taplalkozhat a kollégak (palyakezddk, és hosszabb ideje palyan 1évok)
szakmai fejlddési igényeibdl, azok tdmogatdsabol, a pedagdgusképzés tdmogatasa irdnti
elkdtelezettségbdl, az intézményi profilbol, feladatokbdl, poziciobol és igényekbdl (ezek
részletesebb bemutatasat lasd alabb). Ez utobbi azonban mindig dsszekapcsolodik a belsd
motivacioval, hisz senki nem végzi kényszerbdl a mentoralast! A bels6 motivacio
szarmazhat a pedagogusidentitasbol (példaul 10) és a mentori identitasbol (példaul 39).
Nagyon érdekes azonban, hogy a kiillonb6zd indittatds szinte azonos eredményre vezet,
mely a magas szinvonalu, példaadd szakmai (oktato-neveld €s mentori) munkéban, és az
ezzel kapcsolatos modell-szerepben 61t testet:

., Mivel pedagdgus vagyok elsodleges célom iskolamban, a ...-ban végezni egy magas
szinvonalu szakmai munkat, annak érdekében, hogy oktato-nevelo munkammal példat
tudjak nyujtani kollégaim szamdara.” (10)

., Ovodank alapfeladatai kozé tartozik az évodapedagdgus szakos hallgaték gyakorlati
felkeszitése, igy fontos, hogy oket tamogato, segito és modell szerepet is betolto
gvakorlatvezeté ovodapedagogus legyek.” (39)

A kotelesség érzése emellett gyakran kapcsolodik 0ssze a képesség €s a segitd-tamogato,
tuddsmegosztd attitlid megélésével, kiteljesitésével, a kettd 6tvozeteként a tanulni vagyd
kollegdk segitésével. Az intézményben betoltdtt szerep, pozicid (mentori,

munkakdzdsség-vezetdi, vezetdi) gyakran jelent tudasmegosztéi feladatot (példaul
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szaktargyi, modszertani-szakmodszertani), egyben lehetdséget ad a pedagdgusok (koztiik
a palyakezddk) nehézségeinek, fejlodési, tamogatasi igényeinek megismerésére (példaul
az Oralatogatasok és a hozzajuk kapcsolédd megbeszélések soran — 728).2' A vezetdi
pozicid gyakran kapcsolodik Ossze a sokéves gyakorlattal, esetleg a pedagdguspalya
lezarasanak szakaszaval, melyet az 0sszegzés €rzése és vagya is jellemez (példaul 187).
Naluk az eldbbiekhez a ,,staféta” (a feladatokhoz, a pozicidhoz tartoz6 proceduralis tudas)
atadasa is tarsul. Ez mintamban az életpalyamodell sajatos elvarasrendszere miatt gyakori.

e Egyes mentorokat a mentori tevékenység fokozatos kiterjesztése jellemez: 6k minden
helyzetben felfedezik a mentoralas lehetdségét, és a kollégak kiilonbozoé csoportjaira,
valamint a tanulokra, gyermekekre is kiterjesztik tdmogatd tevékenységiiket, amelyet
gyakran mentoralasként is neveznek meg (36 6, %). Ez utobbi értelmezést erdsitheti,
hogy vannak olyan tanuldkat tamogatd tevékenységek, amelyekben a pedagodgusok
mentorként jelennek meg mind a tevékenység megnevezését, mind jellegét tekintve
(példaul: Utravalé Macika, Dobbant6). Az ilyenekben val6 részvétel a mentori repertoar
kiszélesitéséhez vezethet. (Nem egyértelmili, és tovabbi kutatdst igényelne, hogy ez
mennyiben és milyen teriileten, teriileteken elényds.) Ugy tiinik, egyeseknél azzal a
pozitiv eredménnyel jar, hogy a tanulok tdmogatasaban nagyobb szerepet kapnak az
0ndllo tanulds ¢és dontéshozatal fejlddését tamogatd elemek, masoknal, gyakorta
kistelepiilésen ¢éloknél megjelenik a tarsadalmi feleldsségvallalds, a kozosség életében
betoltott szerep. (A kutatds eredményei nem elégségesek annak eldontéséhez, hogy a
mentoralas implikélja a segitd szerep kiterjesztését, vagy a mentori szerepet is eldlegezd
személyiségvonasokbdl kovetkezik inkabb a kozéleti feleldsség- €s szerepvallalas.) E
szerepek betdltését nem okvetleniil tekintettem azonban ugy a kodolas soran, hogy a
pedagdgus ,,Mindenkit mentoral”, csak akkor, ha a mentoralési tevékenység a pedagdgust
szamos helyzetben, szerepben jellemezte. (Ez a kodkategoria szamszerli eredményét
tekintve meglehetdsen bizonytalannak latszik, az eredményeket ink4bb tovabbi
vizsgalatok Ssztonzése miatt tekintem emlitésre méltonak. )"

e A mentori munka kiterjesztésének mas tipusu, feltétleniil tidvézlendé6 modja a mentori
munkak6zdsség, miihely, csoport 1étrehozasara iranyulo eréfeszités, illetve mas mentorok
mentoralasanak, tutordlasanak terve. Ez viszonylag kevés narrativaban fordult eld, és

egyeseknél konkrétabb (17, 433, 434), masoknal kidolgozatlanabb (364), vannak, akik

211 Az életpalyamodellbél kovetkezo sajatossag, hogy a mentori tamogatis gyakorta a portfolidirashoz és —
Osszeallitashoz, a mindsitd vizsgahoz/eljarashoz kapcsolodnak.

*12 Mindazonaltal bar a mentori szerep kiterjesztéséboél nem kovetkezik automatikusan, veszélyesnek latszik a
tamogatd szerep mentori szerepkénti kissé kritikatlan értelmezése, kiszélesitése, mert az a fogalmak
kitiresedéséhez, a mentori szerep félreértéséhez vezethet.
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intézményiikon beliili (114), masok inkdbb intézmények kozotti egyiittmitkodésben
gondolkoznak (433).

A mentorok majdnem fele (47 6, 40,17%) emliti, hogy példaképei befolyasoltak palyaja
alakuldsat (példaul 428). A mentorok példaképei legtobbszor sziileik, volt tanéraik,
tanarképzok (foiskolai, egyetemi oktatdik), €s azok az iddsebb kollégaik voltak, akikkel
palyakezdésiikkor keriiltek kapcsolatba, ¢és akikre valamilyen okbol felnéztek. Ez a
tisztelet jellemzéen nem mult el, a mentorok idésebb korukban is héalaval és tisztelettel
emlékeznek példaképeikre. Ezek az iddsebb kollégdk lehettek mentorok, illetve olyan
tapasztalt pedagogusok, akik a fiatal mellett segit0, tamogato szerepet toltottek be, vagy
munkakozdsség-vezetok, intézményvezetok. A példaképek szerepe a mentorok
palyazataiban elsdsorban a pedagoguspalya valasztasaban, a korai palyafejlodés
tamogatasaban, a pedagogus attitidok és identitas alakuldsdban, az emberi és pedagogiai
értékrend kialakitdsdban ragadhatdé meg. A példaképek példaértékii tulajdonsagai
nagyrészt a mentorok mentoraiéival esnek egybe — ami nem csoda, hisz gyakran
ugyanazokrol a személyekrdl van szo.

A mentoralas legfébb motivaléi a mentorok szdmara a mentoraltak, és az ¢ szakmai
fejlédési, szakmai, intézményi szocializacids, ritkdbban személyes-érzelmi tamogatasi
igényeik, annak érdekében, hogy ,, minél kivalobb pedagogusok valjanak beloliik” (523).
A mentorok kozel haromnegyede (86 {6, 73,50%) tett ilyen kijelentést. Ezek szerint a
mentoralas a mentorok értelmezésében mindenekeldtt a szakmai fejlédést szolgalja (476).
Tobb mentor emliti a reflektiv/onreflektiv szemlélet alakuldsdnak tamogatéasat (példaul
458, aki a reflektivitast az értékeléssel, onértékeléssel és a szakmai fejlodéssel koti 0ssze,
és 664, aki a modszertani fejlddéssel egylitt emeli ki). A jo személyes kapcsolatba
agyazott szakmai timogatas fontossagat hangsulyozza a kovetkezo sorok szerzéje: ,, Ugy
gondolom, hogy kiemelkedo jelentésége van az elso tanitoi éveknek, hiszen a még taldan
kicsit batortalan, éppen az iskolapadbdl kijovo, mar felnott pedagogusok szamara fontos a
megerdosites, a biztatas, az orak kozos értékelése, tapasztalatok megbeszélése.” (466). Egy
mentéalhigiénikus végzettségli mentor (46) kiemelte a lelki egészség meglrzésének
tamogatasat is.

A mentori munka sziikségessége ¢és a mentoraltak igénye talalkozik abban a nagyon erds
hitben, hogy a pedagogusképzésben a gyakorlatnak rendkiviili fejlesztéereje van, a
pedagogiai kompetencidk fejlédése leghatékonyabban a gyakorlatban és a gyakorlatbol
remélhetd. Ezt a hitet tdmogatja sokakndl az a negativ tapasztalat, miszerint a
pedagogusképzés csak részben készitette fel dket a pedagdgiai munkara, illetve a képzés

befejeztével mas pedagodgiai valosag varta Oket, mint amire felkészitették oOket. (Ezt
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egyesek megértéssel, masok indulatosabban fogalmazzdk meg. Ez a kritika nem jellemzd
a gyakorloiskolédk pedagbgusainak narrativaiban.)*"?

, 1987-ben kezdtem el a tandari palyamat egy Nograd megyei kis létszamu iskoldban,
ahova viszont szamos hatranyos helyzetii tanulo jart. A ... tanarképzo foiskolan nagyon
sok dolgot megtanultunk az oktatassal — neveléssel kapcsolatban, am a mindennapi

tanitasi gyakorlat kissé eltéert attol a képtol, amit a foiskola gyakorloiskoldajaban

alakitottunk ki magunkban.” (367)

Az intézmény motivald szerepe a mentoralasban az intézményi célok, sziikségletek és
a feladatok ellatasdhoz kapcsolodo tanulési igények koré csoportosul. Ezeknek egy részét a
rendszerszint kozvetiti, j0 vagy rossz értelemben kikényszeriti. E sziikségletek, célok,
csakugy, mint a specialisan intézményi jellegiieck gyakran vezetnek a pedagdgusok formalis és
informadlis tanuldsdhoz. (Ezek koziil egy sajatos teriilet maga a mentordlds is.) A mentori
munkat sziikségessé tevd, motivalo intézményi sziikségleteket, célokat a mentorok 88,69%-a
(102 £6), az intézményi feladatok ellatasdhoz kapcsolodo tanuldst, tanulasi feladatot 83,76%-a

(98 £6) emlitett.

A gyakorléintézményekben a mentoralas tekintetében a célok, sziikségletek, valamint
a feladatok ¢és a tanulasi igények nagyrészt egybeesnek, ami a mentorok, vezetOtanarok
mentoralashoz kotédo tanulasat, tanulasi igényeit egyrészt egyértelmiien sziikségesse teszi,
masrészt bizonyos értelemben mederbe tereli, fokuszdlja, a mentori feladatrendszer (a
pedagdgusképzés tamogatdsa, gyakorlati oldaldnak megvaldsitisa) koré szervezi, ami
rdadasul folyamatosan viszonylag biztos kereteket biztosit. Ez szamos esetben felmenti a
gyakorldintézmények képzésben érintett tanarait egyéb terhek (képzési és feladat jellegii
egyarant) felvallalasa, teljesitése alol, igy pedig lehetévé teszi, hogy képzdi, mentori
feladataiknak megfeleld elmélyiilt, folyamatos tanulméanyokat folytassanak, és példaul kari
oktatasi és  kutatdsi tevékenységben részt vegyenek. A  gyakorlointézmények
vezetOtanari/gyakorlatvezetdi és mentori feladatokat ellatd pedagoégusainak a tanitassal jol
Osszehangolt f6 feladata a pedagogushallgatok, -jeloltek képzésében vald kozremiikddés, 6k
ezt a munkat mind folyamatosan végezhetik, s mig a veliikk valé munkat 101 mentor is tervezi
(86,32%), sokak szamara az ilyen megbizatas eseti, rendszertelen, bizonytalan marad (lasd
példaul: 87, 466, 516, 819 stb.). Hasonlo6 a helyzet a gyakornokok tdmogatéasaval: csak 85 {6
(72,65%) tervezi, hogy gyakornokot mentoralna, mentoralhatna a kovetkezé években. Uj

kollégak mentoralasa 50 (42,73%), (tapasztalt) kollégdk mentoraldsa altalaban 91 (77,78%)

I Kivételt képez — talan nem is véletleniil — egy olyan pedagdgus narrativaja, aki olyan intézményben végez
mentori munkat, amely a mesterpalyazat beadasa eldtti évben valt gyakorlohellyé.
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esetben jelent meg (lasd a 22. tablazatot). Mindezekbdl egyértelmiien lathatd, hogy a
mentoralas minden feladata, a mentoraltak minden csoportjanak, az 6 szakmai tanuldsuknak
¢s fejlodésiiknek tamogatasa egyarant fontos, amit a mentorok vildgosan latnak. A mentorok
tobbsége szivesen venne részt (pedagdgushallgatok és -jeldltek) képzésében, a partneriskolai
halézat igy bdviilhetne. Ettdl szamos haszon remélhetd, igy példaul: ha a koznevelés nagyobb
aranyban veszi ki részét a pedagogusképz6i munkabol (kiilondsen az egyéni Osszefliggd
szakmai gyakorlat esetében), az az elkotelez6dés novekedése mellett a pedagdgiai munka
szinvonalat 1is javithatja (lasd 633), mikozben enyhiti, megelézi a gyakorloiskolak
talterhelését, tovabba segitheti a fiatal pedagogusok a gyakorloiskolaitol 1ényegesen eltérd
kozegben zajlo tapasztalatszerzését — amint azt egy mentor meg is fogalmazza.*'* Ez viszont
egyuttal a felsdoktatdsban dolgozd pedagdgusképzOk szamara tobblet munkat jelentene,
nehezebb volna az ellendrzés, a mindségbiztositas (tobbek kozott a hidnyzod szupervizid

miatt), a kapcsolattartas és az adminisztracio.

Hény mentor 2 o
Y Elsésorban mely intézménytipusban

Mentordltak ter,Ve,Zl dolgozo6 a mentorok tervezik?
mentoralasukat?

Pedagdgushallgatok, . L 215

Seloltek 101 86,32% | gyakorlo- €s partnerintézmény

Pélyakezd6 pedagdgusok, . L 206

ayakornokok 85 72,65% | gyakorlo- és partnerintézmény

Az intézményben 10j, nem palyakezdd
pedagogusok (példaul
munkahelyvaltok, tartésan tavol 1évok,
GYES-16l visszatérdk)

elvben minden intézménytipus, de a
50 42,73% | gyakorlointézményekben kevéssé
jellemzo

24 Mind szakmai, mind emberi szempontbol nagyon meghatdrozénak érzem azt a két évet, amit ott toltéttem,
mivel palyam soran ez volt az egyetlen idészak, amikor , datlagos” és nem ,elit” iskolaban szerezhettem
tapasztalatot (akar diakként, akar tanarjeloltként vagy pedagogusként). Ez a Budapest VIII. keriiletében
mitkédo iskolaban eltoltott idészak ranyitotta a szememet a szocialis hatter meghatdarozo szerepére, az datlagos
képességii (vagy éppen az dtlag alatti) diakok motivalhatosaganak nehézségeire, és az addig szamomra
ismeretlen élethelyzetek megoldasi lehetoségeire. [...] Azt az daltalanos szemléletet, hogy rendkiviili mértékben
elismerem és nagyra becsiilom a nehezebb koriilmények kozétt tanito kollegaim munkajat nagyon fontosnak
tartom hangsulyozni a vezetotanari munkam sordn, hiszen a nalam gyakorlo tandrjeloltek (koztiik olyanok is,
akik egyéni Osszefiiggd, azaz a ,,hosszu” gyakorlatukat is a Radnotiban, vagyis elit iskolaban végezték) nagy
valosziniiséggel dtlagos iskolaban kapnak majd dllast, nem elit kériilmények kézott kell majd dolgozniuk.
Fontos, hogy ne csak a jo képességii tanulokkal szeressenek és akarjanak majd foglalkozni jovébeli tanitdsi
gyakorlatuk soran, hanem észrevegyék a kinalkozo lehetdségeket, a tandrsagban rejlé oromforrdasokat és
képesek legyenek barmilyen koriilmények kézott is szakmai és emberi tuddssal felvértezve helyt dallni.” (364)

1% Valojaban minden intézményben végezhetnek gyakorlatokat pedagogusjeldltek, a gyakorlatok bizonyos
tipusai, példaul a tanarképzésben folyd szaktargyi gyakorlatok azonban csaknem kizarélag a
gyakorlointézményekben €s néhany partnerintézményben folynak.

1A gyakorlatra pedagogusjeloltet fogadd intézményekkel —partnerintézményi szerzédést kotnek a
pedagogusképzé intézmények, igy joggal mondhatjuk, hogy ezt a tevékenységet alapvetden ezek az
intézmények €s a gyakorlointézmények latjak el.
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Az intézmény pedagogusai 91 77,78% | minden intézménytipus

22. tablazat: A mentori feladatok megoszlasa intézménytipusonként a mentorpedagogusok
tervei szerint

A kollégak tanuldsanak tdmogatdsa minden intézménytipusban kotdédik a mentorok
feladatkoréhez, és a mentorok vezetési feladataira iranyitja a figyelmet, hisz ez gyakran
vezetdi (igazgatd: 226, igazgatohelyettes: 203, 213), munkakozosség-vezetdi feladatkoriikbol
adodik (lasd példaul 17, 460, 469, 477, 490), és szorosan Osszekapcsolodik a mindségi
munkavégzésre, az intézmény mindségi mikodésének fenntartdsara iranyuld torekvésekkel
(lasd példaul 203). Szintén a mentorok iskolavezetést tamogatod feladatai koz¢ sorolhato a

palyazati (palyazatiroi) tevékenység (20, 210),%"

az intézményi tervezési, szervezési, vezetési
feladatokban valé részvallalds (részletesen lasd alabb), tovabba az intézményi
kommunikécioban és kapcsolattartdsban valo részvétel (20, 491). E tekintetben azonban nagy
kiilonbséget jelent, hogy a gyakorlointézmények és az dllando gyakorlati helyszinként
mikodo partnerintézmények mentorainak kapcsolattartd tevékenysége jelentds részben a
pedagoégusképzéssel, a pedagdgusképzokkel vald kapcsolattartast jelenti, igy szamukra
kevésbé jelent problémat a pedagogusképzd intézmények oktatdit mellérendelt partnerekként
kezelni, kovetkezésképpen magukra pedagdogusképzdokként tekinteni, ami képzdi identitasuk
kialakitasat nagymértékben eldsegitheti (lasd példaul 81). Ez iranyba hat az is, hogy
kiilonosen a gyakorldintézmények pedagogusai gyakran részt vesznek a felsGoktatasban folyo
pedagdgusképzési €s -tovabbképzési teveékenységekben eldadoként, szeminariumvezetoként
is. A mentoroknak ezen tilmenden tandri feladataik is vannak (enélkiil mentori miitkodésiik
nem is lehetséges). A tanordk megtartasan tul sokan osztalyfonoki feladatokat latnak el,
tamogatjak a hatranyos helyzeti tanuldkat (10, 513), részt vesznek a tehetséggondozasban
(118) és a versenyeztetésben stb. Ezek a feladatok mind-mind a mentori kompetenciak magas

szintll birtoklasat és folyamatos fejlesztését igénylik.

A gyakorlointézményi statuszt nem ¢élvezd intézmények mentorpedagoégusainak
szamos egyéb (kozvetleniil vagy kozvetetten, de tobbnyire a rendszer valtozéasait kovetd)
intézményi cél befolyasolja mentori és egyéb szakmai feladatvégzését és tanulasat (illetve az
alabb felsorolt problémak inkabb jellemzdek az 6 intézményeikben), ahogyan azt az alabbi

idézet szerzdje nagyon pontosan és sok szempontbol megkdzelitve megfogalmazza: ,, minden

*'7 Ez a tevékenység rendkiviil ellentmondésos: egyrészt nagyszerii lehetdségekhez juttatja a pedagogusokat, az
intézményeket és a tanulokat egyarant, masrészrél hatalmas eréket kot le, nagy gyakorlatot igényel, és
gyakorta olyan tevékenységek, eszkdzok megszerzését célozza, amelyeknek valgjaban nem palyazatok utjan
kellene az intézményekbe eljutniuk. {gy a palyazati rendszer szamos esetben jobb értelemben a kozoktatas
alulfinanszirozottsaganak enyhitését, rosszabb értelemben elrejtését szolgaja.
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iskolai tevékenységem, feladatom a kialakitott uj stratégia megvalositasanak, az intézmény
fejlesztésének volt/van alarendelve. [...] Pedagogusi palyafutasom nem egy életpalyamodell
kritériumrendszerének, —hanem  gimnaziumunk versenyhelyzetének  javitasanak  volt
alarendelve, tehat mindent, amit pedagoguskent tettem, nem egy egyéni, szakmai
onmegvalositast, sokkal inkabb egy kozosség sziikségleteit szolgalta. Az un.”’tudatlansag
fatyla” boritotta leendd életpalyamat. Mivel 25 évvel ezelott, palyam elején még nem létezett
megvalositando célkent a 4D modell, igy véletlenszeriien, az iskola igenyeinek megfeleléen
innovaltam, tudasmegosztottam, kutattam és fejlodtem szakmailag, olyan aranyban,

mélysegben, amennyire az intézménynek sziiksége volt.” (164).

Az alédbbiakban a leggyakoribb, legtobbszor emlitett az intézményi feladatok, célok és
a hozzdjuk kapcsolédd tandri, nevelGtestiileti tanulds bemutatdsa kovetkezik. A
mesterprogramok tantibizonysaga szerint szamos intézményben jelent stlyos, folyamatosan
kezelendé problémat, és ad mentori kozremiikodést igényld feladatot a fluktuacio, a
munkaerd-sziikséglet és -utanpoétlas kielégitése (10, 105, 107, 129, 187, 475). Ennek
leggyakoribb okai: a kollégdk tdvozésa a testiiletbdl, tudasuk, feladatellatasuk poétlasa (46),
ebbdl kovetkezden az ,,utdodok™ felkutatasa, az 0j kollégak belépése, beillesztése, az ,, utodok
kinevelése” (158, 503), intézményi szocializacidjuk tamogatdsa, az 1j pedagdgusok
megtartdsa, az intézményi kultira, az értékek €s a hagyomanyok ,,atorokitése” (20, 458).
Kiilsnosen fontos kérdésként meriil ez fel az eloregedd nevelétestiiletekben,”® egyben stlyos
teherként nehezedik a vezetdség, a mentorok és vélhetden a pedagdgusok vallara, hogy
gyakran nem latjak, kinek adhatnak 4t a feladatokat, mikdzben az idsebb kollégak egy része
nehezen fogadja a valtozasokat.’'® A mester-mentorok tobbsége azonban tobbnyire magas
kora ellenére a fiatalok szamara is jo, kdvetendd példaval jar elol e tekintetben. Ezt a feladatot
tovabb nehezitheti, ha specialis intézményi profil fenntartdsa, ilyen feladatokat végzd
kollégak tamogatasa, a feladatot tovabbvinni képes fiatal kollégak mentoralasa a feladat: ,, Az
elkovetkezendo eévekben a specidlis matematika tagozaton a tanitasba belépo tandrok
mentoraldasa. A most kidolgozott uj tantervnek megfelelo ismeretek elsajatitasanak segitése.
Harom vj tanart kell stabilan integralnunk a munkaba. Sajnos még egyikiik sem tanitott végig

egyetlen osztalyt sem. Nagy szerencse, hogy mindharman ilyen tipusu osztalyban végeztek. Ez

28 Az elmult harom évben iskoldank tandri kardnak a fele nyugdijba vonult.” (281) Ezek a problémék mar évek
ota eldre lathatéak voltak — magam is lathattam Oket a Kozponti Statisztikai Hivatalbol kikért adatok alapjan
(Nagy, 2013), hathatosan tenni elleniik azonban meglatdsom szerint nem sikeriilt, igy a mentorok feleléssége a
kezd6 pedagogusok palyan tartasaban egyre nagyobb.

219 Az 6voda 19 f6s nevelStestiiletének életkori dsszetétele: 13 évodapedagdgus 50 év feletti, 2 évodapedagégus
40-50 év kozotti, 3 ovodapedagogus 30-40 év kézotti, 1 ovodapedagogus 30 év alatti. Az 50 év feletti
kollégancknél fenndll az elrutinosodas veszélye, nehézkes a szemléletvaltasuk, lassabban fogadjak be az uj
ismereteket, nehezebben aktivizalhatoak. [...]A gyorsan valtozo vilag, az ovodai nevelés soksziniisége ujfajta
szemléletet és magatartast kivan az ovodapedagogusoktol.” (140).
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jo alapot ad nekik ehhez a munkahoz. Rendelkezéstikre all egy minta, ami esetleg kovetheto.
[...] Az nem lehetséges, ha valaki husz éve nem tanitott spec. maton most egyik naprol a
masikra beszalljon ebbe az oktatasi formaba. Egészen mas a tananyag, a tempo, a gyerekek
hozzaallasa.” (468). Hasonld problémara hivjak fel a figyelmet mas mentorok is: ha a
pedagogusok 1j intézménybe, de kiilondsen 1) intézménytipusba keriilnek, vagy olyan
feladatot kapnak, ami ismeretlen szamukra, a palyakezd6kh6z hasonld nehézségekkel talaljak
szemben magukat, ¢s tevékenységiik tamogatasa ugyanugy sziikséges (87, 129, 458, 466).
Szintén fontos, és a sok nét foglalkoztaté pedagdgiai palyan folyamatosan felmeriilé kérdés a
GYES-r0l visszatérd kollégandk szakmai és intézményi reszocializacidjanak tamogatasa (105,
140, 256, 363, 469, 624), hasonl6 a helyzet a barmilyen okbdl tartdsan tavol 1évo kollégak
visszatérése esetén (187). Egyes mentorok ezt kiillondsen kényes €s nagy tapintatot, szakszerti

mentori kommunikéciot igénylé feladatként fogjak fel.**°

A mentorokra nagy szerep harul a személyes tanulasi célok és a szervezeti célok,
igények, sziikségletek Osszehangolasa terén is (140). Ez jelenthet segitségnyujtast a kollégak
személyes fejlodéséhez (46, 140), a pedagogus életpalyamodellben valé haladas (portfolio
készitésben és a mindsitésben vald részvétel) tamogatisat, a pedagdgusok tanulasanak
tamogatasat, (tanfolyamok, tovabbképzések — 570) tervezését, szervezését, a tanuldszervezeti
muikodés elosegitését (428, 582), sok esetben a kollégdk munkajanak fejlesztd értékelését,
kiilondsen a fiatal pedagogusok és mindsitésre késziilok tdmogatasakor (490). Szintén kiemelt
feladata a mentoroknak a kollégdk tdmogatasa a szakmoddszertani megljulasban, a
differencidlds és az adaptiv nevelés-oktatas modszereinek megismerésében, elsajatitasaban
(367, 600): ,,A mentori tevékenység elsodleges célja, hogy munkakozosségem tagjai nagyobb
modszertani repertodrral rendelkezzenek, és ezaltal didkjaink még sikeresebbek legyenek.
Munkakézésségem tagjai magasan képzett kollégak, akik rendszeresen vesznek részt
médszertani tovabbképzéseken. [... ] Ugy vélem, ez mindenképp pozitivnak értékelendd. Ennek
ellenére a napi feladatok ellatisa soran szamos dologgal szembesiiliink, ami feltétleniil
sziikségesé teszi a megujuldst, a médszertani frissiilést.” (469). (Az UNKP keretében végzett
kutatdsom alapjan a moddszertani eszkoztar megujitasa a hazai pedagdgusok egyik legfobb
célkitlizése, amelytdl a tanuldéi motivacié novelését és a tanulds eredményesebbé valasat

remélik. Hasonl6 gondolatokkal e kutatdsomban is talalkoztam.)**'

220 Ebben természetesen nehézséget okoz az, hogy ezek a kollégdk nem mindig ismerik fel, ha valami a

tavolletiik alatt megvaltozott, és ez konfliktusokat sziilhet, vagy, ha ugy érzik, ,, kioktatoan” kézeledik hozzajuk
valaki. Nagyon érzékeny teriilet!” (363).

21 Ezeknek a tanuléknak nagyon nehéz felkelteni az egyes szaktdrgyak irdnt az érdeklédését. Ahhoz, hogy az
oktatas eredményes legyen ujabb és ujabb pedagogiai gyakorlat adaptalasara, uj eszkozok és modszerek
bevezetésére van sziikség. Ordimon a csoportos foglalkoztatis mellett az elektronikus eszkézok haszndlatdra
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A mentoralas mas tipusii motivacios bazisat jelenti a mentoralas célrendszere, amely
elsdsorban tamogatast, a fejlodés tdmogatasat jelenti. Ezek a mentori célok iranyulhatnak
masok fejlodésének tamogatisara és a mentor sajat fejlddésére is. A mentorok tobbségének
mentori céljai Osszefiiggésben voltak szervezete, intézménye céljaival (46, 164), kiilondsen a
kollégak fejlodésének tamogatasa tekintetében. A sajat, mentoralassal kapcsolatos tanulasi,
fejlodési célok, eredmények hasonloképpen erds motivaciot jelentenek a mentorok szamara.
A mentorok 82,05%-a (96 f6) tapasztalta, illetve reméli szakmai tudasanak boviilését a
mentori munkatdl (példaul 658). (19 {6 palyazataban nem szerepelt erre vonatkozo utalas, két
esetben nem lehetett egyértelmiien eldonteni.) Ezek a mentorok a szakmai fejlodés, az életen
at tartd tanulds iranti elkotelezettségiikre (187, 589, 599, 660) (ez hozzajarul esetiikben a
szakmai kiteljesedés élményéhez, €s ahhoz, hogy palyajukat felfelé ivelonek érzik), a tanulas
(esetleg az életen 4t tartd tanulds) szeretetére (39, 87, 503), a pedagdgiai felkésziiltség
intézményi ¢és rendszerszintli fontossagara hivatkoznak, ami a tanuldok tanuldsanak
eredményességét szolgalja (10, 17, 20, 164, 469). A szakmai tanulast és fejlodést sokan kotik
Ossze a kiégés megelozésével, a szakmai jollét érzésével: ,, Az elméleti tudas frissitése, uj
ismeretek, kutatasok elsajatitasa folyamatosan sziikséges, a pdlyan maradas, jo lelki-testi
egyensuly megovasa érdekében.” (369). Ezek a tényezOk motivaljdk sok mentor tanuldsat

palyaja soran, s6t még kozvetleniil nyugallomanyba vonuldsuk elott is.

A legtobben szakjukhoz kotédo és modszertani (szakmodszertani) tudasukat szeretnék
bdviteni, elmélyiteni. Sokan vélik ugy, hogy a mentoraltakkal valdé munka fejlédésiiket
0sztonzi, mert szaktudasuk folyamatos fejlesztését, naprakészen tartasat igényli (89, 118, 460,
477). Ez Osszefligg azzal, ami szintén fontos szdmukra, hogy masok munkajat felkésziilten
tdmogathassak, mert csak igy érzik magukat hitelesnek képzdi, tdmogatdi szerepiikben (46):
., Megélhettem a tanitva tanulas fantasztikus élmeényét, ahol ismét uj utak nyiltak meg, s a
kérdések, s az arra adott valaszok folyamatosan lehetoséget biztositanak a fejlodeésre, az
ujragondolasra, a kivancsisagom ébrentartasara, a valaszkeresésre. A tudas atadas élménye
gazdagit, s egyben oOsztonoz a minél tokéletesebb megolddsok, eszkozok, modszerek

kidolgozasara, és a nevelo munkat végzok mindennapi munkajaban hasznalhato segédanyag,

is sziikség van. Az uj tuddaskoncepcio, és az egyre alacsonyabb foldrajz oraszamok, nagyfoku modszertani
megujuldsra késztetnek. A hagyomdnyos modszerekkel mar nem lehet sikeresen megfelelni a tantervi és az
érettsegi kovetelményrendszer elvarasainak.” (10); ,,A masik teriilet a tanuloi motivacio illetve néha egyes
tanuloknal, vagy akar csoportokban is megnyilvanulo motivalatlansag.” (118); ,,Szemléletvaltisra van
sziikség. Be kell latnunk, hogy a mai tanulok neveléséhez az ismeretdtadds és a szemléltetés pedagogidja nem
elegendo. Konstruktivista pedagogiai szemléletre van a tanarnak sziiksége ahhoz, hogy a gyermekeket az
ismereteik megszerzése kozben cselekedtetni merje és tudja, és hogy lehetoséget adjon nekik arra, hogy
onmaguk aktiv részeseivé valjanak a sajat tanulasuk és tudasuk belsé konstrukcios folyamatanak. Adaptiv
tanuldsszervezésre van tehat sziikség, vagyis az egyén optimalis fejlodését ugy kell segiteniink, hogy neki
megfeleld tanulasszervezési eljarasokat alkalmazunk, olyan lehetéségeket biztositunk a szamara, amelyekkel
minden tanulo sikereket érhet el a tanulasban, és orommel jar a vele egyiitt jaro gyerekekkel iskolaba.” (367).
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jatékgyiijtemény elkészitésére.” (226). Ezzel ellentétben a mentoroknak csak mintegy fele
utalt arra, hogy a mentoraltaktol, a mentoraltakkal valo k6z6s munkabol tanultak, és ezeknek
a mentoroknak is jelentds része inkabb irt arr6l, hogy a kollégdk (nem palyakezddk)
mentoralasabol tanulhat. (Itt pontos aranyokat nem lehet meghatdrozni, mert a mentorok
koziil sokan a mentoraltak tobb csoportjaval is dolgoznak, €s szamos narrativabol nem deriil
ki egyértelmiien, kikkel valésul meg a kolcsonds tanulas.) Akik mégis ugy talaltak, hogy a
mentoralds soran palyakezdd kollégakkal kolcsonds tanulast valdsitottak meg, ugy érezték,
hogy a mentoraltjaikkal valo munka soréan fejlédnek szakmailag, emberileg (94, 516).** ,, En
is sokat profitalok ebbol a munkabol. A kolcsonos tanulas tidvozito hatasat élvezhetem
altaluk.” (91); tobben tanulnak a hallgaték visszajelzéseibol, reflexidibol, az draelemzd
tevékenységbdl (182, 374, 589). Tobb mentor jelezte, hogy mentoraltjaival kozds innovacios
(295, 361, 363), kutatdsi tevékenységet végez, tervez (105, 477). Ok osszekototték a
kolesonods tanulds és a kutatds teriiletét: ,, Nem utolso sorban pedig tanulok a tandrjeldltek
friss otleteibol és késobb én is alkalmazom dJket. A nalam gyakorlo tanarjeloltekkel a
modszertani alapvetések mellett szeretnék ezekrol a teriiletekrol kiemelten konzultalni,
lehetdség szerint kisérletezni, kutatast végezni egyiittesen.” (477). Egyes mentorok arrol tettek
emlitést, hogy mentori tanulmanyaik, illetve munkdjuk tdmogatta szakmai kommunikacios
készségeik (140, 219, 315) ¢és reflektivitasuk (294) fejlodését. Szinte minden mentorra igaz,
hogy a mentoralas 1) szakmai sikereket adva hozzajarult a kiégés megelézéséhez, és a
szakmai Onértékelés novekedéséhez, az agencia érzésének erdsdodéséhez a pedagogiai,

kialakulasdhoz a mentori mitkddés teriiletén, igy szolgalva a szakmai jollétet.

A mentorok tanuldsaban fontos szerepet jatszik a szakirodalom olvaséisa (Onképzés:
516), a masoktol/egymastol, gyakran a gyakorlatban és a gyakorlatbol torténd tanulds
(hospitalas, mithelymunka — lasd példaul 369, 434, 475 —, megbeszélések, reflektivitas — 477)
és a tovabbképzéseken vald részvétel. Kiilondsen a nyelvtanarok igyekeznek kiilfoldi
(célnyelvi) tapasztalatokat szerezni (példaul 476, 531), de a nem nyelvszakosok fejlodésére is
nagy hatassal vannak, voltak a kiilf6ldon szerzett tapasztalatok, a taldlkozas mas orszdgokbol
valé pedagogusokkal, az esetleges kozos projektek. (Ezek szdma viszonylag alacsony, és
leginkabb a gyakorlointézmények pedagodgusai szdmolnak be ilyenekrél — 81, 118, 182,
4587 624, 661, 664.) Sokan az IKT-eszk6zok hasznélatat, az ezekben vald jartassag
megszerzését, folyamatos frissitését is szem el6tt tartjdk (17, 433, 523), van, aki ebben

tantestiilete tagjait (41), vagy intézményén kiviil pedagdgusok kozosségeit is mentoralta,

2 Egy mentor irt arrdl, hogy ,a gyermekek is nevelnek és formdlnak minket” (szimos mentor anyagéban
vannak hasonl6 utalasok).

> Habar a pedagogus ma méar a koznevelében munkalkodik, ilyen irdnyl tapasztalatait még korabban,
tanarképzo intézményben végzett munkdja soran szerezte.
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mentoralja (219). Bar kutatasban kevesen vettek részt, vannak, akik szivesen fejlédnének ez
iranyban is. Habar mindkét eset a gyakorlointézmények pedagdgusainak korében jellemzobb,
a tovabbképzések tobb pedagdgust terelnek ebbe az irdnyba (példaul 114, 434): ,,Ebben a
tanitasi évben, az egyetemen ismertem meg egy kutatdasi modszert, amellyel a mentoraltak
hasonlosagat, inspiraciojat, nyitottsagat, szorongasat, apatiajat vizsgalhatom. Nagyon
fontosnak tartom az ilyen tipusu kutatas elvégzését a mentoralas alatt, hiszen ezaltal kozelebb
keriilhetek mentoralthoz, a problémas teriileteket meg tudom ismerni, egyéni fejlodését jobban
tudom tamogatni. Az idén végeztem el eloszor a kutatast a mentoraltiaimmal és a

visszajelzeseik alapjan nagyon tetszett és értékelték, elmondasuk szerint nem talalkoztak még

ilyen tipusu kutatassal.” (496).

A mentorok egy része azt is felismerte, hogy a mentoralds az intézményre, annak
szakmai szinvonaldra, a nevelOtestiilet pedagdgiai kulturajara is jotékony hatéassal lehet:
., ...minél tobb német szakos hallgato végezhesse el a mi iskolankban kiilso tanitasi
gyakorlatat. Ennek a hozadéka tobbek kozott a mi iskolankban tanito nyelvszakos kollégak
modszertani tarhdzanak a frissitése, modszertani és szaktargyi megujulasa is lehetne.” (367).
Masok mar ilyen irdnyt tapasztalataikrdl is be tudnak szamolni: ,, Magam sem gondoltam
volna korabban, hogy olyan egységes és befogado kérnyezetté tud valni iskolam és olyan
szervezeti megujulast hoz a tantestiilet légkorébe is a tanarjeloltek megjelenése, mint amit
teremtett az uj helyzet. Kollégaim vidaman viszik magukkal hospitalni a hallgatokat, akik
aztan intézményiinkben onfeledten kommunikdlnak a tantestiilet tagjaival,, diakokkal,

technikai dolgozokkal.” (633).

Nagyon érdekes tapasztalat, hogy a mentorképzés a legtobb mesterpedagdgus esetén
csak a mentori tovabbfejlddést szolgalhatta, mert mentori munkdjukat rendszerint mar joval a
képzés eldtt megkezdtek, €s ki kisebb, ki nagyobb gyakorisaggal folytatta is azt, vagyis a
mentori képzettség nem volt feltétele a mentori munka gyakorldsanak. (Ezen nem 1is
akik mar akkor palyajuk derekdn jartak, és mentoraltak, amikor még a mai szakvizsgés
mentori képzés elddeit sem alakitottdk ki, s6t a tevékenységet nem is igy nevezték.) Eppen
ezért igazolja a mentorképzés relevancidjat és szinvonalat, hogy akik részt vettek benne, mind
ugy érezték, hogy fejlédtek altala, és ez még a gyakorldintézmények vezetStandraira is igaz
(lasd példaul: 364)! A mintaban tehat kevés olyan pedagdgus van, aki a mentori
tevékenységre tudatosan készillve elézetesen mentori tanulmanyokat folytatott. Ok azonban

érezve a tudasukban jelentkezd hianyt, onként vallalkoztak a tanulasra (lasd példaul: 278,
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307).%** Ez az attit(id a mentorokat altalaban is jellemzi: szinte minden palyazati anyagban
eléfordul a meglévd tudasban érzékelt hidny, mint erds tanulasi motivacio. Ez a hidnyérzet
gyakorta kapcsolhat6 1j feladathoz, munkakorhoz, de legalabb ilyen sokszor az informalisan
megszerzett tapasztalatok onreflektiv feldolgozasahoz, €s a szakmai fejlodés, meghjulas iranti
elkotelezettséghez. Mindezek a mentorok tanulasanak 6nszabalyozo, onszabalyozott voltara, a
tanuldssal kapcsolatos pozitiv attitlidre és onreflektiv magatartasra hivjak fel a figyelmet. Erre
a helyzetre reflektal az egyik immar szakvizsgazott mentorpedagogus: ,, Mentori-gyakornoki
team munkajanak koordinalasa, vezetése: Intezményiinkben jelenleg is van olyan gyakornok,
akinek a szakiranydaval azonos veégzettségii, de mentori tapasztalatok, végzettség nélkiili
mentor a segitéje a mindsité vizsgdara valo felkésziilésben. A team célja, olyan dtlathato,
logikusan felépitett tamogatas nyujtasa, melyben a mentor és gyakornok is biztositva érzi a
sikeres felkésziilést. A folyamat tamogato végigkisérése, a mentor és mentoralt kérdéseire,

kétségeire valo reagdlas, vagyis a mentordlds mentordldsa.” (433).

A mentorok informalis, nem-formalis tanulasanak, pedagdgus-szakmai fejlédési
utjanak nagyon fontos elemei a munkaban €és a munkabdl szerzett tapasztalatok (amelyek
szamos esetben vezetnek formalis, és tovabbi informalis tanulashoz). Ezek a tanulasi
tevékenységek, melyek valdjaban pedagogusi feladatok, irdnyulhatnak intézményiikre, de a
kozoktatasi/kdznevelési rendszer ennél magasabb (intézménykozi, telepiilési, regionalis,
orszagos) szintjeire is. Ezeket a kutatdsomban e két szinten részletesen megvizsgaltam az
intézmény mitkddésével (intézményi folyamatok tervezésével), tanterv/tanmenet tervezésével,
tankonyv, oktatasi segédanyag irdsaval, mérési, szervezEsi, innovacios, vezetési €s kutatas
tevékenységekkel kapcsolatban. Az adatok azt mutatjak, hogy a mentorok inkabb intézményi
szinten vettek részt az emlitett tevékenységekben, folyamatokban, de kisebb hanyaduk
intézményen tali szinten is tevékenykedett. Az intézményen beliili folyamatokban a legtobb
pedagdgus szervezési €s innovacids feladatokban, kevesebben tanterv, tanmenet, tankonyv,
taneszkoz stb. készitésében, vezetési €s az intézmény miikodésével kapcsolatos munkakban,
ennél is kevesebben mérésben ¢és kutatdsban vettek részt. Az intézményen tali
munkatapasztalatok leggyakrabban innovativ tevékenységhez, tanterv, tanmenet, tankonyv,
taneszkoz stb. készitéséhez, illetve szervezéshez kothetok, ezeket kovetik a kutatasi, vezetési,

majd a mérési és végiil az intézmény mitkddésével kapcsolatos feladatok. (Lasd 22. ébra.)

224 . , . , . . .. .
., Ennek az oka, hogy a mentori munkam soran éreztem, hogy modszertani teriileten hianyossagaim vannak,

ezért ezen a teriileten szeretném képezni magam az elkévetkezendd évek folyaman. Egyéni fejlodésem nem
csak mentori, hanem munkakdzésség vezetdi és a mithelymunka keretében végzett munkamat is javitand, igy a
tudasmegoszto tevékenységem hatékonyabb lenne. A hatékony és eredményes tudasmegosztds a neveldtestiilet
Javat szolgalna, igy az intézményi célok elérését is elosegitené.” (278).
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A mentorok intézményiszinthez kétheté munkatapasztalatai

Szervezés

86,21%

Szervezés W
43,59% F

A mentorok intézményen tili szinthez kotheté munkatapasztalatai

22. abra: A mentorok intézményi és intézményen tuli szinthez kotheté munkatapasztalatai

A kiilonboz6é intézményekben dolgozd mentorok ezekbdl a tevékenységekbol
intézményiikon tul és azon beliil szintén nem egyformédn vették ki résziiket (lasd a 11.

mellékletet).

A mentorok mentori feladatvégzésiikbe és tobbnyire informalis tanulasukba legtobben
intézményiik pedagdgusait (belsd kollégdk) és mentordltjaikat vonjak be, illetve tervezik
bevonni. (Ez a két kategoria tobb szempontbdl is atfedésben lehet egymdssal.) A mentoraltak
természetesen a mentori munka sikerességének kulcstényez6i, intézményi folyamatokba,
feladatokba valé bevonasuk mind sajat tanuldsuk, mind az intézmény szempontjabol hasznos
¢és kedvezd. Ezen feliil a veliikk valo6 munka a mentor tanulasat is eldsegitheti els6sorban a
koz6s munka és az arra épiild reflektiv/onreflektiv tevékenység altal. Erre a mentorok mintegy
kétharmada épit is szakmai fejlodésében (lasd fentebb). Ez a mentori reflektiv tevékenység
két kiilonbozo format Olthet: jelentheti a mentoraltak reflexioibol, visszajelzéseibdl vald
tanulast, illetve — az el6bbinél joval ritkdbban — a mentor sajat tevékenységéhez, példaul
oravezetéséhez kotddo tudatosan tervezett reflektiv tevékenységét. (Azok a mentorok, akiknél
a reflektivitds ez utobbi forméja megjelenik, tobbnyire a hallgaték tanulasiahoz, szakmai
fejlodésének — kiilonosen a reflektivitas fejlodésének — tdmogatasahoz és modell szerepiikhoz
kapcsoljak ilyen irdnyt tevékenységiiket.) Ezen feliil a mentorok és a mentoraltak tanulasat
kolesonodsen szolgalhatja, ha a mentorok bevonjdk Oket az innovécids, a kutatasi és a
tudasmegosztd tevékenységbe is, tovabba ilyen moddon pozitivan befolyasolhatjak az
intézményi tanulasi folyamatokat. Az intézmények szempontjabol azonban taldn még ennél is
fontosabb, hogy a mentorok innovacids, kutatdsi és tuddsmegosztd tevékenységeikbe
mentoralt kollégaikat (palyakezddket és gyakorlottakat, munkakdzosségiik, neveldtestiiletiik
tagjait — lasd fentebb) bevonjdk, mert igy katalizdlhatjdk az intézményi tanulést, a
tanuloszervezetté valast. (Ilyen modon a mentorok tevékenysége és tanulasa mind az oktatési
rendszer, mind szerveztiikk, mind az egyének — pedagogustarsaik és sajat maguk — fejlodését

szolgalhatja.) A felsorolt tevékenységek koziil kiemelkedik a mentorok tuddsmegoszto,
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tudasmegosztast €és tanulast szervezd tevékenysége. Ez azonban egészen eltérd a hallgatok,
jeloltek és a kollégdk tanuldsat illetéen. A palyakezdd pedagdégusok (hallgatok, jeloltek)
esetében elsOsorban az ¢ fejlodésiik tamogatisa, minél szélesebb korli tapasztalatszerzésiik
érdekében vonjak be kollégaikat, akik ilyen mddon szintén részt vesznek a mentoraléasi
folyamatban. Ha a kollégak szakmai fejlodésének tdmogatasa a mentoralas célja, a mentor
inkabb a tovabbképzési lehetdségek €s igények feltérképezésével, belsd tovabbképzések és
tudasmegosztas szervezésével segitheti e folyamatokat. Ez jarhat kiils6 eldadok meghivasaval,
de leginkabb a pedagoguskollégak kozotti tudasmegosztast jelenti (1asd példaul 326, tovabba:
»Ma mar nem elegendo a jo tanar munkdja, a jo tandarok egyiittmiikodesérol kell beszélni,

ezen a teriileten is kivanok tenni, felhaszndalva kollégaim és sajat magam altal felhalmozott

tapasztalatokat, iskolai, sot iskoldk kézotti tanari forumokat kell létrehozni.” — 351).
Igen Nem Nem egyértelmii Osszesen

Partnerek: 2 % F6 % Fo6 % Fo %
mentoraltak 99 84,62 17 14,53 1 0,85 117 100
belsé kollégak 100 | 85,47 16 13,68 1 0,85 117 100
kiils6 kollégak 64 54,70 51 43,59 2 1,71 117 100
belsé mentorok 34 29,06 81 69,23 2 1,71 117 100
kiilsé mentorok 28 23,93 87 74,36 2 1,71 117 100
vezetd 57 48,72 60 51,28 0 0,00 117 100
tanarképz6k 84 71,79 33 28,21 0 0,00 117 100
mentorképzék 25 21,37 90 76,92 2 1,71 117 100
kiils8 szervezet ™ 61 | 5214 | 54 | 46,15 | 2 171 | 117 | 100

23. tablazat: A mentorok (n=117) partnerei tevékenységeikben, tanulasukban

Joval kevesebb mentor gondolkozik abban, hogy kiils6 kollégdkat bevonjon
tevékenységébe, tanuldsidba. Itt az 1d6 €és az anyagiak mindenképpen gatat szabnak az
elképzeléseknek, és bar néhdnyan tagjai intézményen kiviili online szakmai férumoknak (ezek
esetenként pedagogus-tovabbképzések jotékony melléktermékei), a MEK-kutatds is
megmutatta, hogy a mentorok ezekben a tevékenységekben kevéssé aktivak. Sokan jelezték
azonban konferencidkon val6 részvételi hajlandosagukat, illetve sokan mar a multban is részt
vettek ilyeneken. A tovabbképzések — narrativaik szerint — lehetOséget biztositanak a

mentoroknak a kollégakkal valo talalkozasra, eszmecserére, szakmai kapcsolatok épitésére, 1)

3 A kiils6 szervezetekkel valo kapcsolat ritkan hozhaté kozvetleniil osszefiiggésbe a mentoraldssal, ha mégis,
akkor korabban mar esett rola sz6 a felsGoktatasi tanarképzok és szervezeteik, illetve a kiils6 mentorokkal
létrehozandé munkacsoportok kapcsan.
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tanulasi lehetdségek (példaul kutatdsi modszerek) megismerésére ¢€s eldadoi készségeik
gyakorldsdra. A legtobb mentor szdmara — kiilondsen akik nem gyakorlointézményekben
dolgoznak — a mentorkollégikkal vald talalkozas, eszmecsere csak az intézményi korbol
kilépve lehetséges, hisz még a pedagdgushallgatokat rendszeresen mentoralo
partnerintézmények mentorai is gyakran egyediil végzik szervezetiikben ez iranya
tevékenységiiket, ami a mentorok izolaltsdgdhoz vezet. Ez a helyzet kiilondsen indokolnd a
folytatolagos mentori képzések, tovabbképzések gyakorlatanak bevezetését, annal is inkabb,
mivel a mentori szakirdnyu tovabbképzés — mar ha a pedagdgus egyaltalan végzett ilyet —,
ugy tlnik, nem mélyiti el eléggé az ilyen kapcsolatokat, hisz a mentoroknak minddssze
negyede (23,93%) vonna be tevékenységébe €s tanuldsaba kiils6 mentorokat. A szdm mégis
jelzi az ez iranyu igényt, hisz ennél alig tobben jelezték ugyanezt az azonos intézményben
dolgoz6 mentorokkal kapcsolatban. Fontos kérdés, hogy mely teriileteken ¢és milyen
tevékenységek 4ltal remélik a mentorok tudasuk, szakértelmiik novekedését a mas
mentorokkal vald egyiittmiikodéstdl. A tudasmegosztas tobbnyire tervezett, néhany esetben
mar megvaldsitott forumai a mentori mithely/munkakdzdsség/mentori-gyakornoki
team/mentorhal6 (lasd fentebb) (a pontosabban meg nem nevezett mentori egyiittmiikodés), a
mentori  konferencia ¢és a mentorok tutordlasa, szakmai tamogatisa (17). A
miuhelyfoglalkozasok ¢és a konferencidk (intézményen beliill és azon tl) elsésorban a
mentorok Osszefogdsat, a kapcsolattartast, a tapasztalatok megosztasat, kicserélését, a
folyamatos szakmai konzultaciot, a kozos tanuldst szolgalndk, illetve lehetdséget adnanak a
reflektiv tevékenységre, a kozos otletelésre, a nehézségek megbeszélésére (példaul 923). igy
lehetségessé¢ valna a ,, problémas teriiletek feltarasa, probléemdk uj szempontbol valo
vizsgalata, egymastol tanulas, a parbeszédek nyoman a gyakorlatok elemzése, fejlesztése”
(496). Egy gyakorlott mentor esetmegbeszEld, szupervizidés folyamat elinditdsat tervezi
tantestiiletének tagjai részére. Célja ,, a szakmai és személyes kompetenciak osszehangoldasa” —
¢és tobb mar emlitett elem mellett ,, a mentdlis egészségvédelem és a kiégés megelozése” (105),
lehetéség 1) modszerek, ) szemlélet atvételére, mintanyujtasra is a kritikus onelemzéssel,
reflektiv gondolkodéssal kapcsolatban. A mar megvalositott mentori konferencidn bemutato
foglalkozast tekinthettek meg a mentorok, eldadédst hallhattak a pedagogusképzésrol. A
konferencian hallgatok is részt vettek, egyikiik el6adéi mindéségben. O ,, elemezte a napjdt,
pedagogiai, pszichologiai és modszertani szempontok szerint” (39), ami szintén tanulsagos
lehetett a mentoroknak. A mentorok tutoradladsat tervezd pedagdgus anyaga rendkiviil
atgondolt. O mint gyakorlott vezetStanar és mentor a mentorok timogatasat tiizi ki célul maga
elé, tevékenységét igy foglalja Ossze: ,, 4 tutor olyan személy, aki mar sokéves vezetotanari

tapasztalattal rendelkezik, mentori gyakorlata is van, atlatja a gyakorlati képzés kiilonbozo
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szintereit, képes kozottiik kapcsolatot teremteni a hallgato minél magasabb szintii
felkesziilesének biztositasara. A tutor feladata, hogy az adltala oktatott tantargy /
tantargycsoport mentorainak tamogatdst nyujtson a gyakorlat egésze alatt, valamint
kapcsolatot tartson a tanitasi gyakorlatot kiséré szeminariumot tarto egyetemi oktatokkal,
szakmai egyiittmitkodések célja alapvetden tehat a mentori szakmai kompetencidk fejlesztése
¢s a mentori hatékonysag novelése, végsé soron a hallgatok tapasztalatszerzésének mingl

hatékonyabb tdmogatasa — a tanulok tanulasanak érdekében.

Szamos mentor miikodne egylitt a felsdoktatdsban dolgozd tanarképzd
szakemberekkel. Ez az egyiittm{ikodés azonban csak ritkdn célozza a mentor vagy a felek
kozos tanulasat. Leginkdbb a mentordlds operativ tevékenységeivel kapcsolatos
informécidaramlast, a gyakorlatok gordiilékeny lebonyolitasat, a mentor és a gyakorlohely jo
megitélését célozzak. Inkabb a régi vezetdtandrok (tobbnyire a gyakorlointézmények
pedagogusai), akik mar otthonosan mozognak ebben a viszonyrendszerben, gondolnak ilyen
tipusti tudasmegosztasra. Ok gyakran a szaktargyi gyakorlatban érintett modszertanos
kollégaval, és az O tanszékével vannak kozelebbi kapcsolatban. Ezek a pedagdgusok
szamithatnak arra, hogy esetlegesen folyamatos felkésziilésiiket segité tovabbképzéseken
vehetnek részt, hovatovabb bekapcsolddhatnak a kar, a tanszék oktatd (képzo és tovabbképzo
— 89, 611), kutaté (39, 81) munkdjdba — amibdl szintén sokat tanulhatnak —, fejleszthetik
modszertani  kultirdjukat (624), mindezek eredményeképpen hazai, esetleg kiilfoldi
konferencidkra juthatnak el, miihely jellegli tevékenységekben vehetnek részt (468),
publikacios tevékenységet folytathatnak (295). Ok azok, akik az egyeztetést mar kolcsonds
folyamatnak latjak: ,, Egyiittmiikodésiink soran egyeztetjiik a feladatokat, elvarasainkat. Ez a
parbeszéd segiti mindkettonk munkdjat, ezzel egyiitt a tandrképzés gyakorlati oldalanak
erositesét, a folyamatos megujulast, uj pedagogiai modszerek megismerését és
megismertetését. Mindketten kolcsonosen hatunk egymasra, hiszen a visszajelzéseim segitik ot

a tervezésben, elméleti tudasa pedig az én modszertani ismereteimet gazdagitia.” (476).

A mentorképzokkel csak kevés mentor tervezi az egylittmikodést (egy tervezi a
Mentorhalohoz vald csatlakozast — 46), koziiliik néhanyan gyakorloiskolai vezetdtanarok,
akik a mentorképzés gyakorlati tevékenységeiben mar huzamosabb ideje kozremiikddnek
(633). A képzdk azonban masokban is kialakithatjdk a bizalmat, hogy szakmai fejlédésiik
érdekében hozzdjuk fordulhatnak: ,, A videora vett oramegbeszélést elkiildom Dr. Sallai

Evénak, egykori mentoromnak, aki felajanlotta segitségét nekiink, mint mentoroknak. Kérem,
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hogy reflektaljon ra, mondja el véleményéet, ez mindig szamos fejlodési lehetoséget rejt

magaban.” (490).

Sajnalatos dolog, de a MEK-kutatas mar eldre jelezte, hogy a pedagdgusok csak
kevesen vonjak be munkahelyi vezetdiket tevékenységeikbe (ldsd korabban). Ez arra utal,
hogy a pedagdgusok tanuldsdban a vezetdség szerepe csekély. Mintamban ez tobbnyire
formalis szerep: a vezetd egyeztet, engedélyez, altalanossagban tdmogat, &m az a legritkabb
esetben jelent anyagi tamogatast vagy munkaidé-kedvezményt. (Ezt az eredményt UNKP-
kutatdsom eredményei is alatdmasztjak. Valojaban a kdznevelés jogi szabdlyozasa ezt mar
nem is teszi lehetévé.) Konkrétabb a vezetdi tdmogatés, ha a pedagdgus valamilyen konkrét
kezdeményezését érinti, esetleg motivalja azt. Ilyen eset lehet, amikor a pedagdgus Uj
feladatra kap felkérést (példdul mentordlasra), és ennek ellatdsa érdekében maga
kezdeményezi tanuldsat, vagy vezetdje kéri erre (ilyen esetben kiilondsen kellemetlen, de nem
példatlan, ha végiil a pedagégus allja a koltségeket). A vezetd esetenként tars is lehet a
szakmai fejlédésben (460). A vezetd tanulést alakito szerepe kidomborodik, ha egyben mentor
is (226, 281, 523, 743). Néhany pedagogus arrol is beszamolt, hogy a vezetd (vezetdség)

tanuldsaban gatolta, tanuldsat megnehezitette.

A kodolds masodik szakaszdnak sordn a mentorok csoportjdn beliil alcsoportok

rajzolodtak ki, melyek a kdvetkezdk voltak:

e gyakorlointézményekben dolgozé mentorok (n=32),

e a pedagdgusképzésbdl rendszeresen, huzamosabb ideje  hallgatokat fogado
(intézményekben dolgoz6) mentorok (n=45) €s

e a pedagogushallgatok képzésében nem vagy csak ritkan, alkalmilag kozremiikodo

(intézményekben dolgozo) mentorok (n=40). (Lasd 24. tablazat.)

Kategoriak: A mester-mentor pedagdgusok csoportjai Szam (f6) | Arany (%)

Gyakorlointézményekben dolgozé mentorok 32 27.35%

A pedagdgusképzésbdl rendszeresen, huzamosabb ideje hallgatokat
fogado (intézményekben dolgozd) mentorok 45 38,46

Pedagogushallgatok képzésében nem vagy csak ritkan, alkalmilag
kdzremitkddo (intézményekben dolgozd) mentorok 40 34,19

A vizsgalatba Osszesen bevont mester-mentor pedagogusok 117 100

24. tablazat: A vizsgalatba bevont mester-mentor pedagogusok csoportjai, megoszldsa
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A kategorizalas soran a gyakorlointézmények vezetd dvodapedagogusait, - tanitdit és
tanarait konnyl volt levalasztani (elsdsorban a fenntart6i adatok alapjan), &m anndl nagyobb
nehézséget okozott annak megallapitdsa, hogy a tobbi pedagoégus koziil kik azok, akik
rendszeresen, ¢€s kik, akik csak alkalmilag mentordlnak palyakezdé pedagogusokat
(hallgatokat/jelolteket, illetve gyakornokokat). Azok megkiilonbdztetése, akik palyazatukban
ilyen tevékenységet egyaltalin nem emlitettek, szintén konnyli volt. Az utobbi két
kategoriaban bizonytalansagot jelent, hogy mindez a pedagdgusok Onbevallasan, de nem
Htételes elszdmolasan™ alapszik, és az, hogy mit tartott egy-egy pedagdgus a palydzat
szempontjabol 4-8 oldalnyi terjedelemben kiemelenddnek gazdag szakmai élettitjabol, bizony
esetleges. (Ez kétségkiviil a kutatas korlatai kdzott emlitendd tény.) Jol lathatd tovabba, hogy
a mester-mentor pedagégusok kozott tényleges aranyukhoz képest Iényegesen
feliilreprezentaltak a palyakezdd pedagégusok képzésében rendszeresen kozremiikodd
mentorok, koztiik is a gyakorldintézmények vezetdpedagdgusai és mentorai, ami részben arra
utal, hogy ezek a pedagdgusok a nagy szamban jutnak el a szakmai kivalosag kivaltképp
magas fokdra, masrészt a lehetdségekhez valdo hozzaférésiik, sajat ¢és intézményi
érdekérvényesitd képességiik is erdsebb, tovabba ramutat az oktataspolitika elitista

. e g AT A Al 226
szemléletére a szakmai kivalosag megitélésében.

A héarom kategoria Osszevetése arra utal, hogy a gyakorldintézmények pedagodgusai
szamos tekintetben nagyobb aranyban vettek részt intézményi kereteken tili, azon feliili
tevékenységekben, kiillondsen az innovativ tevékenységben, a tanterv/tanmenet, tankdnyv és
oktatasi segédanyag tervezésben, irasban és kutatasban (az utobbi két teriileten a kiilonbség
szignifikans — ladsd a 11. melléklet tdblazatat). Az intézményen tali szintl mérésekbdl a
mester-mentorok koziil ugyancsak 0k vették ki a résziiket leginkdbb, &m ez az ardny még igy
is nagyon szerény. Kevesebb megterhelést jelent azonban szdmukra, egyben nagyobb
terhelést de bovebb tapasztalatszerzési lehetdséget is a pedagdgushallgatok és jeldltek
mentoralasaban rendszeresen részt nem vevd intézmények pedagodgusainak az intézményi
miikddési folyamatokban vald részvallalas. Ezen kiviil az intézményen beliili innovacid
mutatott még szignifikans eltérést, ebben a pedagogushallgatokat és -jelolteket rendszeresen
fogado intézménytipusok pedagdgusai vették ki szignifikdnsan nagyobb ardnyban a résziiket

(koziliik 1s inkabb a rendszeres partnerintézményekben dolgozok).

226 Kérdéses, hogy ez utdbbi nem gyakorol-e kontraproduktiv hatast azoknak a pedagégusoknak széles
tomegeire, akik a koznevelési intézmények tobbségében dolgoznak, és munkajuk soran a gyakorld és a
rendszeres partnerintézményeknél sokkal erdteljesebben veszik ki résziiket mindazoknak a pedagodgiai (és
tarsadalmi) problémaknak a kezelésébdl, amelyek a mai magyar kdznevelési rendszert alapvetden jellemzik,
mikozben esélyiik sincs arra, hogy valaha mesterpedagogusok legyenek. gy szamukra az életpalyamodell a
Pedagogus I1. kategoria elérése utan csak kevés lehetdséget nyujt, mikdzben el kell ismerni, hogy a szakmai
kivalosag megitélését szolgald indikatorrendszer finomitasaval az 6 kiemelked6 munkdjuk is elismerhetd
volna.
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A mentorpedagogusok 64,96%-anak van valamilyen szakvizsgdja. A szakvizsgas
tovabbképzések koziil a leggyakoribb a mentori és a kdzoktatasi vezetdi irany. Ez utobbit
szdmos pedagdgus nagyon értékesnek, hasznosnak érezte (kiilondsen a rendszerszemlélet
alakuldsa, kialakulasa, illetve a tanulmanyok altal végbement perspektivavaltis okan),**’
esetleg tovabbi szakmai fejlodését, tanulasat alapozta meg a képzés, elsdsorban vezetoi, de
idonként mas: vezetdtanari, érettségi vizsgaelnoki és kozoktatasi szakértdi irdnyban is (933).
A vezetdképzO sok pedagoégus szamara a kommunikacids képességek fejlesztését tette
lehetévé (219). Kiilon érdekesség, hogy ennek — mint tobben emlitik — nem kizarolag a
gyermekekkel, tanulokkal, esetleg sziilokkel vald kapcsolataikban veszik hasznat, hanem a
kollégékkal folytatott kommunikéacioban is (140). A mentorok koziil tobbeknek van
mentalhigiénikusi végzettsége, szakvizsgaja, ez a képzés sok iranyu fejlodést tett lehetdvé:
., Képessé valtam sajat mentalis egészségem megorzésére, képessé valtam olyan beszélgetések
lefolytatasdara a diakjaimmal, amik valodi probléma megolddshoz vezetnek. Tudatosabban
tudom kezelni a sziilokkel és kollégakkal valo kapcsolataimat. Az itt tanult tandcsadasi,
vezetési ismereteket hasznositani tudom a vezetotandri munkam soran a hallgatommal valo
kommunikacioban is.” (933). A mentalhigiénikusok szemlélete azért nagyon érdekes, mert
hatarozottan képviselik azt a hazankban a narrativdk — és a kordbban tanulmanyozott
mentorképzési programok — tanibizonysaga szerint kevéssé erds iranyvonalat, amely a
mentoralast a személyes-érzelmi segitségnyujtas teriiletére 1is kiterjeszti  (46). A
mentalhigiénikusi és a fejlesztépedagogusi szakvizsgds tovabbképzéseket leggyakrabban —

bar nem kizarolag — 6vodapedagogusok és gyogypedagogusok végezték el (példaul 39, 226).

A szakvizsgas tovabbképzések — szemben példaul a 30, 60 6rds tovabbképzésekkel —
komoly iddraforditast, erds elkdtelezettséget kivannak meg, de ennek tobbnyire szdmos
hozadéka és hosszantartd hatdsa van a pedagogusok szakmai fejlédésében. A szakvizsgas
képzésbe valo bekapcsoldodas oka sok esetben valamely szaktudasbeli hiany érzékelése, am a
képzés sordn tovabbi hianyossagokat is gyakran felfedez a tanuld pedagdgus. Végiil mindez a
tudas novekedéséhez, ezzel parhuzamosan a pedagégiai gyakorlat valtozasahoz, fejlédéséhez,
igy sikerélményekhez vezet: ,,Sokszor éreztem, hogy annyi sok mindent megteszek egy-egy
gyvermek fejlesztéséhez, miért nincs mégis akkora eredménye, mint amit elvarhatnék. Ez a
képzés vilagitott ra, ezekre a hianyossdagokra, az alapokra, a hattérre, a modszerek, technikak
soksziniiségere, a kutatasi eredményekre, a Fejleszto Pedagogia folyodirat fontossagara,

érthetéségére, nyelvezetére.” (39). Hasonloan jarulnak hozza a sajat szakkal kapcsolatos

**7 Day és munkatarsai (2006) nagymintas kutatasa arra hivja fel a figyelmet, hogy életpalyajanak delelSjén
szamos pedagdgusban megerdsddik az oktatasi rendszer, a koznevelési intézményi folyamatok és iranyitas
megértésének igénye, és ez gyakran tanulashoz vezet. Ezeket a megallapitasokat jelen kutatds eredményei is
megerositik.
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szakvizsgas tovabbképzések a szakos €és a szakmodszertani tudas fejlédéséhez (példaul 118,
182). E tovabbképzések elvégzésére a pedagdgusok nagyon biiszkék. Ertékiiket mutatjak azok
a megjegyzések, amelyek éppen a szakvizsgas tovabbképzés és a tanulds Osszefiiggéseire
mutatnak ra, hisz e képzési forma a pedagogusok beszamolodi szerint inspiralhat kutatasra,
jelenthet modszertani, vezetési, a koznevelési rendszer mukodésére vonatkozo, de akar
Onismereti jellegi tanulést is: ,,...kétéves fejlesztopedagogus képzésben vettem részt, majd
pedagogus szakvizsgat tettem kozoktatds vezetoi szakon. E két teriilet nagyban segitette,
megtamogatta, és fejlesztette szakmai, és vezetoi munkamat. Megerdsitett bennem eddig
osztonosen alkalmazott technikakat, modszereket, megmutatott szamomra teljesen uj utakat,

lehetoségeket, és ujabb, és ujabb kérdéseket ébresztett bennem.” (226).

A mentorok intézményen kiviili miikodésbdl szarmazo tudasat, tapasztalatszerzését,
tanuldsat tobb valtozé mentén vizsgaltam. Ezek koziil szignifikdns eltérést mutatott a nem
mentorként végzett pedagdgusképzoi tevékenység, a kiilfoldi tanari és nem tandri
munkavégzés, tapasztalatszerzés €s tanulds. Ezek a tevékenységek sokkal nagyobb aranyban
jelentek meg a gyakorlointézmények vezetdpedagdgusainak korében, mint a masik két
kategoridban. A tanuldkkal kozos kiilfoldi tanulmanyi kirdnduldsok szervezését, és az
ezekben valo részvételt is kiilfoldi, tanarként szerzett tapasztalatnak tekintettem. Ezt a dontést
a mentorok palyamunkdi is megerdsitik, amennyiben a szervezéssel, lebonyolitassal is
tanulasi élményeket, folyamatokat hoztak Osszefliggésbe. Az idegen nyelv ¢és kultara
megismerése, tanulmanyozasa mellett e tevékenység tobbnyire palyazatiréi gyakorlattal
kapcsolodik 0Ossze. A nem gyakorlointézményekben dolgoz6é pedagoégusoknal ezek a
tevékenységek dominaltak ebben a kategoridban. Nem tandri munkatapasztalatokat és egyéb
intézményen kiviili tanari, pedagodgiai, oktatdsi, nevelési munkatapasztalatokat a
pedagogushallgatokat és -jelolteket rendszeresen fogadd intézmények, pedagdgusai szereztek,
pedagodgiai szakértdi/szaktanacsadoi tevékenységet pedig a pedagogushallgatokat és -
jelolteket rendszeresen nem fogadd intézmények, pedagoégusai végeztek legnagyobb
aranyban, am ezek nem mutattak szignifikans eltérést a tobbi csoporthoz képest, amint a
szakmai egyeslileti tagsag sem, amely gyakorldintézmények mentorainak korében volt a
leggyakoribb. A pedagdgus-tovabbképzésbdl mindharom csoport kivette részét, de a nem
gyakorldintézményi mentorok kevés kivétellel sajat testiiletiikben tamogattdk kollégaik
tanuldsat, tartottak eldaddsokat, esetleg tanfolyamokat. Ennél valamivel kevesebben
szamoltak be arrol, hogy bemutaté foglalkozasokat tartottak volna. gy ezek a pedagégusok az
intézményen tali tudasmegosztasba csak ritkan tudtak bekapcsolodni, tevékenységiik azonban
felhivja a figyelmet a belsd tovabbképzések fontossagara, tamogatasanak sziikségességére. A

mester-mentorok tobbsége e tevékenységben szivesen és feleldsségteljesen vesz részt,
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igyekszik elésegiteni a tanuldszervezeti miikodést, €és értékeli azt a tudast, amelyre kollégai
segitségével szert tehet. A mentorpedagégusok kozott nagyon kevesen irtak vallalkozasi,
tarsadalmi szerepvallalasbol és onkéntes munkabol szarmazé tapasztalatokrol (igy azokat a
szamok rendkiviil kicsiny volta miatt nem vetettem ala szignifikancia-vizsgalatnak). Nagyon
fontos tapasztalat, hogy a pedagdgusok intézményen kiviili tapasztalatszerzése nem értéktelen
az intézmények és az oktatdsi rendszer eredményessége szempontjabol — és ez nem csak a
szakképzésre igaz. A pedagodgusok intézményen kiviili (lektori, kutatéi, vallallozoi,
utazasszervezoi, edzoOi, alpolgdrmesteri stb.) miikkddésiikben szerzett tudasukat, tanuldsuk
eredményeit visszaforgattak pedagogiai gyakorlatukba (gyakran még a pénz egy részét is,
amit ilyen mdédon kerestek): ,, Mindenféle kozéleti tevékenységem is tanitashoz, iskolahoz

kotodik.” (376).

Az életutak vizsgalata ramutatott arra, hogy a szakmai tanulasban szamos esetben —
kiilonosen a gyakorldintézményekben dolgozd mentorok esetében — jatszott fontos szerepet a
szerencse, a véletlen. Ezért is kiilonosen fontosak a nem megszokott, nem rutinjellegii
szakmai és nem szakmai feladatok, intézményi szintli és intézményen tulmutatd szakmai
lehetdségek, amelyek esélyt adnak arra, hogy a pedagdgusok valamilyen modon 6nmaguk is
felismerhessék, és kornyezetiik szdmara is megmutathassak képességeiket, melyek egyben
megfeleld tanuldsi kdrnyezetet biztositanak a fejlédéshez. A véletlen, a szerencse szerepét a
tehetségek felismerésében, gondozasaban ma mar szamos tehetségmodell elismeri (példaul a
Blau—Duncan-féle (1967) AOLE-modell, Piirto piramismodellje (Balogh & Révész, 2019),
bar a pedagdgusokkal kapcsolatban nem ismerek ilyen kutatdst. Furcsa lehet a pedagogusok
tanulasaval kapcsolatban tehetséggondozasrdl beszélni, hisz felndttekrdl van szd, rdadasul
olyan felndttekrdl, akiknek fontos tevékenysége a gyermekek, tanulok tehetséggondozéasaban
valod részvétel, tovabba pedagogiai tehetségrdl a szakirodalom nem tesz emlitést, és ez nem is
latszik sziikségesnek.””® Az azonban tagadhatatlan, hogy a kivalé pedagdégusok nagyon sok
szempontbol tekinthetok tehetséges embereknek, akiknek kibontakozasat egyéb tényezOk
mellett (példaul kitartas/elkotelezddés, kreativitas, adaptivitas stb.) a kornyezet, a tanulasi
kornyezet jelentdsen befolyasolhatja (ez utdbbi tényezd szerepét a tehetségmodellek tobbsége
elismeri, s6t hangsulyozza — Balogh & Révész, 2019 — hasonloképpen a humandkologiai
modellek €s szociokulturalis tanulas elmélete). A mentorpedagdégusok €letitjan a szerencse
alapvetden kétféleképpen jelent meg, két uton hatott: (1) a pedagdgus olyan intézménybe

kertilt (esetleg meghivas utjan), amelyben a mindségi szakmai munkavégzés nagy értéket

2% Ezzel egyiitt pedagogiai ratermettségrél szamos esetben szo esik, arrol méar kevéssé, hogy ezt is gondozni
kell, és a ratermettség megmutatkozasa is erésen kotddik az intézményi kdzeghez, gondoljunk csak az
alternativ intézmények pedagogusaira, kiilondsen alapitoira.
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képviselt, €s ez kiemelkedd formalis és informalis szakmai tanulési lehetdségekkel parosult,
(2) a pedagodgust felkérték valamilyen munka, feladat elvégzésére, amelyre esetleg nem volt
felkésziilt, talan kedvet sem érzett hozza, de végiil egyrészt nagy sikerrel teljesitette, masrészt
sokat tanult beldle, amit rdadasul kornyezete értékelt, és ez 0jabb kapukat, a szakmai
érvényesiilés ¢s tanulds Ujabb lehetdségeit nyitotta meg elbtte: ,,Szakmai fejlodésem
szempontjabol fontos esemény volt, amikor palyam elso felében felkértek az akkori
felsdoktatasi felvételi vizsga feladatsorat osszeallito bizottsagban valo részvételre. A bizottsag
tagjai mind hijan voltunk az ilyen iranyu tapasztalatnak, ezért ma mar elég merésznek tiinik
az akkori vallalasunk. Kompenzalaskent viszont nagy és alapos munkat végeztiink.
Visszatekintve ugy latom, hogy sokszorosan tébbet dolgoztunk, mint amennyit feltétleniil

sziikséges lett volna. De megérte: a miiben — a korabbi évektol eltéréen — nem volt hiba!” (89)

A két utban ko6z0s, hogy mindkettd szoros Osszefiiggésben all a szakmai feladatokkal
¢s az ezekhez kothetd tanuldsi folyamatokkal, melyek megvalosulhatnak a munkavégzésre,
feladatteljesitésre vald felkésziilés soran (elézményként), azzal parhuzamosan, illetve
magabdl a feladatbdl is szdrmazhat nagyon értékes tudds, illetve implikdlhatnak tovabbi
tanulast (és feladatokat, amelyek ismét tanuldshoz vezethetnek). Ezek a tényezdk az
intézmény mint tanulasi kornyezet szerepére iranyitjdk a figyelmet, amint az alabbi
vallomasokbol is kideril, az ,, inspirdlo munkakozosségi atmoszféra egyuttal az erdeklodest és

a fejlédeés iranti elkotelezédést is fenntartia” (89):**

., Meghatdrozo és iidité valtozdas az életemben 1997-ben volt, amikor a jelenlegi
munkahelyemre keriiltem. Itt mar jol miikédo, tartalmas munkafolyamattal taldaltam szemben
magam. Az ovoda neveldtestiilete mar évek ota a kbrnyezeti nevelés témakorében

tevékenykedett, és értek el orszagos sikereket.” (46)

,,Az iskola matematika tanarija mindig is egy szakmai mithely volt, ahol a sziinetekben
mindig valamilyen megoldatlan feladaton agyaltunk, vagy valamilyen pedagogiai szitudaciot
targyaltunk meg, esetleg egy diak nagyszerii megoldasan almélkodtunk. A jo munkahelyi
légkor megteremtését mai napig az egyik legfontosabb munkakozosség vezetdi feladatomnak

tekintem. Ennek eredménye, hogy a fiatal kollégak batran mernek kérdezni, ha valami

problémajuk akad.” (468)

29 Itteni kollégdimtol — és persze didkjaimtol — tanultam a legtobbet a tanitdsrol. Tantdrgyi munkakozosségiink

igazi szakmai-pedagogiai miithelyként miikodik, amit az is eldsegit, hogy kiilon szertarhelyiségben toltjiik
mindennapjainkat. Itt a réges-régen meghonosodott nyilt légkorben mindenki megoszthatia kérdéseit,
problémait, sikereit a tobbi biologiatanar-kollégaval. A folvetett kérdéseket, szokatlan vagy feszito pedagogiai
szitudciokat kozds problémaként kezeljiik, kdzésen gondolkodunk rajtuk.” (89)
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Ugyanez a kolléga azonban arra is felhivja a figyelmet, hogy az id6 e tekintetben
nagyon fontos tényezd, mig az id6hidny a pedagdgusok kozodsségi informalis tanuldsanak
komoly gétja lehet: ,, A mostani heti 26 ora mellett az oralatogatasokra, a fiatal kollégak
mentordlasara gyakorlatilag nem marad ido. Ez nagy probléema az utanunk jovo generdcio
kinevelése szempontjabol. Ha egy-egy mestertanari kinevezés lehetové temné, hogy az
iskolakban ezt a nagyon fontos tevékenységet ujra a regi hagyomanyoknak megfeleléen
lehessen folytatni, az nagyon hasznos lenne.” (468) Az idOhidnyra sok pedagdgus
panaszkodott mesterprogramjaban, de itt kifejezetten az informalis kolcsonds mentoralést
akadalyozé voltara vilagit ra a kolléga. Sallai Eva (2015) és munkatarsai a mentoralasra
fordithatdo idével és a pedagégusok munkahelyi terheivel kapcsolatban ugyanezeket a

kovetkeztetéseket fogalmaztdk meg (Sallai et al., 2015).

Az intézményi klima ¢s kultira fejlodést tdmogato, illetve gatld hatdsa a vetetdk, a
vezetés felelosségére iranyitja a figyelmet, emogott felsejlik azonban az intézmény rendszerbe
agyazottsiga, mindaz, amit az oktatdsi rendszer kozvetit intézményei felé.”® Tovabba
felvetddik a vezetés ilyen irdnyl tdmogatasanak rendszer- és regionalis szintli sziikségessége
is.

A pedagogusok tanuldsanak és szakmai fejléddésének  tekintetében a
gyakorlointézményi munkavégzés hatalmas lehetdségeket rejthet, ami azonban nem jelenti
azt, hogy mas intézmények ne tamogathatnak hathatosan e folyamatokat. A
gyakorldintézményekben ¢€s a pedagdgushallgatokat, -jelolteket rendszeresen fogado
pedagogusok tanulasaban, szakmai fejlddésében részben ¢éppen a mentoralds, a
pedagbdgushallgatokkal vald rendszeres, mondhatni allando foglalkozds, munka jelent
kiilonlegesen erds motivaciot (923): ,, sziikségképpen sokkal tudatosabban torténik az orakra
késziilés, az ordk megtartasa és a tandrjeloltek ordjanak figyelemmel kisérése” (89). ,,A
tanarjeloltekkel valo munka tobb szempontbol is hasznos orai munkamat illetéen. Mivel a
jeloltek gyakran latogatjak oraimat, nem kényelmesedhetem el, nem siippedhetek bele a
rutinba. Reflektalva oraikra én is gyakrabban nézem a magam ordit kiilso szemmel: Mit

szoltam volna, ha egy gyakornok teszi ezt?” (477).

Ezzel egyidejlileg a mesterprogramok ramutatnak arra is, hogy a hazai
intézményrendszerben a jobb szakmai lehetdségekkel bird intézmények részérdl ,.elszivo
hatds” jelentkezik, ami voltaképpen természetes, ¢s megakadalyozhatatlan, viszont felveti a

kiemelt tAmogatés sziikségességének kérdését azoknak a pedagogusoknak és intézményeknek

20 Lehetséges, hogy a pedagogusok szakmai fejlddésének szempontjabol példaul nem igazolhatd a
menedzsertipusu vezetés el6térbe allitasa, amely felvaltotta azt a gyakorlatot, amelyben az intézmény
legtekintélyesebb, pedagogus szakmai szempontbol legkivalobb pedagdgusait allitottak az intézmények élére.
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az esetében, amelyek ebben a folyamatban (bizonyos értelemben harcban) inkédbb adni, mint
kapni tudnak. Ez a tamogatasi folyamat — kiillondsen, ha folyamat- és nem alkalmi jellegli
lenne — bizonyosan tartds pozitiv hatast gyakorolna a hazai kdznevelési rendszerre, nem
utolsd sorban az esélyegyenldség irdnyaba vald elmozdulds terén mind a tanulok, mind a

pedagogusok és az intézmények szintjén.

7.2.2. A mentorok pedagdgiai kompetencidi

A mentorpedagogusok palyazati anyagainak tanulmanyozasa arra enged kovetkeztetni,
hogy e pedagogusok valoban a szakma mesterei, akik a pedagoéguskompetencidk
mindegyikében nagyfoku jartassagot szereztek, tovabba, hogy mind rendkiviil elhivatott
pedagdgusok (az Elkotelezettség és szakmai feleldsségvallalds a szakmai fejlodésért értéke
minden csoportban 100,00%). Ezt koveti a szakmodszertani tudas, melynek értéke egyik
csoportban sem alacsonyabb 95%-nal.”*' Ennél csak kicsit mutat alacsonyabb értéket a
tanulas tAmogatasa — ami egyben a szakmddszertanhoz szorosan kapcsolodo teriilet. A szakos
¢s altalanos pedagogiai modszertan jelenleg (nem csak hazankban) a pedagdgia egyik
kulcskérdése. A mentorok sokan kiemelik, hogy e téren mennyit fejlédtek palyafutasuk soran,
¢s hogy folyamatosan frissitették modszertani eszkozkészletiiket a gyermekek, tanulok
tanulasanak minél eredményesebb tamogatidsa érdekében (10, 140). A szakmoddszertani
fejlédés szamos innovacio és idonként tudasmegosztas forrasa, ha ez tilléphet az intézményi
kereteken, akkor esetleg jo gyakorlatként is terjeszthetd (140), példaul 6vodai programként is
akkreditalhat6. Szinte meg sem lehet szamolni azokat a moddszertani tovabbképzéseket
(formalis tanulds), amelyeket a mentorok emlitenek. A tanulasi sziikségleteket gyakran a
képzés gyengeségére, elégtelen voltara vezetik vissza, kiillondsen az egyetemet végzett
tanarok (164). A modszertani fejlodést motivalja az is, hogy a pedagdégusok a tanulok
eredményesebb motivalasat remélik az élményszerlibb, kooperativ, IKT eszkozoket
alkalmaz6 tanitasi eljarasoktol. A mentorok szdmdra specidlis €és erds motivaciot jelent e
tekintetben a mentoralas, illetve lehetdséget a mentoraltaktol vald tanulas. A teriilet — egyes
mentorok gondolkodéasaban — jol megfoghatdan kapcsolodik mas kompetencidkhoz, amint ezt
az alabbi idézet is mutatja, amint azt is, hogy a szakmodszertan a gondolat elinditoja,
hivészava: ,, Palyam egyik legfontosabb mérfoldkove, hogy a ... Egyetem vezetotandra lettem
18 évvel ezelott. Ezért naprakésznek kell lennem a nyelvtanitis modszertandban, a NAT
kovetelményeivel, a helyi tantervvel, a tankényv kovetelményeivel és a modszertani
ujitasokban is. A nevelést és az oktatast egységes folyamatkent szemlélem [...] Bongészem az

internetet modszertani Otleteket kapva. Minden évben minimum egyszer elmegyek

> E kompetenciak esetében khinégyzet-probat nem végeztem, hisz attol ilyen mértékii egyezés esetén
eredményt nem lehetett remélni.
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tovabbképzésre.” (460). A kolcsonds hospitalas tehat a pedagdgusok szerint a szakmai
fejlédésben ¢és tanuldsban kiilondsen a tandravezetésben, azon beliil a modszertani eljardsok
megismerésében, megfigyelésében jatszik fontos szerepet, am a benne rejlé lehetdségeket

még messze nem hasznaljak ki eléggé a pedagdgusok.”

Szignifikdns eltérés a mentorok csoportjai kozott egyediil a problémamegoldas
teriiletén mutatkozott: az ebben val6 jartassagot a rendszeres partnerintézmények pedagogusai
lényegesen kevesebben emlitették, mint a masik két csoportba tartozok, egyben ez volt az
egyetlen olyan kompetenciateriilet, amely barmely csoportban 60%-nal alacsonyabb értéket
kapott (lasd a 23. abrat). Ezzel ellentétben éppen Ok emlitették tobbszor értékelési
folyamatokban vald jartassdgukat, tapasztalatukat. Bar a kiillonbség nem bizonyult
szignifikansnak, az 4bran jol latszik, hogy az Onreflektivitas és a tanuldi csoportok fejlesztése

a gyakorldintézmények pedagogusainak palyazati anyagaiban kevéssé volt hangsulyos.

A mentorpedagoégusok pedagogiai kompetenciai

Gyakorlé Partner Egyéb e e e Atlag
Elkotel L kmai Szaktargyi
Otelezettség és szakmai 100,00%

felel6sségvallalds a szakmai Szakmédszertan

fejlédésért

B 0
80,00%
70,00%
60,00%
50,00%

Problémamegoldas Tantervi tudas

Kommunikacio és

PR Pedagdgiai tervezés
egylttmukodés g0g

Ertékelés Onreflexid

Osztalyfénoki tevékenység Tanulds tamogatasa

A tanuld személyiségének

Tanuldi csoportok fejlesztése . .
fejlesztése,

Egyéni bandasmad (inkluzio,
differencialas)

23. abra: A mentorpedagogusok pedagogiai kompetenciai csoportonkénti bontasban

Az abrén az is lathatd, hogy a kevesebbszer érintett teriiletek az onreflexié (ami ezzel

egyiitt a MEK-kutatds adatai szerint sokkal inkébb jellemzé a mentorokra, mint a tobbi

2 Ugyanezt erdsitették meg az UNKP (Nagy, 2020, kézirat) keretében és mentori szakdolgozatom elkészitése
érdekében végzett kutatasaim (Nagy, 2013).

216



mesterpedagogusra) €s az értékelés, aminek ritkdbb emlitése szintén egybevag a MEK-bdl
nyert adatokkal. E két kategdriat nagyon érdekesen koti 0ssze narrativajaban a kovetkezd
pedagdgus a tanulds tamogatdsaval (kompetencia alapu oktatds) és a mentoraldssal: ,, 4
tanulok értékelési rendszere kiilonosen elotéerbe keriilt az idei tanév soran, mivel a
kompetencia alapu oktatds rendszere megkoveteli a folyamatos mérest, reflexiot, ezért a
mentoralo intézményi miikodeés soran a nyelvi kompetencidkat méro vizsgarendszeriink segiti
a tanulok objektiv értékelést, valamint a tanulasi folyamatok feliilvizsgadlatat és a tanari
onreflexiot. Az intézményiinkben megalakult a belso onértékelési csoport is. Ez is segiti az
onreflexiot és a belso értékelési folyamatot.” (923). Ez arra utal, hogy az értékeléssel
kapcsolatos mentori tudas €s szemlélet fejlesztése fontos teriilete lehetne a mentorképzésnek

(vo. Sallai et al., 2015)

Erdemes megfigyelni azt, hogy a gyakorlointézményi mentorok korében a
tanuldcsoportok fejlesztésével kapcesolatos tevékenységek emlitése ritkabb. Ezt elsdsorban az
erés szakos elkotelezettséggel lehet Osszefliggésbe hozni, ami a rendszeres
partnerintézmények egyes vezetOtandrait is jellemzi. (Ezt az értéket a pedagdgusok atlagat
tekintve szerény mértékben negativan befolydsolhatja az is, hogy bizonyos pedagdgus-
munkakorokben (példaul logopédia, fejlesztd pedagdgia, nevelési tanacsaddi munka stb.) a
csoportos fejlesztés ritkabb, az osztalyfonoki tevékenység pedig nem értelmezhetd). Akikre ez
a mentalitds jellemzd, altaldban kevéssé jelenitik meg osztalyfonoki munkéjukat is. Ok
tobbnyire nem emlitenek negativ élményeket, de eléfordulnak kivételek is: ,, Pedagdgusi
munkam legtobb erdfeszitést kivano, rengeteg problémaval és adminisztracioval jaro szakasza
az a 14 [év] volt, amig osztalyfonokkent dolgoztam [...] Tettem a dolgomat, mint minden mas
osztalyfonék. Osztalyfonoki munkamban voltak hullamhegyek és hullamvolgyek.” (477). A
pedagdgusok tobbsége (ide értve a gyakorlogimnaziumi mentorok tobbségét is) azonban
szivesen vallalja az osztalyfonokséget, €s tobben emlitik, hogy szamukra ez a pedagogiai
munka legszebb teriilete: ,, 2008-t6l harom évig voltam osztalyfonok, ami tanari palyafutisom
egyik legszebb iddszaka volt. Egy igazi egymdsra taldlas és kozos kaland. Rengeteg szép
elmeényiink volt egyiitt” (490). Tobben tarsitanak az osztalyfénoki munkahoz formalis és/vagy
informalis tanulast is, amelyet egyrészt a képzésiik hidnyossagainak potlasaval, masrészt a
gyermekek, tanulok valtozd igényeivel, az osztalyfénoki feladatkor szertedgazo voltaval
kapcsoltak Ossze: ,, Az egyre heterogénebb osszetétel miatt ugy éreztem, hogy az osztalyfonoki
tevékenységemben fejlodnom kell, igy két 30 oras tovabbképzést is elvégeztem az elmult
harom évben, melyek a modszertani lehetoségek megismerését segitették elo.” (254) ,,A
csoportalakitas technikdi tudatosultak bennem az ELTE PPK-s képzésen, s igy vallaltam

2010-ben osztalyfonokséget, ahol sikeriilt megvalositanom 36 fovel azt, amit korabban 5
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fovel. Az osztalyfonoki feladatrendszer fejlesztette tovabb a korabbi pedagogusi
kompetenciaimat, illetve tette teljessé tanari személyiségemet.” (164). Ritka, de nem
példatlan, hogy egy-egy pedagdgus maga szervezte meg e terlileten egy nagyobb
pedagoguskozosség tanulasat — a munkakozosségi szintli tudasatadas és képzésszervezés
sokkal gyakoribb. Egy kolléga pszicholdgus feleségével Osztalyfondki Ankétokat szervezett,
amelyek id6ével nemzetkozi rendezvénnyé nétték ki magukat (933). Az osztalyfénoki munka
szerteagazo voltara (csoportalakitds, a tanulok teljes személyiségének fejlesztése) és
modszertani megalapozasanak ¢és az ehhez kapcsoldodo tanuléds sziikségességére iranyitja a
figyelmet a kdvetkez0 idézet szerzdje: ,, Az osztalyfonoki munka a pedagogus tevékenységének
legnehezebb, s legszebb része. A kozosség kialakitasa sok-sok kozos programon lehetséges. Az
osztalyfonoki orak eredményes tartisaban az évek soran sokat kellett fejlodnom. Hogy a
csoport kapcsolatok formadlddjanak, hogy jobban megismerjék egymast, hogy egymds jo
tulajdonsdgaikat megismerjék, ne legyen kikozosités, sokat kell tenni. Az osztalyfonoki ordkon
ma mar igyekszem a megtanult kooperativ technikdkat alkalmazni. A mas nemzetiségii, mas
kulturaju diakok elfogadasa nagyon fontos, majd minden osztalyomban voltak kiilfoldi
szarmazasu diakok. Idén, amikor csak idom engedi, részt veszek a Pestalozzi Péntek nevii
onképzokor foglalkozasain, hogy ezekrol a témdkrol minél tobbet tudjak, a kooperativ
technikdkat jol alkalmazzam.” (624). A tanuldi csoport — nem osztalyfonoki jellegi —
fejlesztésének leggyakrabban emlitett formai a tdboroztatashoz, tanulmanyi kirandulasokhoz,
szakkori munkahoz, tehetséggondozéashoz, felzarkdztatashoz kothetdk. Ezek a tevékenységek
tovabb visznek — mind a feladatok, mind a tanulds szintjén — a differencialés, a szakos és
(szak)modszertani, pedagodgiai €és pszichologiai tudas teriileteihez, valamint — az anyagiak

alland6 hianya miatt — a palydzatiroi tevékenységhez.

A tervezés a narrativdkban a jelen dimenzidjdban mind a sajat, mind a mentoralt
pedagdguskompetenciainak tekintetében, illetve a mentoralasi folyamatra nézve inkéabb jelent
tanorakhoz, foglalkozasokhoz kapcsolddo pedagogiai tervezést, €s csak ritkdbban vonatkozik
tanmenet, tanterv készitésére, azzal kapcsolatos ismeretekre. A multban azonban szamos
mesterpedagogus vett részt intézménye helyi tantervének, pedagdgiai programjanak
megalkotdsaban. A mesterprogramok egybevetésekor szinte generacios élményként tapinthato
ki az az 1990-es évek végét, 2000-es évek elejét jellemzd folyamat, amikor hazankban
felszabadulva az erds kozponti szabdlyozas aldl, az intézmények elkészithették helyi
tanterviikket, programjaikat. Ezt emlékeim szerint a pedagoégusok akkor tobbnyire
kényszerként ¢€lték meg, de itt inkabb elért eredményként és sikerként mutatjdk be, olyan

tevékenységként, amibdl sokat tanultak (lasd példaul 10, 164). Ez a tevékenység egyeseket a
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pedagogiai szakértdi tanulmanyok és munka irdnyaba inditott, ami Ujabb formalis és

informalis tanulési utakat, lehetdségeket nyitott meg elottiik.

Az intézményen tuli szintli tervezési munka sokkal ritkdbb (lasd fentebb), a
pedagdgusok ralatdsat azonban még az eld6zonél is nagyobb mértékben bdvitette,
perspektivavaltast tett lehetévé, egyben rendkiviil nagy idéraforditast is igényelt: ,, Részt
vettem a Kecskeméti Foiskola Tanitoképzo Karanak vizualis nevelés kutatasaiban Strohner
Jozsef vezetésével, amelynek célja tobbek kozétt spiralisan egymasra épiilo tanmenetek
kidolgozasa volt, az altalanos iskola nyolc évfolyamara, felsé tagozatban pedig az életvitel
mozgokép-és média tantargyi koncentraciojanak megvalositisa. Heti egy oraban
konzultaltunk két évig, és kidolgoztuk egyiitt az Osszes ora vazlatat, amit kolleganommel
bemutato foglalkozasok keretében megtartottunk.” (497, lasd még 89). A pedagbdgiai
folyamattervezés hangstlyozasat indokolja annak szoros kapcsolata a tanoratervezéssel és -
vezetéssel és a moddszertannal, amely teriiletek a mentorpedagogusok ¢érdeklddésének
kozéppontjaban allnak (743). A tantervvel, tanmenettel kapcsolatos — jobbara informalis —
tankonyviroi tevékenységhez kotédd tanulds elsdsorban a gyakorldiskoldk egyes

vezetStanarainak szakmai életitjan jelent meg (611).7

Ilyen a mintdban még koztiik is kevés
van, mivel a tankOnyvir6 pedagégusok vélhetéen inkdbb innovator profilu

mesterpedagogusként vagy a kutatopedagdgusként nyujtottak be palyazatukat.

Az onreflexié olyan fogalom, amely — tekintve a mintdban megjelend pedagdgusok
atlagéletkorat — a legtobb mentor szdmara mar onmagaban is a szakmai fejlédés terméke,
amellyel nem az alapképzésben ismerkedett meg. Nagy eredménynek kell tartanunk, hogy
fontossagat felmérték, a reflektivitas jelentdségét a pedagdgiai palyan, munkavégzésben és
tanulasban elfogadjak, sot elismerik: ,,4 szakmai igényesség, a pedagogiai folyamatok
tervezese, értékelése, elemzése a mindennapok része volt, és az ma is. Ehhez kapcsolodik a
gyakorloiskolai jellegbol adodoan az allando reflexio, onreflexio igénye a mindennapokban.
Nem elég nekem latni, tudni ennek fontossdagat, de meg kell értetni, és el kell fogadtatni a
hallgatokkal azt, hogy a folyamatos visszacsatolas, elemzés, onértékelés és javitds a tanitds
elengedhetetlen része.” (783). Az reflektiv/onreflektiv szemléletet a mentorok gyakran a
mindségi munkavégzés, ennek érdekében a visszacsatolds értékeihez, a sajat — elsdsorban
tandrai oktatd — tevékenység Onértékeléséhez kotik. A reflektivitds mentorok tanuldsdhoz

nagyrészt éppen a mindségi munkavégzés igénye altal, kiillondsen az ezt gatld hidnyok

23 A tankonyvirds magaval hozta, hogy az ember pontos tantervi ismerettel, a tananyagra valé rdlatdssal
rendelkezzen, illetve valtozatos és a tananyagnak megfelel6 modszertani megoldasokban gondolkozzon.
Kémiatanari Konferenciakon, Megyei Pedagogiai Intézetek tovabbkeépzésein és egyéb szakmai forumokon
sokszor tartok médszertani el6addasokat, bemutato ordkat.” (611).
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felismerése altal kapcsolodik (lasd példaul 39), mert ezt nagyon fontosnak tartjak, de csak a
szakmai tudas folyamatos gyarapitasa, elmélyitése, megujitasa, tanulds altali és a mindenkori
tanuldi, intézményi és rendszer tdmasztotta igényeknek és kovetelményeknek megfeleld
naprakészen ¢€s karban tartasa altal l1atjak teljesithetonek (107). (A mester-mentorok szakmai
tanulas iranti elkotelezettsége vitan feliil all. Ez az a kompetenciateriilet, mely mindny4ajukra
egyarant jellemzd volt.) Ilyen modon a reflektiv szemlélet szorosan kapcsolddik a
pedagdgusok egész életpalydjan ativeld tanuldsdhoz: ,, 4 reflektivitas, a tandari munka
szaktudomanyi és pedagogiai ismereteken nyugvo megalapozottsaga és a folyamatos
megujulasra valo képesség az, amit nemcsak a sajat gyakorlatomban tartok alapveto
fontossagunak, de ezek azok a tényezOk, amelyeket a mentori munka sordn a velem egyiitt

dolgoz6 tandrjeldltekben is tudatositani szeretnék.” (114).

A tanulds tdmogatdsa nagyon erdsen kapcsolddik a mentorok altal nagyra értékelt és
legtobbjiikk  palyazatdban hangsulyosan megjelenitett moddszertani, szakmodszertani
kompetencidkkal, a mindségi munkavégzés és a folyamatos szakmai tanulds és megujulas
értékeivel. Ez jelenleg a legtobb mentor szdmara a napjainkban folyamatosan zajlé pedagdgiai
nézet- ¢és kultaravaltas keretei kozott zajlik, és elsdsorban a kooperativ technikék elsajatitasat
¢s folyamatos begyakorlasat, az oktatas élményszertibbé tételét, az IKT adta lehetdségek
minél tudatosabb és sokrétiibb kihasznalasat jelenti. A mentorpedagogusok szamara mindez
egyszerre jelentett s jelent tanulasi sziikségletet, lehetdséget és tudasmegosztoi feladatot. A
kollégaik szakmai tanulasat és fejlodését timogatd mentorok, akik gyakran munkakozosség-
vezetdk is egyben éppen ez iranyl tevékenységiiket tartjak az egyik legfontosabbnak.”* A
tanulds tAmogatasa sokak szamara a tanul6 személyiségének fejlesztése, az egyéni bandsmod
érvényesiilése, az inklizid és a differencidlds kompetenciateriiletéhez is kotddik (példaul 10).
Ez jelentheti a kiemelkedd tehetségek (118, 203, 213) és a tanulasi nehézségekkel kiizdd,
sajatos nevelési igényli, szocialisan hatranyos helyzetli gyermekek, tanuldk tanuldsanak,
fejlodésének tamogatasat (10, 210), az eredményes munkihoz sziikséges technikdk
elsajatitasat és kollégaik fejlodésének tdmogatasat egyarant (41, 643). A pedagdgusok koziil
sokan szamolnak be arrdl, hogy ugy latjak, egyre tobb ilyen esettel taldlkoznak, ami tanulasi

igényeket generalt: ,, Azért valasztottam ezt a szakot, mert tanitasom soran egyre tobb olyan

34 Ennek a médszernek a sikeres alkalmazdsa teljes szemléletvaltdst igényelt, az addig megszokott médszerek
helyébe uj, kooperativ tanuldsi technikak és nekik megfelelé uj tanitoi kompetenciak keriiltek. Rengeteg
munkat és idot igénylo volt a valtas, a palydzati idé masfél évet, majd a kovetés idészaka még ot évet olelt at.
A mai napig hasznosnak, eredményesnek érzem, hogy bekapcsolodtam ebbe a munkaba, még kozvetlenebb
kapcsolatot tudok kialakitani a tanitvanyaimmal, a jatékos modszerek, a tapasztalatszerzés, manipuldcio,
motivalo hatasu a gyerekek szamara. A csoportmunkanak és a kézvetlen ismeretszerzésnek azota is kedveldje
vagyok, hiszek, bizom a modszer sikerében. Mindenképpen gazdagitotta pedagogus kompetencidgimat az itt
elsajatitott, kiprobdlt tanitdas-tanulas modszertana. Korszerit, a megujulo igényeknek jobban megfelelo
maodszereket alkalmazom ma is.” (87).
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kisgyermekkel talalkozom, akik segitségre szorulnak. Jelenleg is van ilyen kisdiak az
osztalyomban. Fontosnak tartottam és tartom most is, hogy a fejlesztés, segitségnyujtds
szakszerti legyen. Sziikségem volt arra, hogy olyan modszereket, tandcsokat kapjak, amivel a
tanitvanyaim elomenetelét, fejlesztését biztositani tudom. [...] A tanulmanyaim soran olyan
tapasztalatokat sikeriilt szereznem, melyet mind a tanorakon, mind a tehetséggondozas[ban]
szivesen alkalmazok.” (466). Ugy tinik, e teriileten az informélis és a munkahelyi tanulds
jelentésége legalabb akkora, mint a formélisé, részben mert sokan e tekintetben semmilyen
formalis felkészitésben nem részesiiltek, részben mert az adaptiv oktatds, az
integracidval/inklizidéval kapcsolatos problémak és az ezek kezelésére vald hajlandosag,
motivacio és elkotelezodés sokakndl szemléletvaltast igényelt. A gyogypedagogusok és az
adaptiv szemléletii iskoldk pedagoégusai (270, 385, 600) ebben sokat segithettek mind a
gyermekeknek, mind a pedagoégusoknak (lasd 643). Ez a teriilet gyakorta mutat kapcsolatot a
modszertani tudas (10, 466), a tanéravezetés, a tanulasszervezés (210), a tanuldcsoportok
fejlesztése (624), az értékelés (460) ¢és a problémamegoldas teriileteivel (643), valamint a
tanulok mentoralasban szerzett tapasztalatokkal és tanuldssal (10, 307). A hatranyos helyzetii
tanulok mentordldsa, az egyéni-személyes tamogatis szdmos nagyon nehéz helyzetben 1évo
tanuld esetében is eredményesnek bizonyult, ami a pedagogusok elkotelezddését is

megerdsitette.

Az értékelés — mint emlitettem legtobbszor — a differencidlashoz, az egyéni banasmod
érvényesitéséhez és a differencidlashoz kotddnek. lathatd, hogy a mesterpedagogusok egy
részének pedagogiai gyakorlataban fontos szerepet jatszanak formativ €és a szoveges értékelés
modszerei. Az értékelésben megnyilvanuld differenciald szemlélet a tanulok tanulasanak
elémozditasat, tamogatasat szolgalja: , A gyerekek személyiségét folyamataban vizsgalom,
lényeges szamomra, hogy onmagdhoz képest mennyit fejlodott a tanulo. [...] A tanitds sordn a
folyamatos visszajelzést dontonek tartom, értékelési rendszerem kézéppontjaban a fejlodés
elomozditisa, az egyértelmii és vilagosan megfogalmazott értékelés all. A kiilonbozo
modszereket tanitvanyaimhoz igazitom, kedvelem a szoveges értékelés adta bovebb
informaciokozIlo lehetoséget. A gyerekek onértékelését folyamatosan fejlesztem, a tanorai
lehetoségeket és az egyéb tanoran kiviili helyzeteket is kihaszndlom kritikai érzékiik
fejlesztésére, onmaguk minél tokéletesebb megismerésére.” (87). Egyes pedagogusok ezzel
kapcsolatos kisérletezésrdl, formalis és informalis tanuldsrol is beszdmolnak (182). Ez

utébbinak gyiimdlcsdzd utja a neveldtestiilet egylittmiikdodése, kozos és kolcsonds tanuldsa a

25 Igyekszem rdhangolédni a gyermekek sziikségleteire, adekvat médszereket alkalmazni, fejleszteni és

megosztani. Diszlexia, diszgradfia, diszkalkulia, tanulds- és magatartaszavaros gyermekekkel valo foglalkozast
itt tanultam meg, tovabbkeépzések, onképzések segitségével.” (496).
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tanulok értékelésében (182, 466, 491). Az értékelés egyben tamogathatja (példaul a belsd
onértékelési csoportok tevékenysége révén) a pedagdégusok oOnreflektiv tevékenységét is

(923).

A kommunikacid, szakmai egylittmiikddés, problémamegoldds kompetencia két
terlilete feltlinéen egyenetleniil jelent meg a mentorpedagdégusok kompetencidi kozott: mig a
kommunikécio emlitése gyakori, a problémamegoldas a minddssze a narrativak 51,28%-aban
volt fellelhetd, raadasul a problémamegoldassal kapcsolatos gondolatok gyakran a
kommunikéciohoz is kothetdk egyben. A két teriilet elemzése szerint az e kompetencidkhoz
sorolhaté gondolatok szerint a kommunikacié és problémamegoldas elsdsorban sziilokkel,
kollégakkal és — csak viszonylag ritkan — gyermekekkel, tanulokkal hozhatdk dsszefliggésbe.
A sziildk és a gyermekek esetében szamos problémdés helyzet, eset mogott maganéleti,
tarsadalmi problémak huzodnak meg, amelyekben a pedagdgusok szeretnének, de csak
részben tudnak segiteni. A kommunikaci6 mindhdrom csoporttal gyakorta szolgalja a
gyermekek/tanulok tanuldsanak elomozditasat, a feltételek megteremtését. A mentorok
szdmara nagyon fontos, hogy a kollégakkal, feln6tt tanulokkal is eredményesek legyenek a
kommunikicioban ¢és a problémamegolddsban. Akik irtak err6l, gyakran negativ
tapasztalatként jegyezték fel a kollégakkal kapcsolatos nehézségeket és sajat hidnyossagaik,
korlataik felismerését. Eredményességiik novelése érdekében tobben folytattak formalis ¢€s
informalis tanulmanyokat (mentalhigiénés, medidciés tovabbképzés, dramapedagogia,
meseterapia, problémakezelési modszerek), ide sorolhatéak a szakvizsgas tovabbképzések
bizonyos tipusai (példaul a mentorképzés), azoknak bizonyos tevékenységei is (lasd fentebb).
Véamos (2016) kutatdsai szerint a hazai pedagdgiai kultara jellegzetes vonasa, hogy nem
szabad hibazni. Lehetséges, hogy a problémamegoldast is ezért emlitik ritkdn a pedagdgusok,
hisz a problémat akkor kell megoldani, ha van... Ugyanerre utal az, hogy a gyermekekkel
kapcsolatos problémamegoldas nemigen jelenik meg iskolai, tanodrai helyzetekkel, a tanulok
agressziv viselkedésével Osszefliggésben. Azoknak a pedagdgusoknak a szaméra azonban,
akik ezt a tevékenységet felvallaltak — és ennek érdekében esetleg tanultak is — kidertilt, hogy
a problémamegoldéas pedagogiai sikereket is hozhat: ,, 4 didkok sajdtos, csodas és sokszor
nehéz  élethelyzeteik  részeseként  kozos — megoldasokat,  problémamegoldast  és
konfliktuskezelést, agressziokezelést is végeztem az egyéni torodés kapcsan, mindezt orommel

és sok empatiaval, sikerélménnyel.” (107).

Az elemzés szerint a mentorok pedagodgiai kompetencidi hasonléan fejlettek, és
altalaban azonos teriileteken értek el nagyon magas, illetve kevéssé kiemelkedd értéket. A

kompetencidk fejlesztését szolgdld tanuldsi utak azt is megmutatjak, hogy az egyes
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kompetencidk tobbnyire nem egymastdl fliggetleniil, hanem egymassal Osszefiiggésben
fejlodnek, illetve az egyes kompetenciak fejlddése egymastol 1ényegesen eltérd tanulasi utak
¢s aktusok soran, illetve ezek szdmos kombinéciojaban torténik, mehet végbe, és amelyek —
gy tiinik — 25-30-40 éves szakmai Gt soran jelentés mértékben kiegyenlitik egymast. Igy
amelyik kompetencia az egyik uton kevéssé fejlodhet, az mas uton magas fejlettséget érhet el.
Szintén a hasonldsag irdnyaba hat az azonos oktataspolitikai kontextus, azaz a rendszerszint
befolyasa, amely erdsen kozpontositott jellegénél fogva a sok tekintetben nagyon kiilonb6z6

intézmények, és ezek pedagogusai kozott szamos kiilonbséget elsimitott.

7.2.3. A mentorok kompetenciai mentori tevékenységeik és a mentoraltak mentoralas soran
fejlesztendd pedagdgiai kompetenciainak tiikkrében

Annak érdekében, hogy jobban megismerjem ¢és megértsem a mentorok
tevékenységét, és azt, ahogyan a mentoralasrol gondolkoznak, megvizsgaltam, hogy
narrativdikban milyen mentori tevékenységekrdl szamolnak be, milyeneket terveznek. A
mentori tevékenységek rendszerezését szolgaltak a kutatds korabbi szakaszaban a szakmai
szinten elismert mentori kompetenciasorok alapjan megalkotott kategoriak, a 2. adatgyiijtési
szakasz kodtablajanak kodkategoridi. E kategéridk szadma a tdblaban Osszesen 32. Ezekhez
csatoltam a mentori elkdtelezettség, a mentori szakvizsga és az egyéb mentori tanulmanyok 3,
valamint a mentoréltaknak a mentoralas soran fejlesztendé pedagdéguskompetenciait, melyek
Osszesen tovabbi 15 kategoriat adtak. (A kodtébla felépitését lasd a 6. mellékletben.) Ezekben
a kategoridkban Osszeadtam az ,,17-es (tevékenységet jelzd) kodokat, ami minden pedagogus

esetében egy indexértéket adott. E vizsgalat eredményeit a 24. dbra mutatja be.
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24. abra: A mesterpedagogusok csoportjainak osszehasonlitasa

Megvizsgaltam, mutatkozik-e eltérés a mentorpedagégusok hdrom csoportja kozott
ezen értékek tekintetében. Mivel Aderson—Darling-teszt szerint a harom eloszlds nem
kiilonbozik szignifikdnsan (p=0,146), tovabbi vizsgalatot tartottam sziikségesnek. Eldszor
normalitas-vizsgalatot végeztem (Kolmogorov—Szmirnov-normalitdsteszt), mely szerint az
indexértékek eloszlasa mindharom almintaban normal eloszlastnak tekinthetdé (Gyp=0,131;
Pp=0,0694; Ep=0,222), majd megvizsgaltam, hogy tekinthet6-e a hdrom minta szdrasa
azonosnak (Levene-teszt, p=0,67), ami bizonyitotta, hogy a varianciaanalizis elvégzése
(ANOVA) relevans eredményre fog vezetni az adott mintan, e szerint az atlagok kozott

szignifikéans eltérés nincsen (p=0,17).

Az eredmények azt mutatjdk, hogy — bar az datlagokat tekintve szignifikans
kiilonbségek nem mutathatok ki a mentorok harom elkiilonitett csoportja kozott, mégis

vannak kisebb, elemzésre érdemes eltérések:

e a gyakorldintézmények vezetd- és mesterpedagogusai (GY) kozott van egy olyan csoport
(a fels6 kvartilisba tartoz6 mentorok), akik mentori tevékenységiiket a tobbieknél

Iényegesen Osszetettebben, szertedgazobban jelenitették meg.
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e A pedagogushallgatok ¢és -jeldltek mentordlasdban rendszeresen kozremiikodd (P)
intézmények mentorainak tekintetében hasonlo jelenség figyelhetd6 meg, e csoportban az
indexértékek szordsa kisebb.

e A pedagbdgushallgatok ¢és -jeloltek mentoralasdban rendszeresen kozre nem miikddo
mentorok narrativai a masik két csoportétol eltérést mutatnak. Ennek okét elsésorban a
mentori feladatok kiilonbozoségében latom. A kvalitativ vizsgéalat egyértelmiien azt
mutatta, hogy a mentorok latjak, értik azt, hogy egészen mas jellegli és tartalmu
tdmogatasra van sziikséglik a mentoraltak kiilonb6zd csoportjainak (gyakran terveikben
elkiilonitetten irjak le a mentoraltak egyes csoportjainak timogatasat). A mar palyan 1évo
pedagdgusok mentoralasban ennek megfeleléen bizonyos tipusi tdmogatasok, bizonyos
pedagdguskompetencia-elemek nem, vagy kisebb szamban jelentek meg, mig példaul a
portfolio elkészitésében és a mindsitd eljarasra vald felkészitésben éppen az 6
tamogatasukra késziilnek leginkabb a mentorok.

e A szoras az egyes csoportokban kiilonb6z0 mértékii, és varatlan, hogy éppen a
gyakorlointézmények mentorpedagdgusaié a legnagyobb, mig a pedagogushallgatokat, -
jelolteket rendszeresen nem tdmogatdé mentorké a legkisebb (bar ebben a mintaban egy
pedagogus ...). Ugyanebben az alcsoportban a legkisebb a szoras a mésodik és a harmadik
kvartilisben, viszont a legnagyobb a legfelsdben. A szérds minden almintdban a negyedik

kvartilisben volt a legnagyobb.

Bar az eredmény meglepOnek tlinhet, a MEK-kutatds eredményeivel egybeesik: nem
csak a mesterpedagdgusok, de a mester-mentorok mintdja is nagyon homogén. Ezt részben
ismét az Utmutat6 erés befolyasaval lehet magyarazni, de ebbe az irAnyba hathat mindaz, amit
a kvalitativ vizsgalat is meger0sitett: a mentorok pedagdgiai kompetencidi hasonldan fejlettek,
kiilonboz6 tanulési utjaik sok tekintetben hasonld eredményekre vezettek. Ez azonban még
nem eredményezi feltétleniil a minta ilyen mértéki hasonlosdgat a mentoralas tekintetében,

sokkal inkabb szamithat az, hogy a
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A mentorok kompetenciai mentori tevékenységeik tiikrében
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25. abra: A mentorok mentori kompetenciai mentori tevékenységeik tiikrében
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mentorok mentorként is nagyon hasonlod elvarasok szerint és feltételrendszerben végzik

munkajukat, hisz azt szdmos tekintetben a jogszabalyi kdrnyezet hatdrozza meg.

Ha a mentorok tevékenységeinek Osszehasonlitdo abrajat tekintjiik (lasd 223. oldal),

lathatjuk, hogy a mentori tevékenység elsésorban a

a tanorai, foglalkozas jellegti tevékenységek koré épiil, ide sorolhatok
o atanodra
= tervezeése,
= vezetése,
= ¢rtékelése,
o aszakmodszertani eljarasok alkalmazasa,
o a bemutatdorak, -foglalkozdsok megtartdsa (a mentor részérdl, amelyeken a
mentoralt hospital),
o ¢és a hospitalas (a mentor hospitalasai a mentoraltak orain, melyeknek célja
megfigyelés, értékelés, tandcsadas, esetleg tanulas).
Eppen ezért valosziniisithetd, hogy a szintén gyakran emlitett megbeszélések, a
tanacsadoi, a reflektiv (a mentoré és a mentoralté egyarant) €s a szervezoi tevékenység is a
tanorai munkéahoz kapcsolodik elsdsorban,
illetve esetleg az intézményi, (kissé alacsonyabb ardnyban) a szakmai szocializacidhoz,
melyek egyiitt a mentoralas masik fontos teriiletét képezik. (Ez utobbi teriileten az egyes

intézménytipusokban mentoral6d pedagdégusok mentori aktivitasa eltér.)

Az el6zdeknél kevésbe, de a mentorok kiillonbozd csoportjai altal hasonld (és altalaban

50-70%-os) aranyban emlitett teriileteknek az alabbiak bizonyultak:

a mentori kapcsolat (rendszeressége, mindsége, adminisztracidja: Folyamatos mentori
kapcsolattartas, A mentori kapcsolat alakitdsa, Mentori dokumentaci6 és adminisztracio),
a mentoralasi folyamat tervezése és értékelése (Mentoralt fejlédési terve, Mentori
értékelés (nem tanorara vonatkozodan)),

a mentori onreflexio,

a dokumentumok, valamint a pedagodgiai adminisztracid megismerésének megértésének
segitése,

¢és a mentoraltak kollaborativ tanulasa.

A mentorok legkevésbé tervezett tevékenységei
a mentoralt érzelmi tAmogatésa,
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e az osztalyfonoki tevékenység,

e ¢s altalaban az osztalyfonoki tevékenységgel Osszefiiggésben a sziilokkel valo
kapcsolattartas,

e az oktatds intézményen kiviili szereplokkel (mas intézmény, szervezet, iskolaorvos) vald

kapcsolattartas voltak.

A mentorok egyes csoportjainak narrativaiban a legnagyobb eltérést mutatd

tevékenységek

e azintézményen kiviili szereplokkel valo kapcsolattartas,

e a tanadrképzés tartalmi és értékelési rendszere (e két teriilet 0sszefiigg, hisz mindkettd a
gyakorlointézményekben jellemz6, és a pedagdogusképzéssel, a felsdoktatdsban mitkddod
pedagdgusképzokkel — személyekkel ¢és intézményekkel valo kapcsolatot jelenti, illetve a
felsGoktatasi pedagogusképzési tevékenységekben valo részvételen alapul),

e apalyakezdés nehézségei,

e cgyes specialis mentori modszerek: az esetmegbesz€lés €s a tandra elemzési modszerek €s
eszkozok,

e az egyébként atlagosan gyakran tervezett intézményi szocializacidval és

e akdzepesen gyakran tervezett mentori kapcsolat alakitasaval, valamint

e a portfolioval kapcsolatos tevékenységek (ebben a palyakezddket rendszeresen mentoralod
intézmények mentorai csak szérvanyosan vesznek részt, mig az ilyen tevékenységet

rendszeresen nem végzd mentorok szdmara ez az egyik fo feladat).

A felsoroltak koziil mindazonaltal a palyakezdés nehézségei €s a portfolio tamogatas
teriileteinek tekintetében az intézménytipusok mentorainak tervezett tevékenységei kozott
szignifikans eltérés nem volt kimutathatd, a tobbiben viszont igen. (Ezek statisztikai

elemzésével kapcsolatban lasd a 12. mellékletben bemutatott tablazatot.)

Az alabbiakban a mentori kompetencidkat jellemzd tervezett, illetve mentori gyakorlat
részeként leirt tevékenységeknek, ezek kapcsolatinak ¢és a hozzdjuk fliz6d6 mentori

tanulasnak részletesebb bemutatasa kovetkezik.

A mentori kapcsolat alakitasa els6sorban a pedagogushallgatokat és -jelolteket nagy
szamban ¢és rendszeresen fogado (féként a gyakorlo-) intézmények mentorainak terveiben volt
gyakori, olyannyira, hogy e teriileten szignifikdns eltérés mutatkozott kozottiik és az ilyen
mentori tevékenységben ritkdn vagy részt nem vevd mentorok kézott. Ennek lehet oka a rutin

e teriileten, hisz a mentoraltak gyorsan rotalédnak, de az is, hogy az utobbi intézmények
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mentorai a mentori kapcsolatot inkabb kollegialis kapcsolatként ragadjak meg — kiilondsen
neveldtestiiletiik allandd, nem twjonnan belépd — tagjaival kapcsolatban, akikre mentori
tevékenységilik tobbnyire elsésorban iranyul. Ilyen médon nem meglepd, ha Ok kevéssé
érzékelik a palyakezdés lehetOségeit is, és kevéssé tartanak kapcsolatot a mentoralasban
érintett kiilsé szereplokkel, hisz ilyenek nem is feltétleniill vannak: a mindsitésben
kozremiikodo szakértokkel a vezetdség tart kapcesolatot (ebben csak azok a mentorok vesznek
részt, akik egyben intézményvezetOk vagy -helyettesek, de ilyenek a mintaban kevesen
vannak), a mentori tevékenység szupervizidja pedig nem alakult ki. Ezek a mentorok a
palyakezdés nehézségei helyett inkdbb a beilleszkedés (458), az Gjrakezdés (256, 363) és a
mindsitési eljarasban vald részvétel, vagy egy specidlis teriileten valo tapasztalatszerzés (468)

nehézségeit, terheit emelték ki (256, 281).

Azok a mentorok, akik a mentori kapcsolat alakitasarol és a palyakezdés
nehézségeirdl, az ezzel kapcsolatos mentori feladatokrol szot ejtettek, az empatiat, a
toleranciat, a tdmogatd, bizalmas egyiittmiikodés és kapcsolat 1égkorének megteremtését
(melyben a kolcsonds megértés domindl), a mentoraltak minél alaposabb megismerését, a
tamogatd kapcsolat kereteinek tisztazasat tartottdk kiemelten fontosnak. A jol kialakitott
mentori kapcsolat a mentorok szerint a hatékony kozds munkat: a kompetencidk optimalis
fejlodését, a szakmai €s intézményi szocializacid tamogatéasat, a gordiilékeny egyiittmiikodést
segitheti, ami kiilondsen fontos olyan tevékenységekben, ahol kérdezni kell, hibdzni lehet.
Tobbek szerint a jo kapcsolat jelentdsége tul is mutat ezen, altalanosabb értelemben fontos:
A mentordlads folyamataban egyik legfontosabb elemnek tartom a bizalmas viszonyt, ami a
mentordlt és kozottem alakul ki, a megfigyelés, megismerés, visszajelzés és reflektiv
gondolkodas mellett. Meglatisom szerint, Jungnak igaza van, amikor két ember
talalkozasandl azt feltételezi, hogy az vdaltozast okoz mindkét félben. Amikor elkezdiink
kozosen dolgozni, akkor fontos szempont az egymas elfogadadsa, ez az egyik feltétele a jo és
eredményes egyiittmitkodésnek. Itt nem csak a verbalis osszhangra gondolok, hanem a
mélyebb megértésre és elfogaddsra, amely képezi a segito kapcsolat alapjat: a bizalmat.”

(496).

A j6l miikodé mentori kapcsolat nem minden mentor narrativdjaban kapcsolodott
Ossze az er6sen alulértékelt érzelmi tdmogatassal, a palyakezdés nehézségeinek
felismerésével, illetve hangstlyozasaval. A pélyakezdés nehézségeivel kapcsolatban a
mentorok egy része szakirodalmi adatokra (491), esetleg sajat mentorként szerzett
tapasztalatokra (633) hivatkozik (pedagogusok korai palyaelhagyasa, gyakori nehézségek a

palyakezdésben), masok, amint a kapcsolatalakitasban is, a hatékony munka (a kompetenciak
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fejlodésének tamogatasa) miatt tartottak fontosnak e problémak tudatos kezelését (491, 496),
ismét masok sajat korai palyatapasztalataikra hivatkoztak, a palydjuk kezdetén észlelt
nehézségekre, és kapott vagy nem kapott mentori timogatasra. A kezdeti nehézségeken vald
tallendiilésben a mentorok a sajat tapasztalatok megosztasat, a mentoraltak biztatdsat és a
fejleszté értékelést hatékony eszkozoknek talaltak.”® Ez utobbiban a mentorképzés tobbek
mentori fejlddését timogatta, és a képzés hatdsai érezhetdk a tovabbi emlitett teriileteken is.
Emellett az adatok egyértelmtien arra utalnak, hogy a hazai mentorképzés, amely a mentoralas
gyakornoki/kompetenciaalapu modelljét koveti elsOsorban — amint a kutatds korabbi
szakaszanak eredményei megmutattak —, nem emeli ki erdteljesen a mentoralas személyes-
érzelmi jellegének jelentdségét, igy az a mentorok gyakorlatdban is kevésbé bizonyult
meghatérozonak. Erdekes médon az érzelmi tamogatast gyakran azok a mentorok tartottak
igazan fontosnak, akik palyajuk kezdetén ennek hidnyatol szenvedtek (105, 490, 729). Ezt
nagyon erds negativ megerdsitésnek, és szomorl, de a személyiség mély rétegeire hatod

informalis tanuldsnak tekintem.

Mint arra mar tobbszor kitértem, a hazankban preferalt mentoralasi modell elsdsorban
gyakornoki/kompetenciaalapti, amely a pedagoéguskompetencidk fejléddésének hatékony
tamogatasat tlizi ki elsédleges céljaul. Arrol, hogy ez nem csak rendszerszinti — a
mentoralassal kapcsolatos hivatalos €s képzdintézményi, illetve képzdintézmények altal
kozvetitett rendszer- és intézményi — torekvés, de a mentorok sajat gyakorlatat is mélyen
athatja, beszédesen vallanak mentori terveik, tevékenységiik bemutatasa, melyeknek
kozéppontjaban a tanora, foglalkozas vezetésével kapcsolatos tevékenységek szerepelnek.
Ezeket a mentorok gyakran egyiitt, egymashoz kapcsolédoan mutatjak be (129, 164), tehat
gondolkodasukban ezek a feladatok szoros egységet alkotnak, egymasra épiilnek (140), de
abban kiilonbség mutatkozik, hogy mennyire bontjadk elemeire a tanoraval kapcsolatos

mentori tevékenységrendszert, illetve annak mely elemeit kapcsoljak ssze:

e mig az egyik mentor a teriiletet, atfogdbban mutatja be: ,, Szakmai biztonsdag a tervezésben
és a gyakorlati megvalositasban...” (46);

e a masik részletezébben: , mintaaddas a tevékenység iranyitasaban valo felkésziilésre.
Empiriakat biztositok szamukra a nagyobb egységre és a konkrét alkalomra valo
felkesziilesben. Megvalosulasa: Kiilonbozo szinterii tervezes, kello onallosaggal elkészitett

vazlat. [...] mintaaddas a tevékenységvezetetésben |[...] Folyamatos onképzéssel,

20 Ugy gondolom, hogy kiemelkedd jelentésége van az elsé tanitéi éveknek, hiszen a még taldn kicsit

batortalan, éppen az iskolapadbol kijovo, mar felndott pedagogusok szamara fontos a megerdsités, a biztatas,
az ordk kozos értékelése, tapasztalatok megbeszélése.” (466).
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konferencidkon megszerzett tudas innovdlasaval biztositom az uj, korszerti, valtozatos

temafeldolgozast, szakmodszertani megkozelitést, interakciokat” (81).

A tandrai tevékenységek tamogatdsa, kiilondsen a szakmoddszertani repertoar
bemutatasa, mentoraltak szdmara ennek bdvitési lehetdgének megteremtése a mentorok
bemutatd foglalkozéasain valo hospitalaskor és a tanorak tervezésekor a mentorok hosszu évek
alatt formalisan és informalisan, esetleg munkahelyi tanulds keretében szerzett modszertani

237

tanulmanyainak eredményeire épiil (256),”" egyben tamogatja ezek szinten tartdsanak ¢és

megujitasanak igényét, amire a mentoralas kolcsonds tanuldsként is lehetdséget nyujt.

A hazai mentoralasi modell kiegésziil a reflektiv modellek bizonyos sajatsagaival,
jellemzdivel, mikézben a reflektivitdis a hazai pedagogiai, neveléstudoményi ¢és
oktataspolitikai kontextusban egyarant erdteljesen jelen van az utdbbi egy, masfél évtizedben.
Valoszinlileg ennek, és a reflektivitds mentorok altali felismerésének — amit a formalis
mentorképzés is megerdsit — kdszonheto a reflektiv tevékenység gyakori emlitése, mentoralasi
folyamatban vald gyakori alkalmazasa és Osszekapcsoldsa a leginkabb elismert mentori
tevékenységgel, a tanorai munkavégzés tamogatasaval (lasd példaull29): a ,,gyakornok

Orainak latogatasa (elokészités, megbeszélés, onreflexio”.

A tanorai tevékenység ¢és a reflektivitds egyiittes jelenléte leger6sebben a mentorok
oraelemz0, értékeld tevékenységében forr Ossze (203, 226, 476, 491), ami a mentoralt
tevékenységének leginkdbb hospitalas keretében torténd megfigyelésén alapul (91). Ezt a
feladatot azok a mentorok, akik emlitették, kiilonosen fontosnak tartjdk a kompetencidk
fejlédésének szempontjabol. Ertékelési eljarasaik kozott megjelenik a diagnosztikus és a
fejlesztd értékelés (17, 107, 460), javaslatok megfogalmazasa (140, 226), a hallgatok, jeldltek
kozos oramegbeszéléseinek keretében kollaborativ tanulasként, tarsértékelésként végzett
egymds teveékenységére torténd reflexido (490), a legfontosabb szerepet azonban
mintaadasként a mentori Onreflexioknak és a mentoraltak sajat reflexidinak tulajdonitjak a
mentorok. A mentori 6nreflexid a reflektiv és az draelemzd tevékenység hogyanjara egyarant
mintat nyujt, valamint batorit az erdsségek ¢€s a gyengeségek, hibak beismerésére, feltarasara
is (81, 94, 129, 158), valamint lehetdséget ad arra is, hogy a mentoraltak reflektaljanak a
mentor Oraira, igy megvalositva a folyamat komplex elemzését ¢és a kolcsonds tanulast:
., Komplex értelemben vett tudasmegosztasrol van szo, de nagyon fontos elemként van jelen a
kooperdcio, valamint egyfajta pozitiv tandcsadoi munka is. Minden hallgato reflektal az

ordim szerzett tapasztalatairol és ezt én is megteszem vele kapcsolatban hallgato onreflexioit

237 e , , .7 , . r1r 7 . ’ 7. r”
, Folyamatos onképzéssel, konferencidkon megszerzett tudas innovalasaval biztositom az uj, korszerii,

valtozatos témafeldolgozast, szakmodszertani megkaozelitést, interakciokat...” (81).
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iranyitott  kérdésekkel, elore dsszedllitott tesztlappal lehet segiteni. A kérdések
kompetencidkra, készségekre kérdezzenek rda, mint példaul: empatia, jo beszédkészség,
intellektudlis felkésziiltség, kommunikacios képesség, egyiittmiikodes, hitelesség, konfliktus
kezeles, helyzetalakitas, kifejezokészseg, hatekony kérdezés, kreativitas serkentése, iranyitas,
dsszpontositds, felelésségtudat, figyelem fenntartdsa.” (99).7° Amint az idézetben is
olvashatjuk, a mentoraltak oraelemzési folyamatban val6 aktiv részvételét a mentorok
elengedhetetlennek tartjdk annak érdekében, lehetévé valjon a kompetencidk fejlettségének
kozos feltdrasa. A mentorok a reflektiv tevékenységet a tudatossaggal, biztonsagos,
reflektiv naplok, alapos jegyzetek, feljegyzések készitése, videoval tdmogatott felidézés — 81,
164, 203, 219, 254, 295 stb.) alkalmazasaval, értékeldlapok, (6ra)értékelési szempontsorok
készitésével, hasznalataval is tamogatjak (118, 158). Az egyik mentor szerint igy lehetové
valik az ,, Eszrevételek, megoldasi javaslatok, elméleti ismeretekkel valo alatamasztasa.” (39).
Egyes mentorok (17, 624) felvetik hangstlyozzak a fokozatossag elvét a tevékenységek, a
reflexio és az értékelés teriiletén egyarant, néhany kolléga pedig felveti az értékeléssel mint
kiilondsen kényes teriilettel kapcsolatban a helyes mentori kommunikaci6é alkalmazasanak
fontossagat: [A] ,, Tevékenységérol ugy kell beszélgetni, hogy az eszmecsere ne legyen
kioktatas és tolakodo tanacsadas, ne legyen banto, viszont a fejlédését segitse eldo. Ne az
énvédé mechanizmusok onigazoldsat, esetleg dacos ellendlldasat valtsa ki, hanem igyekvo

motivaltsagot.” (89).

A tanorai tevékenység €s a reflektivitas ilyen mértékii kiemelése egyben az is jelenti,
hogy ezek jelentdsége a szakmai szocializdcidban, bizonyos attitlidok elsajatitasaban is
kiilonleges jelentdséggel bir: ,, Mentori feladataim nagyon fontosak szamomra, mert a
szakmai  tuddsom megosztasaval, empatiaval, segithetem, felkészithetem az uj
gyogypedagogus nemzedéket az elottiik allo kihivasokra. A hallgatok a gyakorlatok soran
megismerkedtek az értelmi sériilt tanulokkal (enyhe és kozépsulyos értelmi fogyatékkal
eélokkel), az autista és halmozottan sériilt gyerekekkel. Elsajatitottak a specialis modszerek
(PECS), eszkozok, valamint szervezeti és munkaformak alkalmazasat (egyéni, paros, és
kiscsoportos munkaforma), illetve a segitségadas alternativ lehetéségeit mozgdasseriilt, nem
beszélo és az értelmi fogyatékos tanuloknal.” (210, hasonléan 158 az adaptiv szemléletrdl).
Tobb mentor koti Ossze a tandrai tevékenységet és az arra valo reflektdlast is a szakmai
szocializacioval: , 4 tanarjeléltek szakmai, gyakorlati képzése rendkiviil fontos és a

palyaszocializacio részét képezi. Hozzaszoknak a folyamatos terheléshez, a reflektivitdashoz,

B8 ..kideriil, hogy a tandrjeliltek tevékenységének melyek azok a hibdi, amelyek a vezetStandr munkdjdaban is

eldfordulnak...” (89).
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kiprobaljak magukat az iskolai nevelés valtozo szinterein is. Az oraelemzések soran kritikusan
reflektiv pedagogiai gondolkoddsra adott mintaval a fiatalabb kollégak palyaszocializdacioja
is megvalosul.” (107, hasonldéan 256). A tanorai tevékenység tovabba dsszekapcsolodik azzal
a torekvéssel, hogy a mentordlt — szakmai szocializacigjanak fontos Iépéseként — fogadja el,
¢és tegye magaéva a folyamatos szakmai fejlodés és tanulds iranti igényt és igényességet: ,, 4
csoportos tanitdasi gyakorlat soran foképp a modszertani kulturdjuk fejlesztésében tudom
segiteni oket. Arra torekszem, hogy modszerek sokféleségével ismertessem meg Oket,
megtapasztaltassam veliik a modszerek csoporthoz, illetve egyénhez valo alakithatosagat,
segitsem a folyamatos onfejlesztés igényének kialakitasat, tevékenységiikre folyamatosan
reflektaljanak, ezaltal erdsodjon szakmai tudatossaguk (modszertani fejlesztések).” (476,

tovabba lasd 107, 114).

A mentori tevékenységek kozott az osztalyfonoki tevékenység emlitésének ardnya
mindenképpen tal alacsonynak tlinik (kiilonosen annak fényében, hogy tobb pedagdgus ebben
latja pedagdgiai munkassaganak ¢és pedagdgusi énjének kiteljesedését — lasd fentebb). Ezzel
kapcsolatban nem volt meglepd, hogy a gyakorldintézményi mentordldsnak nem ez a
tevékenység all a kozéppontjdban, mivel az a pedagogusok legnépesebb csoportjanal —
kozismereti tandrok, tanitok, szakmai tanarok — elsdsorban a szaktargyi tanitasra koncentral,
az azonban mindenképpen, hogy a masik két intézménytipusban még ennél is alacsonyabb
mértékben terveztek a mentorok ilyen tevékenységet. Fontos kérdésnek latszik tehat: ki
tdmogatja a pedagdgusok tOobbségét osztalyfonoki feladatainak elvégzésére vald

felkészulésében?

Az a néhany mentor, aki ilyen tevékenységet megjelenitett, a mentori feladatokat az
osztalyfonoki feladatrendszer megismerésének biztositasdban latta, ennek érdekében lehetové
tette a hallgatok ¢és jeloltek hospitalasat sajat osztalyfonoki oOrdin és masokéin, ezzel
kapcsolatos szervezési feladatokat végzett, és torekedett a pedagdgiai adminisztracios
kotelezettségek és a nevelési tandcsaddval, iskolapszichologussal vald egylittmitkddés
bemutatdsdra (624). Egy mentor a mentordltak bevondsat tervezte osztalykirandulasok
megszervezeésébe, az ehhez kapcsolddd palyazati tevékenységbe (114), egy masik pedig
iskolai rendezvény szervezésébe. Egy mentor irt arrol, hogy mentalhigiénikusi végzettsége
birtokdban tdmogatni szeretné gyakornokait, Gjonnan érkezd és pedagdgiai nehézségekkel
kiizdé osztalyfonok kollégait, azok tanuldsat a kozdsségfejlesztés és a csoportdinamika
kezelésében, szociometriai mérések elkészitésében (105). O a mentoraltak tapasztalatszerzését
a kollégdk tanitdsi Ordinak latogatdsaval, oOramegbeszélések tartasaval, igény szerint

konzultacidés lehetdségek Dbiztositasaval, esetmegbeszélések vezetésével, moddszertani
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mithelymunka és eldadasok szervezésével kivanta tdmogatni. Egy masik mentor pedig az
osztalyfonoki munkdban alkalmazhaté drdmapedagogiai eszkozok — elsajatitasaban,
hasznalataban szeretné kollégait segiteni (497). Viszonylag kevés olyan mentor volt, aki az
osztalyfonoki feladatok mentori tdmogatasahoz sajat tanulasi tapasztalatot kapcsolt, pedig
ilyen jellegii tovabbképzésben tobben is részt vettek. Az osztalyfonoki feladatok
gyakorloiskolai bemutatdsanak az iddkeretek sziikiilése miatti nehézségére mutatott ra az
egyik vezetStandr (624) — csak remélni lehet, hogy az egyciklusu tanari mesterképzés
kedvezobb feltételeket biztosit e tekintetben. Valdsziniinek latszik tovabba, hogy e teriilet
hangstlytalansdga is okozza, hogy a nagyrészt szintén osztalyfonoki feladatok: a sziilékkel és
kiilonosen a neveld-oktatd munka iskolan kiviili partnereivel valo egyiittmiikodés, valamint az
azzal kapcsolatos problémak megoldasat is szolgald esetmegbeszEélés a mentoralasban

legkevésbé érintett teriiletek koz¢é keriiltek.

A mentori munka dokumentéicioja €s a mentoralt fejlédési terve nem véletleniil
szerepel hasonld sullyal a mentori tevékenységek kozott, hisz e terv mar onmagéaban is
dokumentélja a munkat. Mig a mentori adminisztracios terhek csokkentése és észszeriisitése
jogos igény volna a mentorok részérdl (bar nem fogalmaztak meg ilyet — vo. Sallai, 2015), a
fejlodési terv elkészitése nélkiil a mentoralt fejlédése tervezetlen, esetleges, ad hoc jellegli
marad, bar a mentorok mas iranyu tevékenységtervei arra engednek kovetkeztetni, hogy
munkdjukat jol felépitetten, a mentoralt kompetencidinak fejlettségéhez igazitottan,
rendszeres taladlkozok, konzultaciok, megbeszélések és a mindség (mentori Onreflexiok és a
mentoraltak reflektald visszajelzései) biztositasa™ mellett szeretnék végezni. Az mar
kérdéses lehet azonban, hogy mennyire sziikséges kiilon ilyen tervek készitése tapasztalt
kollégdk mentori tdmogatasa esetén, kiilonosen, ha az példaul a munkakozosségi feladatok

tervezésekor valojaban el is késziil.

A mentoraltak mentoralas soran fejlesztendé pedagogiai kompetencidinak kutatasaban
mind az adatgylijtés, mind az elemzés soran a fent bemutatott kutatdsmodszertani eljarasokat
alkalmaztam (lasd fentebb). Ezek a gyakorlatban természetesen elvélaszthatatlanok a
fejlodésiik tamogatdsa érdekében tervezett mentori, illetve mentoralas sordan alkalmazott
tevékenységektdl. A mentorok terveiben megjelolt tevékenységeket (lasd fentebb) és a
mentoralt fejlesztendd pedagodgiai kompetencidit megjelenitdé éabradkat (26. dabra)
Osszehasonitva lathatjuk, hogy ezek dsszhangban vannak egymassal. A mentoralt fejlesztendd

"o

pedagogiai kompetenciainak vizsgalata is azt erdsiti meg, hogy a mentorok palyakezdd és a

*% A mentori munka minéségbiztositasanak fontossagara Sallai Eva (2015) hivta fel a figyelmet, ez azonban
mindez ideig nem valosult meg. A mentorok dnreflexids mindségbiztositasi torekvései nagyon fontosak, de a
mentori munka szupervizios tdmogatasat nem potolhatjak.
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gyakorlott pedagdgusok mentoraldsa soran egyarant a modszertani, szakmoddszertani
kompetencidk (tudéas, készségek ¢és attitlidok) fejlédésében, a modszertani repertodr
bovitésében szeretnének tadmogatast nyujtani. A szakmodszertan mellett ezittal is a tanora
tervezéséhez €s vezetéséhez kapcsolodd kompetenciak dominalnak, a pedagogiai tervezés, a
tanulds tamogatasa, ¢és kisebb sullyal az értékelés. Ennek oka az, hogy a palyakezddk
tamogatasdban nem vagy csak ritkdn részt vevd intézmények mentorainak terveiben az
értékeléssel kapcsolatos problémak, tevékenységek csak ritkan jelentek meg. (Tapasztalatom
szerint a legtobb intézményben ezzel kapcsolatban vannak ugyan intézményi iranyelvek, de a
részletekbe a vezet0ség, illetve a neveldtestiilet nem szdl bele — természetesen ez nem
mindenhol van igy.) Kiemelt teriiletek még a kommunikéci6 és az onreflexid. Valoszini tehat,
hogy a mentorok ezeket legaldbb részben kapcsolatba hozzéak a tandrai munkaval, valamilyen
mértékben ahhoz kotik. Hasonld jelenséget feltételezek a szakmai fejlddés melletti
elkotelezettség esetében is, amely kompetenciateriilet minden mentor narrativdjaban
megjelent a mentoraltak fejlodésére vonatkoztatva is. Ez tokéletesen megfelel annak a
képnek, amit a rendszerszint €s a mentorképzés, valamint az ezek altal képviselt
gyakornoki/kompetencia-alapi modell sugall. Mindez dsszefiiggésben all a pedagdgushivatas
professzionalis értelmezésével, amelyet athat a tanulok eredményes nevelésének-oktatdsdnak
szolgalata és a szakmai fejlédés igénye.”* Szintén egybeesik mindez az utdbbi évtizedekben
zajlo6 nagymértekli és sokrétli pedagdgiai kultiravaltissal: a pedagodgusszerep
ujraértelmezésével, a csoportos-kooperativ, differencialo, a tanuldi aktivitast elétérbe helyezo,
a motivacidt noveld, adaptiv, élménypedagodgiai kozelités, szemlélet terjedésével, ezt a
problémakort a  mester-mentorok a moddszertani megljuldssal, mentorként ennek
tamogatasaval kotik 6ssze. A mester-mentor pedagoégusok palyazatait olvasva azt latjuk, hogy
a mentorok e célok és értékek mellett elkotelezddtek, és ezeknek megfelelden gondolkodnak
mentori szerepvallalasukrol. Ezen értékek, kompetencidk mentén tervezik a mentorok
legnagyobbrészt a mentoraltak fejlddésében vald kozremitkodésiiket, de nagyrészt a tanorak,
foglalkozasok szakszerli, szinvonalas vezetésére koncentralva. A gyakornoki/kompetencia-
alap modell csak attételesen eredményezi az osztalyfénoki, a tantervi és a
problémamegoldassal  kapcsolatos tanulds tdmogatdsanak kisebb  hangstulyat. A
gyakorlointézmények mentorainak tevékenységei kozott jelenik meg nagyobb aranyban
szaktargyi tudashoz kapcsoloddan a mentoralasi tevékenység (koztiik tobben panaszkodtak a

hallgatok, jeldltek egyenetlen, tobb esetben nem kelléen megalapozott szaktargyi tudasarol,

0 Ez az eszmerendszer egybecseng azzal, amit a pedagogusok felé a mentor- és a tanarképzés kozvetit (vo.
Lenkovics, 2009), tovabba azzal, amit a vezetség elvar (Nagy, 2014), tovabba a pedagégusok gyakorlati-
problémamegoldoé iranyultsagaval pedagogiai munkajuk és az azzal kapcsolatos problémak értelmezésében
(Nagy, 2015).
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ami egyértelmiien a diszciplinaris képzéssel szembeni elégedetlenséget jelez). Ez érthetd is,
hisz a gyakorlott pedagdégusok esetén ezzel a tudassal mar szdmolni lehet és kell,

tovabbfejlesztése, megujitdsa természetesen sziikséges, de mar kisebb erdt kot le.

A palyazati anyagok alapjan ugy latom, hogy a mester-mentorok jo uton haladnak a
tanulasi kornyezet alakitdsara vald torekvés jelentdségének fel- és elismerésével. Ezt a célt
(habar nem hasznaljak a tanulési kornyezet kifejezést) a pedagoégusok mas-mas uton kozelitik
meg, ki kozelebb all hozza, ki tavolabb van tdle, de a mentoraltak tamogatasaban tébbnyire
még nem minden eleme jelenik meg (értve ezen kozvetlenll a mentordlt tanulasanak
tamogatasat, illetve kozvetetten azt a tdmogatast, amely altal a mentoralt elsajatitja a tanulok
tanuldsanak tdmogatasat). Az, hogy a ’tanuldstdmogatds’ kifejezést a pedagdégusok nem
hasznaltak, a kodolaskor talan kissé nehezitette e tevékenységek azonositasat, viszont nem is
jelentkezett kitliresedett ,,erny6fogalomként”, mint szamos masik napjaink pedagogiai

terminologidjaban mar elfogadott, a palyazatok keletkezésének idején kozhasznalata fogalom.

A mentoralt mentoralas soran fejlesztend6é kompetenciai

Gyakor|d e Partner Egyéb e == Atlag
B o . Szaktargyi
fE||k(|)'t'e|e'Z€t't|S|e|g'eS szakkmal. 100,00% -
elelGsségvallalas a szakmai 90,00% zakmaodszertan

fejlédésért

00%

Problémamegoldas Tantervi tudas

60,00%
50,00%
‘l4o,00%
Kommunikacio és /‘30'00% ~ Pedagdgiai tervezés
egylttmiikodés ,2-20,00% \\. g0g
] 10,00% i
p 0,00% 0
[ }
Ertékelés Onreflexio
/|
/]
Osztalyfénoki tevékenység Tanulas tdmogatdsa
A tanuldi csoportok A tanuld személyiségének

fejlesztése, fejlesztése,
Egyéni bandasmad (inkluzid,
differencialas)

26. dabra: A mentoraltak mentoralas soran fejlesztendo kompetenciai (intézménytipusonkénti
bontasban)

A mentorok ¢és a mentordltak mentordlds sordn fejlesztendd pedagogiai

kompetencidinak Osszehasonlitdsa (27. é4bra) arrél gy6éz meg, hogy a mentorok olyan
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kompetencidk fejlodését kivanjak elsdsorban tamogatni, amelyeket a pedagdgiai miitkodésben
fontosabbnak itélnek meg, illetve amelynek terén maguk is nagyobb jartassagra tettek szert.
Sajat kompetenciaikhoz a leginkdbb hasonld mértékii fejlettségi szint elérését — nem meglepd
modon — a (szak)moddszertani kompetencidk teriiletén remélnek a mentoralds, mentori

tevékenységiik eredményeképpen.

A mentorok és a mentoraltak mentoralas soran fejlesztendd
pedagdgiai kompetencidinak 6sszehasonlitasa
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27. adbra: A mentorok és a mentoraltak mentoralas soran fejlesztendo pedagogiai
kompetenciainak osszehasonlitasa

A kutatas kvantitativ és kvalitativ szakasza egyarant azt mutatta, hogy a mester-
mentorok szamos tekintetben homogén csoportot alkotnak (lasd fentebb). Ennek ellenére
bizonyos teriileteken 1ényeges kiilonbségeket lattam, és ezeket szerettem volna megjeleniteni.
E mellett hianyérzetként jelentkezett, hogy a kvalitativ vizsgélat korabbi szakaszdban a
modszer korlatai miatt lehetetlen volt vizsgalni és lathatova tenni a tanulési tevékenységek
iddbeli bekovetkezését, egymasutanjat, parhuzamossagat és egymasra gyakorolt hatasat. E két

okbol vallalkoztam az életutak grafikus megjelenitésére (1asd az 13. melléklet abrait).

A szakmai é€letutak abrazoladsaban egyszerre torekedtem a szerzok altal emlitett Osszes
tanulasi tapasztalat és ezek kapcsolatainak megjelenitésére és ezek kategorizalasara forma és
szinkddok alkalmazéaséaval (lasd az 13. melléklet 1. magyardzo abrajat). Ahol csak lehetett,

megjelenitettem a formalison kiviil az informalis €s munkahelyi tanulési aktusokat is, illetve a
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tanulashoz kapcsolddo reflexiokat, valamint a mentori tapasztalatokat és a mentori munkéval
kapcsolatos reflexiokat is. (Ez a munka egyeldre inkdbb kisérlet, viszont latvanyos, ¢€s
tanulsagos volt, mivel egy-egy pedagdgus életutjat sajat egyediségében rogziti és képes a

tanulasi utak sokféleségének és gazdagsdganak megdrokitésére.)

A szakmai ¢életutak behat6é tanulmanyozasa és lineéris dbrazoldsa valoban ramutatott

néhany sajatos kiilonbségre:

e a gyakorldintézményekben dolgoz6 mentorok és vezetopedagogusok folyamatos
tamogatast kapnak fejlodésiikhoz képzodintézményiiktél. Ez a tdmogatas jelentheti a
folyamatos tovabbképzést, a kar oktatoval kozosen folytatott képzd-, tovabbképzd- és
kutatdomunkat, egyéb tanulasi és fejlodés lehetdségek biztositasat (részvétel Gsztonzése,
lehetdvée tétele, igénye orszagos jelentdségli pedagogiai feladatokban — tanterv, tanmenet,
tankOnyv stb. irdsa, érettségi kovetelmények kidolgozésa —, kiilfoldi tanulasi lehetdségek,
tanuldintézményi mikodés, specialisan magas szintii igények a gyakorlointézményben, a
hallgatok folyamatos mentoralasanak biztositasa, vezetdtandrokkal vald egyiittmiikodés,
téliik szdrmazo visszajelzés — ami valamelyest potolja a szupervizidt). A folyamatos
mentoralas, mentori tanulas lehetdsége €s a felsdoktatasi tanarképzéssel, tanarképzdkkel
valé folyamatos és intenziv kapcsolat és egyiittmiikodés hozzajarul a mentori és a
tanarképz6i  identitds  kialakuldséhoz, meger6sodéséhez és  fejlédéséhez.®! A
gyakorlointézményi jelleg és a vezetdpedagogusi statusz egyszerre ad allandd irdnyt a
vezetd-, illetve mentorpedagdgusok tanuldsanak ezekben az intézményekben, és
csillapitja, tompitja ezaltal azokat a gyakran ad hoc jellegli hatisokat, folyamatokat,
amelyek jobbara a rendszer feldl érkeznek, hatalmas (gyakran tanuldsi) energidkat

emésztenek fel, és késdbb elhalnak, helytiket tjabb hasonloknak adva at.

Ezek a lehetdségek a pedagdgushallgatok és -jeldltek mentordlasdban rendszeresen
részt vevo (de nem gyakorlo-) intézmények mentorpedagogusai szdmara csak részben vagy
korlatozottan, az ilyen mddon a felsdoktatasi pedagdgusképzéshez nem vagy csak alkalmilag
kapcsolodd mentorok szamara szinte egyaltalan nem elérhetdk. Nekik ezt a tudast mas
forrasbol kell potolniuk. Mentori fejlodésiiket egyszerre segiti és gatolja, hogy szamos
mentoralashoz nem kapcsolodo intézményi feladatban kell részt venniiik. Esetiikben a fent
bemutatott ,,lengéscsillapitd” hatds az intézmény részérdl nem jelentkezik, igy tanulasi atjaik

toredezetté valnak, tanuldsuk gyakran a rendszer altal az intézményekben generalt ,,idészer(i”

M A gyerekek fejlettségével kapcsolatban folyamatosan konzultdlok a csoportunkba jaré pedagdgia szakos
tanarral, aki a hallgatoi képzést iranyitja nalam. Segitséget kaphatok még az aktualis modszertant oktato
tanaroktol, valamint a hallgatoi képzést koordindlo pedagogia szakos tanartol is nyitott a problémadk
megoldasaban. Igénybe is szoktam ezeket venni.” (361)
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— de atmeneti jellegli — sziikségletek kielégitésének szolgalatara, kiszolgaldsara iranyul. Ez
ugyan negativum, mégis pozitivumma tudjak atformalni a pedagdgusok, amikor e
tapasztalataikat szakmai tudasuk részévé teszik, €s jabb feladataik elvégzésekor igy szerzett
tudasukra tamaszkodni tudnak: ,, Természetesen voltak olyan pillanatok, amikor egy-egy
feladatnal ugy éreztem, hogy talan folosleges, de végiil abbol is tanulhattam, bolcsebb lettem
altala. Voltak olyan térvény dltal eloirt feladatok pl. hét évenkénti kotelezo tovabbképzések,
amikor kényszernek éreztem, hogy annak eleget tegyek. Utolag beigazolodott, hogy nem

voltak foloslegesek, csak kar, hogy a nap 24 orabol all!” (428)

E szintetizald folyamatok révén utdlag a tanuldsi tevékenységek a pedagogusok
tobbségének elbeszélésében mégis egy folyamatos és toretlen, bar szertedgazd szakmai
tanulasi és fejlodési ut allomasaiként értelmezddnek, €és hozzajarulnak ahhoz, hogy a
pedagoégusok kiilonboz6 csoportjai kozott a kiillonbségek az eredmények szintjén szdmos

tekintetben kiegyenlitddnek.

A szintetizalo, értelmezd elbeszé€loi tevékenységgel ellentétes, &m nagyon érdekes és
fontos jelenségre hivja fel a figyelmet az aldbbi Onkritikusabb, analitikusabb hangu idézet
szerzéje: ,,,, Fejlodésemet” nem latom egyenes és toretlen iviinek. Nem is szeretem ezt a szot,
hiszen a vilag kiilsébb és bels6bb koreinek valtozasai folyamatosan valtoztatnak benniinket,
hol remekiil érezziik magunkat és repiiliink a mainstream hatan, hol ,,partjian a holt viz hdtra
kanyarul” modra vesztegliink — vagy éppen visszafelé csorgunk — akadr alameriiliink egy
darabig. Nem ,,fejlodiink”, inkabb valtozunk, jo esetben a hibdink kikiiszobolésével, az ujra
valo nyitottsaggal, rugalmassaggal gazdagodva — ezt remélem a sajat palyamat illetéen is.
Azt tartom jonak és értékesnek magamban, hogy egy-egy godorbol képes vagyok kimdaszni
(mar elég sokbol kimasztam), és képes vagyok uj lendiiletet venni. Ez konkrétan uj célok
kitiizését, uj ismeretek megszerzését és alkalmazasat jelenti, de azt is, hogy nem veszitem el az
oromot a palyam, a szakmam gyakorlasaban. Ez, és talan az egymas és az élet tisztelete az,
amit a mentoraltjaimnak, didkjaimnak és kollégaimnak is dt szeretnék és talan dt is tudok

adni.” (363)

Ugy vélem, a két sok tekintetben ellentétes vélemény és latasmod egyarant 1étjogosult,
¢és arra utal, hogy bar a fejlédés toredezett, a fejlddési vagy toretlen, az egyes esetlegesen
negativ tapasztalatok bemutatdsa alarendelddik az €letut egészének, annak pozitiv szemléleti
abrazolasanak, igy ezek a tanulasi aktusok, élmények is értelmet nyernek. Az elbeszélés
sodranak és a bemutatott hosszu és gazdag életpalyanak ,,aldozatul esnek” a formalis tanulés
altal kevéssé érintett idészakok, amelyeknek informalis tapasztalatait azonban formalis

tanulasi aktus hijan nem mindig mihez kotni, emiatt tudjak felidézni, a pedagogusok, esetleg
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ezeket kevésbé talaljak fontosaknak, igy ezek a narrativakban vélhetéen kevéssé mutatkoznak

meg.

8. A kutatas korlatai

A narrativa kutatds korlatai e kutatds soran is érvényesiiltek (a MEK-kutatés
eredményeinek masodelemzésére ez ugyanugy igaz, mint a kvalitativ kutatasra, hisz ezek az
adatok is narrativa elemzésbdl szarmaztak): csak olyan adatok alltak rendelkezésemre,
amelyeket a mester-mentorok péalydzataikban emlitettek. Az adatokkal kapcsolatban utdlagos
pontositasra igy nincs mod. Szintén a modszerbdl eredd esetlegesen torzitd tényezd a nyelv, a
nyelvi kifejezésmod és annak dekodolasa: Vajon mindent ugy irt le a szerzd, ahogyan
gondolta? Vajon minden ugy értelmez a kddolo, ahogyan a szerz6? Ezeket a torzitd hatasokat
mindenképpen figyelembe kell venni, ezért lenne nagyon fontos és hasznos, ha kutatdsomat
szdmos masik kovetné. Ezek a kutatasok pontosithatndk, megerdsithetnék a nyert

eredményeket, de arnyalhatnak, esetleg megkérddjelezhetnék, cafolhatnak is oket.

Kutatasom korlatai kozé sorolom az Utmutatd erdsen irdnyitd hatasat, mert ez
érezhetéen erésen ranyomta a bélyegét a narrativakra mind tartalmuk, mind nyelvi

megvalositasuk tekintetében.

Végiil az eredmények altalanosithatosdga szempontjabol fontos korlatnak tartom
magat a mintat, amely mesterpedagogusok szamos tekintetben hasonld, homogén anyagaibol
all, és a magyar pedagogusok, illetve koznevelési mentorok kis, specidlis csoportjat
reprezentalja. Az adatok inkabb altalanosithatoknak tlinnek az életkori eloszlas tekintetében,
hisz a hazai pedagoguskar nagy része 40. évét betoltotte, szamos mas tekintetben (példaul a
gyakorld- €s az allando partnerintézmények feliilreprezentaltsdganak okan) azonban kevéssé

vagyok err6l meggydzddve.
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Héarom egységben elvégzett kutatds doktori kutatasaim atfogd képet adtak a
mentoralas hazai értelmezésérdl és modelljérdl. A kutatds elsd egységében keriilt sor a hazai
koznevelési mentoralast rendszerszinten alakité eurdpai unids és hazai dokumentumok
Osszevetésére. Az eredmények arrdl gydztek meg, hogy a hazai modell alapvetéen az unids

dokumentumban leirt ,,unidés modellt” kdveti, de néhany ponton jelentdsen eltér attol, t.m.

o a reflektivitassal kiegészitett szakmai-szakmaszocializacios elem erdsebb hangsulya az
érzelmi-személyes hattérbe szoruldsa mellett,

e a mentor magara maradasa és szakmai felelésségének novelése a gyakornokok indukcids
folyamatdban (mivel a tobbi alrendszer a gyakornokok tdmogatasidra nem épiilt ki, a
pedagbdgushallgatok szamdra viszont az anyaintézmény biztositja a szakértdi és a tarsak
altali tdmogatast, az onreflektiv tevékenység mindkét csoport esetében kotelezo),

e ugyancsak magara maradt a mentor mentori tevékenységének mindségbiztositasaban, hisz
a szuperviziot €s a folytatdlagos mentori tovabbképzést a rendszer nem biztositja,

e a mentorokat hazdnkban egyes forrasok tanarképzdoknek tekintik ugyan, am ez a felfogas a
hazai oktataspolitikai és neveléstudomanyi diskurzusban még nem honosodott meg,

e az ¢értékelés tekintetében a forrasok szemlélete eltérd, a gyakorlatban a mentorok

Magyarorszagon végeznek értékeld tevékenységet.

A masodik kutatasi egységben azt vizsgaltam, miként befolydsolta a rendszerszinten
kialakitott mentoralasi modell a hazai mentorképzésre a képzési szakleirasok (a mentorképzés
rendszerszintje) €s a mentorképzd intézmények képzési programjainak (a mentorképzés
intézményi) szintjén. Ezzel kapcsolatban elmondhatd, hogy a rendszerszinten kialakitott hazai

modell a mentorképzést mind a szakleirasok, mind a képzési programok szintjén athatja,

e a hazai mentorképzés a szakmai és szakmaszocializaciora fokuszald reflektivitassal
kiegészitett gyakornoki-kompetencia alapti modellt kozvetiti a mentorok felé (a
humanisztikus modellekkel kapcsolatos tartalmak megjelennek, de nem hangsulyosak a
képzésben),

e képzési kimeneti kdvetelményekben gondolkodik,

e gyakorlati jellegt,

e elsdsorban szakértdi — nem tanarképzoi — identitast kialakitasat célozza.

A mentoralasrol hazankban elmondhatd, hogy tobb szempont mentén is elindult a
professzionalizalodas utjan, és ezek kozott a mentorképzésben folytatott tanulas és szerzett

tudas fontos szerepet jatszik.
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Ezt kovetden a kutatds harmadik egységében két szakaszban (kvantitativ és kvalitativ)
vizsgaltam a mentorok tanuldsdnak egyéni-személyes szintjét mesterpalyazataikbol nyert

adatok segitségével. (A kutatas felépitését a 28. abra szemlélteti.)

Mentori A mentoraltak

feladatok "kt')r'e = :
szikségleteik

A mentor
tudasa,
tanulasa,
szakmai
fejlédése

Mentori életut

Mentorképzés

28. dbra: A mentorok tanulasat és szakmai fejlodését meghatarozo tényezok IV. — A mentorok
egyeni-személyes tanuldsa és szakmai fejlodése

A MEK-kutatds teljes mint4jdnak és mentori almintdjanak Osszevetése alapjan
elmondhatjuk, hogy a minta nagyon sok szempontbol homogénnek tekinthetd (vo. Pesti &
Szivak, 2020). A két minta kozott a legtobb teriileten mutatkozd 1-3%-os eltérés csekély,
szinte elhanyagolhatd. A mentorok a szakmai fejlodés legtobb teriiletén a mesterekkel kozel
azonos aktivitdst mutatnak, mig a tuddsmegosztisban sokkal magasabbat — a mérésben
azonban alacsonyabbat. A mentorpedagdgusok palyazati anyagaiban szignifikdnsan nagyobb
aranyban jelentek meg az alabbi, mentoralassal Osszefliggd teriiletek, tevékenységek,

eredmények:

e (szak)modszertani és pedagdgiai kompetenciak,

o foglalkozasok/tanorak tervezése, vezetése

e kollégak egyiittmiikodése és egymastol valod tanulasa,

e apedagdgusképzés/tovabbképzés javitdsara irdnyulo tevékenység, valamint
e anevelGtestiileten, testiileten beliili konszenzus és kohézi6 (vo. Sallai, 2015).
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A kvalitativ elemzés eredményei szerint a mentorok a magukéva tették €s elfogadjak a
mentoralds hazai rendszerszint és a mentorképzd intézmények, a mentorképzés altal
kozvetitett modelljét, a reflektivitassal (€¢s valamelyest a humanisztikus/érzelmi fejlodést
tamogatd modell elemeivel) kiegészitett gyakornoki—kompetenciaalapti modellt, a mentorok
tobbsége ezt viszi tovabb mentori tevékenységeire €s a mentoralt szakmai fejlodésének
tdmogatasara  vonatkozd terveinek leirdsdban. E  leirdsokban a szakmai, ¢és
szakmaszocializacios fejlodés tdmogatasdnak szempontjai domindlnak, a személyes-érzelmi
tamogatas (a palyakezdés nehézségei) hattérbe szorul, gyakrabban nem is jelenik meg.
(Felsejlik mindezek mogott egy szamos tekintetben azonos, kozos pedagogiai kultura is,
melyben minden kolcsonds kritika ellenére osztoznak a rendszerszintet iranyitd
oktataspolitikusok, a neveléstudoményi kutatok, a felsdoktatasi pedagodgus- és mentorképzok,

valamint a mester-mentor pedagdgusok.)

A mester-mentorok esetében mind a mentori szerep- ¢és feladatkor, mind az ehhez
sziikséges tanulas €és szakmai fejlodés felvallalasa tekintetében szamos egyéni-személyes és

intézmény feldl érkezd motivacios tényezd volt kimutathat6. Ezek koziil kiemelkedik

e aszakmai kivalosag igénye, €s

e aszakmai fejlédés és tanulas igenlése,

A mentorok tanulasat leginkabb

e arendszer altal kozvetitett intézményi igények és sziikségletek,
e aszemélyes igények, vagyak kielégitése,
e a mentoralas melletti erds elkotelezodés, tovabba

e amentoraltak sziikségleteinek kielégitése €s a hitelességre vald torekvés motivaltak.

A mentori szerepértelmezés sok tekintetben nagyon hasonlonak és a gyakornoki—
kompetenciaalapi modellhez illeszkedének bizonyult, a mentorok tevékenységiiket (a
mentoralt kompetenciafejlédésének tdmogatasat) a tandra tervezése, vezetése, ennek soran
modszertani mesterfogasok, eljardsok alkalmazasanak, bemutatdsdnak széles skaldja,
értékelése, valamint a reflexid, a szakmai és az intézményi szocializacid tdmogatasa koré
épitették. A mentorok szerepértelmezését bizonyos tevékenységek, kompetencidk (példaul
szakhoz kotddé kompetencidk, tanuloi tevékenység értékelése) esetében befolyasolta a
mentoraltak kore. Erdekes volt megfigyelni, hogy a mentoraltak kiilonbz3 csoportjait
tdmogatd mentorok milyen differencidltan gondolkodtak mentori tevékenységiikrol,

szerepiikrol.
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A mentorok tobbségénél az erdés pedagogusi identitds mellett felépiilt, vagy felépiilni

latszik a mentori identitas. Ennek kialakuldsaban fontos szerepet jatszik a mentorként

o cltoltott 1id6, ¢és ehhez kapcsolédéban a mentori szerep  gyakorldsanak
gyakorisaga/intenzitasa,

e amentori tapasztalatok, tanulmanyok, formalis és informalis tanulés, ¢s

o az clkdtelez6dés (a mentoralds fontossdganak, hasznossaganak megtapasztalasa sajat
tevékenység eredményeképp, mentori sikerek, pozitiv visszajelzések, a mentori agencia

érzésének kialakuldsa, megélése).

A koédolds masodik szakaszanak soran a mentorok csoportjan beliil alcsoportok

rajzolodtak ki, melyek a kdvetkezdk voltak:

e gyakorldintézményekben dolgoz6 mentorok,

e a pedagdgusképzésbol rendszeresen, huzamosabb ideje  hallgatokat fogado
(intézményekben dolgozd) mentorok,

e pedagoégushallgatok képzésében nem vagy csak ritkdn, alkalmilag kozremikodo

(intézményekben dolgozo) mentorok.

Az elemzés szerint a mentorok pedagodgiai kompetenciai hasonloan fejlettek, és
altaldban azonos teriileteken értek el nagyon magas, illetve kevéssé kiemelkedd értéket. A
kompetencidk fejlesztését szolgald tanuldsi utak azt is megmutatjak, hogy az egyes
kompetencidk tobbnyire nem egymastdl fliggetleniil, hanem egymassal Osszefiiggésben
fejlédnek. Az egyes kompetencidk fejlddése egymastol 1ényegesen eltérd tanuldsi utak és
aktusok soran, illetve ezek szamos kombinaciojaban torténik, mehet végbe, és amelyek a 25-
30-40 éves szakmai Ut soran jelentés mértékben kiegyenlitik egymast. fgy amelyik
kompetencia az egyik Uton kevéssé fejlodhet, az mas iton magas fejlettséget érhet el. Szintén
a hasonlésdg iranyaba hat az azonos oktataspolitikai kontextus, azaz a rendszerszint
befolyasa, amely erésen kdzpontositott jellegénél fogva a sok tekintetben nagyon kiilonbozé

intézmények, és ezek pedagogusai kozott szamos kiilonbséget elsimitott.

A szakmai életutak behatd tanulmanyozasa és linearis dbrdzoldsa azonban rdmutatott

néhany sajatos kiilonbségre:

e a gyakorldintézményekben dolgoz6 mentorok ¢&s vezetdpedagogusok folyamatos
tamogatast kapnak fejlédésiikhéz képzdintézményliktdl (folyamatos tovabbképzést, a kar
oktatoval kozosen folytatott képzd-, tovabbképzo- és kutatdomunkét, egyéb tanuldsi és

fejlodés lehetdségek biztositasat. A folyamatos mentoralds, mentori tanulas lehetdsége és
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a felsOoktatasi tanarképzéssel, tanarképzokkel valo folyamatos €s intenziv kapcsolat és
egylittmiikodés hozzajarul a mentori és a tanarképzoi identitds kialakuldsédhoz,
megerdsddéséhez és fejlodéséhez. A gyakorlointézményi jelleg és a vezetdpedagodgusi
statusz a mentori tanulasnak alland6 iranyt ad, a rendszer feldl érkez6 ad hoc jellegli
hatasokat, folyamatokat tompija, csillapitja.

Ezek a lehetdségek a pedagogushallgatok és -jeldltek mentoraldsaban rendszeresen részt
vevO (de nem gyakorlo-) intézmények mentorpedagoégusai szamara csak részben vagy
korlatozottan, az ilyen mddon a felsGoktatasi pedagdgusképzéshez nem vagy csak
alkalmilag kapcsoloddé mentorok szamara szinte egyaltalan nem elérheték. Nekik ezt a
tudast mas forrasbol kell potolniuk. Mentori fejlodésiiket egyszerre segiti €s gatolja, hogy
szamos mentoralashoz nem kapcsolodd intézményi feladatban kell részt vennitik.
Esetiikkben a fent bemutatott ,lengéscsillapité” hatds az intézmény részérdl nem
jelentkezik. A gondolkodés szintetizalo folyamatai révén utélag a tanuldsi tevékenységek
mégis egy folyamatos és toretlen, bar szertedgazd szakmai tanuldsi és fejlodési ut
allomésaiként értelmezddnek, és hozzajarulnak ahhoz, hogy a pedagoégusok kiilonbozo
csoportjai  kozott a kilonbségek az eredmények szintjén szadmos tekintetben

kiegyenlitédnek.
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Doktori kutatdsaim eredményei alapjan az aldbbi kovetkeztetéseket vonhatom le,

illetve javasatokat kivanom tenni:

A mentori munkat és tevékenységet szakmailag tamogatni kell. Ennek formai
lehetnek: folytatélagos mentori tovabbképzések, szakmai forumok (online és offline egyarant
— e tekintetben nagyon fontos szerepe lehet a Tandrképzdk Szovetségének) — valamint a

szupervizid biztositasa.

A mentori tanulds folyamatossagat, tervezettségét és tervezhetdségét tamogatni,
biztositani kell, nem csak a folytatdlagos mentori tovabbképzés értelmében, hanem a szakmai
életpalyan értelmezett folytonossaga tekintetében is. Igy a mentorok tanuldsa tervezettebb
lehetne, jobban szolgilhatna mentori kompetencidik tervszerl fejlddését. (Kérdés, mennyire
tudja ezt tdmogatni az életpalyamodell.) Egyben javaslom a mar gyakorlott, de
mentorképzésben nem részesiilt mentorok szdmara az egyéni tanulasi utak biztositasat,

gyakorlatuk figyelembe vételét, de nem javaslom a mentori képzés teljes mell6zését.

A tarsak tdmogatasanak kiépitése fontos és hasznos lenne hazankban a mentoraltak és
a mentorok szamdra egyarant — els6sorban tanuldsuk és szakmai fejlodésiik,

tapasztalatcseréjiik és mentalis egészségiik tamogatasanak érdekében.

A mentori munkdra és a tanulasra biztositani kell a megfeleld id6keretet, mert a
mentorok talterheltek. Ez mentori munkéjukat, a mentoralas eredményességét, mentori
tanulasukat, Onreflektiv tevékenységiiket €s mentalis egészségiiket egyarant negativan

befolyasolhatja.

A mentori munka elismerése hazadnkban anyagi, erkdlcsi €s szakmai értelemben,
valamint az 1d6 és a tanulas tekintetében sem megfelel6. Ezen mihamarabb véaltoztatni
kellene, elismerve a mentorok ilyen irdnyd jogos igényeit, mert ezek hidnyaban nem varhato

el a mentori feladatok felvallalasa, és magas szinvonalu teljesitése.

A mentori identitas kialakitasat és kiteljesitését tamogatni kell. Ennek kivalo eszkozei
lehetnek a szakmai forumok (mint példaul a Tanarképzok Szovetsége), konferenciak, kozos
tudasbazisok (példaul a Pedagogusképzés cimii lap), ezek gondozasa, valamint az esetlegesen
megalapitand6 szakmai dijak, amelyek mind segithetnék a mentori tevékenység
professzionalizalodasat is. Ezzel kapcsolatban iddszerli volna a hazankban a felsGoktatési
pedagogusképzok nézOpontvaltasa, és a mentorok pedagdgusképzokkénti elfogadasa — ezt a
felfogast tiikrozi Falus ¢és Estefanné (2015) kotetének bevezetdje. Ez az elfogadds a
gyakorloiskoldk vezetdpedagogusaival kapcsolatban mar létezik, de a mentorok tovabbi

csoportjaira is ki kellene terjeszteni. Ez a mentorok tanarképzoi identitasanak kialakulasat

248



tamogathatnd. Ez nem csak a mentorok oOnbecsiilésének novekedése miatt lenne iidvos,
legnagyobb eldnye a pedagdgusképzés és a gyakorlat kozotti hirhedt a szakadék — amelynek
athidalasa a mentoralas egyik célja — feltdltése lehetne az allaspontok kozeledése, a kozds

célok megfogalmazasa, elfogadasa altal és érdekében.

A mentorok tanuldsat hathatésan timogathatja a kutatoi tevékenység, ezért a mentorok
kutatasokba vald bevonasa szamukra is hasznos lehet, mikdzben jelentds eredményeket
hozhat kutatétarsaik szamdara is. Szamos elOnye lehet annak, ha ezek a kutatotarsak
mentoraltak vagy kollégak. A felsdoktatasi pedagdgusképzokkel és a neveléstudomanyi
kutatokkal kozos kutatasok szintén mindkét fél szamara elényosek és tanulsdgosak lehetnek,
és eldsegithetik a két fél kozotti kommunikacidt, ami elényds lehet a mentoraltak

szempontjabol is.

A mentori kommunikaciora biztositani kell a megfeleld idét. A pedagdgusképzéd
intézménnyel valdé rendszeres, egyenrangu ¢és kolcsonds megbecsiilésen alapulod
kommunikécio altal a mentordlds folyamatdnak eredményessége lényegesen ndvekedhet,
tovabba folosleges adminisztracids munkatdl és ezzel kapcsolatos aggodalmaktol, stressztol

kimélheti meg a folyamat 6sszes résztvevojét, de féleg a mentoraltakat.

A mentorok hatékonyan — a jelenleginél hatékonyabban — tudndk tdmogatni a
palyakezddk mellett tapasztalt kollégaikat is a hazai pedagogusokat kiilonosen foglalkoztatd
szakmodszertani kultaravaltisban. Erdemes volna kutatisokat végezni azzal kapcsolatban,
vajon hogyan lehetne e folyamatot gy 0sztdondzni, hogy ne iitk6zzon a pedagogusok és a
mentorok ellendllasdba, egyben megvizsgalni, miképp lehetséges ennek ellentételezése,

honoralasa a mentorok szamara.

A mentoralds személyes-érzelmi tamogatas nélkiil is sokat segithet, de csak bizonyos
(leginkabb szakmai) problémak kezelésében. A jovOben mindenképpen sziikséges volna a
személyes-érzelmi mentori tamogatds kérdésének tovabbi vizsgéalata: Vajon tényleg
olyannyira elhanyagolt eleme ez a mentoraldsnak, ahogyan kutatdisom eredményei mutatjak,
vagy csak nem irnak réla a mentorok? (Ugy gondolom, az utébbi a valésziniibb.) Ha igy van,
¢s ha nem, mi, mik ennek az oka, okai? Mi a személyes-érzelmi tdmogatasrol, annak
jelentdségérdl a mentorok, €s mi a mentoraltak véleménye? Ennek kideritése érdekében mas
kutatasi modszerek (példaul interjt, fokuszcsoportos interji, megfigyelés, reflektiv technikak
stb.) alkalmazasara lenne sziikség. Ha a kutatdsok e téren hianyr6l szadmolnanak be, jelen
kutatds szerint a mentéalhigiénikusi szakvizsgas tovabbképzés egyes elemeinek a

mentorképzésbe vald beépitése hasznos lehet.
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Sziikséges volna a mentordlds eredményességének vizsgalata a tovabbiakban. E
munkaban hasznos kiindulopontot jelenthetnek Sallai és munkatarsainak (2015) kutatdsai, am

azokat folytatni kellene é€s kiterjeszteni a pedagogushallgatok és —jeloltek mentoralasra is.

Az el6z6 kérdéshez kapcsoldddan érdemes lenne ismételten feliilvizsgalni, mennyire
¢s miben tudja segiteni palyakezdd kollégdjat a nem azonos szakos mentor. Kutatdsaim
ugyanis arrol gyoztek meg, hogy a mentoraltak (palyakezddk €s nem palyakezddk egyarant) a
kozelebbi, azonos terlileten dolgozo kollégaktdl remélik fejlodésiik hathatds tdmogatasat,
tovabba a mentor és a mentoralt egylittmikddésének megszervezése is gordiillékenyebbnek

latszik ilyen esetekben (vo. Sallai, 2015).

Javaslom az életpalyamodell feliilvizsgalatat és korrekciojat, a mentorok és altaldban a
pedagoégusok esélyegyenldségének megteremtését az életpalyamodellben, hogy az ne csak a
kiemelt iskoldk pedagogusai szamara kinaljon szakmai elémeneteli lehetdségeket, és valoban
képes legyen az életpalya teljes kontinuumaban perspektivakat kinalni a pedagégusoknak. Ez
talan kozelebb vinne a tanulok esélyegyenldségének megteremtéséhez, mint a jelenlegi

torekvések jelentds része.

Javaslom a hazédnkban mar meghonosodott folyamatos szakmai fejlddés fogalom
ujragondolésat. Kutatdsaim alapjan gy latom ugyanis, hogy a pedagdgusok szakmai
fejléddése élet- €s tanuldsi utjukon gazdag és szertedgazd, de szamos tekintetben nem
tekinthetd folyamatosnak, igy a szakmai tanulds ¢és fejlddés kifejezés hasznalata talan

pontosabb volna.

Végezetiil, mint kutatdsom korlatai kozott emlitettem is: kutatdsom eredményei —
annak elemszdma ¢és a minta Osszetétele miatt — a hazankban tevékenykedd mentorok
tanulasaval kapcsolatban csak korlatozott mértékben altalanosithatok. Ezért mindenképpen
hasznos volna a kutatas folytatasa és kiterjesztése a nem mester mentorpedagogusokra is. (Ez

egyben a kutatas folytatasara 6sztonoz.) Ez a kutatds megmutathatna:

e Vajon nagyobb mintan kimutathaté-e kiilonbség a mentorok egyes csoportjainak (nem
feltétleniil az itt vizsgalt csoportok) tanuldsa kozott?
e Ervényesiil-e a mester-mentorok korében tapasztalt kiegyenlitd hatas a fiatalabb

mentorok esetében?

Ez egyben arrol is felvildgositdst adhatna, milyen specidlis, differencidlt tdmogatéast

igényelnek a mentorok egyes csoportjai eredményes feladatvégzésiik és tanulasuk, szakmai
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fejlodésiik érdekében, és felveti a folytatolagos mentorképzés modularis megvalositasanak

kérdéseit.

251



Felhasznalt irodalom:

A Bolognai Nyilatkozat (Az europai felséoktatasi térség) Europa oktatdsi minisztereinek kozos
nyilatkozata. Bologna, 1999. junius 19.
http://www.felvi.hu/felsooktatasimuhely/archivum/bologna/a bolognai nyilatkozat szove

e/

Adhikari, B. (2016). Literature Reviews of the Effects of an Effective and Comprehensive
Induction Programs to New Teacher Retention and Professional Development.
https://www.researchgate.net/publication/296847879 Literature Reviews_of the Effects
of an_effective_and Comprehensive Induction Programs to_New_Teacher Retention a
nd Professional Development

AIR (2015). Teacher Induction and Mentoring Brief (2015).
https://lincs.ed.gov/publications/te/mentoring.pdf

Ajanlas a tanari mesterszak Osszefiiggd szakmai gyakorlati féléevének tartalmara (2009).
http://www.nefmi.gov.hu/download.php?docID=2337

Altmisdort, G. (2016). An Analysis of Language Teacher Education Programs: A
Comparative Study of Turkey and Other European Countries. Canadian Center of Science
and Education. http://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1106648.pdf

Anderson, P. (2016). Preparing Learning Teachers: The Role Of Collaborative Inquiry.
Canadian Journal of Action Research, 17(1), 20-35.
https://pdfs.semanticscholar.org/8385/bb97¢92ead3cc219691984ae2d7a875d9cfc.pdf

Anzenbacher, A. (1996). Bevezetés a filozofiaba. Herder Kiadd, Budapest.

A Tandacs és a tagallamok kormdanyainak a Tandcs keretében iilésezd képviseloi dltal
elfogadott kovetkeztetések (2007. november 15.) a tandrképzés mindségének javitasarol
(2007/C 300/07) http://eur-lex.europa.eu/legal-
content/HU/TXT/?uri=uriserv:0J.C .2007.300.01.0006.01.HUN&toc=0J:C:2007:300:TO
C

A Tanacs kovetkeztetései (2014. majus 20.) a hatékony tanarképzésrol (2014/C 183/05)
http://eur-lex.europa.eu/legal-
content/HU/TXT/?uri=uriserv%3A0J.C_.2014.183.01.0022.01. HUN#ntr2-

C _2014183HU.01002501-E0002 Utolso letoltés: 2016. januar 9.

A Teacher’s Guide to Effective Mentoring. (2017). The Northern Territory Department of
Education.
https://education.nt.gov.au/__data/assets/pdf file/0011/427583/2017 teachers guide to_ef
fective_mentoring.pdf

Az osztatlan tanarképzés Osszefiiggo egyéni gyakorlatanak koncepcioja (ELTE, TKK, 2016)
http://tkk.elte.hu/wp-content/uploads/2017/03/%C3%B6sszef%C3%BCgg%CS5%I1-
egy%C3% A9ni-gyakorlat-koncepci%C3%B3ja.pdf

Az eurdpai oktatasi és képzési rendszerek célkitiizéseihez  kapcsolodo  részletes
munkaprogram. Briisszel, 2002. februar 20.
http://www.nefmi.gov.hu/letolt/eu/munkaprogram.pdf

252


http://www.felvi.hu/felsooktatasimuhely/archivum/bologna/a_bolognai_nyilatkozat_szovege/
http://www.felvi.hu/felsooktatasimuhely/archivum/bologna/a_bolognai_nyilatkozat_szovege/
https://www.researchgate.net/publication/296847879_Literature_Reviews_of_the_Effects_of_an_effective_and_Comprehensive_Induction_Programs_to_New_Teacher_Retention_and_Professional_Development
https://www.researchgate.net/publication/296847879_Literature_Reviews_of_the_Effects_of_an_effective_and_Comprehensive_Induction_Programs_to_New_Teacher_Retention_and_Professional_Development
https://www.researchgate.net/publication/296847879_Literature_Reviews_of_the_Effects_of_an_effective_and_Comprehensive_Induction_Programs_to_New_Teacher_Retention_and_Professional_Development
https://lincs.ed.gov/publications/te/mentoring.pdf
http://www.nefmi.gov.hu/download.php?docID=2337
http://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1106648.pdf
https://pdfs.semanticscholar.org/8385/bb97c92ead3cc219691984ae2d7a875d9cfc.pdf
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/HU/TXT/?uri=uriserv:OJ.C_.2007.300.01.0006.01.HUN&toc=OJ:C:2007:300:TOC
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/HU/TXT/?uri=uriserv:OJ.C_.2007.300.01.0006.01.HUN&toc=OJ:C:2007:300:TOC
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/HU/TXT/?uri=uriserv:OJ.C_.2007.300.01.0006.01.HUN&toc=OJ:C:2007:300:TOC
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/HU/TXT/?uri=uriserv%3AOJ.C_.2014.183.01.0022.01.HUN#ntr2-C_2014183HU.01002501-E0002
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/HU/TXT/?uri=uriserv%3AOJ.C_.2014.183.01.0022.01.HUN#ntr2-C_2014183HU.01002501-E0002
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/HU/TXT/?uri=uriserv%3AOJ.C_.2014.183.01.0022.01.HUN#ntr2-C_2014183HU.01002501-E0002
https://education.nt.gov.au/__data/assets/pdf_file/0011/427583/2017_teachers_guide_to_effective_mentoring.pdf
https://education.nt.gov.au/__data/assets/pdf_file/0011/427583/2017_teachers_guide_to_effective_mentoring.pdf
http://tkk.elte.hu/wp-content/uploads/2017/03/%C3%B6sszef%C3%BCgg%C5%91-egy%C3%A9ni-gyakorlat-koncepci%C3%B3ja.pdf
http://tkk.elte.hu/wp-content/uploads/2017/03/%C3%B6sszef%C3%BCgg%C5%91-egy%C3%A9ni-gyakorlat-koncepci%C3%B3ja.pdf
http://www.nefmi.gov.hu/letolt/eu/munkaprogram.pdf

Az Europai Unié Tanacsa (2001). Az Oktatasi Tanacs jelentése az Eurdpai Tanacs felé ,, Az
oktatasi  és  képzési  rendszerek  jovobeni  komnkrét  célkitiizései”  cimmel.
http://epa.oszk.hu/02100/02169/00030/pdf/2006_X_1-2 18 170-187 EU_oktatas.pdf

Bakonyi, A. (2009). Kistanar? Hallgato? Leendd pedagogus? Tanarjelolt? Tanitasi
gyakorlatokon a véarpalotai Magéniskoldban. Tani-tani, 2, 46-50. http://www.tani-
tani.info/092 bakonyi

Balazs, E., Kocsis, M., & Vago, L. (2011). Jelentés a magyar kézoktatdsrél 2010. Budapest:
Oktataskutato és Fejleszto Intézet. http://mek.oszk.hu/12800/12893/12893.pdf

Balazs, E. & Martonfy, Gy. (2011). Az oktatas gazdasagi és tarsadalmi kornyezete. In Balézs,
E., Kocsis, M., & Vago, 1. (Eds.) Jelentés a magyar kozoktatasrol 2010 (pp. 35-68).
Budapest: Oktataskutaté €s Fejlesztd Intézet. http://mek.oszk.hu/12800/12893/12893.pdf

Ball, D., & Cohen, D. (1999): Developing Practice, Developing Practitioners. In Darling-
Hammond, L., & Sykes, G.(Eds.), Teaching as the Learning Profession: Handbook of
Policy and Practice. San Francisco, CA Jossey-Bass Education Series. Jossey-Bass Inc.

Balogh, L. & Révész, Gy. (2019). Tehetségmodellek mint a fejlesztéprogramok kiindulasi
alapjai. In Szabo, Zs. (Ed.), A tehetség kézikonyve, (pp. 44-79). Budapest: Magyar
Tehetségsegito Szervezetek Szovetsége.
https://tehetseg.hu/sites/default/files/kezikonyv/nk mind 0.pdf

Barber, M. & Mourshed, M. (2007). How the world’s best-performing school systems come
out on top. London: McKinsey & Company,
http://mckinseyonsociety.com/downloads/reports/Education/Worlds _School Systems Fin
al.pdf Magyar nyelven: McKinsey & Company (2007). Mi all a vilag iskolai rendszerei
legsikeresebb teljesitményének hatterében? (Barber, M. & Mourshed, M.), London:
McKinsey & Company. http://mek.oszk.hu/09500/09575/09575.pdf

Beijaard, D., Meijer, P. C., & Verloop, N. (2004). Reconsidering research on teachers'
professional identity. Teaching and Teacher Education, 20, 107-128.Retrieved from
https://doi.org/10.1016/].tate.2003.07.001

Berg, S. A., & Chyung, S.Y.Y. (2008). Factors that influence informal learning in the
workplace. Journal of Workplace Learning, 20(4), 229-244.
https://doi.org/10.1108/13665620810871097

Biggs, J. (1993). From theory to practice: A cognitive systems approach. Higher Education
Research & Development, 12(1), 73-85. http://dx.doi.org/10.1080/0729436930120107

Bikics, G. (2011). Sztenderdek ¢€s palyaalkalmassag a németorszagi pedagogusképzésben. In
Falus, 1. (Ed.), Tanari palyaalkalmassag — kompetenciak — sztenderdek; Nemzetkozi
dttekintés. pp- 181-206. Eger: Eszterhazy Karoly Fdiskola.
http://www.epednet.ektf.hu/eredmenyek/tanari_palyaalkalmassag kompetenci...

Bordas, A. (2016). A szituativ tanulds szerepe partiumi magyar pedagdogusok szakmai
fejlédésében. Regio, 24(4), 211-239.
https://regio.tk.mta.hu/index.php/regio/article/view/143/pdf 123

Brouwer, N. & Korthagen, F. (2005). Can Teacher Education Make a Difference? American
Educational Research Journal, 42(1), 153-224.

253


http://epa.oszk.hu/02100/02169/00030/pdf/2006_X_1-2_18_170-187_EU_oktatas.pdf
http://www.tani-tani.info/092_bakonyi
http://www.tani-tani.info/092_bakonyi
http://mek.oszk.hu/12800/12893/12893.pdf
http://mek.oszk.hu/12800/12893/12893.pdf
https://tehetseg.hu/sites/default/files/kezikonyv/nk_mind_0.pdf
http://mckinseyonsociety.com/downloads/reports/Education/Worlds_School_Systems_Final.pdf
http://mckinseyonsociety.com/downloads/reports/Education/Worlds_School_Systems_Final.pdf
http://mek.oszk.hu/09500/09575/09575.pdf
https://doi.org/10.1016/j.tate.2003.07.001
https://doi.org/10.1108/13665620810871097
http://dx.doi.org/10.1080/0729436930120107
http://www.epednet.ektf.hu/eredmenyek/tanari_palyaalkalmassag_kompetenci
https://regio.tk.mta.hu/index.php/regio/article/view/143/pdf_123

https://pdfs.semanticscholar.org/9e34/3b3acal 6£f120d7f6406clea3ec1d0732d1dd.pdf? ga=
2.106727171.1804435479.1574147014-1576983148.1571648816

Bullough, Jr., R. V. (2005). Being and becoming a mentor: school-based teacher educatorsand
teacher educator identity. Teaching and Teacher Education, 21, 143-155.
https://ccte.org/wp-content/pdfs-conferences/ccte-conf-2013-fall-bullough.pdf

Bruner, J. (1991). The Narrative Construction of Reality. Critical Inguiry, 18(1), 1.
http://dx.doi.org/10.1086/448619

Bruner. J. (2005). Valésdgos elméletek, lehetséges vildgok. Budapest: Uj Mandatum
Konyvkiado.

Bus, E. (2018). Tanarjeloltek szakmai énképének fejlesztése aktiv tanulasra épuld kurzuson
keresztiil. PhD értekezés, Szeged. http://doktori.bibl.u-
szeeed.hu/9795/1/BusE disszertacio.pdf

Burns, T. & Kostler, F. (2016). Modern governance challenges in education. In Burns, T. &
Kostler, F. (Eds.), Governing Education in a Complex World, (pp. 19-39). Paris: OECD
Publishing. https://read.oecd-ilibrary.org/education/governing-education-in-a-complex-
world 9789264255364-en#pagel

Butler, D. L. (2003). Structuring Instruction to Promote Self-Regulated Learning by
Adolescents and Adults With Learning Disabilities. Exceptionality, 11(1), 39-60,
https://doi.org/10.1207/S15327035EX1101 4

Butler, D. L., Novak Lauscher, H., Jarvis-Selinger, S., & Beckingham, B. (2004).
Collaboration and Self-Regulation in Teachers’ Professional Development. Teaching and
Teacher Education, 20, 435-455.

Byman, R., Krokfors, L., Toom, A., Maaranen, K., Jyrhdmi, R., Kynéslahti, H. & Kansanen,
P. (2009). Educating inquiry-oriented teachers: Students’ attitudes and experiences towards
research-based teacher education. Educational Research and Evaluation, (15), 79-92.

Caena, F. (2014): Initial teacher education in Europe: an overview of policy issues. European
Commission. Luxembourg: Publications Office of the European Union. Retrieved from
Felndttkori tanulasi modellek a reflektiv gyakorlat szolgalataban.
http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/repository/education/policy/strategic-
framework/expert-groups/documents/initial-teacher-education en.pdf

Calderhead, J. (1994). Images of teaching. Teaching and Teacher Education, (1), 1-8.

Cedefop (2008). Terminology of European education and training policy. A selection of 100
key terms. Retrieved from  https://www.cedefop.europa.eu/en/publications-and-
resources/publications/4117

Charmaz, K. (2003). Grounded theory: Objectivist and Constructivist Methods. In Denzin,
N.K. — Lincoln, Y.S. (Eds.): Strategies of Qualitative Inquiry. Thousand Oaks: Sage
Publications.

Charmaz, K. (2008). Constructionism and the Grounded Theory Method. In Holstein, J. A. &
Gubrium, J. F. (Eds.), Handbook of Contructionist Research. (pp. 397-412) New York:
The Guilford Press. http://www.sxf.uevora.pt/wp-content/uploads/2013/03/Charmaz_2008-

a.pdf

254


https://pdfs.semanticscholar.org/9e34/3b3aca16f120d7f6406c1ea3ec1d0732d1dd.pdf?_ga=2.106727171.1804435479.1574147014-1576983148.1571648816
https://pdfs.semanticscholar.org/9e34/3b3aca16f120d7f6406c1ea3ec1d0732d1dd.pdf?_ga=2.106727171.1804435479.1574147014-1576983148.1571648816
https://ccte.org/wp-content/pdfs-conferences/ccte-conf-2013-fall-bullough.pdf
http://dx.doi.org/10.1086/448619
http://doktori.bibl.u-szeged.hu/9795/1/BusE_disszertacio.pdf
http://doktori.bibl.u-szeged.hu/9795/1/BusE_disszertacio.pdf
https://read.oecd-ilibrary.org/education/governing-education-in-a-complex-world_9789264255364-en#page1
https://read.oecd-ilibrary.org/education/governing-education-in-a-complex-world_9789264255364-en#page1
https://doi.org/10.1207/S15327035EX1101_4
http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/repository/education/policy/strategic-framework/expert-groups/documents/initial-teacher-education_en.pdf
http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/repository/education/policy/strategic-framework/expert-groups/documents/initial-teacher-education_en.pdf
http://www.sxf.uevora.pt/wp-content/uploads/2013/03/Charmaz_2008-a.pdf
http://www.sxf.uevora.pt/wp-content/uploads/2013/03/Charmaz_2008-a.pdf

Chu, Y. (2019). Mentor teacher professional identity development in a year-long teacher
residency. Mentoring and Tutoring: Partnership in Learning, 27(3), 251-271.

Ciga E., Garcia E., Rueda M.I,, Tillema H., Sanchez E. (2015) Self-Regulated Learning and
Professional Development. In: Tillema H., Westhuizen G.J., Smith K. (Eds) Mentoring for
Learning. Rotterdam: Sense Publishers. https://link.springer.com/chapter/10.1007/978-94-
6300-058-1_12

Clarke, D., & Hollingsworth, H. (2002). Elaborating a model of teacher professional growth.
Teaching and Teacher Education, 18(8), 947-967. Retrieved from
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0742051X02000537

Clement, M. & Vandenberghe, R. (2000): Teachers’ professional development: a solitary or
collegial  (ad)venture? Teaching and teacher  education, 16(1), 81-101.
http://files.eric.ed.gov/fulltext/Ed407382.pdf

Cochran-Smith, M. (2003). Teaching Quality Matters. Journal of Teacher Education, 54(2),
95-98. https://doi.org/10.1177/0022487102250283

Cochran-Smith, M., & Zeichner, K. (Eds.) (2005). Studying Teacher Education: The Report
of the AERA Panel on Research and Teacher Education. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum
Associates, Inc.

Collinson, V., & Ono, Y. (2001): The professional development of teachers in the united
States and Japan. European Journal of Teacher Education, ?24(2). 223-248.
https://doi.org/10.1080/02619760120095615

Common European Principles for Teacher Competences and Qualifications, 2005.
http://www.pef.uni-lj.si/bologna/dokumenti/eu-common-principles.pdf

Coolahan, J. (2007). Tanarképzés és pedagdgus karrier az élethosszig tartd tanulds koraban.
Uj Pedagogiai Szemle, 2007/5. https://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-
szemle/tanarkepzes-es-pedagogus-karrier-az-elethosszig-tarto-tanulas-koraban

Corbin, J. & Strauss, A. (2015). A kvalitativ kutatas alapjai. Budapest: L’Harmattan — SE
Mentalhigiéné Intézet — Sage.

Creemers, B. P. M. & Kyriakides, L. (2015). Improving quality in education: dynamic
approaches to school improvement. Higher Education Research & Development, 32(1),
157-159.

Cubukcu, Z. (2012). Teachers’ evaluation of student-centered learning envitonments.
Education, 133(1), 49-66.

Czet6, K. (2010a). Mentoralds 6t észak-eurodpai orszagban. In: M. Nadasi Madria (szerk.): A
mentorfelkészités rendszere, probaja, a mentorképzés szakteriileti elokészitése 1. kotet. (pp.
127-138). http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/?page id=12

Czetd, K. (2010b). Osszefoglald attekintés a hazai gyakorlatvezetd mentortandr-képzésekrol.
In M. Nadasi, M. (Ed.), A mentorfelkészités rendszere, probdaja, a mentorképzés
szakteriileti  elokészitése, 1. kotet, (pp. 29-44). https://docplayer.hu/16350301-A-
mentorfelkeszites-rendszere-probaja-a-mentorkepzes-szakteruleti-elokeszitese.html

255


https://link.springer.com/chapter/10.1007/978-94-6300-058-1_12
https://link.springer.com/chapter/10.1007/978-94-6300-058-1_12
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0742051X02000537
http://files.eric.ed.gov/fulltext/Ed407382.pdf
https://doi.org/10.1177/0022487102250283
https://doi.org/10.1080/02619760120095615
http://www.pef.uni-lj.si/bologna/dokumenti/eu-common-principles.pdf
https://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-szemle/tanarkepzes-es-pedagogus-karrier-az-elethosszig-tarto-tanulas-koraban
https://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-szemle/tanarkepzes-es-pedagogus-karrier-az-elethosszig-tarto-tanulas-koraban
http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/?page_id=12
https://docplayer.hu/16350301-A-mentorfelkeszites-rendszere-probaja-a-mentorkepzes-szakteruleti-elokeszitese.html
https://docplayer.hu/16350301-A-mentorfelkeszites-rendszere-probaja-a-mentorkepzes-szakteruleti-elokeszitese.html

Czeto, K. (2020). Eredményesség és szakmai fejlédés. A tanari eredményesség modelljei és
az eredményes szakmai fejlodést és tanulast tamogatd tanulasi helyzetek megkozelitései.
Neveléstudomany, 2020(1), 83-97.
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2020/nevelestudomany 2020 1 83-97.pdf

Csapo, B. (2015). A kutatasalapu tandrképzés: nemzetkozi tendenciak és magyarorszagi
lehetoségek.
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/a_kutatasalapu tanarkepzes nemzetkozi tende
nciak_es magyarorszagi lehetosegek.pdf

Csapo, B., Csikos, Cs. & Korom, E. (2004). A tanitds és tanulds kutatasa Finnorszagban.
Iskolakultura, (3), 45-52.

Darling-Hammond, L. (1999). Teacher quality and student achievement: A review of state
policy evidence. Education Policy  Analysis  Archives 8(1), 1-44.
https://www.researchgate.net/publication/240273279 Teacher_Quality and Student Achi
evement A Review_of State Policy Evidence

Darling-Hammond, L., & Richardson, N. (2009). Research Review / Teacher Learning: What
Matters? Educational Leadership: Journal of the Department of Supervision and
Curriculum Development, N.E.A 66(5), 46-53.
https://www.researchgate.net/publication/228625772 Research ReviewTeacher Learning

What_Matters

Darling-Hammond, L., Hyler, M. E. & Gardner, M. (2017). Effective Teacher Professional
Development. Palo Alto, CA: Learning Policy Institute.
https://learningpolicyinstitute.org/sites/default/files/product-
files/Effective_Teacher Professional Development REPORT.pdf

Day, C. (1999) Developing Teachers: The challenges of lifelong learning. London: Falmer
Press.

Day, C. W., Stobart, G., Sammons, P., Kington, A., Gu, Q., Smees, R. & Mujtaba, T. (2006).
Variations in Teachers’ Work, Lives and Effectiveness. Final report for the VITAE Project,
DFES. https://dera.ioe.ac.uk/6405/1/rr743.pdf

Day, C., & Gu, Q. (2007). Variations in the conditions for teachers' professional learning and
development: sustaining commitment and effectiveness over a career. Oxford Review of
Education, 33(4), 423-443. https://doi.org/10.1080/03054980701450746

Day, C., & Kington, A. (2008). Identity, well-being and effectiveness: the emotional contexts
of teaching. Pedagogy, Culture & Society, (16), 7-23.
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/14681360701877743

Denzin, N. & Lincoln, Y. (1994). Introduction. In Denzin, N. & Lincoln, Y. (Eds.), Handbook
of qualitative research. Sage Publications.

Desimone, L. M. (2009). Improving Impact Studies of Teachers’ Professional Development:
Toward Better Conceptualizations and Measures. Educational Researcher, 38(3), 181—
199.Retrieved from https://doi.org/10.3102/0013189X08331140

De Vries, S., Grift, W., & Jansen, E. P. W. A. (2013). Teachers' beliefs and continuing
professional development. Journal of Educational Administration, 51(2), 213-231.
https://doi.org /10.1108/09578231311304715

256


http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2020/nevelestudomany_2020_1_83-97.pdf
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/a_kutatasalapu_tanarkepzes_nemzetkozi_tendenciak_es_magyarorszagi_lehetosegek.pdf
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/a_kutatasalapu_tanarkepzes_nemzetkozi_tendenciak_es_magyarorszagi_lehetosegek.pdf
https://www.researchgate.net/publication/240273279_Teacher_Quality_and_Student_Achievement_A_Review_of_State_Policy_Evidence
https://www.researchgate.net/publication/240273279_Teacher_Quality_and_Student_Achievement_A_Review_of_State_Policy_Evidence
https://www.researchgate.net/publication/228625772_Research_ReviewTeacher_Learning_What_Matters
https://www.researchgate.net/publication/228625772_Research_ReviewTeacher_Learning_What_Matters
https://learningpolicyinstitute.org/sites/default/files/product-files/Effective_Teacher_Professional_Development_REPORT.pdf
https://learningpolicyinstitute.org/sites/default/files/product-files/Effective_Teacher_Professional_Development_REPORT.pdf
https://dera.ioe.ac.uk/6405/1/rr743.pdf
https://doi.org/10.1080/03054980701450746
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/14681360701877743
https://doi.org/10.3102/0013189X08331140

Dewey, J. (1933). How we think: A restatement of the relation of reflective thinking to the
educative process. New York D.C.: Heath and Company.

Di Blasio, B., Paku, A. & Marton, M. (2013). A mentor mint kapudr a tanari professzio
kialakitasaban.
https://www.oktatas.hu/kozneveles/projektek/tamop 315 pedkepzes fejl/projekhirek/t315
mentor_mint_kapuor?itemNo=1

Domsody, A. (2010). Tanarjelolt és palyakezdd pedagodgusok tdmogatdsa, mentoralasa.
Szemletanulmany a 2005-2009 kozotti magyar szakirodalom alapjan. In M. Néadasi, M.
(Ed.), A mentorfelkészités rendszere, probdja, a mentorképzés szakteriileti elokészitése, 11.
kotet, (pp. 29-44). https://docplayer.hu/16350301-A-mentorfelkeszites-rendszere-probaja-
a-mentorkepzes-szakteruleti-elokeszitese.html

Dudas, M. (2007). Tanarjeloltek belépd nézeteinek feltarasa. In Falus, 1. (Ed.), 4 tanarra
valas folyamata, (pp. 46-120). Budapest: Gondolat Kiado.

Eisenschmidt, E. & Lofstrom, E. (2008). The Significance of the European Commissions’
Policy Paper ’Improving the Quality of Teacher Education’: Perspectives of Estonian
Techers, Teacher Educators and Policy Makers. In Hudson, B. & Zgaga, P. (Eds.), Teacher
Education Policy in Europe: a Voice of Higher Education Institutions. Umea: University
of Umea, Faculty

of Teacher Education, 2008.

Eraut, M. (2004). Informal Learning in the Workplace. Studies in Continuing Education,
20004(26), 247-273. http://dx.doi.org/10.1080/158037042000225245.

Erikson, E. H. (1977). Childhood and society. London: Paladin Grafton Books.

European Commission (1995). White Paper on Education and Training. Teaching and
Learning. Towards the Learning Society. Brussel. https://op.europa.eu/en/publication-
detail/-/publication/d0a8aa7a-5311-4eee-904c-98fa541108d8/language-en

European Commission (1996). White Paper on Education and Training. Teaching and
Learning. Towards the Learning Society. Brussels. https://op.europa.eu/en/publication-
detail/-/publication/d0a8aa7a-5311-4eee-904c-98fa541108d8/language-en

European Commission (2000). Memorandum az élethosszig tarto tanulasrol.

European Commission (2007). Improving the Quality of Teacher Education. Communication
from the Commission to the Council and the European Parliament. Brussels: European
Commission. https://eur-lex.europa.eu/legal-
content/EN/TXT/?uri=LEGISSUM%3Ac11101

European Commission (2010). Developing coherent and system-wide induction programmes
for beginning teachers: a handbook for policymakers. European Commission Staff
Working Document SEC (2010)
http://ec.europa.eu/education/policy/school/doc/handbook0410_en.pdf

European Commission (2012a). Rethinking Education: Investing in skills for better socio-
economic outcomes. Communication from the Commission to the European Parliament,
the Council, the European Economic and Social Committee and the Committee of Regions.

257


https://www.oktatas.hu/kozneveles/projektek/tamop_315_pedkepzes_fejl/projekhirek/t315_mentor_mint_kapuor?itemNo=1
https://www.oktatas.hu/kozneveles/projektek/tamop_315_pedkepzes_fejl/projekhirek/t315_mentor_mint_kapuor?itemNo=1
https://docplayer.hu/16350301-A-mentorfelkeszites-rendszere-probaja-a-mentorkepzes-szakteruleti-elokeszitese.html
https://docplayer.hu/16350301-A-mentorfelkeszites-rendszere-probaja-a-mentorkepzes-szakteruleti-elokeszitese.html
http://dx.doi.org/10.1080/158037042000225245
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/d0a8aa7a-5311-4eee-904c-98fa541108d8/language-en
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/d0a8aa7a-5311-4eee-904c-98fa541108d8/language-en
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/d0a8aa7a-5311-4eee-904c-98fa541108d8/language-en
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/d0a8aa7a-5311-4eee-904c-98fa541108d8/language-en
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=LEGISSUM%3Ac11101
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=LEGISSUM%3Ac11101
http://ec.europa.eu/education/policy/school/doc/handbook0410_en.pdf

COM(2012) 669 final. Strasbourg. https://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=SWD:2012:0374:FIN:EN:PDF

European Commission (2012b). Supporting the Teaching Professions for Better Learning
Outcomes. Commission Staff Working Document Accompanying the document
Communication from the Commission Rethinking Education: Investing in skills for better
socio-economic  outcomes. SWD  (2012) 374 final. Brussels. https://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=SWD:2012:0374:FIN:EN:PDF

European Commission (2012c). Commission Staff Working Document. Supporting the
Teaching Professions for Better Learning Outcomes. https://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=SWD:2012:0374:FIN:EN:PDF

European Commission (2013). Supporting teacher competence development for better
learning outcomes. https://ec.europa.eu/assets/eac/education/experts-groups/2011-
2013/teacher/teachercomp_en.pdf

European Commission (2014). Initial teacher education in Europe: an overview of policy
issues. (Caena, F.) https://ec.europa.eu/assets/eac/education/experts-groups/2014-
2015/school/initial-teacher-education_en.pdf

European Commission/EACEA/Eurydice (2015). The Teaching Profession in Europe:
Practices, Perceptions, and Policies. Eurydice Report. Luxembourg: Publications Office of
the European Union. https://www.anefore.lu/wp-content/uploads/2015/09/EURYDICE-
THE-TEACHING-PROFESSION.pdf

European Commission/EACEA/Eurydice (2018). Teaching Careers in Europe: Access,
Progression

and Support. Eurydice Report. Luxembourg: Publications Office of the European Union.
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/435e¢94 1e-1c3b-11e8-ac73-
Olaa75ed71al/language-en

European Commission (2019). Oktatds és képzés, 2020. Az ,, Oktatas és képzés, 2020
munkacsoportok fobb tevékenységei (2016-2017).
https://ec.europa.cu/education/sites/education/files/document-library-docs/education-
training-et2020-working-groups-2016-2017 _hu.pdf

European Council (2000). Presidency Conclusions. Lisbon. 23 and 24 March 2000.
http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1 _en.htm

European Council (2001). Presidency Conclusions. Stockholm. 23 And 24 March 2001

"Education & Training 2010" The Success of The Lisbon Strategy Hinges on Urgent Reforms
(Joint interim report of the Council and the Commission on the implementation of the
detailed work programme on the follow-up of the objectives of education and training
systems in Europe.) Briisszel, 2004. marcius 3.
http://register.consilium.europa.eu/doc/srv?I=EN&f=ST%206905%202004 %20INIT

European Parliament (2008). Report on improving the quality of teacher education.
(2008/2068 (INI)). Committee on Culture and Education: Rapporteur: Maria Badia i
Cutchet. https://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?reference=A6-2008-
0304 &type=REPORT &language=EN&redirect

258


https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=SWD:2012:0374:FIN:EN:PDF
https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=SWD:2012:0374:FIN:EN:PDF
https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=SWD:2012:0374:FIN:EN:PDF
https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=SWD:2012:0374:FIN:EN:PDF
https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=SWD:2012:0374:FIN:EN:PDF
https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=SWD:2012:0374:FIN:EN:PDF
https://ec.europa.eu/assets/eac/education/experts-groups/2011-2013/teacher/teachercomp_en.pdf
https://ec.europa.eu/assets/eac/education/experts-groups/2011-2013/teacher/teachercomp_en.pdf
https://ec.europa.eu/assets/eac/education/experts-groups/2014-2015/school/initial-teacher-education_en.pdf
https://ec.europa.eu/assets/eac/education/experts-groups/2014-2015/school/initial-teacher-education_en.pdf
https://www.anefore.lu/wp-content/uploads/2015/09/EURYDICE-THE-TEACHING-PROFESSION.pdf
https://www.anefore.lu/wp-content/uploads/2015/09/EURYDICE-THE-TEACHING-PROFESSION.pdf
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/435e941e-1c3b-11e8-ac73-01aa75ed71a1/language-en
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/435e941e-1c3b-11e8-ac73-01aa75ed71a1/language-en
https://ec.europa.eu/education/sites/education/files/document-library-docs/education-training-et2020-working-groups-2016-2017_hu.pdf
https://ec.europa.eu/education/sites/education/files/document-library-docs/education-training-et2020-working-groups-2016-2017_hu.pdf
http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_en.htm
http://register.consilium.europa.eu/doc/srv?l=EN&f=ST%206905%202004%20INIT
https://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?reference=A6-2008-0304&type=REPORT&language=EN&redirect
https://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?reference=A6-2008-0304&type=REPORT&language=EN&redirect

Eurostat (2017). Teachers in the EU. https://ec.europa.cu/eurostat/web/products-eurostat-
news/-/EDN-20171004-1

Evans, L. (2014). Leadership for professional development and learning: enhancing our
understanding of how teachers develop. Cambridge Journal of Education, 44(2), 179—
198.Retrieved from https://doi.org/10.1080/0305764X.2013.860083

Evetts, J. (2008). Introduction: Professional work in Europe: Concepts, theories, and
methodologies. European Societies, 10(4), 525-544.

Féabian, Gy. (2011). Tiikortdl tiikorig: A pedagogus palyakép valtozéasainak elmult negyven
éve. Iskolakultura, 2011(12), 10-22.

Falus, 1. (2001). Pedagogus mesterség — pedagdgiai tudas. Iskolakultura, 2001/2. 21-28.
http://epa.oszk.hu/00000/00011/00046/pdf/Iskolakultura EPAO0011 2001 02 021-

028.pdf

Falus, I. (2004a). A pedagogussa valas folyamata. Educatio, 2004(3), 359-374.
Falus, 1. (2004b). Bevezetés a pedagogiai kutatds modszereibe. Budapest: Miszaki Kiado.

Falus, 1. (2005). Képesitési kovetelmények — kompetencidk — sztenderdek. Pedagogusképzés,
2015(1), 5-16. https://issuu.com/pedagoguskepzes/docs/pedag_gusk pz s 2005-1

Falus, 1. (2006). A tanari tevékenység és a pedagogusképzés uj utjai. Budapest: Gondolat
Kiado.

Falus, 1. (2009). A tudas, készségek ¢és kompetencidk tipologidja: fogalmi tisztazas €s egy
prototipus létrehozasa. In Szegedi, E. (Ed.), Kompetencia, tanulasi eredmények, képesitési
keretrendszerek. Tampontok az FEurdpai Unids képzési politika uj fogalmainak és
torekvéseinek megértéséhez a nemzetkozi szakirodalom alapjan, (pp. 7-16). Budapest:
Tempus Kozalapitvany.
https://tka.hu/docs/palyazatok/kompetencia_tanulasi eredmenyek issuu_xs.pdf

Falus, I. (2010a). A pedagogusképzeés korszertisitése — Eurdpai tendenciak. Pedagogusképzés,
2010(1), 17-34. http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/wp-
content/uploads/2011/02/Pedagoguskepzes_2010_1szam.pdf

Falus Ivan (2010b): A kompetencia fogalma és a kompetencia alapi képzés tervezése.
http://www.tpf.hu/upload/docs/tudaskozpont
/Oktataseskepzes2010/tanulasi _eredmenyek/KKK fejlesztes.doc

Falus, 1. (2011). Tanari palyaalkalmassag — kompetenciik — sztenderdek;, Nemzetkozi
attekintés. Eger: Eszterhazy Karoly Féiskola.
http://www.epednet.ektf.hu/eredmenvyek/tanari palyaalkalmassag kompetenci...

Falus, 1. (2014). A pedagdgus gyakornoki rendszer sajatossagai Europdban és az USA-ban. In
Arato, F. (Ed.), Horizontok — A pedagogusképzés reformjanak folytatasa. 2. kot. Pécs: PTE
BTK Neveléstudomanyi Intézet, (pp. 157-167).
http://kompetenspedagogus.hu/sites/default/files/07-Arato-Ferenc-szerk-Horizontok-pte-
btk-ni-2014_0.pdf

259


https://ec.europa.eu/eurostat/web/products-eurostat-news/-/EDN-20171004-1
https://ec.europa.eu/eurostat/web/products-eurostat-news/-/EDN-20171004-1
https://doi.org/10.1080/0305764X.2013.860083
https://issuu.com/pedagoguskepzes/docs/pedag_gusk_pz_s_2005-1
https://tka.hu/docs/palyazatok/kompetencia_tanulasi_eredmenyek_issuu_xs.pdf
http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/wp-content/uploads/2011/02/Pedagoguskepzes_2010_1szam.pdf
http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/wp-content/uploads/2011/02/Pedagoguskepzes_2010_1szam.pdf
http://www.tpf.hu/upload/docs/tudaskozpont%20/Oktataseskepzes2010/tanulasi_eredmenyek/KKK_fejlesztes.doc
http://www.tpf.hu/upload/docs/tudaskozpont%20/Oktataseskepzes2010/tanulasi_eredmenyek/KKK_fejlesztes.doc
http://www.epednet.ektf.hu/eredmenyek/tanari_palyaalkalmassag_kompetenci
http://kompetenspedagogus.hu/sites/default/files/07-Arato-Ferenc-szerk-Horizontok-pte-btk-ni-2014_0.pdf
http://kompetenspedagogus.hu/sites/default/files/07-Arato-Ferenc-szerk-Horizontok-pte-btk-ni-2014_0.pdf

Falus, I. (2015). A gyakornoki év egeszenek ¢s egyes komponenseinek megitelése. In Sallai,
E. (Ed.), 4 pedagdgusok gyakornoki rendszerének fejlesztése és értékelése, (pp. 229-244).
Budapest: Oktatasi Hivatal.

Falus, I. & Estefanné, Varga, M. (2015). A pedagogusképzok kompetencidi. Modszertani
kiadvanyok. Eger: Eszterhazy Karoly Fdiskola.
http://epednet2.ektf.hu/download.php?file=2565

Fayné, Dombi, A., Herbszt, M., Kovacs, K., So6s, K., Sztandné Babics, E. (2015). Szakmai
ajanlas. Szeged.
http://tamop2014.tok.elte.hu/dok/mentor/Fayne Herbszt Kovacs es masok Szakmai aja
nlas_a mentori_es_tutori_rendszerek mukodtetesere.pdf

Fazekas, A. (2014). Az unids oktatasfejlesztés uj feltételei. Uj Pedagdgiai Szemle, 2014(1-2).
http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-szemle/az-unios-oktatasfejlesztes-uj-
feltetelei?abstract#main-content

Feeney Johnson, K. (2008). Being an Effective Mentor: How to Help Beginning Teachers
Succeed. London: SAGE Ltd.

Fehérvari, A. (2015). Lemorzsolddas és a korai iskolaelhagyas trendjei. Neveléstudomany,

2015(3), 31-47.
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2015/nevelestudomany 2015 3 31-47.pdf

Fehérvari, A. (2016). Intézményvezetdk a palyakezdd pedagoégusokrol. In Kallai, G. (Ed.),
Palyakezdo pedagogusok tamogatisa — nemzetkozi tiikorben, (pp. 23-32). Budapest:
Oktataskutato és Fejleszto Intézet.
https://ofi.oh.gov.hu/sites/default/files/attachments/kozelkep online.pdf

Feiman-Nemser, S. (2001). From preparation to practice: Designing a continuum to
strengthen and sustain teaching. Teachers College Record, 103(6), 1013—1055.

Feiman-Nemser, S., Parker, M. B. & Zeichner, K. (1993).Are Mentor Teachers Teacher
Educators? A revised version of a paper presented at the annual meeting of the American
Educational Research Association, Boston, April 1990.
http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.515.9580&rep=rep1 &type=pdf

Fejes, J. B. (2007). Online tanulokozosségek. Iskolakultura, 2007(4), 32-37.
http://www.staff.u-szeged.hu/~fejesj/pdf/Fejes 2007 Online.isk.pdf

Fransson, G. & Gustafsson, C. (2008). Newly Qualified Teachers in Northern Europe —
Comparative Perspectives on Promoting Professional Development. Gavle: University of
Gavle. http://www.emu.dk/sem/stu/ny, http://www.diva-
portal.org/smash/get/diva2:443434/FULLTEXTO1.pdf

Frey, M. (2004). Az Eurdpai Uniod foglalkoztatési stratégidja.
http://econ.core.hu/doc/mt/2004/hun/Frey Lpdf

Gécs, J. (2005). A lisszaboni folyamat: Rejtélyek, elméleti problémak és gyakorlati
nehézségek. http://econ.core.hu/doc/dp/dp/mtdp0501.pdf

Gal, Gy., Singer, P., Simon, G., & Szabados, T. (2014). Mentor-gyakornok pilotprogram.
Zarotanulmany. Osszedllitotta: Singer, P. Budapest: OFL

260


http://tamop2014.tok.elte.hu/dok/mentor/Fayne_Herbszt_Kovacs_es_masok_Szakmai_ajanlas_a_mentori_es_tutori_rendszerek_mukodtetesere.pdf
http://tamop2014.tok.elte.hu/dok/mentor/Fayne_Herbszt_Kovacs_es_masok_Szakmai_ajanlas_a_mentori_es_tutori_rendszerek_mukodtetesere.pdf
http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-szemle/az-unios-oktatasfejlesztes-uj-feltetelei?abstract#main-content
http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-szemle/az-unios-oktatasfejlesztes-uj-feltetelei?abstract#main-content
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2015/nevelestudomany_2015_3_31-47.pdf
https://ofi.oh.gov.hu/sites/default/files/attachments/kozelkep_online.pdf
http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.515.9580&rep=rep1&type=pdf
http://www.staff.u-szeged.hu/~fejesj/pdf/Fejes_2007_Online.isk.pdf
http://www.emu.dk/sem/stu/ny
http://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:443434/FULLTEXT01.pdf
http://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:443434/FULLTEXT01.pdf
http://econ.core.hu/doc/mt/2004/hun/Frey_I.pdf
http://econ.core.hu/doc/dp/dp/mtdp0501.pdf

http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/mentor-gyakornok pilotprogram -
zarotanulmany.pdf

Gazdag, E., Nagy, K. & Szivak, J. (2019). “I Spy with My Little Eyes...”: The use of video
stimulated recall methodology in teacher training — The exploration of aims, goals and
methodological characteristics of VSR methodology through systematic literature review.
International Journal of Educational Research, 95, 60-75.
https://translate.ecoogle.com/translate ?hl=hu&sl=en&u=https://www.sciencedirect.com/scie

nce/article/pi1/S0883035518313090&prev=search

Gelencsér, K. (2003). Grounded theory. Szociologiai Szemle, (1), 143-154.
http://szociologia.hu/dynamic/szemle elem feltoltes 70.pdf

Geeraerts, K., Tynjila, P., Heikkinen, H. L.T., Markkanen, 1., Pennanen, M. & Gijbels, D.
(2015). Peer-group mentoring as a tool for teacherdevelopment. European Journal of
Teacher Education, 38(3), 358-377.
https://www.researchgate.net/publication/277919765_Peer-
group_mentoring_as_a_tool for teacher development

Geijsel, F. & Meijers, F. (2005). Identity learning: the core process of educational change.
Educational Studies, 31(4), 419-430.

Gergen, K., & Gergen, M. (1988). Narrative and the Self as Relationship. Advances In
Experimental Social Psychology, (21), 17-56.

Girotto Junior, G. & Fernandez, C. (2013). Following Early Career Chemistry Teachers: The
Development of Pedagogical Content Knowledge from Pre-Service to a Professonal
Teacher. Problemsof Education in the 21st Century, 55, 57-73.

Glasersfeld, E. (1995): Radical Constructivism. A Way of Knowing and Learning. London,
Washington D. C.: Palmer Press.

Goldrick, L. (2016). Support From The Start. A 50-State Review of Policies on New Educator
Induction and Mentoring. Policy. Report. New Teacher Center.
https://newteachercenter.org/wp-content/uploads/2016CompleteReportStatePolicies.pdf

Golnhofer, E. & Szabolcs, E. (2005). Gyermekkor: nézépontok, narrativik. Budapest: E6tvos
Jozsef Kiado.

Gordon Gyéri Janos (2006). Az oktatds vildga Kelet- és Délkelet-Azsidban. Budapest:
Gondolat-Infonia.

Gordon Gyori Janos (2010). Mentortandrok a kelet-dzsiai kézoktatdsban In M. Nadasi, M.
(Ed.), A mentorfelkészités rendszere, probaja, a mentorképzés szakteriileti elokészitése I
kotet. (pp. 139-160). http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/?7page id=12

Gonczol, E. (2012). Trendek és fordulopontok - a magyarorszagi pedagogusok tovabbképzési
rendszerének miitkodésében. http://ofi.hu/trendek-es-fordulopontok-magyarorszagi-
pedagogusok-tovabbkepzesi-rendszerenek-mukodeseben

Gorgdy, R. (2015). Elettorténet és identitas a szocialis reprezentacio és a narrativ pszichologia
fel6l. Kultura és Kozosség, @), 3.
http://epa.oszk.hu/02900/02936/00022/pdf/EPA02936 kultura es kozosseg 2015 03 005

-012.pdf

261


http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/mentor-gyakornok_pilotprogram_-_zarotanulmany.pdf
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/mentor-gyakornok_pilotprogram_-_zarotanulmany.pdf
https://translate.google.com/translate?hl=hu&sl=en&u=https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0883035518313090&prev=search
https://translate.google.com/translate?hl=hu&sl=en&u=https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0883035518313090&prev=search
http://szociologia.hu/dynamic/szemle_elem_feltoltes_70.pdf
https://www.researchgate.net/publication/277919765_Peer-group_mentoring_as_a_tool_for_teacher_development
https://www.researchgate.net/publication/277919765_Peer-group_mentoring_as_a_tool_for_teacher_development
https://newteachercenter.org/wp-content/uploads/2016CompleteReportStatePolicies.pdf
http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/?page_id=12
http://ofi.hu/trendek-es-fordulopontok-magyarorszagi-pedagogusok-tovabbkepzesi-rendszerenek-mukodeseben
http://ofi.hu/trendek-es-fordulopontok-magyarorszagi-pedagogusok-tovabbkepzesi-rendszerenek-mukodeseben
http://epa.oszk.hu/02900/02936/00022/pdf/EPA02936_kultura_es_kozosseg_2015_03_005-012.pdf
http://epa.oszk.hu/02900/02936/00022/pdf/EPA02936_kultura_es_kozosseg_2015_03_005-012.pdf

Guskey, T. R. (1991). Enhancing the effectiveness of professional development programs.
Journal of Education and Psychologvyical Consultation, 2(3), 239-247.

Hafnerné E. 1. (2016). Onreflexiot timogaté mentor tanari eszkozok és modszerek. Opus et
Educatio, 2016(3), 203-211.
http://epa.oszk.hu/02700/02724/00008/pdf/EPA02724 opus_et _educatio 2016 03 302-

311.pdf

Haggarty, L., Postlethwaite, K., Diment, K. & Ellins, J. (2011). Improving the learning of
newly qualified teachers in the induction year. British Educational Research Journal, 6,
935-954.

Halasz, G. (2002). Nemzetkozi hatasok a kozoktatasban. In Szakmai napok 2002. OKI.
http://ofi.hu/halasz-gabor-nemzetkozi-hatasok-kozoktatasban

Halasz, G. (2003). Az oktatasi és képzési rendszerek mindségének és eredményességének
célja az Eurdpai Unid 0j oktatasi Munkaprogramjaban. Uj Pedagdgiai Szemle, 2003(5).
http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-szemle/az-oktatasi-es-kepzesi-rendszerek-
minosegenek-es-eredmenyessegenek-celja-az

Halész, G. (2008). Az iskolan kiviil szerzett tudas elismerése: europai trendek.Oktataskutatd
¢és Fejleszt6 Intézet, Budapest: OFI. http://halaszg.ofi.hu/download/Iskolan kivul.htm

Halész, G. (2009). Tanulas, tanuldskutatas és oktataspolitika. Pedagdguskepzés, 2009(2-3), 7-
36. https://issuu.com/heju/docs/ 2009 2-3

Halasz, G. (2010). A tanulds mindsége a felsOoktatasban: intézményi és nemzeti szintli
folyamatok. http://halaszg.ofi.hu/download/A_study TANULAS.pdf

Halész, G. (2011). Oktataspolitika az elsd évtizedben. In Balazs, E., Kocsis, M., & Vago, L
(Eds.) Jelentés a magyar kézoktatasrol 2010 (pp. 17-34). Budapest: Oktataskutatd €s
Fejlesztd Intézet. http://mek.oszk.hu/12800/12893/12893.pdf

Halasz, G. (2012). Az oktatis az Eurdpai Uniéban. Tanulds és egyiittmiikodés. Budapest: Uj
Mandéatum Konyvkiado.

Halasz, G. (2013). Elethosszig tartd tanulds: 21. szazadi oktatasi paradigma vagy mulé divat.
In Kraiciné Szokoly M., Papai, A. & Perjés, 1. (Eds.), Pedagogikum. Eurdpai léptékkel. Az
élethosszig tarto tanulds tarsadalmi folyamatai és biopszichoszocialis hattere cimii
kutatoegyetemi  alprojekt eredményei, (pp. 13-26). Budapest: Eotvos Kiado.
http://www.eltereader.hu/media/2013/10/Pedagogikum READER.pdf

Haldsz, G. (2015). Pedagogusszakma, pedagogusmunka és személyes adottsagok. A
pedagogusok palyamotivacioit vizsgalo kutatas eredményeinek hasznositasa. Budapest:
Oktatasi Hivatal. http://halaszg.ofi.hu/download/OH_Palyamotivacio.pdf

Hanushek E. A., Rivkin, S. G., & Kain J. F. (2005). Teachers, Schools, and Academic
Achievement, Econometrica, (73) No. 2. 417-458.
http://edpro.stanford.edu/Hanushek/admin/

Hargreaves, A. (2000). Four Ages of Professionalism and Professional Learning. Teachers
and Teaching, 6(2), 151-182. https://doi.org/10.1080/713698714

262


http://epa.oszk.hu/02700/02724/00008/pdf/EPA02724_opus_et_educatio_2016_03_302-311.pdf
http://epa.oszk.hu/02700/02724/00008/pdf/EPA02724_opus_et_educatio_2016_03_302-311.pdf
http://ofi.hu/halasz-gabor-nemzetkozi-hatasok-kozoktatasban
http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-szemle/az-oktatasi-es-kepzesi-rendszerek-minosegenek-es-eredmenyessegenek-celja-az
http://folyoiratok.ofi.hu/uj-pedagogiai-szemle/az-oktatasi-es-kepzesi-rendszerek-minosegenek-es-eredmenyessegenek-celja-az
http://halaszg.ofi.hu/download/Iskolan_kivul.htm
https://issuu.com/heju/docs/_2009_2-3_
http://halaszg.ofi.hu/download/A_study_TANULAS.pdf
http://mek.oszk.hu/12800/12893/12893.pdf
http://www.eltereader.hu/media/2013/10/Pedagogikum_READER.pdf
http://halaszg.ofi.hu/download/OH_Palyamotivacio.pdf
http://edpro.stanford.edu/Hanushek/admin/
https://doi.org/10.1080/713698714

Hargreaves, A., & Fullan, M. (2002). Mentoring in the New Millennium. Theory Into
Practice, 39(1):50-56. DOLI: 10.1207/s15430421tip3901_8

Heikkinen, H. L. T., Jokinen, H. & Tynjdld, P. (2008). Reconceptualising Mentoring as a
Dialogue. In Fransson, G. & Gustafsson, C. (Eds.), Newly Qualified Teachers in Northern
Europe — Comparative Perspectives on Promoting Professional Development, (pp. 107-
124). Gavle: University of Gavle. http://www.emu.dk/sem/stu/ny, http://www.diva-
portal.org/smash/get/diva2:443434/FULLTEXTO1.pdf

Helman, L. (2006). What’s in a conversation? Mentoring stances in coaching conferences and
how they matter. In B. Achinstein & S. Z. Athanases (Eds.), Mentors in the making:
Developing new leaders for new teachers, (pp. 69-82). New York: Teachers College Press.

Hennissen, P., Crasborn, F., Brouwer, N., Korthagen, F. & Bergen, Th. (2011). Clarifying
pre-service teacher perceptions of mentor teachers’ developing use of mentoring skills.
Teaching and Teacher Education, 27, 1049-1058. Retrieved from
http://norssiope.fi/norssiope/mentoring/aineistot/pdf materials/hennisen_clarifying preser
vice_teachers perceptions.pdf

Hercz, M. (2008). Professzionalis tanarképzés az Eurdpai Unioban 1. (Finnorszag, Hollandia,
Németorszag ¢és az Egyesiilt Kirdlysag példaja). Iskolakultura, (3-4), 96-123.
https://www.researchgate.net/publication/314222047 Professzionalis_tanarkepzes az Eur
opai_Unioban_I_ Finnorszag Hollandia Nemetorszag es_az Egyesult Kiralysag peldaja

Hermann Z. et al. (2009). Pedagdgusok Az oktatds kulcsszereploi. Oktataskutatd és Fejlesztd
Intézet, Budapest, 2009.

Higher Education Academy (2011). The UK Professional Standards Framework for teaching
and supporting learning in higher education. Retrieved from
https://www.heacademy.ac.uk/system/files/downloads/uk professional standards framew

ork.pdf

Holik Ildik6é (2015): Mentortanarok oktatdsi modszerei. Neveléstudomany, (4), 22-38.
Retrieved from
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2015/nevelestudomany 2015 4.pdf

Holloway, J. H. (2001). The benefits of mentoring. Educational Leadership, 58(8), 85-86.

Horvath, D. & Mitev, A. (2015). Alternativ kvalitativ kutatasi kézikonyv. Budapest: Alinea
Kiado.

Howard, C, Carroll, J., Owens, J., & Landstone, D. (2020). The School Mentor’s Guide: How
to mentor new and beginning teachers. London: SAGE Publishing Ltd.

Hrubos, I. (2011). A foglalkoztathatosdg kérdése az Europai Fels6oktatasi Térségben.
Educatio, 2011, 347-361.

Huberman, M. (1989). The Professional Life Cycle of Teachers. Teacher College Records,
91, 31-57. http://hub.mspnet.org/index.cfm/9327

Hunya, M. & Simon, G. (2013): 4 gyakornokok tamogatisa — Szakirodalmi désszefoglalo
(Nyilvéanos munkaanyag).
https://www.ofi.hu/sites/default/files/attachments/t315 mentor szakirodalmi osszefoglalo.

pdf

263


http://www.emu.dk/sem/stu/ny
http://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:443434/FULLTEXT01.pdf
http://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:443434/FULLTEXT01.pdf
http://norssiope.fi/norssiope/mentoring/aineistot/pdf_materials/hennisen_clarifying_preservice_teachers_perceptions.pdf
http://norssiope.fi/norssiope/mentoring/aineistot/pdf_materials/hennisen_clarifying_preservice_teachers_perceptions.pdf
https://www.researchgate.net/publication/314222047_Professzionalis_tanarkepzes_az_Europai_Unioban_I_Finnorszag_Hollandia_Nemetorszag_es_az_Egyesult_Kiralysag_peldaja
https://www.researchgate.net/publication/314222047_Professzionalis_tanarkepzes_az_Europai_Unioban_I_Finnorszag_Hollandia_Nemetorszag_es_az_Egyesult_Kiralysag_peldaja
https://www.heacademy.ac.uk/system/files/downloads/uk_professional_standards_framework.pdf
https://www.heacademy.ac.uk/system/files/downloads/uk_professional_standards_framework.pdf
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2015/nevelestudomany_2015_4.pdf
http://hub.mspnet.org/index.cfm/9327
https://www.ofi.hu/sites/default/files/attachments/t315_mentor_szakirodalmi_osszefoglalo.pdf
https://www.ofi.hu/sites/default/files/attachments/t315_mentor_szakirodalmi_osszefoglalo.pdf

Hunyadi, Gy. (2009). A bologna-rendszerii tanarképzés hazai vitapontjai: kilengd mérlegelés.
Educatio, 2009(3), 317-334.

Hunyadi, Gy. (2010). Pedagogusképzés ,,a magyar bolognai rendszerben”. A Nemzeti
Bologna Bizottsag Pedagogusképzési Albizottsaganak valogatott dokumentumai 2003—
2010. Budapest: E6tvos Kiado.
http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/iv13/2 Pedagoguskepzes_a_magyar bolo
onai_rendszerben.pdf

Illeris, K. (2003). Towards a contemporary and comprehensive theory of learning.
International Journal of Lifelong Education, 22(4), 396-406.

Ileris, K. (2007). How We Learn. Learning and non-learning in school and beyond. London
— New York: Routledge.

Imre, A. & Imre, N. (2016). Palyakezdd pedagdgusok tdmogatasa — nemzetkozi tiikorben. In.
Kaéllai, G. (Ed.) Kozelkép a gyakornoki rendszer elso tapasztalatairol. Budapest:
Oktataskutato és Fejlesztd Intézet.
https://ofi.oh.gov.hu/sites/default/files/attachments/kozelkep online.pdf

Ingersoll, R. M. & Smith, T. M, (2004). Do teacher induction and mentoring matter? NASSP
Bulletin; 88, 28—40.

Ingersoll, R. & Strong, M. (2011). The Impact of Induction and Mentoring Programs for
Beginning Teachers: A Critical Review of the Research. Review of Education Research,
81(2), 201-233. doi:10.3102/0034654311403323
https://repository.upenn.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1127&context=gse_pubs

Janko, K. & Szemerszki, M. (2016). A mentorok szerepe a szakmai ¢és munkahelyi
szocializacid kezdo szakaszaban. In: Kallai, G. (Ed.), Kozelkép a gyakornoki rendszer elso
tapasztalatairol, (pp. 53-78). Budapest: OFL.
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/kozelkep _online.pdf

Javaslatok a tandrképzés utolso, gyvakorlati félévével kapcsolatos szakmai és gvakorlati
kerdésekrol (2009). Az OKM Koézoktatasi és FelsOoktatasi Foosztalya, valamint az OFI
altal koordinalt munkaanyag Budapest, 2009. aprilis 21.
http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/iv10/17 javaslatok az utolso feleves gya

korlatra.pdf

Jokinen, H., Morberg, A., Poom-Valickis, K. & Rohtma, V. (2008). Mentoring of Newly
Qualified Teachers in Estonia, Finland, and Sweden. In, Fransson, G. & Gustafsson, C.
(Eds.), Newly Qualified Teachers in Northern Europe — Comparative Perspectives on
Promoting Professional Development, (pp. 76-106). Gavle: University of Gavle.
http://www.emu.dk/sem/stu/ny, http://www.diva-
portal.org/smash/get/diva2:443434/FULLTEXTO1.pdf

Jones, M. (2009). Supporting the Supporters of Novice Teachers: an analysis of mentors’
needs from twelve European countries presented from an English perspective. Research in
Comparative and International Education, (D1.
https://journals.sagepub.com/doi/pdf/10.2304/rcie.2009.4.1.4

Jyrhdma, R., Kynéslahti, H., Krokfors, L., Byman, R., Maaranen, K., Toom, A., & Kansanen,
P. (2008). The appreciation and realization of research-based teacher education: Finnish

264


http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/iv13/2_Pedagoguskepzes_a_magyar_bolognai_rendszerben.pdf
http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/iv13/2_Pedagoguskepzes_a_magyar_bolognai_rendszerben.pdf
https://ofi.oh.gov.hu/sites/default/files/attachments/kozelkep_online.pdf
https://repository.upenn.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1127&context=gse_pubs
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/kozelkep_online.pdf
http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/iv10/17_javaslatok_az_utolso_feleves_gyakorlatra.pdf
http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/iv10/17_javaslatok_az_utolso_feleves_gyakorlatra.pdf
http://www.emu.dk/sem/stu/ny
http://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:443434/FULLTEXT01.pdf
http://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:443434/FULLTEXT01.pdf
https://journals.sagepub.com/doi/pdf/10.2304/rcie.2009.4.1.4

students’ experiences of teacher education. European Journal of Teacher Education, 31(1), 1-
16.

Kagan, D. M.(1992). Professional Growth Among Preservice and Beginning Teachers.
Review of Educational Research, 62(2), 129-169.

Kallai, G. & Sagi, M. (2016). ,Nem gondoltam, hogy ilyen nehéz” — palyakezd6
pedagogusok a gyakornoki rendszerrdl. In Kallai, G. (Ed.), Kozelkép a gyakornoki
rendszer elsé tapasztalatairol. (pp- 79-108). Budapest: OFI
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/kozelkep_online.pdf

Kalman, O. (2011). A folyamatos szakmai fejlodés helyzete Finnorszagban kiilongs tekintettel
a_pedagdgusképzés bemeneti és kimeneti feltételeire. In Falus, 1. (Ed.) Tandri
palyaalkalmassag — kompetencidk — sztenderdek; Nemzetkozi attekintés, (pp. 139-162).
Eger: Eszterhazy Karoly Foiskola.
http://epednet.cktf.hu/eredmenyek/tanari_palyaalkalmassag _kompetenciak sztenderdek.pd
f

Kalman, O. (2011b). A tanuldskozpontisae. In Rapos, N.. Gasko, K., Kalman, O., &
Mészaros, QGy.: Az adaptiv-elfogadd iskola koncepcioja, (pp. 89-116) Budapest:
Oktataskutato és Fejlesztd Intézet. http://mek.oszk.hu/13000/13021/13021.pdf

Kalman, O. (2013). Tanulastdmogatas a felsdoktatdsban. Felsdoktatasi Mithely, (2), 15-23.
https://www.felvi.hu/pub_bin/dload/felsooktatasimuhely/FeMu/2013 2/femu2013 2 15-

22.pdf

Kalman, O. (2019). A felsdoktatas oktatoinak szakmai fejlodése: az oktatdi identitasalakulasa
és a tanulas modjai. Neveléstudomany, 2019/1. 74-97.
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2019/nevelestudomany 2019 1 74-97.pdf

Kalméan, O. & Kopp, E. (2014). Nemzetkdzi tapasztalatok elemzése a tanitidsi és az
Osszefiiggd egyéni gyakorlat terén.
http://pedagoguskepzes.clte.hu/images/anyagok/iil/31 nemzetkozi_tapasztalatok elemzes
e_a_tanitasi s az sszefuggo egyeni gyakorlat teren.pdf

Kansanen, P., Tirri, K., Meri, M., Krokfors, L., Husu, J., & Jyrhdmi, R. (2000). Teachers’
pedagogical thinking: Theorethical landscapes, practical challenges. New York, NY:
Peter Lang Publishing.

Kaplar-Kodacsy, K. & Dorner, H. (2017). Felndttkori tanuldsi modellek a reflektiv gyakorlat
szolgalatdban. A mentori munka mint felndttkori tanulasszervezési forma.
Neveléstudomany, 2017(3), 31-49.
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2017/nevelestudomany 2017 3 31-49.pdf

Karpati, A. (2008). Tanarképzés, tovabbképzés. In Fazekas, K., Koll6, J. & Varga, J. (Eds.):
Zold konyv a magyar kézoktatas megujitasaert. (pp. 193—215). Budapest: Ecostat.

Kasesalu, A., Piht, S., Lehiste, P., & Raus, R. (2011). Does Initial Teacher Education Meet
the Real Needs? In. Eisenschmidt, E. & Lofstrom, E. (Eds.) Developing Quality Cultures
In Teacher Education: Expanding Horizons in Relationto Quality Assurance. Tallinn: OU
Vali Press.
http://dspace.ut.ee/bitstream/handle/10062/40578/Archimedes_teacher education.pdf?sequ
ence=1

265


http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/kozelkep_online.pdf
http://epednet.ektf.hu/eredmenyek/tanari_palyaalkalmassag_kompetenciak_sztenderdek.pdf
http://epednet.ektf.hu/eredmenyek/tanari_palyaalkalmassag_kompetenciak_sztenderdek.pdf
http://mek.oszk.hu/13000/13021/13021.pdf
https://www.felvi.hu/pub_bin/dload/felsooktatasimuhely/FeMu/2013_2/femu2013_2_15-22.pdf
https://www.felvi.hu/pub_bin/dload/felsooktatasimuhely/FeMu/2013_2/femu2013_2_15-22.pdf
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2019/nevelestudomany_2019_1_74-97.pdf
http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/ii1/31_nemzetkozi_tapasztalatok_elemzese_a_tanitasi_s_az_sszefuggo_egyeni_gyakorlat_teren.pdf
http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/ii1/31_nemzetkozi_tapasztalatok_elemzese_a_tanitasi_s_az_sszefuggo_egyeni_gyakorlat_teren.pdf
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2017/nevelestudomany_2017_3_31-49.pdf
http://dspace.ut.ee/bitstream/handle/10062/40578/Archimedes_teacher_education.pdf?sequence=1
http://dspace.ut.ee/bitstream/handle/10062/40578/Archimedes_teacher_education.pdf?sequence=1

Kennedy, D. (2007): Tanulasi eredmények megfogalmazasa és azok hasznalata. Gyakorlati
utmutato. Watermans Printers. UCC.

Kessels, C. (2010). The influence of induction programs on beginning teachers’ well-being
and professional development. Unpublished Thesis; Leiden University Graduate School of
Teaching.
https://openaccess.leidenuniv.nl/bitstream/handle/1887/15750/CH_binnenwerk def%282%
29.pdf?sequence=1

Key Data on Education in Europe 2009. Audiovisual and Culture Executive Agency P9
EURYDICE
http://eacea.ec.ecuropa.eu/education/eurydice/documents/key data series/105en.pdf

Kimmel, M. (2006). A tanari reflexido korlatai. Pedagogusképzes, 4(33), 35-49.
https://issuu.com/pedagoguskepzes/docs/pedag cusk pz s 2006-3-4

Kimmel, M. (2007). A tanarképzés problémai konstruktivista értelmezési keretben. In Falus,
L. (Ed.), 4 tanarra valas folyamata, (pp. 11-45). Budapest: Gondolat Kiado.

Kimmel, M. (2011). Felvételi kdvetelmények €s sztenderdekre alapozott teljesitménymérés az
amerikai tanarképzésben ¢és tanari elOmenetelben. In Falus, 1. (Ed.), Modszertani
sztenderdek a pedagogusjeldltek palyaalkalmassagara és a képzés eredményességére
iranyulo kutatashoz. Eger.
http://epednet.ektf.hu/eredmenyek/tanari palyaalkalmassag kompetenciak sztenderdek.pd
f

Kleinhenz, E., Wilkinson, J., Gearon, M., Fernandez, S., & Ingvarson, L. (2007). The review
of teacher education for languages teachers: final report.
http://research.acer.edu.au/cgi/viewcontent.cgi?article=1008 &context=teacher education

Kok, W. et al. (2003). Jobs, Jobs, Jobs — creating more employment in Europe. Report of the
Employment Taskforce chaired by Wim Kok.
https://publications.europa.cu/en/publication-detail/-/publication/eba3e718-ec56-4da4-
8b01-0c9101c8d4ac/language-en

Kok, W. et al. (2004). Facing the challenge The Lisbon strategy for growth and employment.
Report  from the High Level Group chaired by Wim  Kok.
http://europa.eu.int/comm/lisbon_strategy/index en.html

Kelchtermans, G. (1993). Getting the story, understanding the lives: From career stories to
teachers’ professional development. Teaching and Teacher Education, 9(5-6), 443—-456.
https://doi.org/10.1016/0742-051X(93)90029-G

Kelchtermans, G. (2005). Teachers’ emotions in educational reforms: Self-understanding,
vulnerable commitment and micropolitical literacy. Teaching and teacher education,
21(8), 995-1006.

Kelchtermans, G. (2004). CPD for professional renewal: moving beyond knowledge for
practice. In Day, C. & Sachs, J. (Eds.), International Handbook on the Continuing
Professional Development of Teachers, (pp. 217-237). Berkshire: Open University Press.

Kelchtermans, G. (2009). Who I am in how I teach is the message: Self-understanding,
vulnerability and reflection. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 15(2), 257-272.
https://doi.org/10.1080/13540600902875332

266


https://openaccess.leidenuniv.nl/bitstream/handle/1887/15750/CH_binnenwerk_def%282%29.pdf?sequence=1
https://openaccess.leidenuniv.nl/bitstream/handle/1887/15750/CH_binnenwerk_def%282%29.pdf?sequence=1
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/key_data_series/105en.pdf
https://issuu.com/pedagoguskepzes/docs/pedag_gusk_pz_s_2006-3-4
http://epednet.ektf.hu/eredmenyek/tanari_palyaalkalmassag_kompetenciak_sztenderdek.pdf
http://epednet.ektf.hu/eredmenyek/tanari_palyaalkalmassag_kompetenciak_sztenderdek.pdf
http://research.acer.edu.au/cgi/viewcontent.cgi?article=1008&context=teacher_education
https://publications.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/eba3e718-ec56-4da4-8b01-0c9101c8d4ac/language-en
https://publications.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/eba3e718-ec56-4da4-8b01-0c9101c8d4ac/language-en
http://europa.eu.int/comm/lisbon_strategy/index_en.html
https://doi.org/10.1016/0742-051X(93)90029-G
https://doi.org/10.1080/13540600902875332

Kelchtermans, G. & Hamilton, M. L. (2004). The dialectics of passion and theory: exploring
teh relations between self-study and emotion. In Loughran, J. J. et al. (Eds.), Handbook of
Self-Study of Teaching and Teacher Education Practices. (pp. 785-810). GB.: Kluwer
Academic Publishers.

Kolosai, N. (2012). Kisiskolaskor és torténeti idé — Az 1950-es évek kisiskolaskordra
vonatkozo  narrativik  tartalomelemzése. Doktori  disszertacié. Eotvos Lorand
Tudomanyegyetem. https://docplayer.hu/113714366-Kolosai-nedda-kisiskolaskor-es-
torteneti-ido-az-1950-es-evek-kisiskolaskorara-vonatkozo-narrativak-tartalomelemzese-
doktori-disszertacio.html

Kopp, E. & Kélman, O. (2015). Nemzetkozi tapasztalatok elemzése a tanitdsi €és az
Osszefliggd egyéni gyakorlat terén. In In Rapos, N. & Kopp, E. (Eds.). 4 tanarképzés
megujitdsa (Renewal of teacher education), (pp. 97-148) Budapest: ELTE Eo&tvos
Kiadd.http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/iil/31 nemzetkozi tapasztalatok el
emzese_a_tanitasi_s az_sszefuggo egyeni gyakorlat_teren.pdf

Kopp, E. (2020). A pedagdgusok folyamatos szakmai fejlddése és tanulds az oktatasi rendszer
szintjén. Neveléstudomany, 2020(1), 62-82.
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2020/nevelestudomany 2020 1 62-82.pdf

Korthagen, F. A. J. (1992). Techniques for stimulating reflection in teacher education
seminars. Teaching and Teacher Education, 8(3), 265-274.

Korthagen, F. A. J. (2004). In Serch of the Essence of a Good Teacher: Towards a More
Holistic Approach in Teacher Education. Teaching and Teacher Education, 2004(1), 77-
98.

Korthagen, F. A. J. (2010). Situated learning theory and the pedagogy of teacher education:
Towards an integrative view of teacher behavior and teacher learning view of teacher
behavior and teacher learning. Teaching and Teacher Education, 2010(26), 98-106.

Korthagen, F. A. J. (2017). Inconvenient truths about teacher learning: towards professional
development 3.0, Teachers and Teaching, 23(4), 387-405,
DOI:10.1080/13540602.2016.1211523

Korthagen, F. A. J., Kessels, J., Koster, B., Lagerwerf, B., & Wubbels, Th. (2001). Linking
Practice and Theory. The Pedagogy of Realistic Teacher Education. New York:
Routledge.

Korthagen, F. A. J., & Lagerwerf, B. (1996). Refraining the Relationship Between Teacher
Thinking and Teacher Behaviour: levels in learning about teaching. Teachers and
Teaching, 2(2), 161-190.
https://www.researchgate.net/publication/233255998 Refraining_the Relationship_ Betwe
en_Teacher Thinking and Teacher Behaviour levels_in_learning_about_teaching

Korthagen, F. A. J., & Lagerwerf, B. (2001). Teachers’ professional learning: How does it
work? In Korthagen, F. A. J. et al. (Eds.), Linking theory and practice: Thepedagogy of
realistic teacher education, (pp. 175-206). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Kotschy, B. (2007). A pedagogusok szakmai fejlodésének 11j perspektivai. In: Falus, 1. (Ed.),
A tanarra valas folyamata, (pp. 156-176). Budapest: Gondolat Kiado.

Kotschy, B. (2009). Uj elemek a tanarképzés rendszerében. Educatio, 2009(3), 371-378.

267


https://docplayer.hu/113714366-Kolosai-nedda-kisiskolaskor-es-torteneti-ido-az-1950-es-evek-kisiskolaskorara-vonatkozo-narrativak-tartalomelemzese-doktori-disszertacio.html
https://docplayer.hu/113714366-Kolosai-nedda-kisiskolaskor-es-torteneti-ido-az-1950-es-evek-kisiskolaskorara-vonatkozo-narrativak-tartalomelemzese-doktori-disszertacio.html
https://docplayer.hu/113714366-Kolosai-nedda-kisiskolaskor-es-torteneti-ido-az-1950-es-evek-kisiskolaskorara-vonatkozo-narrativak-tartalomelemzese-doktori-disszertacio.html
http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/ii1/31_nemzetkozi_tapasztalatok_elemzese_a_tanitasi_s_az_sszefuggo_egyeni_gyakorlat_teren.pdf
http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/ii1/31_nemzetkozi_tapasztalatok_elemzese_a_tanitasi_s_az_sszefuggo_egyeni_gyakorlat_teren.pdf
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2020/nevelestudomany_2020_1_62-82.pdf
https://www.researchgate.net/publication/233255998_Refraining_the_Relationship_Between_Teacher_Thinking_and_Teacher_Behaviour_levels_in_learning_about_teaching
https://www.researchgate.net/publication/233255998_Refraining_the_Relationship_Between_Teacher_Thinking_and_Teacher_Behaviour_levels_in_learning_about_teaching

http://epa.oszk.hu/01500/01551/00049/pdf/510.pdf

Kotschy, B., Sallai, E. & Széke-Milinte, E. (2016). Mentorok tevékenységenek tamogatdsa.
Segédanyag a koznevelési intézményekben dolgozo pedagogusgyakornokok mentorainak.
Oktatasi Hivatal. https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/pem/mentori_segedlet.pdf

Kovécs, E. (2006). Narrativ biogrdfiai elemzés.
http://mmi.elte.hu/szabadbolcseszet/mmi.elte.hu/szabadbolcseszet/index9bb1.html?option=
com_tanelem&id tanelem=840&tip=0

Kovacs, 1. V. (2004). A lisszaboni folyamat és az oktatas — Barcelonatdl az els6 1d6kozi
jelentés elfogadasaig (2002—2004. marcius). Uj Pedagogiai Szemle, 2004(julius-augusztus)

http://epa.oszk.hu/00000/00035/00083/2004-07-Vt-Kovacs-Lisszaboni.html Utolsd letoltés:
2016. januar 3.

Kovécs, K. (2015). Mentori kompetenciak, szerepek, tevékenységek egy vizsgalat tiikkrében.
In Arat6, F. (Ed.), Horizontok Il. — A pedagoguskepzés reformjanak folytatasa. (pp. 89-99).
Pécs: Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar Neveléstudomanyi Intézet.
https://docplayer.hu/17236565-Mentori-kompetenciak-szerepek-tevekenysegek-egy-
vizsgalat-tukreben.html

Kovacs, K. & Dombi, A. (2015). Mentortanar szakos hallgatok mentorképe, mentorszerep-
felfogasa. In Torgyik, J. (Ed.): Szdzarcu pedagogia. International Research Institute,
Komérom. 319-331.

Krokfors, L. (2007). Two fold role of pedagogical practice in research-based teacher
education. In R. Jakku-Sihvonen, , & H. Niemi (Eds.), Education as societal contributor:
Reflections by finnish educationalist (pp. 147-160). Frankfurt am Main: Peter Lang.

Krull, E. (2004). Kezdd tanarok és tanarjeldltek gyakorlatdnak mentordldsa: a mentorok
szerepe, kivalasztasa és képzése. Pedagogusképzés, 2004(3), 63-78.

Kucsera, Cs. (2008). Megalapozott elmélet: egy modszertan fejlodéstorténete. Szociologiai
Szemle, 3), 92-108.
http://szociologia.hu/dynamic/SzocSzemle 2008 3 092 108 KucsereCs.pdf

Kuhn, Th. S. (2000). 4 tudomanyos forradalmak szerkezete. Osiris Kiad6, Budapest.

Kutsyuruba, B., Godden, L. & Tregunna, L. (2013). Early-Career Teacher Attrition and
Retention. A Pan-Canadian Document Analysis Study of Teacher Induction and
Mentorship Programs. https://www.researchgate.net/publication/266674979 Early-
career_teacher_attrition_and_retention A_pan-

Canadian_document_analysis_of teacher induction_and mentorship programs

Kyndt, E., Govaerts, N., Verbeek, E., & Dochy, F. (2014). Development and validation of a
questionnaire on informal workplace learning outcomes: A study among socioeducational
care workers. British Journal of  Social Work, 44, 2391-2410.
https://doi.org/10.1093/bjsw/bct056

Kyndt, E., Gijbels, D., Grosemans, 1., & Donche V. (2016). Teachers Everyday Professional
Development: Mapping Informal Learning Activities, Antecedents, and Learning
Outcomes. Review of Educational Research, 86(4), 1111-1150.
https://doi.org/10.3102/0034654315627864

268


http://epa.oszk.hu/01500/01551/00049/pdf/510.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/pem/mentori_segedlet.pdf
http://mmi.elte.hu/szabadbolcseszet/mmi.elte.hu/szabadbolcseszet/index9bb1.html?option=com_tanelem&id_tanelem=840&tip=0
http://mmi.elte.hu/szabadbolcseszet/mmi.elte.hu/szabadbolcseszet/index9bb1.html?option=com_tanelem&id_tanelem=840&tip=0
http://epa.oszk.hu/00000/00035/00083/2004-07-Vt-Kovacs-Lisszaboni.html
https://docplayer.hu/17236565-Mentori-kompetenciak-szerepek-tevekenysegek-egy-vizsgalat-tukreben.html
https://docplayer.hu/17236565-Mentori-kompetenciak-szerepek-tevekenysegek-egy-vizsgalat-tukreben.html
http://szociologia.hu/dynamic/SzocSzemle_2008_3_092_108_KucsereCs.pdf
https://www.researchgate.net/publication/266674979_Early-career_teacher_attrition_and_retention_A_pan-Canadian_document_analysis_of_teacher_induction_and_mentorship_programs
https://www.researchgate.net/publication/266674979_Early-career_teacher_attrition_and_retention_A_pan-Canadian_document_analysis_of_teacher_induction_and_mentorship_programs
https://www.researchgate.net/publication/266674979_Early-career_teacher_attrition_and_retention_A_pan-Canadian_document_analysis_of_teacher_induction_and_mentorship_programs
https://doi.org/10.1093/bjsw/bct056
https://doi.org/10.3102/0034654315627864

Kwakman, C. H. E. (2003). Factors affecting teachers' participation in professional learning
activities. Teaching and teacher education, 19(2), 149-170. https://doi.org/10.1016/S0742-
051X(02)00101-4

Langdon, F.J., Alexander, P.A., Ryde, A.,& Baggetta, P, (2014). A national survey of
induction and mentoring: How it is perceived within communities of practice; Teaching
and Teacher Education; 44; 92-105.

Lasz10, J. (2005). A torténetek tudomdnya. Budapest: Uj Mandatum.

Lave, J. & Wenger, E. (1991). Theory of situated learning: Legitimate peripheral
participation. Cambridge: Cambridge University Press.

Le Cornu, R. (2005). Peer mentoring: Engaging pre-service teachers in mentoring one
another. Mentoring and Tutoring, 13(3), 355-366. DOI: 10.1080/13611260500105592

Lejonberg, E., Elstad, E., & Christophersen, K.-A. (2015). Mentor Education: Challenging
Mentors’ Beliefs about Mentoring. International Journal of Mentoring and Coaching in
Education, 4(2), 142-158. https://www.emerald.com/insight/content/doi/10.1108/IJMCE-
10-2014-0034/full/html

Lejonberg, E. & Christophersen, K.-A. (2015). School-based mentors’ affective commitment
to the mentor role: Role clarity, self-efficacy, mentor education and mentor experience as
antecedents. International Journal of Evidence Based Coaching and Mentoring, 13(2), 45—
63. https://www.semanticscholar.org/paper/School-based-mentors%?27-affective-
commitment-to-the-Lejonberg-
Christophersen/d8b5b795eb2ed1alcSbae4874e4d9dda8cb7ab4b

Lénard, S., Kovdcs, 1., Toth-Pjeczka, K., & Urban, K. (2020). A pedagogusok folyamatos
szakmai fejlédését befolydsoloszervezeti tényezdk. Neveléstudomany, 2020(1), 46-61.
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2020/nevelestudomany 2020 1 46-61.pdf

Lenkovics, I. (2009). A tanitds tanuldsa. Segédanyag a gyakorlati tanitashoz.
http://www.nyf.hu/bgvytk/sites/www.nyf.hu.bgytk/files/docs/02 a tanitas tanulasa.pdf

Leu, E. (2004). The patterns and purposes of school-based and cluster teacher professional
development programs. Issues Brief, 1.

Lipton, M. & Oakes, J. (2008). A tanitassal valtozo vilag 1. Budapest: Educatio Téarsadalmi
Szolgéltatdo Kozhasznu Tarsasag.

Little, J. (1990). The persistence of privacy: Autonomy and initiative in teachers’ professional
relations. The Teachers College Record, 91(4). 509-536.

Liu, S. (2014). Excellent Mentor Teachers’ Skills in Mentoring for Pre-Service Teachers.
https://www.researchgate.net/publication/287451709 Excellent Mentor Teachers%27 Sk
ills in Mentoring for Pre-Service Teachers

Lohman, M.C. (2006). Factors influencing teachers' engagement in informal learning
activities. Journal of Workplace Learning, 18(3),141-156.
https://doi.org/10.1108/13665620610654577

Long, J. S., McKenzie-Robblee, S., Schaefer L., Steeves P., Wnuk S., Pinnegar E., &
Clandinin D. J. (2012). Literature Review on Induction and Mentoring Related to Early

269


https://doi.org/10.1016/S0742-051X(02)00101-4
https://doi.org/10.1016/S0742-051X(02)00101-4
https://www.emerald.com/insight/content/doi/10.1108/IJMCE-10-2014-0034/full/html
https://www.emerald.com/insight/content/doi/10.1108/IJMCE-10-2014-0034/full/html
https://www.semanticscholar.org/paper/School-based-mentors%27-affective-commitment-to-the-Lejonberg-Christophersen/d8b5b795eb2ed1a1c5bae4874e4d9dda8cb7ab4b
https://www.semanticscholar.org/paper/School-based-mentors%27-affective-commitment-to-the-Lejonberg-Christophersen/d8b5b795eb2ed1a1c5bae4874e4d9dda8cb7ab4b
https://www.semanticscholar.org/paper/School-based-mentors%27-affective-commitment-to-the-Lejonberg-Christophersen/d8b5b795eb2ed1a1c5bae4874e4d9dda8cb7ab4b
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2020/nevelestudomany_2020_1_46-61.pdf
http://www.nyf.hu/bgytk/sites/www.nyf.hu.bgytk/files/docs/02_a_tanitas_tanulasa.pdf
https://www.researchgate.net/publication/287451709_Excellent_Mentor_Teachers%27_Skills_in_Mentoring_for_Pre-Service_Teachers
https://www.researchgate.net/publication/287451709_Excellent_Mentor_Teachers%27_Skills_in_Mentoring_for_Pre-Service_Teachers
https://doi.org/10.1108/13665620610654577

Career Teacher Attrition and Retention. Mentoring & Tutoring: Partnership in Learning,
20(1), 7-26.

Lunenberg, M., & Korthagen, F. (2009). Experience, theory, and practical wisdom in teaching
and teacher education. Teachers and Teaching, 15(2), 225-240.
https://doi.org/10.1080/13540600902875316

M. Nadasi, M. (2009). Objektiv tények — szubjektiv kommentarok 12 pontban. In Az ELTE
Pedagogiai és Pszichologiai Kar szerepe az atalakuld tanarképzésben 2003-2008.
Budapest: ELTE PPK.

M. Nadasi, M. (Ed.) (2010-11). A mentorfelkészités rendszere, probdja, a mentorképzés
szakteriileti el6készitése, I-111. kotet. Budapest: ELTE Eo6tvos Kiado.

M. Nadasi, M. (2010). A kdzoktatasi mentor szerepe a tanarképzésben. In: M. Nadasi, M.
(Ed.): A mentorfelkészités rendszere, probdja, a mentorképzés szakteriileti elokészitése, I.
kotet.  (pp. 9-15). Budapest: ELTE Eotvos Kiad6.  http://pedagoguskepzes-
halozat.elte.hu/?page_id=12

M. Naédasi, M. (2011). A mentorképzés tartalmarol. In M. Nadasi, M. (Ed.), A
mentorfelkészités rendszere, probdja, a mentorképzés szakteriileti elokészitése, IlI. kotet.
Budapest: ELTE  Eotvos  Kiado. http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/wp-
content/uploads/2011/02/A_mentorfelkeszites rendszere probaja_a_mentorkepzes szakt.p
df

Magyar Képesitési Keretrendszer honlapja:
https://www.magvyarkepesites.hu/kepesitesi _keretrendszerek/ekkr

Major, E. (2010). Mentorképzés Nagy-Britannidban. In M. Nadasi, M. (Ed.), A
mentorfelkészités rendszere, probdja, a mentorképzées szakteriileti elokészitése, 1. kotet. (pp.
31-46). http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/?page id=12

Majoros, Gy. (2003). Polanyi Mihdly racionalitas kritikdja. Vilagossag, 2003(3—4), 127-133.

Malderez, A. & Bodoczky, C. (1999). Mentor Courses: A Resource Book for Trainer-
Trainers. (Cambridge Teacher Training and Development). Cambridge University Press.

Marquardt, M. & Waddill, D. (2004).The Power of Learning in Action Learning:A
Conceptual Analysis of How the Five Schools of Adult Learning Theories Are
Incorporated within the Practice of Action Learning. Action Learning Research and
Practice, 1(2), 185-202. https://wial.org/wp-
content/uploads/The Power of Learning in Action Learning.pdf

Mayer, J. (2007). A mentorokrol, a mentoralasrol és a mentorképzésrdl. Tanulo Tarsadalom,
Iv. 1-2.

Maynard, T. & Furlong, J. (1994). Learning to teach and models of mentoring. In MclIntyre,
D., Hagger, H. &Wilkin, M. (Eds.), Mentoring. Perspectives on School-Based Teacher
Education, (pp. 69-85). London: Kogan Page.

McAdams, D. (2001). The psychology of life stories. Review Of General Psychology, 5(2),
100-122. http://dx.doi.org/10.1037//1089-2680.5.2.100

McAdams, D. (2006). The Redemptive Self, Stories Americans live. Oxford University Press.

270


https://doi.org/10.1080/13540600902875316
http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/?page_id=12
http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/?page_id=12
http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/wp-content/uploads/2011/02/A_mentorfelkeszites_rendszere_probaja_a_mentorkepzes_szakt.pdf
http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/wp-content/uploads/2011/02/A_mentorfelkeszites_rendszere_probaja_a_mentorkepzes_szakt.pdf
http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/wp-content/uploads/2011/02/A_mentorfelkeszites_rendszere_probaja_a_mentorkepzes_szakt.pdf
https://www.magyarkepesites.hu/kepesitesi_keretrendszerek/ekkr
http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/?page_id=12
http://dx.doi.org/10.1037/1089-2680.5.2.100

McAdams, D. (2008). American Identity: The Redemptive Self. The General Psychologist,
(43)1.
https://redemptiveself.northwestern.edu/docs/publications/2094657112490a0f25ec2b9.pdf

Meirink, J. A., Meijer, P. C., & Verloop, N. (2007). A closer look at teachers’ individual
learning in collaborative settings. Teachers and Teaching: Theory and Practice, (13), 145—
164.

Mena, J., Garcia, M., Clarke, A. & Barkatsas, A. (2016). An analysis of three different
approaches to student teachermentoring and their impact on knowledge generation in
practicum settings. European Journal of Teacher Education, 1, 53-76. Retrieved from
http://dx.doi.org/10.1080/02619768.2015.1011269

Menter, J. & Murray, J. (2011). Developing Research in Teacher Education. Abinbdon,
Oxon: Routledge.
https://books.google.hu/books?id=gYHaAAAAQBAJ&pg=PA2&lpg=PA2&dq=menter+re
asons+for+educational+research&source=bl&ots=x92r4BcyBf&sig=ACfU3U11PzGJHY
VbFgOX1U3LIFnGS aaZQ&hl=hu&sa=X&ved=2ahUKEwj8w_So0l6PnAhXwwosKHSU
WBOQEQO6AEwWFHoECAKQAQ#v=onepage&g=menter%20reasons%20for%20educational
%?20research&f=false

Mentoring New Teachers. A fresh look. How can renewed approaches to mentoring help new
teachers? https://www.sreb.org/sites/main/files/file-

attachments/mentoring new_teachers 2.pdf?1516727553

Mészaros, Gy. (2012). Pedagodgiai etnografia. Egy meghatarozéas felé. In Németh Andras
(Ed.), A Neveléstudomanyi Doktori Iskola programjai. Tudomdnyos arculat, kutatdsi
eredmények, (pp. 77-86). Budapest: ELTE E6tvos Kiado.

Mezirow, J. (2009): An overview on transformative learning. In Illeris, K. (Ed.),
Contemporary theories of learning. Learning theorists— In their own words. Routledge,
London. 90-105.

Mezéfi, V. (2015). Felépiiléstorténetek narrativ elemzése. A gyogyuldas élményének
megjelenése szerhasznalok és kronikus betegek élettorténeteiben. Szakdolgozat. E6tvos
Lorand Tudomanyegyetem. http://kekpont.hu/media/mezfi-virg szakdolgozat.pdf

Mihalyi, 1. (2005). Oktatis és képzés 2010 — Osszefoglalé az Oktatds és képzés 2010
munkaprogram végrehajtasanak tapasztalatairol késziilt kozos eurdpai jelentésrdl. Uj
Pedagogiai Szemle, 2005/februar pp. 85-96. https://ofi.hu/tudastar/oktatas-kepzes-2010

Mihdly, 1. (2009): Kiégés és motivalatlansag/motivalatlansag és kiégés? Tani-tani, 1, 69-71.
http://www.tani-tani.info/09 Imihaly

Milotay, N. (2004). Az Europai Uni6 pedagdgusképzési és -tovabbképzési politikdja.
Educatio, 2004(3). 431-440. www.hier.iif.hu/hu/letoltes.php?fid=tartalomsor/978

Mitev, A. Z. (2012). Grounded theory: a kvalitativ kutatas klasszikus mérfoldkove.
Vezetéstudomany, 18(1), 17-30. http://unipub.lib.uni-corvinus.hu/501/1/vt 201201p17.pdf

Mockler, N. (2013). Teacher Professional Learning in a Neoliberal Age: Audit,
Professionalism and Identity. Australian Journal of Teacher Education, 38(10), 35-47.
http://dx.doi.org/10.14221/ajte.2013v38n10.8

271


https://redemptiveself.northwestern.edu/docs/publications/2094657112490a0f25ec2b9.pdf
http://dx.doi.org/10.1080/02619768.2015.1011269
https://books.google.hu/books?id=gYHaAAAAQBAJ&pg=PA2&lpg=PA2&dq=menter+reasons+for+educational+research&source=bl&ots=x92r4BcyBf&sig=ACfU3U11PzGJHYVbFgOX1U3LIFnGS_aaZQ&hl=hu&sa=X&ved=2ahUKEwj8w_So16PnAhXwwosKHSUWBQEQ6AEwFHoECAkQAQ#v=onepage&q=menter%20reasons%20for%20educational%20research&f=false
https://books.google.hu/books?id=gYHaAAAAQBAJ&pg=PA2&lpg=PA2&dq=menter+reasons+for+educational+research&source=bl&ots=x92r4BcyBf&sig=ACfU3U11PzGJHYVbFgOX1U3LIFnGS_aaZQ&hl=hu&sa=X&ved=2ahUKEwj8w_So16PnAhXwwosKHSUWBQEQ6AEwFHoECAkQAQ#v=onepage&q=menter%20reasons%20for%20educational%20research&f=false
https://books.google.hu/books?id=gYHaAAAAQBAJ&pg=PA2&lpg=PA2&dq=menter+reasons+for+educational+research&source=bl&ots=x92r4BcyBf&sig=ACfU3U11PzGJHYVbFgOX1U3LIFnGS_aaZQ&hl=hu&sa=X&ved=2ahUKEwj8w_So16PnAhXwwosKHSUWBQEQ6AEwFHoECAkQAQ#v=onepage&q=menter%20reasons%20for%20educational%20research&f=false
https://books.google.hu/books?id=gYHaAAAAQBAJ&pg=PA2&lpg=PA2&dq=menter+reasons+for+educational+research&source=bl&ots=x92r4BcyBf&sig=ACfU3U11PzGJHYVbFgOX1U3LIFnGS_aaZQ&hl=hu&sa=X&ved=2ahUKEwj8w_So16PnAhXwwosKHSUWBQEQ6AEwFHoECAkQAQ#v=onepage&q=menter%20reasons%20for%20educational%20research&f=false
https://books.google.hu/books?id=gYHaAAAAQBAJ&pg=PA2&lpg=PA2&dq=menter+reasons+for+educational+research&source=bl&ots=x92r4BcyBf&sig=ACfU3U11PzGJHYVbFgOX1U3LIFnGS_aaZQ&hl=hu&sa=X&ved=2ahUKEwj8w_So16PnAhXwwosKHSUWBQEQ6AEwFHoECAkQAQ#v=onepage&q=menter%20reasons%20for%20educational%20research&f=false
https://www.sreb.org/sites/main/files/file-attachments/mentoring_new_teachers_2.pdf?1516727553
https://www.sreb.org/sites/main/files/file-attachments/mentoring_new_teachers_2.pdf?1516727553
http://kekpont.hu/media/mezfi-virg_szakdolgozat.pdf
https://ofi.hu/tudastar/oktatas-kepzes-2010
http://www.tani-tani.info/091mihaly
http://www.hier.iif.hu/hu/letoltes.php?fid=tartalomsor/978
http://unipub.lib.uni-corvinus.hu/501/1/vt_201201p17.pdf
http://dx.doi.org/10.14221/ajte.2013v38n10.8

Molnar E. (2002). Onszabalyozé tanulds: nemzetkozi kutatasi iranyzatok és tendenciak.
Magyar Pedagdgia, 102(1), 63-79.

Molnér, K., Nadasi, M., Szivék, J. & Hunyadi, Gy.-né (2015). A mentortandrképzés tartalmi
tovabbfejlesztése, gyakorlati vonulatanak megtervezése és bevezetése (Koncepcio).
http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/iii2/29 a mentortanrkpzs tartalmi tovbbf
ejlesztse _koncepcio.pdf

Moos, D. C. & Ringdal, A. (2012). Self-Regulated Learning in the Classroom: A Literature
Review on  the  Teacher’s Role. Education  Research  International.
https://www.hindawi.com/journals/edri/2012/423284/

MOTEL-kutatés (2020). Neveléstudomdany, 2020(1), 5-97.

Mourshed, M., Chijioke, C. & Barber, M. (2010): How the world’s most improved school
systems keep getting better. McKinsey & Company.
http://ssomckinsey.darbyfilms.com/reports/schools/How-the-Worlds-Most-Improved-
School-Systems-Keep-Getting-Better Download-version Final.pdf

N. Kollar, K. (2008). Pedagogusok palyaképe, a képzéssel valo elégedettsége és nehézségei.
Pedagogusképzés, 2008(4), 7-34.

N. Kollar, K. (2011). A tanarjeldltek palyaképe, a képzéssel valo elégedettsége és nehézségei.
Pedagogusképzés, 2011(1-2), 5-29.

Nagy, K. (2009). Professzionalizacio- és professzio-elméletek a segité hivatasok tiikrében.
Szocialis Munka, 2009(2), 85-105.

Nagy, K. (2013). 4 hospitalas helye, szerepe a pedagogusképzésben és — tovabbképzésben.
(Szakdolgozat — BME, Iskolai Mentor Szakirany Tovabbképzési Szak)

Nagy, K. (2014). A pedagogus-tovabbképzés a szervezetfejlesztés szolgalataban.
(Szakdolgozat — BME, Kozoktatdsi Vezetd és Pedagogus Szakvizsga Szakiranya
Tovabbképzési Szak)

rrrrrr

vezetOk korében végzett kutatasok alapjan). Opus et Educatio, 2015(3), 155-160.
http://opuseteducatio.hu/wp-content/uploads/2015/08/Opus3 NagyKrisztina.pdf

Nagy, K. (2020a). Hogyan tamogathatia a neveldtestiiletben dolgozo mentor
(mesterpedagogus) tandrkollégdi tanulasat a tanulok lemorzsolddasanak csékkentése
érdekében? (Kézirat).

Nagy, K. (2020b). A pedagogusok tanulasanak mentori tamogatasa a lemorzsolodas
csokkentése érdekében. HUCER Konferencia, Budapest, 2020.

Nagy, K. & Nagy, Sz. (é.n.). Reflektiv mentori tevékenység a gyakorlatban. (Kézirat).

Nagy, K. Gazdag, E., Szivak, J., & Rapos, N. (2019). Mentorok mint kollaborativ
kutatétanarok? In Varga, A., Andl, H., & Molnar-Kovacs, Zs. (Eds.), Nevelestudomany —
Horizontok és  dialogusok.  Absztraktkotet, (pp. 489-489). XIX. Orszagos
Neveléstudomanyi Konferencia. Pécs, 2019. november 7-9.

272


http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/iii2/29_a_mentortanrkpzs_tartalmi_tovbbfejlesztse_koncepcio.pdf
http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/iii2/29_a_mentortanrkpzs_tartalmi_tovbbfejlesztse_koncepcio.pdf
https://www.hindawi.com/journals/edri/2012/423284/
http://ssomckinsey.darbyfilms.com/reports/schools/How-the-Worlds-Most-Improved-School-Systems-Keep-Getting-Better_Download-version_Final.pdf
http://ssomckinsey.darbyfilms.com/reports/schools/How-the-Worlds-Most-Improved-School-Systems-Keep-Getting-Better_Download-version_Final.pdf
http://opuseteducatio.hu/wp-content/uploads/2015/08/Opus3_NagyKrisztina.pdf

Nagy K., Rapos N. & Pesti, Cs. (2018). Van-e kozds vizid? — Magyarorszagi osztatlan
tanarképzési képzési programok Osszehasonlitod vizsgalata. In Keriild, J. & Jenei, T. (Eds.),
Uj kutatdsok a neveléstudomdanyokban 2017 ,, Pedagdgusképzés és inklizié”. (pp. 86-98).
Debrecen: Kreativ Help Bt.

Nahalka, 1. (1997). Konstruktiv pedagogia — egy uj paradigma a lathataron (IL.-IIL.).
Iskolakultura, (2) 21-33., (3) 22-40, (4) 3-20.

Nahalka, 1. (2002). Hogyan alakul ki a tudas a gyerekben? Konstruktivizmus és pedagogia.
Budapest: Nemzeti Tankonyvkiado.

Nahalka, I. (2003). A tanulés. In Falus, 1. (Ed.), Didaktika, (pp. 103—136). Budapest: Nemzeti
Tankonyvkiado.

New Teacher Center honlapja: https://newteachercenter.org/policy/

Nicholls, G. (2007). Mentoring. The art of teaching and learning. In Jarvis, P. (Ed.), The
theory and Practice of Teaching, (pp 157-168). London: Routledge.

Niklasson, L. (2018). Mentors in Initial Teacher Education — Initiatives for Professional
Development. Journal of Arts & Humanities. 7(8).
https://www.theartsjournal.org/index.php/site/article/view/1431/675

Nilsson P. (2008). Teaching for understanding: The complex nature of pedagogical content
knowledge in pre-service education. International Journal of Science Education, (10),
1281-1299.

Norman, P. J. & Feiman-Nemser, S. (2005). Mind activity in teaching and mentoring.
Teaching and Teacher Education, 21(6), 679-697.
https://bir.brandeis.edu/bitstream/handle/10192/33191/1-s2.0-S0742051X0500064 8-
main.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Normand, R., Liu, M., Carvalho, L. M., Oliveira, D. A., & Levasseur, L. (Eds.) (2019).
Education policies and the restructuring of the educational profession: Global and
comparative perspectives (1st edition 2019). Singapore: Springer Singapore.

Nyiri, T. (1991). 4 filozofiai gondolkodas fejlodése. Budapest: Szent Istvan Tarsulat.

OECD  (1996). Lifelong  Learning  for  All Policy  Directions.  Paris.
http://www.oecd.org/officialdocuments/publicdisplaydocumentpdf/?cote=DEELS A/ED/C
ERI/CD(2000)12/PART1/REV2&docLanguage=En

OECD (1998). Education Policy Analysis — Teachers for Tomorrow’s Schools. Paris.
http://www.oecd.org/education/school/1840205.pdf

OECD (2003). Education at a Glance. OECD Indicators 2003. Paris: OECD Publishing.
http://www.oecd.org/site/worldforum/33703760.pdf

OECD (2005). Teachers Matter: Attracting, Developing and Reitaining Effective Teachers.
Paris: OECD Publishing. http://www.oecd.org/edu/school/34990905.pdf

OECD (2009). Creating Effective Teaching and Learning Environments. First results From
TALIS. https://www.oecd.org/education/school/43023606.pdf

273


https://newteachercenter.org/policy/
https://www.theartsjournal.org/index.php/site/article/view/1431/675
https://bir.brandeis.edu/bitstream/handle/10192/33191/1-s2.0-S0742051X05000648-main.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://bir.brandeis.edu/bitstream/handle/10192/33191/1-s2.0-S0742051X05000648-main.pdf?sequence=1&isAllowed=y
http://www.oecd.org/officialdocuments/publicdisplaydocumentpdf/?cote=DEELSA/ED/CERI/CD(2000)12/PART1/REV2&docLanguage=En
http://www.oecd.org/officialdocuments/publicdisplaydocumentpdf/?cote=DEELSA/ED/CERI/CD(2000)12/PART1/REV2&docLanguage=En
http://www.oecd.org/education/school/1840205.pdf
http://www.oecd.org/site/worldforum/33703760.pdf
http://www.oecd.org/edu/school/34990905.pdf
https://www.oecd.org/education/school/43023606.pdf

OECD (2011). Building a high-quality teaching profession. Paris: OECD Publishing.
http://asiasociety.org/files/Iwtw-teachersummit.pdf

OECD (2015). Education at a Glance 2015: OECD Indicators, Paris: OECD Publishing.
http://dx.doi.org/10.1787/eag-2015-en

OECD (2018). Education at a Glance 2018: OECD Indicators. Paris: OECD Publishing.
http://dx.doi.org/10.1787/eag-2018-en

OECD (2019). Teachers by age. (Indicator). (Accessed on 08 October 2019) doi:
10.1787/93af119d-en https://data.oecd.org/teachers/teachers-by-age.htm

OECD (2019b). Education at a Glance. 2019. Paris: OECD Publishing. https://read.oecd-
ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2019 f8d7880d-en#page32

Oktatas ¢s Képzés 2010 — EU oktatasi munkaprogram. NEFMI, 2007. jalius 25.
http://www.nefmi.eov.hu/europai-unio-oktatas/oktatas-kepzes-2010/oktatas-kepzes-2010-
eu

Oktatas és Képzés cimil honlap: https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/european-
education-area_hu

Opfer, V. D., & Pedder, D. G. (2011). Conceptualizing teacher professional learning. Review
of Educational Research, 81(3), 376-407.

Orland-Barak, L. & Klein. S. (2005). ‘The expressed and the realized: Mentors’
representations of a mentoring conversation and its realization in practice.” Teaching and
Teacher Education, 21, 379-402.

Pajares, F. (1992). Teachers’beliefs and educational research: Cleaning up a messy construct.
Review of Educational Research, 62(3), 307-332.

Paksi, B., Veroszta, Zs., Schmidt, A., Magi, A., Voros, A., Endrédi-Kovéacs, V., & Felvinczi,
K. (2015). Pedagogus-palya-motivacio. Egy kutatas eredményei.
https://viselkedeskutato.hu/index.php?option=com_attachments&task=download&id=53&lI
ang=hu

Perry, N. E., Phillips, L. & Hutchinson, L. (2006). Mentoring student teachers to support self-
regulated learning. Elementary School Journal, 106(3) 237-254.
https://www.jstor.org/stable/10.1086/5014857seq=1

Pesti, Cs, Gordon Gyodri, J. & Kopp, E. (2018). Student teachers as future researchers: how do
Hungarian and Austrian initialteacher education systems address the issue of teachers as
researchers? CEPS Journal, 8(3), 35-57.
https://www.pedocs.de/volltexte/2018/15996/pdf/cepsj 2018 3 Pesti_Gyoeri_Kopp_Stud
ent_teachers_as_future researchers.pdf

Pesti, Cs., Rapos, N., Nagy, K., & Bohan, M. (2017). Analysis of Learning Outcome-based
Teacher Training Programmes — Development Experiences in Hungary. ISSN 1392-5016.
Acta Paedagogica Vilnensia, 2017(38). DOI:
http://dx.doi.org/10.15388/ActPaed.2017.38.1; https://ppk.elte.hu/file/vilnius.pdf

Pesti, Cs. & Szivék, J. (2020) (Eds.). A pedagdgusprofesszio hazai megujitasanak esélyei a
mesterpedagogus programok tiikrében. Budapest: L’Harmattan Kft.

274


http://asiasociety.org/files/lwtw-teachersummit.pdf
http://dx.doi.org/10.1787/eag-2015-en
http://dx.doi.org/10.1787/eag-2018-en
https://data.oecd.org/teachers/teachers-by-age.htm
https://read.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2019_f8d7880d-en#page32
https://read.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2019_f8d7880d-en#page32
http://www.nefmi.gov.hu/europai-unio-oktatas/oktatas-kepzes-2010/oktatas-kepzes-2010-eu
http://www.nefmi.gov.hu/europai-unio-oktatas/oktatas-kepzes-2010/oktatas-kepzes-2010-eu
https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/european-education-area_hu
https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/european-education-area_hu
https://viselkedeskutato.hu/index.php?option=com_attachments&task=download&id=53&lang=hu
https://viselkedeskutato.hu/index.php?option=com_attachments&task=download&id=53&lang=hu
https://www.jstor.org/stable/10.1086/501485?seq=1
https://www.pedocs.de/volltexte/2018/15996/pdf/cepsj_2018_3_Pesti_Gyoeri_Kopp_Student_teachers_as_future_researchers.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2018/15996/pdf/cepsj_2018_3_Pesti_Gyoeri_Kopp_Student_teachers_as_future_researchers.pdf
http://dx.doi.org/10.15388/ActPaed.2017.38.1
https://ppk.elte.hu/file/vilnius.pdf

Phillips-Jones, L. (2003). Skills for Successful mentoring: Competencies of Outstanding
Mentors and Mentees. https://my.lerner.udel.edu/wp-
content/uploads/Skills for Sucessful Mentoring.pdf

Polanyi, M. (1994). Személyes tudds I-11. Budapest: Atlantisz Kiado.

Prekopa, D., Seresné, B. E. & Tokos, K. (2014). Magyarorszagi tapasztalatok elemzése a
tanitasi és az osszefliggo egyéni gyakorlat teren.
http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/iil/33 magyarorszgi tapasztalatok elemz

ese.pdf

Pukanszky, B. (2012). A tanarképzés paradigmai és szerkezeti-tartalmi vdaltozasai
Magyarorszagon. http://www.pukanszky.hu/postbologna.pdf

Radnéti, K. & Adorjanné Farkas, M. (2016) A kutatisalapt tanulés, tanitas €s tanarképzés
lehetdségei a fizika oktatasaban. Iskolakultira, 26(3), 70-80.

Randi, J. (2004). Teachers as self-regulated learners. Teacher College Record, 106(9), 1825-
1853.

Rapos, N. (2011). A pedagoéguspalya folyamatos szakmai fejlédésre ¢épiildé modellje
Anglidban. In Falus, 1. (Ed.), Tandri palyaalkalmassag — kompetenciak — sztenderdek;
Nemzetkozi  attekintés, (pp. 139-162). Eger: Eszterhazy Kaéroly Fdiskola.
http://epednet.ektf.hu/eredmenyek/tanari_palyaalkalmassag kompetenciak sztenderdek.pd
f

Rapos, N. (2016). A tdmogatés a értelmezései a személyes szakmai életiton. In Vamos (Ed.),
Tanulo pedagogusok és az iskola szakmai tokéje, (pp. 79-102). Budaoest: E6tvos Kiado.

Rapos, N., Biikki, E., Gazdag, E., Nagy, K., & Toékos, K. (2019). MOTEL-kutatas,
Hattértanulmany. (Kézirat).

Rapos, N., Biikki, E., Gazdag, E., Nagy, K., & Tdkos, K. (2020). A pedagogusok folyamatos
szakmai fejlédése és tanuldsa. Fogalmi valtozasok. Neveléstudomany, 2020(1), 28-45.
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2020/nevelestudomany 2020 1 28-45.pdf

Rapos, N. & Kopp, E. (2015). 4 tanarképzés megujitasa (Renewal of teacher education).
Budapest: ELTE Eotvos Kiado.

Rapos, N., Kopp, E., Czet6, K., Kalman O., Mészaros Gy., Tokos K., & Seresn¢ Busi E
(2015). Javaslat az osztatlan tanarképzés gyakorlati rendszerének atgondolasara és a
jelenlegi gyakorlatok alapelveinek és funkcioinak meghatarozasara. In Rapos, N. & Kopp,
E. (Eds.), A tandrképzés megujitasa (Renewal of teacher education). (pp. 215-282).
Budapest: ELTE E6tvos Kiado.

Rapos, N. & Szivék, J. (2015). Az osztatlan tanarképzés KKK-elemzésére épiil6 alapelveinek,
képzési struktirajanak €s tartalmanak meghatarozasa. In Rapos, N. & Kopp, E. (Eds.), A
tanarképzeés megujitasa (Renewal of teacher education), (pp. 11-30). Budapest: ELTE
E6tvos Kiado.

Réthyné, E. (2003). Oktataselméleti iranyzatok. In Falus, 1. (Ed.), Didaktika. Elméleti lalpok a
tanitas tanulasahoz, (pp. 11-36). Budapest: Nemzeti Tankonyvkiado.

275


http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/ii1/33_magyarorszgi_tapasztalatok_elemzese.pdf
http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/ii1/33_magyarorszgi_tapasztalatok_elemzese.pdf
http://www.pukanszky.hu/postbologna.pdf
http://epednet.ektf.hu/eredmenyek/tanari_palyaalkalmassag_kompetenciak_sztenderdek.pdf
http://epednet.ektf.hu/eredmenyek/tanari_palyaalkalmassag_kompetenciak_sztenderdek.pdf
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2020/nevelestudomany_2020_1_28-45.pdf

Révai, N. (2018). Pedagogusok szakmai tudédsa és tanuldsa az OECD-kutatasok tiikrében.
Interja. In B. Tier, N. & Szegedi, E. (Eds.) Alma a fan. Pedagogusok szerepe és szakmai
fejlodeése a 21. szazadban. Budapest: Tempus Kozalapitvany.
https://tka.hu/docs/palyazatok/alma_a_fan S.pdf

Révész, J. (2011). Mentorok a tandrképzés rendszerében. Doktori disszertacio.
https://www.ppk.elte.hu/file/revesz judit dissz.pdf

Ricci, L. A. & Zetlin, A. G. (2013). Interweaving Teaching and Emotional Support for Novice
Special Educators in Alternative Certification Programs.
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1053442.pdf

Richardson, V. (1996). The Role of Atttitudes and Befief in Learning to Teach. In Sikula, J.
(Ed.), Handbook of Research on Teacher Education, ( pp. 102—104). (Sec. Ed.) New York:
MacMillan.

Richter, D., Kunter, M., Klusmann, U., Liidtke, O., & Baumert, J. (2011). Professional
development across the teaching career: teachers' uptake on formal and informal learning
opportunities. Teaching and Teacher Education, (27), 116-126.
http://dx.doi.org/10.1016/j.tate.2010.07.008.

Ricoeur, P. (1999). Emlé¢kezet - felejtés - torténelem. In Thomka, B. & N. Kovacs, T. (Eds.).
Narrativak 3. Budapest: Kijarat Kiado.

Robinson, D. B. & Walters, W. (2016). Exploring other practicum possibilities. An action
research initiative. Canadian Journal of Action Research, 17(3), 39-56.
http://journals.nipissingu.ca/index.php/cjar/article/download/285/135

Rowley, J. B. (2000). The Mentor Teacher Beliefs Inventory. High-performance mentoring.
Thousand Oaks, CA: Corwin Press. (Adapted Glickman, C. (1985). Developmental
Supervision.)
https://cqtl.columbusstate.edu/tapp/pdfs_and_ppts/Inventory_mentorbeliefs.pdf

Saad, J. (2009)(ford). OECD jelentés, A tanitas mindsége. Uj Pedagégiai Szemle, 2009(12).
http://epa.oszk.hu/00000/00035/00109/2006-12-ot-saad-Tanitas.html

Sachs, J. (2007): Learning to improve or improving learning: the dilemma of teacher
continuing professional development. In: Proceedings of the 20st Annual World ICSEI
Congress. 3—6.

Sagi, M. (2011). Pedagdgusok egy nemzetkézi tanarvizsgalat (OECD, TALIS) tiikrében. Uj
Pedagogiai Szemle, 2011(10), (5-17).

http://folyoiratok.ofi.hu/sites/default/files/article attachments/upsz 2011 10 02.pdf

Sagi, M. & Ercsei, K. (2012). A tanari munka mindségét befolyasold tényezdk. In Kocsis, M.
& Sagi, E. (Eds.) Pedagogusok a palyan, (pp. 9-30). Budapest: Oktataskutatd és Fejlesztd
Intézet. https://www.ofi.hu/sites/default/files/attachments/pedagogusok a palyan.pdf

Sagi, M. (2013). A pedagogusok szakmai tovabbfejlodésének hazai gyakorlata nemzetkozi
tiikorben

http://www.oktatas.hu/kozneveles/projektek/tamop 315 pedkepzes fejl/projekhirek/t315 pe
d_tovabbfejlodes nemzetkozi tukorben

276


https://tka.hu/docs/palyazatok/alma_a_fan_5.pdf
https://www.ppk.elte.hu/file/revesz_judit_dissz.pdf
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1053442.pdf
http://dx.doi.org/10.1016/j.tate.2010.07.008
https://cqtl.columbusstate.edu/tapp/pdfs_and_ppts/Inventory_mentorbeliefs.pdf
http://epa.oszk.hu/00000/00035/00109/2006-12-ot-saad-Tanitas.html
http://folyoiratok.ofi.hu/sites/default/files/article_attachments/upsz_2011_10_02.pdf
https://www.ofi.hu/sites/default/files/attachments/pedagogusok_a_palyan.pdf
http://www.oktatas.hu/kozneveles/projektek/tamop_315_pedkepzes_fejl/projekhirek/t315_ped_tovabbfejlodes_nemzetkozi_tukorben
http://www.oktatas.hu/kozneveles/projektek/tamop_315_pedkepzes_fejl/projekhirek/t315_ped_tovabbfejlodes_nemzetkozi_tukorben

Sallai, E. (2015) (Ed.). 4 pedagégusok gyakornoki rendszerének fejlesztése és értékelése.
Budapest: Oktatasi Hivatal.

Sallai, E.(2015). A mentori tevékenységek tapasztalatai. In Sallai, E. (Ed.). 4 pedagégusok
gyakornoki rendszerének fejlesztése és értékelése. Budapest: Oktatasi Hivatal.

Sallay, V. (2015). A kvalitativ megkozelités és a Grounded Theory szerepe a
tarsadalomtudomanyi kutatasokban.
https://www.researchgate.net/publication/283348344 A_kvalitativ_megkozelites es a Gr
ounded Theory_szerepe a_tarsadalomtudomanyi kutatasokban Eloszo_a magyar_ kiadas
hoz

Sanders, W. L. & Rivers, J. C. (1996). Cumulative and residual effects of teachers on future
student academic achievement. Knoxville, YN: University of Tennessee Value-Added
Research and Assessment Center.

Schepens, A., Aelterman, A & Van Keer, H. (2007). Studying learning processes of student
teachers with stimulated recall interviews through changes in interactive cognitions.
Teaching and Teacher Education, @), 457-472. Retrieved from
https://doi.org/10.1016/j.tate.2006.12.014

Schon, D. (1983). The reflective practioner: how professionals think in action. New York:
Basic Books.

Schon, D. (1987): Educating the Reflective Practitioner. San Francisco: Jossey-Bass.

SREB (2018). Mentoring New Teachers https://www.sreb.org/sites/main/files/file-
attachments/mentoring new_teachers 2.pdf?1516727553

Siebert, H. (1997). Egy reflexiv didaktika szempontjai. In Maroti A. (Ed.), Andragogiai
szoveggytijtemény 1. Budapest: Nemzeti Tankonyvkiado.

Silbert, P. & Verbeek, C. (2016). Partnerships in action: establishing a model of collaborative
support to student and mentor teachers through a university-school partnership. Journal of
Education, (64), 111-136.
http://joe.ukzn.ac.za/Libraries/No_64 2016/Partnerships_in_action Establishing a _model

of collaborative support_to_student _and mentor_teachers through a university-
school partnership.sflb.ashx

Simon, G. (2013). A gyakornokokat tamogato rendszer megvaldsitisanak terve. Munkaterv.
Nyilvéanos munkaanyag. OFI.
https://ofi.hu/sites/default/files/attachments/315 gyak tamrendszer munkatervl 0.pdf

Singer, P. (2015). Mentor-gyakornok pilotprogram. In: Szabo6, M. (Ed.), Egyiitt. Miikodik! A
pedagogusok folyamatos szakmai fejlodésének tamogatdsa, (pp. 20-66). Budapest:
Oktataskutato €s Fejleszto Intézet.

Snoek, M., Swennen, A. & Klink, M. (2011). The quality of teacher educators in the
European policy debate: actions and measures to improve the professionalism of teacher
educators. Professional Development in Education, 37(5), 651-664.

SREB (2018). Mentoring Beginning Teachers. Program Handbook. (2017). The Alberta
Teachers’ Association. http://ncee.org/wp-content/uploads/2017/01/Alb-non-AV-18-ATA-
Mentoring-beginning-teachers.pdf

277


https://www.researchgate.net/publication/283348344_A_kvalitativ_megkozelites_es_a_Grounded_Theory_szerepe_a_tarsadalomtudomanyi_kutatasokban_Eloszo_a_magyar_kiadashoz
https://www.researchgate.net/publication/283348344_A_kvalitativ_megkozelites_es_a_Grounded_Theory_szerepe_a_tarsadalomtudomanyi_kutatasokban_Eloszo_a_magyar_kiadashoz
https://www.researchgate.net/publication/283348344_A_kvalitativ_megkozelites_es_a_Grounded_Theory_szerepe_a_tarsadalomtudomanyi_kutatasokban_Eloszo_a_magyar_kiadashoz
https://doi.org/10.1016/j.tate.2006.12.014
https://www.sreb.org/sites/main/files/file-attachments/mentoring_new_teachers_2.pdf?1516727553
https://www.sreb.org/sites/main/files/file-attachments/mentoring_new_teachers_2.pdf?1516727553
http://joe.ukzn.ac.za/Libraries/No_64_2016/Partnerships_in_action_Establishing_a_model_of_collaborative_support_to_student_and_mentor_teachers_through_a_university-school_partnership.sflb.ashx
http://joe.ukzn.ac.za/Libraries/No_64_2016/Partnerships_in_action_Establishing_a_model_of_collaborative_support_to_student_and_mentor_teachers_through_a_university-school_partnership.sflb.ashx
http://joe.ukzn.ac.za/Libraries/No_64_2016/Partnerships_in_action_Establishing_a_model_of_collaborative_support_to_student_and_mentor_teachers_through_a_university-school_partnership.sflb.ashx
https://ofi.hu/sites/default/files/attachments/315_gyak_tamrendszer_munkaterv1_0.pdf
http://ncee.org/wp-content/uploads/2017/01/Alb-non-AV-18-ATA-Mentoring-beginning-teachers.pdf
http://ncee.org/wp-content/uploads/2017/01/Alb-non-AV-18-ATA-Mentoring-beginning-teachers.pdf

Stanulis, R. N., Fallona, C. A., Pearson, C. A. (2010). 'Am I Doing What I am Supposed to
be Doing?": Mentoring novice teachers through the uncertainties and challenges of their
first year of teaching. Mentoring & Tutoring: Partnership in Learning, (10), 71-81.
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/13611260220133162

Stanulis, R. N. (1995). Action Research as a Way of Learning about Teaching in a
Mentor/Student Teacher Relationship. Action in Teacher Education, (4), 14-24.

Stéber, A. & Kereszty, O. (2015). Az informalis tanulas értelmezései a XXI. szazadban. Uj
Pedagogiai Szemle, 2015(9-10), 46-61.

Stéger, Cs. (2010). A palyakezdé tanarok bevezetd tamogatasi rendszerével kapcsolatos Unids
torekvésekrol. Pedagoguskeépzés, 2010(1), 37-56. http://pedagoguskepzes-
halozat.elte.hu/wp-content/uploads/2011/02/Pedagoguskepzes 2010 1szam.pdf

Stéger, Cs. (2015). Az egyiittmiikodésen alapuld tanulasi kornyezetek tdmogatdsa —
inspiraciok Europabdl. In: Cserné, A. G. (Ed.), PEDHALO.DUF. Dunatijvaros: Dufpress.

Stéger, Cs. (2016). Az egyiittmiikddésen alapuld tanuldkdrnyezet fontossaga. In Szegedi, E.
(Ed.), Az eurdpai oktatasi szakpolitika prioritisai az Oktatds és képzés 2020 szakértoi
munkacsoportok tevékenységének tiikrében, (pp. 34-45). Budapest: Tempus Kozalapitvany.
http://oktataskepzes.tka.hu/content/documents/7 Lifelong learning/1 Oktatas es kepzes
strategia/EU _tematkikus_mcs/2016majus10_konferencia/Kiadvany vegso_jun 16 _nyomd

ai.pdf

Sun, Ch. (2012). Teacher Induction — Improving State Systems for Supporting New Teachers.
NASBE. http://www.nasbe.org/wp-
content/uploads/DG_Teacher Induction March 2012.pdf

Swennen, A., Jones, K. & Volman, M. (2010). Teacher educators: their identities, sub-
identities and implications for professional development. Professional Development in
Education, 36(1-2), 131-148.
https://www.researchgate.net/publication/233202910 Teacher_educators_Their_identities
sub-identities_and implications_for professional development

Szabolcs, E. (2001). Kvalitativ kutatési metodolégia a pedagdgidban. Budapest: Miiszaki
Konyvkiado.

Szabolcs, E. (2016). Narrativa és pedagdgiatorténet. In Garai, L., Vincze, B. & Szabo, Z. A.

(Eds.), Hiteles pedagogia. Tanulmanyok Golnhofer Erzsébet tiszteletére, (pp. 79-83).
Budapest: ELTE Eotvos Kiado.

Szegedi, E. (2016). Az oktatasi iigyek koordinacidjara iranyuld eurdpai folyamatok. In
Szegedi, E. (Ed.), Az eurdpai oktatasi szakpolitika prioritasai az Oktatas és képzés 2020
szakertoi munkacsoportok tevékenységenek tiikrében (pp. 8-23). Budapest: Tempus
Kozalapitvany.
http://oktataskepzes.tka.hu/content/documents/7 Lifelong learning/1 Oktatas es kepzes
strategia/EU _tematkikus_mcs/2016majus10_konferencia/Kiadvany_ vegso_jun 16 _nyomd

ai.pdf

Szegedi, E. (2018). Tudas és tudasmenedzsment. Interju. In B. Tier, N. & Szegedi, E. (Eds.)
Alma a fan. Pedagogusok szerepe és szakmai fejlodése a 21. szazadban. Budapest: Tempus
Kozalapitvany. https://tka.hu/docs/palyazatok/alma a fan 5.pdf

278


https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/13611260220133162
http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/wp-content/uploads/2011/02/Pedagoguskepzes_2010_1szam.pdf
http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/wp-content/uploads/2011/02/Pedagoguskepzes_2010_1szam.pdf
http://oktataskepzes.tka.hu/content/documents/7_Lifelong_learning/1_Oktatas_es_kepzes_strategia/EU_tematkikus_mcs/2016majus10_konferencia/Kiadvany_vegso_jun_16_nyomdai.pdf
http://oktataskepzes.tka.hu/content/documents/7_Lifelong_learning/1_Oktatas_es_kepzes_strategia/EU_tematkikus_mcs/2016majus10_konferencia/Kiadvany_vegso_jun_16_nyomdai.pdf
http://oktataskepzes.tka.hu/content/documents/7_Lifelong_learning/1_Oktatas_es_kepzes_strategia/EU_tematkikus_mcs/2016majus10_konferencia/Kiadvany_vegso_jun_16_nyomdai.pdf
http://www.nasbe.org/wp-content/uploads/DG_Teacher_Induction_March_2012.pdf
http://www.nasbe.org/wp-content/uploads/DG_Teacher_Induction_March_2012.pdf
https://www.researchgate.net/publication/233202910_Teacher_educators_Their_identities_sub-identities_and_implications_for_professional_development
https://www.researchgate.net/publication/233202910_Teacher_educators_Their_identities_sub-identities_and_implications_for_professional_development
http://oktataskepzes.tka.hu/content/documents/7_Lifelong_learning/1_Oktatas_es_kepzes_strategia/EU_tematkikus_mcs/2016majus10_konferencia/Kiadvany_vegso_jun_16_nyomdai.pdf
http://oktataskepzes.tka.hu/content/documents/7_Lifelong_learning/1_Oktatas_es_kepzes_strategia/EU_tematkikus_mcs/2016majus10_konferencia/Kiadvany_vegso_jun_16_nyomdai.pdf
http://oktataskepzes.tka.hu/content/documents/7_Lifelong_learning/1_Oktatas_es_kepzes_strategia/EU_tematkikus_mcs/2016majus10_konferencia/Kiadvany_vegso_jun_16_nyomdai.pdf
https://tka.hu/docs/palyazatok/alma_a_fan_5.pdf

Szénasiné, S. R. (2010). Mentorprogramok az Egyesiilt Allamokban. In M. Nadasi, M. (Ed.),
A mentorfelkészités rendszere, probdja, a mentorképzés szakteriileti elokészitése 1. kotet.
(pp. 161-204). http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/?page id=12

Szivak, J. (1999). A kezdd pedagogus. Iskolakultura, 1999(4), 3-13.

http://epa.oszk.hu/00000/00011/00026/pdf/iskolakultura EPAOOO011 1999 04 003-013.pdf

Szivak, J. (2002). 4 pedagogusok gondolkodasanak kutatasi modszerei. Budapest: Miiszaki
Konyvkiado.

Szivak, J. (2010). A reflektiv gondolkodas fejlesztése. Budapest: Magyar Tehetségsegitd
Szervezetek Szovetsége. http://tehetseg.hu/sites/default/files/04 kotet net.pdf

Szivak, J. (2014). Reflektiv elméletek, reflektiv gyakorlatok. Budapest: ELTE Eo6tvos Kiado.

http://www.eltereader.hu/media/2016/05/Szivak- READER.pdf

Szivak, J., Gazdag, E. & Nagy, K. (2018). Szisztematikus irodalomfeldolgozas a
videofelvétellel tamogatott felidézést alkalmazo pedagoégus-kutatasokrol.
Neveléstudomany, 6(3), 5-18.
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2018/nevelestudomany 2018 3 5-18.pdf

Szivak, J., Nagy, K. & Gazdag, E. (2019). A videdfelvétellel tamogatott felidézés alkalmazasa
a nemzetkdzi pedagdguskutatasokban  (Szisztematikus irodalomfeldolgozas: a
videofelvétellel tdmogatott felidézés mddszertana) Neveléstudomany, 7T(1), 5-19.
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2019/nevelestudomany 2019 1 5-19.pdf

Szivak, J. & Verderber, E (2016). A pedagdgusok reflektiv gondolkodasa és a szervezeti
kontextus. In Vamos, A. (Ed.), Tanulo pedagogusok és az iskola szakmai tokéje, (pp. 79-
102). Budaoest: E6tvos Kiado.

Szokolszky, A. (2004). Kutatémunka a pszicholégidban. Budapest: Osiris Kiado.

Taggart, G. L. & Wilson, A. P. (1988). Promoting Reflective Tinking in Teachers. 44 Action
Strategies. California: Corvin Press, Sage Publications Company.

TALIS (2009). Creating Effective Teaching and Learning Environments: First results from
TALIS. Paris, OECD. http://www.oecd.org/dataoecd/17/51/43023606.pdf

Tashakkori, A & Teddlie, Ch. (2010). Mixed Methods in Social & Behavioral Research.
(Second Edition) SAGE Publications Ltd.

The Northern Territory Department of Education (2014).A Teacher’s Guide to Effective
Mentoring.
https://education.nt.gov.au/__data/assets/pdf file/0011/427583/2017 teachers guide to_ef
fective_mentoring.pdf

TISSNTE (2009). Teacher Induction: Supporting the supporters of novice teachers in Europe
(TISSNTE) 2006-2009. https://www.ea.gr/ep/comenius-study/actionDetail.asp?id=51

Tivolt, T. (2010). Mentortanarok a tanarképzésben német nyelvteriileten. In M. Nadasi, M.
(Ed.), A mentorfelkészités rendszere, probaja, a mentorképzés szakteriileti elokészitése 1.
kotet, (pp- 47-78)

279


http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/?page_id=12
http://epa.oszk.hu/00000/00011/00026/pdf/iskolakultura_EPA00011_1999_04_003-013.pdf
http://tehetseg.hu/sites/default/files/04_kotet_net.pdf
http://www.eltereader.hu/media/2016/05/Szivak-_READER.pdf
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2018/nevelestudomany_2018_3_5-18.pdf
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2019/nevelestudomany_2019_1_5-19.pdf
http://www.oecd.org/dataoecd/17/51/43023606.pdf
https://education.nt.gov.au/__data/assets/pdf_file/0011/427583/2017_teachers_guide_to_effective_mentoring.pdf
https://education.nt.gov.au/__data/assets/pdf_file/0011/427583/2017_teachers_guide_to_effective_mentoring.pdf
https://www.ea.gr/ep/comenius-study/actionDetail.asp?id=51

http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/ivl3/6 M Nadasi Maria I kotet mentor
kepzes.PDF

Toom, A., Kynislahti, H., Krokfors, L., Jyrhdmi, R., Byman, R., Stenberg, K., Maaranen, K
& Kansanen, P. (2010). Experiences of research-based approach to teacher education:
Suggestions for future policies. European Journal of Education, (2), 331-344.

Tordai, Z. (2015). A mentortanari feladatokra vald felkésziilés vizsgalata a tanari
kompetencidak tikkrében. Neveléstudomany, 2015(4), 5-21.
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2015/nevelestudomany 2015 4 5-21.pdf

Tot, E. (2006). A munkavégzéshez kapcsoldédd informélis tanulds. Budapest: FelsGoktatas
Kutatdintézet

Toéth-Marhoffer, M. & Paksi, L. (2011). Mentori feladatokra jelentkezd pedagdgusok
elvarasai és kompetenciainak onértékelése. Iskolakultura, 12, 29-40.
http://real.mtak.hu/56705/1/EPA00011 _iskolakultura 2011 12 029-040.pdf

UNESCO (1997). Delors, J.: Oktatas - rejtett kincs. A Jaques Delors vezette Nemzetkozi
Bizottsag jelentése az UNESCO-nak az oktatas XXI: szazadra vonatkozo kérdéseirol. (ford.
Balazs Mihdalyné), Budapest: Osiris Kiado.

Utmutatd (2019)/(2016/2019). Utmutaté a mesterpedagégus fokozatot megcélzé mindsitési
eljarashoz. Budapest: Oktatasi ~ Hivatal. (Negyedik,  javitott  valtozat)
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/pedminosites/2020/Mester utmutato_ne
gyedik 2019 vegl.pdf

Utmutatd (2019b). Utmutaté a kutatétandr fokozatot megcélzé mindsitési eljdrdshoz.
Budapest: Oktatasi Hivatal. (Negyedik, javitott valtozat)
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/pedminosites/2020/Kutato_utmutato ne
gyedik 2019 vegl.pdf

Yerrick, R. K. & Hoving, T. J. (2003). One foot on the dock and one foot on the boat:
Differences among preservice science teachers' interpretations of field-based science

methods in culturally diverse contexts. Science Teacher Education, (3), 390-418.
Retrieved from http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1002/sce.10057/pdf

Véamos, A. (Ed.) (2016). Tanulé pedagégusok és az iskola szakmai tékéje. Budapest: ELTE
E6tvos Kiado.

Vamos, A., Kalman, O., Bajzath, A., Rénay, Z., & Rapos, N. (2020). A kiilonb6z6 agazatokra
jellemzd professzionalizalddas tanulsagai a pedagdgus folyamatos szakmai fejlodésének,
tanuldsanak megeértésében. Neveléstudomany, 2020(1), 7-27.
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2020/nevelestudomany 2020 1 7-27.pdf

Vamos, G. (2010a). Francia nyelvteriiletek az Eurdpai Unioban. In M. Nadasi, M. (Ed.): A
mentorfelkészités rendszere, probaja, a mentorképzées szakteriileti elokészitése 1. kotet. (pp.
79-94). http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/?page id=12

Véamos, G. (2010b). Kezddé tanirok tdmogatisa Kanaddban. In: M. Nadasi, M. (Ed.): A
mentorfelkészités rendszere, probaja, a mentorképzés szakteriileti elokészitése 1. kotet. (pp.
205-220). http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/?page id=12

280


http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/iv13/6_M_Nadasi_Maria_I_kotet_mentorkepzes.PDF
http://pedagoguskepzes.elte.hu/images/anyagok/iv13/6_M_Nadasi_Maria_I_kotet_mentorkepzes.PDF
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2015/nevelestudomany_2015_4_5-21.pdf
http://real.mtak.hu/56705/1/EPA00011_iskolakultura_2011_12_029-040.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/pedminosites/2020/Mester_utmutato_negyedik_2019_vegl.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/pedminosites/2020/Mester_utmutato_negyedik_2019_vegl.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/pedminosites/2020/Kutato_utmutato_negyedik_2019_vegl.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/pedminosites/2020/Kutato_utmutato_negyedik_2019_vegl.pdf
http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1002/sce.10057/pdf
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2020/nevelestudomany_2020_1_7-27.pdf
http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/?page_id=12
http://pedagoguskepzes-halozat.elte.hu/?page_id=12

Van Eekelen, I. M., Vermunt, J. D., & Boshuizen, H. P. A. (2006). Exploring teachers’ will to
learn. Teaching and Teacher Education, (22), 408—423. https://doi.org/10.1016/].
tate.2005.12.001

Varga, J. (2007). Kibdl lesz ma tanar? Kozgazdasagi Szemle, 56(4), 609—627.

Veenman, S. (1984). Perceived problems of beginning teacher. Review of Educational
Research, 54(2), 143-178.

Veroszta, Zs. (2012). A tandri palyaelhagyas szaktargyi mintazata. Educatio, 2012(4). 607—
618.

Vesterinen, O., Toom, A. & Krokfors, L. (2014). From action to understanding — student
teachers’ learning and practical reasoning during teaching practice. Reflective Practice, 5,
618-633. Retrieved from http://dx.doi.org/10.1080/14623943.2014.900028

Vignoles, A., Levacic, R., Walker, J., Machin, S., &Reynolds, D. (2000). The relationship
between resource allocation and pupil attainment. A Review. Centre for the Economics of
Education, Discussion Paper. London: School of Economics and Political Science.
https://www.researchgate.net/publication/44826230_The Relationship_between_Resource

Allocation_and Pupil Attainment A Review

Vigotszkij, L. Sz. (2000). Gondolkodas és beszéd. (Thinking and Speech.). Budapest: Trezor
Kiadé.

Villegas-Reimers, E. (2003). Teacher professional development: an international review of
the literature. UNESCO: International Institute for Educational Planning.
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000133010

Wang, J. (2001). Contexts of mentoring and opportunities for learning to teach: a comparative
study of mentoring practice. Teaching and Teacher Education, 2001(17), 51-73.
http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.1.5348 &rep=rep 1 &type=pdf

Wang, J. & Odell, S. (2002). Mentored learning to teach and standards-based teaching reform:
A critical review. Review of Educational Review. 7(3). pp. 481-546.

Wechsler, M.E., Caspary, K., Humphrey, D.C. & Matsko, K.K., (2010). Examining the
Effects of New Teacher Induction; Menlo Park, CA: SRI International.

Wenger, E. (1998). Communities of practice: Learning as a social system. Systemsthinker,
9(5), 2-3.

Wideen, M., Mayer-Smith, J., & Moon, B. (1998). A critical analysis of the research on
learning to teach: Making the case for an ecological perspective on inquiry. Review of
Educational Research, 68(2), 130-178.

Who Wants to Become a Teacher? PISA in Focus. OECD, 2015. http://www.oecd-
ilibrary.org/docserver/download/5irp3qdk2fzp.pdf?expires=1452761329&id=id&accname
=guest&checksum=33D666ES80831ES86AFBC8D421EBAODB4D

Wood, A. L., & Stanulis, R. N. (2009). Quality teacher induction: “Fourth-wave” (1997—
2006) induction programs. The New Educator, (%), 1-23.
http://www.education.msu.edu/te/lit/wood_stanulis.pdf

281


https://doi.org/10.1016/j.%20tate.2005.12.001
https://doi.org/10.1016/j.%20tate.2005.12.001
http://dx.doi.org/10.1080/14623943.2014.900028
https://www.researchgate.net/publication/44826230_The_Relationship_between_Resource_Allocation_and_Pupil_Attainment_A_Review
https://www.researchgate.net/publication/44826230_The_Relationship_between_Resource_Allocation_and_Pupil_Attainment_A_Review
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000133010
http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.1.5348&rep=rep1&type=pdf
http://www.oecd-ilibrary.org/docserver/download/5jrp3qdk2fzp.pdf?expires=1452761329&id=id&accname=guest&checksum=33D666E80831E86AFBC8D421EBA0DB4D
http://www.oecd-ilibrary.org/docserver/download/5jrp3qdk2fzp.pdf?expires=1452761329&id=id&accname=guest&checksum=33D666E80831E86AFBC8D421EBA0DB4D
http://www.oecd-ilibrary.org/docserver/download/5jrp3qdk2fzp.pdf?expires=1452761329&id=id&accname=guest&checksum=33D666E80831E86AFBC8D421EBA0DB4D
http://www.education.msu.edu/te/lit/wood_stanulis.pdf

World Bank (1995). Priorities and Strategies for Education. A World Bank Review.
Washington. http://documents.worldbank.org/curated/en/117381468331890337/pdf/multi-

page.pdf

Woésmann, L.M. & West, R. (2002): Class-size effects in school systems around the world:
Evidence from between Grade variation in TIMSS. Program on Education Policy and
Governance Research Paper. http://piketty.pse.ens.fr/files/WosmanWest2002.pdf

Zanting, A., Verloop, N. & Vermunt, J. D. (2001). Student teachers’ beliefs about mentoring
and learning to teach during teaching practice. British Journal of Educational Psychology,
71, 57-80.
https://www.academia.edu/14227303/Student_teachers_beliefs about_mentoring_and lear
ning to teach during teaching practice

Zgaga P. (2013). The future of European teacher education in the heavy seas of higher
education. Teacher Development: An international journal of teachers' professional
development, 2013(17), 347-361. https://doi.org/10.1080/13664530.2013.813750

Hivatkozott jogszabalyok:
111/1997. (VL. 27.) Korm. rendelet a tanari képesités kdvetelményeirdl.

277/1997. (XII. 22.) Korm. rendelet a pedagdgus-tovabbképzésrdl, a pedagodgus-
szakvizsgarol, valamint a tovabbképzésben részt vevok juttatasairdl és kedvezményeirdl.

2005. évi CXXXIX. torvény a felsdoktatasrol.

289/2005. (XII. 22.) Korm. rendelet a felsOoktatasi alap- és mesterképzésrol, valamint a
szakinditas eljarasi rendjérdl (A tanari mester szak elemei).

15/2006. (IV. 3.) OM rend. az alap- és mesterképzési szakok képzési és kimeneti
kovetelményeirdl.

326/2013. Korm. rend. a pedagoégusok eldmeneteli rendszerérél és a kozalkalmazottak
jogallasarol szold 1992. évi XXXIII. torvény koznevelési intézményekben torténd
végrehajtasarol

2011. évi CCIV. torvény a nemzeti felsdoktatasrol.
https://net.jogtar.hu/getpdf?docid=al 100204.tv&targetdate=&printTitle=2011.+%C3%A9
vi+CCIV.+t%C3%B6rv%C3% A9y

2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrol

282


http://piketty.pse.ens.fr/files/WosmanWest2002.pdf
https://www.academia.edu/14227303/Student_teachers_beliefs_about_mentoring_and_learning_to_teach_during_teaching_practice
https://www.academia.edu/14227303/Student_teachers_beliefs_about_mentoring_and_learning_to_teach_during_teaching_practice
https://doi.org/10.1080/13664530.2013.813750
https://net.jogtar.hu/getpdf?docid=a1100204.tv&targetdate=&printTitle=2011.+%C3%A9vi+CCIV.+t%C3%B6rv%C3%A9ny
https://net.jogtar.hu/getpdf?docid=a1100204.tv&targetdate=&printTitle=2011.+%C3%A9vi+CCIV.+t%C3%B6rv%C3%A9ny

Abra- és tablazatjegyzék

Abrajegyzék:

1.

9.

10

1.
12.
13.
14.
15.
16.

17.
18.
19.

20.
21.

abra: A mentoralast és a mentorok tanuldsat meghatarozo rendszerek, tényezok és

/%) (<) 0] [0 QPR 28

. abra: A tanarok szakmai fejlédése (Forras: Ingersoll & Strong, 2011, p. 4.) cccceeeevvennenneee. 36

. abra: A tanarok szakmai fejlodését meghataroz6 tényezok. Brouwer és Korthagen (2005,

P. 163.) kutatasi MOdellfe ......ccuuieeiiiieiiieeiieceeee e e e 43

. abra: A szakmai identitds, az elkotelezettség €s a tanuldi eredményesség kapcsolata

(Halasz (2015, p. 15.) Day (2011) alapjan)........cceccueereeeiienieeiiecie et 51

. abra: A kezdé mentorok és mentoraltjaik fejlédése (a mentori kompetencidk fejlesztése

nélkiil — 1. abra —, és mellette — 2. dbra — Forrds: Mentoring Beginning Teachers, 2017)

. abra: Malderez (1996) jéghegy-abrajanak adaptalt valtozata (forras: Malderez &

BOAOCZKY, 1999) .....oeveeeeeeeeeeeeeeeseseeeeeeeeseesesseeeeesessesseeesseessesseeessessessseessessesseeeeesseesees 55

. abra: Biggs (1993) felsGoktatasi tanuldsi modellje (Forras: Rapos et al., 2015, p. 226.) ..56

. abra: A mentoralasban folyo tanulds modellje (Sajat szerkesztés Biggs (1993) és Rapos et

Al. (2015) @lAPJAN) c.vieniiieiieiie et ettt e naeenne 56
abra: A mentorok gondolkodasat meghatarozé tényezék Wang (2001) alapjan (Sajat
SZEIKESZEES ) ..ttt ettt ettt ettt et e at e bt e ate e beeeaeeenne 62

. dbra: A kutatétanarok kutatasi tevékenységének elhatarolasa (Utmutato, 2019b, p. 6.) .78
abra: A mentorok tanulésat €s szakmai fejloddését meghatarozo tényezok I. ................. 105
abra: A mentorok szerepének valtozasa, differencializalodésa, fokozatos kiterjesztése117
abra: A mentorok tanuldsat és szakmai fejlédését meghatarozo tényezok I1................. 139
abra: Az adatgy(ijtés (a minta Osszeallitasanak) folyamata...........cccoceeviriiniincnicnnene. 142
abra: Mentorképzohelyek Magyarorszagon (csak a vizsgalatba bevont intézmények) . 144
abra: A mentorképzés tevékenységformainak oraszamban és kreditértékben kifejezett
aranya (A kiils6 kor az 6raszamok, a belsd kor kreditértékek aranyait mutatja)........... 157
abra: A mentorok tanuldsat és szakmai fejlédését meghatarozo tényezok II1. .............. 165
abra: A narrativa szerzdjének €s kutatdjanak eltérd értelmezési ,,utjai”.........coceuveennee. 169
abra: A mentori tdmogatds lehetdségei a pedagdgusok tanulasdban a tanuldk
lemorzsolodasanak csokkentése érdekében (Sajat szerkesztés, Nagy, 2020a, b) ......... 172
abra: A mester- és a mentorpedagogusok életkordnak dsszehasonlitésa ....................... 173
abra: A mester- és a mentorpedagdgusok szazalékos megoszlasa munkakdriik szerint 174

283



22. dbra: A mentorok intézményi €s intézményen tali szinthez kotheté munkatapasztalatai

....................................................................................................................................... 204
23. 4bra: A mentorpedagdgusok pedagdgiai kompetencidi csoportonkénti bontasban ....... 216
24. abra: A mesterpedagdgusok csoportjainak 6sszehasonlitdsa.........ccccveeeevveencieeenieeennnen. 224
25. dbra: A mentorok mentori kompetenciai mentori tevékenységeik tiikkrében ................. 226

26. abra: A mentoraltak mentoralas soran fejlesztendé kompetenciai (intézménytipusonkénti
DONEASDAN) ...ttt ettt ettt e st e e be e s et e enbeeenbeebeesnbeenbeeennas 236
27. abra: A mentorok ¢és a mentoraltak mentordlds sordan fejlesztendd pedagdgiai
kompetencidinak 0SSZehasonlitasa.........cccveeevuiiiriiieiiiiieeeiie e 237
28. abra: A mentorok tanuldsat és szakmai fejlodését meghatarozé tényezdk IV. — A

mentorok egyéni-személyes tanulasa és szakmai fejlodése.........cccovvvererniiniinienennene. 243

Tablazatjegyzek:

1. tdblazat: A mentoralas MOdell el ......cceiviiiiiiiiiieiieeeee e e 23

2. tablazat: Az oktatasi rendszer szintjeinek szerepe a mentordldsban és a mentoralas

keretében megvalosuld tanuldsban (Sajat szerkesztes) ........covvevirvviniiviinicnieninicneenenn 26
3. tablazat: A tanarok tanulasa (Leu, 2004, idézi Rapos, 2016, p. 82.) ccceeeverveeecreeeeieeeeieeeen. 58
4. tablazat: FSZF-racs Sachs alapjan (Sachs 2007, p. 18—19. alapjan, idézi Rapos, 2016, p.
B0.), ettt h bttt a et ettt b e bt bt ettt b et sae b eaee 59
5. tablazat: A képességek elsajatitdsanak szakaszai (Falus, 2009 alapjan) ..........ccccceeeeueenenne. 74

6. tablazat: A tanarok munkavégzésbe agyazott tanuldsi tevékenységeinek tipusai (Kyndt,

2016 alapjan — Sajat SZETKESZEES) ...ccuvrieririeeiiieeiieeeiie ettt e eree et e ree e ens 81
7. tablazat: A kutatds AtteKINTESE ........coovevuiiiiiiiiiiiiiiiccc e 102
8. tablazat: A mentorok és a mentoralas oktataspolitikai SZErepe ........ccoceevveveenvervcneeniennnene 112

9. tablazat: Milyen elvarasok fogalmazddnak meg a mentorok felkésziiltségére/tudasara
vonatkozolag? (A dokumentumelemzési szempontsor I1./4. kérdése)..........ceevnnnnn..e. 123
10. tdblazat: Szakvizsgds mentorpedagdgusképzési tovabbképzési szakok (szakleirasok) a FIR
AdAtDAZISADAN ....c..ooiiiiiiiiiiiic s 140
11. tablazat: A mentori szakiranyu pedagodgustovabbképzési szakok és az ezeket inditd
intézmények kozos adatbazisa (Piros szinnel szedve a kizart képzési programok, a
kizAards oka [ADJeZYZEIDEN) ...ccuviiiiiieeiiiecie e e 142
12. tablazat: A vizsgalatba bevont k€pzEsi programok .........ccceeecvveeriieeeriiieeniiieeniee e 146
13. tablazat: A mentorképzés a pedagogus kompetenciak fejlesztése, fejlddésének tdmogatasa

¢s a mentoralas elméletére, gyakorlatara, modszertanara iranyulo tartalmainak aranya



14. tdblazat: A mentorok és a mesterpedagogusok, valamint a tobbi alminta 6sszehasonlitasa a
formalis tanulds néhany teriletén............ocveriiiiiiiiiiee e 174
15. tablazat: A nem mentor mester- ¢és a mentorpedagdégusok mesterprogramjainak

Osszehasonlitasa a mesterprogramok f6 elemei mentén a MEK-kutatas kategoriai szerint

....................................................................................................................................... 175
16. tablazat: A mesterpedagdgusok mesterprogramjainak céljai ........ccoeceeeevieveeeiienieenieennen. 176
17. tablazat: A mester- és mentorpedagdgusok tuddsmegoszto tevékenységei...................... 179

18. tablazat: A mester- és mentorpedagdgusok tudasmegoszto tevékenységeinek hasznosulasa

19. tablazat: A kiemelkedden gyakran tervezett tevékenységek eldforduldsanak aranya a
mentorpedagogusok egyes csoportjainak mesterprogramjaiban.............cceeeverveenennne. 186
20. tablazat: A differencidlassal, konfliktuskezeléssel kapcsolatos tervezett tevékenységek

eléfordulasanak aranya a mentorpedagdgusok egyes csoportjainak mesterprogramjaiban

21. tablazat: A vizsgalatbol kizart anyagok €s a Kizarads okai ........ccceceevveevienieeniienieeieeeee. 188
22. tablazat: A mentori feladatok megoszlasa intézménytipusonként a mentorpedagdégusok

EETVET SZETIINE c.uieeiiieeeitee ettt ettt et e et e et e e et e e et e e st e s eat e e s bt e sbbeeeabbeeebeeeeanee 197
23. tablazat: A mentorok (n=117) partnerei tevékenységeikben, tanuldsukban..................... 205

24. tablazat: A vizsgalatba bevont mester-mentor pedagdgusok csoportjai, megoszlasa ......208

285



MELLEKLETEK

286



Mellékletek

1. melléklet: A mentoralds és a mentori munka jogszabalyi keretei hazankban

A mentori munka jogszabalyi kereteit hazankban
egyrészt a pedagogusképzéssel kapcesolatos jogszabalyok
2011. évi CCIV. torvény a nemzeti felsdoktatasrol,

283/2012. (X. 4.) Korm. rendelet a tanarképzés rendszerérdl, a szakosodds rendjérdl és a

tanarszakok jegyzékérol,

8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet a tanari felkészités kozos kovetelményeirdl és az egyes

tanarszakok képzési és kimeneti kovetelményeirdl);
masrészt a pedagogusok életpalyamodelljére és tovabbképzésére vonatkozo jogszabalyok

a 2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrdl szolo (64-65. §: pedagdgus

¢letpalyamodell, gyakornoki szakasz),

326/2013. (VIIL. 30.) korményrendelet a pedagdégusok eldmeneteli rendszerérél és a
kozalkalmazottak jogallasardl szolo 1992. évi XXXIIL térvény kéznevelési intézményekben
torténd végrehajtasarol (a gyakornoki statuszba sorolt palyakezdd pedagdgusokra vonatkozo

rendelkezések, a mindsitdvizsga részletei, elemei) adjak.

Ezeket a jogszabalyokat a mentorok képzését illetden a 277/1997. (XII. 22.) Korm. rendelet a
pedagdgus-tovabbképzésrdl, a pedagdgus-szakvizsgardl, valamint a tovabbképzésben részt

vevOk juttatasairol és kedvezmeényeirdl egésziti ki.
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2. melléklet: Malderez (1996) jéghegy-abraja (Forras: Malderez & Boddczki, 1999)
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3. melléklet: A mentoralas jelentdsége a demografiai adatok tiikrében

A neveléstudomdnyi kutatdsok nyoman altalanosan elfogadottd valt az a vélekedés,
hogy a tanul6i tanulas eredményességének legfobb tényezdje a pedagodgiai munka mindsége,
ezért a pedagdgusokkal, képzésiikkel, tudasukkal kapcsolatban a tarsadalom mind magasabb
elvarasokat tamaszt (lasd pl. pedagégus kompetencidkat, tovabba, Czetd, 2020). Ezeknek az
igényeknek csak ugy felelhet meg az oktatdsi rendszer, ha folyamatosan biztositani tudja,
hogy megfelelé szamu jol felkésziilt pedagdgus alljon a szolgélataban. A statisztikak azonban
az OECD és Eurépa orszdgainak tobbségében, igy hazankban®** is ujra és Gjra arra
figyelmeztetnek, hogy — bar orszagonként, iskolafokonként és szakteriiletenként eltérések
tapasztalhatdak — a pedagogusok atlagéletkora magas, mig a palyara 1€pok szama alacsony,
am a korai pdalyaelhagyds gyakori jelenség, ami hosszi tavon komoly tandrhidnyt
prognosztizal (lasd pl. Ingersoll & Strong, 2004; Wood & Stanulis, 2009; European
Commission, 2012c; European Commission/EACEA/Eurydice, 2015; Eurostat, 2017; OECD,
2018, 2019;). A probléma mar a 2000-es évek eleje ota ismert (Az Eurdpai Unidé Tandcsa,
2001; OECD, 2003, 2005), megoldasa érdekében tobb szinten lenne sziikséges a gyors és
hathatds beavatkozas: (1) szamos jo képességii hallgatot kellene a tanarképzésbe bevonni,”*’
majd pedagogiai palyara allitani (Az eurdpai oktatasi és képzési rendszerek..., 2001, 2002;
European Commission/EACEA/Eurydice, 2015; OECD, 2015, 2018), am az OECD (2015)
felmérése szerint a fiatalok, kiilondsen a matematikabol és szovegértésbdl jo eredményt elért

kozépiskolasok szamara a pedagoguspalya jelenleg nem vonzd.***

(2) Az eléz6 probléma a
tanarképzésre iranyitja a figyelmet, melynek magas szinvonalii képzést kellene nyujtania
részben a belépni szandékozok megnyerése, részben a palyara 1épok magas szinvonalu
szakmai munkdjanak biztositasa érdekében, mikozben a tanarképzésnek a hallgatoi 1étszamok
novekedésével és a belépd hallgatoi populacid diverzifikalodasaval is meg kell kiizdenie

(Halasz, 2010; Hrubos, 2011; European Commission/EACEA/Eurydice, 2015; Rapos &

*2 Az OECD 2018-as felmérése szerint Magyarorszagon fokozottan jellemzd a pedagoguskar eloregedése, hisz
hazankban a palyan 1évo tanarok kozott az 50 évesnél iddsebbek aranya tiz szazalékponttal nétt (OECD,
2018).

*3 Szamos kutatas erésiti meg, hogy a kiemelkedd iskolai teljesitményt nydjto tanulok kis szazalékban

valasztjdk a tanari palyat, és azt, hogy tandri palyat valasztok (matematikai és verbalis) képességei (a

pedagogusképzés alsobb szintjein legalabbis) gyakran elmaradnak a kozépiskolak végzdseinek

teljesitményétdl (lasd pl. Hanushek—Pace, 1995, Gitomer et al, 1999, idézi Paksi et al, 2015, akiknek kutatasi
eredményei a mondottakat hazai viszonylatban is megerdsitették).

Az uniods tagorszagok koziil egyediil frorszagban jelenti azt, hogy a 15 évesek tobb mint 10%-a tervezi azt,

hogy a tanari palyat valasztja hivatasként. Az OECD-atlag 4,8% (a nemek aranya: 3% fiu, 6% leany), e folott

van az unioban Lengyelorszag (6,1%), az Egyesiilt Kiralysag (5,8%), Hollandia (5,8%), és Romania (5,4%).

Am a tobbi tagillamban joval kevesebb a varhatoan a pedagogusképzésbe belépok aranya: 5-4% kozott

Belgiumban, Spanyolorszagban, 4-3% kozott Szlovénidban, Gordgorszagban, Franciaorszagban ¢és

Finnorszagban, 3%-nal kevesebben Svédorszagban, Daniaban, Ausztridban, Portugalidban, Szlovakiaban,

Csehorszagban, Olaszorszagban, Magyarorszagon, Németorszagban és Esztorszagban. (OECD, 2015) (V.

Varga, 2007)
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Kopp, 2015). A tanarképzéssel szemben altaldnosan erdsodo elvaras, hogy a képzési program
gyakorlatorientalt legyen, biztositsa a gyakorlatbol torténd tanulds lehetdségét (Rapos &
Kopp, 2015), s mivel az iskolai gyakorlatok tdmogatasa mentorok feladata, az 6 tanarképzoi
szerepiik is felértékelodott. (3) A palyakezdés iddszakaban novelheti a pedagdguspalya
megtartd erejét, ha az eredeti tanarképzésbol kilépd fiatal pedagdgusok jol felépitett
indukcios programok keretében megfeleld tdmogatéast kaphatnak, mivel igy lehetdség nyilik
a szakmai fejédés képzést kovetd tamogatdsira, a palyakezdok megovasara a mentalis
problémaktol, a kiégéstol és a korai palyaelhagyastdl (A Tanacs..., 2007, 2014; European
Commission, 2010; Falus, 2010; Veroszta, 2012; European Commission/EACEA/Eurydice,
2015; Bus, 2018), mely folyamat legfontosabb aktorai a mentorok (Wong, 2004 idézi

European Commission, 2010).
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4. melléklet: A szakiranyl mentori tovabbképzések kodolasa — a kodtabla kategoriai
képzési helyek szerint kigytijtve
I. A képzés altalanos adatai
I./1. Képzési id6 (félév)
1./2. A képzés tipusa (Levelezd/Esti)
1./3. A képzés kreditértéke (0sszesen)
I./4. A szakdolgozat kreditértéke (Tovabbi informaciok: pl. portf6lio)
L./5. Elofeltételek (Képzettség, szakmai gyakorlat, egyéb)
L./6. Kinek ajanljak?
I./7. Mentoraltak (Kik a feltételezett mentoraltak?)
L./8. Elézetes tudas beszamitasa
II. A képzést bemutaté dokumentumok tipusai
IL./1. Részletes tajékoztatd

I1./2. Tanegységlistat (a tantargyak, tanegységek listaja) tartalmazod mintattanterv

(félév/kreditértek/jegyszerzés modja/oraszam/a kurzus tipusa/opc. az oktatod neve)

I./3. Targyleirasok (a tanegységek tartalménak ismertetése: a targy pontos adatai,

témak, tananyag)
I1./4. Tovébbi informéciok (kdtelezd és ajanlott irodalom)

III. Képzési tartalmak (Egyeznek a mentorok felkésziiltségének/tudasdnak a kutatds elso
szakaszaban meghatarozott teriileteivel, kivéve a I1I./15. — Mentori 6nreflexi6 — lasd a kutatas
elsd részegységében alkalmazott dokumentumelemzési szempontsor I1./4. kérdésének

kategoriait)
II1./1. Pedagogus kompetencidk fejlesztése
II1./2. A mentoralas elmélete és gyakorlata
I11./3. Tanéacsadas
I11./4. Reflektivitas/Kritikus gondolkodas
I1L./5. Ertékelés/Visszajelzés
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III./6. A mentoralas pszicholdgiai aspektusai, érzelmi problémak ¢és kezelésiik a

mentoralas sordn (pl. a tanari palyakezdés nehézségei, kiégés stb.)

II1./7. Tanéari tanulas — Felndtt tanulas (Andragdgia)

II1./8. A tanarra valas szocioldgiai aspektusai

II1./9. A tanarképzés, a képzési, indukcios, gyakornoki stb. program ismerete
II1./10. Kommunikacio ¢és egylittmiikodés a pedagdgusképzés mas szerepldivel

II./11. A kozoktatasi (koznevelési) intézmény ismerete, az intézményi szocializacid

tamogatasa
II1./12. A kozoktatasi (koznevelési) rendszer ismerete

II1./13. Interperszondlis, kommunikacids, egyiittmiikddési, szervezési, vezetési

készségek, autonomia és feleldsségvallalas (szakmai és mentori)
II1./14. Mentori elkdtelezettség, mentori attitiidok

II1./15. Mentori onreflexio

I11./16. Tandraelemzés, tanoraelemzési technikak

II1./17. Mentori adminsztracio

II1./18. A pedagogus portfolio (A portfolid6 megirdsa, Osszeallitdsa soran nyujtando

tdmogatas, Osszeallitasi és értékelési szempontok)
I11./19. Egyéb (kutatés)
IV. Specialis képzési €s tanuldszervezési eljarasok
IV./1. Tréning
IV./2. Szupervizid
IV./3. Mentori gyakorlat
IV./4. Hospitéalas (mentori gyakorlat megfigyelése)
IV./4. Sajat mentori gyakorlat bemutatdsa

IV./5. Esetmegbeszélés (mentoralas)
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5. melléklet: Az 1. kodtabla felépitése €s kodkategoriai

1. kodtabla
MEK azonosito
Munkahely tipusa, neve, telepiilés; Rendszeres gyakorlohely-e?
Hanyadik munkahelye?
Mentoraltak
Nem mentoraltak
Szeret mentoralni
Onmaga Képesnek tartja ra/modellnek tekinti magat
Személy Kotelességének érzi
Forrésa Mindenkit mentoral
Egyéb - szoveg
) , Példakép (mentor)
Mas személy - R .
A mentoralt(-ak igényei, sziikségletei)
L Intézményi sziikségletek, problémak, célok
Intézménye P ey .
Intézményi feladatokhoz k6t6do tanulés
Palyakezds Pedago6gushallgato/-jelolt
A Gyakornok
mentoralt - | Pedagogus Intézményében 1j (de mar
Kit Nem palyakezdd | gyakorlott/GYES-rdl visszatérd) kolléga
mentoral? Kollégak éltaldban
Nem pedagdgus Tanulo
Tamogat, segit
Masokra iranyul Fejleszt Ko}legerlk feJl.esztes’e
Intézmény fejlesztése
Beilleszt/bevon
. Masokra és Produktum/innovacio l1étrehozatala
ngi}c;rclié _ dnmagara iranyul Kolcsonds tanulas - a mentoralttal
celok Tanul/fejlédik
Formalis tovabbképzésben vesz részt
i .., Mentori pozicid elnyerését reméli
Onmagara iranyul - — -
Tapasztalatot atad - tudasat megosztja
Orém
Kényszer
Mentoralt(-ak)
Belso kollégak
Kiils6 kollégak
Bels6 mentorok
Partnerek Kiilsé mentorok

Vezeto

Tanarképzok

Mentorképzok

Kiils6 szervezet

Mentori filozéfia (szoveg - idézet)
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6. melléklet: A 2. kodtabla felépitése €s kodkategoriai

2. kodtabla

Azonositd

Gyakorlointézmény

Pedagdgusképzésbol rendszeresen, huzamosabb ideje hallgatokat fogadd intézmény

Mihez kapcsoldodd | Az intézmény milkddése (folyamatok | Intézményen feliili szint
tudéselemet emlit? | tervezése) Intézményi szint
Elézetesen : ; Y Y TR
megszerzett tudds, Tantervi/tanmenet tervezés/tankdnyviras Intezmeny.en tjeluh szint
gyakorlat Intézményi szint
(tartalom) Meérés Intézményen feliili szint
Intézményi szint
Szervezés (konferencia, verseny) Intézményen feliili szint
Intézményi szint
Innovacid, innovativ tevékenység Intézményen feliili szint
Intézményi szint
Vezetés (intézmény, munkak6zosség) Intézményen feliili szint
Intézményi szint
Kutatas Intézményen feliili szint
Intézményi szint
Kozoktatasi vezetdi szakvizsga
Kiilfoldi pedagdgiai tapasztalatszerzés/tanulas/nemzekozi egytittmiikodés
Intézményen Vallalkozas

kiviili mikodésbol
szarmazo0 tudas

Egyéb intézményen kiviili pedagdgiai, oktatési, nevelési munkatapasztalatok

Vezetés/tarsadalmi szerepvallalas

Onkéntes munka

Erettségi elnok/Vizsgaelnok

Pedagogiai szakértd/szaktanacsado

Pedagogusképzoi tevékenység (a mentoralason feliil)

Pedago6gustovabbképzoi tevékenység

Szakmai egyesiileti tagsag

Kiilféldi nem tanari munka/tanulas

Egyéb nem tanari munkatapasztatok

A mentor
pedagodgiai
kompetenciai

1. K - Szaktargy tanitasa Szaktargyi
Szakmodszertan
Tantervi tudas
2. K - Pedagbgiai folyamatok, | Pedagogiai tervezés
tevékenységek tervezése és a | Onreflexi6
megvalositasukhoz kapcsolodo
onreflexiok
3. K - A tanulas tdmogatasa Tanulas tAmogatésa
4. K - A tanuld személyiségének | A  tanuld  személyiségének
fejlesztése, az  egyéni  banasmod | fejlesztése,
érvényesiilése, Az egyéni banasmod
érvényesiilése, inklazio,
differencialas
5. K - A tanuldi csoportok fejlesztése, | A tanuldi csoportok fejlesztése
osztalyfénoki tevékenység Osztalyfénoki tevékenység
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6. K - Pedagogiai folyamatok és a tanulok | Ertékelés

személyiségfejlodésének folyamatos

értékelése, elemzése

7. K - Kommunikdci6 ¢és szakmai | Kommunikécio és

egyiittmiikodés, problémamegoldas egyiittmiikodés
Problémamegoldas

8. K - Elkotelezettség és szakmai feleldsségvallalds a szakmai fejlodésért

Pedagogusi attitlidok (szoveg - idézet)

Egyéb
Mentori A tamogatas teriiletei: | A mentori kapcsolat alakitasa
tevékeqységek - | Mentori kompetenciak, tudas A palyakezdés nehézségei
llzz)er?liaoertlenciék A ’ tanérképzés tartalmi  és
értékelési rendszere
A tamogatas teriiletei: | A tanora tervezése
A tanora A tandra vezetése
Szakmodszertan, IKT
Oraelemzés
A tanora értékelése
Reflektivitas, a  reflektivitas
tamogatasa
A tdmogatas tertiletei: | Osztalyfonoki tevékenység

Tanoran kiviili

Szakmai szocializacid

Intézményi szocializacio,
kapcsolat a kollégakkal
Dokumentumok, pedagdgiai
adminisztracio

Kapcsolattartas a sziilokkel

Kapcsolattartas  az  oktatas
intézményen kiviili szereploivel
(mads  intézmény, szervezet,
iskolaorvos)

Személyes, érzelmi tamogatas

Mentoralt érzelmi timogatasa

Mentori eszkoztar - Mentori modszertan

Tanacsadas, mentori reflexio

Mentoralt fejlédési terve

Folyamatos mentori

kapcsolattartas

Mentori kommunikacid

Megbeszélés

Esetmegbeszélés

Bemutatoorak,
megtartasa

foglalkozasok

Hospitalas - a tanora elemzése

Tanoraelemzési modszerek és
eszk0zok (szoveges valasz)

Mentoraltak kollaborativ
tanulasa

Mentori Onreflexio

Szervezés
Tovabbi mentori feladatok Mentori dokumentacid és
adminisztracio

Portfolio/szakdolgozat -
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tdmogatas

Kapcsolattartas mas szereplokkel

Mentori értékelés (nem tanorara)

Mentori Mentori elkotelezettség

elkotelezettség  €s | Mentori szakvizsga

tanulméanyok Egyb mentori képzés, tovabbképzés

A mentoralt | 1. K - Szaktargy tanitasa Szaktargyi
pedagogiai Szakmodszertan
kompetenciai

Tantervi tudas

2. K - Pedagbgiai folyamatok, | Pedagogiai tervezés

tevékenységek tervezése és a | Onreflexi6

megvaldsitasukhoz kapcsolodo

onreflexiok

3. K - A tanulas tdmogatasa Tanulas timogatasa

4. K - A tanuld6 személyiségének | A  tanuldé  személyiségének

fejlesztése, az  egyéni  banasmdd | fejlesztése,

érvényesiilése, Az egyéni banasmod
érvényesiilése, inklazio,
differencialas

5. K - A tanuldi csoportok fejlesztése,
osztalyfonoki tevékenység

A tanuloi csoportok fejlesztése,

Osztalyfonoki tevékenység

6. K - Pedagodgiai folyamatok ¢€s a tanulok
személyiségfejlodésének folyamatos
értékelése, elemzése

Ertékelés

7. K - Kommunikacié és szakmai
egylittmiikodés, problémamegoldas

Kommunikacid és
egylittmiikodés

Problémamegoldas

8. K - Elkotelezettség és szakmai felelosségvallalas a szakmai fejlodésért

Pedagogusi attitiidok (szoveges valasz)

Egyéb
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7. melléklet: A mesterpedagogusok és a mentorok mesterprogramjainak dsszehasonlitasa a mesterprogramok f6 elemei mentén a MEK-

. Y . 245
kutatas kategoriai szerint

3.2. MESTERPROGRAM ELEMEI

A MESTERPROGRAM A MESTERPROGRAM
A MESTERPROGRAM TARTALMI TARTALMI
KONTEXTUALIS ELEMEI ELEMEI/TEVEKENYSEGEI ELEMEINEK/TEVEKENYSEGEINE
Mesterpe- Mentorok Mesterpe- Mentorok Mesterpe- Mentorok
dagdgusok dagdgusok dagdgusok
Nincs  Van Nincs Van Nincs  Van Nincs Van Nincs Van Nincs Van
3.2.1. CELOK 2 811 0 122 » 3.2.4.KUTATAS 265 548 58 64 3.2.5. A KUTATAS KAPCSO- 289 524 65 57
0,25 99,75 0 100 32,59 67,4 47,54 52,46 LODASA A CELHOZ 35,55 64,45 53,28 46,72
3.2.2. ELOZMENYEK 169 644 23 99 > 3.2.6. FEJLESZTES, 42 771 14 108 3.2.7. A FEJLESZTES, INNOVACIO 59 754 21 101
20,79 79,21 18,85 81,11 INNOVACIO 517 94,83 11,47 88,52 KAPCSOLODASA A CELHOZ 7,26 92,74 17,21 82,79
3.2.3. HELYZETELEMZES 232 581 49 73 > 3.2.8.SZAKMAI 192 621 22 100 3.2.9. A SZAKMAI ONFEJLODES 227 586 28 94
28,54 71,47 40,17 59,84 ONFEJLODES 23,62 76,38 18,03 81,97 KAPCSOLODASA A CELHOZ 27,92 72,08 22,95 77,05
TARTALMI ELEMEK/TEVEKENYSEGEK —» 3.2.10. TUDAS- 37 776 1 121 3.2.11. ATUDASMEGOSZTAS 72 741 6 116
MEGOSZTAS 4,555 9545 0,82 99,18 KAPCSOLODASA A CELHOZ 8,86 91,14 4,92 95,08
3.2.12. EREDMENYEK 22 791 2 120 » 8.2. VANNAK INDIKATOROK? 503 310 82 40
2,71 97,29 1,64 98,36 61,87 38,13 67,21 32,79

* A fehér sorok fében, a sziirke sorok szazalékban értendéek. A mesterpedagdgus minta elemszama: 813, a mentor alminta elemszama: 122.
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8. melléklet: Mely dimenzidkban jelennek meg a mester- €s a mester-mentor pedagdgusok tevékenységei?

7. A mesterprogram tevékenységei (folyamat)

Mesterpedagogusok (n=813)

Mentorok (n=122)

. . csak egy két harom nupd a . nincs csak egy két harom rmpd a .
nines teve- dimen- dimen- dimen- nesy funes tevé- dimen- dimen- dimen- nesy funes
) kenység . . ., dimen- adat \ . ., oy dimen- adat
7.1. Melyik zioban zidban zioban ioban kenység | zidban zidban zioban Zioban
.‘“flenzll("ban F§ 8 46 147 219 367 26 2 8 21 38 46 7
L ot olomei? % 0.98 5.66 1808 | 2694 | 4514 | 32 1,64 656 | 1721 | 3115 | 377 | 574
ySeE " [Kat 1+2 3+4 142 3+4
Fé 8 193 586 26 2 29 84 7
% 0,98 23,74 72,08 3,2 1,64 23,77 68,85 5,74
Ziil'K' Milylk nincs tevé- | kutatas-ban | kutatas- nincs 232 kutatas- | kutatas- nincs
jelllz Ienrll:ll(omaeng a kenység nem ban (is) adat kenység ban nem | ban (is) adat
tevékenység elemei? | FO 8 280 499 26 2 53 60 7
Kutatas % 0,98 34,44 61,38 32 1,64 43,44 49,18 5,74
7.1.1. Melyik . , . , innova- . nincs innova- | innova- .

. . nincs tevé- innova- ., nincs X . ., nincs
dimenzidban Kenvsé cioban nem cidéban adat teveé- cidban cidban adat
jelennek meg a ysee (is) kenység nem (is)
tevékenység elemei? | F6 8 48 731 26 2 15 98 7
Innovacio % 0,98 5,9 89,91 32 1,64 12,29 80,33 5,74
(7111 -F. Me ]iylk nincs tevé- | FSZO-ben | FSZO- nincs ?;32? FSZO- | FSzO- nincs
jellrg EEZII(Omf; . kenység nem ben (is) adat kenység ben nem | ben (is) adat
tevékenység elemei? | FO 8 267 512 26 2 32 81 7
FSZO % 0,98 32,84 62,98 32 1,64 26,23 66,39 5,74
7.1.T. Melyik . , , tuds- . nincs | udas- | tuds- _
dimenzisban nincs tevé- | tudds-meg- | meg- nincs teve. meg- meg- nincs
o] K kenység | osztas nem | 0sztas- adat Kenvsé 0SZtas 0sztas- adat
JtZ egll:; gélegezllemeiq ban (is) yseg nem ban (is)

Toqaey s S e | F6 8 56 723 26 2 4 109 7
& % 0,98 6,89 88,93 32 1,64 3,28 89,34 5,74
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9. melléklet: A mester- €s a mester-mentor pedagdgusok folyamatos szakmai 6nfejlodéssel kapcsolatos tevékenységeinek dsszehasonlitasa

Nem mentor Khi-
Mesterek .. .. Mentor . ,
Ossz. mesterek Ossz. Ossz. negyzet-
n=813 n=122 .
n=691 proba
nincs van nincs van nincs van
o F6 509 304 813 434 257 691 75 47 122
7.4.3. Kollégakkal folytatott nem
formalis szakmai megbeszélések,
, . % 62,61% | 37,39% | 100,00% | 62,81% | 37,19% | 100,00% | 61,48% | 38,52% | 100,00% | 0,779204
beszélgetések
F6 462 351 813 390 301 691 72 50 122
7.4.4. Szakirodalom olvasasa
% 56,83% | 43,17% | 100,00% | 56,44% | 43,56% | 100,00% | 59,02% | 40,98% | 100,00% | 0,596335
7.4.5. Intézményen belili szakmai F6 411 402 813 362 329 691 49 73 122
csoportok tevékenységében vald
részvétel % 50,55% | 49,45% | 100,00% | 52,39% | 47,61% | 100,00% | 40,16% | 59,84% | 100,00% | 0,012786
7.4.6. Részvétel intézményen tuli F6 525 288 813 462 229 691 63 59 122
pedagdgiai szakmai kozosségek,
miihelyek, halézatok munkajaban % 64,58% | 35,42% | 100,00% | 66,86% | 33,14% | 100,00% | 51,64% | 48,36% | 100,00% | 0,001193
7.4.7. Oralatogatas a sajat intézményben F6 704 109 813 605 86 691 99 23 100,00%
mas kolléganal tapasztalatszerzés
céljabol % 86,59% | 13,41% | 100,00% | 87,55% | 12,45% | 100,00% | 81,15% | 18,85% 122 0,055531
7.4.8. Oralatogatés/foglalkozas mas F6 765 48 813 651 40 691 114 8 100,00%
nevelési-oktatasi intézményekben
tapasztalatszerzés céljabdl % 94,10% | 5,90% | 100,00% | 94,21% | 5,79% | 100,00% | 93,44% | 6,56% 122 0,739825
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7.4.9. A nevel6testiilet egészének F6 695 118 813 587 104 691 108 14 100,00%
szervezett tovabbképzésen, tréningen
részvétel % 85,49% | 14,51% | 100,00% | 84,95% | 15,05% | 100,00% | 88,52% | 11,48% 122 0,301341
7.4.10. Sajat tevékenység elemzése, F6 506 307 813 446 245 691 60 62 100,00%
reflexié (a folyamatban, nem a
helyzetelemzésben) % 62,24% | 37,76% | 100,00% | 64,54% | 35,46% | 100,00% | 49,18% | 50,82% | 100,00% | 0,00125
7.4.11. Foglalkozas/6ralatogatas a sajat Fé 637 176 813 569 122 691 68 54 122
intézményben mas kolléganal
tapasztalatatadas, tanacsadas céljabol % 78,35% | 21,65% | 100,00% | 82,34% | 17,66% | 100,00% | 55,74% | 44,26% | 100,00% | 4,75E-11
o o B F6 503 310 813 436 255 691 67 55 122
7.4.12. Nevelési/oktatasi konferenciak,
szeminariumok, mhelyek
% 61,87% | 38,13% | 100,00% | 63,10% | 36,90% | 100,00% | 54,92% | 45,08% | 100,00% | 0,086395
7.4.13. Részvétel valamilyen F6 654 159 813 560 131 691 94 28 122
képesitéshez vezetd
programban/képzésben (pl. pedagdgus
szakvizsga) % 80,44% | 19,56% | 100,00% | 81,04% | 18,96% | 100,00% | 77,05% | 22,95% | 100,00% | 0,305331
7.4.14. A pedagdgus sajat munkajanak F6 757 56 813 656 35 691 101 21 122
segitését célzo tevékenység (a
pedagégust mentordljak, tdmogatjdk) % 93,11% | 6,89% | 100,00% | 94,93% | 5,07% | 100,00% | 82,79% | 17,21% | 100,00% | 1,04E-06
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10. melléklet: A tevékenységteriiletek ¢s ezek megjelenése az eredményekben (a MEK-kutatas eredményei)

246

7.8. TEVEKENYSEGTERULETEK KAPCSOLODASA A 4D-VEL

8.8. A MP TEVEKENYSEGEI KOZOTT MEGJELENIK-E AZ
ALABBI TERULET FEJLESZTESERE VONATKOZO

EREDMENY?
nincs van nem/ részben/
Ossz. tevé- tevé- nincs e- |, Ossz.
, , , igen
kenység | kenység redmény
SAJAT SZAKTERULETHEZ, SZAKTARGYHOZ
122 | Mentorok 41 81 KAPCS. ISM. Mentorok 46 76 122
691 | MM 256 435 7.8.1. 8.8.1. hem 300 391 691
mentorok mentorok
0,466778 Khi négyzet-proba 0,239564
(SZAK)MODSZERTANI ES PEDAGOGIAI
122 | Mentorok 19 103 KOMPETENCIAK Mentorok 25 97 122
691 | ™M 168 523 7.8.2. 8.8.2. hem 212 479 691
mentorok mentorok
0,034472 Khi négyzet-proba 0,022437
TANTERVVEL/NEVELESI TERVVEL KAPCS.
122 | Mentorok 98 24 ISM. BOVITESE Mentorok 98 24 122
691 | "M 473 218 7.8.3. 8.8.3. hem 480 211 691
mentorok mentorok
0,00817 Khi négyzet-proba 0,014678
GYEREKEK/TAN. FEJL. NYOMON KOVETESE,
122 | Mentorok 84 38 ERTEKELESE Mentorok 88 34 122
691 | ™M 380 311 7.8.4. GYEREK hem 378 313 691
mentorok mentorok
0,004354 Khi négyzet-proba 0,000333
122 | Mentorok 95 27 NEV.-OKT. MUNKAHOZ SZUKS. Mentorok 100 22 122

6 A tablazatban piros szin jeloli a szignifikans eltérést.
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SZAMITOGEPES KESZS. (IKT)

691 |°™ 508 183 7.8.5. 8.8.5. fnem 519 172 691
mentorok mentorok
0,311287 Khi négyzet-proba 0,101308
FOGLALKOZASOK/TANORAK TERVEZESE,
122 Mentorok 39 83 VEZETESE Mentorok 37 85 122
691 |"™ 290 401 7.8.6. 8.8.6. nem 318 373 691
mentorok mentorok
0,038001 Khi négyzet-proba 0,001274
122 |Mentorok |97 25 EGYENRE SZABOTT FEJLESZTES Mentorok |96 26 122
691 |"™ 492 199 7.8.7. 8.8.7. fnem 497 194 691
mentorok mentorok
0,058313 Khi négyzet-proba 0,12107
KULONL. BANASMODOT IG. (SNI)
122 | Mentorok 101 21 GYEREKEK/TAN. NEV -OKT. Mentorok 100 22 122
691 |"°™ 566 125 7.8.8. 8.8.8. nem 571 120 691
mentorok mentorok
0,816105 Khi négyzet-proba 0,858098
KIEMELKEDOEN TEHETS. GYEREKEK/TAN.
122 | Mentorok 83 39 FELISM.. FEJL. Mentorok 85 37 122
691 |"eMm 458 233 7.809. 8.8.9. nem 472 219 691
mentorok mentorok
0,705345 Khi négyzet-proba 0,764686
MULTIKULTURALIS KORNYEZETBEN VALO
122 | Mentorok 120 2 NEVELES-OKTATAS Mentorok 120 2 122
691 |mem 663 28 7.8.10. 8.8.10. hem 669 22 691
mentorok mentorok
0,192481 Khi négyzet-proba 0,352803
KUL. SZOC. HATT. REND. GYEREKEK/TAN.
122 Mentorok 114 8 EGYUTT NEV /OKT. Mentorok 116 6 122
691 |nem 621 70 7.8.11. 8.8.11. nem 630 61 691
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mentorok mentorok
0,2167 Khi négyzet-proba 0,147675
122 |Mentorok |117 5 AGRESSZIO- ES KONFLIKTUSKEZELES Mentorok [ 118 4 122
691 |°™ 671 20 7.8.12. 8.8.12. fnem 669 22 691
mentorok mentorok
0,477602 Khi négyzet-proba 0,956201
KOLLEGAK EGYUTTMUK. ES EGYMASTOL
122 | Mentorok 27 95 VALO TANULASA Mentorok 27 95 122
691 |"™ 192 499 7.8.13. 8.8.13. nem 224 467 691
mentorok mentorok
0,194306 Khi négyzet-proba 0,023378
SAJAT SZ. ONFEJL. TAM. ID. NYELVTUD. ES
122 | Mentorok 111 11 NEMZETK. KAPCS. Mentorok 114 8 122
691 |"°™ 631 60 7.8.14. 8.8.14. nem 638 53 691
mentorok mentorok
0,904303 Khi négyzet-proba 0,667133
122 | Mentorok 111 11 INTEZMENY MENEDZSMENT, KOMM. ES Mentorok 110 12 122
ADMIN.
691 |"eMm 543 148 7.8.15. 8.8.15. nem 533 158 691
mentorok mentorok
0,001453 Khi négyzet-proba 0,001104
TANTARGYON ATIVELO KESZS. TAN. -
122 | Mentorok 96 26 TANTARGYHOZ KOTVE Mentorok 102 20 122
691 |"M 481 210 7.8.16. 8.8.16. nem 534 157 691
mentorok mentorok
0,04166 Khi négyzet-proba 0,118472
TANULOI PALYAORIENTACIO ES
122 Mentorok 117 5 TANACSADAS Mentorok 117 5 122
691 |°™ 624 67 7.8.17. 8.8.17. nem 632 59 691
mentorok mentorok
0,044822 Khi négyzet-proba 0,093179
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122 |Mentorok |111 11 INTEZMENY UJRAPOZICIONALASA Mentorok  [113 9 122
691 |"™ 591 100 7.8.18. 8.8.18. nem 599 92 691
mentorok mentorok
0,105678 Khi négyzet-proba 0,066823
GYEREK/TAN. TELJES SZEM. FEJL. TANO. ES
122 | Mentorok 88 34 INT. KIVUIL Mentorok 95 27 122
691 |"°™ 490 201 7.8.19. 8.8.19. nem 512 179 691
mentorok mentorok
0,784147 Khi négyzet-proba 0,377015
PED.KEPZES/TOVABBKEPZES JAVITASARA
122 | Mentorok 65 57 [RANYULO TEV. Mentorok 65 57 122
691 |"eMm 583 108 7.8.20. 8.8.20. nem 594 97 691
mentorok mentorok
3,49E-15 Khi négyzet-proba 2E-17
122 |Mentorok |85 37 HALOZATBAN VALO EGYUTTMUKODES Mentorok |88 34 122
691 |"eMm 485 206 7.8.21. 8.8.21. nem 507 184 691
mentorok mentorok
0,908618 Khi négyzet-proba 0,77548
GYEREK, TANULOK IKT TUDASANAK
122 | Mentorok 113 9 FEJLESZTESE Mentorok 113 9 122
691 |"eMm 589 102 7.8.22. 8.8.22. nem 602 89 691
mentorok mentorok
0,028527 Khi négyzet-proba 0,085248
GYEREK/TAN. IDEGEN NY. KOMPET.
122 | Mentorok 106 16 FEJLESZTESE Mentorok 109 13 122
691 |°™ 610 81 7.8.23. 8.8.23. nem 614 77 691
mentorok mentorok
0,661768 Khi négyzet-proba 0,874279
TELJESITMENYORIENTACIO, MAGAS
122 Mentorok 81 41 ELVARASOK* Mentorok 90 32 122
691 nem 472 219 7.9.1. 8.8.24. nem 536 155 691
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mentorok mentorok
0,676133 Khi négyzet-proba 0,358069
TANULASKOZPONTU, HATEKONY
122 | Mentorok 107 15 INTEZMENYVEZETES Mentorok 113 9 122
691 |"™ 539 152 7.9.2. 8.8.25. nem 572 119 691
mentorok mentorok
0,014469 Khi négyzet-proba 0,005917
NEVELOTEST., TESTULETEN BELULI
122 | Mentorok 40 82 KONSZENZUS/KOHEZIO Mentorok 73 49 122
691 |"°™ 315 376 7.9.3. 8.8.26. nem 445 246 691
mentorok mentorok
0,008593 Khi négyzet-proba 0,333827
OKT. TART. MINOSEGE, LEHETOSEG A
122 | Mentorok 40 82 TANULASR A ** Mentorok 61 61 122
691 |"eMm 241 450 7.94. 8.8.27. nem 345 346 691
mentorok mentorok
0,654492 Khi négyzet-proba 0,988242
122 |Mentorok | 102 20 INTEZMENYI KLIMA Mentorok | 106 16 122
691 |°™ 579 112 795, 8.8.28. nem 587 104 691
mentorok mentorok
0,959249 Khi négyzet-proba 0,578373
122 |Mentorok |101 21 INTEZMENYI ERTEKELESI POTENCIAL Mentorok | 107 15 122
L 499 192 7.9.6. 8.8.29. nem 547 144 691
mentorok mentorok
0,014349 Khi négyzet-proba 0,028266
122 |Mentorok |93 29 SZULOK BEVONASA (NYITOTT INTEZMENY) |Mentorok | 103 19 122
691 |mem 449 242 7.97. 8.8.30. hem 508 183 691
mentorok mentorok
0,015082 Khi négyzet-proba 0,010145
122 |[Mentorok |105 17 OSZTALYTERMI/CSOPORTBELI KLIMA Mentorok | 110 12 122
691 |nem 637 54 7.9.8. 8.8.31. nem 648 43 691
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mentorok mentorok
0,027293 Khi négyzet-proba 0,142918
122 |Mentorok |113 9 TANULASI IDO HATEKONY KIHASZNALASA  |Mentorok |[117 5 122
691 |°™ 612 79 7.9.9. 8.8.32. fnem 624 67 691
mentorok mentorok
0,183757 Khi négyzet-proba 0,044822
STRUKTURALT TAN.: DIFFER., MEGEROSITES
122 | Mentorok 97 25 £S VISSZAJELZ. Mentorok 107 15 122
691 |"™ 557 134 7.9.10. 8.8.33. nem 588 103 691
mentorok mentorok
0,77771 Khi négyzet-proba 0,450389

* Teljesitményorientacid, magas elvardsok (gyerek, tanuloi €s tandri szintre vonatkozodan is)

*# Oktatdsi tartalom mindsége, lehetdség a tanulasra (mddszerek, tankonyvek, extrakurrikuléris foglalkozasok, motivacio)
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11. melléklet: A mentorpedagdgusok csoportjainak részvételi aranya egyes intézményi és azon feliili szintli tevékenységekben

i , Pedagogushallgatok és -jeloltek Pedagogushallgatok és -jeloltek Khi-
Gyakorlointézményben dolgozo e . ” 1. . .
mentorok met}tor’alas’aban rendszere’sen részt vevo mentorala}'sa'lba’n regdszeresen resgt négy-
(n=32) intézményben dolgozé mentorok nem vevo intézményben dolgozo zet-
(n=45) mentorok (n=40) proba
Igen Nem Osszesen Igen Nem Osszesen Igen Nem Osszesen
Flow |5l % [Fl a |5 @& |B) & [F] % |r| % |5 @ |F| @ | P<
0 0 0 0 0 0 0 0 0,05
Az intézmény | Intézményen
mikodése tali szint 4 12,50 | 2 | 87,50 | 3 | 100, 6 13,33 | 3 | 86,67 | 4 | 100,00 6 15,00 | 3 | 85,00 | 4 | 100, | 0,9505
(folyamatok % 8 % 2 | 00% % 9 % 5 % % 4 % 0 | 00% | 8215
tervezése) S
InFezrnenyl 115000 | 1]5000]|3]| 100, | 3]6889 | 1| 31,11 | 4 | 100,00 33 82,50 7 17,50 | 4 | 100, | 0,0129
szint 6 % 6 % 21 00% | 1 % 4 % 5 % % % 0 | 00% | 5218
Tantervi/ Intézményen
tanmenet tali szint 2 16875 |1 31,25 ]3] 100, | 1 | 37,78 | 2 | 62,22 | 4 | 100,00 15 37,50 | 2 | 62,50 | 4 | 100, | 0,0108
tervezés/ 2 % 0 % 2| 00% | 7 % 8 % 5 % % 5 % 0 | 00% | 3399
tankonyviras S
InFezrneny1 2 | 81,25 6 18,75 | 3 | 100, | 3 | 68,89 | 1 | 31,11 | 4 | 100,00 7 67,50 | 1 | 32,50 | 4 | 100, | 0,3744
szint 6 % % 2| 00% | 1 % 4 % 5 % % 3 % 0 | 00% | 1653
Mérés Intézményen
tali szint 7 21,88 | 2 | 78,13 | 3 | 100, 4 | 3899 4 | 91,11 | 4 | 100,00 6 15,00 | 3 | 85,00 | 4 | 100, | 0,2793
% 5 % 2 | 00% ’ 1 % 5 % % 4 % 0 | 00% | 8320
InFézmény1 14375 | 1| 5625 | 3] 100, | 2 | 5556 | 2 | 44,44 | 4 | 100,00 2 55,00 | 1 | 45,00 | 4 | 100, | 0,5368
szint 4 % 8 % 2|1 00% |5 % 0 % 5 % % 8 % 0 | 00% | 2868
Szervezés Intézményen
tali szint 1 150,00 | 1]5000]| 3] 100, | 1 | 3556 | 2| 6444 | 4 | 100,00 19 47,50 52,50 | 4 | 100, | 0,3744
6 % 6 % 2| 00% | 6 % 9 % 5 % % 1 % 0 | 00% | 1653
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InFézrnényi 2 | 84,38 5 15,63 | 3 | 100, | 3 | 82,22 3 17,78 | 4 | 100,00 36 90,00 3 | 7509 4 | 100, | 0,4744
szint 7 % % 21 00% | 7 % % 5 % % =V 0 | 00% | 5029
Innovacio, Intézményen
innovativ tali szint 216250 | 1]3750 | 3| 100, | 2 | 44,44 | 2 | 55,56 | 4 | 100,00 16 40,00 | 2 | 60,00 | 4 | 100, | 0,1388
tevékenység 0 % 2 % 2 100% | O % 5 % 5 % % 4 % 0| 00% | 2428
InFézrnényi 2 | 87,50 4 12,50 | 3 | 100, | 4 | 91,11 4 | 8.89% 4 | 100,00 29 72,50 | 1| 27,50 | 4 | 100, | 0,0351
szint 8 % % 2 1 00% | 1 % A I % % 1 % 0| 00% | 5865
Vezetés Intézményen
(intézmény, tali szint > | 6.25% 319375 |31 100, | 1 | 2444 | 3 | 7556 | 4 | 100,00 7 17,50 | 3 | 82,50 | 4 | 100, | 0,1121
munkakozossé ’ 0 % 21 00% | 1 % 4 % 5 % % 3 % 0] 00% | 7231
g) p——
InFezmenyl 115000 | 1] 50003/ 100, | 3| 66,67 | 1 | 33,33 | 4 | 100,00 35 87,50 5 12,50 | 4 | 100, | 0,0025
szint 6 % 6 % 2 100% | O % 5 % 5 % % % 0| 00% | 3250
Kutatas Intézményen
tali szint 153,13 |1 4688 | 3| 100, | 1 | 28,89 | 3 | 71,11 | 4 | 100,00 5 12,50 | 3 | 87,50 | 4 | 100, | 0,0008
7 % 5 % 21 00% | 3 % 2 % 5 % % 5 % 0] 00% | 9782
In‘Fézményi 1 ]4688 | 1| 53,13 |3 | 100, | 2 | 51,11 | 2 | 48,89 | 4 | 100,00 13 3250 | 2 | 67,50 | 4 | 100, | 0,2042
szint 5 % 7 % 21 00% | 3 % 2 % 5 % % 7 % 0] 00% | 9774
Szakvizsga 2 16250 | 1]3750 |3 | 100, | 2| 6444 | 1 | 3556 | 4 | 100,00 27 67,50 | 1 | 32,50 | 4 | 100, | 0,9031
0 % 2 % 21 00% | 9 % 6 % 5 % % 3 % 0| 00% | 6562

309




12. melléklet: A mentorok munkatapasztalatai, pedagoégus- €s mentori kompetenciai mentori tevékenységeik tiikrében, valamint a

mentoraltak mentoralas soran fejlesztendd pedagéguskompetenciai®’

7

Pedagdgushallgatok és -jeldltck Pedagogushallgatok és -jeldltek Khi-
Gyakorlointézményben dolgozd mentorok mentordlasdban rendszeresen részt vevd mentoralasaban rendszeresen részt nem négy-
(n=32) S, . _ vevo intézményben dolgozd mentorok zet-
intézményben dolgozé mentorok (n=45) .
(n=40) proba
Igen Nem Osszesen Igen Nem Osszesen Igen Nem Osszesen
6| % |Ffs| % |Fs| % |F6| % |F6| % |F6 % F6| % |F6| % |Fs| % |p<005
Munka-
tapasztalatok
Kilfoldi 20| 6250 | 12| 3750 |32 1090 151 | 4667 [ 24| 5333 45| 10000 | 13 | 32.50 | 27 | 67.50 | 40 | 100:0 | 0.03983
iskolai... 0 0 8692
Vallalkozas 0| 000 |32/ 100,00 |32 108’0 6 | 1333 | 39| 86,67 | 45| 10000 | 1 | 250 |39| 9750 |40 108’0 n.é.
Egyebiskoldn |\ 355 | 18| s605 |32 | 1000 | o5 | ss56 |20 | 4444 | 45| 10000 | 16 | 4000 | 24 | 60,00 | 40| 1000 | 0.32549
kivili tanari... 0 0 9714
Pedagogiai 9 | 2813 |23 | 7187 |32 ] 1900 1 15| 2667 | 33| 7333 | 45| 10000 | 14 | 3500 | 26 | 65,00 | 40 | 1090 | 068089
szakértd. .. 0 0 162
Tanarképz0i 20| 6250 | 12| 3750 | 32| 1090 | 16| 3556 20| 6444 | 45| 10000 | 10 | 2500 | 30| 7500 |40 | 100:0 | 0.00427
tevékenység. .. 0 0 086
Tandrtovabb- | 51 | 563 | 11| 3438 |32 | 1990 | 56| 5778 | 19| 4222 | 45| 10000 | 26 | 6500 | 14| 3500 |40 | 1000 | 0.71647
képzdi... 0 0 5775
Szakmai 16| 5000 | 16| 5000 | 32| 1900 | 140 3101 |31 6889 | 45| 10000 | 16 | 4000 | 24 | 60,00 | 40 | 1000 | 024554
egyesiileti tag.. 0 0 2166
Kilfoldinem | 5 | (503 | 57| 8437 |32 1000 | 4 | 889 |41 | o111 | 45| 10000 | 2 | 500 | 38| 9500 |40 | 100-0 | 0.00014
tanari... 0 0 7333
Egyéb nem 11| 3438 |21 6563 | 32| 1900 | 53| s101 | 22| 48589 | 45| 10000 | 13 | 32.50 | 27 | 6750 | a0 | 1000 | 015980
tanari. .. 0 0 6313

7 A tablazatban piros szin jeloli a szignifikans eltérést.
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Kompetenciak
mentor

Szaktargyl 29| 9063 | 3 | 937 |32 108’0 421 9333 | 3| 6,67 |45] 100,00 | 38 | 9500 | 2 | 500 |40 108’0 0’366‘;32
tsaznakm"dszer' 321 100,00 | 0 | 000 |32 108’0 43| 9556 | 2 | 444 | 45| 100,00 | 39 | 9750 | 1 | 250 |40 108’0 n.é.
Tantervitudas | o7 | ¢/ 37 | 5 | 1563 | 32 108’0 36 | 8000 | 9 | 2000 | 45| 10000 | 33 | 8250 | 7 | 17.50 | 40 108’0 0’388831989
Eﬂggflal 28 | 8750 | 4 | 12,50 | 32 108’0 39| 86,67 | 6 | 13,33 | 45| 100,00 | 33 | 8250 | 7 | 17,50 | 40 108’0 0’3854
Onreflexio 21| 65,63 | 11| 3438 |32 108’0 35 [ 7778 | 10| 2222 | 45| 100,00 | 31 | 77.50 | 9 | 22,50 | 40 108’0 0,;;31;1913
Tanulds 301 9375 | 2| 625 |32 1990 | 43| 9556 | 2 | 444 |4s5| 10000 | 40 | 100,00 | 0 | 000 |40 | 1000 |0,31097
tdmogatasa 0 0 0064
A tanuld

személyiségé- |29 | 90,63 | 3 | 937 |32 108’0 411 91,11 | 4 | 889 |45| 10000 | 37 | 9250 | 3 | 7,50 |40 108’0 0’35527
nek fejlesztése

Eagg;nr;o q 28 | 8750 | 4 | 12,50 | 32 108’0 40| 88,89 | 5 | 11,11 | 45| 100,00 | 38 | 9500 | 2 | 500 |40 108’0 o,g?ggzt
CAS;I;‘;L‘:L 23| 7187 | 9 | 28.13 |32 108’0 38 | 8444 | 7 | 1556 | 45| 10000 | 35 | 8750 | 5 | 12,50 | 40 108’0 0’1125774
giifgg‘;g‘g’kl 23 7187 | 9 | 2813 |32 108’0 32| 71,11 | 13| 28,89 | 45| 100,00 | 32 | 80,00 | 8 | 20,00 | 40 108’0 0’363%6
Ertékelés 21| 65,63 | 11| 3438 |32 108’0 35| 7778 | 10| 2222 | 45| 100,00 | 26 | 6500 | 14| 3500 | 40 108’0 0’5275173
{;"ézryn;?lkam 29| 90,63 | 3| 937 |32 108’0 38 | 8444 | 7 | 1556 | 45| 100,00 | 34 | 8500 | 6 | 1500 |40 108’0 0’1316327
Probléma- 20| 6250 | 12| 3750 | 32| 1990 | 16| 3556 | 29| 6444 | 45| 10000 | 24 | 60,00 | 16| 4000 |40 | 1000 | 0.02620
megoldas 0 0 7477
Elkdtelezett-ség | 35 | 10000 | 0 | 000 |32 108’0 451 100,00 | 0 | 000 | 45| 100,00 | 40 | 100,00 | 0 | 000 |40 108’0 n.é.
Mentori

tevékenységekk
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ompetenciak

A mentori 23 7187 | 9 | 2813 |32 1990 1271 6000 | 18| 4000 |45 | 10000 | 14 | 3500 | 26 | 6500 |40 | 1900 | 0.00503
kapcsolat. .. 0 0 0757
Apalyakezdés 140 5000 | 16| 50,00 | 32| 1090 |20 | 4444 | 25| 5556 |45 | 10000 | 10 | 2500 | 30| 7500 |40 | 1000 | 006511
nehézségei 0 0 8125
Atandrképzés | 55 | oo g5 | 10| 3105 |32 | 1000 | 17| 3798 |28 | 6222 | 45| 10000 | 3 | 7.50 | 37| 92.50 |40 | 1000 | 480745
tartalmi és... 0 0 E-07
A tanora 27| 8437 | s | 1563 |32 1090 | 33| 7333 [ 12| 2667 | 45| 10000 | 27 | 6750 | 13| 32,50 | 40 | 100:0 | 0.25981
tervezése 0 0 9168
A tanbra 27| 8437 | 5 | 1563 |32 1990 1361 8000 | 9 | 2000 | 45| 10000 | 30 | 7500 | 10| 2500 |40 | 100:0 | 0.61567
vezetése 0 0 0819
Szakmodszer- 100.0 100.0 | 0,70627
o IRT 29| 90,63 | 3 | 937 | 32| |38 8444 | 7 | 1556 | 45| 100,00 | 34 | 8500 | 6 | 1500 |40 | 13
Oraelemzés 27| 8437 | 5| 1563 |32 108’0 34| 7556 | 11| 2444 | 45| 100,00 | 30 | 7500 | 10 | 2500 | 40 108’0 0’7517 53222
A tanéra 27| 8437 | s | 1563 | 32| 1000 | 31| 6889 14| 3111 |45 | 10000 | 28 | 7000 | 12 | 3000 |40 | 100:0 | 8.97766
értékelése 0 0 E-23
Reflektivitas,a | 5 | ¢/ 37 | 5| 1563 | 32| 1000 | 39| 8667 | 6 | 1333 | 45| 10000 | 27 | 67.50 | 13 | 32.50 | 40 | 109:0 | 3.73155
reflektivités.. 0 0 E-08
Osztdlyfondki | 5000 | 16 | 5000 |32 | 1990 | 15| 3333 | 30| 66,67 | 45| 10000 | 14 | 3500 | 26 | 65,00 | 40 | 1090 | 0.28614
tevékenység 0 0 689
Szakmai = | o0 g500 | 8 | 2500 [32 ] 1990 | 41| o111 | 4 | 889 |45| 10000 | 30 | 7500 | 10| 2500 |40 | 1090 | 009498
szocializacid 0 0 8902
Intézményi 2] 6875 | 10| 3125 [32] 1990 | 40| 8880 | 5 | 11.11 | 45| 100,00 | 38 | 9500 | 2 | 500 |40 | 1000 | 0.00511
szocializacio... 0 0 1902
Dokumentumok |y 4 | 4375 | 15 | 56025 |32 | 1990 | 30| 6667 | 15| 3333 | 45| 10000 | 20 | 5000 | 20 | 50,00 | 40 | 1000 | 010510
, admin... 0 0 2509
Kapesolattartds | ¢ | 550 | 24 | 7500 |32 | 1990 | 12| 2667 | 33| 7333 | 45| 10000 | 11 | 27,50 | 29 | 72,50 |40 | 1000 | 097134
a szulékkel 0 0 4139
Kapesolattartds | 11| 3, 3¢ | 21 | 6563 |32 ]08’0 16| 3556 |29 | 6444 | 45| 10000 | 9 | 2250 | 31| 77.50 | 40 108’0 0%;1269
Mentoralt 10| 3125 |22 6875 | 32| 1990 | 50| 4444 | 25| 5556 | 45| 10000 | 12 | 3000 | 28 | 70,00 | 40| 1000 | 031137
érzelmi tam. 0 0 7275
Tanacsadas, 28| 8750 | 4 | 1250 [32] 1000 |41 ] 91,11 | 4 | 880 [45] 10000 | 39 | 9750 | 1 | 250 |40 | 100,0 | 026564
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mentori refl... 0 0 9182
Mentoralt 24| 7500 | 8 | 2500 | 32| 1090 |30 | 7778 15| 2222 |45 | 10000 | 18 | 4500 | 22 | 5500 |40 | 1000 | 0.02268
fejlodeési terve 0 0 0494
Folyamatos 2] 6875 [ 10| 3125 [32 | 1999 | 31| 68589 | 14| 3111 | 45| 100,00 | 29 | 7250 | 11| 27,50 |40 | 1000 | 091888
mentori kapcs. 0 0 8407
Mentori =153 | 7187 | 9 | 2813 | 32| 1990 | 55| ss56 | 20| 4444 | 45| 10000 | 18 | 4500 | 22| 55,00 | 40| 1000 | 007266
kommunikacio 0 0 9521
Megbesz€lés | 5o | g105 | 6 | 1875 | 32 108’0 41 9111 | 4 | 889 | 45| 100,00 | 38 | 9500 | 2 | 500 |40 108’0 0’51;69555
fsetmegbeszele 11| 3438 | 21| 6563 |32 108’0 16 | 3556 |29 | 6444 |45 | 100,00 | 15 | 37,50 | 25| 62,50 |40 108’0 0’297611219
Bemutatoorik, 100.0 100.0 | 034168
foglalkozisok | 27 | 8437 5| 1563 | 32| T, [41[ 9LIL | 4 | 889 | 45| 10000 | 32| 80,00 | 8 | 2000 [40 | peS
Hospitdlds -a 1 yo | 9750 | 4 | 1250 | 32| 1090 | 38| 8444 | 7 | 1556 |45 | 10000 | 32 | 80,00 | 8 | 2000 |40 | 1000 | 068375
tanora elemz. 0 0 4908
Tanéraelemzési | 53 | 71 g7 | g | 2813 [ 32| 1900 | 51 | 4667 | 24| 5333 | 45| 10000 | 14 | 3500 | 26 | 65.00 | 40| 1000 | 000702
modszerek... 0 0 2832
Mentoréltak 14| 4375 [ 18] 5625 | 32| 1990 | 151 40,00 | 27| 60,00 | 45| 10000 | 16 | 4000 | 24 | 60,00 | 40 | 1000 | 093467
kollaborativ... 0 0 0572
Mentori 20| 6250 | 12| 3750 |32 1990 |31 | 68.80 | 14| 31.11 | 45| 100,00 | 25 | 6250 | 15| 27.50 | 40 | 1000 | 0.78013
onreflexio 0 0 596
Szervezés 23 7187 | 9 | 2813 |32 108’0 33| 7333 | 12| 2667 | 45| 100,00 | 33 | 8250 | 7 | 17,50 | 40 108’0 0’;‘37555
Mentori = | p3 | 7109 | o | 2813 | 32| 1990 | 36| 80,00 | 9 | 2000 | 45| 100,00 | 26 | 65.00 | 14| 3500 | 40 | 100-0 | 029950
dokumentacid 0 0 5783
Portfolio/szakd | 1 4375 | 18| s625 |32 | 1000 | 19| 40,00 |27 | 60,00 | 45| 10000 | 26 | 6500 | 14 | 3500 |40 | 100:0 | 0.05255
olgozat... 0 0 2548
Kapesolattartds | 3 | 9375 | 2 | 625 |32 10(())’0 33| 7333 | 12| 26,67 | 45| 100,00 | 14 | 3500 | 26 | 65,00 | 40 108’0 4’,;?3763
Mentori 20| 6250 | 12| 3750 | 32| 1090 | 28 | 6000 |17 | 4000 | 45| 10000 | 23 | 5750 | 17 | 42,50 | 40 | 100:0 | 0.87861
értékelés 0 0 1121
Mentori 100,0 100,0 | 0,00012
elkotclezetissg | 22 90,63 | 3| 937 |32 ;7 |41 | OLIL | 4 | 889 |45| 10000 | 23 | 57,50 | 17| 4250 |40 | 1074
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Mentori 14| 4375 [ 18| 5625 | 32| 1990 | 55| ss56 | 20| 4444 | 45| 10000 | 9 | 2250 | 31| 7750 | 40 | 1000 | 000783
szakvizsga 0 0 3165
Egyébmentori | 15| 5655 | 14| 4375 | 32| 1090 | o0 | 4a44 | 25| 5556 | 45| 10000 | 13 | 32,50 | 27| 6750 |40 | 1000 | 012874
képzés... 0 0 3509
Tanari

kompetenciak

(mentoralt)

Szaktargyi 300 9375 | 2| 625 |32 108’0 370 8222 | 8 | 17,78 | 45| 100,00 | 28 | 70,00 | 12| 30,00 | 40 108’0 0’253224
Szakmodszer- | 301 9375 | 2 | 625 |32 1990 | 43| 9556 | 2 | 444 |45| 10000 | 37 | 9250 | 3 | 750 |40 | 1000 | 083649
tan 0 0 1466
Tantervitudds | | o550 | 12| 37.50 | 32 108’0 22| 4889 |23 | 51,11 | 45| 100,00 | 17 | 4250 | 23| 57.50 | 40 108 0 0’7221§22
Pedagogiai 26| 8125 | 6 | 1875 [32] 1090 127 ] 6000 | 18 | 40,00 | 45| 10000 | 30 | 7500 | 10| 2500 |40 | 1000 | 010114
tervezés 0 0 6947
Onreflexi6 24| 7500 | 8 | 25,00 |32 108’0 32| 71,11 | 13| 28.89 | 45| 100,00 | 26 | 6500 | 14| 3500 |40 108 0 0’56g 62954
Tanulas 20| 6250 | 12| 3750 | 32| 1090 | 29 | 6444 |16 3556 | 45| 10000 | 31 | 7750 | 9 | 22,50 |40 | 1000 | 0,30534
tdmogatéasa 0 0 7472
A tanuld

személyiségé- | 12| 37,50 | 20| 62,50 |32 108’0 29 | 6444 | 16| 3556 | 45| 100,00 | 19 | 2750 | 21 | 52,50 |40 108’0 0’36515250
nek fejlesztése

Egyeni 16| 5000 | 16| 5000 | 32| 1990 | 55| 4889 | 23| si11 | 45| 10000 | 18 | 4500 | 22| 55.00 | 40| 1000 | 090080
banasmod 0 0 6969
A tanuléi 13| 4063 |19 5937 | 32| 1990 | 58| 6200 | 17| 37,78 | 45| 10000 | 15 | 27.50 | 25 | 6250 | a0 | 1000 | 004709
csoportok... 0 0 034
Osztdlyfondki | 11 3155 | 20| 6875 |32 | 1090 | 19| 4220 |26 | 57,78 | 45| 100,00 | 10 | 2500 | 30 | 7500 |40 | 1000 | 023310
tevékenység 0 0 8796
Ertekelés 20 | 62,50 | 12| 37,50 | 32 108’0 27 | 60,00 | 18| 40,00 | 45| 100,00 | 15 | 27,50 | 25| 62,50 | 40 108’0 0’§9522127
Kommunikécié | 1 4375 | 15| 5625 [32] 1990 | 30| 6667 | 15| 3333 | 45| 10000 | 21 | 52.50 | 19| 27.50 | a0 | 1000 | 0.12199
€s egylutt. .. 0 0 8077
Probléma- 11| 3438 |21 6563 |32 ] 1990 | 55| 4880 | 23| si11 | 45| 10000 | 14 | 3500 | 26 | 65,00 | 40| 1000 | 031421
megoldés 0 0 9239
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Elkotelezett-ség

28

87,50

12,50

32

100,0

34

75,56

11

24,44

45

100,00

36

90,00

10,00

40

100,0

0,15715
6964
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13. melléklet: Mentori életutak
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Jelmagyarazat

A narrativa azonositoszama

475. Pedagogus végzettség — Az oktatasi intézmény tipusa

«  Ovodapedagégus
e Tanitd/Tanar
* Kozépiskolai tanar

,IDEZET: A PEDAGOGUS PEDAGOGIAI HITVALLASA,
OSSZEGZO VALLOMASA, FONTOS HIVATASAHOZ,
ANNAK GYAKORLASAHOZ FUz&GDG GONDOLATA.”

SZAKMAI ELETUT
MUNKAHELYEK:

Eredeti pedagdgusképzés:
ITEZMENY, SZAK NEVE,
(Mettél? — Meddig?)

,IDEZET: A PEDAGOGUSKEPZESHEZ F(jZODO ELMENY,
TAPASZTALAT, TANULAS, MELY HATASSAL VOLT A PEDAGOGUS
PEDAGOGIAI ATTITUDIJERE, IDENTITASARA, SZAKMAI EN-KEPERE.”

* Nincs kilon jelolve: nem
rendszeres partner-, nem
gyakorléintézmény

* Partnerintézmény

* Gyakorldintézmény

,IDEZET: A PEDAGOGUS FORMALIS
TANULASAHOZ FUZOTT MEGJEGYZESE,
ESETLEG A FORMALIS TANULASHOZ
KAPCSOLODO INFORMALIS TANULASA,
TANULASI ELMENYE, TAPASZTALATA.

FORMALIS TANULAS: KEPZES/TOVABBKEPZES

1998. — A KEPZES IDEJE

Komplex prevencids évodai program, — A KEPZES NEVE, CIME
40 bras tovabbképzés — A KEPZES JELLEGE, IDOTARTAMA

SZAKMAI PRODUKTUM,
INNOVACIO, SZAKMAI
TEVEKENYSEG
2010 - IDOPONTIJA
Mentor-konferencia— NEVE

a

AZ ELOZG FORMALIS TANULASHOZ
KAPCSOLODO TOVABBI FORMALIS
TANULASI AKTUS

| A PEDAGOGUST MENTORALJAK: PALYASZAKASZ

A 4

1. MUNKAHELY:
Intézmény tipus,
beosztas
(Mettdl? — Meddig?)

2. MUNKAHELY:
Intézmény tipus,
beosztas
(Mettd61? — Meddig?)

Adaptacio

» Uj feladatkor » Uj feladatkor
(Mettél? — Meddig?)

3. MUNKAHELY:
Intézmény tipus,
beosztas

(MettsI? — Meddig?) (Metts1? — Meddig?)

A

A PEDAGOGUS MENTORAL: MIKORTOL?

KIKET MENTORAL? PH, GYAK/PK, (UJ) KOLL.

\ 4

PEDAGOGUS EZZEL KAPCSOLATOS GONDOLATAL.”

[,,PROBLEMA, NEHEZITO TENYEZO, KORULMENY ES A ]

Az abrak a szakmai életut minél komplexebb bemutatasanak
céljabadl késziltek. Ennek érdekében mindenhol torekedtem
arra, hogy az életut id6beli haladasa és a tevékenységek kdzotti
kapcsolatok rendszere az abrakroél leolvashaté legyen. A nyilak
szine a tanulasi és munkatevékenység jellegéhez igazodik,

iranya a hatas iranyat mutatja.

MENTORALAS

PH: pedagdgushallgatd/-jelolt
GYAK/PK: gyakornok/péalyakezd6 pedagdgus
KOLL: kollégak

UJ KOLL: az intézménybe Gjonnan belépd kollégak

= ,IDEZET: A PEDAGOGUS MENTORI IDENTITASA, SZEREPERTELMEZESE, EN-KEPE.”




475. Ovodapedagdgus

,»,37 éve vagyok 6vond, 10 éve gyogypedagdgus. Olyan kivételes
szerencsében van részem, hogy a munkahelyemen mindkét
végzettségemet sikerrel kamatoztathatom. Nem konnyti feladat, de
egyik hivatasomrdl sem tudnék lemondani. Szivvel-lélekkel végzem
a munkam, mert hiszem, hogy csak igy érdemes dolgozni. Mindig is

,Abban a szerencsében volt részem, hogy
személyesen taldlkozhattam a program
megalmoddjaval és csapataval. Az a hihetetlen
lelkesedés és tudomdanyos megalapozottsag

[ A f6iskolan ugy éreztem, kitarult el6ttem a vilég.”]

T

pedagdgus voltam, és az is maradok, amig élek!”

Eredeti pedagdgusképzés:

Szarvasi Ovondképz6 Intézet,
1979-81

I

Gtt megtanitottak nekem tandraim, hogy mekkora érték minden
egyes gyermek. Ennek hatasdra teljesen megvaltozott nézetem a
gyermekekkel valé foglalkozasrdl. Raébredtem, mekkora eré van a
kezemben. Eleteket lehet jobba tenni, vagy megnyomoritani az
6vondi hozzaallas hatdsara. Megértettem, hogy csakis a
legnagyobb odafigyeléssel és szeretettel fordulhatok a gyermekek

Qelé.”

\

teljesen magaval ragadott.”

2002-05. ELTE Barczi Gusztav
Gyodgypedagdgiai F6iskolai Kar,
Pszichopedagdgus tanari szak

A

1998.

Komplex prevencios
dévodai program,

40 6ras tovabbképzés

1998. Porkolabné
Balogh Katalin
programja, 120 6ras
tovabbképzés

2009-11. Szent Istvan
Egyetem: Vezet6
6vodapedagdgus szakvizsga
tovabbképzés

2012. Nagy Jen6né
programja
tovabbképzés

il il il

il

MENTORALJAK: PK

1. MUNKAHELY:
Ovoda,
o6vodapedagdgus
(1981-91)

I |

I

2. MUNKAHELY: Adaptacio
Ovoda
6vodapedagdgus részvétel az _
(1991-2008) IMIP-ben ’

3. MUNKAHELY:

~ Ovoda
6vodavezets | Ovczda pedagc?gus,
(2008-2012) gyogypedagogus

(2012-t61)

MENTORAL: ?-tél H

4

/,,Itt egy olyan vezet6m volt, aki mind szakmailag, mind emberileg
példa értékl lehet minden 6vond szemében. Pontos, preciz
munkaja volt és ugyanezt varta el beosztottjaitdl is. Az 6 hatasara
értettem meg, mennyire fontos a folyamatos megujulds, szakmai
fejl6dés egy pedagdgus szamara. Mindenben szamithattam ra.”

%H, GYAK/PK, KOLL.

I
,Nem volt konny ez a feladat. Ellatni a
vezetdGi feladatokat, csoportot vezetni,
mentoralni a gyakornokot, szakvizsgara
készilni. Mindezek ellenére 2011-ben
megkaptam a szakvizsgat igazolo
oklevelemet.”

kozvetlen foglalkozas a legh6bb vagyam. Nem t

tuddsomat a kollégaimmal, és a gyakornokokka

azokkal, akik erre igényt tartanak.”

,Nagyon szeretem a munkamat. Ovénéként és gydgypedagdgusként is a gyermekekkel vald

udnék elképzelni olyan munkat, amelynek nem ez a

Iényege. Azt szeretném, ha minden pedagdgus olyan szeretettel, tor6déssel, tudatossaggal fordulna
a ra bizott gyermekek felé, amelyet jdmagam mindig alkalmazok. Ugy érzem, akkor tehetek
legtobbet ezért a célért, ha a mentor profilt valasztom. Ezzel a profillal tehetek legtobbet
intézményemért, az évodai nevelésért, a gydgypedagdgus munkaért. Szivesen osztom meg

| egyarant. Minden adandd alkalommal részese

vagyok a pedagdgushivatassal kapcsolatos barmilyen Ujszer(i el6addsnak, értekezletnek. Hiszem,
hogy folyamatos megujuldsra, fejlédésre van sziikséglink. Ezt a nézetemet népszerdsitem, és
érvekkel alatamasztva hangoztatom minden lehetséges szintéren. Tuddasomat szivesen megosztom




46. Ovodapedagdgus — Partnerintézmény

forditja.”

megtalalja egyéni szakmai fejlédésének atjat, a palyaba vald hitét. Szeretném mentori tevékenységemmel a

,Mentoralas az, amikor valaki a bolcsességét — ami a tapasztalat reflektalassal fejlesztve — mas bolcsességének az épitésére

,Fejlesztési tervemmel szeretném elérni, hogy - az intézményi céloknak megfelelve- nevel6k6z6sségiink mindennapi munkajat
z0kkenémentesség, tervszer(isség, tudatossag, szakmai magabiztossag jellemezze. Szakmai kozosséglinkben mindenki

masokkal megosztani ugy, hogy kdzben én is tanulok, tapasztalatot szerzek, fejlédok, szakvizsgas képzésben veszek részt.”

tudasomat

A fiskolardl kikertlve a miivészetek
terlletén elindulva Budapesten szereztem
meg a babcsoport vezetéséhez
elengedhetetlen ,C” kategdrias Mivészeti
Oktatoi engedélyt. Mentorom megmutatta
nekem, hogyan kozvetitsem a gyerekek felé
a mUvészetek alkalmazasaval a szépséget, az
esztétikat és haszndljam fel ezt a teriiletet a
gyermekek fejlesztésében, nevelésében.”

,C” kategdrias Mvészeti Oktatoi
engedély — Babcsoport vezetése

,Ezen a terileten szerettem volna a legjobbak
kozé tartozni [...] Csatlakoztam
munkakodzosségekhez, vallaltam bemutatdkat.
Szakmailag egyre t6bb sikert értem el, ami
nagy 6romot okozott, és tovabbi felkésziilésre
és onképzésre 6sztonodzott.”

L Népi jaték és szo6vl szakoktatod képzés

A zsambéki 6vonbképzd szakon ismerkedtem
meg a babozas technikajaval.”

,,Ovodavezet6m és mentorom segitségével
nemcsak a gyakorlatban ismerhettem meg a
kornyezeti nevelés mddszertanat, hanem
lehet6séget biztositott arra, hogy a
nevelGtestiilet dltal készitett modszertani film
elemezésével érthessem meg a modszer
lényegét.”

felkésziilést a legujabb

(2

A naprakész tudast, modszertani

szakirodalom felkutatasaval,
olvasasaval és az eredmények
kiprébalasaval értem és érem el.”
003. Kecskeméti Tanitoképzé
Féiskola (diplomamegujité
6vodapedagogus féiskolai oklevél
\(Szakdolgozat: erdei 6voda)

Szini és babel6adasok a telepulésen:

Magyar Tehetségsegit6 Szervezetek

Szovetsége Tehetséghidak Program
,Gazdagitd Programparok”

képzés)

A kornyezeti nevelés és erdei (

6voda moédszertananak
alkalmazasa —
Ovodavezetbje és mentora

Tovabbképzések:
kornyezeti nevelés

&

2010: ,, Természet és technika a
kisgyermekkorban” projekt
szakmai bemutatasa a Kecskeméti
Féiskolaval kozosen

MENTORALJAK:

!

Kiprébalasa, Munkak6z6sség Okao- Referencia
? : 2. MUNKAHELY: " i 4> . " .
Eredeti pedagbgusképzés. 1.7 M,U NEAHELY. E— Onall6 kérnyezetbarat alkalmazasa, létrehozasa: A kornyezeti Intézmény
Zsambéki Tanitoképz6 Féiskola s 6vodapedagseus  NelVi nevelési program RIS Sz0ves, fonas  ~ munkakozésség  Z5ld Gvoda
Ovéndi Szak, 1987 6vodapedagogus ( 1597-t6$) BUS részvétel kidolgozasaban erdei 6voda Projektpedagégia vezetdje Tenetséggon-

, (?-?) — > ésbevezetésében — >  programba —+—» teamyezets ~__dozas - vez.

I\I/IENTORAL: ?-t6l PH MENTORAL: 2007-t8| PH, GYAK/PK, UJ KOLL.
a I A A
,FBiskolas éveim alatt nagy hatassal volt ram Erdei Tiborné —

ovodapedagogus, aki a gyakorlati idé6m alatt, mentoromként mutatta
meg nekem az 6vonGi hivatas szépségeit. Ennek az idének
koszonhetem elkotelezettségemet a szakma irant, valamint a
mivészetek alkalmazasanak, megismerésének fazisait és
sokoldalusagat.”

,Akkori munkahelyemen
egyre tobb fiskolai
hallgatot rendeltek
mellém a nyari szakmai
gyakorlatidejére.”

,Eleinte féltem a feladattadl,
de hamar raéreztem, hogy
empatiaval, tolarencidval,
gyakorlati bemutatokkal és
tanacsokkal konnyen
megalapozhatom a
hallgatdok szakmai
fejlédését, szakma iranti
elkotelezettségét.”

v

,Meghatdrozo és (idit6 valtozas az életemben 1997-ben volt,
amikor a jelenlegi munkahelyemre keriltem. Itt mar jol mikodd,
tartalmas munkafolyamattal taldltam szemben magam. Az évoda
nevel6testiilete mar évek 6ta a kdrnyezeti nevelés témakorében
tevékenykedett és értek el orszagos sikereket.”

munkamat.”

2009-t6l

Pécsi Tudomanyegyetem
Egészségfejlesztd
mentalhigiénikus szak

»,Hogyan valjak jo
mentorrd?”
tovabbképzés — Ref.
int. - mentoralas

»Ahhoz, hogy maximalisam el tudjam ezt a feladatot latni, ugy
éreztem, hogy tovabb kell magam képezni. 2009-ben beiratkoztam a
Pécsi Tudomanyegyetem egészségfejleszté mentalhigiénikus szakara,
ahol remek szakemberektél tanulhattam meg az emberekkel
foglalkozas miivészetének technikajat, ami a mi napig megkonnyiti

ovodai kdzosségbe szeretnék tovabb dolgozni.”

ﬂSajnos munkahelyemen tébb nehézségbe, akadalyba Utkéztemx
Vezet6m nem tdmogatta a tovabbképzéseket, tanulmanyok
folytatasat. A gyermekek érdekében torténd ujitasi javaslatokat
meghallgatta, de megvaldsitasukat nem segitette. Emberileg
hidba szerettem munkahelyemen dolgozni igen kellemes
légkorben, szakmailag nem lattam fejl6désem lehetGségét. Ezért

\arra az elhatdrozas jutottam, hogy egy aktiv, nyitott, tAmogato

)

,2007-t6l folyamatosan biztak meg f6iskolai hallgatok és a nevelGtestiiletbe belépd uj illetve a
palyara visszatérd kollégak mentoralasi feladatdval, amit nagyon szivesen és lelkesen végeztem.
Rengeteget pozitiv meger&sitést kaptam a hozzam keriilt hallgatéktél és kollégaktdl. Ordm volt
szamomra vellk dolgozni, ugy éreztem, hogy amit annyi éven keresztiil én kaptam a mentoraimtdl,
most visszaadhatom a mentoraltjaimnak.

Kutatasokat végeztem, véleményeket gy(jtottem be, hogy minél toébb szakmai tanacsot tudjak adni.
Utana néztem az orszagban m(ikoéd6 dvodapedagdgusokat képzé f6iskolak tanrendjének,
kovetelményeinek. Felkésziiltem arra, hogy az orszag barmely pontjabdl fogadhassak tanuldkat.
Nagy elégtétel volt szamomra, hogy az évek sordan hozzam kerilt hallgatok koziil mindenkit
felkészithettem a gyakorlati dllamvizsgdara, ahol remek eredményt értek el.

Kollégaim megerdsitettek abban, hogy mentorként helyem van kézésséglinkben. Sokszor fordultak
hozzam szakmai, majd maganéleti problémaikkal.”




39. Ovodapedagdégus —
Gyakorlointézmény

,1990. augusztus 21-t8l vagyok a ... Gyakorlé Ovodéjanak az egyik
6vodapedagégusa. [...] Ovodank alapfeladatai kozé tartozik az
ovodapedagogus szakos hallgatok gyakorlati felkészitése, igy fontos,
hogy 6ket tamogato, segité és modell szerepet is betolté
gyakorlatvezet6 évodapedagdgus legyek.”

»Sokszor éreztem, hogy annyi sok mindent megteszek egy-
egy gyermek fejlesztéséhez, miért nincs mégis akkora
eredménye, mint amit elvarhatnék. Ez a képzés vilagitott ra,
ezekre a hianyossagokra, az alapokra, a hattérre, a
maodszerek, technikak sokszinlségére, a kutatasi
eredményekre, a Fejleszté Pedagdgia folydirat
fontossagdra, érthetGségére, nyelvezetére. Itt éreztem meg
igazan, miért olyan fontos egy gyermekrdl naplét vezetni, és
mennyire fontos az anamnézis, a csaladi hattér, a
részképességek ismerete, a fejlesztés teriiletei, modszerei,
eszkozei. Nagyon jo érzés a sok pozitiv visszajelzés a szilok,
gyerekek feldl, hogy sikeresen veszik az iskolat, boldog,
nyitott személyiséggé valtak.”

FENNTARTO: Pedagdgusképzd intézmény

,Szamomra ezek azért fontosak, hogy
folyamatosan kapcsolatba legyek a kutatasokat
végz6 tanarokkal, megismerjem az Uj
modszereket, eljardsokat, eszkézoket,
technikdkat, melyeket a pedagodgiai
tevékenységek soran és a hallgatéi képzések
alkalmaval is képes vagyok alkalmazni.”

 ,Rendszeresen tdjékozddok a
i kilonbo6z6 szaktargyakra vonatkozé
i kutatdsokrdl, rendszeresen latogatom

i ezeket az el6adasokat, ha lehet6ségem

! Ve 7. 7’
' van, részt veszek az Uj modszerekre
\_épul6 szaktargyi 6rakon is.”

- j6 gyakorlatok

"igy irjuk mi’

mintavazlatai

szlikségét éreztem

1996. 2001-03.
mentalhigiénés

alapképzés, szakvizsgés

fejleszt6pedagogusi

tuddsom gazdagitasat
onképzéssel, valamint

szakmai napok
tartasa a régio
edagogusainak 2014

Mentor-
konferencia

szervezett

részvétel kari tevékenységekben,

40 6ras tovabbképzé 4 Py tovabbképzések altal is
oras tovabbképzés tovabbképzés P kisérletekben, felmérésekben,
——— oktatéfilmek készitésében
MENTORALJAK: PK !
korai angol
1. MUNKAHELY: , , .

Eredeti pedagdgusképzés: Gvakorld dvoda , . > ’ ovodapedagog’us : ’ részvétel a nyelv

Hajdubdszérményi Ovoképzs ) y Japedags o keresztt,eny szellemd fejlt?szto szakos hallga'to!‘: Fejleszt6 HOP oktatas

F&iskola 1987-90 0OvOdapedagogus —p nevelésprogram foglalkozdsokat tart gyakorlati ~ Munkakéz6sség megirdsaban  $yodai
' (£290561) 1992-tdl az 6vodaban telkeszitese g 2012-tdl 2013 csoportban

MENTORAL: ?-t6]  PH, GYAK/PK, KOLL.

,Szamomra nagy megtiszteltetés volt, hogy az allamvizsga el6tt a
Gyakorlé Ovoda akkori vezetje megkért, Gsszel szeretnének

kollégaként tidvozolni.”

Az els6 évben nagycsoportosokhoz keriiltem, egy nagy szakmai
tapasztalattal rendelkez6 6vodapedagdgus mellé. Sziikségét
éreztem, hogy hospitaljak mas csoportokban is, bemutaté
Tudatosan térekedtem, hogy folyamatosan képezzem magam,
redlisan lattam, hogy van még mit tanulnom, fejlédném.”

,Csaladi indittatasbol adédoan vallasos nevelésben részesiltem,
megkereszteltek, konfirmaltam, rendszeresen jartam bibliai 6rakra

AISEC-es hallgatok 6nkéntes / Comenius: \

[...] Akkor ismertem meg jelenlegi kollégamat, akivel immar 22 éve
dolgozok egyiitt. Volt ének tanarunk mentoralt minket, gyakran
jartunk mas évodakba konzultacidkra. Nyitottak voltunk az 4j
modszerek irdnyaba. Kiadvanyok, konyvek segitettek at az elsé
nehéz idészakokon.

munkdja az 6vodankban és ( Lengyelorszag y
a veliik val6 kommunikacié Torokorszag |/t

Az utazasok szamomra mindig is nagy élményt jelentenek:
megismerkedhetek mas népekkel, kulturakkal, és nem utolso
sorban médom van az angol nyelvtudasomat hasznositani, szinten
tartani és fejleszteni is. Ezek a projektek valamint az AISEC-es

hallgatok 6nkéntes munkaja az vodankban és a velik vald
kommunikacio vilagitott ra arra, hogy mennyire fontos is az idegen
nyelv tudésa. igy Ujbdl rendszeresen elkezdtem tanulni az angol
nyelvet, azzal a céllal, hogy letegyen a kdzépfoku nyelvvizsgat.

,Célom a folyamatos mintaadassal, a példaaddssal, a konkrét feladatok meghatarozasaval az
6vodapedagogus hallgatdk gyakorlatanak el6segitése, megismerjék az évodai életet, kialakuljon
hivatastudatuk és felel§sségérzetiik. A harom év Gyakorlé Ovodankban eltsltétt gyakorlati év utan a
nyolchetes szakmai gyakorlatra olyan hallgatdkat képezzek, akik rendelkeznek az évodapedagdgusi
palyahoz sziikséges kompetenciakkal, megfelel§ szakmai ismeretekkel, a gyakorlati alkalmazashoz
szlikséges altalanos és specidlis képességekkel és a hivatdshoz szlikséges attitlidokkel.”




466. Altalanos iskola: Tanito

,Tanitéként els6dleges célom a ram bizott gyermekek oktatasa soran olyan
légkor megteremtése, melynek keretein beliil a didkok felszabadultan,
élvezettel és gyermeki kivancsisaggal tudjak felfedezni, megismerni, atélni

A tovabbképzésekbdl sokat tanultam. Latokérom béviilt, hitelesebbnek érzem
magam, magabiztosabb lettem. Mddszertani felkésziiltségem szélesebb skalan
mozog. Tudatosan alkalmaztam a differencialast, csoport- és paros munkat, a
kooperativ tanitasi-tanitéi modszereket. Fejlédtem a hiteles szakmai

kommunikacidban is. ”

(" 2006. A Sulinet Digitélis Tudasbazis )

2012-14. Nyugat-Magyarorszagi
Egyetem Apdczai Csere Janos Kar
Fejlesztd, differencialé pedagogia
szakvizsga

keretrendszerének, adatbazisanak

kezelése és felhasznalisa a tanitis- ,Fontosnak tartottam és tartom most is, hogy

a fejlesztés, segitségnyujtas szakszerd legyen.

Szikségem volt arra, hogy olyan médszereket,
2006. A kompetencia alapu oktatﬁ tanacsokat kapjak, amivel a tanitvanyaim

tanulds folyamataban Y,
si

3;222;iz\,z:gnf,g}f:;]ér::gzek lrERCIE RN Jelizlsdas programcsomagok alkalmazasa — el6menetelét, fejlesztését biztositani tudom.”
) I1l. sz6vegértés-szovegalkotds tanoran
Palyafutdsom kezdetétdl a ,szeretettel nevelés”-t tartottam szem el6tt. kivUTi vrog ramcsczmrag(c) az 1- 2012. )
Fontosnak tartom, hogy a gyermekeket ugy neveljik, tanitsuk, hogy egymast 12.éva:)Iy§m szémérag Egy nap a vizualis
Isegltsekl,( Izecsuljek, tuddsuk legjavat adjak. Nyitottak, érdeklédbek, kreativak ~ 559 ~| 11 matematika programesomag az 1- miivészetoktatasért
egyenek. L 4.évfolyam szdméra tovabbképzés )
Tanulasi zavarok P .
Kezeld l. szOvegértés-szovegalkotds (- 2012 N\
?Z_e es? programcsomag az 1-4.évfolyam : )
\_ Kisiskolas korbanj&émé,ra / Mat’ema’lclkalll.
s 1999 N\ \tovabbkepzes
o7 2001. 2011. Interaktiv tabla| ~ o
Szamll:c_ogep- Szamitdgép és hasznalata a 20}2- o 2015.
|_kezelGi tanfolyam ) . pedagogiai Drarnape’dagogmn ADHD .
alapismeretek yakorlatban Govabbkepzes ) konferencia
"
| MENTORALJAK: PK
. i S b - az evangélikus iskolak
redeti pedagogusképzés: %&.It '\I/I,UNKN:EILY' Eit';/llgnl\:)lﬁgkilg el s alsé tagozatanak
Apéczai Csere Janos Tanitéképz6 d ?cno§tl's ofa, NS tanl'té’ tanits e é ozaton matematika amatematika  két tanitd
Giskola tanitd, népmiiveld sza (1:;;_;) > (1992-t41) (1993-t5) (ZOOO-gt()’I) tantargygondozdja szakkor vezet6je  mentora
Gyér, 1988 (2006-13) (2012-t8l) (2015-t8l)
|
MENTORAL: 1993-t4l PH, GYAK/PK, (UJ) KOLL.
,Els6 munkahelyemen mindjart a mély vizbe keriiltem, mert »Egy évet els6 osztdlyban napkdzis nevel6ként dolgoztam egy »Ezt a megbizast nagyon szivesen végzem, ez is
napkézis allas helyett - amit megpalyaztam -, elsé osztalyosokat gyakorlott pedagégus mellett. Ezt az id6szakot a megfigyelés, a meghatdrozé tényezdje volt mesterprogramom egyik
tanithattam, az 5romém hatértalan volt. 24 kisgyermeket kollégdktol vald szakmai fogdsok megtanuldsa jellemezte, hiszen pontjanak megvaldsitdsa miatt. Oriilék, hogy ezaltal
tanitottam meg irni, olvasni, szamolni. Elénken emlékszem arra, csupdn masfél év szakmai gyakorlattal rendelkeztem. ralatast, évr6l évre megujuld tapasztalatokat szerezhetek
hogy amikor bizonytalan voltam, a napkézis kolléganém hogyan Megtiszteltetésvolt szdmomra, amikor az akkori igazgatém 1993 az Uj kiadvanyok megismerése altal, hiszen nem csak az
segitett, batoritott, melyek voltak azok a szakmai tanacsok, februdrjaban felajanlotta, hogy szeptembertdl elsésdket aktudlis, altalam tanitott évfolyam kiadvanyait, hanem az
amelyeket beépithettem a munkamba. Ennek megfeleléen tanithatok.” egész altaldnos iskola alsé tagozatanak konyveit,
igyekeztem segitséget nyujtani, példat mutatni, nevelni a munkaflzeteit ismerhetem.”
gyermekeket.” »E tanév februdrjaban az iskola vezet6sége pedagégus
jeloltet bizott rdm egy hénapig. Torekedtem arra, hogy az »Terveim kozott szerepel tovébbra is, hogy a mindennapi

elméleti ismereteket a gyakorlatban is kiprobalhassa a
tanitéjelolt, ehhez igyekeztem megfelel6 gyakorlati
tanaccsal ellatni és segiteni a megvaldsitasban.”

munkammal, mentordlasommal segitsem a kollégaimat, a
hozzam forduldkat. Ennek érdekében folyamatosam
probalom kovetni a szakma aktualis eseményeit, Ujitasait.”

,Palyafutasom soran tobb alkalommal mentoraltam leend6 pedagdgusokat. Megtiszteltetésnek
vettem és veszem a mai napig, hogy vezet6im szakmailag alkalmasnak tartanak arra, hogy
palyakezdd fiatalokat segitsek tanitasi gyakorlatuk elején. Ugy gondolom, hogy kiemelkedd
jelent6sége van az elsG tanitdi éveknek, hiszen a még talan kicsit batortalan, éppen az iskola-padbdl
kijové, mar feln6tt pedagdgusok szamara fontos a megerGsités, a biztatas, az érak kdzos értékelése,
tapasztalatok megbeszélése. Ezek a tanitasi gyakorlatok kezdetben egy hénapig tartottak, majd a
pedagdgus képzés megvaltozasa miatt két hdnapig. Gyakorlatvezetéseim sordn térekedtem arra,
hogy megbeszéléseink innovativak, szakmailag eléremutatdak legyenek. Igyekeztem 6ket batoritani,
és elegend§ szabadsagot biztositani a sajat elképzelésiiknek, kezdeményezésiiknek.”




,nemcsak idegen nyelvi kompetenciamat,
modszertani tarhazamat bévithettem, de az ir
oktatdsi rendszer mellett megismerhettem a
francia és olasz tanarképzés rendszerét is, hiszen
csoportomba érkeztek kollégdk Francia- és
Olaszorszagbdl is. Hazaérkezésem utan
természetesen munkakdzdsségen beliil
elmeséltem, illetve intézményi szinten bemutato
orakon adtam at azokat az Uj mddszertani
ismereteket, melyeket a képzés soran szereztem.”
2015-t61 EKE
Magyartanar MA
(Levelezd)
,-.-egy tanéven at egy
Portugalidbol érkezett
vendég tanarnak a
mentora, amit nagyon
élveztem...”
?: Comenius
Palyazat: portugal
vendégtanar az

911. Altalanos iskola: Tanar — Partnerintézmény N

2002. utan: EU-Suli,
Gyér, 120 6ras képzés:
Unids palyazatiras és
projektmenedzsment )

»,Midta vissza tudok emlékezni, mindig pedagdgus szerettem volna
lenni. Ezért igaz, két év kihagyds utan, a kozépiskolai tanulmanyok
befejezése utan egyértelm( volt, hogy valamelyik tanarképzé f6iskolan
folytatom tanulmanyaimat. Elsé diplomamat az egri Eszterhazy Karoly
Tanarképz6 Féiskolan kaptam kézbe, mely magyar-orosz szakos
altalanos iskolai tanarra avatott 1993 juniusaban.”

,Ekkor készontott be az 4j id6észak nemcsak
intézménylink, de orszagunk életébe is.
Kilonboz6 palyazatok jelentek meg, melyek
segitségével nevelési és oktatasi eszkoztarunk
gazdagitasahoz tamogatast nyerhettink.”

2006. Emerald Egyetem,
Dublin angol nyelvtanari
tovabbképzés: idegen
nyelv, mddszertan

&

2002. E6tvos Lorand
Tudomanyegyetem Tandrképz6
FGiskolai Kar, Angol szak (esti):
angolszakos nyelvtandri diploma

2006: Comenius
palyazat szaktanari
tovabbképzés

»Azt mar palyam korai szakaszaban lattam, hogy ahhoz, hogy mindig megfelel
tudas birtokaban legyek, megfelel6 motivaltsaggal rendelkezzem, munkam
soran folyamatos megujulasra van sziikségem. Ezért figyeltem arra, hogy id6rél-
id6re részt vegyek képzéseken, a lehetdségek figyelembe vételével
tovabbtanuljak. [...] mindig is nyitottak voltak vezet6im az uUjra, s napjainkban is
segitik, tdmogatjak a kollégak dnfejlesztési céljait.”

»Mivel angol nyelvtanari diplomam
még egész friss volt, s szerettem
volna ismereteimet béviteni, angol
nyelvtuddsomat fejleszteni...”

-~
2014. ELTE PPK
Mentori szakvizsga:

tovabbképzés b

Ve Ve Vs 2
MENTORALJAK: PK/U)J ISOLL. v
v
) L tanéran kivdili angliai Uj tagozat: angol nyelv(i képzés \
i s oUskénzee: 1.2 MUNKAHELY: 2. MUNKAHELY: angol nyely :
Eredetll pedlagoguske,pz,es. ) AialZnasokaia Altal3nos iskola szabadid8s tanulmanyi alsé tagozatos a humén intézményi | ELIE partneriskola
Eszterhazy Karoly Tanarképzé ; ’ tandr, osztalyfénok tevékenységek utazas tanulécsoportokat munkakoz6sség szakn]ai vezet§ avendég-
FGiskola, Magyar-orosz, 1993 tanar '(1994-t6|) szervezése szervezGje is tanit vezetdje TAMOP tandr _mentor
(1993 - 1994) —> (1994 [ (1995t8) —>  (2002-t6l) (2008-t61) (2009-t81)  mentora (2014-t8)
| |
MENTORAL;: 2014-t61? GYAK/PK (PH)
a

Az Uj feladatkor
megolddsdban segitségemre
voltak Uj kollégandim is, de
sok mindent

Ez megint Gjabb kihivast
jelentett, hiszen a
jatékos idegen nyelv
tanitasa a kicsiknek

,Ez a feladat adta az
otletet, hogy ne csak
belféldon, de kiilhonban
is szervezzek programot

Azt is itt tapasztaltam meg, hogy egy-egy tandran
kivlli esemény szervezésével, mennyi ismeretet,
tudast adhatok és kaphatok diakjaimnak, illetve
diakjaimtol. Rengeteget tanultam tapasztaltabb

,Ezeket az utazasokat az
Ota is megszervezem
kétévente angol nyelvet
tanulé didkjaink

A [...] TAMOP 3.1.4-09/1-2009-0009 szamu
,Kompetencia alapu oktatds, egyenl6 hozzaférés-
Innovativ intézményekben” palyazat [...] keretén

kollégdimtdl is ez alatt az egy tanév alatt. Nemcsak
szaktargyi, mddszertani eszkdztaram gazdagodott,
de megtanitottak, milyen fontos az empatia, a
tolerancia, a masok elfogadasanak képessége

felhaszndlhattam az els6

didkjaim szamara.”

tanitasi évemben szerzett

tapasztalataimbdl is.”

részére.”

A palyazat végrehajtasanak éveiben remek

ismét modszertaram
bévitésére 6sztonzott.”

2009: képzés a varosi

beliil ismét rengeteg kompetenciamat

fejleszthettem kollégdaimmal egyiitt. Emellett
intézményi tudas és eszkdztar gazdagitdsat is
jelentette a munka (a program részei voltak:

kapcsolatot épitettiink ki varosunk altalanos
iskoldinak tanaraival. [...] Nyomon kovetjik egymas
munkait, fejlesztéseit. Tapasztalatainkat kicseréljik
a tanitas soran hasznalt tankdnyvek kapcsan,
tudunk egymas fejlesztéseirdl, évente egyszer
bemutaté orakat szerveziink.”

kollégak szamara
szervez6

hivatasunkban.” szocialis, IKT-és, idegen nyelvi

kompetenciafejlesztés, a szovegértésre -
szovegalkotasra és matematika- logikara
kidolgozott tudastar intézményi implementacioja)
intézményi innovacio elinditdsa, harom hetes
projektek és témahetek bevezetését oktatasi
kultarénkba).”

\ /

2010: bemutato orat tar&

a varosi pedagdgiai nap
\ keretében /

A 4

,Ugy gondolom a megujulas képessége nagyon fontos a mai pedagdgus, személyiségében. Epp ezért jelentkeztem és végeztem el az ELTE- PPK-an a mentortanari képzést, melyhez
megkaptam természetesen a pedagdgus szakvizsgat is. Amikor az Gjabb képzési teriiletet valasztottam, tudtam, hogy nem akarok eltavolodni az iskola vilagatdl, de egy egész Uj
teruletén szerettem volna kiprébalni magamat az oktatdsnak. [...] Megint szerencsés voltam, hiszen gondolatom megegyezett igazgatdnémével, akinek szive vagya az, hogy iskolank
partner iskolava valhasson a kozeljovében, ezért is tamogatta tovabbtanulasi elképzeléseimet. 2014-ben iskoldnk az ELTE partner iskolajava valhatott.”




460. Altalanos iskola: Tanar —
Gyakorldéintézmény

LA jelenlegi munkahelyemen, a ... Egyetem Gyakorl6 Altalanos
Iskolajaban [...] angol tagozaton jartam altalanos iskoldba, majd a ...
Gyakorlé Gimnaziumaban folytattam tanulmanyaimat szintén angol
tagozaton. Mar itt megismerkedhettem azzal, milyen vezet6tanar és
pedagdgusjelolt-tipusok vannak, persze akkor még a katedra masik
oldaldn ulve. ”

,Ezek fokozatosan készitettek fel a jelenlegi szerepemre,
hogy egyetemi hallgatékat mentoralok és 2-3 honapig
végzik osztalyaimban a gyakorlatukat.”

,»-.naprakésznek kell lennem [...] Minden évben
minimum egyszer elmegyek tovdbbképzésre.”

FENNTARTO: Pedagdgusképzd intézmény 19957 feladatok
készitése a

NAT-hoz

[‘ Folyamatosan: tovabbképzések évente

1995:
tanulmanyut,
Anglia

,Tudasmegosztasom elsé
komoly kihivasa az volt... ”

Az egyetem

\
1994: el6ad a British \ | [ 1995: 4 hénapos részvétel kari tevékenységekben:

: o o 2 megbizott
Council vezet6tanari vezetStanari T m— oktatofilm (RE- PE-T-HA palyazat)
konferenciajan  / tovabbképzés kurzusvezetGje készitésében (2010)

(2003-2006)

MENTORALJAK: ?

1. MUNKAHELY:
Altalanos iskola

3.? MUNKAHELY:
Altaldnos iskola

2. MUNKAHELY:
Altalanos iskola

Pedagdgushallgatok mentoralasa - folyamatosan
az iskola

Eredeti pedagdgusképzés:

az idegen nyelvi
Ho Si Minh Tanarképz6 Féiskola,

féiskolai bazisiskola), (CETT bazisiskola), (egyetemi gyakorldiskola), kiilkapcsolati munkak6zdsség
Magyar-angol szak, vezet8tanar vezet6tanar vezetStanar ___,  felelse , vezetSje
?-7 (2-?) (?-7) (19947 -t3l) (1997-t5) (20117-t6)

MENTORAL: palyakezdésété|? PH, GYAK/PK, KOLL.

nalam az iskolaban. Réluk mar heti
jelentést, jellemzést is kellett irnom.”

,»Itt mar egy honapig voltak a hallgatok /1991-1995 tébb alkalomma> / 1995 utan: Comestiius: \

»--heti 3 orat és egy kozos csoportos orat tartva foglalkoztam a
hallgatdkkal...”

,Sokat fejlédtem és innovaltam azzal is, hogy
kollégammal [...] 1991 és 1995 kozott tobbszor
jartam Anglidaban gyerekcsoportokat kisérve...”

kisér gyermekcsoportokat

2014:
Részvétel nemzetkozi

Hollandia, Finno.) tanuloi projektben

/ Tovabbi \
\ 3 nemzetkozi iskolai \, \csereprogramok
e (

Anglidban gyuttmkodési pélyézat/

Innovacids
tevékenység
kollégajaval

»A harmadik projektben mar mi voltunk a koordinatorok. Alaposan
bévitenem kellett autodidakta médon a szamitdgépes ismereteimet,
hiszen a szovegszerkesztést, PPP készitést, filmvagast,
hangszerkesztést, fajlkonvertalast, kazettardél CD-re masolast, és
mindenféle kutatast kellett végeznem, és megtanulnom, hogy a
gyerekek munkajat tudjam koordinalni a projektben. Tuddsomat
persze most kdnnyen megosztom, hiszen kollégaim ennek hasznat is
veszik a tanariban, mert tudjak, szivesen segitek, ha tudok, amikor
nincs IKT-s kolléga a kozelben.”

,Munkatdrsaimat igyekszem
demokratikusan iranyitani,
és példamutatdssal, javaslat-
tevéssel vagy 6nmagam ta-
pasztalatainak megismerte-
tésével is segitek. A kdzos
gondolkodas viszi el6bbre a
sikeres és gordilékeny
egyuttmuikodésiinket. ”

,Palydm egyik legfontosabb mérféldkove, hogy a ... Egyetem vezetG6tandra lettem 18 évvel ezel6tt.
Ezért naprakésznek kell lennem a nyelvtanitds mddszertandban, a NAT kévetelményeivel, a helyi
tantervvel, a tankonyv kovetelményeivel és a mddszertani Ujitdsokban is. A nevelést és az oktatast
egységes folyamatként szemlélem, ez az idegen nyelv tanitasaban kilénésen megvaldsithatd, hiszen
sokat beszéllink az adott témakdrben az életiikrél. Bongészem az internetet modszertani 6tleteket
kapva. Minden évben minimum egyszer elmegyek tovabbképzésre.”




A foldrajztandrok éves vandorgyliléseinek rendszeres résztvevdije

1981-t6l tagja a Foldrajz tanarok Egyletének

1981-t6l tagja a Torténelemtanarok Egyletének

D\~~~

o 7 . . .e 7 . . ? ,,I £4 s . I ..k
10. Kozépiskola: Kozépiskolai tanar ?-t6] Erettségi elng
?-t6l évente: év eleji megyei pedagdgiai intézet dltal rendezett felkészit6k
A pedagdgiai folyamatokat el6re tervezem. A tanmeneteket kétszint(i érettségi el6tt tartott 30 dras szaktargyi felkészitd (tovabbképzés)
'T"”de” e_v eI?Jen,eIkes'znem az adott évre, e\{folyamra e,s osztalyra. ,,-..amikor betekintést kapok egy-egy iskola életébe. Megismerem az ott tanitok
Oraterveim, dravazlataim folyamatosan megujulnak, amiket az iz . e . .
o L . L, munkajat, eredményeit, problémait. A sikeres modszereket, tapasztalatokat
adott csoporthoz igazitok. Felkésziiletlenil egyetlen éramra sem . . . RV . . . ”
L oS S igyekszem atvenni és beépiteni a mindennapi munkamba...
megyek be. [...] Rendszeresen jarunk kollégdimmal egymas éraira.
Az 6raldtogatasokrdl hospitalasi naplét vezetiink, illetve elemezziik, ,Ezeknek a tanuldknak nagyon nehéz felkelteni az egyes szaktargyak irdant az érdeklédését.
megbeszéljiik a tapasztalatokat, a didkok és a sziil6k észrevételeivel Ahhoz, hogy az oktatas eredményes legyen djabb és Ujabb pedagdgiai gyakorlat adaptalasara, ) ,
2 » s ; i .. s , . . o . , . A kozoktatds vezetdi
egyltt. Alapvetd feladat, a pedagdgiai folyamatos és a tanuldk Uj eszk6zok és mddszerek bevezetésére van szikség. [...] A hagyomanyos médszerekkel mar K ——
Slviséefejldésé Srtékelése.” nem lehet sikeresen megfelelni a tantervi és az érettségi kovetelményrendszer elvarasainak.”
személyiségfejl6désének folyamatos értékelése. 8 8 y vonakodva adtak
. "y 2010.? Tevékenységkdzpontu pedagdgidk hozzajarulasukat (nehogy
»Ahhoz, hogy a legljabb mddszereket hasznéljam, nekem is meg ? Pedagogiai szakert6 [alkalma A= vZIé?eIkéF; ftés P tovgbiké és} a helyiikre palyazzak).
kellette azokkal ismerkedni, tovabbképzések, szakkdnyvek és (jelenleg?) z z 2
folydiratok segitségével. [...] Szakmai tovabbképzéseken vald részvételt T
péalyam kezdetétdl fontosnak tartottam. [...] Iskoldnk vezetése mindig 2010. Az infokommunikaciés technoldgiak (IKT) ; -
tdmogatta a szaktargyaimhoz, illetve az osztalyfénski munkdmhoz ? Részvétel pedagdgiai oktatdsban térténé alkalmazésa 30 6ras ? Kdzoktatas vezetdi
kapcsolédé tovabbképzéseket.” programok értékelésében tovabbképzés szakvizsgas tovabbképzés
| MENTORALJAK: PK
v
, , . 1. MUNKAHELY: Részvétel szakmai tantervek, helyi tantervek, pedagdgiai program kidolgozasaban
Eredeti pedagoguskepzes: K6zépiskola, az osztalyfénoki (?) a Kézalkalmazotti
) IKLTE, DeF)rece.n kdzépiskolai tanar, a diakdnkormanyzat munkakdzosség Tanacs vezetGje
torténelem-foldrajz szak, osztalyf6nok —» vezetdje » vezetlje » a KOSZOE- tagja
1981. (1981-t61) (2) (2 = mar nem) (2 - jelenleg)
MENTORAL: ?-tdl PH, GYAK/PK, KOLL.
/? Az U : Tl s . X
; 7 ? Az Utravald ,Macika ? Személyiség-fejlesztés
,Kezdettél fogva osztalyfénokként is dolgozom. 2015- Sszténdiiorosram < k Y kg J
ben érettségizik a 8. osztalyom. A meg-megujuld belss k ijp ,g , es, c?mmunl acio
szaktargyi oktatas mellett oriasi kihivast jelent az elso koordinatora es trening
osztalyfénoki munka, a nevelés. Mint az osztalyfénoki mentora
munkakdzosség volt vezetGjeként is nagyon fontosnak ,,-..Szitudcids jatékokon keresztiil mutattak be a konfliktuskezelés
tartom ezt a tevékenységet, ami sokkal tébb az és a stressz kezelésének mddszereit. Ez azért emlékezetes
adminisztraciés munkanal.” szamomra, mert ettdl az id6ponttdl egyre tdobb konfliktussal

taldlkoztam az osztalyban, a tanulécsoportokban az egyes tanuldk
kozott, amit kezelni kellett.”

,Tudasmegosztasi tevékenységem sordn kollégdim és a szakmai érdekl6d6k szamara bemutatom,
35 évnyi oktaté-nevel6 munkdmnak tapasztalatait, eredményeimet, a bevalt j6 gyakorlataimat.
Mindezt bemutato foglalkozdsok, megbeszélések keretében. Célom a palyakezddk fejlédésének
el6segitése szakmai tapasztalataim megosztdsaval. Igyekszem a hozzam fordulé pedagdégusoknak a
legjobb tuddsom szerint segitséget nyujtani.

[...] Aktivan szeretnék részt venni a pedagdgusképzéssel, gyakorlati képzésekkel, mentori
tevékenységekkel foglalkozé szakmai rendezvényeken, konferencidkon. Az eredményes
munkavégzéshez a tovabbképzések elengedhetetlenek. ”




643. Kozépiskola: Gydgypedagogus, Logopédus — Partnerintézmeény

,Lassan palyam végére érek. 1976
augusztusaban kezdtem az elsé tanévet, s 2017
augusztusaban érem el az 6regségi
nyugdijkorhatart. Egy teljes életpalyat tekintek
at. Az id6ben el6re haladva, munkahelyeim
szerint mutatom be tevékenységeimet a kért
négydimenziés modell mentén. Azért is a
munkahelyekhez kotom az ismertetést, mert
mindegyik valamilyen szinten Ujat hozott addigi
tevékenységemhez képest. Mast, tébbet.”

Eredeti pedagdgusképzés:
Barczi Géza Gydgypedagdgiai
anarképzé Fdiskola, Budapes

A Gyogypedagdgiai Tanarképz6
FGiskola nagyon jé iskola volt.
Modszertanbdl és emberséghdl

,Sajat lakasan fogadott és
képzett ki benniinket.”

?
Meixner olvasas-iras
maddszer elsajatitasa

?
logopédusi diploma
megszerzése

/1993-2004. Tovabbképzés)

Pedagdgiai Szakértsi, /
MinGségbiztositas,
/Megyei €5 0rszagos\| mingségfejlesztés,
szakmai konferenciak Pedagdgiai értékelés
\ (részvétel) Szamitégép-kezelsi,
adatelemzéi,

Bemutatd \K\ooperativ technikék
foglalkozasok, 6rak

\ 6vénsknek,
tanitoknak
»,Szakmai kapcsolatok
kiépitése”

,,-..a fenntartoi dontések
elGkészitése, hattérmunkak,
elemzések készitése, az OMIP-ben
és az Intézkedési Tervben foglalt
feladatoknak valé megfelelés, a
fenntarté nevelési — oktatasi
intézményeiszakmai munkajanak
segitése volt a feladatom. ”

1997-2003
Tanligy-igazgatasi
kozoktatasi szakértd

,Szinte minden innovacio volt, ami
ez alatt a négy év alatt tortént.”

»-..hogy egyre tudatosabban
cselekvé, dolgozé ember lettem,
azt nagy részben az Onfejlesztd
2004-2008. - Néhaény oras Iskolak programnak, a
képzések:az iskolak és az szocioldgianak és a Dobbantd

/ Onfejleszts Iskoldk:
ismertet6k, el6adasok,
konzultacidk, tréningek

(2 —részvételaz ) |_6nkormanyzatiegyiittm(kodése |\ programnak készénhetem.

?

ELTE Szocioldgiai Kar
Szocioldgusi diploma

Onfejleszt6 Iskola |? -
programjdban— | Holland—Magyar K6zokt. Vez

 képzésfolyam” Int. kozoktatas-vezetdi

2008-t6l: Konferencidk, nem
akkreditalt rovid képzések logapédiai,
SNI gyermekeket érinté témakprokben

szakvizsgas tovabbképzés

MENTORALJAK: ?

TISZK: SNI Tanacsadd
Szolgalat munkatarsa

1. MUNKAHELY:
Altalanos iskola
és diakotthon

gyogypedagégus—» logopédus

2. MUNKAHELY: Részvétel:

Altaldnos iskola Helyi TT,

Gydgypedagogus PP, IMIP
munkak6zdsség-vezetd

3. MUNKAHELY:
Varosi Intézmények
Ellato Szervezete
Oktatasi-referens

4. MUNKAHELY:
Kézépiskola A Dobbantd
Program
logopédus —, mentora

(1976-1993) (1993-2004)  logopédus (2004-2008) (2008-t61) (2008-2011)
Ovodai Ovodai, iskolai, f‘ . .
|Ogopédus gyermekotthoni |ogopédus MEN rORAL.?'tOI F H, GYAK/PK, KOLL. (?)

»-.most érezziik azt, hogy
szinte minden kolléga

,Azért a ... iskolat valasztottam, mert a harom ... iskola kozil ez
volt az, amelyik 6sszevont osztalyokban helyet adott a varos és

Dunakanyar — Pilisi Kistérség

is sokat kaptunk.”

»A friss gydgypedagdgusi diplomammal megyei 6sztondijasként

...ra kertiltem. Abban az évben indult be a Didkotthon és sok
embert vettek fel. Ertelmileg enyhe és kozépfokban sériilt

gyerekek nevelése, oktatdsa volt az intézmény feladata. Els6t6l

nyolcadikig vittik a gyerekeket. Ez nagyon j6 volt abbdl a
szempontbdl, hogy szinte csaladtagok lettiink a féleg telepi
ciganygyerekek csaladjainal. Nagyon aktiv, gyerekszeret6é
tantestilet tagja lettem.”

figyel rank és kikérik
véleménylnket a

kornyéke értelmileg sérilt gyerekeinek. Ezt kihivasnak

Segit6 Pedagdgusai Mtihelyéne7>
tekintettem, a gydgypedagogusok kozt is mostoha teriletnek

alapité tagja (2006-t4l)

szamitott. [...] a gyerekek - kdzel 50-en - jartak a négy osztélyba. 2007-8. didkokkal kapcsolatban.”
Kétharmaduk szegénységben élt. [...] Teljes elfogadés elérése Pomazi Pedagdgiai
(Eleinte 6k voltak az iskola biinbakjai. A vdltozashoz nekiink, a Napok 2009-181 Eldadasok

veliik dolgozdknak is jelen kellett lennlink az iskola minden
percében. Programok lebonyolitasat vallaltuk, nyilt érakat
tartottunk, specialis médszereinket bemutattuk. ”

] 7
,Mint agglomera’cvlés lcelepillést, Mhelyfoglalkozasok

nagyon heterogén lakossagi

dsszetétel jellemzi. Folyamatos tanfolyamokon

intézményében, konferencidkon,

»harc” volt a szegregacio elkerilése.” J

,Folyamatosan bemutatd orak tartasaval, elemzésével és az SNI tanuldkkal kapcsolatos tanari feladatok ismertetésével vettem részt az
ELTE posztgradualis képzésén tanuld fejleszt6pedagogus hallgatdk iskolai gyakorlataban, az akkreditacids képzésiink gyakorlati
részében és az iskolai nyilt napokon, szakmai napokon. Egy, a gy&ri NyME Apdczai Csere Janos Karon tanulé fejleszt6pedagdgus
tanitdsi gyakorlatait vezettem. [...] Nagyon j6 kdz6sségben kezdtem a palyamat. Mindenki tele volt tenni akardssal, gyerekszeretettel.
Nem szdmitott munkaidé, csak a feladat. Ez ,belém égett” és végig kiséri palyafutasomat. Mindig nyitott voltam az Uj dolgokra, s ha
lehet8ség volt ra, mindig taldltam partnereket is ehhez, vagy engem talaltak meg a feladatokhoz. Szerencsém volt, hogy minden
iskoldban olyan vezet§ volt, akinek fontosak voltak a diakok, s a pedagdgusok egyardnt. Teret adtak az Gjitdsoknak, s bevontak
benniinket a kozos gondolkodasba. Szivesen vallaltam mellettiik munkakozosség-vezetést. Es tudatosan késziiltem/készulok arra, hogy
feladataimat, tisztségeimet atadjam a kdvetkez8 korosztalynak. Az, hogy egyre tudatosabban cselekvd, dolgozé ember lettem, azt
nagy részben az Onfejleszt8 Iskolak programnak, a szociolégianak és a Dobbanté programnak készénhetem.”




17. Kozépiskola:
Kozépiskolai tanar —
Gyakorldintézmény

fontossagu szamomra az iskolai mindennapo

,Eletpalydmnak harom pillére van, harom olyan teriilete, ahol folyamatosan képzem magam, amelyeken szerzett tudas alapvetd

kban. Az egyik a szaktargyi tudasom folyamatos fejlesztése [...] A masik az

oktataspolitikai szintér [...] A harmadik az IKT-fejlesztések tertlete. [...] Ez az ismerethalmaz nem 6nmagaban, hanem a didkjaim
oktatdasa és nevelése kozben nyeri el igazi jelentdségét, értilk és miattuk torténik. Az 6nfejlesztésnek akkor latom értelmét, ha azt
minél hatékonyabban at is tudom adni masoknak.”

FENNTARTO: Pedagdgusképzd intézmény

,-..vagyok, egy pedagdgus hazaspar elsé <

1999-t6l Publikacios tevékenység: torténelem

gyermekeke. Szlileim példaja mindenképp
meghatarozta palyavalasztasomat...”

Tantérgyi Szakmai
ta nacskozasok) |tova bbképzések

2003-t6l Publikacids tevékenység: miivészettorténet

P N

2003-t6l kozoktatasi szakért6 és érettségi elnok
< 2005-t6l részvétel a kétszintl érettségiztetésben: kozép- és emelt szint(l javitd tandr, javitasvezetd,
felliljavitd, emelt szint( tantargyi bizottsagi elnok
Konferencidkon eléado B

,Munkam eredményesebbé tétele érdekében
végzem jelenleg a mentori képzést.”

2003: Holland—Magyar Kozokt)
Vez. Int. min&ségligyi szakértdi
szakvizsgas tovabbképzés

Tanulék versenyeztetése

»Egyik helyen sem volt ez szamomra kényszer, szeretem és
élvezem ezt a részét is az oktatdsszervezésnek. Szakmai
ismereteimet tovabbképzéseken és tantargyi
tanacskozasokon igyekeztem bdviteni... ”

L

»,Mindkét munkahelyemen tanitottam emelt éraszamu képzésre jaré diakokat torténelembdl, ennek nyilvan eléfeltétele és
kovetkezménye is, hogy tantargyi szaktudasomat erre megfelelének talaltak, és én pedig folyamatosan képzem magam azéta is.”

2015: SZTE Mentori
szakvizsgas

tovabbképzés
a

Vez. Int. kozoktatasi vezetGi

[2001:Holland—Magyar Kozokt.
L szakvizsgas tovabbképzés

»Nem szakvizsgas képzéseimrdl, azok nagy szama miatt
nem irok itt részletesen”

199D-t6l Folyamatosan: tovabbképzések évente, folyamatosan

MENTORALJAK: ?

A 4 A 4 A 4

Eredeti pedagdgusképzés:
Jozsef Attila Tudomanyegyetem,
BTK, magyar-torténelem sza
1985-1990

helyi tanterv, tanmenet kidolgozasa 2. MUNKAHELY: Pedagégushallgaték mentoraldsa - folyamatosan
1. I.VIUI\fK.AH ELY: a torténelem targy Gl.mna2|um“ helyi tanterv, tanmenet kidolgozasa 3 tdrténelem
Gimnazium, szakvezet6 munkakozosség és (egyetemi gyakorloiskola), munkakoz0sség
kozépisk. tandar —p tanar az IMIP csop. vez. vezet8tanar > vezetc’SJ:e — 5 mestertanar
(1990 - 2007) (1998-t6l) —” (2001-2007) (2007-t6l) (2013-tol) (2015-t6l)

,Els6 éves koromtdl kezdve részt vettem a gimnazistak

MENTORAL: 1998-

tol PH,|GYAK/PK, KOLL.

felkészitéséért felelGs Felvételi EIGkészitd Bizottsag
(FEB) munkajaban, harmadéves koromtdl én voltam e
szervezet bolcsészkari elndke. Oriasi élményt és még
tobb tapasztalatot jelentett ez a munka, hiszen a
dolgozatok 6sszeallitasan, javitdsan, a hétvégi
foglalkozasok és a tavaszi, nyari tdborok keretében
megtartott drakon olyan gyakorlati ismeretre tettem
szert, amire kés6bb alapozhattam.”

,1998-t6| szakvezets tanarként részt
veszek az V. éves torténelem szakos
hallgatok tanitasi gyakorlatanak a
lebonyolitdsaban, s ez kdzrejatszott
abban, hogy [...] a ... torténelem targyi
szakvezet6 tandrava neveztek ki.”

2003-t6l: Innovacios

tevékenység: Sulinet
Digitdlis Tudasbazis
Fejleszt6 és lektor

2007: EKE
Tudasbazisok
lkalmazasa a tanari

munkaban

2013: Digitalis 2014:
tananyagok hat dra kifejlesztése és

fejlesztése kiprobalasa

2006: torténelem

fejlesztése, kooperativ
modszerek elterjesztése

tananyagfejlesztés: 2010: tananyagfejlesztés: »Hagyomanyos”
IKT—kompetenciak eTanulés Szakmai Kollégium) \tananyag és taneszkoz
suli.net.tan fejlesztés

A digitdlis tananyagfejlesztésbe valé bekapcsolddas napi tanari

munkamban sokat segit, hiszen az aktudlis tananyaghoz kapcsolédva
bévitem tovabb sajat tudasomat ugy, hogy kézben a modern kor
elvérasaihoz igazodva, mddszertani eszkdztaramat megujitva az

Tovabbképzési
segédanyag fejlesztés,
eladatgyljtemény, oktatasi

program Sratervek oktatasban fel tudom hasznalni az informatika kinalta lehetGségeket is.”

»...nagyon élvezem a tanitast, mindig varakozassal, kivancsisaggal megyek tanitvanyaim kozé, tudom, hogy az osztalyteremben, a
kozosségi rendezvényeken torténnek a didk személyiségfejldése szempontjabdl a leginkdbb meghatarozé folyamatok. Ertiik tenni
azonban nem csak az ajté becsukdasa utan lehet, hanem az oktatds makro- és mezoszintjén, ahol az oly sok mindent megalapozé és
behatarold keretek kialakitdsa folyik. Eddigi szakmai palyafutdsom soran tudatosan arra torekedtem, hogy ezen szintek
mindegyikében otthonosan mozogjak, hiteles legyek, a t6lem telheté maximumot nydjtsam Ggy, hogy folyamatosan képzem
magam. A vilag gyorsan valtozik, és én mindent megteszek, hogy |épést tartsak vele.













