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A mentortanirok szerepe és tanulisa,
kiillonos tekintettel az informalis és
nonformdlis tanuldsi eseményekre
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A jelen tanulmdnyban bemutatott kutatds a mentortandrok tanuldsaval és szakmai fejlédésével fog-
lalkozik, kiilénds tekintettel az informdlis és nonformadlis tanuldsi eseményekre. 2020 8szén kismin-
tés kutatdst folytattam, amelynek keretén beliil 11 mentortandrral készitettem interjudt. A vizsgdlat
médszertandnak a grounded theoryt vélasztottam, s ennek nyomdn félig strukeurdlt interjikat vettem
fel. Az interjtk sordn egy szakmai életpdlya felrajzoldsdra kértem 8ket, majd pedig 2-3 — a mentori
tuddsuk és munkdjuk szempontjdbdl — kiemelt tanuldsi esemény 4tbeszélése kivetkezett.
Kutatdsom célja volt, hogy jobban megismerjem a mentortandrok tanuldsi folyamatédnak kon-
textusdt, elemeit és mddszereit, annak érdekében, hogy minél pontosabb képet kapjak a mentori
tudds kialakuldsénak kdrnyezetérél — illetve, hogy a mentortandrok egyéni tanuldsi ttjainak vizsgd-
latdbdl kiindulva, olyan kévetkeztetéseket tudjak levonni, melyek segitenek azonositani azokat a —
f8leg informalis és nonformélis — tanuldsi helyzeteket, melyek a mentori tuds kialakulasét el8segi-
tik. Célom volt az is, hogy megvizsgdljam, a mentortandrok mennyire képesek azonosulni a men-
tori szereppel, és felnttképzdkké valni, amellett, hogy kézben megdrzik a pedagégusi identitdsukat.
A kutatds harmadik célkittizése volt, hogy hiteles informaciot és adatot gytijtsek a mentortandrok
élettitjdrdl, és azon beliil is a mentori tanulds szempontjabdl kiemelkedd informalis és nonformdlis
tanuldsi eseményekrdl és azok szerepérdl — annak érdekében is, hogy bévitsem a hazai tuddstérat.
Az informilis és nonformdlis tanuldsi események elemzése alapjén a mentorpedagégu-
sok legerdsebb motivacidja az 6nfejlesztésre irdnyul, annak érdekében, hogy
mentori feladataikat megfeleléen tudjik elldtni, kiilondsen a személyes és érzelmi tdmogatds terén.
Tehdt olyan képességekre tegyenek szert, amelyek az egymds kézti kommunikaciét, egytittmiiko-
dést és munkdr segitik. A mésik tényezd, amely befolydsolta a szakmai fejlédésiiket, személyes igé-
nyiik a képességeik, tuddsuk fejlesztésére. Tehdt, hogy G tudasra tegyenek szert, mely explicit mo-
don nem feltédeniil kapcsolédik a munkakéri tevékenységeikhez. Az interjikbél egyértelmten ki-
deriil, hogy az informalis és nonformdlis tanuldsi események jelentés hatdssal vannak a mentorpeda-
gégusok életpdlydjdra, szakmai fejlédésére és a mentori feladataik elldtdsdra is. Az interjik alapjén a
tanulds folyamatdnak meginduldsaban fontos szerepet jdtszott a szituativitds; a moitivéciét egy prob-
1éma vagy egy kézosség valtotta ki. E tanuldsi folyamat pedig minden esetben mentori szerep vélto-
zasdhoz vezetett.

Kulcsszavak: mentorpedagdgus, informlis tanulds, nemformdlis tanulds, szakmai fejlédés, grounded-theory
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BEVEZETES - A MENTORTANAROK
TANULASANAK JELENTOSEGE

A jelenleg is alakulé modern, tuddsalapt
térsadalom (1j munkaerdpiaci, szocidlis, és
technolégiai koriilményei djfajta elvdrdso-
kat és kihivdsokat tdmasztanak, illetve fo-
lyamatos fejlddést vérnak el e tdrsadalom
minden szerepl8jétél. Kimondhaté, hogy
a pedagégusoknak nemcsak tdrsadalmi
szereplSkként kell ebben a fejlédésben
részt venniiik és érvényesiilniiik, hanem
maguknak is példdt kell mutatniuk az éle-
ten 4t tart6 szakmai fejlédésben. Tgy tehdt
nem meglepd, hogy a tandri szerep és ké-
pességek fejlesztése nem ér véget a tandri
diploma megszerzésével, mivel az értelem-
szerien nem tud felkésziteni a tud4salapi
térsadalom minden j kihivdsdra (Rapos és
Kopp, 2015). Ebbél kifolydlag a pedagé-
gusoknak a szakképesités megszerzése
utdn, a mdr aktiv, gyakorl pedagégusi
évek alatt folyamatosan tanulniuk kell,
fejleszteniiik kell magukat. Ugyanakkor a
kutatdsok eltérd eredményre jutottak azzal
kapcsolatban, hogy a pedagégusok meny-
nyire vannak tisztdban a sajdt tanuldsi

sziikségleteikkel és folyamataikkal (Falus,

kezdd pedagdgusok gyakorlatdnak szerve-
zésében és lebonyolitdsdban, az iskola
mint munkahely megismerésében, a szo-
cializdcidban és a szakmai fejlédésben
(Krull, 2004; European Commission,
2010). A mentori munkdra azonban kii-
16n fel kell késziilni, mivel a pedagdgus-
képzés nem késziti fel és ruhdzza fel a
mentorokat a feladataik elldtdsdhoz sziik-
séges eszkozokkel, tuddssal és kompetenci-
4kkal, mivel a mentori feladatok esetében
sokkal ink4bb a feln8ttképzéshez kapcsol-
haté kihivasokrdl és az érzelmi, tdrsas td-
mogatds komplexitdsdrél van sz, mint-
sem tuddsdtaddsrol.

A MENTORPEDAGOGUSOK
TANULASAT MEGHATAROZO
ELMELETI ES GYAKORLATI
KERETEK

A mentoralas fogalmanak tisztazasa

A mentordlds és a mentortandrok sze-
repe mint ©éma elészor a kezdd pedagé-
gusok pedagdgus-életpilya szerinti gya-
kornoki szakaszdval kapcsolatban jelent
meg a neveléstudomdnyban. Ekkor szii-
lettek a mentortandr fogalom elsd defini-

2004; Sdgi, 2011).
Egyebek mellett,
mindezek tudatosi-
tdsa szempontjabdl

A mentoralds és a szervezet-
szociolégidban szokdsos indukcids
program fogalmak itt még keveredtek

ci6i. Amikor a
kezd§ pedagdgus
bekeriil az 4j intéz-
ménybe, szitksége

is fontos szerepet tdltenek be a mentorta-
nédrok a pedagégusi életpalya sordn, s ez a
kezdd pedagdgusok tdmogatdsakor jelenik
meg a leginkdbb nyilvinvalé médon. A
mentorpedagdgusok szakmailag, szocidli-
san és érzelmi teriileten is timogatni tud-
jék a pedagdgus kollegdkat (Krull, 2004;
European Commission, 2010, 2013,
2014). A mentor feladata, hogy segit a

van egy kapocsra, azaz valakire, aki timo-
gatja és segiti 8t, hogy mind szocidlisan,
mind szakmailag be tudjon illeszkedni
(Falus, 2010, Wood és Stanulis, 2009) az
intézményi kozosségbe. A mentordlds és a
szervezetszocioldgidban szokdsos indukcids
program fogalmak azonban itt még keve-
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redtek (European Commission, 2010; Ad-
hikari, 2016), igy szerencsés ezeket el6bb
kiilon-kiilén tisztdzni.

Az indukcids program

Az indukcids — azaz az Gj munkaerd szer-
vezetbe illeszkedését segitd — programok
szabdlyozdsukat és megvaldsuldsukat te-
kintve nemzetkdzi viszonylatban is jelen-
tésen kiildnbdznek egymdstol. Féleg ab-
ban, hogy milyen részvétellel, milyen in-
tenzitdssal és milyen iddintervallumban
valdsulnak meg, és a szereplék — példdul
a mentortandrok vagy a tdrsak, kollégdk
— milyen feladatokat ldtnak el. Az induk-
cids programot réviden a kovetkez8kép-
pen lehetne dsszefoglalni: egy strukturdle
program, melyben az ismétl8d§ tevé-
kenységek hozzdjdrulnak, hogy az Uj pe-
dagdgus megismerkedjen a szakmdval,
tapasztaltabb tdrs vagy tdrsak mentordld-
st igénybe véve (OECD, 2014).

Az indukcids programokat az intéz-
ményes nevelés-okratds vildgdban az egyre
novekvd mértéki korai palyaelhagys
tette szitkségessé. A pélyaclhagyd kezdd
tandrok és gyakornokok szdma az utdbbi
két évtizedben olyan mértékben megndt,
hogy az mdr nemcsak személyi, hanem
anyagi kdrokat is okozott az adott orszd-
goknak (European Commission, 2010).
Ebbél kifolydlag a tandrhallgatdk pa-
lydra segitése és a kezdd tandrok pdlydra
juttatdsa a kezd§ szakasz hangsilyos ré-
sze; ezt val6sitjdk meg az indukcids
programok.

Az Eurépai Bizottsdg négy f6 célt ha-
tdrozott meg az indukcids programokkal
kapcsolatban (Uo., 2010):

1. Csokkenteni a pélyaclhagydk szdmdg

2. El6segiteni a tandri munka ming-
ségének novekedésé

3. Témogatni a szakmai fejlédést az
intézményen beliil;

4. Visszajelzést biztositani a tandr-
képzés szdmdra.

Az Eurépai Bizottsdg dokumentuma ki-
tér arra is, hogy milyen komponensek-
ben kell megvalésulnia a timogatdsnak,
tdmogaté tevékenységnek az indukcids
szakasz soran. Ennek értelmében a ko-
vetkezdk sziikségesek:

1. személyes tdmogatis,

2. szakmai tdmogatds

3. érzelmi tdmogatds.

Ennek a hirom komponensnek a je-
lenléte kell ahhoz, hogy koherens, fej-
lesztd hatdsu és attitidformdlé tdmoga-
tdsrol beszélhessiink.

A mentoralas modelljei

A mentoréldsnak nincsen egységes defi-
nicidja, s gyakorlata sem. Ugyanakkor
egyetértés van abban, hogy a pedagdgus-
pilya kezd§ szakaszdnak legfébb tdmoga-
tasi eleme, amelyben a fent bemutatott
komponensek — a szakmai, az intézmé-
nyi és a személyes tdmogatds — orszdgok-
t6], intézményektdl, de akdr a mentor
szerepértelmezésétd] fliggben eltérd
ardnyban jelennek meg.

Természetesen a mentordldsnak is
kirajzolédnak modelljei. Hogy mely
modell keriil el6térbe vagy hdttérbe az
intézményekben, az teriilettdl, oktatdsi
rendszertd fiigg. A modelleket az 1.
tdbldzat sorolja fel.
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1. TABLAZAT

A mentordlds modelljei

Mentoralds modelljei Mentorilas célja

Fékusz

Humanisztikus modell Erzelmi tdmogatds

Személyes problémak megolddsa, mentordlt in-
tézményi integraldsinak tdimogatdsa.

Szitudcids tanuldsi Szakmai tanulds

modell tdmogatdsa

Tantermi feladatokhoz kapcsol6dé tudds elsa-
jatitasa.

Kompetenciaalapt Szakmai tanulds

modell tdmogatdsa

Tudds, médszertanok és segédanyagok biztosi-
tdsa a tantermi munkahoz.

Reflektiv — kritikus

konstruktivista modell

Szakmai tanulds
tdmogatdsa

A mentoralt kritikus hozzd4lldsdnak
erdsitése.

FORRAS: sajir szerkesztés, Wang és Odell, 2002, illetve Nicholls (2007) alapjén

A humanisztikus modell féleg a men-
tordlt személyes, érzelmi szintll timogatd-
st tizi ki célul. Ebben az esetben a men-
tortandr célja, hogy érzelmileg és mentdli-
san felkészitse a mentoraltat az elkdvet-
kez8 megprobaltatdsok és akaddlyok le-
kiizdésére (Krull, 2004).

A misodik modell a szituativ tanuldsi
élményeket hangsilyozza. Ebben a kon-
textusban a szitudcié az iskolai kultdrara,
tanuldsi kérnyezetre utal, ahol a men-

tordltnak teljesitenie kell (Krull, 2004).

A mentorlas idSintervallumdt tekintve
is hatalmas eltéréseket ldthatunk a kiilén-
boz8 orszdgok kézote. A folyamat tarthat
par hénapig, de tobb évig is. Altalinossig-
ban 1-2 éves mentordldsi szakasz jellemzd,
hasonléan a magyarorszdgihoz. Adbikari
(2016) megdllapitdsa szerint a kutatdsok azt
igazoltdk, hogy a hosszabb tavi programok
eredményesebbek tudnak lenni.

Stéger (2010) kutatdsinak eredményei
szerint két explicit cél jelenik meg a mento-
ralas folyamataiban az Eurépai Unigban.

A kompetencia- — Az elsd a tandrhallga-
ot modell aut £l a hosszabb tdvi programok Sk odlakendésénok
apt modell azt fel- 6 ezdésének,
o eredményesebbek tudnak lenni + payaene :
tételezi, hogy egy fel- pélydra jutdsinak a td-

adat elvégzéséhez meg lehet hatdrozni,
hogy milyen kompetencidkra van sziikség.
Ebben pedig a mentor feladata a facilitdlés
és a visszajelzés (Garti, 2017; Nagy, 2020).
A negyedik a reflektiv — kritikus

konstruktivista modell. Az elmélet a men-
toralt szakmai fejlédését timogatja azdltal,
hogy lehet8séget ad a mentoraltnak kér-
dezni, megkérdéjelezni a ldrott mintdkat
és reflektdlni a tanftdssal kapcsolatos néze-
teire (Krull, 2004). Ebben az esetben a
mentor kevésbé instrudl, inkdbb kérdez és

reflektdl (Gatti, 2017).

mogatdsa és segitése. A szakmdban eleltote
elsd par év és az ez id§ alatt tapasztaltak je-
lentdsen meghatdrozzak, hogy egy pedagé-
gus mennyire lesz elkdtelezett a szakmdja
irdnt. A mdsodik, amir8l mar részben esett
is 526, a szakmai fejlédés dsztonzése, timo-
gatdsa és a tandri kompetencidk és artit(id
kialakitdsa — amihez természetesen a tandr-
képzési programban elsajdtitott tudés és
megszerzett tapasztalat adja az alapot.

A harmadik — ritkdbban tdrgyalt — cél
a tanuléi eredményesség novelése. Ez a
legtdbb esetben nem jelenik meg explicit
mddon, és gyakran nem ldtnak vagy
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nem is keresnek dsszefiiggést a tanuldi
eredményesség és a mentori programok
és tevékenységek sikeressége kozott
(Hunya és Simon, 2013).

Tehdt az indukciés program egy ho-
lisztikusabb, 4tfogdbb tevékenységre utal,
mint a mentoralds. Tovabb4 az indukcids
id8szakkal kapcsolatban sokkal t5bb ajan-
las, javaslat létezik, mely bevonja a folya-
matba a mentordlt oktatdsi intézményé,

az aspektusai és mi a kontextusa. Boylan,
Coldwell, Maxwell és Jordan (2018) és
Evans (2014) édtfogé szakirodalmi elem-
zést végzett a pedagdgusok tanuldsival
kapcsolatos kutatdsokrdl és publikdcidk-
10l. Az elsé megkozelités, melyet az 4lta-
luk bemutatottak koziil szeretnék ki-
emelni, Opfer és Pedder (2011) tanuldsel-
méleti modellje. A vélaszts oka, hogy a
modellben a szerzék a tandri tanuldst

kollégdit és mentorpe-
dagégusdt is. Ezzel
szemben a mentoralds

amikor az egyének egy Uj
cselekvést jobbnak ismernek el,
mint kordbbi eljdrdsmddjukat

komplex rendszer-
ként értelmezik,
olyan események so-

inkdbb a mentor és
mentoralt kozotti kapesolat kialakitdsdra
és az ebbdl szdrmazd szakmai és személyes
fejlédési lehetdségek kihaszndldsdra utal.
Ahhoz, hogy az indukcid részeként a
mentoralds elérje a kittzote célokat, a
mentortandroknak specidlis tuddssal kell
rendelkezniiik, amelynek megszerzése
részben a képzésekben torténik, részben
pedig pedagégusi és mentoralasi tapaszta-
lataik és ezek feldolgozdsa sordn folyama-

tosan alakul, fejlédik.

A mentortanarok tanulasat
befolyasolo elméleti keretek

A témakor vizsgalatdhoz fontos észben
tartani, hogy a mentorok tanuldsa,
amellett, hogy tandri tanulds, felndtt-
tanulds is egyben. Mindkettd jellemz8-
inek figyelembevétele fontos ahhoz,
hogy megértsiik és tdmogatni tudjuk a
mentorok tanuldsdt és fejlédését.

Tanuldselméleti megkozelitések

A kiildnboz8 tanuldselméleti modellek
mind méshova helyezik a hangstlyt azzal
kapcsolatban, hogy mit tekintenek tanu-
lasi folyamatnak, s hogy ennek milyen ele-
mei vannak, mi a tanulds kimenetele, mik

rozatdnak, melyek
folyamatosan hatdssal vannak egymdsra
(Opfer és Pedder, 2011).

A tanuldskonceptualizdldshoz egy mé-
sodik modellt is szeretnék megemliteni, ez
pedig Evans (2014) ,.egyéni mikroszint(
kognitiv folyamatok” modellje. Alapjit e
folyamatok elemzése és értelmezése adja
(Rapos és mtsai., 2019). Az elméletet a
mentorpedagdgusok azon felismeréseire
alapozva értelmezi a tanuldst, amikor az
egyének egy 1j cselekvést jobbnak ismer-
nek el, mint kordbbi eljdrdsmédjukat.

A szerzd kizdrja a modellbél a kon-
textus szerepét. Ennek oka, hogy egy
4ltaldnos modellt akart alkotni. Ma-
gam azonban tgy gondolom, hogy a
kontextusnak és a kontextudlis tanulds-
nak nagyon erds hatdsa van a pedagé-
gusok tanuldsdra. Ezt szdmos szakiro-
dalom aldtdmasztja (Hoekstra, Beijaard,
Brekelmans és Korthagen, 2007; Evans,
2014). A kontextusnak két szintjét kii-
16nbozteti meg a szakirodalom. Az elsd
szintet a tanuldsi esemény koriilményei
rajzoljék ki (Clarke Hollingsworth,
2002), a masik pedig az életpdlya és a
szakmai fejlédés folyamata maga
(Boylan és mtsai., 2017).
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Ahogy fentebb emlitettem: a felndttek
tanuldsdnak legfontosabb aspekrusait is
sziikséges kiemelni itt. A felndttek tanu-
lasa és gondolkod4sa — igy a mentortans-
roké is — eltér a gyermekekétd], az ifjisdg-
ndl tapasztaltakeSl. Ebbdl kifolydlag a fel-
néttek képzésének, tanuldsi kornyezeté-
nek és szakmai fejlesztésének is sajitos
szempontoknak kell megfelelnie. A fel-
néttek tanuldsdnak f6bb jellemzdi a szizu-
attv megvaldsulds, a problémakozpontii ta-
nulds, a koribbi tapasztalatok beépitése és
az informilis és nonformlis tanulds (Kraj-
ciné & Csoma, 2012). Ezek az igények a
formdlis képzésekben, fdleg, ha tdmeg-
képzésrdl van sz, nehezen valdsithatdak
meg. Egyre t6bb tanulmdny tdmasztja ald
azt az dlldspontot, hogy a formdlis képzé-
sekben nincs elég tér és lehet8ség a tudis
gyakorlati kiprobaldsdra (Rapos és Kopp,
2015), pedig a tanulds és f8leg a szakmai
tanulds szitudcidkban valésul meg (Clarke
és Hollingsworth, 2002; Opfer és Pedder,
2011; Evans, 2014).

Pérhuzamosan e megkozelitésekkel
megerdsddni ldtszik az a felismerés is, mi-
szerint a pedagdgusok tanuldsa és szakmai

fejlédése nem kizdrdlagosan a formdlis kép-

azt jelenti, hogy a tanuldsban részt vevd sze-
mély képes a tanuldsi folyamat szabdlyozd-
sdra, megszervezésére és nyomon kovetésére
(Rapos és mtsai., 2020). Rdaddsul a ment or-
tandri tanuldsndl nagyon fontos szerepe van
az dnszabélyozasnak, mivel a pedagdgusok
pélydjukon rengeteg informalis és nonfor-
midlis tanuldsi helyzettel taldlkoznak, ahol, ha
felismerik a tanulési lehetdséget, onszabalyo-
zdssal még hatékonyabb eszkdzoket és mod-
szereket tudnak haszndlni a tanulds el6segfté-
séhez (Rapos és mtsai., 2020).

A mentorok felkészitése

A SREB (2017) 4ltal kiadott tanulmdny azt
bizonyftja, hogy a mentorélds eredményes-
ségét és hatékonysigat jelentds mértékben
befolydsolja a mentorok felkésziiltsége. Mi-
nél felkésziiltebb egy mentor; illetve minél
ink4bb aktivizdlni tudja mentori attitlidjét
és személyiségvondsait (példdul a mdsok -
mogatdsa mellett elkotelez8dést), anndl
nagyobb fejlddést tud elérni a vele dolgozd
kezdd pedagdgus is (Nddasi, 2010-11). A
mentori rendszer kidolgozdsédndl a mentori
tevékenységhez tartozé kompetencidk ke-
rilltek a kézéppontba, igy a képzés sordn
f8ként azok fejlesztése

zések kozott zajlik
(Rapos és mtsai.,
2020). Ezekben az in-
formalis és nonfor-

pedig a tanulds kontextusa nem
behatdrolhaté jogszabdlyok

segitségével sem

torténik (Fzlus, 2006;
Krull, 2004; Wood és
Stanulis, 2009; Ni-

midlis szitudcidkban

gyakran tudattalanul, tervezés és szdndék
nélkiil valésul meg a tanulds, de a reflexié
és az eseményre adott tudatos valasz eltol-
hatja a tudatos, reakdv vagy deliberativ ta-
nulds irdnydba (Bordds, 2016).

Mindez arra mutat, hogy az 6nsza-
balyoz4s és az 6nszabdlyozott tanulds
fontos 8sszetevSje a mentorpedagdgusok
tanuldsi folyamatainak. Az 6nszabélyozds

dasi, 2010-11; Euro-
pean Commission, 2013, 2014).

A mentorok tanuldsdnak vizsgalatakor
azonban jobb elrugaszkodnunk a formdlis,
hagyomdnyos tanuldsi keretektdl. Ahogy a
tanuldselméleti fejezetben mdr emlitettem,
a mentorok tanuldsdban erés az informdlis
és nonformdlis tanuldsi szitudcidk szerepe.
Raadésul térben sem szoritkozhatunk ki-
zérélag a tanuldsi kornyezetekbdl érkezd
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hat4sokra, amikor a mentorok tanuldsit és
az annak kévetkeztében bekévetkezd af-
fektiv, kognitiv é motivécids véltozdsokat
vizsgdljuk. Mivel pedig a tanulds konzex-
tusa nem behatdrolhatd jogszabalyok se-
gitségével sem, rdaddsul ez a kontextus
egyénenként nagyon véltozo lehet, még-
annyira sem lehet pontosan definidlni az
Laltaldban vett” tanuldsi kontextusokat.

A mentorok tanulasanak szintjei

Bronfenbrenner (1994) 6t kiilénbozd szint-
jét hatdrozta meg a tdrsadalmi hatdsoknak.
Az eltérd szintekrd] kiilonbézd ingerek ér-
keznek, melyeken keresztiil az egyén inter-
akcidban van a kérnyezetével, és ezekben az
interakcidkban megy végbe a fejlédése. Ez
alapjan a tdrsadalmi hatdsok &t szintje a
mikro-, mezo-, exo-, makro- és kronorend-
szer. E bonyolult dsszefliggésrendszerben
sokszor nehéz megllapitani, és alapos 6n-
reflexi6 nélkiil lehetetlen is, hogy mi val-
totta ki a tanuldst.

hogyan dont egy adott okratdsi szitudcié-
ban, gy azt is befolydsoljak, hogy milyen
szakmai fejlédési lehetéségeket és irdnyt he-
lyez el8térbe (Rapos és mtsai., 2020).

A térsadalmi hatdsok exoszintjén jelen-
nek meg a kézoktatdsi torvények és az ok-
tatdst szabdlyozo rendeletek, a szakpolitikai
4llaspontok, és a pedagdgusi életpalyamo-
dellt és a mentoraldsi rendszert szabdlyozé
torvények is. Fzek indirekt médon hatnak,
de er8sen befolydsoljak, hogy az egyénben
a tanuldshoz miféle motivaci6 és céliétele-
zés tdrsul, tovabbd, hogy milyen eszkozok
és tdmogatd rendszerek dllnak a mentor
rendelkezésére a sajét fejlédésének és tanu-
lasdnak tdmogatdsira (Kopp, 2020).

A makroszint maga is viseli az el6z8 hé-
rom szint jellemzdit, de itt ezek kulturdlis
szokédsokban, hagyomdnyokban, értékek-
ben és nézetekben manifesztalédnak. Igy
példdul az is ezen a szinten d6l el, hogy mi-
lyen kép uralkodik a kéztudatban a peda-
gbgusokrl, illetve milyen elvdrasokar 4llit

Ahogy az egyéntdl
tiavolodunk a szin-

teken, egyre nehe-

példdul az is ezen a szinten dél el, hogy
milyen kép uralkodik a koztudatban
a pedagégusokrol

velitk szemben a

tdrsadalom. It jele-
nik meg, hogy mi-
lyen viselkedést, at-

zebb megldtni,
hogy az onnan érkez hatdsok miként rea-
lizalédnak és vezetnek tanuléshoz.

Egy mikro- és mezorendszer az egyén
életét kozvetleniil befolydsolé tapasztala-
tokbol épiil fel, ezért ezt a két szintet
gyakran emlitik egyiitt. Ezek vannak a
leginkabb explicit hatdssal az egyénre.

A személyes és egyéni tanulds szintjén az
egyik legfontosabb kérdés, hogy miért és
milyen céllal tanulnak a tandrok (Clarke
és Hollingsworth, 2002; Evans, 2014).
Ugyantgy, ahogy a személyes tényezdk je-
lentds mértékben befolydsoljak, hogy a pe-

dagdgus mit tanit, milyen mddszerrel és

titid- és tuddsfajtdt azonositanak a pedagd-
gusi identitdssal egy nemzet tagjai. A kro-
noszint egyszertien az id8 dimenzidjét rep-
rezentdlja, ez azonban egy nagyon leegysze-
riisitett értelmezés volna. Erdemes legaldbb
annyit tudatosftani, hogy minden olyan
életesemény és idBszak idetartozik, amely
hatéssal van a kériilményeinkre, és szemé-
lyiségbeli valtozdst eredményezhet — pél-
ddul a hdzassdgkorés vagy valds — de akdr az
is, hogy az adott pedagégus jelenleg gya-
kornoki vagy épp ,,pedagégus II.” szakasz-

ban van.
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Bronfenbrenner (1994) killonbozd
szintjei a sajit kutatdsom sordn is fontos
szerepet kap tak. Az adatelemzés sordn,
amikor a mentorpedagdgusok tanuldsi
eseményeit vizsgdltam, célom volt, hogy
azonositsam, melyik szinthez kapcsold-
dott a kiemelt

azonban ugyanitt egy mdsik adat is, mi-
szerint az Gjonnan belépd pedagdgusok-
nak csak 27%-a kapott maga mell¢ kije-
161t mentort az adott intézményben. Eb-
bl a két adatbdl némileg azért kivetkez-
tetni lehet arra, hogy a kezd§ tandrok in-
dukcids program-

esemény. Ennek

oka, hogy ha szé-

a mentordlds tevékenysége és célja mar

ban valé részvételi

tdlmutat a kezdé pedagdégus timogatisin ~ ardnya (és itt meg

lesebb aspektus-
bl is meg tudunk vizsgdlni egy tanuldsi
folyamatot, és ldtjuk, hogy a rendszerben
hol helyezkedik el, akkor olyan igényeket,
sziikségleteket és megolddsokat tdrhatunk
fel, amelyek a mentorpedagdgusi kozosség
mds tagjai szdmdra is jelentds lehetnek.

A mentoralas gyakorlata
Magyarorszagon

A magyarorszdgi mentordlasi gyakorla-
tok vizsgélata sordn a kovetkezd hdrom
szempontot kdvettem:
1. Hogyan zajlik az indukcids szakasz,
és abban mi a mentor szerepe?
2. Milyen elvdrdsoknak kell megfe-
lelniiitk a mentoroknak?
3. Milyen képzésen, felkészitésen kell
részt venniiik a mentoroknak?

Az TALIS 2018-as eredményei alapjin
(OECD, 2019) Magyarorszdgon mind-
dssze a pedagdgusok 30%-a vett részt for-
mdlis vagy informdlis indukcids program-
ban, amikor elkezdték a munkdt az adott
intézményben. Ez a szdm némileg félreve-
zetd, mivel nem ad pontos adatot arrd],
hogy a kezd§ tandrok hdny szézaléka vett
részt indukcids programban, csak arrdl,
hogy az intézménybe wjonnan keriilt dsszes
tandr koziil (szakmai elééletiiked] fiiggetle-

niil) hdnyan vettek részt ilyenben. Van

kell emlitenem,
hogy a magyarorszdgi indukcids program
a mentordldsra korldtozddik) sem joval
magasabb ennél a két értéknél, annak elle-
nére, hogy Magyarorszdgon a kezd§ tand-
rok mentoraldsa kotelezd.

A mentorokkal szembeni elvardsok te-
rén a nemzetkdzi tapasztalatokhoz hason-
16an a hazai tapasztalatok is azt timasztjdk
al4, hogy a mentoralds tevékenysége és
célja mar tilmutat a kezd$ pedagdgus té-
mogatdsin, é mdra mdr ezek inkdbb a
kezd§ tandrok szakmai fejlédése és tanu-
lasa szolgalatdban dllnak (Nagy, 2020).
Ebbél kifolydlag a mentoroknak teljesen
mds elvdrdsoknak kell megfelelniiik, mint
kordbban. Az elvdrdsok kdzott szerepel,
hogy legyenek tapasztaltak, nagy szakmai
tuddssal rendelkezd pedagégusok, akik
mélyrehatéan ismerik az adott intézmény
kultardjit és folyamatait (Ajdnlds, 2009;
Javaslatok, 2009, M. Nddasi, 2010-11).
Tovabb4 az, hogy rendelkezzenek men-
tori kompetencidkkal (Nddasi, 2010~
11). Igy, a 2009-es Javaslar és Ajanlds
alapjdn, szakvizsga is szitkséges mér a men-
tori pozicié betdltéséhez, melynek lényeges
elvdrdsa, hogy a mentorjeloltek ismerjék a
tandrok tanuldsdnak sajdtossdgait, és képe-
sek legyenek ezt a tanulasi folyamatot adek-
vit médon tdimogatni. A szakvizsgdhoz ve-
zetd képzésen a mentorjeldltek elsajatitidk
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az Uj szerepiikhdz kapesolddé specidlis tu-
dést, képességeket és attitidét. Mindezek
sziikségesek ahhoz, hogy a mentortandrok
érzelmileg és szakmailag is megfeleld t4-
mogatist tudjanak nyvjtani a kezd§ peda-
gbgusoknak.

A mentorok tanuldsinak tehdt nincs
egységes modellje, s gyakorlata sem. Az
igény viszont, hogy a mentorok mind
rendszerszint(i, mind pedig személyes tuda-
sukat és eszkoztarukat fejlesszék, jelen van.
A fejlédési, tanuldsi Gt azonban nagyon el-
tér6 lehet, pont a modellek sokszintisége
miatt. Ebbé] kifolydlag kutatdsomban a
személyes szinten végbemend tanulasi ese-
ményeket, ezek lancolatdt és kauzdlis kap-
csolatait igyekeztem fel- és megismerni.

A KUTATAS KERDESEI, MENETE ES
MINTAJA

A kutatis kérdései

A kutatdsom sordn a kivetkezd kérdésre
kerestem a valaszt:

* Milyen mintdzatok fedezhetdek fel a
mentorok tanuldsi ttjaiban, s ezeken
milyen informdlis és nonformdlis ta-
nulési helyzetek jelennek meg, me-
lyek hozzdjdrulnak a mentori tuddsuk
kialakuldsahoz?

* A mentortandrok mentori szerepiik-
kel valé azonosuldsa miként alakul,
béviil és valtozik a palydn eledleote
évek sordn?

A kutatds menete

A kutatdsmddszertani elméletek koziil a
grounded theoryt (megalapozott elméler)
alkalmaztam. A grounded theory lehe-
t6vé teszi, hogy ne el6re meghatdrozott
kategéridk, fogalmak koré épiiljon az

adatfelvétel és elemzés, hanem a kategé-
ridk a narrativabdl, azaz az interjik elem-
7ésébél alakuljanak ki. Az elméletet az
1960-as években alkotta Barney Glaser
és Anselm Strauss (Glaser és Strauss,
1967), s ennek egy Corbin és Strauss
(1990, magyarul: 2015) 4ltal tovébbfej-
lesztett megkozelitését alkalmaztam.

A kutatds a kovetkez8képpen zajlott:

1. Moédszervilasztis, a kutatdsi esz-
koz elkészitése és a kutatds meg-
szervezése

2. Adatfelvétel

3. Az adatok elemzése és értelmezése

4. A kutatssi kérdésekhez az elemzés
sordn kapcsolhaté elemek — in-
fomdlis, nonformdlis tanuldsi hely-
zetek, mentori szerepértelmezések
stb. — kategéridkba rendezése

A grounded theorybdl kivetkezett, hogy
kutatdsom mddszertandul a személyes in-
terjuk készitését és elemzését valasztottam.
A személyes torténetek megismerése lehe-
tdséget nytjtott arra, hogy a tanuldst td-
mogatd, illetve esetleg gdtl6 fakrorokat
megismerjem, emellett pedig arra is rélé-
tést kaptam, hogy az interjialany milyen
eseményeket tekint jelentdsnek, melyekrdl
gondolja tigy, hogy nagy befolydssal voltak
mentori tuddsdnak kialakuldsdra.

Az interjik félig strukeuraltak voltak.
Elkészitésiikhoz egy elére meghatdrozott
kérdéssort 4llitottam Sssze, amit inkdbb
irdnymutatdsként haszndltam, annak ér-
dekében, hogy a szimomra sziikséges in-
formdcidk biztosan elhangozzanak az in-
terju sordn. Ehhez felhaszndltam a Kil-
midn (2020) kutatdsiban alkalmazott ok-
tatdi élettdrténetre épiild interji mddsze-
rét és az egyetemi Srakon megismert szak-
maiinterji-kérdéseket. Igy a kérdések elsé
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fele demogréfiai adatokra kérdez rd (nem,
pedagdgusi munkavégzés ideje és helye,
tanftott tantdrgyak, mentorpedagdgusi
végzettség), masodik csoportjukat pedig
egy id6szalaggal is kiegészitettem. Az in-
terjukat online vettem fel.

Az interju sordn a félig strukrurdle kér-
déives mddszert alkalmaztam. Tehdt kez-
detben fix témdk mentén haladt a beszél-
getés (pl. tandrképzés helye, éve, jelenlegi
intézmény), majd a pedagdgusi életpdlya
sordn kialakult tanuldsi helyzetek felidézé-
sére és az azokra vald reflexiéra kértem az
interjialanyokat. Igy a beszélgetés mdso-
dik felében mdr a felmeriilt események ge-
nerdltdk a kérdéseket.

A kédols az osszes interjui elkészitése
utdn kezd8dote meg, az interjik kivonatai
alapjan. Az interjik elemzése kizben a kér-
désekhez kdthetd valaszokat cimszavak for-
mdjaban roviditettem, amelyek egy-egy ké-
dot adtak ki ezen a médon. (Ez a médszer-
nek megfeleld, tn. nydls kédolis.) A kédok
szdmdt ezutdn megprébaltam csdkkenteni,
majd a f8kategdridkat, cimszavakat meg-
adni. Fzek utdn a kategéridk kozott keres-
tem a kapcsolatokat. (Ennek a szakasznak a
neve axidlis kddolds.) A kategéridk ossze-
kapcsolds sordn kialakuld keret és szerkezet
elvezet egy-egy kézponti kategdria kialaki-
tésahoz. A kézponti kategdridk segftségével
pedig végiil egy rendszer jon létre, melynek
alapjdn lehetéség nyilik a kutatdshoz legin-
kébb relevans magyardzdelmélet megfo-
galmazdsdra.

A kutatds mintdja

A kutatds mintdjit magyarorszdgi mentor-
pedagdgusok adtdk, ideértve azokat is,
akiknek van mentorpedagégusi végzettsé-
giik, és azokat is, akik nem rendelkeznek

ilyennel, viszont évek 6ta ldtnak el men-
toraldsi feladatot. A mintavétel két Gron
tortént. Eldszor internetes keresés segit-
ségével, a kiilonboz kozdsségi oldalakon
és iskoldk weboldaldn kerestem a men-
torpedagdgusokat és az elérhetdségiiket.
A keresés sordn a mentorpedagdgus és a
mentortandr szavakat haszndltam. Ezen
kiviil pedig a személyes kapcsolataimon,
ismeretségeimen keresztiil kerestem fel a
tapasztalt pedagégus ismerdsoket, és kér-
tem t6litk informdciét és kontaktot az 4l-
taluk ismert mentorpedagégusokhoz. Igy
jutottam el 35 mentorpedagégushoz,
akik koziil 11-en véllaltdk, hogy interju-
alanyként részt vesznek a kutatdsban.

A minta nagysdga némileg korldtozza a
kutatds eredményeinek elemezhetdségét,
igy az adatok kevésbé 4ltaldnosithatéak, a
kapott eredmények azonban tovdbbi ku-
tatdsok indikdtorai lehetnek.

A mentortandrok koziil hét f8nek
mentorpedagdgusi végzettsége is volt, to-
vébbi négy f8 végzettség nélkiil végezte
ezt a tevékenységet. A mentorok 1-10
éve latnak el mentori feladatokat, és
tobbségiik az elmult 6t évben szerzett eh-
hez kapcsoléddan végzettséget. Tobbsé-
gitk mdr a mentorképzés eldtr is aktivan
ldtta el ezt a feladatot, és béven rendelke-
zett tapasztalattal. (Ehhez kapcsol6dé
fontos tapasztalat, hogy sokan kellemet-
lennek és tehernek tartottdk a képzést,
amin részt vettek.)

Erdemes kiemelni, hogy a mentor-
pedagégusok koziil minddssze egy sze-
mély jelezte, hogy neki is volt mentora,
amikor a pélydra vagy az adott intéz-
ménybe keriilt. A kérdések kozott nem
szerepelt ugyan, de a beszélgetésbdl ki-
deriilt, hogy azok, akik mentorpedagé-
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gusi végzettséggel rendelkeznek, s ennek
megszerzése el6tt nem ldteak el ilyen fel-

adatot, mdr a képzésiik alatt, vagy az azt

kovetd évben kaptak mentordltat. Az in-
terjuk elsd felében feltett demografiakér-
dések vélaszait a 2. #dblizat mutatja be.

2. TABLAZAT
@ P °>; é [ 3
o o 2z ) = . .
Ex | 25 | & s 2 s§ 25 ¢ g 3 24%
= > S > 2 s =S N2 =S £ Sz
= = £ = S g =2 oS = S = S 223
S5 | 38| 2% “t | §535¢ = z ZEE
= E =3 E TS 2E £
G
igen 3 16 igen 16 nem né ggnzlr;;ggsn;
szakgimnazium és fel-
ndttképzési intéz-
igen 1 8 nem 3 igen né mény,
Szabolcs-
Szatmér-Bereg megye
igen 1 17 nem 11 nem né dltaldnos
g iskola, Budapest
nem 8 31 nem 28 nem né ggnzlr;;ggsn;
nem 10 21 igen 21 nem né ggnzlr;;ggsn;
. altalanos
nem 2 30 nem 5 nem né iskola, Budapest
. . altalanos
igen 3 26 nem 15 nem né iskola, Budapest
igen 2 22 igen 22 nem né g‘g:&z)‘gsr?
igen 1 20 nem 12 nem né ggnzlr;;ggsn;
igen 3 23 igen 23 nem férfi g‘g:&z)‘gsr?
. . altalanos
nem 8 31 igen 31 nem nd iskola, Budapest
FORRAS: sajir szerkesztés
EREDMENYEK voltak még jelen, illetve milyen egyéb val-

Az interjik alapjdn felrajzolt szakmai élet-

utakkal a célom az volt, hogy megnézzem:

a kiemelt események
a pedagégusok életé-
nek, palydjinak me-
lyik szakaszdban ko-

vetkeztek be. Ennek célja pedig, hogy

tozdsok torténtek a kiemelt eseményekkel

egyiddben. Itt f8leg a mezo-, exo- és kro-

noszintd hatdsokra gondolok. Harmad-

szor: latni kivdntam,

kivalt6 okai kozott a legjellemz3bb

az informdlis tanuldsi események

az els@ mentordldsi tapasztalat volt

milyen szakmai val-

tozasok kovetkeztek

be a tanuldsi esemé-

pontosabban ldssam, milyen szerepben

voltak a mentorpedagdgusok az elbeszélt

idészakban.

Misodszor pedig: szerettem volna

latni, hogy milyen kornyezeti tényezdk

nyek utdn.

E fejezet két £6 részbdl épiil fel. Az
elsd felében az adatokat a maguk komp-

lexitdsdban probdltam bemutatni.

A fejezet mésodik felében pedig a konk-

rét adatok elemzése tortént.



| UJ Pedagagiai Szemle

| 2022/ 12

Informalis tanulasi események
vizsgalata

Azokat az eredményeket tételezem infor-
mdlisnak, amelyeknél a mentorpedagdgus
kiilonbozd tevékenységek kisé rdjelensége-
ként tett szert 4j tuddsra, vagy fejlédote
valamilyen kompetencigja.

Az informdlis események vizsgalatakor

a kovetkezd szempontokat emeltem ki:

¢ Mi volt a tanuldsi esemény ki-
vélt6 oka?

*  Milyen életkorban vagy a szak-
mai pélya melyik szakaszdban
tortént az esemény?

e Hol tortént az esemény?

e Kik voltak a szerepléi?

*  Mennyi ideig tartott?

¢ Milyen kévetkezménye volt az
eseménynek?

Az informdlis tanuldsi események kivaltd
okai kézott a legjellemz8bb az elsé men-
torldsi tapasztalat volt. A legtébb pedagd-
gus gy kezdett bele a mentoraldsi tevé-
kenységek elldtdsdba, hogy nem rendelke-
zett az ehhez szitkséges

okot keresd kérdésekre adott vélaszokbdl
is ltszik, hogy a t6bbség a felndttkorbdl,
abbdl az id8szakbol emelt ki torténéseket,
amikor mdr gyakorl6 pedagégus volt.
Volt azonban olyan, aki gyermekkorabdl
jelole meg egy tanuldsi eseményt. Az 5. in-
terjlialany azt mesélte el, hogy didkként
gyakorlégimndziumba jért, ahol rengeteg
pedagdgushallgatéval, kistanarral taldlko-
zott, az évek alatt pedig l4tta, hogy ezek a
személyek milyen élvezett el végzik a
munkdt, s hogy a tdbbi, iddsebb kollegd-
val milyen jél elbeszélgetnek és egyiitemi-
kodnek — igy id6vel 8 is elkezdett velitk
beszélgetni. Az informdlis beszélgetések
sordn pedig rengeteget megtudott a peda-
gbgusi pélydrdl és a pedagdgus lécrdl.

Az informdlis tanuldsi események
majdnem mindegyike oktatdsi intézmény-
hez, pontosabban fogalmazva, az interju-
alanyok munkahelyéhez, gyakorléhelyé-
hez, vagy sajit formdlis okratdsi intézmé-
nyéhez kothetd, ahogy a kordbbi példs-
ban is megjelent. Egy esemény volt, ahol
otthoni kdrnyezetben valésult meg az in-
formdlis tanulds.

tuddssal és eszkoztarral.
Raadésul az sem jel-

lemz8, hogy sajdt szak-

nem egy eseményt, alkalmat
emeltek ki, hanem események
komplex sorozatdt

Az informalis tanu-
lds t8bbnyire két személy
kozott valdsult meg,

mai palydjuk sordn lett
volna olyan idészak, amikor 8ket men-
tordltk volna. Erdekesség, hogy gyakran
jelent meg az elsé mentordldsi élmény ta-
nuldst kivaled oknak gy is, hogy kozben
parhuzamosan folyt még a formdlis men-
tori képzés is. Az interjialanyok azonban
nem vontak explicit pirhuzamot a tanu-
lasi esemény és az elsé mentordlds kozote,
az csak az életvonalakon valé egybeesésbdl
vélt nyilvanvaléva. Erdekes tapasztalds volt
az is, hogy milyen életkorbdl hoztak tanu-
lasi eseményt a megkérdezettek. A kivéltd

vagy pedig az interju-
alany és egy olyan csoport kizegében,
amelynek valamilyen formaban a mentor-
tandr is tagja. A kétszemélyes kapcsolatokra
jellemzd a mentor-mentordlt szerep. Az
azonban nagyon viltozd, hogy a felidézett
esemény idején az interjialany éppen me-
lyikben volt. Az egyik mentorpedagdgus
azt mesélee el (5. interjiialany), hogy az elsé
alkalommal, amikor mentordltat kapott,
nem rendelkezett elég tuddssal, és tapaszta-
lata sem volt még, ezért gyakran fordult se-
gitségért egy mér tapasztalt mentortandrhoz.
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A kapesolatuk sordn rendszeresen folytattak
informadlis beszélgetéseket, amelynek témdja
legtdbbszor a mentori feladatok ellétasa volt.
Tgy alakult, hogy az interjialany egyrésze
mentor volt, mdsrészt pedig mentoralt.

Mis esetben a mentortandr egy kozds-
ségnek a tagja, és a kozosség mds tagjaitdl
tanult valami lényegeset. Ez tortént abban
az esetben is, amikor a 2022. tavaszi digi-
télis 4rdllds kdzepette a 3. interjlialanyom
r4jote, hogy digitdlis kompetencidk és tu-
dés terén lemaraddsa van. Azt viszont ér-
zékelte, hogy a didkok kényelmesen mo-
zognak az online térben, é minden esz-
kozt és alkalmazast gond nélkiil hasznal-
nak. Ezért hozzdjuk fordult segitségért, és
minden alkalommal, amikor egy szoftver
problémdt jelentett neki, akadt olyan
didk, aki szivesen elmagyardzta annak a
haszndlatat.

Az informdlis események id8interval-
lumdt tekintve 4ltaldban tobbéves folya-
matrél szdmoltak be a megkérdezettek,
azaz val6jdban nem egy eseményt, alkal-
mat emeltek ki, hanem események komp-

lex sorozatat. (Ez egybevdg Opfer és Ped-

az erre vonatkoz interjikérdés nem az el-
sajatitott explicit vagy a tacit tuddsra utalt,
hanem arra, hogy milyen irdnyba terelte a
pedagdgus fejlédését az adott esemény. En-
nek oka, hogy a szakirodalom szerint a fel-
ndttek és igy a mentorpedagdgusok tanu-
ldsa inkdbb 6nirdnyitott, relevanciavezérelt,
és az elézetes tuddsuk és tapasztalataik erd-
sen befolydsoljak fejlédésiik irdnyat. Ez
alapjdn elmondhatd, hogy voltak esetek,
amikor az informdlis tanulds formalis tanu-
last idézett el8. Az viszont gyakoribb, hogy
az informalis tanulds tovabbi informdlis ta-
nuldshoz és fejlédési lehetdségek keresésé-
hez vezetett.

A nonformalis tanulasi események
vizsgalata

Azokat az eseményeket tekintettem non-
formalis tanuldsi helyzeteknek, amikor a ta-
nulds strukrurdltan treénik, dltaldban vala-
milyen kiils8 intézményhez vagy szervezet-
hez kapcsolédéan, de nem kotelezd jelleg-
gel. Tovébbd jellemzdje még, hogy az isme-
retszerzés utdn nem torténik formalis szd-
monkérés, vizsga.

der [2011] tanulds-
elméleti megkozeli-
tésének alaptételé-

mélyebb tuddsra tett szert a szervezet

miikodésével kapcesolatban

A nonformdlis

tanuldsi események

vel, miszerint a tanulds események soro-
zata, amelyek folyamatosan hatdssal van-
nak egymdsra.) Mésrészt viszont voltak
olyan események, amelyek révidebb ideig
tartottak. Ezek esetében bizonyos szitudci-
Skhoz kétotten valésult meg a tanulds.
Ilyen eseményt emelt ki a 6. interjiialany,
aki a 17 hetes pedagdgusi gyakorlatot emli-
tette meg.

Végezetiil a kiemelt tanuldsi esemény
kovetkezményeirdl szeretnék par szét ej-
teni. Fontosnak tartom elmondani, hogy

vizsgalatdhoz
ugyanazt a szempontsort alkalmaztam,
mint az informdlis eseményeknél. Tettem
ezt annak érdekében, hogy az események
kozote kdnnyebben azonositani tudjam a
kapcsolatot és a visszatérd elemeket, illetve
felismerjem a mintdzatokat.
¢ Mi volt a tanulési esemény kivalt oka?
*  Milyen életkorban vagy a szakmai
pélya melyik szakaszdban tortént az
esemény?
e Hol tortént az esemény?
¢ Kik voltak a szerepldi?
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*  Mennyi ideig tartott?
¢ Milyen kévetkezménye volt az ese-
ménynek?

A kiemelt tanuldsi események kozote vala-
mivel kevesebb volt a nonformalis, mint az
informdlis. A nonformalis tanuldsi esemé-
nyek kivalté okai kézt pedig markdns elté-
rések lathatdak. Jellemzd, hogy a tanulds itt
nem egy cél érdekében indult el, nem volt
probléma, nehézség, ami kivaltotta volna,
hanem a kozosségi tevékenység sordn valé-
sult meg, Igy kivalt6 okként leginkébb a
csoporthoz vald tartozdst, nyitottsdgot lehet
meghatdrozni. Ez tortént a 3. interjriala-
nyommal is, aki egy szervezethez csatlako-
zott, ahol hdtrdnyos helyzet(i és fogyatékos
gyermekekkel foglalkoztak. A tanuldsi ese-
mény, amit kiemelt, spontdn alakult ki a
nonformalis kdzegben. Az interjialany ar-
16l szdmolt be, hogy

tovabbképzésen vett részt, ahova teljesen td-
jékozatlanul érkezett, viszont az egyhetes ese-
mény alatt a csoportban 1év8 személyek és a
csoportdinamika annyira maggval ragadta,
hogy azéta is sorsforditonak tekinti azt az
eseményt. A nonformdlis események f8leg
az oktatdsi intézményeken kiviil, valamilyen
szervezett tevékenység keretén beliil tortén-
tek. Tobbek kozote kiilsd szervezeteknél,
vagy dnkéntes alapon vallalt rendezvénye-
ken, nem formalis értékeléssel zruld to-
vibbképzésen. Az interjlianyagban egyetlen
olyan esemény meriilt fel, amikor az oktatdsi
intézményen beliil alakitott nonformalis
munkacsoport keretei kézott tortént a tanu-
lsi esemény. Azonban a felmeriilt nonfor-
milis tanuldsi események mindegyikére igaz,
hogy nem két személy kézote valésult meg,
hanem egy csoporton beliil. Az interjik so-

mélyebb tudisra
tett szert @ szervezet

nemcsak egy ,tevékenység”, hanem
egy Ujfajta szemlélet, identitds része

rén gyakran olyan
narrativaban hang-
zottak el ezek a torté-

mitkiodésével kapcsolatban, s ennek sordn
olyan mordlis anomdlidkra deriilt fény (pl.
a sziilék anyagi kihaszndldsdnak tényére),
melyek tudatdban mar nem tudta tovdbb
képviselni az adott szervezetet.

A nonformdlis eseményeknél jellemzd
volt, hogy a mentorok pélydjénak kézepén
val6sultak meg, Abban az id8szakban, ami-
kor rendelkeztek mar a pedagégiai munka-
jukhoz kapcsolddé feladatok elldtdshoz
szitkséges képességekkel, viszont nyitottak
voltak arra, hogy tovabb képezzék magukat
részben a pedagdgiai, részben pedig mds te-
riileteken. Ilyen teriilet a szocidlis és térsas
kapcsolati képességeké is. Az ezekben vald
fejlédés pozitiv hatdssal lehet a mentorpeda-
gdgusok munkavégzésére, de magdnéletitk
terén is gyakran jot tesz az ilyenfajta tudas.
Ez wrtént az 1. interjiialanyommal, aki egy

netek, amelyek egyértelmiivé tették, hogy a
tanulds nemcsak az interjtialanyok szdmdra
volt tanulds, hanem a csoport més tagjainak
is; tehdt kozosen tanultak.

Az események idSintervallumit te-
kintve vegyes eredményeket kaptam. Volt
olyan esemény, amelyik egy hétig tartott,
de meséltek olyanrdl is, amely mdr hét éve
tart, és jelenleg is egy tanuldsi eseményként
tekint rd a mentor. Ez pedig aldtdmasztja
Opfer és Pedder (2011) tanuldselméleti
megkozelitését a nonformalis tanuldsi ese-
mények aspektusdbdl is — ahogyan a kordb-
ban mdr az informdlis tanulds fokuszdban
is érvényesnek bizonyult.

A kovetkezményeket tekintve a nonfor-
milis tanuldsi eseményeknél is hasonld szig-
nifikdns valtozasokrdl szdmoltak be az ala-
nyok, mint az informalisndl. Az 1. interjii-
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alany példéul sorsforditonak élte meg a to-
vabbképzést, mind szakmailag, mind pedig
a maginéletét tekintve. A 3. interjialany,
akinek az esetét feljebb mdr emlitettem, ar-
16l szdmolt be, hogy a nonformdlis kozeg-
ben bekovetkezd negativ tanuldsi édmény
egy egzisztencidlis valsigba l6kte, aminek ko-
vetkeztében egészben megkérddjelezte on-
magdt és a palya irdnd elkotelezddését is.

A nonformdlis tanuldsi események te-
hat kevésbé vezettek formalis tovdbbtanu-
lashoz az dltalam megismert esetekben,
azonban mds szempontbdl hasonléan meg-
hatdrozéak voltak. Ezek az események in-
kabb vezettek dnreflexidhoz, ami, ha koz-
vetleniil nem is észlelhetd, mégis fontos

eleme a szakmai fejlédésnek. Az 1. interji-

A mentorok tanuldsi motivaciéit vizs-
gdlva még két megallapitdst emelnék ki
mint kutatdsi eredményt:

* A mentorok leger8sebb motivicidja az
a személyes igény, hogy mentoréldsi fel-
adataikat elldssdk, kiemelt tekintettel
az érzelmi-személyes tdmogatdsra.

Ez a motiv4ci6 kifejezetten a mentoré-

lasi feladataikra és mas pedagdgiai,

munkahelyi feladatokra irdnyul — pl.

hatékonyabb kommunikiciéra a

mentor-mentoralt kézott.

* A mentorok mdsodik legerdsebb moti-
vicibja a személyes igény személyiségiik
és tuddsuk fejlesztésére. Fz esetben in-
kabb egy 4ltaldnos érdekl8dés, nyitott-

sag 4ll a motivécié mogott, mely arra

alany Ggy beszélt a
tanuldsi eseményt
koévetd onreflexié-

tanuldsi folyamat koézben a mentor

szerepvaltozdst élt meg

készteti a mentorpe-
dagdgusokat, hogy
ne csak szakmai fel-

rél, mint ami nemcsak egy ,tevékenység”,
hanem egy Ujfajta szemlélet, identitds része
lenne mér. Vélhetden tehdt az 6 esetében
az dnreflexié nem volt még része a pedagd-
giai repertodrjinak és attittidjének —a kép-
zés segitségével vélt azzd.

A tanulasi eredmények elemzésének
Osszegzése

A szempontokat elemezve elmondhatd,
hogy a mentorok tanuldsi motivdcidi na-
gyon eltérdek lehetnek, ahogy az is, hogy
melyik szerepiik &sztonzi és ihleti 6ket a
tanuldsra. A mentorok tanuldsi palydja
vizsgalatdnak fontos tapasztalata volt,
hogy akdr gyakorlé mentorként is lehet-
nek olyan tanuldsi események, melyeket
elsdsorban személyes szinten, ,,maginsze-
mélyként” élnek 4t a pedagdgusok, és
azok csak késdbb fejtik ki hatdsukat a

szakmai identitdsukra.

adataikhoz illeszkedd — de akdr ott is

felhaszndlhatd — 4j tuddsra, képessé-

gekre tegyenek szert, pl. az id8me-

nedzsment vagy a digitalis kompeten-

cidk terén.
Az elemzés sordn visszatérd tapasztalati
elem volt, hogy a mentorok elsdsorban
nem az intézménybdl és a mezorendszer-
bl érkezd elvardsok kovetkeztében tanul-
tak. Az események kozvetleniil nem a
mentoréltak szakmai fejlédését timogat-
tdk, inkdbb a mentor és a mentordlt ko-
zottl embeti kapcsolatot, el8segitve, hogy
a mentoralt megkapja a megfeleld érzelmi
és szocidlis timogatdst.

Tov4bbd a tanulds kivalts okaindl, a
szakirodalommal egybevdgdan, erésen
megjelenik a szituativitds — azonban mds-
képp az informdlis, és mdsképp a nonfor-
mdlis tanuldsi eseményeknél. Az el8bbiek-
nél egy problémds szitudcié kialakuldsa
vezet a tanuldshoz, az utdbbindl pedig egy
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szitudcidba, kdzegbe valé bekeriilés ered-
ményez tanuldst. Ugyancsak visszatérd ta-
pasztalat volt (mindkét emlitett tanuldsi
eseménytipusnal) hogy tanuldsi folyamat
kézben a mentor szerepvaltozast élt meg.
Az j szerep pedig j feladatokhoz vezetett,
ami tovabbi tdptalajt adott a szakmai fejlé-
déshez. Mindez egy fontos megallapitishoz
vezet: mivel egyik kiemelt esemény sem z4-
rodott formalis éreékeléssel vagy 1j szakmai
képzettséggel, ezek lényegiikben szerephez
kapcsoldds fejlodési események voltak.

Mentori szerepértelmezések

A kutatds médsodik kérdése arra irdnyult,
hogy a mentortandrok mennyire tudnak
azonosulni a szerepiikkel.

A kérdéshez kapcsolddd vizsgdlati rész
sordn arra térekedtem, hogy feltdrjam,
melyik szerepiikhoz kapcsolédéan akar-
nak tanulni a mentorok. A tanulési célok
és motivéciok a pedagdgusok kiilonbszd

identitdsdbol szdrmazhatnak. Ebbél kifo-
lydlag a tanuldsi események céljait egy-egy
mentori szereppel parositottam (ldsd a 3.
tdblizarot), amiket aztdn specifikus jegyeik
szerint is megvizsgdltam. Majd pedig meg-
néztem, hogy a szakirodalmi értelmezéshez
képest mely modell szerint (l4sd fentebb az
1. rdbldzatot) és mennyire szliken vagy td-
gan értelmezik szerepiiket a mentorok.

Az utébbi szempont haszndlatdt az
teszi indokolttd, ahogy a szakirodalom
is ramutat (Gatti, 2017; Krull, 2004;
Wang és Odell, 2002), hogy a mentorok
szerepének értelmezése jelentdsen kibd-
viile és differencidlédott az utébbi id6-
ben. A mentoralds egységes definicidja-
nak a hidnya, és a kiilonb$z8 mentord-
l4si modellek parhuzamos jelenléte le-
hetdvé teszi, hogy akdr maguk a mento-
rok is tobb szereppel azonositsdk magu-
kat, példdul az intézményi elvardsok és
sajdt pedagbgusi attittidjiik alapjdn.

3. TABLAZAT

Szerepértelmezési kategéridk

Szerep Alszerep

Tanuldsi célja, oka

Kezd§ pedagdgus

pedagdgiai ismeretek bévitése

nehézségek, problémdk lekiizdése

Pedagégus
Tapasztalt
gyakorlépedagdgus

digitélis kompetencidk

probléma lekiizdése, tudds hidnya

pedagdgiai ismeretek bévitése,
attitdd formaldsa

Mentor Tanulé-kezd mentor

barit

tdmogaté

képzd

kozdsségszervezd

tdrs

érzelmi timogatds

barit

tutoralds
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Szerep Alszerep Tanulési célja, oka
soft skills
Magénszemély Gyermek palyaorienticié
Onkéntes emberismeret

Az eseményekhez kapcsolédéan hdrom 8
szerepértelmezési kategéridt hatdroztam
meg; pedagdgus, mentor és magidnszemély.

FORRAS: sajit szerkesztés

és a szakmaszocializiciés feladatokhoz
sziikséges kompetencidkra és attittidre kon-
centrltak a megkérdezettek.

Ezeket pedig tovdbbi al- —— x : A pedagégusi sze-
t k tud
kategéridkra bontottam. CHELO seUkscg van az tj tudas rephez kapcsol6dé alka-

megszerzésére

Ez léthat6 a 3. tdblizar
ban. Erdekesség, hogy a mentorok kéziil
senki nem emelt ki olyan tanuldsi eseményr,
ami mdr tapasztalt, gyakorlott mentorként
rtént volna meg vele. Olyan eseményrél
viszont beszdmoltak, amelybe még kezdd
mentorként kezdtek bele, és amely tanuldsi
folyamar azéta is tart. A 2. interjiialany azt
mesélte el, hogy kezdd mentorként létreho-
zott 2 munkahelyén egy nonformdlis men-
tori munkakézésséget. Ugy érezte, hogy tu-
dédsa még hidnyos, és sziiksége van egy tdmo-
gat6 kzisségre, akikhez fordulhat. Igy,
kezd8 mentorként, hirtelen a mentorok tu-
toraként taldlta magdt, ez a szerep pedig az-
4ta is jelen van az életében.

Kordbban mér emlitettem, hogy az ese-
mények kozote a legnagyobb szdmban az
els8 mentoralasi alkalmak, id8szakok szere-
peltek. Ebbdl kifolylag a mentori szerepen
beliil csak a kezdd-tanulé mentori szerep-
korhoz kapcesoléddan tudtam azonositani
szerepeket és tanuldsi célokat. Ez utdbbiak
a tdblézat harmadik oszlopdban szerepel-
nek. Egyértelmiien ldtszik, hogy a kezd§
mentorok a mentori szerepiikhoz kapcso-
16ddan f8leg az érzelmi és szocidlis timoga-
tashoz kapcsoldddan tettek szert 4 tuddsra.
Az adatok alapjan a mentorélds hdrmas cél-
jébdl csak kettdre, az érzelmi timogatdsra

tegéridk, tanuldsi célok
és tanuldsi események azonban jéval valto-
zatosabbak. A kordbban mdr emlitett 3. 77-
terjiialany arrél szimolt be, hogy gyakorlott
és tapasztalat pedagégusként olyan problé-
mdval taldlta szemben magdt, amiben a
tbbi pedagdgus sem tudott segfteni.
Ugyanis a 2020-as jarviny id8szakdban, a
tavaszi digitdlis drdllaskor a pedagdgusok
koziil keveseknek volt kell§ ismeretiik a di-
gitalis eszkdzok terén, igy az interjliala-
nyom inkdbb a didkokhoz fordult, akik
probléma nélkiil kezelték az eszkozoket.
Ennél az eseménynél erésen megjelenik a
szituativitds, amit a szakirodalom a pedagd-
gusok tanuldsdnak egyik alappilléreként ha-
tdroz meg.

A kutatdsban megismert eseményeknél
a szituatfv tanulds 4ltaldban valamilyen j
vagy mdr régéta fenndlld helyzetben beks-
vetkezd nem vért akadaly, probléma vagy
nehézség kapesdn jelenik meg — mint az
el6bb emlitett példdban is. A tapasztalatok
alapjdn egy szituacié akadalyozza a tovdbb-
haladdst, ezért égetd szitkség van az 0j tuds
megszerzésére. Ebbé] kifoly6lag a szituativ
tanulds problémakézponti és nagyon cél-
irdnyos, eredményorientdlt. A 3. interjii-
alany 4ltal elmondottakbdl az is kideriilt,

hogy a problémds szitudcié felolddsa utdn a
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pedagdgus dnreflexidt végzett és figyelmée

a megszerzett tuddsdnak bdvitése felé for-

ditotta, vagyis esetében elindult egy 6nird-
nyitott tanulds.

Mis interjialanyom is szdmolt be ha-
sonlé folyamatrél. A tanuldsi eseményeket
gyakran koveti onreflexid, a sajét képessé-
gek, szerepek vizsgdlata, és ez a vizsgdlat
kiterjedhet a magénéletre is. Ez tortént az
1. interjiialanyom-

esetében is, aki kezd8 mentorként egy
mentori kdzdsséget hozott létre.

Az elemzés eredményei szerint a men-
torok a mentori palydjuk elején a huma-
nisztikus, érzelmi fejlédést timogaté mo-
dellekhez kapcsolddé szerepekben voltak
jelen leginkabb. Féleg személyes, érzelmi
témogatdsban kéreek segitséget tapasztal-
tabb kollegdktdl, mds mentorokedl.

E megldtds érvényée

mal is. Egy rendez-

vényen vett részt,

megjelent a segitd, példakép és az

irdnymutatd, de a képzd kifejezés is

erdsiti az is, hogy a
hozott példdk sordn

amely az intézmény-
ének az egyedi szellemiségében zajlott
(személykozpontu iskola), viszont nem
szdmitott formdlis képzésnek, inkdbb
nonformalisnak. Az egyhetes képzés alatt
pedig olyan személyekkel taldlkozott, akik
Uj perspektivdt nyitottak el8tte, és ezzel
mds megvildgitdsba helyezték az életét. A
képzés utdn 8 is dnreflekeiv utat jirt be,
aminek kovetkeztében j szakmai és sze-
mélyes célokat hatdrozott meg magdnak,
és a kornyezetét is megvaltoztatta. Tehde
megvaldsult az Evans (2014) féle , kogni-
tiv mikrofolyamatok elemzése”, az dnref-
lexid — és a szitudciobdl egy dnirdnyitott
tanuldsi folyamat vezetett ki.

Az interjik sordn t8bbszor eléfordult,
hogy olyan eseményekrdl szdmoltak be az
alanyok, ahol egyszerre tobb szerepben is
jelen voltak. A szerepek koziil dltaldban az
egyik egy kezd8-tanulé mentoré vol, akit
akdr éppen mentordlnak a mentoraldssal
kapcsolatban, a mésik pedig egy mentori
szerepkor. Jellemzd volt, hogy ez a kettds-
ség a tanuldsi folyamat végére feloldédott,
és az esemény egy Ujfajta szerephez, iden-
titdshoz vitte kdzelebb a pedagdgusokat.
Az 1j szerepek pedig 1j feladatok véllaldss-
hoz és nagyobb szakmai elkdtelez8déshez
vezetettek, példdul a 2. interjlialanyom

a mentorok gyakran
emlitették, hogy tdrsas képességeik renge-
teget fejlédtek a mentoraltak segitségével.
Ez alapjin a mentortandrok a hazai men-
torképzési modellekhez képest (Ajdnlds,
2009; Javaslatok, 2009; M. Nidasi,
2010-2011) nagyon tdgan értelmezik a
mentori szerepiiket.

Az adatokbdl ltszik, hogy a pélydjuk
elején 4ll6 mentorokndl inkdbb a *bardt,
"tdmogatd’ szerep volt az, amellyel azono-
sulni akartak. Néhdny interjiibdl azonban
kivildglott, hogy ez a szerep az id6 elére-
haladtdval és a tapasztalatok gyarapoddss-
val 4talakult, és inkdbb a ’minta’, "tandcs-
adé’ szerepbe keriiltek. Osszességében te-
hat elmondhaté — a szakirodalom megdl-
lapitasait is igazolva (Adhikari, 2016; Eu-
ropean Commission, 2010; Falus, 2010;
Wood és Stanulis, 2009) —, hogy a mento-
rok sem egységes definicid szerint értelme-
zik a sajdt mentori identitdsukat.

A mentori szerep integritasa a
pedagogus személyiségében

A szerepértelmezések kapcsdn fontos a
szerep és a személy kozotti kapcsolatra is
kitérni. A mésodik kutatdsi kérdésem arra
irdnyult, hogy a pedagdgusok mennyire
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tudtak azonosulni a mentori szerepiikkel.
Ennek vizsgdlatdhoz a beszélgetésekben
olyan részeket kerestem, ahol a mentorok
reflektdltak arra, hogy a személyes attribu-
tumaik és attittidjitk miképpen jelent meg
a mentori tevékenységeik sordn, vagy mi-
lyen kompeten-

szakmdba nagyon szépen beletanuljon.”
(10. interjiialany)

Az idézetekbdl az is kiolvashatd, hogy a
mentorok tapasztalataibdl kialakult szermzé-
byes nézeteik befolyasoljdk, hogy milyen

mentori megkozelités szerint jirnak el a sa-

cidkat, személyi-
ségjegyeket és
attitidot tdrsita-
nak a mentori

szint(i hatdsok

szerephez. To-

attitidjiik, mint az intézményi és rendszer-

jét tevékenysé-
a mentorok mentori szerepét erSteljesebben  geik sordn.
befolydsoljik a sajét személyiségjegyeik és A szetepér-
telmezések kap-

csan viszont
tobb interju-

vabbd, hogy a sajt szerepértelmezésitkben
megjelent-e a mentori identitds, vagy in-
kébb megmaradtak a pedagdgusi szerepnél.

A szerepértelmezésekkel kapcsolatban
az adatok elemzése nyomdn egyértelmien
latszik, hogy a mentorok nagyon széles
spektrumon értelmezik a mentori felada-
taikat és szerepiiket. Gyakran megjelent a
segitd, példakép és az irdnymutatd, de a
képzd kifejezés is az interjiik sordn.

»Ha minden lyukasérdban tgy érzed,
hogy te a mdsiknak tandcsot adtdl, vagy
valamilyen segitd formdban jelen voltdl az
életében, akkor olyan elégedettséggel
konstatdlod azt, hogy nem volt hidbavalé
a kdvézas.” (4. interjiialany)

»Viszonylag iddsebb holgy volt az osz-
télyf6nok pdrom, aki egyben a mentorom
is volt. Mar nyugdij el8tt 4llt és én rengete-
get tanultam tSle. Tehdt, én azt gondolom,
hogy azért lettem mentortandr, mert § volt
az én mentorom, és én olyan mentor sze-
retnék lenni, mint amilyen & volt nekem.
O abszoltt egy példakép volt, akitd] any-
nyira éreztem azt a fajta segftséget é timo-
gatdst, amit szerintem egy mentornak kell
adnia a mentordltak.” (1. interjiialany)

»T'ehdt a mentor, azt gondolom, hogy
valamilyen-ilyen "guide’ szert, aki nagyon
szépen vezetgeti a mentoraltjdt, hogy a

alany is hatdrozottan azt a (humanisztiku-
sabbnak és komplexebbnek mondhaté)
4llaspontot képviselte, hogy se nem célja,
se nem feladata megmondani a jé megol-
ddsokat és értékelni, inkdbb a reflektaldsra
és motivédldsra helyezték a hangsulyt.

JEn tgy élltam hozzd, hogy segiteni
akarok. Nem tandcsot adni, nem paran-
csolni akarok, hanem gy val6jaban segi-
teni. Izgatott voltam, hogy tudok-e hozza-
tenni valamit az § tapasztalatdhoz, valami-
vel ki tudom-e segiteni. Es hdl’ istennek,
tgy alakult, hogy egyiitt tudeunk md-
kodni.” (4. interjiialany)

,Szerintem borzasztdan diszkrétnek
kell lenni, [...] el8szdr a pozitiv visszajelzés-
sel kezdjiik, hogy megerdsitsiik abban,
hogy legyen kedve a pélyan maradni. Es
utdna lehet esetleg-, vagyis mindenképpen
el kell mondani a negativakat is, de vala-
hogy tgy, hogy j6 része volt ennek az,
hogy..., de én a helyedben inkdbb azt
mondandm, hogy...” (10. interjiialany)

»Vasdrnaponként taldlkoztunk az igaz-
gatondvel, és & segitett nekem, hogy az
életpalyamodellemet mikor, hogyan t5lt-
sem {0, és hogy mikor nem fogjdk vissza-
dobni. Es akkor jéttem r4, hogy nem biz-
tos, hogy egyediil nem tudtam volna, de
mindig kell egy olyan ember melléd, aki
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motival. Tehdt, hogy nem biztos, hogy
tudja, mit csindl, de motivaljon abban,
hogy te elérd a célodat.” (6. interjiialany)

En vezetd sosem lennék, hatirozott
vagyok a munkdmban, de sosem véllalndm
fel, hogy na akkor én mondjam meg a tu-
tit. Tehdt én nehezen éltem meg a mento-
ralast, mert nem akartam rder6ltetni az én
4llasfoglaldsomat, csak a médszertant tud-
tam elmondani.” (11. interjiialany)

Mindez alétdmasztja, hogy a mentorok
mentori szerepét erSteljesebben befolyasoljak
a sajit scemélyiségjegyeik & attitidjitk, mint
az intézményi és rendszerszint(i hatdsok.

A fenti idézetek nyomdn megfigyeltem,
hogy az ezt az 4llaspontot képvisel8 peda-
gbgusok tobbségénél egybeesett az elsd
mentoralds alkalma (amit meg is emlitettek
tanuldsi eseményként) és a formdlis men-
tori képzés ideje. Az 1. dbrin olyan peda-
gbgusok életpdlydjanak dbrézoldsa ldthatd,
akik egyszerre kezdték el a mentoralast a
formalis mentori képzéssel.

Veliik ellentétben a 11. interjiialany
nem vett részt formdlis mentori képzésen.
Az interjiban azt is elmondta, hogy erre a
feladatra soha nem kapott felkészitést. Az
48 szakmai életitjdnak idévonala lithaté a
2. dbrdn.

Végezetiil még egy dologra szeretnék
kitérni a mentorszerep és személyiség integ-
réltsdgdval kapesolatban. A pedagdgusok
koziil egyikiik beszélt csak arrdl, hogy sz4-
mdra a mentori szerep kényelmetlen, ezt
nem tudja integrdlni a személyiségébe.

,En nehezen éltem meg, mert nem
szeretek mésokat feliigyelni. En nem me-
rek olyat mondani neki, mert lehet mds
azt mondja, hogy ez nem igy van. Tehdt
én nem az a dpus vagyok, aki nagyon

kapkod a mentoraltakért, hogy jojjenek

hozzdm, és rdm bizzak az életitket ugy-
mond.” (11. interjiialany).

A t6bbi interjibdl viszont inkdbb az
deriilt ki, hogy a mentori szerep jol beépiile
a pedagdgusok szakmai életébe; mentord-
lasi feladataik végeztével nem szlinnek meg
mentornak lenni.

»Azt gondolom, hogy a mentordldsnak
nem feltédeniil kell arra az egy évre ssz-
pontosulnia, hanem nyugodtan folytatéd-
hat. Ennek viszont mindenképpen az az
alapja, hogy olyan kapcsolat legyen a két
ember kézott, amit érdemes tovabb vinni.”
(10. interjiialany)

Az interjuk alapjdn kideriilt, hogy a men-
tori feladatok elldtdsa sordn is nagyon fon-
tos fenntartani az 8nazonossgot. Sziiksé-
ges, hogy a szervezeti és rendszerszintrdl ér-
kezd hatdsok ne okozzanak térést vagy ké-
telyt a mentori szerepben, és ne fogalmaz-
zanak meg olyan elvdrdsokat a mentorral
szemben, amelyekkel mint magdnszemély
vagy pedagégus nem tud azonosulni — hi-
szen ilyen esetekben a mentori szerep sem

tud majd integrdlédni.

KOVETKEZTETESEK

A szakirodalom alapjén feltdrt hazai mentors-
lasi modell széleskdriien értelmezi a mentorok
szerepét, ugyanakkor a mentori formdlis fel-
készités nem késziti fel a mentortandrjelolee-
ket valamennyi szerepre. Az interjuialanyok
beszdmoléi alapjdn a kéznevelési intézmények
mentorképzéseiben ink4bb a szakmai fejlé-
désre és a mentori kompetencidkra keriilt a
hangsuly, valészintileg ezért trént, hogy a
vizsgdlat sordn a mentorok azokat a tanuldsi
eseményeket emelték ki az interjiikban, ahol
az érzelmi, személyes timogatdsban hasznosit-

haté térsas képességeik fejlédeek.
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1. ABRA

Az, 5. 6. é5 10. interjlialany szakmai élettitja

F-

I Gyermekkor H Egyetem ” Pedagégus 12 éve -
Gyermekkor ” Egyetem H Pedagégus 8 éve #
l Gyermekkor “ Egyetem ” Pedagoégus 26 éve h

‘: Kiemelt események

*: Mentori tevékenységek kezdete

*: Formalis mentorképzés

FORRAS: sajir szerkesztés

A 11. interjiialany szakmai életitja

Gyermekkor

|| Egyetem ‘ ’ Pedagdogus 31 éve

CE——
S—

Az interjtalanyok beszdmoldi alapjdn a
koznevelési intézmények mentorképzései-
ben ink4bb a szakmai fejlédésre és a men-
tori kompetencidkra keriilt a hangsily,
val6szintileg ezért tortént, hogy a vizsgdlat
sordn a mentorok azokat a tanuldsi esemé-
nyek et emelték ki az interjikban, ahol az
érzelmi, személyes tdmogatdsban haszno-
sithatd tdrsas képességeik fejlédeek.
Egyértelmien ldtszik, hogy Magyaror-
szdgon az intézményi gyakorlatban a hu-
manisztikus mentoraldsi modell valésul
meg. Féleg a kezdd mentorokra igaz ez.
Figyelemre mélté azonban, hogy a men-

FORRAS: sajir szerkesztés

torok személyes praxisa az id§ el6re-
haladtdval egyre jobban megfelel a szitud-
ciés tanuldsi modell és a reflektiv-kritikus
tanuldsi modell elvont mintizatainak.

Az informadlis és nonformalis esemé-
nyek figyelembevétele és hatdsa kardi-
ndlis, st elengedhetetlen a pedagdgu-
sok és a mentorok szakmai fejlédését és
identitdsdt tekintve. A kutatds alapjin
tigy gondolom, hogy a mentorok tanu-
ldsa sokkal hatékonyabb lenne, ha
mindannyian egy mentori kozdsség
vagy halézat tagjai lennének, ahol non-
formalis tanuldsi eseményeken és infor-
milis beszélgetéseken vehetnének részt.
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Kijelenthetd, hogy a mentorok és a
pedagdgusok rengeteget tanulnak egymds-
16l informalis beszélgetések sordn. Sét,
el6fordulhat, hogy egy formalis képzés al-
kalmdval a tanulétdrsaktdl érkezik a sok-
kal meghatdrozébb élmény és tuds, amit
aztén magaval visz a pedagégus. Eszszeri-
nek ldtszik az igény, hogy a formdlis men-
torképzések is iddt és energidt forditsanak
a mentorok kordbbi tapasztalatainak be-
épitésére, cseréjére.

A kutatas alapjdn az is ldthatd, hogy a
mentorok korai tapasztaldsai, és az, hogy
milyen személyek

jualanyok inkabb a személyes-érzelmi t4-
mogatdsban érzik otthon magukat (illeté-
leg, hogy médszertani és pedagégiai @éren
kevésbé magabiztosak), koze lehet ahhoz
is, hogy folyamatosan véltozé elvrasokkal
taldljik szemben magukat. Az is nyilvin-
val6vd valt, hogy ugyan a személyes-ér-
zelmi tdmogatdsban érzik magabiztosabb-
nak magukat, ez a magabiztossig nem a
formdlis mentori felkészitésbdl fakad, ha-
nem sajit élményekbdl, s ezért is kthetd
ehhez a teriilethez sok kiemelt tanuldsi
esemény. Végezetiil nagyon fontos leszo-
gezni: a mentori

veszik koriil 8ket,
befolyasolja, hogy
milyen mentoraldsi
modell szerint fog-

a gyermekkori, sziil6i élmények
hatésa erésen megjelent a mentorok
palyaorientdciéjaban és mentori
hozzdélldsaban

feladatok megkez-
désével a pedagé-
gusok mentorként

is tovabb kell,

nak a késbbiekben
eljarni. A gyermekkori, sziil6i élmények
hatdsa erdsen megjelent a mentorok pé-
lyaorientdcidjiban és mentori hozzaalldss-
ban. Az eredmények alapjin azok a tand-
rok, akik formdlis mentorképzésen vettek
részt, sajit bevallisuk alapjan magabizto-
sabbak, bdtrabban tudnak médszertani,
pedagdgiai tandcsot adni és véleményt for-
mdlni, mint azok, akik nem vettek részt
ilyeneken. Mindekdzben nem szabad elfe-
ledkezni arrdl, hogy a mentorok feladatai
kozé tartozik az érzelmi tdmogatdson til a
mentoraltak fejlédésének tudatos é méd-
szeres el@segitése is — az pedig nem vir-
hatd el, hogy e segitség csak intuitfv mé-
don, a mentorok személyiségébdl, attitlid-
jéb6l eredben valésuljon meg, hanem
sziikség van az ilyen irdnyt kompetencia-
fejlesztd felkészitésre is. Ehhez kapcsols-
dik még egy vizsgalati eredményen ala-
pul feltételezésem: annak, hogy az inter-

hogy képezzék ma-
gukat. Csak akkor képesek a megfeleld
kognitiv, affektiv és motivéciés szint ki-
alakitdsdra, ha mentori szerepértelmezé-
sitket és tuddsukat folyamatosan tdpldl-
jak, osztonzik.

Lezdrdsként fontosnak tartom meg-
emliteni, hogy ugyan a kutatds kis min-
tdval tortént, a mentortandrok tanuldss-
nak tekintetében szdmos fontos ténye-
z8re révildgit. Ezek ugyanakkor még
szlikében vannak a tudoményos bizo-
nyitékoknak. Erdemes lenne a vizsgéla-
tot megismételni nagy mintéval, okta-
tdsi intézménytipusonként kiilon ko-
horszokat létrehozva, annak érdekében,
hogy pontosabb képet kapjunk a men-
torpedagégusok helyzetérdl, tuddsérél
és igényeirdl. A kutatds eredményei
konstruktiv médon beemelhetdek len-
nének az orszdgos mentorpedagdgusi
képzés keretei kozé.
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MELLEKLET
A félig strukeuralt interjd kérdései

1. Hiny éve pedagégus?

2. Miéta dolgozik az adott intézményben?
a. Els6 munkahelye?

3. Milyen intézményben dolgozik?
a. dltaldnos iskola
b. gimndzium
c. szakgimndzium

d. szakkozépiskola

4. Hol van az intézmény, ahol tanit?

a. féviros

b. megyeszékhely
c. viaros

d. kozség

e. falu

5. Hdny éve van mentortandri végzettsége?

6. Hadny éve ldt el mentori feladatokat?
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7. Volt-e mentora, amikor pélyakezdd volt vagy az intézménybe keriilt?

8. Rajzoljon fel egy idévonalat, amin bejeloli, hogy mikor kezdett el tanitani, mikor volt az elsé
személyes tapasztaldsa, mint mentortandr, és mikor szerzett mentortandri végzettséget.

9.  Gondoljon egy olyan eseményre, helyzetre, térténésre, amikor valami fontosat tanult meg,
értett meg a mentori feladataihoz két8déen! Gondolhat olyan helyzetre, amikor ezt nem
vélte tanuldsnak, nem is hivta igy, de most visszatekintve tgy éreékeli.

e  irjale réviden a helyzetet és a helyszineket

e milyen hatdsok éreék Ont

e  mennyire tudatosan keriilt ebbe a helyzetbe — ha igen, milyen okok motiviltdk a
megértésben, tanuldsban

e milyen hosszt volt ez a folyamat, s milyen elemeit, dllomdsait tudja leirni ennek

®  mi volt az On szerepe, mit tett, milyen tevékenységekert végzett

®  mennyire voltak tervezettek ezek a tevékenységek, ha igen, akkor mire irdnyult a terv

e milyen érzelmek kisérték a folyamatot, s ez hogyan viltozott

e hogyan fogalmaznd meg a tanuldsa eredményét; mi az, amit megtanult

e miben viltoztatta meg ez a tudds a 1) gyakorlatdt, 2) gondolkoddsat

10. A fenti eseményen kiviil nevezzen meg még 2-3 eseményt, amikor valami nagyon fon-
tos dolgot tanult. Es ezeket is nézzitk meg a kordbbi szempontok alapjan.
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