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A TEMA AKTUALITASA, CELOK

Az utébbi évtizedben a pedagodgusképzésrol, ezen beliil a mentoralasrdl valé gondolkodasban nemzetkdzi és
hazai viszonylatban is jelentds valtozasok torténtek. Az Eurdpaban meghatarozd nézetrendszer szerint a
pedagdguspalya szakmai életutnak tekinthetd, melyre a folyamatos szakmai fejlédés jellemzd. Az életat hdrom f6
szakasza a pedagogusképzés, a bevezetd tamogatasi szakasz (indukcids szakasz), valamint a folyamatos szakmai
fejlodés szakasza (Steger, 2010; Council of the European Union, 2008, 2009). A mentortanar a pedagdgus szakmai
¢életit mindharom szakaszaban aktiv kozremiik6dd. Mentortanarrd sajat szakmai életutjanak harmadik szakaszaban,
annak is legaktivabb, legtobb tapasztalatot felvonultatdé idészakaban valik, pedagdgusképzd szakmijat pedig a
mentoralt szakmai élettitjanak els6 és masodik szakaszaban gyakorolja.

A nemzetkdzi és a hazai neveléstudomanyban mar az 1990-es évek végén elindult az a folyamat, melynek
eredménye a pedagogusképzdékre vonatkozé egységes kompetenciarendszer kidolgozasa (Buchberger és tsai (Szerk.),
2000; Kocsis és mtsai, 2012; Supporting Teacher Educators, 2013), 2015-re kialakult a hazai pedagogusképzdkre
vonatkozd kompetenciarendszer (Falus és Estefanné, 2015). Hangsulyossa valt az az allasfoglalas, hogy a
mentortanarok egyértelmii relevanciaval birnak a pedagdgusképzok kozott (Boudreau, 1999; Lesznydk, 2005; Di
Blasio és tsai, 2013). Hazankban a 2010-es évek elején megkezd6dott a gyakorlatvezetd mentortanarok egységes
professzionalis képzése (Javaslatok, 2009). 2013 6ta rendeletek szabalyozzak a mentorok feladatkorét (326/2013. sz.
Kormanyrendelet; 8/2013. EMMI rendelet). Osszegzésre keriiltek a gyakornoki évek gyakorlatvezetd mentortanari
tevékenységet is targyald els6 tapasztalatai (Sallai, 2015a).

A mentorok fontos szerepet toltenek be a pedagogusképzok csoportjaban azaltal, hogy hidat képeznek az elméleti
és gyakorlati pedagbgusképzésben (Nyaumwe és mtsai, 2005; Falus és Estefanné, 2015; Abad és Pineda, 2018;
Phang és mtsai, 2020), azonban a képzettség, a szakmai tapasztalat alapjan heterogén csoportot alkotnak,
definialasuk és szakmai identitadstudatuk jelenleg is a hazai és a nemzetkozi kutatasok targya (Péchy, 2004 idézi
Révesz, 2010; 1zadinia, 2016; Andreasen és mtsai, 2019).

Témam fokuszat az a tanulmanykdtet szolgaltatja, amely a ,,Gyakornoki Mindsité Vizsgak”, valamint a
»Pedagogus jeloltek felkészitése” cimi, 2013 szeptemberében indult pilot projektek eredményeirdl szol. A
pedagogusok gyakornoki rendszerének fejlesztése és értékelése (Oktatasi Hivatal, 2015) cimii kotetben
megfogalmazott tapasztalatok ravilagitanak a magyar mentortanarok munkajanak eredményeire és nehézségeire,
kritikat fogalmaznak meg a mentortanarok felkészitésével kapcsolatban.

Az onértékeléseket elemezve szembetlind, mennyire kevés pozitivumot emlitenek a mentortanarok a sajat
kompetenciaik tekintetében. Az onértékelésben jol elkiilonithetéek a képzett és nem képzett mentorok kdzotti
kiilonbségek is. A mentorok legtobbszor a kompetenciarendszer struktirajanak ismeretével kapcsolatos
problémakrol szamoltak be, azonban nem ismerik eléggé a diagnosztikus értékelés és a fejlodési terv kapcsolatat
sem, valamint sulyos gondjaik vannak a reflektivitassal kapcsolatban is. A mentorok sajat mentori kompetenciaik

fejlettségét rendkiviil kiillonbozéen itélik meg (Sallai, 2015a). Nagy kiilonbség van a képzett és a nem képzett
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mentorok kozott a gyakornokok reflektiv gondolkodasanak fejlesztését illetGen (Ritter és Sallai, 2015). A mentorok
egy része komoly gondokkal kiizdott a reflexidk irasakor, tobben a reflexioé pontos fogalmaval sem voltak tisztdban
(Sallai, 2015a), kevés sulyt fektetnek a gyakornok reflektivitasanak fejlesztésére (Sallai, 2015a; Ritter és Sallai,
2015; Sallai, 2015b).

A képzett és a nem képzett mentorok kozott jelentds kiilonbségek tapasztalhatoak abban a tekintetben, hogy
mennyire képesek pontosan értékelni a palyakezd6 pedagdgusok kompetenciait (Falus, Foris és Hiitter, 2015; Sallai,
2015). Hasonldan bizonytalannak érzik magukat a mentorok a szaktudomanyi segitség adasaban. A hianyossagok
listajanak elején emlitették a mentorok a szakma szépségének atadasahoz sziikséges kompetenciakat, de a
gyakornokkal valo konfliktusok kezelésében is bizonytalanok a vezetd pedagdgusok (Sallai, 2015a). Tobbszor a
kapcsolati képességek hianya is neheziti a kéz6s munkat (Falus, Féris és Hiitter, 2015; Sallai, 2015b). A kezdeti
tapasztalatok azt mutatjak, hogy azok a torekvések, amelyek a mentortanarok szerepét hivatottak ndveli, a
gyakorlatban még nem érték el maradéktalanul céljukat.

Ertekezésemben a megkérdezett mentortanarokat a pedagogusképzé kompetenciakra vonatkozolag
reflektaltattam. Kutatdsom fokuszaban a mentortanarok a pedagogusképzé kompetenciak altaluk vélelmezett
fontossagarol, valamint 6nértékelés formajaban ezek megvalosithatosagarol mondjak el véleményiiket, hipotéziseim
ezeket a kérdéskoroket vizsgaljak. Kutatdsom relevanciajat mutatja, hogy egyrészt a pedagdgusképzokre vonatkozd
kompetenciarendszer, masrészt a mentortanarok vélekedésének feltarasa a pedagogusképzdé kompetenciakrol a

nemzetkdzi és a hazai neveléstudomanyi kutatasokban még szamos lehet6séget rejt magaban.

A KUTATAS ELMELETI HATTERE

Az oktatas jovOjét prognosztizalo kijelentések a kétezres években olyan kihivasokrol, célokrol és elvarasokrol
sz6lnak, melyek kutatasi témam szempontjabol is relevansak. Az iskola egyidejiileg tobb szocializacios és integracios
feladatot fog ellatni. Az oktatds egyre komplexebb feladatta valik. A kompetenciak hangsulyosabb szerepbe
keriilnek, a kompetenciakra épiilé ontudat és onértékelés fejlesztése kozponti jelentéségiivé lesz. A tanarképzés €s
tanartovabbképzés szamara ez azt jelenti, hogy a modszertani és pedagdgiai kompetenciak mellett egyre fontosabba
valnak a tanulok személyiségfejlodését, egyéni érdeklodését eltérbe helyezd trendek. Nagyobb sziikség lesz az
oktatas kiilonboz6 szerepldinek egyiittmiikodésére, egymas tamogatasara a tantervfejlesztés, a tanarképzés és
tovabbképzés tertiletén (Posch, 2018, Wenzler-Cremer, 2020). Az egyre Osszetettebb tanari munkahoz specialis
ismeretekre, magas szintli professzionalizmusra, a teammunka valtozatos formaira, a mentortanarok és a
pedagdgusképzé intézmény partnerségi kapcsolatanak kiépitésére van sziikség (Prenzel, 2018; Grimmett és mtsai,
2018). Az 11j ismereteket a pedagogusok sajat gyakorlatukbol, kutatasi eredményekbdl, illetve szakmai kdzosségeken
keresztiil tudasmegosztas utjan szerzik meg (Guerriero, 2017). A professzionalis szinten dolgozo pedagogusok

képzését csakis egységes elvek alapjan gondolkodo, professzionalisan felkésziilt pedagogusképzok végezhetik.
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Fontos a pedagogusképzdk tevékenységének, ezen beliill a menortandri munka jelentdségének elismerése, a
mentortanarok vezet6i képességeinek fejlesztése (Kuswandono, 2017; Hestness és mtsai, 2018; Chu, 2019).

A mentoralas €s a mentortanari professzid Osszefiiggéseinek kutatisa az utobbi évtizedekben egyre tobbszor
szerepel a neveléstudomany kutatasi témai kozott (Huling és Resta, 2001; Ewing és Smith, 2003; Bray és Nettleton,
2007; Anhorn, 2008; Cothran és mtsai, 2008; Darling-Hammond és mtsai, 2009; Rots és mtsai, 2010; Tarman, 2012;
Maphalala, 2013; Buchanan és mtsai, 2013; Hudson, 2013; Kidd és mtsai, 2015; Constantinescu, 2015; Chu,2019).
A kutatasi eredmények ramutattak a tanarképzés és a tanarok szakmai fejlodésének fontossagara. A tanarok
kivalosaga ugyanis egyértelmiien hozzajarul a tanulok eredményességéhez (Darling-Hammond, 2000, Hanushek,
Kain és Rivkin, 1998, Munoz, Prather és Stronge, 2011, Wright, Horn és Sanders, 1997 idézi Guerriero, 2017).

A szakirodalom a mentoralast kdzponti stratégiaként emliti a pedagogusképzésben (Maphalala, 2013). Egyes
szerzOk 1étfontossagn szerepet, kulcsszerepet tulajdonitanak a mentoralasnak a tanarok szakmai bevezeto képzésében
(Bray és Nettleton, 2007; Darling-Hammond és mtsai, 2009).

A mentori timogatas hidnya azonban negativan befolyasolja a palyakezdd pedagdgusok karrierterveit,
hatassal van a tanari palyaelhagyasra is (Darling-Hammond, 2003 idézi Anhorn, 2008; Kidd és mtsai, 2015). A
mentortanar segitsége nélkiil a kezdé pedagdgusok egy része a szilkséges kompetenciak hianyarol szamolt be
munkajuk egyes kulcsfontossagu teriiletein (Ewing és Smith, 2003). Ezzel szemben az intenziv mentoralasban részt
vevo kezdo pedagogusok sokkal kisebb valoszintiséggel hagyjak el a palyat, a lemorzsolddas aranya esetiikben kozel
kétharmadaval csokkent (Darling-Hammond, 2003, idézi Anhorn, 2008; Hobson és mtsai, 2009, Smith és Ingersoll,
2004, Wang és Odell, 2002 idézi Rots és mtsai, 2010), s6t a mentordlds hatdsira a kezdd tanarok osztalytermi
teljesitménye is javult (Darling-Hammond és mtsai, 2009). Rotz és munkatarsai (2010) pozitiv Osszefiiggéseket
talaltak a mentoralés és a kezdo pedagogusok iskolai gyakorlatrél alkotott véleménye kozott.

A palyakezd6 pedagdgusok tanari palyarol alkotott nézeteit azonban a mentoralason kiviil szamos egyéb
tényez6 befolyasolja, példaul a szakma statusza (UNESCO / ILO, 2008: 21 idézi Guerriero, 2017). Egy szakma
statusza szorosan Osszefligg azzal, hogy az adott szakma professzionak tekinthetd-e, vagy sem (Hoyle, 2001, Howsam
és mtsai,1985, Krejsler, 2005, Ingersoll és Merrill, 2011, idézi Guerriero, 2017).

Annak meghatarozasa, hogy egy szakma mikor nevezheté professzionak, 0sszefiigg a professzionalizmus
fogalmaval. Ezzel Gsszefliiggésben kiilonosen figyelemreméltd Freidson (2001) meghatarozasa, mely szerint a
professzionizmus tobbek k6zo6tt elkotelezettséget jelent a mindségi munka irant (Freidson, 2011 idézi Guerriero,
2017). A professzionalizmus fogalmahoz tehat olyan specialis attitlidok és pszichologiai jellemzok is kapcsolddnak,
amelyek idealként, értékként jelennek meg a tarsadalomban (Guerriero, 2017). Erre utalnak a ,,hivatas”, ,.életpalya”
kifejezések is (Bardos, 2014-15). Kiemelkedden fontos a mentortanari munka professzioként valo értelmezésénél a
szakmai autondémia és a szakmai fejlodés megléte (Kovdes és Orgovdanyi-Gajdos, 2020). Ertekezésemben a
mentortanari szakma és a mentortanari professzio fogalmakat a szakirodalmi hivatkozasok altal alatdmasztott
munkafogalmakként hasznalom (Fonai és mtsai, 2012; Guerriero, 2017; Kovacs és Orgovanyi-Gajdos, 2020; Szivak
és mtsai, 2020).



A mentortanar feladata, hogy a kezdé pedagdgusok szamara modellezze a tanari professziot (Maphalala,
2013; Breaux és Wong, 2003 idézi Anhorn, 2008). Mint sok professzid esetében, ugy a tanari szakmara is jellemzo,
hogy a kezd6 pedagogusok tgy érzik, képességeiket a kollégaktol vald tanulason keresztiil fejleszthetik (Buchanan
és mtsai, 2013). A mentortanar érvekkel tAmasztja ald dontéseit, igy segitve a kezd6 tanart a dontések megértésében,
az elméleti és gyakorlati ismeretek szintetizalasaban. Ekozben a mentor megismerteti a mentoraltat
gondolkodasmenetének logikajaval (Bray és Nettleton, 2007). A mentor feladata, hogy segitse a kezdé tanarok
hatékonysaganak fejlédését (Zachary, 2000 idézi Cothran és mtsai, 2008; Darling-Hammond és mtsai, 2009). A
hatékonysag szempontjabol a szakirodalom felhivja a figyelmet az interperszonalis kapcsolatok, a személykozi
tamogatas fontossagara (Fives és mtsai, 2007, Tschannen-Moran és Woolfolk Hoy, 2007 idézi Rots és mtsai, 2010).
A mentoraltért vallalt felel6sség legtobbszor nagy kihivast jelent a mentortanar szamara (Buchanan és mtsai, 2013),
a mentori hivatas professzionalis megoldasokat kovetel. Ezek a folyamatok fokozott érzelmi €s intellektualis kihivast
jelentenek a mentortanarok szamdara, a mentortanari professzionalizmus irant tdmasztott kovetelmények nagy
nyomast gyakorolnak rajuk. Ujabb energidkat kell mozgésitaniuk, névekvdé munkaterheléssel kell szamolniuk,
kozérzetiik romolhat (Hargreaves, 2000; Gillett-Swan és Grant-Smith, 2020).

A professzio jellemzdi alapjan megallapithatd, hogy egy szakma professzionalis szintli gyakorlasahoz a
kognitiv OsszetevOk mellett igen hangsulyos egyes attitlidbeli vonasok megléte is, ezek tobbek kozott az
elhivatottsag, az elkotelezddés, a motivaltsag, a feleldsségvallalds, valamint egyre fontosabba valik a kooperacio, a
szakmai egyiittmiikdés iranti nyitottsag.

A mentoralas kdlcsonos elonyokkel jaro, kétiranyu tanulési folyamat (Schon, 1990, Le Cornu és Ewing, 2008
idézi Bray és Nettleton, 2007). A szakmai beszélgetések eredményei tulmutatnak a mentor-tanitvany kapcsolaton
(Bray és Nettleton, 2007), a koz6s munka a mentor gondolkodasan is valtoztat (Le Cornu és Ewing, 2008 idézi Bray
és Nettleton, 2007). A mentor a mentoralés soran a folyamatos szakmai tanulas allapotaban van, a mentoralttal végzett
k6z6s munka allando egyiittmiikddésre és reflektalasra 6sztonzi (Carter és Francis, 2001 idézi Buchanan és mtsai,
2013). A folyamatos szakmai fejlodés Osszpontositasra, tudatossagra készteti a mentort, segit azonosulni a vezetoi
szerepkorrel. A mentoralas tehat nagy hatassal van a mentorra is (Hawk, 1986-87 idézi Huling és Resta, 2001). A
mentorok szakmai kompetenciai, kognitiv készségei fejlodnek, 0j Otletekhez jutnak a tanitassal kapcsolatban
(Ganser, 1997 idézi Huling és Resta, 2001). A mentoralas soran végzett reflektiv gyakorlat lehet6séget teremt a
szakmai megujulasra, regeneralodasra, 0j energidk mozgdsitasara, mindez megerdsiti a mentorok tanitas iranti
elkotelez6dését (Ford és Parsons, 2000, Steffey és mtsai, 2000 idézi Huling és Resta, 2001; Lesznydk, 2005). A
mentoralas szamos pszichologiai elénnyel is jar a mentor szamara. A mentorok onbecsiilése novekedhet (Wollman-
Bonilla, 1997 idézi Huling és Resta, 2001), elégedettebbek lesznek, 6nbizalmuk javul (Scott, 1999 idézi Huling és
Resta, 2001), a pedagogus palya €s a mentortanari professzio iranti elkdtelezettségiik is erdsodik (Boreen és mtsai,

2000 idézi Huling és Resta, 2001).

A mentortanarok professzionalizmusa és a mentoralas egymast kdlcsondsen feltételezd, egymasra hatassal

lévé fogalmak. A palya iranti elkotelezédésben, a tanarok hivatastudatanak kialakuldsaban a szakmajat


https://www.emerald.com/insight/search?q=Jenna%20Gillett-Swan
https://www.emerald.com/insight/search?q=Deanna%20Grant-Smith

professziondlisan végzd mentortanar kulcsfontossagl szerepet tolt be, a mentoralds folyamata pedig erdsiti a
mentortandr szakmai fejlddését, professziondlis szinti munkavégzését és a mentortandri hivatas iranti
elkotelezddését.

A mentoralas definidlasa szakmai kozmegegyezésen alapul, a mentor felé tdmasztott elvarasok hatarozzak
2011). Ertekezésemben a mentoralas és a mentortanar fogalmak 21. szazadi értelmezését vettem alapul (326/2013.
(VIII. 30.) Kormanyrendelet; 8/2013. (1. 30.) EMMI rendelet; Eurydice, 2021).

A mentortanarok sajatos szerepet toltenek be azaltal, hogy kapcsolatot teremtenek az elméleti és gyakorlati
pedagogusképzés kozott (Falus és Estefanne, 2015). Képzettségiik alapjan kisebb szamban akkreditalt mentori
képzettséggel rendelkez6 mentorokrol, magasabb szamban képzettség nélkiili, de tapasztalattal rendelkezd
mentorokrol beszélhetiink (Sallai, 2015a).

A 2000-es évek elso évtizedében az Eurdpai Unio tagallamainak csupan felében miikodott a kezdd tanarok
bevezetd képzése az elvart formaban, egységes elvarasokrol azonban nem beszélhettiink (Falus, 2010). 2009
novemberében az Eurdpai Uni6é Tanacsanak kezdeményezésére az Eurdpai Unid Bizottsaga ,,Palyakezdd tanarok
koherens és rendszerszintli bevezetd programjanak kialakitasa — oktataspolitikusok kézikonyve” cimmel 0sszegezte
a palyakezd6 tanarok bevezeté tamogatasi rendszerével kapcsolatos elképzeléseket. Ennek alapja a mentorrendszer
hazai bevezetése (Stéger, 2010). 2009 végén a Comenius programon beliil kidolgozasra keriilt a mentorképzést
segit6, magyar nyelvre is leforditott tananyag (www.tissnte.eu) (Falus, 2010).

A mentoralds idében ¢€s tartalmaban valtozatos lehet a mentor aktualis feladatkorétdl fiiggden, a fogalom
értelmezése sokrétii (Berk es mtsai, 2005 idézi Di Blasio es mtsai, 2011; Tasko, 2018). A mentoralas kiilon szakma,
professzio, a szakma gyakorlasa sajatos felkésziilést igényel. A mentor foglalkozhat a mentoraltat kozvetleniil
befolyasold, motivacios, képességeket vagy készségeket érintd, esetleg szocializaciés problémakkal, illetve
személyek kozotti konfliktushelyzetekkel. A mentor segitséget nyjthat egy személynek, de sziikebb vagy tdgabb
kornyezetének is. Munkéjat végezheti formalis vagy informalis keretek kozott, intuicidira hagyatkozva vagy
professzionalis keretek kozott. A mentoralas hagyomanyos formai mellett beszélhetiink csoportos mentoralasrol,
kortarsmentoralasrol, vagy a mentoralas online formairdl is (7Taskd, 2018). A mentor emellett képes a hatranyos
helyzetl és a specialis nevelési igényl tanulok timogatasanak megtervezésére €s szervezésére (Di Blasio és mtsai,
2011; Tasko, 2018).

A mentor a felsGoktatasi intézmények altal mikodtetett gyakorloiskolakban, partneriskolakban és kiilsd
gyakorlohelyeken dolgozik. Tevékenysége paros munkaformara alapul, a mentor és a mentoralt kozotti informaciok
idében rogzitett keretben, partneri viszonyban keriilnek megosztasra (Di Blasio és mtsai, 2011). A mentor elsésorban
minta és szakérté partner a mentoralt szamara, tanicsadoként ritkabban kell megnyilvanulnia. (Lesznydk, 2005).

Ertekezésemben a jogszabalyi keretek kozott rogzitett feladatkorrel rendelkezé képzett mentortanarok és a
mentortanar-képzésben részt vevé mentorok vélekedését vizsgalom (326/2013. (VIII. 30.) Kormanyrendelet, 8/2013.
(I. 30.) EMMI rendelet). A rendeletek alapjan az igazgat6 altal megbizott mentor segiti és felligyeli a gyakornok
beilleszkedését a kozoktatasi intézményben a jogszabalyok altal meghatarozott gyakornoki id6 alatt és keretek kozott.
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Rendszeresen latogatja a gyakornok orait, konzultaciokat tart a gyakornokkal, félévente értékeli irasban a gyakornok
pedagdguskompetenciainak fejlddését, a gyakornoki statusz lezartaval a gyakornok tevékenységérdl készitett
Osszefoglalo értékelést az intézményvezetd és a gyakornok rendelkezésére bocsajtja (Eurydice, 2021).

A pedagogusképzok meghatarozasa a 2000-es évek elsd évtizedéig az eurdpai orszagok felében nem tortént
meg, féként a pedagogia és a pszichologia teriiletén dolgozo tanarokra, oktatokra korlatozédott a definicio. igy az
alkalmazasukkal és képzésiikkel kapcsolatos kritériumok is hianyoztak (Falus, 2014-2015).

A hazai kutatoéi- fejlesztéi érdeklodés koran rairanyult a pedagoégusképzok definialasaval kapcsolatos
kérdéskorre, a pedagdgusképzok, ezen beliil a mentortanarok egységes kompetenciainak megfogalmazasara (Falus,
2010; Kotschy, 2012; Kocsis és mtsai, 2012). Hazankban a Pedagogusképzok Szovetsége mindig is hitet tett amellett,
hogy a gyakorloiskolakban és a partneriskolakban dolgozé mentortanarok a pedagdgusképzok kozé tartoznak (Falus,
2015Db).

Az Eurdpai Unié Bizottsdga a 2010-es évek elején tobb tapasztalatcsere konferenciat is szervezett,
amelyeknek a tagallami szintii oktataspolitika pedagogusképzokre vonatkozo részének egységes alapokra helyezése,
a pedagdgusképzo professzio fogalmi szintii tisztdzasa volt a legfobb célja. Az Eurdpai Unid pedagogusképzéssel
foglalkozd szakértéi csoportja tobbéves kutatomunkaja all a pedagogusképzokre vonatkozd szakmai koherencia
megerdsitése mogott, a szakértdi tanacskozasokon a magyar munkacsoport a kezdetektdl fogva képviselteti magat,
jelentésen hozzajarul a szakértdi vélemények szintéziséhez (Falus, 2015b; Stéger, 2018).

A 2000-es évektol egyre fontosabb kérdéssé valtak a pedagogusképzoket 6sszekotd identitdsképzd elemek,
valamint egyéni szakmai fejlédésiik dinamizmusa, identitastudatuk kialakulasanak folyamata (Bullough Jr., 2005;
Olsen, 2008; Olsen és Buchanan, 2017). Az identitas, mint az értékek felismerése, felvallalasa (Taylor, 1989 idézi
Bullough Jr., 2005) az onismeret fejlédésével osszefliggd, allandé kihivast jelent6 fejlodési folyamat eredménye
(Palmer, 1998, idézi Bullough Jr., 2005; lzadinia, 2014 idézi Olsen és Buchanan, 2017). Az identitasképz6dés
dinamizmusanak kovetkeztében folyamatosan valtozik a pedagogusképzo szakember identitastudata és ez hatassal
van a kornyezetére, a fejlodés kiillonbozo szakaszaiban alternativ identitas-értelmezések alakulhatnak ki, az identitas
folyamatos konstrukci6 eredménye (Bullough Jr., 2005; Olsen és Buchanan, 2017). Az identitas felismeréséhez erés
érzelmek is kapcsolddhatnak (Zembylas, 2003 idézi Bullough Jr.). Olsen (2008) a pedagdégusképzést holisztikus,
dinamikus folyamatként értelmezi.

A hazai és a nemzetk6zi neveléstudomanyi kutatok egyetértenek abban, hogy a pedagéogusképzok harom
teriileten dolgoznak: a pedagdgushallgatok alapképzésében, a gyakornokok bevezetd képzésében, valamint a
gyakorl6 pedagogusok tovabbképzésében. Az Europai Unid szakértéi csoportjanak 0sszegzése szerint (Supporting
Teacher Educators, 2013 idézi Falus, 2015b) a pedagogusjeloltek és a pedagdgusok formalis képzésének valamennyi
résztvevlje -oktatok, vezetd tanarok, mentorok, pedagdgus tovabbképzok — pedagogusképzoének tekinthetdek. A
pedagdgusképzok alapképzettségéhez kotddo Gn. elsédleges kompetenciak mellett 1étezik egyfajta masodlagos tudas,
kozos kompetenciak, képességek, attitiidok, melyekkel minden pedagogusképzonek rendelkeznie kell, ez a szakmai
egylittmiikodés feltétele (Falus, 2015b; Murray és Male, 2005 idézi Olsen és Buchanan, 2017; Sandvik és tsai, 2020).
A kiilonb6z0 teriileteken dolgozd pedagogusképzok azonban mélységiikben eltéré mértékben vannak a kompetenciak
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birtokaban. Minden pedagdgusképz6 kompetenciara sziikségiik van, de kiilonbség van az egyes csoportok esetében
abban, hogy melyik kompetenciateriilet hangsulyosabb a szakmajukban.

A pedagogusképzok kiilonboznek egymdstdl munkahelyiik, beosztasuk, szaktargyuk, képzettségi szintjiik,
oktatdsi tapasztalatuk alapjan. A kozoktatasban dolgozd vezetStanarok és mentorok elismertsége
pedagogusképzoként nem is mindig nyilvanvalé (Falus, 2014-2015). A pedagogusképzok tobbszords identitassal
rendelkeznek, tobbnyire az elsOdleges szakmdjukat tekintik mérvadonak, sokan nem is tekintik magukat
pedagogusképzének (Swennen, 2010 idézi Falus, 2014-2015). A pedagogusképzok elsérendii tudasa alatt a szaktargy
eredményes oktatasahoz valo tudast, masodrendil tudas alatt a pedagogussa valas segitését értjiik. Ehhez sziikséges

A pedagogusképzokre vonatkozo egységes kompetenciarendszer leirasa egyrészt a pedagogusképzo szakma
egységét erdsiti, masrészt hozzajarul a pedagoégusképzok szakmai fejlodéséhez, cél-és keretrendszert biztosit a
pedagogusképzOk szamara, valamint lehetdséget teremt az onreflexidra. A pedagogusképzok képzésével foglalkozo
szakemberek munkéjahoz is hozzajarul a kompetenciarendszer, hiszen meghatarozhatja a képzés célrendszerét,
tartalmi elemeit és modszertanat. Az egységes kompetenciarendszer megléte és ismerete hozzajarul a szakma
mindségbiztositasahoz, a szakma fejlodéséhez, tampontot adhat a pedagdgusképzd képzésre jelentkezdk
valogatasanal, valamint mas felséoktatasban dolgozo szakember szamara is segitséget nyujthat (Falus, 2015a).

Az aldbbiakban a hazai pedagogusképzok kompetenciai keriilnek ismertetésre a Falus Ivan és Estefanné
Varga Magdolna altal szerkesztett kotet alapjan (Falus és Estefanné, 2015). A pedagogusképz6 kompetenciak tagabb
horizontban, mindig a pedagégusképzésre fokuszalva vizsgaljak a tanari kompetencidkban szerepld teriileteket. Az
egységes pedagogusképzd kompetenciarendszer leirasa egyrészt a pedagdgusszakma egységét erdsiti, masrészt
hozzajarul a pedagogusképzok szakmai fejlodéséhez, cél-€s keretrendszert biztosit a pedagdgusképzok szamara,
valamint lehetéséget teremt az onreflexiora (Falus, 2015a). A pedagbgusképzék kompetenciai a kovetkezok (Falus
és Estefanné, 2015):

1. Professzionalis szakmai tanitasi gyakorlatot modellez (rendelkezik a tanari kompetenciakkal).
2. Tamogatja a jeloltek pedagogussa valasanak, szakmai fejlodésének folyamatat, segiti palyaszocializaciojukat
és folyamatos szakmai fejlodésiiket.

3. Egyiittmiikddik a pedagogusképzésben kdzremiikodé személyekkel, intézményekkel, szervezetekkel.

e

Rendszeresen elemzi sajat gyakorlati tevékenységét, reflektal arra, és nyilvanvalova teszi elkotelezettségét
az élethosszig tartd szakmai fejloédés és a pedagogusképzés irant.

A tanulassal, tanitassal vagy a pedagogusképzéssel kapcsolatos kutatasokat végez.

Ko6zremiikodik az intézményen beliili pedagogusképzo tevékenység fejlesztésében.

Felel6sséget vallal a pedagogusképzés és a kdznevelés mindségének biztositasaért, javitasaért.

© N o o

Szemléletében és gyakorlataban bekapcsolodik a pedagogusképzés és a koznevelés nemzetkdzi aramlataba,

legalabb eurdpai viszonylatban.



A KUTATAS MODSZERTANI HATTERE

Doktori értekezésemben a kombindlt paradigmat kdvettem a Creswell-féle szekvencialis modell alapjan
(Creswell, 2012). A kombinalt paradigma alkalmazasa lehetéséget biztosit a neveléstudomanyban dolgozé kutatd
szdmara a kutatasi probléma kiilonbdz0 perspektivakbol torténd lattatdsara. Mivel kutatdi nézdpontomban a
kvantitativ és a kvalitativ paradigma teljes mértékben dsszeegyeztethetd, igy a kombinalt paradigma alkalmazésa
mellett dontottem, amikor a neveléstudomanyi kutatdsok szdmara kihivast jelentd latens tartalmak feltardsanak
lehetésége utan kutattam. A kombinalt mddszertan a kvalitativ és kvantitativ modszerek kizarolagossdganak
allaspontjat haladja meg, pragmatikus modon a kutatasi kérdésbdl kiindulva a mddszertani szempontbol optimalis
kutatasi modszereket keresi. Valasztasom a Creswell-féle értelmez6 szekvencialis tervezés modelljére esett, ahol az
almoddszer, a kvantitativ adatgyljtés és elemzés megeldzte a fomodszert, a kvalitativ adatgylijtést és elemzést. Az
almodszer ezzel segiti a fomodszert a mélyebb Osszefliggések feltarasaban. A szekvencidlis tervezés tipusai koziil az
értelmezé szekvencialis tervezés modelljét valasztottam. Az almodszerként valasztott kvantitativ vizsgalatot
(kérddives adatgyiijtés-€s elemzés) a fomodszer, a kvalitativ adatgyiijtés-és elemzés, majd az adatok értelmezése
kovette (Sdantha, 2015). Az elemzés iranyat a Mayring-féle tartalomelemz6 kommunikaciés modell alapjan
hataroztam meg. Mayring modelljében alapkritérium a kvalitativ-kvantitativ ellentét feloldasa. A modellben
szisztematikusan kovetik egymast a szabalyvezérelt elemzési 1épések. A tartalomelemzés elméleti megfontolasokon
alapulo, kategoriavezérelt szovegelemzés, ahol megjelenik a visszacsatolas €s az interszubjektiv ellendrizhetdség.
Mayring modszerét ,kvalitativ orientaltsag tartalomelemzésnek™ nevezi, melyben fazismodelleken abrazolva
megjelennek a kvalitativ és a kvantitativ technikak, ezzel logikus, biztos modszertani alapokon 4ll6 tartalomelemzési
eljarast biztositva a kutatonak (Mayring, 2015).

A kvalitativ tartalomelemzés soran az interpretalas alapformai koziil a deduktiv kategdriaalkalmazast, a
strukturdlast hasznaltam. A strukturalassal az volt a célom, hogy rogzitett kritériumok mentén abrazoljam a széveg
szerkezetét. A strukturalason beliil a tartalmi strukturdlast kovettem, melynek sordn az elméletbol létrehozott
kategoriarendszerb6l indultam ki, egyes tartalmi csomopontokhoz kerestem szovegegységeket, és azok elemzésével
probaltam Osszegezni a mentortanar pedagogusképzok kompetencidira vonatkozo gondolkodasat (Mayring, 2000,
2012). A kvalitativ adatelemzéshez a MAXQDA szoftvert hasznaltam. Kiilondsen fontosnak tartom, hogy kutatasom
kvalitativ részében a hazai kvalitativ kutatasok korében még kevésbé ismert Mayring-féle kvalitativ tartalomelemzést
alkalmaztam. A  Mayring-féle tartalomelemzés  modszertanaval kapcsolatban a  XVII.  Orszagos

Neveléstudomanyi Konferencian hangzott el az eléadasunk (Katondné és Subrt, 2017).



Hipotézisek
H1. Mind a képzett mentortanarok, mind a mentortanar-képzésre jelentkezd pedagogusok a professzionalis szakmai

gyakorlat modellezését tartjdk a legfontosabb pedagdgusképz6 kompetencianak.

H2. A képzett mentortanarok és a mentortanar-képzésre jelentkez6 pedagogusok fontosnak itélik meg a pedagogussa

valas, a szakmai fejlodés tAmogatasat.

H3. Nincs szignifikans kiillonbség a képzett mentortanarok és a mentortanar-képzésre jelentkez6é pedagogusok

gyakorlati tevékenységre valo reflektalasaban.

H4. A képzett mentortanarok és a mentortanar-képzésre jelentkezd pedagdgusok hasonloan gondolkodnak az

intézményen beliili pedagogusképzo tevékenység fejlesztésérol.

H5. A képzett gyakorlatvezetd mentortanarok és a mentortanar-képzésre jelentkezé pedagogusok véleménye

szignifikansan kiilonbozik a tanari professzionalizmusra jellemz6 pedagogusképzo kompetenciak fontossagarol.

H6. A képzett mentortandrok és a mentortanar-képzésre jelentkezd pedagogusok Onértékelése szignifikans
eltéréseket mutat a tanari professzionalizmusra jellemzd pedagogusképzé kompetenciak megvalositasaval

kapcsolatban.

Minta, mintavétel

A kvantitativ kérddives vizsgalatot N=113 elemszamt mintan végeztem. Két részmintaval dolgoztam:
* A mentortanar-képzésbe jelentkezd pedagogusok (N=75)

* A tobb éve mentortanarként tevékenykedd pedagogusok (N=38)

A nem-véletlen mintavételi technikak koziil a szakért6i mintavételt hasznaltam (Csikos, 2009). A kutatési
tertilet céljaira az alapsokasagbol a képzett gyakorlatvezetd mentortanarokat, illetve a gyakorlatvezetd mentortanar-
képzésre jelentkez6 vagy a képzésen mar részt vevo pedagdgusokat jeldltem ki.

A kevert modell alapjan a kvalitativ vizsgalatban a kvantitativ vizsgalat nagymintajabol emeltem ki a
kvalitativ vizsgalat résztvevoéit. A hdrom résztvevat tipikus-intenziv mintavételi stratégidval valasztottam ki (Sdntha,
2006). A célom a szemléltetés volt, kvalitativ vizsgalatom nem tekinthetd reprezentativnak.

Dolgozatomban a mentortanarok szakmai kultirajarol, autonomiajarol, meglévé vagy hianyzo
pedagogusképzo kompetencidirdl €s a pedagogusképzo szakmardl, mint professziorol valdo gondolkodasuk mélyebb
rétegeit szdndékoztam kideriteni. Ehhez egyrészt kvantitativ modszert, az altalam fejlesztett kérdéivet hasznaltam, a

kvantitativ vizsgalat soran feltaruldo Osszefiiggések okait pedig a Seidmann-féle mélyinterjii (Seidman, 2002),

valamint az annak elemzésére szolgald kvalitativ tartalomelemzés Mayring altal kifejlesztett eljarasaval tartam fel.
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EREDMENYEK

A kvantitativ adatelemzés eredményei

A kompetencidk rangsoraban az els6é helyre keriilt a pedagdgussa valas és a szakmai fejlédés tdmogatasa.
Ezen belill a mentortanarok az attitidok szintjén értékelték a legmagasabbra a kompetenciat. A segitd, tdmogatd
attitlid, a hivatdstudat kialakuldsanak segitése, az elkotelezettség, elhivatottsag a folyamatos szakmai fejlodés irant a
mentortanarok gondolkodasanak legfontosabb elemei.

Ugyan a reflektivitds nem kapott kiemelkedéen magas pontszamokat, de mégis az egyik legfontosabbnak
tartott kompetencian beliil kapott helyet. A mentortanarok gondolkodasaban mara mar megjelent a tudatos elemzés,
értékelés a szakmai vitakban vald részvétel igénye. A mentortanarok gyakorlati tevékenységével kapcsolatban
nagyon kevés esetben talaltam szignifikans kiilonbséget a képzett mentorok és a képzésre jaré mentortanarok kozott.
Egyetlen kivétel ettdl az intézményen beliili pedagogiai tevékenység fejlesztése. Ebbe a kompetenciaba tartozik a
differencialt fejlesztési program ¢és a diagnosztikus értékelés alkalmazasa, ezeket a teriileteket a képzett
mentortanarok sokkal fontosabbnak tartjak és gyakrabban beépitik mentortanari gyakorlatukba, mint a nem képzett
mentortanarok.

Alapvetden nincs szignifikans kiilonbség a tanari professziora jellemzd kompetencidk csoportatlagai kozott,
bar a képzett mentorok fontosabbnak itélik meg az adott valtozokat. Szignifikdns kiillonbségek azokon a teriileteken
jelentkeznek, melyek a kompetencidk rangsoraban az utolsé helyeket foglaljak el: a tudomanyos megalapozottsag, a
véleményformalas, és leginkabb az egylittmiikodés teriiletén. A képzett mentortanarok az egyiittmiikodés szinte
valamennyi formajat jelentdsen fontosabbnak itélik meg, mint a nem képzett mentorok. A munkahelyi teammunka,
a palyazati-és projektlehetdségek nem tartoznak ebbe a korbe, a képzett mentorok nem tartjak nagyon fontosnak,
hogy kihasznaljak ezeket a lehetdségeket.

A megvalosulas tekintetében még kevesebb a szignifikans kiilonbség a két csoport atlagai kozott. A
tudomanyos megalapozottsag, a pedagdgusképzés és koznevelés nemzetkdzi aramlataba valdo bekapcsolodés a
mentortanarok gondolkodasaban az utolso helyeken szerepel. A pedagogusképzé szakma mentoralassal foglalkozo
szakemberei az utobbi tiz évben jelentds 1épéseket tettek annak érdekében, hogy a szakma a professziok kozé
keriiljon, de tovabbi valtozasoknak kell még megtorténniiik a szakman beliil annak érdekében, hogy a mentoralast a

jovOben a professzionalizmus jellemezze.

H1. Vizsgalatomban kimutattam, hogy mind a képzett mentortanarok, mind a mentortanar-képzésre jelentkezo
pedagdgusok fontosnak és megvaldsithatonak tartjak a professzionalis szakmai gyakorlat modellezését. Szignifikans
kiilonbség nem volt tapasztalhatd kozottiik, de a képzett mentorok fontosabbnak tartjak a megallapitasokat, mint a
képzésre jelentkezé mentorok, és ugy vélik, jobban meg tudjak valositani az ezekben foglaltakat. A kompetenciak
rangsoraban a professzionalis szakmai gyakorlat modellezése a 3. helyet foglalta el. Az eredmények alapjan elso
hipotézisemet el kell vetnem. A mintaban szerepld mentortanarok szdmara nem a professzionalis szakmai gyakorlat

modellezése (a tanari kompetenciak megléte) a legfontosabb pedagogusképzo kompetencia.
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H2. Megallapitottam, hogy a pedagdgussa valas, a szakmai fejlodés tAmogatasat a mentortanarok mindkét csoportja
igen magasra értékelte. Mind a képzett mentortanarok, mind a képzésre jelentkezd pedagdgusok fontosnak és
megvaldsithatonak talaljak a kompetencia indikatorait. Szignifikdns kiillonbséget a részmintdk atlaga kozott nem
talaltam. A segitd, tAmogatd mentorszerep a legfontosabb kompetencia mindkét csoport szdmara, a kompetencidk
rangsoraban az elsé helyen szerepel. Az adatok alapjan masodik hipotézisem bebizonyosodott. A mintaban
szereplé mentortanarok a legfontosabb pedagogusképzoé kompetencianak tartjak a pedagogussa valas és a szakmai

fejlodés tamogatasat.

H3. A gyakorlati tevékenységre vonatkozé reflektalas a pedagogusképzok 4. kompetencidjaban talalhato. A
kompetencia elnevezésében a kovetkezd6 mondat szerepel: ,,Rendszeresen elemzi sajat gyakorlati tevékenységét,
reflektal arra.”. Kérdéivemben erre a kompetenciateriiletre hat item vonatkozik. A kétmintas t-proba elvégzése utan
megvizsgaltam a szignifikanciaszinteket a hat item esetében. Megallapitottam, hogy egyetlen item esetében sincs
szignifikans kiilonbség a csoportatlagok kozott. Az adatok alapjan harmadik hipotézisem beigazolodott. Nincs

szignifikans kiilonbség a két részmintaban szereplé mentortanarok gyakorlati tevékenységre vald reflektalasaban.

H4. Az intézményen beliili pedagogusképzo tevékenység fejlesztésével a 6. kompetencia foglalkozik. Kérd6éivemben
arra kérdeztem ra, mennyire fontos a mentorok szamara, hogy differencialt fejlesztési programot allitsanak 6ssze a
mentoraltak szdmara, illetve hogy diagnosztikus mddon értékeljék Oket. A kompetencia a mentorok mindkét
csoportja szamara fontos és megval6sithato, azonban mind a fontossag, mind a megvalositas esetében minden itemnél
szignifikdns kiilonbség tapasztalhaté a csoportatlagok kozott. Az adatok alapjan megéllapitottam, hogy a
mentortanarok és a képzésre jelentkez0 pedagodgusok szignifikansan eltéréen gondolkodnak az intézményen beliili
pedagogusképzo tevékenység fejlesztésérdl, igy a negyedik hipotézisemet nem tudom aldtamasztani. Szignifikéns
kiilonbség van a két részmintaban szereplé mentortanarok gondolkodédsaban az intézményen beliili pedagogusképzo

tevékenység fejlesztésével kapcsolatban.

HS5. A tanari professzionalizmus fontossaganak megitélésére vonatkozo vizsgalt huszonhét valtozonal tizennégy
esetben allapithatdé meg szignifikans kiilonbség a csoportatlagok kozott, ez az esetek 51%-a. A szignifikans
kiilonbség négy teriileten figyelhetd meg: tudomanyos megalapozottsag (3 valtozonal), a folyamatos szakmai fejlodés
iranti elkotelezettség (2 valtozonal), felelosségvallalas a szakma irant (1 valtozonal), széleskori egylittmikodés
igénye (8 valtozonal). Az adatok eclemzése utan megallapithato, hogy az otodik hipotézisem csak részben
igazolodott. A két részmintaban szereplé mentortanarok véleménye a vizsgalt valtozok felében szignifikdnsan

kiilonbozik, elsésorban az egyiittmiikodés fontossagara vonatkozoan.

H6. A tanari professzionalizmusra jellemz6 pedagogusképz6é kompetenciak megvaldsitasaval kapcsolatban a
vizsgalt huszonhét valtozonal csupan kilenc esetben talaltam szignifikans kiilonbséget a csoportatlagok kozott. Ez az
esetek 33%-a. Szignifikdns kiilonbséget taldltam a tudomanyos megalapozottsag (2 valtozonal), a folyamatos

szakmai fejlodés iranti elkotelezettség (1 valtozonal), feleldsségvallalas a szakma irant (1 valtozonal), valamint a
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széleskorl egyiittmiikddés igénye (5 valtozonal) teriileteken. Az adatok alapjan megéllapitottam, hogy a képzett
mentortanarok és a mentortanar-képzésre jelentkezd pedagogusok onértékelése nem mutat szignifikans kiilonbséget
a tanari professzionalizmusra jellemz6 pedagbgusképz6 kompetenciak megvalositasaval kapcsolatban, ezért hatodik
hipotézisemet el kell vetnem. A két részmintaban szerepld mentortanarok onértékelése nem mutat szignifikans

eltérést a professzionalizmusra jellemz6 pedagdgusképzé kompetenciak megvalositasdval kapcsolatban.

A kvalitativ adatelemzés eredményei

A kvalitativ vizsgalatban a kovetkezd ok-okozati 6sszefliggésekre kerestem a valaszt:

e A képzett mentortanarok a vizsgalat mindkét teriiletén (fontossag, megvaldsitas) magasabb atlagértékekkel
szerepelnek, mint a mentorképzésre jelentkezd vagy abban részt vevo kollégaik. Vajon az eltérés oka az
alaposabb, rendszerezett elméleti hattértudas meglétébol vezethetd le?

e A mentortanarok csaknem minden esetben magasabb pontszamokat adtak az egyes valtozokra fontossag
szempontjabol, mint a megvaldsitas tekintetében. Mi akadalyozhatja a gyakorlati megvalosulést?

e A mentortanarok a szakmai egyiittmiikodést a kompetencidk rangsoraban a kdzépmezdnybe helyezték. Mi
lehet ennek az oka?

e Mi az oka annak, hogy a tudomanyos megalapozottsag, a pedagdgusképzés és koznevelés nemzetkozi

aramlataba val6 bekapcsolodas a mentortanarok gondolkodasaban az utols6 helyeken szerepelnek?

A professzionadlis szakmai gyakorlat modellezésének akadalyai kozé tartozhatnak azok a negativ
tapasztalatok, amelyeket a mentortanarok tanarjeldltként és kezd6 tanarként szereztek a mentoralassal kapcsolatban.
Amennyiben a szakmai egyiittm{ikodés és a szakmai kommunikacié hianya tanari palyajuk kezdetén megnehezitette
szamukra a palyaszocializaciot, ennek hatasai mélyen megmaradtak a mentortanar szereprol valdo gondolkodésukban.
Komoly hatasa van a korai tanari tapasztalatokban annak, mennyire érzékeli a kezd0 tanar a mentortanara segitd
attitlidjeit. Ezek hianyaban a késébb mentortanari feladatokat vallaloé pedagogusoknak elézetes pozitiv tapasztalatok
nélkill nagyobb nehézségekkel kell szembenézniiik a professzionalis szakmai gyakorlat modellezése soran. A
tanarjeloltként és kezdd tanarként szerzett negativ tapasztalatok hatasara negativ érzelmek alakulhatnak ki a
pedagdgusokban. A szorongas, félelemérzés, kudarcélmény, az elvarasoknak vald talzott megfelelés igénye, a
bizonytalansag érzése teljes palyajan elkisérheti a pedagogusokat, mentortanarként tijra atélhetik ezeket a negativ
érzelmeket. A palyaszocializacio soran kialakult nézeteik hosszatavon befolyasoljak elképzelésiiket a tanarszereprol,
a mentortanari feladatokrdl. Hossztavra kialakulhatnak kritikai attitidjeik a mentortanari szerepkorrel, a mentoralas
hatékonysagaval kapcsolatban. A mentori segitség hianya egylitt jarhat a pedagogus nagyfoki szakmai
autondémiajanak kialakulasaval, amely pozitiv hatast gyakorolhat a professzionalizalodasra.

Az interjukban résztvevd mentortanarok a sikeres mentori szereprdl hatarozott nézetekkel rendelkeznek.
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Kiemelték a mentor személyiségének jelentdségét, a személyiség hatasat tobbnyire a korszerli elméleti ismeretek elé
helyezték. Példaként megemlitették, hogy a kompetenciarendszer ismeretét és alkalmazasat sem tartjak
meghatarozonak a sikeres mentoralashoz. Hangstlyoztdk azonban a mentoralt elfogad6 attitiidjeit, mint a sikeres
mentoralas zalogat. Kiemelték a mentor személyébdl, attitiidbeli kiilonbségekbdl, kompetencidi hidnyabodl szarmazd
gatld tényezoket.

A mentorok mentortanari tapasztalataik koziil elsdsorban negativ vagy pozitiv attitidoket, érzelmeket
emlitettek. A kezdetben jelentkezd Onbizalomhianyhoz, a konfliktuskezelésb6él, a mentoraltakkal szembeni
kollegialis viszony kezelésébdl szarmazd nehézségekhez, a pedagogusjeldltek vagy a kezdd kollégak jelenlétében
érzett szorongashoz hozzajarulhat egy teljesen mas tipusu érzés. A vezetOszerep hirtelen presztizsndvekedéssel jar,
ennek kezelése mentalisan nehéz lehet a mentortanar szamara. Ehhez tarsulhat a nem megfeleld szerepértelmezés.
A tulzott elvarasok demotivaloak lehetnek a mentortanar szamara, a fokozott munkaterheléstdl mentalhigiénés
problémak jelentkezhetnek. A professzionalis szakmai gyakorlat modellezésének akadalyai kozott emlitették a
mentorok a mentoralassal egyiitt jaro kiilsé tényezoket: a mentoralashoz sziikséges nyugodt koriilmények hianyat, az
idéhianyt. Megemlitették a pedagdgusképzd intézmények hidnyossagait, a szakmai kommunikacié hianyat a
pedagogusképzo intézmény és a kiilsd tanitasi gyakorlat helyszinén dolgozé mentortanar kozott.

A professzionalis szakmai gyakorlat modellezésének tAimogatiasa a mentorképzésben a mentortanarok
gondolkodasaban hangsulyos szerepet tolt be. Kiemelték, hogy a mentoraltak a mentortanarra mint modellre
tekintenek. A mentor hatasara kialakulhat a palya iranti elkotelezettség, elhivatottsag. A korabbi negativ tapasztalatok
miatt a mentorképzésre jelentkezd pedagogusok kritikusan tekinthetnek a képzésre. Az interjualanyok azonban
egyontetiien hangsulyoztak, hogy a mentortanarképzésen pozitiv élmények érték oket, timogatod kozegre talaltak.
Elsosorban a nagy tudéssal, tapasztalattal bird tanarokra tekintettek modellként. A képzésen segitséget kaptak a
professzionalis szakmai modell elsajatitdsdhoz mind az elmélet, mind a gyakorlat terén.

A tanari kompetenciarendszer fogalmahoz altalaban negativ érzelmek kotddnek. A résztvevok arrdl
szamoltak be, hogy nem hasznaljak tudatosan a kompetenciarendszert, nem épiilt még be a gyakorlatukba.
Megemlitették, hogy konceptualis valtasra van sziikség a pedagdgusok szemléletében a kompetenciarendszerrel
kapcsolatban. Javaslatként felvetették, hogy tovabbképzéseken kellene elsajatitani a kompetenciakat.

A pedagogussa valas tamogatasaval, az elhivatottsaggal, a tanari szakma iranti elkotelezettséggel
kapcsolatban elmondhatd, hogy a segit6 szerep mar kora gyermekkorukban megjelent a mentortanarok életében. A
segitd szerephez pozitiv attitidok kotddtek. Tanaraik pedagogusmodellek voltak szdmukra, akik hozzajarultak a
pedagdgusszereprdl alkotott nézeteik korai kialakuldsdhoz. Ezek a nézetek nagyon szilardan tartottadk magukat
palyajuk soran, mereven ragaszkodtak a korai nézeteikhez. A palyaszocializacid soran, palyajuk kezdetén altalaban
pozitiv attitidok, sikerélmények érték a pedagdgusokat. Beszamolnak a hatékony szakmai kommunikacio
élményeir6l, palyajuk elején presztizsként ¢élték meg a pedagdgusszerepet. A mentorképzésen pozitiv
tanarmodellekkel, pozitiv attitlidokkel taldlkoztak. A mentortandri tevékenységben a folyamatos szakmai fejlodés
lehet6ségét lattak az Onismeret, a személyiségfejlodeés, a reflektivitas teriiletén. A mentortanari palya irant
elhivatottsagot éreztek. A mentoralas soran azonban a kezdeti pozitiv attitlidokhoz tovabbi pozitiv, valamint negativ
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attitidok is kotodtek. A résztvevok beszamoltak a szorongds, tiirelem, bizalom érzésérdl. A kiégés okai kozott
megemlitették a pedagdgus szakma alacsony tarsadalmi és anyagi megbecsiiltségét, ami a korai palyaelhagyas oka
is lehet. A mentorok egyre gyakrabban taldlkoznak azzal, hogy mentoréltjaik a palyaelhagyast tervezik, ez
motivalatlanna teheti dket.

A pedagégussa valas timogatasa, elhivatottsag, a tanari szakma iranti elkotelezettség megvalosulasa a
résztvevok szerint a mentoralas sikerességének legfontosabb zaloga. Véleményiik szerint a megvalosulas elsésorban
a mentor felel6ssége. A megfeleld attitlidok, a professzionalizmus, a sziikséges pedagdgusképzd kompetenciak
meglétével sikeres lehet a mentoralas. A résztvevok kiemelték a mentori nézetek szerepét. Megemlitették azonban a
sikeres mentoralas feltételeként a timogat6 intézményi 1égkdrt is. A mentorok elhivatottsaganak csdkkenése mogott
a kiils6 koriilményeket emlitették.

A mentoralt nézeteinek megvaltoztathatésaga, az esetleges konceptualis valtas elokészitése a résztvevok
véleménye szerint mar a kiils6 szakmai gyakorlaton elkezdddhet, a gyakornoki id6 alatt azonban tobb ra a lehetdség.
Véleményiik szerint a mentorok szakmai kommunikacidja segitheti a folyamatot, bar nehéz megvaltoztatni a
nézeteket.

A palyazati- és projektlehetéségek, jogyakorlatok a résztvevok megitélése szerint sok tobbletmunkat
igényelnek, gyakran nincs szakmai egyiittmiikodés a megvalositas terén. A jogyakorlatok gyakran kiilsé elvarasok
nyomasara késziilnek, sokszor érdektelenségbe fullad a bemutatasuk, nem hitelesek, és ritkan érdekesek.

Az élethosszig tarté szakmai fejlédés iranti elkotelezettség feltételei kozott emlitik a résztvevok a
tamogatd intézményi kdrnyezetet, a mentor innovativ szemléletét, tovabbképzéseken valo részvételek lehetdségét,
esetleges kiilfoldi tanulmanyutakat, a szakmai egyiittmiikodés igényét intézményen beliil és kiviil, a pedagogusképzo
kompetenciak meglétét. Emlitést tettek a fejlett szakmai kommunikéaciora, a reflektivitasra, az elméletek ismeretére,
a szakirodalmi ismeretek, a szakmodszertani tudas bdvitésére. A résztvevok véleménye szerint a képzett
mentortanarok elkotelezettebbek a folyamatos szakmai fejlédés irant.

A mentortanarok a reflektivitiassal kapcsolatban megemlitették, hogy nincs benne a napi gyakorlatukban,
mivel sok id6 kell az elsajatitasahoz. Hozzatették, hogy a képzett mentorok esetében fejlettebb lehet a reflektivitas,
de negativ attitiidok is kotddhetnek hozza a mindsitésen atélt esetleges negativ élmények miatt.

A Kkutatasban rejlo lehetéségek a résztvevok megitélése szerint nem beagyazottak. Nem ismerik a
mentortanarok, nem is tartjak ezeket relevansnak, csakis a gyakorlati életben hasznalhatdo eredményeket. Kiemelik,
hogy fontos a mentorok pozitiv hozzaallasa a kutatasi eredményekhez.

Az intézményen beliili pedagogusképzo tevékenység fejlesztésével kapcsolatban elmondtak, hogy a
differencialt fejlesztést idéigényesnek és nem tul gyakorinak tartjak a mentoralas soran. Sziikséges hozza a mentoralt
és a mentor szakmai egyiittmikodése, valamint az, hogy a differencialt fejlesztés fogalma a mentoralt
nézetrendszerében jelen legyen. A diagnosztikus értékelés fontos a kdzos munkafolyamatban, azonban nem gyakori,
id6igényes folyamat. Fontos, hogy a mentoralt nézetrendszerében is megjelenjen a diagnosztikus értékelés, de az
értékelésnek ez a forméaja akar demotivalo is lehet a mentoralt szamara.

Az intézményen Kkiviili szakmai kapcsolatfelvételhez sziikséges nagyfoku szakmai autonomia, kiépiilt
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kapcsolatrendszer, pozitiv attitidok, mint pl. a nyitottsag, a rugalmassag. Ezt gitolja, ha a képzd intézmény oktatdival
nincs megfeleld szakmai kapcsolat. Eléfordulhat szorongasérzés a magasabban kvalifikalt szakemberekkel szemben.

A pedagogusképzés és a koznevelés minéségéért érzett felelosségvallalassal kapcsolatban a mentorok
kiemelték, hogy bar a szakmai forumokat az érdekegyesités szintereinek tartjdk, de a nem megfelelé szakmai
kommunikacid, az online féorumokon tapasztalhaté hangvétel elveszi a kedviiket a szakmai kommunikaci6é ezen
formajatol.

A bekapcsolédas a pedagogusképzés és a koznevelés nemzetkozi aramlataba nem része a mentortanari
gyakorlatnak, hianyzik ehhez az anyagi hattér, a palyazati lehetdségek, a pedagdégusok megfeleld nyelvismerete,

valamint a megfelelé informacié a palyazatokrol.

OSSZEGZES, KOVETKEZTETESEK

Kutatasomban a két mddszertani kultura egymas komplementereként miikodott. A vizsgalatok kiegészitették
egymast, megkonnyitették az ok-okozati 0sszefliggések feltarasat, arnyaltabb képet biztositottak a kutatasi témamrol.
Kiilon kiemelem a kvalitativ vizsgalat soran hasznalt Mayring-féle tartalomelemzésrél korvonalazodott
véleményemet. A tartalomelemzés rendkiviil kidolgozott, logikus, jol kovethetd 1épéseken keresztiil vezetett a teljes
kvalitativ vizsgalaton at. A tartalomelemzés a MAXQDA szoftver hasznalatdval kombindlva 6tvozte a kvalitativ és
a kvantitativ elemeket, mely novelte a vizsgalat objektivitasat és érvényességét. A szisztematikus perspektiv
triangulacio biztos tampontot jelentett szamomra a kvalitativ vizsgalat soran, végig logikusnak és jol strukturaltnak
éreztem a kutatas folyamatat. A Mixed Methods kombinalt mddszertant, a Mayring-féle tartalomelemzés eljarasat,
valamint a MAXQDA szoftvert kutatdéi palydmon a tovabbiakban is hasznalni fogom, valamint ajanlom a
neveléstudomany teriiletén dolgozo kutatotarsaim figyelmébe is.

Doktori értekezésemben azt kivantam feltarni, milyen mélységben jelenik meg a mentortanarok
gondolkozasaban a mentoralas mint professzio. Kutatdsom alapjan megallapithat6, hogy a kompetenciarendszer
meglehetdsen egyoldaliian van jelen a mentortanarok gondolkodasaban, attitiidok szintjén jelentdsen erésebben, mint
képességek és ismeretek terén. A professzionalizmus néhany ismérve még hidnyzik, vagy hianyosan van jelen a
mentortanarok gondolkodasaban. A mentoralasrdl valo elméleti hattértudasuk, és ennek megszerzése iranti igény
még nem jellemzé a mentortanarok tobbségére. Tobbnyire hidnyoznak mind elméleti, mind gyakorlati szinten a
mentorszakmahoz elengedhetetleniil sziikséges ismeretek. Nem beagyazott a mentoraltakkal vald differencialt
foglalkozas, a diagnosztikus értékelés, de a reflektivitas sem hangsulyos a gondolkodasukban. A palyardl, a mentori
tevékenységrol kialakult nézeteik szilardak, nehezen valtoztathatdak.

Kutatdsombol kideriilt, hogy a mentortanarképzésnek kiemelked6en nagy jelent6sége van a mentorok
nézeteinek formalasaban. Képzoikre modellként tekintenek, a szakmai megljulds igénye erésen jelen van
gondolkoddsukban. A mentortanar-képzésben dolgozd szakemberek szamara sokat igérd lehet ez az eredmény.

Erdemes lenne nagy figyelmet forditani a képzésben a leendd mentortanarok nézeteinek forméalasa mellett azokra a
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teriiletekre is, amelyek megléte a pedagdgus-kompetenciak ismeretében eddig egyértelmiinek tlinhetett: a
differencialt fejlesztés, a diagnosztikus értékelés, a reflektdlds fogalmaira. Fontos lenne ezen fogalmak elméleti
szinten torténd elmélyitése, valamint az alkalmazéasuk beépitése a mentorképzésbe. Javaslom tovabba, hogy a
mentortanarok szamara a pedagogus-tovabbképzes rendszerében jelenjenek meg specidlis tovabbképzési modulok a
képzett mentortanarok szdmara, amelyeken a pedagogusképzok kompetenciainak elmélyitésére keriilne sor elméleti
és gyakorlati téren egyarant.

A pedagdgusképzo szakma szamara is nagy jelentdséggel bird szakmai egyiittmiikodés a mentortanar szakma
professzionalizalodasanak zaloga. Kutatasombol egyértelmiien kidertilt, hogy a megkérdezett mentortanarok korében
még nem jellemz6 a szakmai egylittmiikddés iranti igény, még attitlidok szintjén sincs jelen gondolkodasukban ez a
kompetenciateriilet. Méginkabb elzark6znak a mentorok a tudomanyos forumokon valo részvételtol. A kutatasalapu,
professzionalis gyakorlat iranti elkotelez6dés kevésbé jellemz6 a mentorokra. Sokszor a kiilsé koriilmények is
kozrejatszanak abban, hogy a mentorok nem tudjak kihasznalni kelld mértékben a rendelkezésiikre allo képzési
lehetdségeket. A statuszuk, anyagi elismerésiik, feladatkoriik professzionalis ellatasahoz sziikséges feltételek hianya
is gatolja szakmai fejlddésiiket. Az oktatas folyton valtozo feltételei mellett egyre nagyobb terhelés nehezedik a
pedagogusképzOk ezen csoportjara, atfogd segitségre van sziikségiik. Erdemes lenne a jovében tartalmaban és
gyakorisagaban is erdsiteni a mentortanarok és a pedagogusképzd intézmények szakemberei kozotti szakmai
egylttmiikodést, kiépiteni a pedagogusjelolt/gyakornok- mentortanar- felsdoktatdsi intézményben oktatd
pedagdgusképzd szakember szorosabb kapcsolatrendszerét. Ennek eldnyei messze tulmutatnak a szakmai
egylittmiikodésen, pozitiv hatdsa a résztvevo felek jollétében is tapasztalhato lenne.

A kutatas tovabbi lehetéségeire javaslataim szamos iranyt megjeldlnek. Erdemes feltarni a professzionalis
szakmai egylittmiikodés formait, lehet6ségeit és esetleges gatld tényezoit a pedagogusképzok kiilonbozé csoportjai
kozott, bevonva a kutatisba a tanarjelolteket, palyakezd6 pedagdgusokat is. A mentortanari szakma
professzionalizalodasa szempontjabol hasznos lenne feltarni a kutatdsi eredményeket integrald mentorképzés,
mentortanar- tovabbképzés lehetdségeit. A pedagdgusképzés mint professziod kutatdsa is szamos izgalmas kutatési
teriiletet kinal. Meggy6z0désem, hogy ezek a kutatdsok a jovOben tovabb fogjak gazdagitani, arnyalni a

neveléstudomany eredményeit.
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