DOI: 10.21549/NTNY.19.2017.3.3

Feln6ttkori tanulasi modellek a reflektiv gyakorlat szolgalataban.
A mentori munka mint felnéttkori tanulasszervezési forma

Kaplar-Kodacsy Kinga,” Dorner Helga™*

A tanulmdny a felndttkori tanulds modelljei €s a tanuldsszervezés stratégidi, valamint a reflektiv mentordlds
gyakorlata kozott keres dsszefiggéseket. A magyar €s eurdpai oktatdspolitika erre vonatkozo tartalmainak révid
attekintésén tul a tanulmany célja, hogy a felndttkori tanulds és a tandri palyakezdés fogalomrendszere, szerke-
zete, céljai, az elvart képességek és tuddstartalmak halmazai kbzotti dtfedésekre ravildgitson; a tanulds tobbdi-
menzids értelmezésében az eqyes tényezdk fejlesztd szerepét, feladatait bemutassa. Relevans szakirodalmak
alapjan a tanulmany hangsulyozza, hogy a tandrképzés mentoraldsi szakaszdban az 6nszabalyozd tanulds legin-
kabb a reflektiv gondolkodds fejlesztésével tdmogathatd. Végezetil a szerzok kérdéseket fogalmaznak meg a
mentor, a gyakornok €s a felséoktatdsi szakember k6z6s munkdjanak transzparencidjat illetéen a gyakornokok
palydn maraddsdnak és folyamatos szakmai fejlédésének tdmogatdsara.

Kulcsszavak: reflektiv mentoralds, felnéttkori tanulds, egész életen at tartd tanulds, folyamatos szakmai
fejlédés, dnszabalyozd tanulds

Bevezetés

A tandrképzé programok kialakitasa vildgszerte a felndttkori tanulds paradigmatikus és konceptudlis keretein
belUL torténik. Az utdbbi idében hangsulyosabb szerephez jutottak a felnéttkori tanulds értelmezési lehetdségei
az oktataspolitikakban, ugyanakkor a tandrképzé rendszerek kidolgozdi tébbnyire elismerik, hogy a rendszer 6n-
magaban a teljes tanari palyafutds szakmai szUkségleteit nem tokéletes mértékben tudja kiszolgalni (Lunenberg,
2005; Murray, 2005; Dolan, 2010; Kotschy, 201). A folyamatos szakmai fejlédés a tanari palyan (is) nélkilozhe -
tetlen, igy az egész életen 4t tartd tanulds kiemelten fontossa valik a reflektiv modernitas idészakaban, amikor a
tanuld egyénnek a komplex valasztasok kapcsan reflektiv médon kell gondolkodnia (Hager, 2011).

A felnéttkori tanulds operacionalizaldsaval (Eurdpai Bizottsag, 2001) az egész életen at tartd tanulds foga-
lomkore kulcsfontossaguva valt. A témaval foglalkozd eurdpai Memorandum hat kulcsizenetet fogalmaz meg
(Haldsz, 2013), melyek kdz0l az 6tddik nyomatékositja azt az oktataspolitikdval szembeni elvarast, miszerint az
alapképességeket Ujra kell definidlni. A szakmai fejlédéshez szikséges minden kulcskompetenciat 6sszhangba
kell hozni az élethosszig tartd tanulas Uj igényeivel. Ennek egyenes kovetkezményei voltak a kdznevelésben és
tanarképzésben az utébbi idében tapasztalhatd rendszerszint( valtozasok.

Az Eurdpai Unid tanarképzésre vonatkozd iranyadd dokumentumai az egész életen at tartd tanuldshoz elvart
felndtt tanuld kompetencidival 6sszhangban meghatdroztak bizonyos kompetenciaterileteket és tudastartal-
makat (Eurdpai Bizottsag, 2010; Eurdpai Bizottsag, 2013). A dokumentumok ajanldsa szerint a tandr palyajanak
bizonyos szakaszaiban és elémenetelének figgvényében egyrészt ezen kompetenciaterileteknek és tudastar-
talmaknak birtokdban van, masrészt folyamatos felulvizsgalatot végez, ha Ugy tetszik, reflexids gyakorlatra tesz
szert. Az irdnymutatas szerint a palyakezdd tanar (tanarjelélt gyakornok) segitséget kap altaldban egy segitd kol -
léga, mentor (vezetépedagdgus) személyében a reflektiv gondolkodas kialakitasara.

*  ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai és Kar, Neveléstudomanyi Doktori Iskola, kodacsykinga@gmail.com
** - Kozép-eurdpai Egyetem, Center for Teaching and Learning, dornerh@ceu.edu


mailto:dornerh@ceu.edu
mailto:kodacsykinga@gmail.com

Neveléstudomany 2017/3. Tanulmanyok

Az Eurdpai Unid oktataspolitikusai altal kidolgozott tanari tudas- és képességstruktira szorosan kapcsolddik
a kordbban meghatarozott egész életen at tartd tanulast elésegité nyolc kulcskompetencidhoz.' Bar a kompe-
tencidk és kognitiv tartalmak tagorszagonként eltéré mértékben és formaban jelenhetnek meg a tanarképzés
rendszerében, ugyanakkor tobbnyire igazodnak az unids dokumentumban meghatarozott tanari kognitiv gon-
dolkodasra vonatkozd kulcskompetencidkhoz, amelyek a kdvetkezék: (a) diszciplindris ismeretek/szaktudoma-
nyos ismeretek, (b) szakmddszertani ismeretek, (c) altaldnos mddszertani ismeretek, (d) tantervi ismeretek, e)
neveléstudomanyi alapok (interkulturalis, torténelmi, filozdfiai, pszicholdgiai, szocioldgiai ismeretek), (e) oktata-
si kdrnyezetre, intézményre, szervezetre vonatkozd oktataspolitikai ismeretek, (f) inkluziv és differencialt oktatas-
ra vonatkozd ismeretek, (g) Uj technoldgidk/technikdk ismerete, (h) fejlédéslélektani ismeretek, (i) csoportalaki-
tasi folyamatok, csoportdinamika, tanuldsi elméletek, motivacios elméletek ismerete és (j) értékelési folyama-
tok és mddszerek ismerete. A szakmai jartassagra vonatkozd kulcskompetencidk segitenek a szakma
mUveléséhez szikséges specidlis tevékenység-rendszert meghatdrozni. Ezek azok a képességek, amelyek (a) a
tanulds tervezésére, szervezésére, kivitelezésére, (b) a tananyagra, oktatasi kivitelezésre, (c) a tanuldk és tanuld-
csoportok szervezésére, (d) a tanulds ellendrzésére és értékelésére, valamint (e) a kollégakkal, sz0lékkel, tarsa-
dalmi csoportokkal valé egyittmuikddésre vonatkoznak és nélkilozhetetlenek a pedagdgus napi gyakorlataban
(Williamson McDiarmid & Clevenger-Bright, 2008 nyoman Caena, 2011, 8-9).

Bar a tanari kompetencidkrol sz4l6 bizottsagi munkafolyamat végén nem sziletett kzds és egységes eurd-
pai unids referenciakeret a pedagdgus professzidhoz szikséges kompetencidkrdl, az ajanlasokkal 6sszhangban a
tagorszagok szinte kivétel nélkUl kialakitottak sajat tanari kompetenciahaldikat (Haldsz, 2012). A 2013-ban atala-
kult magyar tanarképzés és pedagdgus életpalya-modell kidolgozdi az ajanlott kompetenciateriletekhez hason-
léan a tanuld, a tanar és a tanuldsi folyamat figyelembevételével fogalmaztak meg részletes indikatorokat az
egyes palyaszakaszokban elvart képességek pontos meghatarozasara. A palyaszakaszok sztenderdjei a bizottsa-
gi ajanlasban megfogalmazott kompetenciateriletek kilonbdzé mértékd komplexitasat és integracidjat mutat-
jak. A nyolc nagy kompetenciaterileten bell a kognitiv gondolkoddsra és a szakmai jartassagra vonatkozd indi-
katorok egyitt jelennek meg. A tandr személyiségbeli, pedagdgiai és szaktudomanyos fejlédése a kompetencia-
terUletek meghatarozott komponensei altal kerUlnek a praktikum szintjére az élethosszig tartd tanulds egyik
kulcskompetencidjanak, a tanulds tanitasanak és tanuldsanak tamogatasa érdekében (Hosskins & Fredriksson,
2008). A pedagdgiai folyamatok tudatos tervezése, szervezése és értékelése, a pedagdgus szakmai, személyi-
ségbeli és egyUttmUkodésen alapuld készségeinek kialakitasa, valamint a tanuldi személyiség fejlesztése, a ta-
nuldi csoportok szervezése és az egyéni tanuldsi utak tdmogatasa (Antalné, Hamori, Kimmel, Kotschy, Széke-
Milinte & Wolfling, 2013, 25-29.) a didk felnétt tanuldi kompetencidinak kialakitasat célozza a pedagdqus folya-
matos szakmai fejlédése mellett (continuous professional development).

A tételes és a dokumentumokban tovabb részletezett kompetencidk és tudastartalmak atfogd és egyben
szertedgazd meghatdrozasa még inkabb ravildgit a felnéttkori tanulds kulcskompetencidinak és a tanari palya
szakmai elvarasainak hasonldsagara. A pedagdgus folyamatos szakmai fejlédése és a tanuld élethosszig tartd
tanuldsanak tamogatasa olyan kettds célként jelenik meg a kompetenciateriletek kidolgozasakor, amely tulaj-
donképpen a tanari, a tanuldi és a lifewide learning (LLL) kompetencidkat konceptudlisan egymastdl elvalasztva,

1. Kulcskompetencia: ,ismeretek, készségek és attitidok egysége, amellyel mindenkinek rendelkeznie kell ahhoz, hogy személyi-
ségét kiteljesithesse, fejleszthesse, be tudjon illeszkedni a tarsadalomba és foglalkoztathatd legyen. Mindenféle tanulds alapjat
ezek a kompetencidk képezik: anyanyelvi kommunik3cid, idegen nyelvi kommunikdcid, matematika, természettudomanyi és
technoldgiai kompetenciak, digitalis kompetencia, a tanulds tanuldsa, személykozi és dllampolgari kompetenciak, vallalkozdi
kompetencia és kulturdlis kompetencia” (Recommendation 2006/962/EC of the European Parliament and of the Council of 18

December 2006 on key competences for lifelong learning nyoman Szép & Vamosi, 2007, 104-106).
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de mégis szoros integraltsagban értelmezi. gy a tanarképzés rendszere a felséoktatas részeként ugyanazt az el-
vet kOveti, mint az egész életen at tartd tanulast tamogatd oktatasi stratégia, csak joval specifikusabban: a ta-
narképzés, a szakmai fejl8dés elsd allomdsaként bevezeti a hallgatdt az egész életen at tartd tanulas és fejlédés
folyamatdba. A bevezetés célja az is, hogy a hallgatd képes legyen dnmaga megtervezni egyéni fejlédési és ta-
nuldsi Utjat, valamint a késébbiekben megrajzolni palyaképét. A hallgatdi tanuldi autondmia és a sajat tanulasért
valo feleldsségvallalas megtapasztaldsa szintén fontos folyamatok, amelyek a tanarképzés soran tamogatott
Onszabalyoz6 tanulast is magukba foglaljak. E tanulasi folyamat altal tudja a hallgatd tdbbek kdzétt a szakmai
palyafutasat aktivan alakitani a formalis és nem formalis képzési szakasz utan, a folyamatos szakmai fejl8dés
igényével. A gyakornokoknak ezért szUkséges lehetéséget biztositani arra, hogy a sajat munkajukra médszere-
sen reflektaljanak, és tandri gyakorlatukra kutatdi szemlélettel tekintsenek (Nixon, 1989; Copper, 1990; Belanger,
1992). Ez az elgondolas &sszhangban all a kutatds-alapU tanarképzés elméletével és gyakorlataval (Csapd,
2015).

Csapd (2015) arra hivja fel a figyelminket, hogy a tanarképzésnek a kutatast leginkabb megkdzelité része a
tanitasi gyakorlat, ahol a mentorok partnerként tamogatjak a tanarjeloltek munkajat és egyitt vitatjdk meg a ta-
nitasi tapasztalatokat (p. 8.). Tehat a tanarképzé programok szerves része az is, hogy a tanarjeldltek tanitassal és
tanuldssal kapcsolatos attitldjeit és (pre-)koncepcidikat figyelembe véve segitsenek a szakmai szempontbdl
hasznosan beépithetd elemeket szelektalni (Hagger, 2006; Halasz & Michel, 201). A programok tovabbi célja,
hogy hozzasegitsék a hallgatdkat az egész életre kiterjedd tanari palya alatt fejleszthetd reflektiv gyakorlatra.
Ennek érdekében az eurdpai unids dokumentumok szorgalmazzak a tanuldi portfélidk és a profilkészitési eljara-
sok bevezetését, amelyek tamogatjak a palyakezdést és a tovabbi szakmai fejlédést (Caena, 2014).

A magyar tanarképzési rendszer és az eurdpai iranyelvek dsszefiiggéseirél elmondhatd, hogy az elvart és
megszerezhetd kompetenciak és tudastartalmak tulajdonképpen minden esetben azt szolgaljak, hogy a tanarje-
l6ltek reflektiv és dnreflektiv gondolkodasa és ennek kdvetkeztében tanuldi autondmiaja mieldbb kialakuljon az
egész tandri karriert atfogd szakmai fejlédés érdekében (Kotschy, 2011). A folyamatos szakmai fejlédésre vald to -
rekvés teszi tehat leginkabb ,felnétté” a formalis, a nem formalis vagy informalis tanulas folyamata kozott inga -
z6 gyakornokot. E szakmai torekvés kialakitasanak aktiv résztvevéi a tanarjeldlt-gyakornok, a felsdoktatasi ta-
narképzd szakemberek, valamint a kdzoktatasi mentortanarok. A j6 tanar ismérvei (Korthagen, 2004), a tandri
kompetenciak indikdtorai, valamint a mentorrendszer bevezetését elékészité empirikus kutatdsok alapjan 2014-
ben Gal, Singer, Simon és Szabados altal 6sszeallitott mentori kompetenciahald is ugyanezt a torekvést tUkrozi:
a mentor feladata a kdzds munka soran ,az autondm pedagdgus tanuldsi kompetenciajanak megerdsitése” (p.
36.), felelds tanari személyiségek tamogatdsa a rendszeres reflexidk altal.

Tanulmanyunk célja, hogy e szakmai torekvés kontextusaban feltdrjuk a reflektiv gyakorlat kialakitasat célzd
térekvések és a felndttkori tanulasi modellek és tanuldsszervezési stratégidk kdzos taldlkozasi pontjait a tanar-
képzés mentoralasi szakaszaban. Elemzésink tovabba alkalmat nyuijt olyan kutatasi kérdések megfogalmazasa-
ra, amelyek a mentor, a gyakornok és a felséoktatasi szakember reflektiv gyakorlat kialakitasara vonatkozd ko -
z0s munkajanak vizsgalatat tamogatjak.



Neveléstudomany 2017/3. Tanulmanyok

Felnéttkori tanulas modelljei a reflektiv gyakorlat kialakitasanak
szolgalataban

A tanari palyat el6készité mentori programok tartalmat vizsgald, az Eqyesult Allamok sszes tagallaméra kiterje-
dd 1998-as kutatas (Swiney & DeBolt, 2000) szamos olyan, a tanulds hatékonysaganak novelését célzé megal-
lapitast tett, amelyek a felnétt tanuldi attribdtumoknak nagyobb jelentéséget tulajdonitottak. A zarégondolat-
ként megfogalmazott észrevétel szerint a tandrjeldltek felndtt tanuldi sajatossagai és a mentori folyamat haté-
konysaga kozotti 6sszefiggések nem kapnak kelld figyelmet a palyakezdés idészakaban. E tanulmany tandsaga
szerint a mentorok, a mentor-programok vezetdi (felséoktatasi szakemberek) és a gyakornokok korében kevés-
bé hangsulyos azon nézet, miszerint a kezdd tanar hatékony fejlédése a felnéttkori tanulasi sajatossagok, legin-
kabb a reflektiv korfolyamatok megfontolasaval érhetd el.

A 2016-0s, ugyancsak mind az 50 tagallam bevezetd programijait vizsgald kutatds szerint a mindségi mento-
ralas érdekében a legtdbb allam mar szabalyozza a gyakornokok felnétt tanuldsanak facilitalasat és a felnéttkori
tanulasi stratégiak bevezetését a gyakorlatba. A felndtt tanuld tamogatasat a tagallamok a reflektiv gyakorlat
fejlesztésével képzelik el (Goldrick, 2016). Tovabbi nemzetkdzi és hazai empirikus kutatdsok arra is ravilagitanak,
hogy a tanarjelolt felnétt tanulasi folyamatainak tdmogatasa kilonbdzé tanuldsi modellekben és stratégiak
mentén pozitivan hat a kezdd tanar szakmai fejlédésére (Parsons & Stephenson, 2005; Walkington, 2005; Sem-
powicz & Hudson, 2011; Di Blasio, Paku & Marton, 2013; Gal & mtsai, 2014; Azar & Kayani, 2016; Hafnerné, 2016;
Silver, 2016).

A tanarképzés soran kialakuld és kialakithatd reflektiv gondolkodasi folyamatok kiilénb6zd konceptualis mo-
delleken nyugszanak. Ezek a modellek olyan tanuldsi elméletekben gydkereznek, amelyek a tanulast, kimondva
vagy kimondatlanul is dnszabdlyozd muveletként értelmezik (Knowles, 1984). A kovetkezdkben rovid attekintést
adunk a reflektiv gyakorlathoz kapcsolddd felndttkori tanulasi modellekrdl és tanulasszervezési stratégiairdl a
mentori folyamat kontextusaban.

Reflektiv gondolkodas (Dewey, 1966)

A reflektiv gondolkodasra vonatkozd korszakalkotd elképzelés Dewey-tdl (1966) szarmazik. Dewey a rendszeres
reflexids gyakorlatot hangsulyozva elséként vilagitott ra arra, hogy a szituativ interakcidk szolgaljak leginkdbb a
felndtt tanuld egyéni fejlédését. Az egyéni utakat és képességeket figyelembe vevo fejlédési szemlélet az egyé -
ni fejlédés soran négy kilonalld felszabaditd kovetkezménnyel szamol: (a) az egyéni kognitiv megvildagosodas
felszabadit a tudatlansag sulya aldl; (b) az egyéni feleldsségvallalds felszabadit a hatalmi figgés aldl; (c) az
egyéni szemléletmdd kialakitdsa felszabadit a kényszer( nézépontok megkotése aldl; és (d) az egyéni fejlesztés
képessége megszabadit az alkalmatlansag kudarcatél (Bagnall, 2001, 36). Ez az egyéni fejlédést tdmogatd
szemlélet olyan tényezdket vesz szamba, amelyek az egész életen at tartd tanulas legfébb céljait is megfogal -
mazzak egyben. A reflektiv gondolkodas, az egyéni fejlédés és az élethosszig tartd tanulds az intellektualis fejld-
dés (altaldban egy tudomanyterilet tudasanyaga altal), a tanulasi képességek (alkalmazott tarsadalmi és politi-
kai rendszerezd képességek) és az egyéni keretrendszerek és meggydzédések (altaldban passziv akkulturalizacid
altal, de az onszabalyozd folyamatok mellett torténd) kialakitdsa sordn, valamint az experimentalis tanulds
megtapasztaldsa Utjan taldlkoznak (Hager, 2011, 14).
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Reflektiv gyakorlat (Schon, 1983)

A schoni elgondolas szerint a reflexid a gyakorlatban kétféleképp valdsulhat meg (1983): tevékenység kdzben és
a tevékenységet kdvetden. Barmely szakmai tevékenység tanulasi folyamatként is értelmezhetd, amely kdzben
éppen olyan hasznos megallapitasokat tehetUnk sajat tanuldsi folyamatunkrdl, mint a tevékenységet kovetden,
amikor mar a tér és idé kontinuumaban tavolabb kerilink. A kétféle reflexid Schon (1983) értelmezésében lehe-
tévé teszi, hogy folyamat kdzben beavatkozzunk az eseményekbe sajat és masok tanulasanak érdekében, ma-
dositsuk a soron kdvetkezd (épést, vagy megfeleld elemzd, értékeld szemlélettel vizsgaljuk a tanuldsi és tanitasi
folyamatot a tevékenységet kovetden, igy eldsegitve a legjobb tanulasi processzus megteremtését. A reflexid
ciklikussaga lehetévé teszi az experimentalis tanulast, a konkrét élmény megélését kdvetd észlelések megfon-
tolasat, kdvetkeztetések levonasat és az igy kialakitott koncepcidk és prekoncepcidk tesztelését (Kolb, 1984;
Gibbs, 1988; Johns, 2000).

A reflektiv gondolkodas és magatartas a szakmai gyakorlatban valdjaban akkor kezdédik meg, amikor a ta-
narjelolt gyakorolni kezdi hivatasat, a tanulasi folyamatban dsszeveti a formalis keretek kozott tanultakat a gya-
korlat soran tapasztaltakkal és torekszik integralni az elézetesen megszerzett tudast a tanitasi gyakorlataba.
Mindez nehézséget is jelenthet a gyakornok szamara, kilondsen, ha a tanitassal kapcsolatos elvarasai és elkép-
zelései, amelyek akar az elézetes tudasabdl szarmaznak, nincsenek 6sszhangban a friss tapasztalasaival. igy ku-
darcként is megélheti a palyakezdést. A gyakornokot tamogaté mentor aktiv segitéje ennek a folyamatnak, hi-
szen alkalmat biztosit a megfigyelésekre, tapasztaldsokra és kétségekre vald kdz0s reflektalasra (Lofthouse &
Thomas, 2015). A folyamatos reflektivitassal kovetett tanari gyakorlatban megszerezhetd tacit tudas ezaltal a ta-
nari személyiség részévé valik és harmonizalja az elméleti és tapasztalati tudast. A palyakezdés idején a mentor
és gyakornok egyittmUkodésének egyik legfébb célja, hogy a gyakornok tanari személyiségéhez mérten a leg-
jobb gyakorlatra tegyen szert. Ezaltal nyilik lehet&ség a rosszul rdgzilt, vagy eleve rossz szokasok korrekcidjara
is (Collins, 1998).

A palyakezdés és mentoralds formalis, nem formalis és informalis tanulds (Coombs, Prosser és Ahmed, 1973)
valtakozd szakaszaiban folyamatosan, de kilonbdzé mddokon nyilik lehetéség a reflektivitasra. Az iskolai gya-
korlat idején a formalisan elvart (pl. reflexids palyakdvetési napld), a nem-formalis tanulds kdzben megvaldsuld
(pL. reflektiv diskurzusok) és informalis tanulashoz kéthetd (pl. tanuldi visszajelzések, tanitast kisérd tevékenysé -
gek tapasztalatainak feldolgozasa) reflexidk egyUttesen fejlesztik és segitik a gyakornokot a palyakezdés idésza-
kaban is. A rutinszerU reflektiv gyakorlat bevezetése a tanarképzés gyakorlati szakaszaba, barmely szintéren
vagy formaban is torténik, egyetlen célt szolgal: a felndtté vald palyakezdd megtanulja értékelni és hasznalni az
immaron tapasztalat Utjan is igazolt informacidt (Boshier, 1998) egy olyan kapcsolati haldban, amely nem hierar-
chikus, hanem a résztvevék egyenrangusagan alapuld, lehetéség szerint kollaborativ tanulasi kozeq.? E kbzeg
legfébb elemei: a gyakornok, a mentor, a tanarképzd, a didk, a kolléga és a hallgatdtars.

Onszabalyozo tanulas (Knowles, 1975)

A felnéttkori tanuld legfontosabb jellemzdinek meghatarozdsara iranyuld kutatdsok a tanulasi folyamatok soran
a tanulo fizikalis, intellektusbeli és személyiségbeli érettségét vizsgaltak (Levinson, 1978; Paterson, 1979; Mer-
riam, 1984; Knowles, 1984). A kilonb6zd aspektusy megkozelitések a legtobb esetben arra jutottak, hogy a fel -
nétt tanuld fogalmi definidlasat tulajdonképpen személyes és szituativ valtozok hatdrozzak meg, ugyanakkor al-

2. Akollaborativ tanuldsi stratégiarél bévebben a felndttkori tanulds stratégidit bemutatd részben olvashat.
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taldnos megallapitasként az is elmondhatd, hogy a felnétt tanuld egyik meghatdrozé vonasa az onszabalyozd
tanulds kilonbozd foku kifejlesztése. Az Onszabalyozd tanulds soran tehat az Uj ismereteket a tanuld sajat maga
szamara konstruktiv médon képes értelmezni egyéni haladdsi tempdban, ugyanakkor folyamatos kilsé és onref-
lektiv megerdsitést var specialis szUkségleteinek figyelembe vételével (Kalman, 2008; Koltai & Zrinszky, 2008;
Kraiciné & Csoma, 2012).

A felnéttkori tanulds egyéni fejlédést tamogatd szemlélete a motivaciot és a reflexidt elsérendU katalizator-
nak tekinti a kijelolt célok megvaldsuldsakor. A belsé motivacid az énszabalyozd tanuldst vizsgald elméletekben
kdzponti tényezd, ami a tanuldi autondmidn, képességeken és a kapcsolddason, vagyis a valahova tartozas va-
gyan alapszik (Ryan & Deci, 2000). Mar korai behaviorista kutatasok bebizonyitottak (Maslow, 1954; Peters,
1966), hogy a tanulds utani vagy egyenesen aranyos az elvarhatd siker nagysagaval, amely természetesen a be-
fektetett idd és energia figgvényében is valtozik. Az Ugynevezett visszaigazolasi lanc? (Cross, 1981) pedig hdarom
olyan tényezdt vesz figyelembe, melyek a belsé motivacidt meghatarozzak: dnértékelés, a tanulasrol kialakitott
elképzelések, valamint a célok és elvarasok fontossaga.

A motivacié mellett a reflektiv és dnreflektiv gondolkodas is az dnszabalyozd tanulds kialakuldsat segiti, me-
lyeket @0 ha a tanari palydhoz szUkséges tudas és készségek (kompetencidk) elsajatitasa érdekében fejlesztenek
@n akkor a palyakezdd egyre kdzelebb kerUl ahhoz, hogy tudatos és autondm tanari személyiségének kialakita-
sat mar a mentoralasi idészakban megkezdje (Taylor & Hamdy, 2013.156).

Transzformativ tanulas (Mezirow, 1991)

A transzformativ tanulds (Mezirow, 2009) az a tanuldsi folyamat, amely soran olyan készségeket sajatit el a tanu-
16, melyek a krizishelyzetek kezeléséhez és a tanuldi személyiség fejlédéséhez elengedhetetlenek. A transzfor-
mativ tanulas kritikai reflexidkra, a teljes és prekoncepcidktdl mentes szabad részvételre, valamint a parbeszéd
alapu diskurzusra épUL. E tanuldsi folyamat soran a tanuld a tanulds értelmezési kereteit Ujra és Ujraformalja és
képessé valik a perspektivavaltdsra is. A reflektiv jelentésadas és @Dteremtés folyamataban gyakran eléfordul
korabbi értelmezések és felfogasok Ujrainterpretalasa az egyéni tanulds és a problémamegoldas érdekében. A
jelentésadas és ANteremtés leginkabb reflektiv interakcidkban valdsul meg, ahol a folyamat az interakciokbdl
szarmazé megértéssel és alkalmazassal parosul.

A reflektivitas interakcidjaban kialakuld potencidlis fejlédési tér, a tanulds tanulasanak lehetésége Bruner
(1957) és Vigotszkij (1967) szerint is az 6nalld és a tamogatott teljesitmény keresztmetszetében alakul ki. A fejl-
dés az interakcidk és megfeleld visszajelzések altal jon Létre. Két vagy tébb ember koz6tti interakcidban, a kol -
csonos reflexidban a batoritasnak, segitségnyujtasnak, rendszerezésnek és javaslattételeknek igen nagy szere-
pUk van. Ezek a tényezdk hozzatesznek az 6nalld tanuldi teljesitmény ndveléséhez és dsztdnzik az alkalmazhatd
tudas felismerését. A jelentésteremtd interakcidk és reflektiv diskurzusok dhatatlanul fejlesztenek minden részt-
vevét, a kialakuld kdzeg sajdtja a kdlcsonds tanulas és tudasmegosztds, tudaskdzvetités, ahol a fejlédés Utjainak
és mddjainak nyelvi leképezése és megfogalmazasa szerves részei a folyamatnak (Meyer & Land, 2012).

A mentoralas reflektiv interakcidi soran a mentor és gyakornok egyarant nézépontvaltasok sorozatan keresz-
tUL értelmezik Ujra a tanitds és tanulds folyamatat, kélcsondsen alakitva egymas tanuldsrdl alkotott elképzelése-
it. A folyamat kilonlegessége abban rejlik, hogy a kdlcsonds szemléletformalas nem a tanari tanuldsra jellemzé
maganyos tanulasi kdzegben torténik, hanem a folyamatos reflexidk mellett kialakuld partneri viszonyban (May-
nard & Furlong, 1995; Mcintyre, 1996; Darling-Hammond, Chung Wei, Andree, Richardson & Orphanos, 2009;

3. Aszerzék forditasa. Angol nyelven Chain of Response modell.
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Stenfors-Hayes, Hult & Dahlgren, 2011). A mentoralas folyamataban a transzformativ tanulds a gyakorlatbdl
nyert tapasztalatok becsatornazasaval mUkodtethetd leginkabb.

A felndttkori tanulas fébb modelljeinek mindegyikében nagy hangsulyt kap a reflektiv folyamatok tudasmeg-
osztast és kdzvetitést tamogatd szerepe. Az interakcidn alapulé mentori munka gyakorlataban a tanulasi folya-
matok megvaldsitasa kilonbozé tanulasi stratégidk alkalmazasaval torténik. A felndttkori tanulds konceptualis
keretében értelmezett tanari mentoralas stratégidi olyan elemeket tartalmaznak, amelyek alapvetéen meghata-
rozzak a hatékony mentori munkat és megtéltik tudastartalommal a modelleket. A kdvetkezékben harom olyan
mddszert mutatunk be, melyeket a mentorok a reflektiv gyakorlat, az énszabalyozd tanulds fejlesztésére és a
transzformativ tanulds tamogatasara alkalmaz(hat)nak.

Fokozatos épitkezés modszer* (Stone, 1993)

A fokozatos és gyakran kolcsonds épitkezés mddszerével (instructional and reciprocal scaffolding) felépitett
gyakorlatban mentor és gyakornok egyarant aktiv szerepldi a tanulds folyamatanak. A gyakornok szempontjabdl
a cél, hogy a reflektiv diskurzusokban a kozos megértés és konszenzusos dontések altal tudjon tapasztalt men-
toratdl tanulni. A mentor szempontjabdl a fokozatos épitkezés tulajdonképpen a gyakornok fejlédésére hangolt
tdmogatd intervencid, amely figg a szitudcidtél és a gyakornok reakciditol. A szituativ mddszer alkalmazasa
szamtalan mddon torténhet, az alkalmazast az esetek sokfélesége, a gyakornok tanuldi egyénisége és a mentor
szerepfelfogdsa egyenléképpen befolydsoljak. Ez az interaktiv stratégia a gyakorlat szintjén olyan mentori tamo-
gatast jelent, amit a gyakornok akkor kap, ha nélkile nem lenne képes egy feladatot végrehajtani. Empirikus ku-
tatasok arra hivjak fel a figyelmet, hogy a fokozatos épitkezés akkor lehet sikeres, ha a tdmogatas differencialt, a
mentor csak a kelld mértékben avatkozik a tanulds folyamatdba és a megfelelé ponton fokozatosan kivonja ma-
gat a folyamatbdl, a tanulasért vallalt felelésséget az 6nszabdlyozd tanulds kialakuldsanak érdekében atruhdzza
a gyakornokra (Van de Pol, Volman & Beishuizen, 2010). A palyakezdés idészakaban a gyakornokok tobbnyire
nincsenek tisztaban azzal, hogy a szamukra kijelolt fejlédési pontok hogyan érhetdk el, mit varhatnak el maguk-
tél, a didkoktdl, kollégaiktdl és mentoruktdl, és igen gyakran azzal sincsenek tisztaban, hogy melyek munkajuk
sUlypontjai (Taylor & Hamdy, 2001, 1566), ezért a megfeleld és rutinszer( reflektiv gyakorlattal parosuld fokoza-
tos épitkezés a mentori tamogatds elsédleges mddszere is lehet. A rendelkezésre allé mddszertani Utmutatok és
segédanyagok (Szivak, Lénard & Rapos, 2011; Simon, 2013; Kotschy, Sallai & Széke-Milinte, 2016), valamint a té-
maban végzett magyar és kilfoldi empirikus kutatdsok (Karpati & Dorner, 2012; Marthur, Gerkhe & Kim, 2013;
Gal & mtsai, 2014; Kovacs, 2015; Kovacs & Dombi, 2015; Van Ginkel, Oolbekkink, Meijer & Verloop, 2015a; Van
Ginkel, Verloop & Denessen, 2015b) alapjan a mddszer elemei a tandri mentoralds teljes szakaszan megfigyelhe-
ték, ugyanakkor a sikeres alkalmazds gyakran gatolt a differencialtsag hianya miatt.

Problémaalapii tanulas (Barrows & Tamblyn, 1980)

Piaget, Dewey és Schon reflektiv tanuldsi modelljeire tdmaszkodd problémaalapu tanulds egy, az orvosképzés
maddszertandbdl atvett felnéttkori tanuldsi stratégia. A tanuldsi folyamat egyes szakaszaiban a probléma megal -
lapitasa, a megoldasok kidolgozasa, a megoldasi folyamat megszervezése és kivitelezése, visszajelzés kérése és
megfogalmazasa torténik (Taylor & Hamdy, 2011, 1567). A probléma megallapitasa vagy kivalasztdsa a folyamat
elsd eleme, de a mddszer dinamikajat a probléma megolddsanak lehetdsége adja. A mentordlas folyamataban a

4. Instructional scaffolding (Haldsz Gabor ford.)
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gyakornok tanuldsat a megoldas vizsgalata és értékelése fejleszti (Miller, 1990). A mentor a probléma megolda -
sdra torekedve a tanulds spirdlis folyamatat a gyakornok onreflexidinak ¢szténzésével, a problémas szituacidk
aprélékos és kozos vizsgalataval segiti (Schleicher, 2011). A tanulds kontextusa ugyanakkor jelentdsen befolya-
solja a tanulds eredményét. Bizonyos relativ tényezdék, mint (a) a gyakornok 6nszabalyozd tanuldsanak fejlettsé-
ge, (b) a gyakornok tanuldi aktivitdsa, (c) a mentoralasi kontextus specifikumai, (d) az interaktivitas lehetdsége,
és (e) a mentor szandékolt részvétele miatt a problémaalapu tanuldsi mdédszer eredményei elére nem jésolhatdk
meg (Hense, Mandl & Grasel, 2003). A probléma kdzos vizsgalatanak technikdja és eredménye az egyes orsza-
gokban a rendeleti vagy keretprogramban meghatarozott kételezd elemektél eltekintve mentori programon-
ként, befogadd intézményenként, de mindenképpen a mentor meggyézddése szerint valtozhat.

Kollaborativ tanulasi stratégiak (Roschelle & Teasley, 1995)

A felndttkori tanulasi modellekben megvaldsuld kollaborativ tanulds olyan tanulasi-tanitasi stratégia, amely a
folyamatbansztvevék egyUttmuikddésén és egyszersmind egyenjogusagan alapul. Az egyittmUkodés soran a
mentor kritikus baratként, megbizhatd kollégaként kiséri gyakornokat a tanarra valas és az énszabalyozd tanulds
Utjan (Campbell, McNamara & Gilroy, 2004; Falus, 2006; Kahn & Walsh, 2006; Simon, 2011; Kovacs, 2015). A
gyakornok aktiv tudasépité és alakitd szerepe a mentoralasban az egyUttmUkodés lehetdsége altal egy intenziv
tanulasi folyamatot eredményez (Cuesta, Azcarate & Carderioso, 2016). A kollaboracién alapuld kolcsénds inter-
akcid a generacids kilonbségeken tulmutat és a tanari palyan induld gyakornok, valamint a tapasztalt mentorta-
nar kapcsolataban forditott vagy kolcsoénds mentoraldsi helyzeteket (reverse mentoring) alakithat ki, ami a men-
torok tanulasat (folyamatos szakmai fejlédését) is tamogatja (Strom, 2011). A kollaboracid kélcsonds, vagy kife-
jezetten a mentor felé iranyuld fejleszté hatasara egyeldre kevés figyelem jut, holott pontosan a reflektivitasnak
kdszonhetden alakulnak ki Ujabb és Ujabb felnéttkori tanuldsi helyzetek, amelyek az egész életen at tartd tanulds
lehetdségeit és pilléreit is jelentik (pl. Olympia School Experiment, uo.).

A magyarorszagi gyakorlatban a kollaborativ tanulasi stratégia a tanarképzés mentoralasi szakaszaban vi-
szonylag zart rendszerben mUkodik, a mentor és gyakornok tulajdonképpen egymasért feleldsek, ezért a reflek-
tiv diskurzusokban a jélL atgondolt és kidolgozott mddszereknek kiemelt szerep jut, a problémas esetek utani re-
ziliencia kialakitasa leginkabb kettejiuk kozos feladata (Gal & mtsai, 2014). Egyes (radikalis) konstruktivista elkép-
zelések nyoman a mentor a k6z6s munka soran az informaciokozlé és @latadd, valamint a folyamatiranyitd
szerepkdrbdL kilép és a kilonbodzé médiumoknak adja at ezeket a feladatokat, ®nmaga pedig az 6nallé és dnsza-
balyozd tanuldst tamogatja, annak feltételeit igyekszik megteremteni (Strom, 201). A tanitas tanitasa facilitalt
Onfejlesztd folyamatta valik a kollaborativ tanuldsi kbzegben, ahol a felndtt tanuldi attitddok megléte eléfelté -
tel.

A mentoralas mint felnéttkori tanulasszervezési forma

A felndttkori tanulasi modellek és stratégiak kontextusaban bemutattuk, hogy hogyan tamogathatja a palyakez-
dd tanadr 6nszabalyozd tanulasi folyamatait a mentortanar. A gyakornokot mint a sajat tanuldsaért feleldsséget
érzé és azt iranyitd felnéttként értelmeztUk. Ravilagitottunk arra is, hogy a reflexid és dnreflexid szerves részét
képezik a mentoralasi folyamatnak, amelynek a tanarképzd szakember, az intézményi mentor, az intézmény ve-
zetbje és kOzvetetten a hallgatdtarsak, a kollégak, a diakok és a szileik is tamogatd résztvevadi, de legfébb alaki-
téi a mentor és a gyakornok. A kdvetkezékben tovabb elemezzik a mentor és a tanarjelolt felnétt tanulasi folya-
mat és kontextus altali differencidld és tudasalakitd szerepét.
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Az infokommunikacids tudas és tartalmak térnyerésével a tanar vagy oktatd szerepe megvaltozott: a tudas
kdzvetitése helyett sokkal inkabb szervezi és perszonifikdlja a tudast; az egyéni és szervezeti szint( tudas létre-
hozasaért nem egyedil 6 felel (Kraiciné, 2010). A tudasmenedzsment szemléletd tanuldsszervezés a valtozasok
menedzselését és a tudasmegosztast helyezik elétérbe, igy a tanarképzésben részt vevé oktatdk és a gyakorlati
helyen mentordld tanarok szerepe is jelentésen megvaltozott. A gyakorlati idé arra szolgal, hogy a mentoralt
szakmai tudasat specifikalja és mélyitse, szakmai Ontudatat kialakitsa. A palyakezdést facilitalé mentorok a tu-
das alkalmazasa és mélyitése mellett igy szamtalan, a tanari személyiséget alakitd tényezére kell, hogy reflek-
taljanak a k6zds munka soran. Kildndsen megterheld idészak ez a gyakornokok szamara, hiszen a kezdeti id§-
szak beilleszkedési, személyiségkeresési, szakmai nehézségei mellett gyakran a tudastartalmak hianyossagait is
pétolniuk kell (Johnson, 2005). A mentoralds soran mentor és gyakornoka kézdsen és fokozatosan alakitjak ki a
szamukra idealis tanuldsi kdrnyezetet, a felndttkori tanulds folyamatait és a tanulas kezdeti nehézségeit figye-
lembe véve. Ezt az idealis tanulasi kdrnyezetet mindkét fél szakmai sajatossagai és igényei kdlcsondsen formal -
jak.

A gyakornok mint felnétt tanulé

A tandrjelolt a tanuldsi folyamat kdzéppontjaban 3ll, a mentoralasi tevékenység aktiv résztvevdje és fokusza. A
palyakezdé altaldban hatalmas elvardsokkal, tisztazatlan és lezaratlan elképzelésekkel és elméletekkel kezdi
meg tandri palyafutasat (Taylor & Hamdy, 2001; Merriam, 2013). A palyakezdd tandrok kozos tulajdonsagai mel-
lett a tanuldsi folyamatban figyelembe kell venni a sokféle mikro- és makro-kornyezeti tényezdt, az elsajatithatd
készségek és tudastartalmak sokféle alkalmazhatdsagat, és legféképpen azt a tényt, hogy a gyakornoki idészak-
ban tanultak a tanuld szamara fontosak és hasznosak legyenek. A tanari palyara kerUl6 hallgatdk elhivatottsaga
a tanulas tamogatdsa szempontjabdl nélkilozhetetlen (Fried, 2001), ugyanis az 6nszabdlyozd tanuldst kialakitd
belsé motivacid targya altaldban a vagyott pedagdgiai célok elérése, tanuldi szUkségletek kielégitése és problé-
mas helyzetek megoldasa.

A tandrjeloltek és kezdé pedagdgusok jé része vildgosan meghatarozhatd problémakkal kizd palyaja elején.
A szakirodalomban reality shock-ként emlegetett tinet (Veenman, 1984; Szivak, 1999) a problémak forrdsaként
elsésorban az elmélet és gyakorlat kozott felfedezett sokkold kilonbséget jeloli. Az empirikus kutatasokbdl
ugyanakkor az is kider0l, hogy a megkérdezett kezdd pedagdgusok gyakran ,a szakmai cselekvés szabadsagfo-
kdra, a szakmai autondmia ellentmondasos lehetdségeire és kompetencidira” panaszkodtak (Szivak, 1999, 5). A
szakmai autondmiara torekvés a felndtt tanuld egyik legfébb sajatossaga. Ahogyan azt mar az 6nszabalyozd ta-
nulasi modell bemutatasakor is elmondtuk, a személyes és az ebbdl kovetkezd szakmai autondmia a tanulds fo-
lyamatdnak 0nalld ellendrzését jelenti a kijelolt célok elérése érdekében (Knowles, Holton & Swanson, 2014).
Magyar és kilféldi empirikus kutatdsok is bizonyitottdk, hogy a mentoraldsi idészak soran a gyakornokok eltéré
madon reagdlnak az autondmiat tdmogatd tudatos mentori hozzaalldsra. Vannak, akik rommel veszik, vannak,
akik meglepédnek, de olyan tanarjeléltek is vannak, akik megijednek a nagyfoky 6ndlldsag lehetdségétdl. Az
autondmia foka tehat tandrjeloltenként eltérd mértéky, a kilonbségekre reflektdld mentoraldsi stratégia kiva-
lasztasa ezért kulcsfontossagu (Harrison, 2007; Malderez, Hobson, Tracey & Kerr, 2007; Gal & mtsai., 2014).

A mentor mint felnéttképzo

A felnéttkori tanulds és igy a tanari palyakezdés tdamogatdsa is minden esetben a mentor j6llétével, szakmai és
személyes megfelelésével kezdddik (Merriam, 2013, 251). A gyakornok teljesitménye, a tanuldsi stratégidk sikere
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pontosan annyira figg a mentortdl, mint barmely tanuld tanuldsa a tanaratdél. Ahogy ez a modellekhez kapcso-
l6d4 stratégiakban is vildgossa valt, a mentor minden esetben aktiv résztvevdje kell, hogy legyen a gyakornok
tanuldsi folyamatanak és tanuldi személyisége az egyUttmuikddés és a folyamatos szakmai fejlédés elémozdita-
sa érdekében megmarad. Masrészt az elhivatott és ,jé” mentor (Gal & mtsai, 2014) az egész életen at tartd tanu-
(ds megvaldsitoja, hiszen dnreflektiv gyakorlataban folyamatos vizsgalatot és felUlvizsgalatot végez. A tanuldi
stilusokra és tipusokra nem csak tanitdsa kdzben figyel és reagal, hanem az 6énmaga felé irdnyuld reflexidban is.
Ismeri sajat tandri személyiségét és tanitasaban, mentoralasi gyakorlataban az ebbdl elétérbe helyezett értéke-
ket alkalmazza tanuldinak és gyakornokainak fejlédése érdekében (Korthagen, 2004; Szivak, 2010; Hunya,
2014). A palyakezdé tamogatasa akkor a legeredményesebb, ha a mentor sajat eréforrdsait tudatosan hasznalja,
a gyakornok tanuldi stilusahoz alkalmazkodik, sokféle mddszerrel és tobbféle nézépontbdl tamogatja a palya-
kezddét (Fairbanks, Friedman & Kahn, 2010; Stenfors-Hayes & mtsai, 2011; Marthur & mtsai, 2013).

A szakirodalom a j6 mentort egyértelmUen a sikeres palyakezdés egyik feltételeként jeléli meg. A jé mentor
meghatarozasaval foglalkozd szakirodalmak tébbsége harom alapvetd elemet emlit a sikeres mentoralds kul-
csaként: (a) tartalmas reflexiok a mentoralt 6nalld dontéshozataldnak dsztdonzésére, (b) a reflexids parbeszédek
szerkezetének meghatarozasa, (c) fenntarthatd és dinamikus diskurzus a mentoralt vissza-, elére- és lateralis
gondolkodasanak fejlesztésére (Bullough, 2005; Hobson, 2009; Simon, 2013; Gal & mtsai, 2014; Lofthouse &
Thomas, 2015; Kovdcs, 2015). Ezért a mentor mint a tudasszervezés mozgatdérugdja szem elétt tartja, hogy a ta-
nulds folyamataban a gyakornokot leginkdbb az elére lathatd vagy varatlan valtozdsok okozta nehézségekre ké-
szitse fel. A gyakornokot hozzasegiti annak az 6sszefiggésnek a belatdsara, miszerint minden elére nem vart
esemény lehetdség a tanulasra és fejlédésre, ha azonnal, vagy az eseményt kovetden reflektalt tapasztalatta va-
lik, értelmet nyer (Schon, 1983). Mindenkori fontos Uzenete gyakornoka szamara, hogy csak a reflektiv gondolko-
das altal valdsulhat meg a felndttkori tanuldsra jellemzd jelentésteremtés és -adas.

A felnéttkori tanulas kontextusa

A tanulas kontextusa a tandrok palyakezdésének idészakdban mindent athat. Az oktatasi rendszer, az iskolai kor-
nyezet, az iskola tarsadalmi &sszetétele, a tanuldk, a gyakornok, a mentor szociodkondmiai, pszichoszocialis
helyzete, az iskolai és az oktataspolitikdban meghatarozé erétér mind-mind meghatarozzak a palyakezdés sike-
rességét és a palyan maradast. Egyes pedagdgiai felfogasok szerint ezek a tényezék csak részben reflektalhatdk
a tanari munkaban, ugyanakkor empirikus kutatasok azt is bizonyitjak, hogy kilonbdzé kontextusban a palyakez-
dék egészen kilonféle médon szocializalddnak és alakitjak ki tandri gyakorlatukat (Sanders, 1999; Ben-Peretz,
Mendelson & Kron, 2003). igy a mentor és a mentoralt kapcsolatban is kiemelten fontossé vélik a kilonboz6
kontextusok egyeztetése, a kilonbdzé tanuldi kulturak dsszehangolasa a sikeres kollaboracié érdekében. Wang
(2001) komparativ vizsgalata soran megallapitotta, hogy a tanarjelolt tanuldasanak sikere, a folyamatos szakmai
fejlédés megalapozasa alapvetden harom egymasra épUlé kontextualis korilménytdl figghet: (a) az iskolai tan-
terv és értékelés szerkezetétdl, (b) a mentoralds és tanitas szervezésétdl és (c) a diakok Osszetételétdl. A mento-
ralasi stratégiak megtervezése és kivitelezése ezen kontextualis adottsagok figyelembevétele nélkil nem lehet
eredményes, ugyanis a gyakorlat-kontextus jelentds hatassal van a mentori stratégia megvalasztasara, igy a ta-
nuldsi folyamat eredményeire is. A mentor az énszabalyozd tanulds szervezése és tervezése idején figyelembe
veszi mindezen korilmények sokféleségét és igyekszik reflektalni a valtozasokra, hogy a jo gyakorlat altal is 6sz-
tondzze tandrjeloltjét a reflektiv szemlélet kialakitasara (Gal & mtsai., 2014).
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A magyarorszagi mentori rendszer a felnéttkori tanulas fogalmi
kontextusaban

Magyarorszagon a rendszerszint( szabalyozas alapjan az osztatlan tanarképzésben a hallgatdk kibocsatd intéz-
ményUk kotelékében kerilnek eldszor intézményi gyakorld helyre: a felsGoktatasi képzéssel parhuzamosan, az
iskolaban mentor (vezetépedagdgus) iranyitasaval végzett csoportos pedagdgiai és az 6sszefiggd egyéni szak-
mai gyakorlatra, majd a két féléves 6sszefiiggd egyéni iskolai gyakorlatra. Ugyancsak a képzéssel parhuzamosan
a hallgatd pedagdgiai gyakorlatot is végez szinidében vagy szorgalmi idében a tanuldi korosztaly tandran kivili,
szabadidds tevékenységével kapcsolatosan.® Az 6sszefiggd intézményi gyakorlat ideje alatt a hallgaté gyakor-
nok kollégaként van jelen az iskoldban és a gyakorlatvezeté mentor segiti munkajat, hasonléan a pedagdgus-
életpalyamodell gyakornoki idészakahoz (az elsd 2-4 év), amikor palyakezddként a tandr intézményi mentora ta-
mogatasaval dolgozik.© A 326/2013. (VIII. 30.) kormanyrendelet 3.8 kimondja, hogy a képzési keretek kdzott tani-
té hallgatok és a palyakezdé tandrok mentordlasanak céljai némileg kilonbdznek egymastdl. Mig az eldbbi célja
a gyakornok felkészitése a pedagdgus-életpalyara, az utdbbi inkdbb a beilleszkedés segitése és a palyan tartds.
Ugyanakkor a rendelet folytonossagot és egymasra épild rendszert vazol, amelyben a folyamatos szakmai fej-
l6dés a felkészUlésben és a palydn maraddsban is dontd tényezd. A szabalyozd dokumentumok szintjén a folya-
matos szakmai fejlédés igénye és megvaldsitasa a palyaszakaszokat dsszekapcsold egyik legfébb elem. Rende-
leti szinten egy, az egész szakmai életre kihatd tanuldstamogatdsi rendszer rajzolédik ki, ahol a bevezetd sza-
kaszban megjelend mentori tevékenység a reflexids gyakorlat segitségével az 6ndlld munkavégzést, az
Onszabalyozd tanuldst szorgalmazza.

A mentorprogramok segédanyagaiban a folyamatos szakmai fejlédés tdmogatasa céljabdl az egyes aktiv
szereplOk feladatkoreit, céljait és mddszereinek lehetéségeit dsszesitik. A magyarorszagi mentorképz6 intézmé-
nyek legtdbbje rendelkezik a mentorok szamara kidolgozott mentori segédlettel, amelyek Szivak és munkatarsai
(20M), Simon (2013) vagy Kotschy és munkatarsai (2016) altal kidolgozott alapelvekhez hasonldan vazoljdk a
mentori munka sarokkoveit a rendeleti irdnymutatashoz kétve (pl. DE, ELTE, KRE, OE, SZTE). Ezek a dokumentu-
mok meghatarozzak a mentorok legfébb adminisztrativ és pedagdgiai feladatait, a gyakornok felkészitésének
legfontosabb elemeit, a gyakorlati megvaldsitashoz Otleteket és formanyomtatvanyokat adnak (pl. palyakove-
tési naplo, értékeldlap, reflexids hald). A szerkezeti hasonldsagon kivil az egységes tartalmi elvarasokban min-
den esetben kiemelt hangsulyt kap a mentor és mentoralt reflektiv és dnreflektiv tevékenységeinek és megfon-
toldsainak valtozatos mddon térténd tamogatasa. A segédanyagok altal kindlt mddszerek célja, hogy megkony-
nyitsék a tudas atalakitasanak képességét, az elméleti ismeretek gyakorlatba Ultetését, majd reflexidk altal a
tapasztalatok 6sszegzését a tovabbi fejlédés érdekében. A dokumentumok a mentor és gyakornok eredményes
munkdjahoz olyan segédanyagokat is kindlnak, amelyek a fokozatos épitkezés mérfoldkoveiként szolgdlnak,
részben a mentor munkajat segitve (pl. értékelési szempontsorok, palyakdvetési napld), részben a gyakornok az
Onszabalyozd tanuldsanak tdmogatasara (pl. dravazlat mintak, tandri portfélid elkészitésének szakaszai), vala-
mint a kettejuk egyUttmUkodésén alapuld kollabordcid kialakitdsara (pl. kolcsonds értékélést segitd kérddivek,
hatékonysagméré kérddivek, ellendrzd lapok).

5. 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet a tandri felkészités koz0s kévetelményeirdl és az egyes tandrszakok képzési és kimeneti kdvetel-
meényeirdl. https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=al300008.emm

6. 326/2013. (VIII. 30.) kormanyrendelet a pedagdgusok elémeneteli rendszerérél és a kdzalkalmazottak jogalldsardl szold 1992.
évi XXXIII. torvény koznevelési intézményekben torténd végrehajtasardl. https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?
docid=a1300326.kor
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Mind a segédanyagok, mind a szabalyozé dokumentumok hatdrozottan tamogatjak tehat a felnéttkori tanu-
(dsi stratégidk autondmidt és dnszabalyozd tanuldst elémozditd elemeit a reflektiv és dnreflektiv folyamatok-
ban. Mivel a dokumentumok egy részének kitoltése a kibocsatd tanarképzd intézmény altal kotelezd elvaras,
ezért leginkabb vezérfonalként szolgalnak a fokozatos épitkezéshez és teszik meghatarozd stratégidva a gyakor-
latban (Gl & mtsai, 2014).

A mentori tapasztalatnak és képzettségnek kdszonhetden a fokozatos épitkezés mellett tovabbi felnéttkori
tanuldsi stratégidk is nagy hangsulyt kapnak és alakitjak valddi felnétt tanuldsi folyamattd a mentoraldst. A
mentorprogram bevezetését elékészitd pilotprogram empirikus kutatasabdl (uo.) kiderUl példaul, hogy a gyakor-
nokok a mentoraldsi folyamat legfontosabb hozadékdnak nem az onreflexids gyakorlat kialakitasat vélték, ha-
nem sokkal inkdbb a meglévd reflektiv gyakorlat tudatosabb és szakmailag fejlettebb alkalmazasat. A tanarje-
l6ltek szerint a fejlédés kulcsa egyrészt a kollaborativ kdzegben és munkamddszerekben keresendd, masrészt a
szakmailag problémads helyzetek egyUttmUkodésen alapuléd megoldasaban. Az elméleti tudas gyakorlati alkal-
mazasat leginkdbb a szakmai dnfejlesztés eqgyik |épcséfokaként értelmezték, az Onszabalyozd tanulds kialakula-
saval kapcsoltak 0ssze. Mentorok és gyakornokok egyarant kiemelték a partneri viszony fontossagat a mentori
kapcsolatban és a k6z6s munka sikerét vagy esetleges kudarcait a kollaborativ tanulasi stratégia eredményének
tekintették. A tandrjeloltek fontosnak tartottak az irdnyitott reflexié rendszerességét, ezaltal tudatosabba, haté-
konyabba valt munkajuk, és bevallasuk szerint jobban nyomon tudtak kévetni sajat szakmai fejlédésiket is.

A mentorprogram bevezetését megeldéz6 pilotkutatas és tovabbi mentori szerepfelfogasokat vizsgald hazai
empirikus kutatdsok (Holik, 2015; Kovacs, 2015; Kovacs & Dombi, 2015; Tordai, 2015) igazoltdk azt a vélekedést,
miszerint a mentortanarok Ugy érzik, hogy nem csak mentorként, hanem tanarként, kollégaként és még gyakran
maganemberként is sokat tanulnak a folyamat soran. A felnétt tanuldi kdzeqg inspiralja 6ket, az eqyUttmUkodés
és koz0s problémamegoldas szakmai kihivast jelent szamukra és a kettds (tanari és kollegialis) szerepkor Uj utak
és stratégdik keresésére 6sztonzi ket munkajukban. A mentorok gyakorlatuk alapjan megfogalmazott feladat-
és szerepkdrei, az egyéni és szervezeti boldogulads tdmogatasanak hangsulyozasa (pl. motivalds, adaptiv gyakor-
lat reflektiv egyUttmUkodés) egyértelmUen arra vildgitanak ra, hogy a mentoraldst a mentorok a felnéttkori tanu-
(ds keretein belUl értelmezik, magukat felnéttképzdnek tekintik. A tanarjeloltekkel kialakitott jo személyes kap-
csolat pedig a felnétt tanulds tamogatdsat is megkdnnyiti (pl. tanacsadas képessége, a gyakornok felnéttkori és
személyes attribUtumainak ismerete).

Ugyanakkor a tanulds diverzifikdlasa és differencialdsa’ alapvetd szakmai probatétel a pedagdgiai gyakorlat-
ban éppugy, mint a mentori tevékenységben; az idébeli, tartalmi keretek és a kimeneti kévetelmények az iskolai
gyakorlatban még nehezebbé teszik ezt a torekvést. Mivel elsésorban a gyakornok felel sajat tanuldsért (a tanari
gyakorlat alatt tanulasanak szervezését csak részben végzi mentora), ezért az idékeretek és a felndtt tanuldra jel-
lemz6 parhuzamos tanuldsi és munkafolyamatok jelenléte még inkabb arra 6sztonzik a mentort és a mentoral -
tat, hogy csakis a feladat-relevans informacidkra koncentraljanak kdzos munkajuk soran (Sagi, 2010; Di Blasio &
mtsai; 2013, Kovacs, 2015; Hafnerné, 2016). Masrészt a modern pedagdgia konnektivista felfogdasa szerint az ok-
tatasi rendszernek lehetéséget kell biztositania arra, hogy a hallgatdk a felhalmozddé feladatokat és kotelessé-
geket és ezzel egyUtt a terheket is megosszak masokkal. A gyakornokok és mentorok az informacid tulcsordula-
sat tanuldszervezetekbe tomorilve akadalyozhatjdk meg (Schein, 2008, 125), tudasukat pedig autondm tanu-
(&kként rendezhetik.

7. Akét fogalom neveléstudomanyban leginkdbb hasznalt értelmezései szerint a diverzifikilds soran a részek egymashoz vald vi-
szonya valtozik, tavolsdguk eltérései ndvekednek és egyre tobbfélék lesznek, mig a differencidlds soran a kordbban egységes

egészen belul kilonbozd részek jonnek Létre (Hrubos, 2002).
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A csoportos szakmai tanitasi gyakorlat soran a hallgatdk tanuldszervezetként reflektalnak egymas munkaja-
ra, alakitjak tandrai munkajukat, kollaboralnak egyes feladatok megolddsa érdekében. Az 6sszefiggd egyéni
szakmai gyakorlat soran lehetdség nyilik arra, hogy a hallgatdk egymastdl tanuljanak ( peer learning/teaching),
egymast motivaljak, a tanitott drakat kdzdsen megtervezzék és kivitelezzék. Ez a szakasz szandékoltan eldtérbe
helyez olyan kollaborativ tevékenységeket, melyek az egyéni szUkségleteket a csoport szintjén is lathatdva te-
szik, a gyakorlat tapasztalatait a hallgatok megosztjak egymassal, mentorukkal és a gyakorlatkdvetd szeminari-
um keretében is lehetdségik van tanarképzé szakemberrel konzultalni. Az 6sszefiiggd egyéni szakmai gyakorlat
éve alatt, a folyamat nevébdl fakaddan is kevesebb lehetdség jut az egyUttmUkoddésre a tarsakkal, a mentoralas
inkabb a mentor és mentoralt kdzos Ugyévé valik. Az eurdpai és tengerentUli tanarképzés egyes mentor-prog-
ramijai az egyéni gyakorlat idészaka alatt az iskola, a hallgatd, a hallgatétarsak és a tanarképzd szakemberek sza-
mara egy k6z6s online platformot biztositanak tapasztalat- és informacidcsere céljabdl. A webes keretrendsze-
rek elsédleges célja, hogy dsszekapcsoljak a folyamatban résztveviket és ezzel tagitsak a mentori munka intéz-
ménybe zart folyamatait. Egy ehhez hasonld rendszer adaptaldsa a nemzetkozi online mentori kdzosségek jo
gyakorlatainak komparativ vizsgalatat kdvetéen akar a magyarorszagi gyakorlatban is hasznos lehetne, eldsegi-
tené a mentoralas korszerUsitését a felndtt tanuld és képzd igényeinek szolgalataban.

Tovabbi kérdések

Az elmélet és a gyakorlati megvaldsulas viszonydban megfogalmazddnak olyan felvetések, amelyek a mentori
rendszer felnéttkori tanulds fogalmi kontextusaba vald illeszkedésére vonatkoznak. Ezen kérdések empirikus
vizsgalata a tanulmany horizontjat tagithatnak és komparativ jellegét névelhetnék. A kérdéses terUletek foként a
fels6oktatdsi intézmény, a mentor és a gyakornok tanuldstamogatd hdldzatdra vonatkoznak. A 8/2013. (1.30.)
EMMI rendelet értelmében az 6sszefiggd egyéni iskolai gyakorlat a ,gyakorlatvezeté mentor és felséoktatasi
tanarképzd szakember folyamatos irdnyitasa mellett koznevelési intézményben, felnéttképzést folytatd intéz-
ményben végzett gyakorlat”. A mindsités soran elvart, hogy a mentor az egyetem részérél a képzésben résztve-
v6 kolléga kozremUkodésével értékeljen, ehhez figyelembe vegye a teljes gyakorlati idészakot és a bemutatd
foglalkozast (vizsgatanitast). Az egyetem részérél minimdlisan egy képviseld vesz részt az értékelési folyamat-
ban, az iskola részérél a mentor és idedlis esetben az iskola vezetése és a szakos munkakdzosség vezetdje. A
szabalyozds tehat olyan kollaboracidt feltételez az intézmények kodzott, amely lehetévé teszi a felndtt tanuld
tobb aspektusu értékelését, a sokoldaly tdmogatd haldzatot és az egyes résztvevék allandd jelenlétét, valamint
az egyetemen megszerzett tudds validacidjat a mindsités hitelessége érdekében. Ugyanakkor tovabbi vizsgala-
tot igényel annak feltardsa, hogy a felséoktatdsi tanarképzd szakembernek és a felndttképzé mentornak milyen
lehetéségei vannak a kollaboracidéra? A felnétt tanuld milyen mddon vesz részt ebben a kozés munkaban? Mi-
lyen mértékben szabdlyozza sajat tanulasat a gyakornok ebben a reflexids haromszogben?

A mentoralds folyamatdban konceptudlisan erésen tdmogatott a mentorok fejlesztése, kilonbozé mddsze-
rek és gyakorlatok empirikus vizsgalata, mentori szerepkorok és feladatok ismertetése, a gyakorlatfejlesztés, az
elméleti hattér és a nemzetkozi irodalom bemutatasa (Hunya & Simon, 2013; Major, 2013). A feldolgozott ma-
gyar nyelvy szakirodalom alapjan tovabbi kutatdsokat igényel a mentoralt gyakornoki szerepének meghataroza-
sa, feladatainak pedagdgiai, andragdgiai és pszicholdgiai vizsgalata, a fiatal pedagdgusok palyaelhagydsa/pa-
lyan maraddsa és a mentoralasi folyamat kozotti esetleges dsszefiggések feltérképezése. Tovabbi kérdés még,
hogy a gyakornokot mint 6nszabalyozd tanuldi személyiséget értelmezd vélekedés konceptualizaldsa milyen
feladatkoroket jelent azok szamara, akik az egyUttmuikddésben részt vesznek? Milyen Ujabb mentordlasi straté-
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giakkal lehetséges hatékonyan tamogatni ezt az egyittmUkodést, amely a folyamatos reflektiv gyakorlat kiala-
kitasat t0zi ki egyik céljaul?

Osszegzés

A tanulmany a felnéttkori tanulds modelljei és a tanuldsszervezés stratégiadi, valamint a reflektiv mentoralas gya-
korlata kozott keresett 6sszefiggéseket. Egy rovid oktataspolitikai attekintést kdvetden bebizonyosodott, hogy
a felndttkori tanulds és a tanari palyakezdés fogalomrendszere, szerkezete, céljai egymashoz szorosan kotéd-
nek, a képességek és tudastartalmak halmazai egymast fedik. Az 6nszabalyozé tanulds a felndttkori tanulds
alapvetd jellemzdje, a tanarképzés bevezetd szakaszanak egyik nagyon fontos célja, amit a reflektiv gondolko-
das fejlesztésével kivan elérni a rendszer. A felnéttkori tanuldsi modellekben kdzponti szerep jut az dnreflektiv és
reflektiv folyamatoknak, amelyekben a tanulds ciklikussagat megalapozd gyakorlatot ismerhetjik fel. A tudas-
szervezés és diverzifikalt reflexiok vizsgalatakor pedig megmutatkozott az élethosszig tartd tanulds és a peda-
gdqus folyamatos szakmai fejlédése kozotti 0sszefiggés. A felndttkori tanulds tobbdimenzids értelmezésében
pedig ravilagitottunk az egyes tényezdk jelentdségére a hazai gyakorlatban. VégUl tovabbi lehetséges kutatasi
kérdéseket fogalmaztunk meg tébbek kdzott annak kapcsan, hogy a mentor, a gyakornok és a felséoktatasi
szakember kollaboracidja esetleges Uj feladatkoroket jelenthet a résztvevék szamdra. Ezzel 6sszeflggésben fon-
tos kérdés, hogy a gyakornok mint Onszabalyozé tanuld munkaja milyen felnétt tanuldsszervezési, illetve Uj
mentoralasi stratégidkkal tdamogathatd a folyamatos szakmai fejlédés érdekében.
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