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A tanulmány a felnőttkori  tanulás modelljei és a tanulásszervezés stratégiái, valamint a reflektív mentorálás

gyakorlata között keres összefüggéseket. A magyar és európai oktatáspolitika erre vonatkozó tartalmainak rövid

áttekintésén túl a tanulmány célja, hogy a felnőttkori tanulás és a tanári pályakezdés fogalomrendszere, szerke-

zete, céljai, az elvárt képességek és tudástartalmak halmazai közötti átfedésekre rávilágítson; a tanulás többdi-

menziós értelmezésében az egyes tényezők fejlesztő szerepét, feladatait bemutassa. Releváns szakirodalmak

alapján a tanulmány hangsúlyozza, hogy a tanárképzés mentorálási szakaszában az önszabályozó tanulás legin-

kább a reflektív gondolkodás fejlesztésével támogatható. Végezetül a szerzők kérdéseket fogalmaznak meg a

mentor, a gyakornok és a felsőoktatási szakember közös munkájának transzparenciáját illetően a gyakornokok

pályán maradásának és folyamatos szakmai fejlődésének támogatására.

Kulcsszavak: reflektív mentorálás, felnőttkori tanulás, egész életen át tartó tanulás, folyamatos szakmai
fejlődés, önszabályozó tanulás

Bevezetés
A tanárképző programok kialakítása világszerte a felnőttkori tanulás paradigmatikus és konceptuális keretein

belül történik. Az utóbbi időben hangsúlyosabb szerephez jutottak a felnőttkori tanulás értelmezési lehetőségei

az oktatáspolitikákban, ugyanakkor a tanárképző rendszerek kidolgozói többnyire elismerik, hogy a rendszer ön-

magában a teljes tanári pályafutás szakmai szükségleteit nem tökéletes mértékben tudja kiszolgálni (Lunenberg,

2005; Murray, 2005; Dolan, 2010; Kotschy, 2011). A folyamatos szakmai fejlődés a tanári pályán (is) nélkülözhe -

tetlen, így az egész életen át tartó tanulás kiemelten fontossá válik a reflektív modernitás időszakában, amikor a

tanuló egyénnek a komplex választások kapcsán reflektív módon kell gondolkodnia (Hager, 2011). 

A felnőttkori tanulás operacionalizálásával (Európai Bizottság, 2001) az egész életen át tartó tanulás foga-

lomköre kulcsfontosságúvá vált. A témával foglalkozó európai Memorandum hat kulcsüzenetet fogalmaz meg

(Halász, 2013), melyek közül az ötödik nyomatékosítja azt az oktatáspolitikával szembeni elvárást, miszerint az

alapképességeket újra kell definiálni. A szakmai fejlődéshez szükséges minden kulcskompetenciát összhangba

kell hozni az élethosszig tartó tanulás új igényeivel. Ennek egyenes következményei voltak a köznevelésben és

tanárképzésben az utóbbi időben tapasztalható rendszerszintű változások.

Az Európai Unió tanárképzésre vonatkozó irányadó dokumentumai az egész életen át tartó tanuláshoz elvárt

felnőtt tanuló kompetenciáival összhangban meghatároztak bizonyos kompetenciaterületeket és tudástartal-

makat (Európai Bizottság, 2010; Európai Bizottság, 2013). A dokumentumok ajánlása szerint a tanár pályájának

bizonyos szakaszaiban és előmenetelének függvényében egyrészt ezen kompetenciaterületeknek és tudástar-

talmaknak birtokában van, másrészt folyamatos felülvizsgálatot végez, ha úgy tetszik, reflexiós gyakorlatra tesz

szert. Az iránymutatás szerint a pályakezdő tanár (tanárjelölt gyakornok) segítséget kap általában egy segítő kol -

léga, mentor (vezetőpedagógus) személyében a reflektív gondolkodás kialakítására. 
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Neveléstudomány 2017/3. Tanulmányok

Az Európai Unió oktatáspolitikusai által kidolgozott tanári tudás- és képességstruktúra szorosan kapcsolódik

a korábban meghatározott egész életen át tartó tanulást elősegítő nyolc kulcskompetenciához.1 Bár a kompe-

tenciák és kognitív tartalmak tagországonként eltérő mértékben és formában jelenhetnek meg a tanárképzés

rendszerében, ugyanakkor többnyire igazodnak az uniós dokumentumban meghatározott tanári kognitív gon-

dolkodásra vonatkozó kulcskompetenciákhoz, amelyek a következők: (a)  diszciplináris ismeretek/szaktudomá-

nyos ismeretek, (b) szakmódszertani ismeretek, (c) általános módszertani ismeretek, (d) tantervi ismeretek, e)

neveléstudományi alapok (interkulturális, történelmi, filozófiai, pszichológiai, szociológiai ismeretek), (e) oktatá -

si környezetre, intézményre, szervezetre vonatkozó oktatáspolitikai ismeretek, (f) inkluzív és differenciált oktatás-

ra vonatkozó ismeretek, (g) új technológiák/technikák ismerete, (h) fejlődéslélektani ismeretek, (i) csoportalakí-

tási folyamatok, csoportdinamika, tanulási elméletek, motivációs elméletek ismerete és (j) értékelési folyama-

tok  és  módszerek  ismerete.  A  szakmai  jártasságra  vonatkozó  kulcskompetenciák  segítenek  a  szakma

műveléséhez szükséges speciális tevékenység-rendszert meghatározni. Ezek azok a képességek, amelyek (a) a

tanulás tervezésére, szervezésére, kivitelezésére, (b) a tananyagra, oktatási kivitelezésre, (c) a tanulók és tanuló -

csoportok szervezésére, (d) a tanulás ellenőrzésére és értékelésére, valamint (e) a kollégákkal, szülőkkel, társa -

dalmi csoportokkal való együttműködésre vonatkoznak és nélkülözhetetlenek a pedagógus napi gyakorlatában

(Williamson McDiarmid & Clevenger-Bright, 2008 nyomán Caena, 2011, 8–9). 

Bár a tanári kompetenciákról szóló bizottsági munkafolyamat végén nem született közös és egységes euró-

pai uniós referenciakeret a pedagógus professzióhoz szükséges kompetenciákról, az ajánlásokkal összhangban a

tagországok szinte kivétel nélkül kialakították saját tanári kompetenciahálóikat (Halász, 2012). A 2013-ban átala-

kult magyar tanárképzés és pedagógus életpálya-modell kidolgozói az ajánlott kompetenciaterületekhez hason-

lóan a tanuló, a tanár és a tanulási folyamat figyelembevételével fogalmaztak meg részletes indikátorokat az

egyes pályaszakaszokban elvárt képességek pontos meghatározására. A pályaszakaszok sztenderdjei a bizottsá-

gi ajánlásban megfogalmazott kompetenciaterületek különböző mértékű komplexitását és integrációját mutat-

ják. A nyolc nagy kompetenciaterületen belül a kognitív gondolkodásra és a szakmai jártasságra vonatkozó indi-

kátorok együtt jelennek meg. A tanár személyiségbeli, pedagógiai és szaktudományos fejlődése a kompetencia-

területek meghatározott komponensei  által  kerülnek a praktikum szintjére az élethosszig tartó tanulás egyik

kulcskompetenciájának, a tanulás tanításának és tanulásának támogatása érdekében (Hosskins & Fredriksson,

2008). A pedagógiai folyamatok tudatos tervezése, szervezése és értékelése, a pedagógus szakmai, személyi-

ségbeli és együttműködésen alapuló készségeinek kialakítása, valamint a tanulói személyiség fejlesztése, a ta-

nulói csoportok szervezése és az egyéni tanulási utak támogatása (Antalné,  Hámori,  Kimmel,  Kotschy,  Szőke-

Milinte & Wölfling, 2013, 25–29.) a diák felnőtt tanulói kompetenciáinak kialakítását célozza a pedagógus folya-

matos szakmai fejlődése mellett (continuous professional development). 

A tételes és a dokumentumokban tovább részletezett kompetenciák és tudástartalmak átfogó és egyben

szerteágazó meghatározása még inkább rávilágít a felnőttkori tanulás kulcskompetenciáinak és a tanári pálya

szakmai elvárásainak hasonlóságára. A pedagógus folyamatos szakmai fejlődése és a tanuló élethosszig tartó

tanulásának támogatása olyan kettős célként jelenik meg a kompetenciaterületek kidolgozásakor, amely tulaj-

donképpen a tanári, a tanulói és a lifewide learning (LLL) kompetenciákat konceptuálisan egymástól elválasztva,

1. Kulcskompetencia: „ismeretek, készségek és attitűdök egysége, amellyel mindenkinek rendelkeznie kell ahhoz, hogy személyi-
ségét kiteljesíthesse, fejleszthesse, be tudjon illeszkedni a társadalomba és foglalkoztatható legyen. Mindenféle tanulás alapját
ezek a kompetenciák képezik: anyanyelvi kommunikáció, idegen nyelvi kommunikáció, matematika, természettudományi és
technológiai kompetenciák, digitális kompetencia, a tanulás tanulása, személyközi és állampolgári kompetenciák, vállalkozói
kompetencia és kulturális kompetencia” (Recommendation 2006/962/EC of the European Parliament and of the Council of 18
December 2006 on key competences for lifelong learning nyomán Szép & Vámosi, 2007, 104–106).
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de mégis szoros integráltságban értelmezi. Így a tanárképzés rendszere a felsőoktatás részeként ugyanazt az el-

vet követi, mint az egész életen át tartó tanulást támogató oktatási stratégia, csak jóval specifikusabban: a ta-

nárképzés, a szakmai fejlődés első állomásaként bevezeti a hallgatót az egész életen át tartó tanulás és fejlődés

folyamatába. A bevezetés célja az is, hogy a hallgató képes legyen önmaga megtervezni egyéni fejlődési és ta -

nulási útját, valamint a későbbiekben megrajzolni pályaképét. A hallgatói tanulói autonómia és a saját tanulásért

való felelősségvállalás megtapasztalása szintén fontos folyamatok, amelyek a tanárképzés során támogatott

önszabályozó tanulást is magukba foglalják. E tanulási folyamat által tudja a hallgató többek között a szakmai

pályafutását aktívan alakítani a formális és nem formális képzési szakasz után, a folyamatos szakmai fejlődés

igényével. A gyakornokoknak ezért szükséges lehetőséget biztosítani arra, hogy a saját munkájukra módszere-

sen reflektáljanak, és tanári gyakorlatukra kutatói szemlélettel tekintsenek (Nixon, 1989; Copper, 1990; Belanger,

1992).  Ez  az  elgondolás  összhangban  áll  a  kutatás-alapú  tanárképzés  elméletével  és  gyakorlatával  (Csapó,

2015).

Csapó (2015) arra hívja fel a figyelmünket, hogy a tanárképzésnek a kutatást leginkább megközelítő része a

tanítási gyakorlat, ahol a mentorok partnerként támogatják a tanárjelöltek munkáját és együtt vitatják meg a ta -

nítási tapasztalatokat (p. 8.). Tehát a tanárképző programok szerves része az is, hogy a tanárjelöltek tanítással és

tanulással  kapcsolatos attitűdjeit  és (pre-)koncepcióikat figyelembe véve segítsenek a szakmai szempontból

hasznosan beépíthető elemeket szelektálni (Hagger, 2006; Halász & Michel, 2011). A programok további célja,

hogy hozzásegítsék a hallgatókat az egész életre kiterjedő tanári pálya alatt fejleszthető reflektív gyakorlatra.

Ennek érdekében az európai uniós dokumentumok szorgalmazzák a tanulói portfóliók és a profilkészítési eljárá -

sok bevezetését, amelyek támogatják a pályakezdést és a további szakmai fejlődést (Caena, 2014).

A magyar tanárképzési rendszer és az európai irányelvek összefüggéseiről elmondható,  hogy az elvárt és

megszerezhető kompetenciák és tudástartalmak tulajdonképpen minden esetben azt szolgálják, hogy a tanárje-

löltek reflektív és önreflektív gondolkodása és ennek következtében tanulói autonómiája mielőbb kialakuljon az

egész tanári karriert átfogó szakmai fejlődés érdekében (Kotschy, 2011). A folyamatos szakmai fejlődésre való tö -

rekvés teszi tehát leginkább „felnőtté” a formális, a nem formális vagy informális tanulás folyamata között ingá -

zó gyakornokot. E szakmai törekvés kialakításának aktív résztvevői a tanárjelölt-gyakornok, a felsőoktatási ta-

nárképző szakemberek, valamint a közoktatási mentortanárok. A jó tanár ismérvei (Korthagen, 2004), a tanári

kompetenciák indikátorai, valamint a mentorrendszer bevezetését előkészítő empirikus kutatások alapján 2014-

ben Gál, Singer, Simon és Szabados által összeállított mentori kompetenciaháló is ugyanezt a törekvést tükrözi:

a mentor feladata a közös munka során „az autonóm pedagógus tanulási kompetenciájának megerősítése” (p.

36.), felelős tanári személyiségek támogatása a rendszeres reflexiók által. 

Tanulmányunk célja, hogy e szakmai törekvés kontextusában feltárjuk a reflektív gyakorlat kialakítását célzó

törekvések és a felnőttkori tanulási modellek és tanulásszervezési stratégiák közös találkozási pontjait a tanár-

képzés mentorálási szakaszában. Elemzésünk továbbá alkalmat nyújt olyan kutatási kérdések megfogalmazásá-

ra, amelyek a mentor, a gyakornok és a felsőoktatási szakember reflektív gyakorlat kialakítására vonatkozó kö -

zös munkájának vizsgálatát támogatják.
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Felnőtkori tanulás modelljei a refektív aakorlat kialakításának 
szolgálatában
A tanári pályát előkészítő mentori programok tartalmát vizsgáló, az Egyesült Államok összes tagállamára kiterje-

dő 1998-as kutatás (Swiney & DeBolt, 2000) számos olyan, a tanulás hatékonyságának növelését célzó megál-

lapítást tett, amelyek a felnőtt tanulói attribútumoknak nagyobb jelentőséget tulajdonítottak. A zárógondolat -

ként megfogalmazott észrevétel szerint a tanárjelöltek felnőtt tanulói sajátosságai és a mentori folyamat haté-

konysága közötti összefüggések nem kapnak kellő figyelmet a pályakezdés időszakában. E tanulmány tanúsága

szerint a mentorok, a mentor-programok vezetői (felsőoktatási szakemberek) és a gyakornokok körében kevés-

bé hangsúlyos azon nézet, miszerint a kezdő tanár hatékony fejlődése a felnőttkori tanulási sajátosságok, legin -

kább a reflektív körfolyamatok megfontolásával érhető el.

A 2016-os, ugyancsak mind az 50 tagállam bevezető programjait vizsgáló kutatás szerint a minőségi mento-

rálás érdekében a legtöbb állam már szabályozza a gyakornokok felnőtt tanulásának facilitálását és a felnőttkori

tanulási stratégiák bevezetését a gyakorlatba. A felnőtt tanuló támogatását a tagállamok a reflektív gyakorlat

fejlesztésével képzelik el (Goldrick, 2016). További nemzetközi és hazai empirikus kutatások arra is rávilágítanak,

hogy a tanárjelölt  felnőtt  tanulási  folyamatainak támogatása különböző tanulási  modellekben és stratégiák

mentén pozitívan hat a kezdő tanár szakmai fejlődésére (Parsons & Stephenson, 2005; Walkington, 2005; Sem-

powicz & Hudson, 2011; Di Blasio, Paku & Marton, 2013; Gál & mtsai, 2014; Azar & Kayani, 2016; Hafnerné, 2016;

Silver, 2016).

A tanárképzés során kialakuló és kialakítható reflektív gondolkodási folyamatok különböző konceptuális mo-

delleken nyugszanak. Ezek a modellek olyan tanulási elméletekben gyökereznek, amelyek a tanulást, kimondva

vagy kimondatlanul is önszabályozó műveletként értelmezik (Knowles, 1984). A következőkben rövid áttekintést

adunk a reflektív gyakorlathoz kapcsolódó felnőttkori tanulási modellekről és tanulásszervezési stratégiáiról a

mentori folyamat kontextusában.

Refektív gondolkodás (Dewey, 1966)

A reflektív gondolkodásra vonatkozó korszakalkotó elképzelés Dewey-tól (1966) származik. Dewey a rendszeres

reflexiós gyakorlatot hangsúlyozva elsőként világított rá arra, hogy a szituatív interakciók szolgálják leginkább a

felnőtt tanuló egyéni fejlődését. Az egyéni utakat és képességeket figyelembe vevő fejlődési szemlélet az egyé -

ni fejlődés során négy különálló felszabadító következménnyel számol: (a) az egyéni kognitív megvilágosodás

felszabadít a tudatlanság súlya alól; (b) az egyéni felelősségvállalás felszabadít a hatalmi függés alól; (c) az

egyéni szemléletmód kialakítása felszabadít a kényszerű nézőpontok megkötése alól; és (d) az egyéni fejlesztés

képessége  megszabadít  az  alkalmatlanság kudarcától  (Bagnall,  2001,  36).  Ez  az  egyéni  fejlődést  támogató

szemlélet olyan tényezőket vesz számba, amelyek az egész életen át tartó tanulás legfőbb céljait is megfogal -

mazzák egyben. A reflektív gondolkodás, az egyéni fejlődés és az élethosszig tartó tanulás az intellektuális fejlő-

dés (általában egy tudományterület tudásanyaga által), a tanulási képességek (alkalmazott társadalmi és politi -

kai rendszerező képességek) és az egyéni keretrendszerek és meggyőződések (általában passzív akkulturalizáció

által,  de  az  önszabályozó  folyamatok  mellett  történő)  kialakítása során,  valamint  az  experimentális  tanulás

megtapasztalása útján találkoznak (Hager, 2011, 14).
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Refektív aakorlat (Schön, 1983)

A schöni elgondolás szerint a reflexió a gyakorlatban kétféleképp valósulhat meg (1983): tevékenység közben és

a tevékenységet követően. Bármely szakmai tevékenység tanulási folyamatként is értelmezhető, amely közben

éppen olyan hasznos megállapításokat tehetünk saját tanulási folyamatunkról, mint a tevékenységet követően,

amikor már a tér és idő kontinuumában távolabb kerülünk. A kétféle reflexió Schön (1983) értelmezésében lehe-

tővé teszi, hogy folyamat közben beavatkozzunk az eseményekbe saját és mások tanulásának érdekében, mó-

dosítsuk a soron következő lépést, vagy megfelelő elemző, értékelő szemlélettel vizsgáljuk a tanulási és tanítási

folyamatot a tevékenységet követően, így elősegítve a legjobb tanulási processzus megteremtését. A reflexió

ciklikussága lehetővé teszi az experimentális tanulást, a konkrét élmény megélését követő észlelések megfon-

tolását, következtetések levonását és az így kialakított koncepciók és prekoncepciók tesztelését (Kolb, 1984;

Gibbs, 1988; Johns, 2000). 

A reflektív gondolkodás és magatartás a szakmai gyakorlatban valójában akkor kezdődik meg, amikor a ta-

nárjelölt gyakorolni kezdi hivatását, a tanulási folyamatban összeveti a formális keretek között tanultakat a gya -

korlat során tapasztaltakkal és törekszik integrálni  az előzetesen megszerzett  tudást a tanítási  gyakorlatába.

Mindez nehézséget is jelenthet a gyakornok számára, különösen, ha a tanítással kapcsolatos elvárásai és elkép-

zelései, amelyek akár az előzetes tudásából származnak, nincsenek összhangban a friss tapasztalásaival. Így ku -

darcként is megélheti a pályakezdést. A gyakornokot támogató mentor aktív segítője ennek a folyamatnak, hi-

szen alkalmat biztosít a megfigyelésekre, tapasztalásokra és kétségekre való közös reflektálásra (Lofthouse &

Thomas, 2015). A folyamatos reflektivitással követett tanári gyakorlatban megszerezhető tacit tudás ezáltal a ta -

nári személyiség részévé válik és harmonizálja az elméleti és tapasztalati tudást. A pályakezdés idején a mentor

és gyakornok együttműködésének egyik legfőbb célja, hogy a gyakornok tanári személyiségéhez mérten a leg -

jobb gyakorlatra tegyen szert. Ezáltal nyílik lehetőség a rosszul rögzült, vagy eleve rossz szokások korrekciójára

is (Collins, 1998). 

A pályakezdés és mentorálás formális, nem formális és informális tanulás (Coombs, Prosser és Ahmed, 1973)

váltakozó szakaszaiban folyamatosan, de különböző módokon nyílik lehetőség a reflektivitásra. Az iskolai gya-

korlat idején a formálisan elvárt (pl. reflexiós pályakövetési napló), a nem-formális tanulás közben megvalósuló

(pl. reflektív diskurzusok) és informális tanuláshoz köthető (pl. tanulói visszajelzések, tanítást kísérő tevékenysé -

gek tapasztalatainak feldolgozása) reflexiók együttesen fejlesztik és segítik a gyakornokot a pályakezdés idősza-

kában is.  A rutinszerű reflektív  gyakorlat bevezetése a tanárképzés gyakorlati  szakaszába,  bármely színtéren

vagy formában is történik, egyetlen célt szolgál: a felnőtté váló pályakezdő megtanulja értékelni és használni az

immáron tapasztalat útján is igazolt információt (Boshier, 1998) egy olyan kapcsolati hálóban, amely nem hierar-

chikus, hanem a résztvevők egyenrangúságán alapuló, lehetőség szerint kollaboratív tanulási közeg.2 E közeg

legfőbb elemei: a gyakornok, a mentor, a tanárképző, a diák, a kolléga és a hallgatótárs.

Önszabályozó tanulás (Knowles, 1975)

A felnőttkori tanuló legfontosabb jellemzőinek meghatározására irányuló kutatások a tanulási folyamatok során

a tanuló fizikális, intellektusbeli és személyiségbeli érettségét vizsgálták (Levinson, 1978; Paterson, 1979; Mer-

riam, 1984; Knowles, 1984). A különböző aspektusú megközelítések a legtöbb esetben arra jutottak, hogy a fel -

nőtt tanuló fogalmi definiálását tulajdonképpen személyes és szituatív változók határozzák meg, ugyanakkor ál -

2. A kollaboratív tanulási stratégiáról bővebben a felnőttkori tanulás stratégiáit bemutató részben olvashat.
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talános megállapításként az is elmondható, hogy a felnőtt tanuló egyik meghatározó vonása az önszabályozó

tanulás különböző fokú kifejlesztése. Az önszabályozó tanulás során tehát az új ismereteket a tanuló saját maga

számára konstruktív módon képes értelmezni egyéni haladási tempóban, ugyanakkor folyamatos külső és önref-

lektív megerősítést vár speciális szükségleteinek figyelembe vételével (Kálmán, 2008; Koltai & Zrinszky, 2008;

Kraiciné & Csoma, 2012). 

A felnőttkori tanulás egyéni fejlődést támogató szemlélete a motivációt és a reflexiót elsőrendű katalizátor-

nak tekinti a kijelölt célok megvalósulásakor. A belső motiváció az önszabályozó tanulást vizsgáló elméletekben

központi tényező, ami a tanulói autonómián, képességeken és a kapcsolódáson, vagyis a valahová tartozás vá-

gyán alapszik (Ryan & Deci,  2000). Már korai behaviorista kutatások bebizonyították (Maslow, 1954; Peters,

1966), hogy a tanulás utáni vágy egyenesen arányos az elvárható siker nagyságával, amely természetesen a be-

fektetett idő és energia függvényében is változik. Az úgynevezett visszaigazolási lánc3 (Cross, 1981) pedig három

olyan tényezőt vesz figyelembe, melyek a belső motivációt meghatározzák: önértékelés, a tanulásról kialakított

elképzelések, valamint a célok és elvárások fontossága.

A motiváció mellett a reflektív és önreflektív gondolkodás is az önszabályozó tanulás kialakulását segíti, me-

lyeket  ha a tanári pályához szükséges tudás és készségek (kompetenciák) elsajátítása érdekében fejlesztenek

 akkor a pályakezdő egyre közelebb kerül ahhoz, hogy tudatos és autonóm tanári személyiségének kialakítá-

sát már a mentorálási időszakban megkezdje (Taylor & Hamdy, 2013. 156).

Transzformatív tanulás (Mezirow, 1991)

A transzformatív tanulás (Mezirow, 2009) az a tanulási folyamat, amely során olyan készségeket sajátít el a tanu-

ló, melyek a krízishelyzetek kezeléséhez és a tanulói személyiség fejlődéséhez elengedhetetlenek. A transzfor-

matív tanulás kritikai reflexiókra, a teljes és prekoncepcióktól mentes szabad részvételre, valamint a párbeszéd

alapú diskurzusra épül. E tanulási folyamat során a tanuló a tanulás értelmezési kereteit újra és újraformálja és

képessé válik a perspektívaváltásra is. A reflektív jelentésadás és  teremtés folyamatában gyakran előfordul

korábbi értelmezések és felfogások újrainterpretálása az egyéni tanulás és a problémamegoldás érdekében. A

jelentésadás és  teremtés leginkább reflektív interakciókban valósul meg, ahol a folyamat az interakciókból

származó megértéssel és alkalmazással párosul.

A reflektivitás interakciójában kialakuló potenciális fejlődési  tér,  a tanulás tanulásának lehetősége Bruner

(1957) és Vigotszkij (1967) szerint is az önálló és a támogatott teljesítmény keresztmetszetében alakul ki. A fejlő-

dés az interakciók és megfelelő visszajelzések által jön létre. Két vagy több ember közötti interakcióban, a köl -

csönös reflexióban a bátorításnak, segítségnyújtásnak, rendszerezésnek és javaslattételeknek igen nagy szere-

pük van. Ezek a tényezők hozzátesznek az önálló tanulói teljesítmény növeléséhez és ösztönzik az alkalmazható

tudás felismerését. A jelentésteremtő interakciók és reflektív diskurzusok óhatatlanul fejlesztenek minden részt-

vevőt, a kialakuló közeg sajátja a kölcsönös tanulás és tudásmegosztás, tudásközvetítés, ahol a fejlődés útjainak

és módjainak nyelvi leképezése és megfogalmazása szerves részei a folyamatnak (Meyer & Land, 2012). 

A mentorálás reflektív interakciói során a mentor és gyakornok egyaránt nézőpontváltások sorozatán keresz-

tül értelmezik újra a tanítás és tanulás folyamatát, kölcsönösen alakítva egymás tanulásról alkotott elképzelése-

it. A folyamat különlegessége abban rejlik, hogy a kölcsönös szemléletformálás nem a tanári tanulásra jellemző

magányos tanulási közegben történik, hanem a folyamatos reflexiók mellett kialakuló partneri viszonyban (May-

nard & Furlong, 1995; McIntyre, 1996; Darling-Hammond, Chung Wei,  Andree,  Richardson & Orphanos, 2009;

3. A szerzők fordítása. Angol nyelven Chain of Response modell.
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Stenfors-Hayes,  Hult & Dahlgren,  2011).  A mentorálás folyamatában a transzformatív tanulás a gyakorlatból

nyert tapasztalatok becsatornázásával működtethető leginkább.

A felnőttkori tanulás főbb modelljeinek mindegyikében nagy hangsúlyt kap a reflektív folyamatok tudásmeg-

osztást és közvetítést támogató szerepe. Az interakción alapuló mentori munka gyakorlatában a tanulási folya -

matok megvalósítása különböző tanulási stratégiák alkalmazásával történik. A felnőttkori tanulás konceptuális

keretében értelmezett tanári mentorálás stratégiái olyan elemeket tartalmaznak, amelyek alapvetően meghatá-

rozzák a hatékony mentori munkát és megtöltik tudástartalommal a modelleket. A következőkben három olyan

módszert mutatunk be, melyeket a mentorok a reflektív gyakorlat, az önszabályozó tanulás fejlesztésére és a

transzformatív tanulás támogatására alkalmaz(hat)nak.

Fokozatos építkezés módszer4 (Stone, 1993)

A fokozatos és gyakran kölcsönös építkezés módszerével  (instructional  and  reciprocal  scaffolding) felépített

gyakorlatban mentor és gyakornok egyaránt aktív szereplői a tanulás folyamatának. A gyakornok szempontjából

a cél, hogy a reflektív diskurzusokban a közös megértés és konszenzusos döntések által tudjon tapasztalt men -

torától tanulni. A mentor szempontjából a fokozatos építkezés tulajdonképpen a gyakornok fejlődésére hangolt

támogató intervenció, amely függ a szituációtól és a gyakornok reakcióitól. A szituatív módszer alkalmazása

számtalan módon történhet, az alkalmazást az esetek sokfélesége, a gyakornok tanulói egyénisége és a mentor

szerepfelfogása egyenlőképpen befolyásolják. Ez az interaktív stratégia a gyakorlat szintjén olyan mentori támo-

gatást jelent, amit a gyakornok akkor kap, ha nélküle nem lenne képes egy feladatot végrehajtani. Empirikus ku-

tatások arra hívják fel a figyelmet, hogy a fokozatos építkezés akkor lehet sikeres, ha a támogatás differenciált, a

mentor csak a kellő mértékben avatkozik a tanulás folyamatába és a megfelelő ponton fokozatosan kivonja ma-

gát a folyamatból, a tanulásért vállalt felelősséget az önszabályozó tanulás kialakulásának érdekében átruházza

a gyakornokra (Van de Pol,  Volman & Beishuizen, 2010). A pályakezdés időszakában a gyakornokok többnyire

nincsenek tisztában azzal, hogy a számukra kijelölt fejlődési pontok hogyan érhetők el, mit várhatnak el maguk -

tól, a diákoktól, kollégáiktól és mentoruktól, és igen gyakran azzal sincsenek tisztában, hogy melyek munkájuk

súlypontjai (Taylor & Hamdy, 2001, 1566), ezért a megfelelő és rutinszerű reflektív gyakorlattal párosuló fokoza-

tos építkezés a mentori támogatás elsődleges módszere is lehet. A rendelkezésre álló módszertani útmutatók és

segédanyagok (Szivák, Lénárd & Rapos, 2011; Simon, 2013; Kotschy, Sallai & Szőke-Milinte, 2016), valamint a té-

mában végzett magyar és külföldi empirikus kutatások (Kárpáti & Dorner, 2012; Marthur,  Gerkhe & Kim, 2013;

Gál & mtsai, 2014; Kovács, 2015; Kovács & Dombi, 2015; Van Ginkel, Oolbekkink, Meijer & Verloop, 2015a; Van

Ginkel, Verloop & Denessen, 2015b) alapján a módszer elemei a tanári mentorálás teljes szakaszán megfigyelhe-

tők, ugyanakkor a sikeres alkalmazás gyakran gátolt a differenciáltság hiánya miatt.

Problémaalapú tanulás (Barrows & Tamblyn, 1980)

Piaget, Dewey és Schön reflektív tanulási modelljeire támaszkodó problémaalapú tanulás egy, az orvosképzés

módszertanából átvett felnőttkori tanulási stratégia. A tanulási folyamat egyes szakaszaiban a probléma megál-

lapítása, a megoldások kidolgozása, a megoldási folyamat megszervezése és kivitelezése, visszajelzés kérése és

megfogalmazása történik (Taylor & Hamdy, 2011, 1567). A probléma megállapítása vagy kiválasztása a folyamat

első eleme, de a módszer dinamikáját a probléma megoldásának lehetősége adja. A mentorálás folyamatában a

4. Instructional scaffolding (Halász Gábor ford.)
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gyakornok tanulását a megoldás vizsgálata és értékelése fejleszti (Miller, 1990). A mentor a probléma megoldá -

sára törekedve a tanulás spirális folyamatát a gyakornok önreflexióinak ösztönzésével, a problémás szituációk

aprólékos és közös vizsgálatával segíti (Schleicher, 2011). A tanulás kontextusa ugyanakkor jelentősen befolyá -

solja a tanulás eredményét. Bizonyos relatív tényezők, mint (a) a gyakornok önszabályozó tanulásának fejlettsé-

ge, (b) a gyakornok tanulói aktivitása, (c) a mentorálási kontextus specifikumai, (d) az interaktivitás lehetősége,

és (e) a mentor szándékolt részvétele miatt a problémaalapú tanulási módszer eredményei előre nem jósolhatók

meg (Hense, Mandl & Grasel, 2003). A probléma közös vizsgálatának technikája és eredménye az egyes orszá-

gokban a rendeleti  vagy keretprogramban meghatározott kötelező elemektől eltekintve mentori  programon-

ként, befogadó intézményenként, de mindenképpen a mentor meggyőződése szerint változhat.

Kollaboratív tanulási stratégiák (Roschelle & Teasley, 1995)

A felnőttkori tanulási modellekben megvalósuló kollaboratív tanulás olyan tanulási-tanítási stratégia, amely a

folyamatbansztvevők együttműködésén és egyszersmind egyenjogúságán alapul. Az együttműködés során a

mentor kritikus barátként, megbízható kollégaként kíséri gyakornokát a tanárrá válás és az önszabályozó tanulás

útján (Campbell, McNamara & Gilroy, 2004; Falus, 2006; Kahn & Walsh, 2006; Simon, 2011; Kovács, 2015). A

gyakornok aktív tudásépítő és alakító szerepe a mentorálásban az együttműködés lehetősége által egy intenzív

tanulási folyamatot eredményez (Cuesta, Azcárate & Cardeńoso, 2016). A kollaboráción alapuló kölcsönös inter-

akció a generációs különbségeken túlmutat és a tanári pályán induló gyakornok, valamint a tapasztalt mentorta-

nár kapcsolatában fordított vagy kölcsönös mentorálási helyzeteket (reverse mentoring) alakíthat ki, ami a men-

torok tanulását (folyamatos szakmai fejlődését) is támogatja (Strom, 2011). A kollaboráció kölcsönös, vagy kife-

jezetten a mentor felé irányuló fejlesztő hatására egyelőre kevés figyelem jut, holott pontosan a reflektivitásnak

köszönhetően alakulnak ki újabb és újabb felnőttkori tanulási helyzetek, amelyek az egész életen át tartó tanulás

lehetőségeit és pilléreit is jelentik (pl. Olympia School Experiment, uo.). 

A magyarországi gyakorlatban a kollaboratív tanulási stratégia a tanárképzés mentorálási szakaszában vi-

szonylag zárt rendszerben működik, a mentor és gyakornok tulajdonképpen egymásért felelősek, ezért a reflek-

tív diskurzusokban a jól átgondolt és kidolgozott módszereknek kiemelt szerep jut, a problémás esetek utáni re-

ziliencia kialakítása leginkább kettejük közös feladata (Gál & mtsai, 2014). Egyes (radikális) konstruktivista elkép-

zelések nyomán a mentor a közös munka során az információközlő és  átadó, valamint a folyamatirányító

szerepkörből kilép és a különböző médiumoknak adja át ezeket a feladatokat, önmaga pedig az önálló és önsza-

bályozó tanulást támogatja, annak feltételeit igyekszik megteremteni (Strom, 2011). A tanítás tanítása facilitált

önfejlesztő folyamattá válik a kollaboratív tanulási közegben, ahol a felnőtt tanulói attitűdök megléte előfelté -

tel.

A mentorálás mint felnőtkori tanulásszervezési forma
A felnőttkori tanulási modellek és stratégiák kontextusában bemutattuk, hogy hogyan támogathatja a pályakez-

dő tanár önszabályozó tanulási folyamatait a mentortanár. A gyakornokot mint a saját tanulásáért felelősséget

érző és azt irányító felnőttként értelmeztük. Rávilágítottunk arra is, hogy a reflexió és önreflexió szerves részét

képezik a mentorálási folyamatnak, amelynek a tanárképző szakember, az intézményi mentor, az intézmény ve-

zetője és közvetetten a hallgatótársak, a kollégák, a diákok és a szüleik is támogató résztvevői, de legfőbb alakí-

tói a mentor és a gyakornok. A következőkben tovább elemezzük a mentor és a tanárjelölt felnőtt tanulási folya -

mat és kontextus általi differenciáló és tudásalakító szerepét.
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Az infokommunikációs tudás és tartalmak térnyerésével a tanár vagy oktató szerepe megváltozott: a tudás

közvetítése helyett sokkal inkább szervezi és perszonifikálja a tudást; az egyéni és szervezeti szintű tudás létre-

hozásáért nem egyedül ő felel (Kraiciné, 2010). A tudásmenedzsment szemléletű tanulásszervezés a változások

menedzselését és a tudásmegosztást helyezik előtérbe, így a tanárképzésben részt vevő oktatók és a gyakorlati

helyen mentoráló tanárok szerepe is jelentősen megváltozott. A gyakorlati idő arra szolgál, hogy a mentorált

szakmai tudását specifikálja és mélyítse, szakmai öntudatát kialakítsa. A pályakezdést facilitáló mentorok a tu-

dás alkalmazása és mélyítése mellett így számtalan, a tanári személyiséget alakító tényezőre kell, hogy reflek -

táljanak a közös munka során. Különösen megterhelő időszak ez a gyakornokok számára, hiszen a kezdeti idő -

szak beilleszkedési, személyiségkeresési, szakmai nehézségei mellett gyakran a tudástartalmak hiányosságait is

pótolniuk kell (Johnson, 2005). A mentorálás során mentor és gyakornoka közösen és fokozatosan alakítják ki a

számukra ideális tanulási környezetet, a felnőttkori tanulás folyamatait és a tanulás kezdeti nehézségeit figye-

lembe véve. Ezt az ideális tanulási környezetet mindkét fél szakmai sajátosságai és igényei kölcsönösen formál-

ják.

A aakornok mint felnőt tanuló

A tanárjelölt a tanulási folyamat középpontjában áll, a mentorálási tevékenység aktív résztvevője és fókusza. A

pályakezdő általában hatalmas elvárásokkal,  tisztázatlan és lezáratlan elképzelésekkel  és elméletekkel kezdi

meg tanári pályafutását (Taylor & Hamdy, 2001; Merriam, 2013). A pályakezdő tanárok közös tulajdonságai mel-

lett a tanulási folyamatban figyelembe kell venni a sokféle mikro- és makro-környezeti tényezőt, az elsajátítható

készségek és tudástartalmak sokféle alkalmazhatóságát, és legfőképpen azt a tényt, hogy a gyakornoki időszak-

ban tanultak a tanuló számára fontosak és hasznosak legyenek. A tanári pályára kerülő hallgatók elhivatottsága

a tanulás támogatása szempontjából nélkülözhetetlen (Fried, 2001), ugyanis az önszabályozó tanulást kialakító

belső motiváció tárgya általában a vágyott pedagógiai célok elérése, tanulói szükségletek kielégítése és problé-

más helyzetek megoldása.

A tanárjelöltek és kezdő pedagógusok jó része világosan meghatározható problémákkal küzd pályája elején.

A szakirodalomban reality shock-ként emlegetett tünet (Veenman, 1984; Szivák, 1999) a problémák forrásaként

elsősorban az elmélet és gyakorlat között felfedezett  sokkoló különbséget jelöli.  Az empirikus kutatásokból

ugyanakkor az is kiderül, hogy a megkérdezett kezdő pedagógusok gyakran „a szakmai cselekvés szabadságfo-

kára, a szakmai autonómia ellentmondásos lehetőségeire és kompetenciáira” panaszkodtak (Szivák, 1999, 5). A

szakmai autonómiára törekvés a felnőtt tanuló egyik legfőbb sajátossága. Ahogyan azt már az önszabályozó ta-

nulási modell bemutatásakor is elmondtuk, a személyes és az ebből következő szakmai autonómia a tanulás fo-

lyamatának önálló ellenőrzését jelenti a kijelölt célok elérése érdekében (Knowles, Holton & Swanson, 2014).

Magyar és külföldi empirikus kutatások is bizonyították, hogy a mentorálási időszak során a gyakornokok eltérő

módon reagálnak az autonómiát támogató tudatos mentori hozzáállásra. Vannak, akik örömmel veszik, vannak,

akik meglepődnek, de olyan tanárjelöltek is vannak, akik megijednek a nagyfokú önállóság lehetőségétől. Az

autonómia foka tehát tanárjelöltenként eltérő mértékű, a különbségekre reflektáló mentorálási stratégia kivá-

lasztása ezért kulcsfontosságú (Harrison, 2007; Malderez, Hobson, Tracey & Kerr, 2007; Gál & mtsai., 2014).

A mentor mint felnőtképző

A felnőttkori tanulás és így a tanári pályakezdés támogatása is minden esetben a mentor jóllétével, szakmai és

személyes megfelelésével kezdődik (Merriam, 2013, 251). A gyakornok teljesítménye, a tanulási stratégiák sikere
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pontosan annyira függ a mentortól, mint bármely tanuló tanulása a tanárától. Ahogy ez a modellekhez kapcso-

lódó stratégiákban is világossá vált, a mentor minden esetben aktív résztvevője kell, hogy legyen a gyakornok

tanulási folyamatának és tanulói személyisége az együttműködés és a folyamatos szakmai fejlődés előmozdítá -

sa érdekében megmarad. Másrészt az elhivatott és „jó” mentor (Gál & mtsai, 2014) az egész életen át tartó tanu -

lás megvalósítója, hiszen önreflektív gyakorlatában folyamatos vizsgálatot és felülvizsgálatot végez. A tanulói

stílusokra és típusokra nem csak tanítása közben figyel és reagál, hanem az önmaga felé irányuló reflexióban is.

Ismeri saját tanári személyiségét és tanításában, mentorálási gyakorlatában az ebből előtérbe helyezett értéke-

ket  alkalmazza  tanulóinak  és  gyakornokainak  fejlődése  érdekében  (Korthagen,  2004; Szivák,  2010;  Hunya,

2014). A pályakezdő támogatása akkor a legeredményesebb, ha a mentor saját erőforrásait tudatosan használja,

a gyakornok tanulói stílusához alkalmazkodik, sokféle módszerrel és többféle nézőpontból támogatja a pálya-

kezdőt (Fairbanks, Friedman & Kahn, 2010; Stenfors-Hayes & mtsai, 2011; Marthur & mtsai, 2013).

 A szakirodalom a jó mentort egyértelműen a sikeres pályakezdés egyik feltételeként jelöli meg. A jó mentor

meghatározásával foglalkozó szakirodalmak többsége három alapvető elemet említ a sikeres mentorálás kul-

csaként: (a) tartalmas reflexiók a mentorált önálló döntéshozatalának ösztönzésére, (b) a reflexiós párbeszédek

szerkezetének meghatározása, (c) fenntartható és dinamikus diskurzus a mentorált vissza-, előre- és laterális

gondolkodásának fejlesztésére (Bullough, 2005; Hobson, 2009; Simon, 2013; Gál & mtsai, 2014; Lofthouse &

Thomas, 2015; Kovács, 2015). Ezért a mentor mint a tudásszervezés mozgatórugója szem előtt tartja, hogy a ta-

nulás folyamatában a gyakornokot leginkább az előre látható vagy váratlan változások okozta nehézségekre ké-

szítse fel. A gyakornokot hozzásegíti annak az összefüggésnek a belátására, miszerint minden előre nem várt

esemény lehetőség a tanulásra és fejlődésre, ha azonnal, vagy az eseményt követően reflektált tapasztalattá vá-

lik, értelmet nyer (Schön, 1983). Mindenkori fontos üzenete gyakornoka számára, hogy csak a reflektív gondolko-

dás által valósulhat meg a felnőttkori tanulásra jellemző jelentésteremtés és -adás.

A felnőtkori tanulás kontextusa

A tanulás kontextusa a tanárok pályakezdésének időszakában mindent áthat. Az oktatási rendszer, az iskolai kör-

nyezet, az iskola társadalmi összetétele,  a tanulók, a gyakornok, a mentor szocioökonómiai,  pszichoszociális

helyzete, az iskolai és az oktatáspolitikában meghatározó erőtér mind-mind meghatározzák a pályakezdés sike -

rességét és a pályán maradást. Egyes pedagógiai felfogások szerint ezek a tényezők csak részben reflektálhatók

a tanári munkában, ugyanakkor empirikus kutatások azt is bizonyítják, hogy különböző kontextusban a pályakez-

dők egészen különféle módon szocializálódnak és alakítják ki tanári gyakorlatukat (Sanders, 1999; Ben-Peretz,

Mendelson & Kron, 2003). Így a mentor és a  mentorált kapcsolatban is kiemelten fontossá válik a különböző

kontextusok egyeztetése, a különböző tanulói kultúrák összehangolása a sikeres kollaboráció érdekében. Wang

(2001) komparatív vizsgálata során megállapította, hogy a tanárjelölt tanulásának sikere, a folyamatos szakmai

fejlődés megalapozása alapvetően három egymásra épülő kontextuális körülménytől függhet: (a) az iskolai tan-

terv és értékelés szerkezetétől, (b) a mentorálás és tanítás szervezésétől és (c) a diákok összetételétől. A mento-

rálási stratégiák megtervezése és kivitelezése ezen kontextuális adottságok figyelembevétele nélkül nem lehet

eredményes, ugyanis a gyakorlat-kontextus jelentős hatással van a mentori stratégia megválasztására, így a ta-

nulási folyamat eredményeire is. A mentor az önszabályozó tanulás szervezése és tervezése idején figyelembe

veszi mindezen körülmények sokféleségét és igyekszik reflektálni a változásokra, hogy a jó gyakorlat által is ösz -

tönözze tanárjelöltjét a reflektív szemlélet kialakítására (Gál & mtsai., 2014).
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A maaarországi mentori rendszer a felnőtkori tanulás fogalmi 
kontextusában
Magyarországon a rendszerszintű szabályozás alapján az osztatlan tanárképzésben a hallgatók kibocsátó intéz -

ményük kötelékében kerülnek először intézményi gyakorló helyre:  a felsőoktatási képzéssel párhuzamosan, az

iskolában mentor (vezetőpedagógus) irányításával végzett csoportos pedagógiai és az összefüggő egyéni szak-

mai gyakorlatra, majd a két féléves összefüggő egyéni iskolai gyakorlatra. Ugyancsak a képzéssel párhuzamosan

a hallgató pedagógiai gyakorlatot is végez szünidőben vagy szorgalmi időben a tanulói korosztály tanórán kívüli,

szabadidős tevékenységével kapcsolatosan.5 Az összefüggő intézményi gyakorlat ideje alatt a hallgató gyakor-

nok kollégaként van jelen az iskolában és a gyakorlatvezető mentor segíti munkáját, hasonlóan a pedagógus-

életpályamodell gyakornoki időszakához (az első 2-4 év), amikor pályakezdőként a tanár intézményi mentora tá -

mogatásával dolgozik.6 A 326/2013. (VIII. 30.) kormányrendelet 3.§ kimondja, hogy a képzési keretek között taní -

tó hallgatók és a pályakezdő tanárok mentorálásának céljai némileg különböznek egymástól. Míg az előbbi célja

a gyakornok felkészítése a pedagógus-életpályára, az utóbbi inkább a beilleszkedés segítése és a pályán tartás.

Ugyanakkor a rendelet folytonosságot és egymásra épülő rendszert vázol, amelyben a folyamatos szakmai fej -

lődés a felkészülésben és a pályán maradásban is döntő tényező. A szabályozó dokumentumok szintjén a folya -

matos szakmai fejlődés igénye és megvalósítása a pályaszakaszokat összekapcsoló egyik legfőbb elem. Rende-

leti szinten egy, az egész szakmai életre kiható tanulástámogatási rendszer rajzolódik ki, ahol a bevezető sza-

kaszban  megjelenő  mentori  tevékenység  a  reflexiós  gyakorlat  segítségével  az  önálló  munkavégzést,  az

önszabályozó tanulást szorgalmazza.

A mentorprogramok segédanyagaiban a folyamatos szakmai fejlődés támogatása céljából az egyes aktív

szereplők feladatköreit, céljait és módszereinek lehetőségeit összesítik. A magyarországi mentorképző intézmé-

nyek legtöbbje rendelkezik a mentorok számára kidolgozott mentori segédlettel, amelyek Szivák és munkatársai

(2011), Simon (2013) vagy Kotschy és munkatársai (2016) által kidolgozott alapelvekhez hasonlóan vázolják a

mentori munka sarokköveit a rendeleti iránymutatáshoz kötve (pl. DE, ELTE, KRE, OE, SZTE). Ezek a dokumentu-

mok meghatározzák a mentorok legfőbb adminisztratív és pedagógiai feladatait, a gyakornok felkészítésének

legfontosabb elemeit, a gyakorlati megvalósításhoz ötleteket és formanyomtatványokat adnak (pl. pályaköve-

tési napló, értékelőlap, reflexiós háló). A szerkezeti hasonlóságon kívül az egységes tartalmi elvárásokban min -

den esetben kiemelt hangsúlyt kap a mentor és mentorált reflektív és önreflektív tevékenységeinek és megfon-

tolásainak változatos módon történő támogatása. A segédanyagok által kínált módszerek célja, hogy megköny-

nyítsék a tudás átalakításának képességét, az elméleti ismeretek gyakorlatba ültetését, majd reflexiók által a

tapasztalatok összegzését a további fejlődés érdekében. A dokumentumok a mentor és gyakornok eredményes

munkájához olyan segédanyagokat is kínálnak,  amelyek a fokozatos építkezés mérföldköveiként  szolgálnak,

részben a mentor munkáját segítve (pl. értékelési szempontsorok, pályakövetési napló), részben a gyakornok az

önszabályozó tanulásának támogatására (pl. óravázlat minták, tanári portfólió elkészítésének szakaszai), vala-

mint a kettejük együttműködésén alapuló kollaboráció kialakítására (pl. kölcsönös értékélést segítő kérdőívek,

hatékonyságmérő kérdőívek, ellenőrző lapok). 

5. 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet a tanári felkészítés közös követelményeiről és az egyes tanárszakok képzési és kimeneti követel-
ményeiről. https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=a1300008.emm

6. 326/2013. (VIII. 30.) kormányrendelet a pedagógusok előmeneteli rendszeréről és a közalkalmazottak jogállásáról szóló 1992.
évi  XXXIII.  törvény  köznevelési  intézményekben  történő  végrehajtásáról.  https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?
docid=a1300326.kor

41

https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=a1300326.kor
https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=a1300326.kor
https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=a1300008.emm


Neveléstudomány 2017/3. Tanulmányok

Mind a segédanyagok, mind a szabályozó dokumentumok határozottan támogatják tehát a felnőttkori tanu -

lási stratégiák autonómiát és önszabályozó tanulást előmozdító elemeit a reflektív és önreflektív folyamatok-

ban. Mivel a dokumentumok egy részének kitöltése a kibocsátó tanárképző intézmény által kötelező elvárás,

ezért leginkább vezérfonalként szolgálnak a fokozatos építkezéshez és teszik meghatározó stratégiává a gyakor-

latban (Gál & mtsai, 2014). 

A mentori tapasztalatnak és képzettségnek köszönhetően a fokozatos építkezés mellett további felnőttkori

tanulási  stratégiák is nagy hangsúlyt kapnak és alakítják valódi  felnőtt  tanulási folyamattá a mentorálást.  A

mentorprogram bevezetését előkészítő pilotprogram empirikus kutatásából (uo.) kiderül például, hogy a gyakor-

nokok a mentorálási folyamat legfontosabb hozadékának nem az önreflexiós gyakorlat kialakítását vélték, ha-

nem sokkal inkább a meglévő reflektív gyakorlat tudatosabb és szakmailag fejlettebb alkalmazását. A tanárje-

löltek szerint a fejlődés kulcsa egyrészt a kollaboratív közegben és munkamódszerekben keresendő, másrészt a

szakmailag problémás helyzetek együttműködésen alapuló megoldásában. Az elméleti tudás gyakorlati alkal-

mazását leginkább a szakmai önfejlesztés egyik lépcsőfokaként értelmezték, az önszabályozó tanulás kialakulá-

sával kapcsolták össze. Mentorok és gyakornokok egyaránt kiemelték a partneri viszony fontosságát a mentori

kapcsolatban és a közös munka sikerét vagy esetleges kudarcait a kollaboratív tanulási stratégia eredményének

tekintették. A tanárjelöltek fontosnak tartották az irányított reflexió rendszerességét, ezáltal tudatosabbá, haté-

konyabbá vált munkájuk, és bevallásuk szerint jobban nyomon tudták követni saját szakmai fejlődésüket is. 

A mentorprogram bevezetését megelőző pilotkutatás és további mentori szerepfelfogásokat vizsgáló hazai

empirikus kutatások (Holik, 2015; Kovács, 2015; Kovács & Dombi, 2015; Tordai, 2015) igazolták azt a vélekedést,

miszerint a mentortanárok úgy érzik, hogy nem csak mentorként, hanem tanárként, kollégaként és még gyakran

magánemberként is sokat tanulnak a folyamat során. A felnőtt tanulói közeg inspirálja őket, az együttműködés

és közös problémamegoldás szakmai kihívást jelent számukra és a kettős (tanári és kollegiális) szerepkör új utak

és stratégáik keresésére ösztönzi őket munkájukban. A mentorok gyakorlatuk alapján megfogalmazott feladat-

és szerepkörei, az egyéni és szervezeti boldogulás támogatásának hangsúlyozása (pl. motiválás, adaptív gyakor-

lat reflektív együttműködés) egyértelműen arra világítanak rá, hogy a mentorálást a mentorok a felnőttkori tanu-

lás keretein belül értelmezik, magukat felnőttképzőnek tekintik. A tanárjelöltekkel kialakított jó személyes kap-

csolat pedig a felnőtt tanulás támogatását is megkönnyíti (pl. tanácsadás képessége, a gyakornok felnőttkori és

személyes attribútumainak ismerete). 

Ugyanakkor a tanulás diverzifikálása és differenciálása7 alapvető szakmai próbatétel a pedagógiai gyakorlat-

ban éppúgy, mint a mentori tevékenységben; az időbeli, tartalmi keretek és a kimeneti követelmények az iskolai

gyakorlatban még nehezebbé teszik ezt a törekvést. Mivel elsősorban a gyakornok felel saját tanulásért (a tanári

gyakorlat alatt tanulásának szervezését csak részben végzi mentora), ezért az időkeretek és a felnőtt tanulóra jel-

lemző párhuzamos tanulási és munkafolyamatok jelenléte még inkább arra ösztönzik a mentort és a mentorál-

tat, hogy csakis a feladat-releváns információkra koncentráljanak közös munkájuk során (Sági, 2010; Di Blasio &

mtsai; 2013, Kovács, 2015; Hafnerné, 2016). Másrészt a modern pedagógia konnektivista felfogása szerint az ok-

tatási rendszernek lehetőséget kell biztosítania arra, hogy a hallgatók a felhalmozódó feladatokat és kötelessé-

geket és ezzel együtt a terheket is megosszák másokkal. A gyakornokok és mentorok az információ túlcsordulá -

sát tanulószervezetekbe tömörülve akadályozhatják meg (Schein, 2008, 125), tudásukat pedig autonóm tanu-

lókként rendezhetik. 

7. A két fogalom neveléstudományban leginkább használt értelmezései szerint a diverzifikálás során a részek egymáshoz való vi-
szonya változik, távolságuk eltérései növekednek és egyre többfélék lesznek, míg a differenciálás során a korábban egységes
egészen belül különböző részek jönnek létre (Hrubos, 2002).
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A csoportos szakmai tanítási gyakorlat során a hallgatók tanulószervezetként reflektálnak egymás munkájá-

ra, alakítják tanórai munkájukat, kollaborálnak egyes feladatok megoldása érdekében. Az összefüggő egyéni

szakmai gyakorlat során lehetőség nyílik arra, hogy a hallgatók egymástól tanuljanak (peer learning/teaching),

egymást motiválják, a tanított órákat közösen megtervezzék és kivitelezzék. Ez a szakasz szándékoltan előtérbe

helyez olyan kollaboratív tevékenységeket, melyek az egyéni szükségleteket a csoport szintjén is láthatóvá te-

szik, a gyakorlat tapasztalatait a hallgatók megosztják egymással, mentorukkal és a gyakorlatkövető szeminári-

um keretében is lehetőségük van tanárképző szakemberrel konzultálni. Az összefüggő egyéni szakmai gyakorlat

éve alatt, a folyamat nevéből fakadóan is kevesebb lehetőség jut az együttműködésre a társakkal, a mentorálás

inkább a mentor és mentorált közös ügyévé válik. Az európai és tengerentúli tanárképzés egyes mentor-prog-

ramjai az egyéni gyakorlat időszaka alatt az iskola, a hallgató, a hallgatótársak és a tanárképző szakemberek szá-

mára egy közös online platformot biztosítanak tapasztalat- és információcsere céljából. A webes keretrendsze-

rek elsődleges célja, hogy összekapcsolják a folyamatban résztvevőket és ezzel tágítsák a mentori munka intéz-

ménybe zárt folyamatait. Egy ehhez hasonló rendszer adaptálása a nemzetközi online mentori közösségek jó

gyakorlatainak komparatív vizsgálatát követően akár a magyarországi gyakorlatban is hasznos lehetne, elősegí-

tené a mentorálás korszerűsítését a felnőtt tanuló és képző igényeinek szolgálatában.

További kérdések
Az elmélet és a gyakorlati megvalósulás viszonyában megfogalmazódnak olyan felvetések, amelyek a mentori

rendszer felnőttkori  tanulás fogalmi kontextusába való illeszkedésére vonatkoznak.  Ezen kérdések empirikus

vizsgálata a tanulmány horizontját tágíthatnák és komparatív jellegét növelhetnék. A kérdéses területek főként a

felsőoktatási intézmény, a mentor és a gyakornok tanulástámogató hálózatára vonatkoznak. A 8/2013. (I.30.)

EMMI rendelet értelmében az összefüggő egyéni iskolai gyakorlat a „gyakorlatvezető mentor és felsőoktatási

tanárképző szakember folyamatos irányítása mellett köznevelési intézményben, felnőttképzést folytató intéz-

ményben végzett gyakorlat”. A minősítés során elvárt, hogy a mentor az egyetem részéről a képzésben résztve-

vő kolléga közreműködésével értékeljen, ehhez figyelembe vegye a teljes gyakorlati időszakot és a bemutató

foglalkozást (vizsgatanítást). Az egyetem részéről minimálisan egy képviselő vesz részt az értékelési folyamat-

ban, az iskola részéről a mentor és ideális esetben az iskola vezetése és a szakos munkaközösség vezetője. A

szabályozás tehát olyan kollaborációt feltételez az intézmények között, amely lehetővé teszi a felnőtt tanuló

több aspektusú értékelését, a sokoldalú támogató hálózatot és az egyes résztvevők állandó jelenlétét, valamint

az egyetemen megszerzett tudás validációját a minősítés hitelessége érdekében. Ugyanakkor további vizsgála-

tot igényel annak feltárása, hogy a felsőoktatási tanárképző szakembernek és a felnőttképző mentornak milyen

lehetőségei vannak a kollaborációra? A felnőtt tanuló milyen módon vesz részt ebben a közös munkában? Mi -

lyen mértékben szabályozza saját tanulását a gyakornok ebben a reflexiós háromszögben?

A mentorálás folyamatában konceptuálisan erősen támogatott a mentorok fejlesztése, különböző módsze-

rek és gyakorlatok empirikus vizsgálata, mentori szerepkörök és feladatok ismertetése, a gyakorlatfejlesztés, az

elméleti háttér és a nemzetközi irodalom bemutatása (Hunya & Simon, 2013; Major, 2013). A feldolgozott ma-

gyar nyelvű szakirodalom alapján további kutatásokat igényel a mentorált gyakornoki szerepének meghatározá-

sa, feladatainak pedagógiai, andragógiai és pszichológiai vizsgálata, a fiatal pedagógusok pályaelhagyása/pá -

lyán maradása és a mentorálási folyamat közötti esetleges összefüggések feltérképezése. További kérdés még,

hogy a gyakornokot mint önszabályozó tanulói személyiséget értelmező vélekedés konceptualizálása milyen

feladatköröket jelent azok számára, akik az együttműködésben részt vesznek? Milyen újabb mentorálási straté-
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giákkal lehetséges hatékonyan támogatni ezt az együttműködést, amely a folyamatos reflektív gyakorlat kiala-

kítását tűzi ki egyik céljául?

Összegzés
A tanulmány a felnőttkori tanulás modelljei és a tanulásszervezés stratégiái, valamint a reflektív mentorálás gya-

korlata között keresett összefüggéseket. Egy rövid oktatáspolitikai áttekintést követően bebizonyosodott, hogy

a felnőttkori tanulás és a tanári pályakezdés fogalomrendszere, szerkezete, céljai egymáshoz szorosan kötőd-

nek,  a képességek és tudástartalmak halmazai egymást fedik. Az önszabályozó tanulás a felnőttkori  tanulás

alapvető jellemzője, a tanárképzés bevezető szakaszának egyik nagyon fontos célja, amit a reflektív gondolko-

dás fejlesztésével kíván elérni a rendszer. A felnőttkori tanulási modellekben központi szerep jut az önreflektív és

reflektív folyamatoknak, amelyekben a tanulás ciklikusságát megalapozó gyakorlatot ismerhetjük fel. A tudás-

szervezés és diverzifikált reflexiók vizsgálatakor pedig megmutatkozott az élethosszig tartó tanulás és a peda-

gógus folyamatos szakmai fejlődése közötti összefüggés. A felnőttkori tanulás többdimenziós értelmezésében

pedig rávilágítottunk az egyes tényezők jelentőségére a hazai gyakorlatban. Végül további lehetséges kutatási

kérdéseket fogalmaztunk meg többek között annak kapcsán,  hogy a mentor, a gyakornok és a felsőoktatási

szakember kollaborációja esetleges új feladatköröket jelenthet a résztvevők számára. Ezzel összefüggésben fon-

tos kérdés,  hogy a gyakornok mint önszabályozó tanuló munkája milyen felnőtt  tanulásszervezési,  illetve új

mentorálási stratégiákkal támogatható a folyamatos szakmai fejlődés érdekében.
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