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Tanulmanyok

Fokusz

A mentortanari szerep



A mentortanari feladatokra val6 felkésziilés vizsgalata a tanari
kompetencidk tiikrében

Tordai Zita*

A kezdd tandrok palyaszocializdcidjanak tdmogatdsaban kiemelt szereplok a mentorok, akik a mentoralttal valo
kézvetlen kapcsolatukon keresztil vesznek részt a tandri kompetenciak fejlesztésében. A mentor szakmai és
személyes tamogatast, legfoképpen pedig mintdt ad a palyakezdd szamadra, ezért elvarhatd, hogy a tandri kom-
petencidk teljes kérével magas szinten rendelkezzen. Kutatdsunkban azt mértik fel, hogy a gyakorlatvezeto
mentortandr végzettséget szerzo tapasztalt pedagoqusok, hogyan vélekednek a képzési s kimeneti kbvetelme-
nyekben meghatdrozott tanadri kompetenciak fontossdagdrdl, illetve hogyan itélik meg sajat felkésziltséguket
ezeken a terileteken. A kérddives vizsgalatban 72 személy vett részt. Az eredmények azt mutatjdk, hogy a men-
tortandrok kivalo interperszonadlis készségekkel birnak, €s a leginkabb kompetensnek az egyuittmukddésen ala-
puld kapcsolatok kialakitasaban, a hiteles kommunikdcioban €s a tolerdns, bizalmi [égkdr megteremtésében ér -
zik magqukat. Azonban az is kiderdlt, hogy hidgnyossagokat mutatnak a digitalis kor €s a megvaltozott tanuldi ige-
nyek dltal tdamasztott kihivdsok kezelésében.

Kulcsszavak: palyakezdd tandrok, bevezetd tamogatds, mentordlds, képzési és kimeneti kovetelmények, tandri
kompetenciak, kompetenciafejlesztés

A mentorok szerepe a palyakezdé tanarok tamogatasaban

Az utdbbi években — az eurdpai irdnyvonalat kovetve — hazdnkban is egyre nagyobb figyelem fordul a palyakez-
dé pedagdgusok tdmogatadsdra és folyamatos szakmai fejlédésik eldseqitésére (Szivak, 1999; Falus, 2004;
Nagy, 2004). Az Eurdpai Unid orszdgaiban és vildgszerte kilonféle tdmogatasi rendszerek valdsultak meg, és
ezek gyakorlatai arra mutattak ra, hogy a bevezetd szakasz szerves részét képezi a tandrok egész palyafutdsara
kiterjedd felkészitésének (Hunya és Simon, 2013). Az EU szakért6i csoportjanak vizsgalata ravildgitott, hogy a pa-
lyakezdd tanaroknak haromféle segitségre van szikséguk a bevezetd szakasz ideje alatt: (1) a személyes segit-
ség, melynek legfébb szerepe a tanari identitas kialakulasanak tdmogatdsaban van; (2) a tarsas segitség, mely -
nek célja, hogy a tandr az iskolai és a szakmai k6z6sség egyenrangu tagjava valjon; illetve (3) a professzionalis
segitség, mely a szakmai készségek, képességek, kompetenciak kialakuldsat segiti (Falus, 2010. 26.).

A segitségnyujtas négy rendszer: (1) a mentordlas, (2) a szakértdi tdmogatas, (3) a tarsak és (4) az onelemzés
rendszerének egyUttes hatasan keresztil valdsul meg (Stéger, 2010). A palyakezddk tamogatdsi rendszerének
alapelveirél és nemzetkozi gyakorlatarél szamos szakirodalmi 6sszefoglald és szerkesztett kotet ad széleskord
attekintést (vo.: Falus, 2010; M. Nddasi, 2010; Hunya és Simon, 2013), azonban jelen tanulmany keretei kozott
csak a mentor szerepével kapcsolatos szempontokat targyaljuk.

A bevezetd tamogatds eqgyik alapeleme a mentorrendszer. A mentor és a mentoralt egyenrangu kapcsolatra
épuLl6 egyUttmUkodése hidat teremt az egyetemi elméleti képzés kovetelményei és a gyakorlat elvarasai kozott.
A mentoralds soran egy tapasztalt és munkajat szakértdi szinten végzé pedagdqus iranyitja a fiatal kolléga ta-
pasztalatszerzési folyamatat, és valtozatos eszkdzOkkel ad visszajelzést a szamara, segitve ezzel a palyakezdd
tanar dnelemzd, Onfejleszté munkajat (Stéger, 2010). A mentoralas sikeressége — a mentor szakmai felkésziltsé-
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gén kivil — nagymértékben a bizalmi kapcsolat kialakitdsan mulik, valamint azon, hogy a segité szakértd képes-
e reflektalni a palyakezdd szikségleteire. A mentorral kialakitott bizalmi kapcsolat, és az altala nyujtott minta
hosszy idére meghatdrozhatja a kezdd tanar szerepértelmezését és a palyahoz vald attitddjét. A tanarjelolt/gya-
kornok a mentor személyes és szakmai tdmogatasanak védelmet nyujtd kdzegében prébalja ki ©hmagat azok-
ban a pedagdgiai feladatokban, melyek elsajatitasa csak a valds iskolai helyzetekben lehetséges, amely meg-
alapozza a szakmai kompetencidinak fejlédését. Kiemelkedd fontossagu az érzelmi és pszicholdgiai tdmogatas,
amely hosszy tavon csokkentheti a kezdeti kudarcok és a ,valdsagsokk” negativ hatdsaibdl eredd palyaelha-
gyast (Szivdk, 1999; Major, 2010).

A mentor elsésorban a modell (minta), a szakérté konzultans, és esetenként a tandcsadd szerepét tolti be,
fontossagat a pedagdgusképzés folyamatdban a gyakorlattal vald mindennapos kapcsolata adja (Lesznydk,
2005). A palyaszocializacids hatason kivil a mentornak fontos szerepe van az Uj szakmai kdzosségbe vald beil -
leszkedés tdmogatadsaban is, tovabba példaként szolgal a jelolt szamara a korszer pedagdgiai mddszerek alkal-
mazasa, illetve a folyamatos tanulds, fejlédés igényének kialakitasa terén is (Szivdk, Léndrd és Rapos, 201M). A
mentor személyes, szakmai, valamint kdzvetlen tanulds-tdmogatd szerepe egymassal szoros 6sszefiggésben
valdsul meg. A személyes tamogatds a tanarjelolt és a mentor kdzotti kapcsolat kereteinek tisztazasaval, a ko-
z0s szabalyok kialakitasaval kezdédik, melyek kelld biztonsagot adnak a személyes igények, szikségletek feltd-
rasahoz, valamint a célok és a célok elérését tamogatd feladatok meghatdrozasahoz. Az egyéni tamogatas ma-
gaban foglalja a pozitiv megerdsitést és a pozitiv kommunikacidt, tovabba a reflektiv gondolkodas fejlesztését
seqitd kérdések, szempontok és mddszerek alkalmazasat, valamint a személyes visszajelzések megfogalmaza-
sat a mentoralasi folyamat soran és a folyamat végén a célok elérésére vonatkozdan. Ezektdl az elemektdl nem
elvalaszthatdan a kozvetlen tanulds-tdmogatds részét képezik az elézetes tapasztalatok és tudas feltardsa, és
ehhez kapcsoldddan a tandri kompetenciafejlesztés egyéni tervének dsszeadllitasa, valamint az egyéni és a ko-
z6sségi tanulas segitése. Szintén a tdmogaté mentori szerep dsszetevdi kozé sorolhatdak a szakmai parbeszéd
tdmogatasa (beleértve a mentorral, a kollégakkal, a szUlékkel valé kommunikaciot); a tanulasi folyamatra és
eredményességére vald reflektalds tamogatasa, illetve az egyéni visszajelzés addsa a tanuldsi folyamatrdl és a
kovetelményeknek vald megfelelésrdl (Szivdk és mtsai., 2011).

Joggal vetddik fel a kérdés, hogy melyek azok a képességek, amelyek birtokaban a mentor leginkabb be tud-
ja tolteni tdamogatd és mintaadd szerepét. EQy nemzetkdzi felmérés (TISSNTE, 2007) eredményeként megallapi-
tast nyert, hogy a j6 mentor szikséges, de nem elégséges ismérve, hogy jé tandr is legyen. A mentoraldshoz
ugyanis a megszerzett tanitasi gyakorlaton, tapasztalaton kivil olyan készségek, képességek is elengedhetetle-
nek, mint példaul a kapcsolatteremtés, a fiatal felndttekkel vald foglalkozas pszicholdgidja, vagy az értékelés és
a segitségnyujtas sajatos feladatai és ennek gyakorlata (Kotschy, 2009). Hasonldan, kutatasok bizonyitjak azt is,
hogy a mentorok kompetencidinak fejlettségi szintje erésen 6sszefigg a mentoralt kompetencidinak fejlédésé -
vel (Fransson és Gustafsson, 2008, idézi Tdth-Mdrhoffer és Paksi, 2011). A mentorral szemben tehat alapvetd el-
varasként fogalmazhatd meg, hogy szerepének betoltéséhez a tanari kompetencidk teljes kdrével magas szinten
kell, hogy rendelkezzen.

Magyarorszagon a tanarképzés reformjahoz kapcsoléddan 2009-ben keriltek meghatdrozasra a gyakorlat-
vezeté mentortandrok képesitési eldirasai. A képzés kdvetelményeit kidolgozéd munkacsoport az elsajatitandd
kompetenciadk korét az aldbbiakban hatdrozta meg (Javaslatok a tandrképzés utolsd, gyakorlati félévével kap-
csolatos szakmai és gyakorlati kérdésekrdl, 2009, 6. melléklet):

+ aziskolai gyakorlat megtervezése, megszervezése, vezetése és értékelése
«  akezdd pedagdgusok kilonbdzé formaban torténd tapasztalatszerzésének iranyitasa
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»  kezdd pedagdgus munkajanak nyomon kovetése, fejlesztd értékelése, konstruktiv visszajelzések adasa

» akezdd pedagdqusi reflektivitas szakszer(, korszerU eszkdzokkel torténd kialakitasa, fejlesztése

» azadott szakterUleten korszer(, j6 gyakorlatok bemutatasa

» akezdé pedagdgus szakmai szocializacidjanak tamogatdsa

» szakmai kompetencidk felismerése, fejlesztése, mérése, értékelése

« az d6nmlvelés igényének kialakitasa, az elkdtelezettséqg erdsitése, a palyakezdés, a beilleszkedés tamo-
gatdsa

+ atanuldi személyiséq fejlesztése

»  kooperacids- és projektpedagdgiai eszkdzok alkalmazasa

+ atanuldi csoportok, kozdsségek alakulasanak segitése, fejlesztése

+ atanuldk miveltségének, készségeinek és képességeinek fejlesztése

» azegészéleten at tartd tanulast, a kezdé pedagdgusok szakmai szocializacidjat megalapozé kompeten-
cidk fejlesztése

A listabdl lathatd, hogy a mentori munkaval kapcsolatos ismeretek és kompetencidk kdre részben azonos a
pedagdgusképzés céljaival, a mentortanartdl azonban ezek magas szinty és tudatos alkalmazasa varhatd el, és
emellett képesnek kell lennie a tanarképzés kovetelményeiben meghatarozott képességek fejlesztésére is.

A mentortanarokkal szemben tamasztott elvarasokhoz kapcsoldddan, a képzésik sikeressége és majdani
munkajuk eredményessége szempontjabdl éppen ezért érdemes szamba venni, hogy a mentori feladatokra val-
lalkozd vagy a mentortandri tovabbképzésre jelentkezd tapasztalt pedagdgusok vajon mennyiben felelnek meg
a tandri kivaldsag — a kompetencidk fejlettségével kifejezheté — mércéjének. A tandri kompetenciak felmérésére
iranyuld kutatasok kevéssé terjednek ki annak meghatarozasara, hogy a mentortanadrok felkészitésében melyek
azok a képzési tartalmak, ismeretek és kompetenciak, melyek fejlesztésére hangsulyosabban szikség lenne an-
nak érdekében, hogy a mentortanari végzettség birtokaban ezek a pedagdgusok a XXI. szazad kihivasainak meg-
feleléen nyUjthassak a leghatékonyabb segitséget a kezdd tandrok tamogatasaban.

A kutatas célja, a kutatasi modszer és a minta bemutatasa

A kutatasunk célja annak a feltérképezése, hogy a mentortanar végzettséget szerzd, tapasztalt pedagdgusok ho-
gyan itélik meg a tandrképzési és kimeneti kévetelményekben meghatdrozott tanari kompetenciak fontossagat,
valamint pedagdgusként hogyan értékelik sajat kompetencidik fejlettségét ugyanezeken a terUleteken. Hipoté-
zisként azt fogalmaztuk meg, hogy a mentortandrok magas szinten rendelkeznek a tanari kompetenciakkal, ami
lehet6vé teszi szamukra a palyakezddk felkészitésében vald hatékony szerepvallalast. Vizsgalatunk arra is kiter-
jedt, hogy mely tulajdonsagok, képességek, készségek, alapjan tartjadk dnmagukat alkalmasnak a mentori fel-
adatok ellatasara. Feltételeztik, hogy a tapasztalt pedagdgusokat a szakmai felkészUltségiknél nagyobb mér-
tékben motivaljdk a segité kapcsolatban elvart jellemzdék (pl. empdtia, kommunikacids készség, hitelesség stb.).

A modszer

A kutatast az Obudai Egyetem gyakorlatvezeté mentortanarképzésének végzett és jelenlegi hallgatdi korében
végeztUk 2015 tavaszan, egy sajat szerkesztésy, online kérddiv segitségével. Az 6nbeszamoldn alapuld kérddiv
négyfoku Likert-tipusy skaldk mentén mérte fel az elmult két évben végzett mentortanarok és jelenleg a képzés-
ben tanulmanyokat folytaté hallgatok véleményét arra vonatkozdan, hogy megitélésik szerint melyek a legfon-
tosabb tandri kompetencidk, illetve hogy 6k milyen mértékben rendelkeznek ezekkel a kompetenciakkal. A kér-
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déiv online formdjat a Google Forms alkalmazassal készitettik el, és ennek linkjét kildtuk ki a valaszadasra fel -
kért személyeknek e-mailben. Mivel ismereteink szerint jelenleg nem all rendelkezésre olyan eszkdztar, amely
lefedné a tandri kompetencidk teljes spektrumat (Saldt, 2011), eqy 24 tételbdl allé kompetencialistat llitottunk
0ssze az ELTE PPK (2006) kutatdcsoportja altal kidolgozott tanari képesitési kdvetelmények felhasznalasaval, a
tandri felkészités k6zos kdvetelmeényeirdl és az eqyes tandrszakok képzési és kimeneti kbvetelményeirdl sz6lo
8/2013 (I. 30.) EMMI rendeletben megjelent eldirasok alapjan. A tanarképzésben megszerezhetd tanari tudas,
készségek, képességek az aldbbi terlletekre vonatkoznak:

1. atanuld személyiségének fejlesztése, az egyéni banasmdd érvényesitése,
a tanuldi csoportok, kdzdsségek alakuldsanak segitése, fejlesztése,
a szakmddszertani és a szaktargyi tudas,
a pedagdgiai folyamat tervezése,
a tanulds tdmogatasa, szervezése és iranyitasa,
a pedagdgiai folyamatok és a tanuldk értékelése,
a kommunikacid, a szakmai egyUttmuikoddés és a palyaidentitas,

8. azautondmia és a feleldsségvallalds.

Annak ellenére — és azzal egyetértve —, hogy a szakirodalomban a kompetencia fogalma alatt dltalaban az is-
meret, a képesség és az attitld komponensek egyUttesét értik, a lista Osszedllitasakor csak a képességek, kész-
ségek (skills) szintjére vonatkozd tételeket hasznaltunk. Mivel a kompetenciat legtdbbszdr valamilyen viselke-
déssel, magatartasmdddal leirhatd tulajdonsag-egyittesnek tartjak, amely a kiemelkedd teljesitmény elérésé-
hez szUkséges jellemz8khoz kapcsolddik (Elbert, Karoliny, Farkas és Podr, 2002), arra torekedtink, hogy a lista
olyan elemeket tartalmazzon, melyek viselkedéses szinten is értelmezhetdek és a kompetencia megnyilvanulasi
formainak tekinthetdek.

A kompetencialista 0sszedllitasakor arra torekedtink, hogy a képzési és kimeneti kdvetelményekben megfo-
galmazott leirasokbdl azokat az elemeket emeljuk at, melyek a tandarok mindennapi munkdjaban kdnnyen azo-
nosithatdak, értelmezhetdek, illetve hogy elkeriljuk az ismétlddéseket, atfedéseket (pl. az Onreflexid fontossaga
tobb kompetenciaterUlet kapcsan is felmeril). Ennek megfelelden a nyolc kompetenciaterUlet képesség kompo-
nensében leirt elvarasokat alakitottuk at allitdsokka, melyek a kérddiv 24 tételét alkottak. Az allitasok lefedték
mind a nyolc kompetenciateriletet, azonban az egyes terileteket eltérd szamu allitas reprezentalta. Ennek az
volt az oka, hogy a képzési és kimeneti kovetelményekben meghatdrozott kompetencidk leirdsa is szertedga-
z6bb az 1., 2. és 7. terUleten, tdbbféle képesség meglétét feltételezve egy kompetenciaterlleten belUl. Az emli-
tett kompetencidk 3-5 allitas formdjaban jelentek meg a listaban, mig a tébbi teriletet egy-két allitas fedte le. A
kérddiv elsd részét altaldnosan a tanari kompetencidkra (,A tandr képes..." kezdetl mondatok), ezt kbvetden a
sajat tanari képességek megitélésére vonatkozdan kellett kitdlteni (,Képes vagyok...” kezdet( allitasok). Mindkét
esetben négyfoku skalan kellett a valaszokat megadni.

N o A WwWN

A minta

A kérddivet dsszesen 72 6, kdztik 58 hallgatd és 14 végzett mentortanar toltdtte ki. Meg kell jegyeznink, hogy
a kutatdsban vald részvételre felkért személyek csupan kb. harmada vallalta az egyUttmuikodést. Az 50 nébdl és
22 férfibdl alld mintaban a ndék 70%-os tulsulya dsszhangban van a pedagdguspalyara jellemzd nemi aranyok-
kal. A valaszaddk tobbsége magasan kvalifikalt szakember, 75%-a kdzépiskolai tandr, a tébbiek altalanos iskola
felsé tagozatan (11 f6) és gydgypedagdgiai intézményben (5 fé) dolgoznak, illetve egy f6 mlvészeti iskolaban ze-
netandr. A hivatasuk iranti elkdtelezettségiket tanusitja, hogy a megkérdezettek 50%-a (37 f&) biztosan, 41%-uk
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(30 f6) pedig valdszinlleg a pedagdguspalyan képzeli el jovéjét 6t év mulva. Ehhez képest csak 6t személy gon-
dolja Ugy, hogy nem folytatnd a tandri munkat. A valaszadok életkor szerinti megoszlasat tekintve a kdzépkordak
jelentds tobbsége érvényesul (1. dbra). Bar a minta nem tekinthetd reprezentativnak, mégis megallapithatd, hogy
a mentortandrképzésre a 41 és 55 év kozotti pedagdgusok jelentkeznek legnagyobb aranyban (a valaszaddk
71%-a).

W 31-35 év

M 36410 év

m41-45 év

M 46-50 év

W 5155 év

M 56-60 év

61 év falott

1. abra: A minta megoszlasa életkor szerint (n=72)

Ezzel természetesen 0sszeflgg a pedagdguspalydn szerzett tapasztalat, ami években kifejezve nagyobb id6-
sévot foglal magéban, hiszen 11 és 30 év kdz6tti gyakorlattal rendelkezék egyarant képviseltetik magukat. Ok je-
lentik a minta 80%-at (2. dbra).

18
16
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10 I
' l I

nem 10 v 11 15 E"u"lﬁ 20 E'uf21 25 E‘VZE 30 E"u’31 35 ey 36 ey
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2. abra: A minta megoszlasa a pedagéguspalyan eltoltott évek szama szerint (n=71)

A pedagdqgus életpalyamodell bevezetésével a tandrok nemcsak szakmai, hanem — az elémenetellel jard —
anyagi érdeke is lett, hogy dnmagukat tovabb képezzék. Annak ellenére, hogy négyfoku skalan jeldlve a meg-
kérdezettek egyaltalan nem (37%) vagy csak valamennyire (51%) elégedettek a pedagdguspalya presztizsével,
illetve ezzel 6sszhangban itélik meg a jévedelmiket is (egyaltalan nem elégedett: 22%, valamennyire elégedett:
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68%), a résztvevok donté tdbbsége (69 f6bdL 54-en (78%)) vélte Ugy, hogy tavlati terveik kozdtt a mestertanar
fokozat elérése szerepel. A célkitizések mdgdtti motivumokat vizsgalva, a résztvevok leggyakrabban a maga-
sabb fizetést emlitették (56 f6), hasonldan magas aranyban jelent meg a szakmai elismerés (40 &) és a sajat on-
becsUlés (39 f6) iranti igény. A valaszaddk legkevésbé tartjak fontosnak (10 f6) a kornyezet elvarasait a szakmai
elémeneteluk tervezése szempontjabdl.

Kutatasi eredmények

A tanari kompetenciak fontossaganak megitélése

A kérddiv elsé részében a valaszaddknak azt kellett megitélnitk, hogy a felsorolt kompetencidkkal milyen mér-
tékben kell egy tandrnak rendelkeznie, mennyire fontos a tandri munka szempontjabdl az adott képesség, kész-
ség. A valaszokat négyfoku Likert-skalan kellett megadni (1 = nem fontos, 2 = kis mértékben fontos, 3 = eléggé
fontos, 4 = nagyon fontos), igy az atlagokat alapul véve feldllithaté a tanari kompetenciak fontossagi sorrendje
(1. tablazat). (Az egyes tételek mellett zardjelben szerepld szamok az allitdsok eredeti sorrendjét jelzik a kérddiv-
ben.)

a tanulokkal a kolcsonos tiszteletre, bizalomra és egytittmtikodésre
épiil6 kapcsolatok megteremtésére (6) 3,85 036

a konfliktusok hatékony kezelésére (1) 3,79 0,44

fejleszteni a tanulok realis Onértékelését, onbecsiilését az értékelés
hatasainak ismeretében (10) 3,75 0,44

szakszer(, kozérthetd, nyilt és hiteles kommunikaciora a
didkokkal, sziil6kkel, iskolai és iskolan kiviili munkatarsakkal (22) 3,72 0,48

a tanulok 6nallo ismeretszerzését tamogatni (5) 3,68 0,47

nyugodt, biztonsagos és az eredményes tanulast tamogat6 tanulasi
kornyezetet teremteni (16) 3,67 0,56

a tanulok egyéni sziikségleteit figyelembe véve olyan pedagogiai
helyzeteket teremteni, amelyek elésegitik a tanulok értelmi,
érzelmi, szocialis és erkolcsi fejlédését (4) 3,65 0,48

hozzajarulni az iskolai és osztalytermi tolerans, nyitott légkor
megteremtéséhez (14) 3,65 0,51

folyamatosan fenntartani az érdeklédést és a figyelmet, a tanulokat
motivalni (13) 3,63 0,59

a kiillonb6z6 adottsagokkal, képességekkel, el6zetes tudassal 3,61 0,49
rendelkez6 tanulok fejlesztésének megfelel6 modszereket
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alkalmazni (2)

a tehetséges, nehézségekkel kiizd6 vagy sajatos nevelési igény,
hatranyos helyzett tanulokat felismerni és szamukra differencialt
banasmodot nyujtani (7) 3,57 0,53

felismerni és kezelni a tanulési és a szaktarggyal kapcsolatos
megértési nehézségeket (12) 3,54 0,53

felhasznalni a kornyezete visszajelzéseit 6nismerete és
személyisége fejlesztésére, és elfogadni a pedagogiai
tevékenységére vonatkozo épit6 kritikat (24) 3,47 0,58

szakmai témaban szakszerten kifejezni magat szoéban és irasban
(21) 3,46 0,63

olyan helyzeteket teremteni, amelyek biztositjak a csoport
kozosséggé fejlodését és egészséges miikodését (17) 3,43 0,60

pedagogiai tapasztalatai és nézetei reflektiv elemzésére,
értékelésére, onkorrekcidra, sajat szakmai fejlédésének
iranyitasara (19) 3,43 0,55

pedagogiai munkajat megtervezni a tanulok életkori

sajatossagainak és a pedagogiai céloknak megfelel6en, és ehhez

hatékony modszereket, szervezési formakat és eszkozoket

alkalmazni (18) 3,42 0,60

egyuttmikodést tamogaté modszereket alkalmazni (9) 3,39 0,57

felel6sséget vallalni szakmajaval és egytittmtikodni szakmaja
képviselbivel (11) 3,35 0,59

szakmai kérdéseket onalldoan atgondolni, szakmai nézeteket
onalléan képviselni (20) 3,32 0,71

a szaktargyahoz kapcsolédoan a tanoran és iskolan kiviili tanulas
lehet6éségeit megvaldsitani killonb6z6 szintereken (3) 3,22 0,65

kulonbozé értékelési formak és eszkdzok hasznalatara, és az
értékelés eredményeinek alkalmazasara (15) 3,21 0,63

tajékozodni a pedagogiai és szaktargyi teriileteken foly6 kutatasok,
fejlesztések eredményeirdl, és képes a pedagogiai kutatas

modszereit alkalmazni sajat munkajaban (23) 3,01 0,68
az informacidés-kommunikaciés technologiak (IKT) hasznalatara (8) 2,85 0,74

1. tablazat: A tanari kompetenciak fontossaganak megitélése az atlagok alapjan
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A valaszaddk a 24 tételben megfogalmazott kompetenciak felét nagyon fontosnak tartjak, amelyre a 3,5 fe-
letti atlagértékek utalnak. Legfontosabb elvarasként fogalmazdédnak meg azok az interperszonalis készségek,
melyek révén a tandr képes kialakitani a didkokkal a kdlcsonos tiszteleten és bizalmon alapuld egyuttmuikodést,
hatékonyan kezelni a konfliktusokat, illetve nyiltan és hitelesen kommunikalni a didkokkal és az iskolai élet mas
szereplivel. Ezen kivil kiemelkedik még, hogy a tapasztalt pedagdgusok véleménye szerint egy tandrnak ma-
gas szinten kell képesnek lennie a tanuldk redlis dnértékelésének fejlesztésére, 6nalld ismeretszerzésiuk tamoga-
tdsara, ennek megfeleléen pedig biztositania kell az eredményes tanuldshoz szikséges nyugodt égkort. A lista
szamos helyen dsszecseng a 2007-ben magyar, holland és olasz mintan végzett nemzetkdzi 6sszehasonlitd vizs-
galat eredményeivel, amely hasonld jellegy kérdéssorral vizsgalta a tandri kompetencidk megitélését. Bar a ku-
tatdcsoport altal hasznalt kérdéssor eltérd volta miatt nem vethetéek egybe az atlagértékek teljes mértékben,
az azonban lényeges egyezés, hogy a megkérdezett 63 magyar pedagdgus fontossagi sorrendjében is az elsd
helyet foglalta el a kdlcsdnds bizalom és egyUttmUkddés kialakitasanak képessége (Nagy, 2008). A fontossagi
sorrend végén egyetlen olyan tétel szerepel, amely nem érte el a 3-as atlagértéket, ez pedig az IKT alkalmazasa-
nak képessége, amely a megkérdezettek szamara a legkisebb jelentéséggel bir a hatékony tandri munka szem-
pontjabdl. A pedagdgiai és szaktargyi kutatdsi eredmények ismeretének és alkalmazasanak fontossagat ugyan-
csak alacsonyabbra értékelték, mint ahogyan a kilonbozd értékelési formak és eszkdzdk hasznalatat, valamint a
tanulds kilonbozd szintereken vald megvaldsitasat is a legkevésbé fontosnak tartott kompetenciadk kdzé sorol-
tak.

Osszességében megdllapithatjuk, hogy a legtébb kompetencidt fontosnak tartjdk a megkérdezett pedagd-
gusok. Ehhez hasonldan egy 2010-ben végzett vizsgalat, amely az ELTE PPK-n 2006-ban kidolgozott rendszert
vette alapul, azt dllapitotta meg, hogy a nyolc kompetencia fontossaganak megitélése soran a pedagdgusok ne-
hezen tudtdk ezeket egymdshoz képest priorizalni, amit az egyforman magas (5-fokd skalan 4,1 és 4,6 kdzotti)
atlagértékek is jeleztek (Szegedi, 2014). Szegedi Eszter (2014) ezt az eredményt a modell kiegyensulyozott jelle-
gével magyarazta, véleményink szerint ugyanakkor arra is utalhat, hogy ezekben a kompetencidkban a valasz-
addk sajat maguktdl is magas szintet varnak el, ami &szténzé hatdssal lehet szakmai fejlédésikre és mentori
munkdjukra egyarant.

A sajat kompetenciak megitélése

A kérddiv masodik részében a valaszaddknak azt kellett eldontenitk, hogy véleményik szerint mennyire jellem-
z8ek rajuk a felsorolt képességek, készségek, milyen mértékben rendelkeznek ezekkel, vagyis mennyire tartjak
magukat képesnek a megvaldsitasra tandri munkajuk soran (1 = nem jellemzd, 2 = valamennyire jellemzd, 3 =
tobbnyire jellemzd, 4 = nagyon jellemzd). Az egyes tanari kompetenciak birtoklasanak megitélését a 2. tablazat
mutatja be. (Az egyes tételek mellett zardjelben szerepld szamok az allitasok eredeti sorrendjét jelzik a kérddiv-
ben.)
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a tanulokkal a kolcsonds tiszteletre, bizalomra és egyiittmiikodésre
épiil6 kapcsolatok megteremtésére (6)

szakszer(, kozérthetd, nyilt és hiteles kommunikéaciora a didkokkal,
szulékkel, iskolai és iskolan kiviili munkatarsakkal (22)

nyugodt, biztonsagos és az eredményes tanulast timogaté tanulasi
kornyezetet teremteni (16)

hozzajarulni az iskolai és osztalytermi tolerans, nyitott légkor
megteremtéséhez (14)

fejleszteni a tanuldk realis onértékelését, onbecsiilését az értékelés
hatasainak ismeretében (10)

szakmai témaban szakszerden kifejezni magam szoban és irasban (21)

olyan helyzeteket teremteni, amelyek biztositjak a csoport
kozosséggé fejlodését és egészséges mitkodését (17)

felel6sséget vallalni szakmammal és egyiittmikodni szakmam
képvisel6ivel (11)

a tanulok 6nall6 ismeretszerzését tamogatni (5)

szakmai kérdéseket onalloan atgondolni, szakmai nézeteket 6nalléan
képviselni (20)

a tanulok egyéni sziikségleteit figyelembe véve olyan pedagogiai
helyzeteket teremteni, amelyek elésegitik a tanulok értelmi, érzelmi,
szocialis és erkolcsi fejlodését (4)

pedagégiai munkamat megtervezni a tanulok életkori
sajatossagainak és a pedagogiai céloknak megfelel6en, és ehhez
hatékony modszereket, szervezési formakat és eszkozoket alkalmazni

(18)

folyamatosan fenntartani az érdeklédést és a figyelmet, a tanulokat
motivalni (13)

felismerni és kezelni a tanulasi és a szaktargyammal kapcsolatos
megértési nehézségeket (12)

felhasznalni a kornyezetem visszajelzéseit onismeretem és
személyiségem fejlesztésére, és elfogadni a pedagogiai
tevékenységemre vonatkozo épité kritikat (24)
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pedagogiai tapasztalataim és nézeteim reflektiv elemzésére,
értékelésére, onkorrekciora, sajat szakmai fejlédésem iranyitasara

(19) 325 0,64
a konfliktusok hatékony kezelésére (1) 3,22 0,59
egyuttmikodést tamogaté modszereket alkalmazni (9) 3,22 0,59

a tehetséges, nehézségekkel kiizd6 vagy sajatos nevelési igényt,
hatranyos helyzet( tanulokat felismerni és szamukra differencialt
banasmodot nydjtani (7) 3,18 0,78

kilonbozd értékelési formak és eszkdzok hasznalatara, és az értékelés
eredményeinek alkalmazasara (15) 3,14 0,61

a szaktargyamhoz kapcsolédoan a tandran és iskolan kiviili tanulas
lehet6ségeit megvalositani kiillonb6z6 szintereken (3) 3,00 0,69

a kiillonboz6 adottsagokkal, képességekkel, el6zetes tudassal
rendelkez6 tanulok fejlesztésének megfelel6 modszereket alkalmazni
() 2,97 0,65

tajékozodni a pedagogiai és szaktargyi teriileteken foly6 kutatasok,
fejlesztések eredményeirdl, és képes vagyok a pedagogiai kutatas
modszereit alkalmazni sajat munkamban (23) 2,81 0,68

az informaciés-kommunikacios technologiak (IKT) hasznalatara (8) 2,79 0,87

2. tablazat: A mentortanarok sajat tanari kompetenciainak megitélése az atlagok alapjan

A fontossagi sorrenddel ¢sszevetve szembetind, hogy sajat megitélésik szerint leginkabb azokkal a kompe-
tenciakkal rendelkeznek a megkérdezettek, amelyeket kiemelten fontosnak is tartanak a tandri munka szem-
pontjabdl: a tanuldkkal a kolcsonos tiszteleten és egyUttmuikddésen alapuld kapcsolat kialakitasa, a hiteles
kommunikacié képessége, az eredményes tanulast tdmogatd kornyezet megteremtése, valamint a tolerans is-
kolai légkor eldsegitése szerepelnek a lista élén a legmagasabb atlagértékekkel. A tanari kompetencidk kozil a
szakmai egyUttmuikddés és kommunikacio terén mas kutatasban is hasonldéan magasra értékelték felkésziltsé-
guket a mentori feladatokra jelentkezd pedagdqusok ( 7oth-Mdrhoffer és Paksi, 2011).

Ugyanakkor az is lathatd, hogy az elébb emlitett négy kompetencian kivil az 6sszes tébbi nem éri el a 3,5-6s
atlagot, sét altalaban a megkérdezettek alacsonyabb pontszamokat adtak a fontossagi lista atlagértékeihez ké -
pest még azoknal a tételeknél is, amelyek esetében a legkompetensebbnek érzik magukat. Az is megallapithato,
hogy a fontossagi sorrend végére szorult kompetencidk azok, amelyekben sajat felkésziltségiket is kevéshé ér-
tékelik magas szintlnek a megkérdezett mentortanarok. Kilon emlitést érdemel a lista végén szerepld tételek
koz0l a kilonbozd képességekkel, eltérd tudassal rendelkezd tanuldk fejlesztésének megfelelé mddszerek al-
kalmazasanak képessége, amely a megitélt fontossagahoz képest a legnagyobb felkésziltségbeli hianyossagot
jelzi.
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A fontosnak tartott kompetenciak és a sajat képességek kozotti eltérés

Kivancsiak voltunk arra, hogy a két lista 0sszevetése alapjan melyek azok a kompetenciateriletek, ahol jelentds
kulonbségek mutatkoznak a fontosnak tartott és a birtokolt képességek atlagértékei kozott. Az ennek megalla-
pitdsara alkalmazott statisztikai eljaras a parositott t-préba volt, melynek eredményét a 3. tablazat foglalja 6ssze
kompetenciateriletenként csoportositva. (A tablazatban a kérddiv tételeit roviditett formaban kozoljuk az atte-
kinthetéség miatt, zardjelben a kérddiv tételeinek sorszama szerepel az 1. és 2. tablazat adataival vald kdnnyebb
Osszevetés érdekében.)

Kompeten | A tételek roviditett elnevezése | A tanar Eltérés | Szign.

cia képes...

(a kérdés szama)

6nall6 ismeretszerzés tamogatasa (5) 3,68 3,31 -0,37 0,000

egyéni szitkségleteknek megfeleld

L pedagogiai helyzetek teremtése (4) 3,65 3,26 -0,39 0,000
ktlénbozé tanuldk fejlesztése (2) 3,61 2,97 -0,64 0,000
differencialt bAnasmaod (7) 3,57 318 -0,39 0,000
konfliktuskezelés (1) 3,79 3,22 -0,57 0,000
) tolerans légkor megteremtése (14) 3,65 3,51 -0,14 0,040
| csoportfejlédést biztositod helyzetek
(17) 3,43 3,33 -0,1 n.s.
egyuttmikodés tamogatasa (9) 3,39 3,22 -0,17 n.s.
szakszer( kifejezésmod (21) 3,46 3,38 -0,08 n.s.
3. tanulés kiilonb6z6 szintereken (3) 3,22 3,00 -0,22 0,007
IKT hasznalat (8) 2,85 2,79 -0,06 n.s.
4. pedagodgiai munka tervezése (18) 3,42 3,26 -0,16 n.s.
tanulasi kornyezet megteremtése
(16) 3,67 3,54 -0,13 n.s.
> tanulok motivalasa (13) 3,63 3,25 -0,38 0,000
tanulasi nehézségek kezelése (12) 3,54 3,25 -0,29 0,000
tanulok onértékelésének fejlesztése
6. (10) 3,75 3,44 0,31 0,000

értékelési formak hasznalata (15) 3,21 314 -0,07 n.s.
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kolesonos kapcesolatok (6) 3,85 3,64 -0,21 0,001
hiteles kommunikéacio (22) 3,72 3,63 -0,09 n.s.
7. visszajelzések elfogadasa (24) 3,47 3,25 -0,22 0,003
onreflektiv elemzés (19) 3,43 3,25 -0,18 0,027
kutatasi eredmények ismerete (23) 3,01 2,81 -0,2 0,031
8. felelésségvallalas a szakmaval (11) 3,35 333 -0,02 n.s.
szakmai 6nallosag (20) 3,32 3,29 -0,03 n.s.

3. tablazat: A fontosnak tartott és birtokolt képességek kozti kiilonbségek az egyes kompetenciateriiletek szerint
csoportositva

A 24 tételbdl 14 esetében kimutathatd, hogy a sajat képességeiket, felkésziltségiket szignifikansan alacso-
nyabbra értékelték a megkérdezett pedagdgusok ahhoz képest, amennyire fontosnak tartjdk az egyes tanari
kompetenciakat. Az eltérés a tanulok személyiségének fejlesztése és az egyéni bandasmdd érvényesitése kompe-
tenciaterUleten (1.) fejezédik ki a legmarkansabban, ahol minden tétel esetében jelentésnek tekintheté a kilonb-
ség. Ezen belUl is a kilonbdz6 adottsagokkal, képességekkel, elézetes tudassal rendelkezé tanuldk fejlesztésé-
nek megfelelé mddszerek alkalmazdsanak képessége emelkedik ki, ami legnagyobb mértékben alulmdlja a fon-
tossagi sorrendben lathatd atlagértéket.

Az 0sszehasonlitas alapjan a tanuldi csoportok, kdzosségek alakuldsanak segitése, fejlesztése kompetencia-
terUleten (2.) belUL vegyes kép rajzolddik ki a mentortanarok felkésziltségérdl. A konfliktusok hatékony kezelé-
sének képessége az, ami leginkdbb elmarad a tapasztalt pedagdgusok altal kivanatosként megjelolt szinttdl,
ugyanakkor a megkérdezettek a tanuldk egyUttmuikddésének tamogatasdban és a csoportfejlédést biztositd
helyzetek megteremtésében a megitélt fontossagukhoz képest megfeleléen kompetensnek érzik magukat. Kife-
jezetten pozitiv, hogy az iskolai és osztalytermi nyitott, tolerdns légkdr megteremtésére magas szinten képesek
sajat véleményuk szerint, még akkor is, ha ez a sajat maguk altal elvart szint alatt marad.

A tanulds tdmogatasa, szervezése, iranyitasa kompetenciaterileten (5.) tapasztalt kilonbségek elsésorban a
tanuldk motivalasanak, az érdeklédés folyamatos fenntartdsanak képességével, valamint a tanuldsi és a szak-
targgyal kapcsolatos megértési nehézségek felismerésével és kezelésével kapcsolatosak, ugyanakkor nem érin-
tik az eredményes tanulast eldseqité kdrnyezet megteremtésének képességét, amelyben a fontossagahoz mér-
ten is kompetensnek tartjak magukat a valaszaddk.

A kommunikacio, szakmai egyUttmUkodés és palyaidentitas (7.) kompetenciaterileten belUl az egyes képes-
ségek megitélése egymashoz képest is nagy eltérést mutat. Kiemelkedd a nyilt és hiteles kommunikacié, illetve
a tiszteletre és egyUttmUkodésre épuld kdlcsonds kapcsolatok kialakitasanak képessége, melyek magas atlag-
értékkel szerepelnek mind a fontossagi, mind pedig a birtokolt képességek sorrendjében. A mentortanarok a
kolcsonds kapcsolatok kialakitasanak a sajat kompetenciaszintjikhoz képest is jelentésen nagyobb fontossagot
tulajdonitanak, a hiteles kommunikacié esetében azonban a kilonbség statisztikailag elhanyagolhatd. A masik
emlitésre méltd tétel ezen a kompetenciaterileten belUl a pedagdgiai és szaktargyi terileteken folyd kutatdsok,
fejlesztések eredményeinek ismerete és alkalmazasa, ami az egyik legcsekélyebb atlagértékkel szerepel mind-
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két vonatkozdsban, és Ugy tinik, hogy a tapasztalt pedagdgusok kevésbé Latjak ennek jelentéségét sajat mun-
kajuk soran.

Az eddigiekhez képest a szakmddszertani és szaktargyi tudas (3.) és az autondmia és feleldsségvallalas (8.)
kompetenciateriletek kevésbé hangsulyosan jelennek meg a mentortandrok megitélése szerint altalaban véve a
tandri munkaban és sajat kompetencidikat tekintve egyarant. Kuldn kiemeljuk az informacids-kommunikacids
technoldgia alkalmazasanak képességét, amely tekintetében a megkérdezett pedagdgusok a legalacsonyabbra
értékelték dnmagukat, és ennek tulajdonitjak a legcsekélyebb fontossagot is a tandri munka szempontjabdl. En-
nek oka az lehet, hogy bar a mentortanarok nagy pedagdgiai tapasztalattal rendelkeznek, tobbnyire abbdl, a 40
év feletti, korosztalybdl kerUlnek ki, akik nem rendelkeznek a digitalis vildgban megfeleld tapasztalatokkal és ru-
tinnal, igy valdszinlleg kevésbé veszik hasznat e kor technikai vivmanyainak sajat gyakorlatukban.

Ennek aldtamasztasdra megvizsgaltuk a fiatalabb és az idésebb korosztilyhoz tartozd tandrok almintdjan,
hogy mennyire érzik magukat képesnek az IKT technoldgidk alkalmazasara. Az életkor alapjan képzett, 30-39 év
és 50-65 év kozotti tandrok alcsoportjanak kis elemszama (n=13 és n=25) ellenére is a kétmintas t-préba ered -
ményeként az tapasztalhatd, hogy az 50 év feletti pedagdgusok szignifikansan alacsonyabbra értékelték énma-
gukat (atlag: 2,6 p<0,01) a 40 év alattiakhoz képest (atlag: 3,31). Ez a kUlonbség arra hivja fel a figyelmet, hogy az
idésebb, tapasztalt tandrok, leendd mentorok szamara a digitalis kor kihivasaira vald célzott felkészités sziksé -
ges, hogy nagyobb jartassagra tegyenek szert az IKT hasznalat terén. Eqyrészt azért, mert az iskolapadban Ul&k
egyre inkabb a ,digitalis nemzedéknek” nevezett korosztalybdl kerilnek ki, akik jartasabbak az IKT eszkdzok al-
kalmazasaban, illetve a mindennapi kommunikacidban és a tanulasban is elényben részesitik ezeket. Masrészt
ezekbdl a fiatalokbdl kerllnek majd ki a jovd pedagdgusai is, igy az IKT nemcsak a tanuldkhoz lehet fontos kap -
csolédasi pont, hanem a gyakornokokhoz, palyakezdd tanarokhoz is.

A pedagdgiai munka tervezése (4.) és a pedagdgiai folyamatok értékelése (6.) terén nem mutathato ki szigni-
fikdns kilonbség az ide tartozé kompetenciak megitélt fontossdga és az azokra valo felkésziltség szintjének 6n-
értékelése kozott. Kivételt képez a tanuldk redlis Onértékelésének fejlesztése az értékelés hatasainak ismereté -
ben, amely kiugréan magas atlagértéket mutat a fontossagi sorrendben, ehhez viszonyitva pedig jelentésen el -
marad a mentortanarok sajat képességének megitélése ezen a téren.

Mentori kompetenciak onértékelése

A kérddivben lehetéséget adtunk szabad véleménykifejtésre is a mentori kompetencidkrdl, pontosabban arrdl,
hogy a megkérdezett pedagdgusok megitélése szerint mely meglévd tulajdonsagaik és kompetenciaik teszik al-
kalmassa éket a mentori feladatok ellatasara. Erre a kérdésre a teljes mintanak csak egy része valaszolt (n=45),
12 férfi és 33 né. Bar nagyon sokféle valasz érkezett, legnagyobb gyakorisaggal az empatia (20-szor) és a szaktu-
das/szakmai felkésziltség (14-szer) fordult eld az emlitések kdzott, melyeket a j6 kommunikacids képesséqg (12-
szer), a nyitottsag (11-szer) és a seqitékészséq (10-szer) kdvetett. Kevesebb esetben ugyan (7-7 f6 nevezte meg),
de az interperszonalis készségek kozUl a kapcsolatteremtd képesség és az elfogadas jelent meg, illetve a szak-
mai-pedagdgiai tapasztalat (8 f6 esetében) mint olyan jellemzdk, melyek meghatarozdak a mentori munka ered-
ményességében. Altaldban véve ezek a valaszok segitd partneri hozzaallasrél taniskodnak, amely a mentor-
mentoralt kapcsolat mikddési feltételének tekinthetd, azonban csak elvétve akadt olyan megfogalmazas,
amely a mentori szerepre vald tudatosabb készilésre utalna (pl. az Onreflexidra, a fejlesztd értékelésre vald ké-

pességre, tapasztalatok dtadasanak képességére).
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Kovetkeztetések

Az eredmények azt tikrozik, hogy sajatos kettdsség jellemzi a nagy tanitdsi tapasztalattal rendelkezd pedagdgu-
sok szakmai munkajat a sajat kompetencidik értékelése alapjan. Egyfelél magas szinten tartjak énmagukra jel-
lemzének a kommunikacié és a kolcsonds kapcsolatok kialakitdsanak képességét, a megfeleld tanulasi kornye-
zet megteremtésében és az eredményes tanulast tdmogatd munkaformdk alkalmazasdban vald jartassagot,
masfeldl viszont a tanuldk egyéni szikségleteit figyelembe vevé differencidlt banasmdd, illetve a tanuldsi ne-
hézségek és viselkedési problémak, valamint a motivacidhiany és a konfliktusok hatékony kezelésének onérté-
kelésen alapuld képessége elmarad az altaluk kivanatosnak tartott fejlettséqgi szinttél. Arra kdvetkeztethetink,
hogy a palyan eltoltétt 20-30 éves tapasztalat felvértezte ugyan a tandrokat a szaktargyi ismeretek kozvetitésé-
nek hatékony mddszereivel, és jartasak a pedagdgiai helyzetek megfeleld kezelésében, azonban nem érzik ma-
gukat kelléen felkésziltnek a tanuldk megvaltozott tanuldsi igényeivel és szokasaival 6sszefiggd XXI. szazadi
kihivasok kezelésére.

Az egyéni banasmdd megvaldsitasa az oktatds-nevelés soran egyike a kihivast tdmaszto terileteknek, amely
a gyakorlott pedagdgusok korében is fejlesztést kivan. Ma az iskoldban egyre névekszik a sajatos nevelési igé-
nyd, magatartasi problémaval kizdd vagy mas okok miatt egyéni bandsmaddot igényld tanuldk szama, akik a
hosszabb ideje palyan lévd, magas foku rutinnal rendelkezé tandrokat is prébdra teszik, hiszen az évek soran
még nem alakult ki erre vonatkozé gyakorlatuk és eszkoztaruk. Tovabbi vizsgdlatok derithetnének fényt arra,
hogy a pedagdgusok milyen jellegy segitséget igényelnének, hogy magabiztosabban alljanak a kilonbozd tanu-
L6k differencialt fejlesztéséhez.

Ugyancsak a fejlesztendd terUletek kozott szerepel a kutatdsi eredmények ismerete és alkalmazasa. Lathatd
volt, hogy a tapasztalt pedagdgusok kevésbé rendelkeznek naprakész informaciokkal akdr szaktargyukban, akar
a pedagdgiai kutatdsok terén, és erre az igény sem tul nagy bennuk. Pedig a mentortanarok szamara fontos len-
ne jobban kovetni az Uj szakmai, mddszertani, pedagdgiai eredményeket, amelyek révén egyrészt felfrissithetéek
a sokéves rutin soran bejaratott megoldasi utak vagy oktatdsi mddszerek, és fenntarthatd az Uj dolgok iranti nyi-
tottsag is, amely egyuUttal a mentordlt hallgatéval vagy pélyakezdd kollégdval vald szakmai kapcsolat kialakitd -
sa soran is kivanatos attitd. Ehhez kapcsoléddan emlitjuk ismét a digitalis technoldgidk alkalmazasa iranti fogé-
konysdg novelésének szikségességét, amely azon tUl, hogy 6sszhangban van a korszer( tanuldsi kornyezet és
eszkozok alkalmazasanak képességével, hasznos lehet a tanuldk motivalasaban is. Mivel a mentor kévetendd
mintaként is szolgdl a hallgatd/gyakornok szamara, lényeges, hogy a felhalmozott szakmai tapasztalatban, pe-
dagdgiai tudasban rejlé értékek kozvetitése mellett a mentortanar is ,haladjon a korral”, és képes legyen befo-
gadni és a tanitasban alkalmazni Uj munkaformadkat és eszkdzoket, legyen sz6 akar az IKT hasznalatrdl, akdr al-
ternativ tanulasszervezési formakrol. Ez a fajta nyitottsag az Uj dolgok irdnt pozitiv hatassal lehet a korszer( ta-
nuldsi kornyezet kialakitdsara és az eszkdzok alkalmazadsdra a tanuldsi folyamatban, és sikerrel kecsegtet a
tanuldk motivalasaban is.

Az erésségeket tekintve — mind a kompetencialistan adott valaszokbdl, mind pedig a megkérdezettek besza-
moldibdl — az derilt ki, hogy a mentortanarok sajat megitélésik szerint magas szinten rendelkeznek az olyan
szocidlis készségekkel mint az empatikus hozzaallds, nyitottsag, tolerancia, segitékészség, hiteles kommunika-
cio. Ezek a képességek, készségek tamogatjak a hatékony oktatd-neveld munkat, egyuttal a mentoralt hallgatd-
val/gyakornokkal kialakitott segité kapcsolat mikodésének zalogaként is értelmezhetéek. Mindez arra utal,
hogy a tapasztalt pedagdgusokban a mentortanarra valas Utjan a legerésebben a segité szerep, tdmogatd atti-
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tld és ehhez kapcsolddd készségek vannak jelen, és az elfogadd, empatikus, a didkok fejlédését szem elétt tartd
pedagdgusi erények kiemelkedden fontosak szamukra tandrként és mentorként egyarant.

Osszegzés

A tapasztalt pedagdgusok kérében végzett kutatasunk eredményeként drnyaltabb kép rajzolddik ki arrdl, hogy
milyen kompetencidkkal rendelkeznek a mentori feladatokra készild tandrok és melyek a fejlesztést igényld te-
rUletek. Megerdsitést nyert, hogy az interperszonalis készségek kdzul a mentortanarok legnagyobb jelentéséget
az egyUttmUkodésre épUlé kapcsolatok kialakitasanak, a hatékony kommunikaciénak és a tolerans, bizalmi lég-
kor megteremtésének tulajdonitjak, ezekkel a képességekkel magas szinten rendelkeznek is, amely kivald alapot
teremt a palyakezddkkel vald kdzos munkahoz. A mentor nemcsak a szaktdrgyi tudas és mddszertani kompeten-
cidk fejlesztése szempontjabdl szolgdl mintaként a tanarjeldlt szamara, hanem fejlett interperszonalis készségei
folytan példat mutat a tanuldkkal valé kapcsolat kialakitasahoz, a felmerild nehézségek kezeléséhez is. Kutata-
sok igazoltak, hogy az eredményes tandri munkat elsésorban a pedagdgus személyiségjellemzdi, pedagdgiai
erényei és a tanuldkhoz vald kapcsolddasanak jellege, vagyis az érzelmi elfogadas hatdrozza meg, nem pedig
szakmai tuddsa (Suplicz, 2007).

Ugyanakkor hattérbe szorulnak a digitalis kor igényeinek megfeleld mddszertani felkésziltség elemei, mint
az IKT hasznalat, leginkabb pedig a tanuldk személyiségének fejlesztésével és a differencidlt bandsmdd megva-
ldsitasaval kapcsolatosan, tovabba a motivalas és a konfliktusok kezelése terén mutatkoznak hidnyossagok a
mentortanadrok felkésziltségében. Az eredmények fényében a mentortanarok képzése soran érdemes lenne na-
gyobb hangsulyt fektetni a hidnyossagok tudatositasara és lehetséges megoldasok kidolgozasara ezeken a ter(-
leteken, ezaltal is segitve a tapasztalt pedagdgusokat mentori szerepUk hatékonyabb betoltésében, a palyakez-
dék kompetencidinak fejlesztésében, és az eredményes tanari munka és minéség modelljének megvaldsitasa-
ban.
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Mentortanarok oktatasi modszerei
Holik Ildiko*

A mentortandrok a pedagdgusképzés kulcsszerepldi. Komplex tevékenyséqgi korik része, hoqy oktatdsi modsze-
reikkel példdt mutassanak a tandrjeldlt hallgatoknak, hogy jartasak leqyenek az egyes oktatdsi mddszerek alkal-
mazdsdban, hogy be tudjdk mutatni azokat a modszertani elemeket, amelyekkel az elmélet sordn ismerkedtek
meq a hallgatodk, illetve tandcsaikkal segiteni tudjdk ket az iskolai qyakorlaton. Emiatt rendkivil fontos, hogy a
mentortandrok kiforrott, sokszing mddszertani kulturdval rendelkezzenek. E problematikabdl kiindulva a jelen
tanulmanyban bemutatott kutatds célja a mentortandrok mddszertani kulturdjanak feltérképezése.

Kulcsszavak: mentortanar, oktatasi médszerek és munkaformak, tanarképzés

Bevezetés

A pedagdgusképzés egyik kulcsszerepldi a mentortandrok, akiknek feladata, hogy az egyéni gyakorlat keretében
bevezessék a tanarjelolteket az iskola belsé vildgaba, tamogassak dket a tandri palydra vald szocializalddasi fo-
lyamatban (Kubinger-Pillmann, 2011), s ezen belUl segitsék ket a szaktdrgyi tanitasi gyakorlatukban is. Ezaltal a
mentortanadrok tevékenysége dsszetettebb és szertedgazdbb, mint a vezetétandroké, akiknek feladata a szaktar-
gyi tanitasi gyakorlat irdnyitasa. A mentortandrok a modell (minta), a szakérté konzultans és a tandcsadd szere-
pét toltik be (Lesznydk, 2005). Komplex tevékenységi koruk része, hogy oktatdsi mddszereikkel példat mutassa-
nak a tanarjelolt hallgatéknak, hogy jartasak legyenek az egyes oktatdsi mddszerek alkalmazdsaban, hogy be
tudjak mutatni azokat a mddszertani elemeket, amelyekkel az elméleti képzésben ismerkedtek meg a tanarjelolt
hallgatdk, hogy segitsék az elmélet és a gyakorlat kozti szakadék athidalasat (Szdcs és Fejes, 2010), illetve tana-
csaikkal, javaslataikkal segiteni tudjak éket az iskolai gyakorlatokon. Emiatt rendkivil fontos, hogy a mentorta -
narok kiforrott, sokszinG mddszertani kultdraval rendelkezzenek, hogy ismerjék és alkalmazni tudjdk az egyes
maddszereket, munkaformakat, hogy tudjanak élni a differencidlds lehetdségeivel, tovabba térekedjenek szakmai
kompetenciadik (Fdyné, 201) fejlesztésére — hiszen csak igy tudjak hitelesen ellatni segité szerepUket.

A vizsgalat célja, a vizsgalati minta, kutatasi modszerek és eszkozok

A kutatds célja, hogy hogy feltérképezze a mentortandrok mddszertani kultdrdjdt. A kutatas elsd szakaszaban a
vonatkozd szakirodalom tanulmanyozasara és feldolgozasara kerilt sor. A korabbi, oktatasi mddszerekkel fog-
lalkozd kutatdsok kivald kiinduldpontként és 0sszehasonlitasi alapként szolgaltak sajat vizsgdlatunkhoz. A kuta-
tas masodik szakaszaban — 2015 tavaszan — empirikus kutatast végeztink az Obudai Egyetem 2011 éta végzett
mentortanarai és jelenlegi 1. és 2. éves gyakorlatvezetd mentortanar szakos hallgatdi kdrében. A kutatdsban on-
line, anonim 6nkitoLtds kérddivet alkalmaztunk,' amely sszedllitasanal figyelembe vettik a témakdrben folyta-
tott korabbi kutatdsokat (Falus és mtsai, 1989; Golnhofer és Nahalka, 2001; Kerber és Ranschburg, 2004; Kerber
és Varga, 2004; Radndti, 2006; Mayer, 2009a, 2009b). A kérdéiv elérhetéségét valamennyi egykori és jelenlegi
mentortandr hallgaténknak elkildink e-mailben. Osszesen 72 kitoltott, értékelhetd kérdbivet kaptunk vissza. A
kérddiv nyitott és zart kérdéseket tartalmazott. A kdnnyebb megértés, kitoltés és feldolgozas miatt tébbszor al-

* Az Obudai Eqyetem Trefort Agoston Mérndkpedagdgiai Kozpontjanak adjunktusa. holik.ildiko@tmpk.uni-obuda.hu
1. Akérddiv elérhetdsége: http://goo.gl/forms/EMI26G0cx7
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kalmaztunk Likert tipusu skalat. Az eredményeket SPSS statisztikai szoftver segitségével dolgoztuk fel. A valto-
z0k alapstatisztikdinak elvégzését kdvetden tobbvaltozds elemzéssel torekedtink az dsszefiggések feltarasara:
fékomponens-elemzést, illetve korrelacidanalizist végeztunk. A kdnnyebb attekinthetdség kedvéért kontingen-
cia-tablazatokat készitettink, a kapott adatokat diagramokkal dbrazoltuk. Kutatasi kérdésként merUlt fel, hogy

KI: a mentortandrok milyen szempontok alapjan valasztjak ki az alkalmazandd mddszereket és szervezési
maodokat, illetve

K2: mennyire befolydsoljak dontéseiket a hagyomanyok, valamint a kdrnyezetUk elvarasai.

A kutatas soran az alabbi hipotéziseket fogalmaztuk meg:

H1: a mentortanarok valtozatos mddszereket és munkaformakat alkalmaznak tandraikon;

H2: nyitottak a mddszertani Ujitasokra.

A kutatas el6zményei

Vizsgdlatunkban az aldbbi pedagdguskutatdsok eredményeire tamaszkodtunk:

« Az 1980-as évek egyik nagy pedagdguskutatasa Falus /vdn és munkatdrsai nevéhez fizédik, melyben
3000 pedagdgus véleményét vizsgaltak kérddivvel és szébeli interjuval a tervezésrdl, az oktatasi mdd-
szerekrdl, a differencidlasrdl, a teljesitmények értékelésérdl, a tandr-didk viszony alakitasardl, valamint a
pedagdgiai munka elemzésérol, értékelésérdl és tokéletesitésérdl (Falus és mtsai, 1989).

«  Az1998/1999-ben, 100 pedagdgus korében végzett interjUs vizsgalat szintén tanulsagos eredményeket
hozott az oktatdsi mddszerekrdl (Golnhofer és Nahalka, 2001).

» Az Orszagos Kozoktatasi Intézetben 2001-ben kezdddtek meg a tantargyak helyzetét feltard obszervaci-
6s munkalatok, melynek részeként tébb adatgydjtés is tortént (Radndti, 2006). A kutatasok kérddivek
segitségével vizsgaltak az altaldnos és a kozépiskoldban tanitd pedagdgusok véleményét tantargyuk
sajatos problémairdl.

* A 2003-as obszervacids felmérés folytatasaként a tandrak torténéseinek vildgat térképezte fel egy
strukturdlt interj0 mddszerével végzett kutatds, melyben magyar- és matematikatanarok, valamint a
megkeresett iskoldk igazgatdinak megkérdezésére kerilt sor (Radndti, 2006).

«  Szintén tanulsagos eredményekre hivta fel a figyelmet az oktatdsi mddszerekrél Mayer Jozsef (20093,
2009b) kutatasa, melyben 25 szakképzd intézmény 510 pedagdgusa vett részt.

Pedagogusok oktatasi modszerei szakirodalmi forrasok alapjan

Az oktatdsi modszerek kérdésének fontossagara hivta fel a figyelmet az 1998/1999-ben végzett interjus vizsgalat
(Golnhofer és Nahalka, 2001), amelynek egyik eredménye, hogy a tandra sikerességének megitélésében a tana-
rok nagy jelentéséget tulajdonitanak az oktatasi mddszereknek.

A hazankban végzett kordbbi pedagdguskutatasok eredményei egyértelm(en azt mutatjak, hogy a tandrok
elsésorban a hagyomanyos, a differencidlasra kevésbé alkalmas oktatasi mddszereket alkalmazzak az draikon
(Falus, 200T; Petriné, 2001). A magyarazatot, a megbeszélést, a szemléltetést és az egyéni munkat a pedagdgu-
soknak tobb mint 90 szazaléka hasznalja, azonban az Ujgenerdcids, Un. atipikus oktatasi mddszerek (Kadocsa,
2006) és a korszerU eszkozok alkalmazasa nem haladja meg az 50%-ot (Jelentés..., 2000; Falus, 2001; Radndti,
2006).

A 2003-as obszervacids felmérés (Kerber és Ranschburg, 2004; Kerber és Varga, 2004) eredményei arra hiv-
tak fel a figyelmet, hogy mind az altaldnos iskoldkban, mind pedig a k6zépfoku oktatdsban a tandri magyarazat



Neveléstudomany 2015/4. Tanulmanyok

és a frontdlis osztalymunka domindl az oktatasban. A kdzépiskolakban nagyobb az 6nalld tanuldi munka szere-
pe, mint az altalanos iskolakban, de a csoportmunka és a paros munka aranytalanul kisebb mértékben jelenik
meg a kdzépiskolai tanari gyakorlatban, mint ami elvarhatd lenne. A terepmunkat és a projektmunkat pedig alig
alkalmazzak a pedagdgusok (Kerber és Ranschburg, 2004).

A 2003-as obszervacios felmérés folytatasaként a tandrak torténéseinek vilagat feltérképezd kutatas (Rad-
ndti, 2006) szintén arra mutatott ra, hogy az iskoldkban nem szivesen alkalmaznak olyan mddszereket, melyek
bizonyos mértékig felboritjak a megszokott, hagyomanyos ,rendet”. Amennyiben eld is fordulnak a kilonb6zd
UjszerUnek nevezheté mddszerek, akkor is inkdbb csak egy-egy vallalkozd szellemU tanar gyakorlataban jelen-
nek meg. A kutatds egy nagyon érdekes jelenségre mutatott ra: a tandrok tobbségének mar van tapasztalata a
frontalistdl eltéré munkaformakrdl, hiszen a megkérdezettek 86%-a mar kiprobalta a csoportmunkat, és elmé-
letben pozitivan viszonyulnak hozza. Ennek ellenére nem alkalmazzak a hétkdznapi gyakorlatban. Jogos kérdés-
ként meril fel, hogy mi lehet ennek az oka.

Szintén figyelemreméltd eredményt hozott a TALIS vizsgalat, mely szerint hazankban a negyven év korili pe-
dagdqgusok azok, akik a modernebb, csoportmddszereket hasznaljak és a fiatalabbakra jellemz6 a szinte kizard-
lagos frontalis technika (idézi: Lannert, 2009). Szintén erre az érdekes jelenségre hivta fel a figyelmet Radndti
Katalin (2006), aki kutatasaban kiemelte, hogy az idésebb, régdta tanité pedagdgusok jobban ismerik és alkal-
mazzak a kilonbodzd mddszertani lehetdségeket, tanuldsszervezési modokat, mint fiatalabb, palyakezdd kollé-
gaik. Kutatasi beszamoldjaban megallapitotta, hogy a fiatal tandrok valdszinlleg a tanarkdzponty, ,hagyoma-
nyos”, elsésorban frontalis tanitasi modszerek alkalmazasa mellett néttek fel, s ezt megfeleldnek taldlhattak.
Tovabba lehetséges, hogy a tandrképzésben ugyan hallottak az Ujfajta mddszerekrél, azonban ezeket nem alkal-
maztak a gyakorldtanitasuk alatt. KikerUlve az iskolai gyakorlatba még nem rendelkeznek tanitasi rutinnal, még
nem ismerik a tanuldkat, valdszinlleg még kisebb-nagyobb szakmai problémakkal is kiizdenek, ezért nem mer-
nek elszakadni a jolL bevalt, ,hagyomanyos”, frontalis rutintdl. Az idésebb tanarok azonban mar kelld tapasztalat-
tal, gyermekismerettel rendelkeznek, szinte rutinszerden ismerik a tananyagot, gyakorlottabbak. S6t gyakran azt
tapasztaljak, hogy a régebben bevalt, hagyomanyosnak nevezheté mddszerekkel mar nem igazan tudnak ered-
ményeket elérni. A kilonbdzé mddszertani tovabbképzéseken megismertek kildnbdzé Ujszerdnek mondott
maddszereket, melyeket a fent emlitett szakmai kompetencidik birtokaban mar ki mernek prébalni, majd egyre
gyakrabban alkalmazzak ezeket (Radndti, 2006).

A 2008-as pedagdguskutatas egyik elgondolkodtatéd megallapitasa, hogy a tandrok mddszertani kulturdja
hosszy ideje valtozatlan (Radndti, 2009). Ennek okaként a tananyag mennyiségét és a magas tanuldi létszamo-
kat jel6lték meg a megkérdezett pedagdgusok. Andor Mihdly szerint a tanitandd tananyag mennyiségi ndvelése
és az idéhiany atalakitotta a tanitds mddszertanat is: ,az iskola mar nem akar semmit megtanitani, csak , letani-
tani” a tantervben megszabott anyagot” (Andor, 2005. 60.). Szerinte igy még annyi lehetéség sem marad a ta-
nuldk egyéni kilonbségeinek figyelembevételére, mint kordbban. Andor (2005. 67.) szerint ,a differencidlasra,
ontevékenységre épilé mddszertani kultira nem honosodott meg” hazankban. Ez a kritika mas szakirodalmi for -
rasokban is megjelenik, melyek megfogalmazzak, hogy az egyénhez igazodas, a differencidlt tanitas-tanulas
kapcsan még ma is él az a nézet, hogy féként a lemaradd, a hatranyos helyzet( tanuldk felzarkdztatasat és a te-
hetségesekkel vald kilon foglalkozast jelenti, ami az osztalyokba, csoportokba soroldsok mellett dontéen tani-
tasi drakon tuli foglalkozasokon, korrepetaldsokon, illetve szakkdrokon, felvételi el6készitdkon, tanulmanyi ver-
senyeken keresztil valdsul meg (Radndti, 2006). Andor Mihdly azt is kiemeli tanulmanyaban, hogy ,az atlagos
magyar iskolaban az atlagos magyar pedagdgus nem ismeri azokat az Uj mddszertani megoldasokat, amelyek -
kel a lemaraddk felzarkdztathatdk vagy a tehetségesek ,beindithatdk”, sét kellé pedagdgiai kultura hijan az eléje
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kerUL6 jelenségekben fol sem ismeri a szakmai problémat és sokszor fegyelmi Ugyet Lat abban is, amit pedagdgi-
ai eszkdzOkkel kellene megoldania” (Andor, 2005. 64.).

Ugyanakkor a szakirodalom egyre gyakrabban szamol be ujitasi térekvésekrdl, megvaltozott trendekrdl, sét
paradigmavaltasrél az oktatasi modszerek tekintetében (Jelentés..., 2011). Az Ujitasok — a hivatkozott forrasok
szerint — abban nyilvanulnak meg, hogy megvaltoztak a hagyomanyos szerepek az oktatdsban, elétérbe kerilt a
tanar facilitator szerepe, a csoportmunka, az egyUttmUkddés, egyre tdbb innovativ térekvéssel taldlkozhatunk,
egyre markansabban jelennek meg a megujulasi szandékok ( Gordon és munkatdrsai, 2009). Fokozatos, de jelen-
tés valtozasok figyelhetdk meg az iskoldk tanuldsszervezési tevékenységében. A mddszertani repertodr bévilé -
sének hatterében érvényesul az a trend, amely a tandr-didk viszony vonatkozdsaban a tekintély alapu kapcsola-
tok fokozatos visszaszoruldsat jelzi (Jelentés..., 2011).

Ezt a trendet mutatja a szakképzésben végzett pedagdguskutatas is, amely megallapitotta, hogy a tandrok
egyre inkabb alkalmazkodnak didkjaikhoz, igyekezve megnyerni 6ket a tanulds Ugyének (Mayer, 2009a). A folya-
mat hatdsa egyrészt az iskolai elvarasok atalakuldsaban (csokkenésében), masrészt a tanar-didk partnerség eré-
sodésében nyilvanul meg. A pedagdgiai mddszerek valtoztatasaval a tandrok igyekeznek didkjaik pozitiv érzései-
hez vagy szubjektiv komfortérzetéhez kotni a tanulds élményét. Ezért szivesen alkalmaznak olyan tananyagokat,
tankonyveket, amelyek a didkok média altal alakitott befogaddi attitdjét veszik alapul, és/vagy a média kifeje-
zéskészletével kozvetitik a tanulasi tartalmakat. Az iskolakban fokozatosan teret nyernek a tanulok aktivitasan
alapulé mdédszerek, példaul a projektmddszer (Hunya, 2009; 2010; Jelentés ..., 2011), amely tobbféle hatast ered-
ményez az iskolak belsd vildgaban (Nagy, 2008): medfigyelhetd a didk-tanar kapcsolat kdzvetlenebbé valdsa, az
egyUttmUkodések erésodése vagy akar a megszokott 45 perces tandrak dtalakitasa. A szakképzés pedagdgusai
korében végzett kutatas szerint (Mayer, 2009b) a projektmddszer a valaszaddk kdzel tizedének a gyakorlataban
jelen van és az is figyelemreméltd, hogy a pedagdgusok tébb mint hatvan szdzaléka mar prébalkozott ennek a
maddszernek az alkalmazasaval. Mayer megallapitasa szerint megszindben van a 45 perces 6rak kizarélagossa-
ga is, amit elsésorban azért tart fontosnak, mert ebben az esetben nem csak a pedagdgus szandékairdl van szd,
hanem iskolaszervezési és drarend-készitési alternativakrdl is, melyeknek megjelenése az iskolaban jelzi az isko-
lavezetés elkotelezettségét a szerkezeti és modszertani megujuldsok irant.

Kutatasunk a fenti kutatasi eredményekre épitve kifejezetten a mentortandrok modszertani kultdrdjat vizsgal-
ta.
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A minta jellemzG6i

Kutatdsunkban 72 & vett részt: 22 férfi és 50 nd. A valaszaddk elsésorban a 40-49 éves korosztalybdl keriltek ki
(1. tablazat). A valaszaddk atlagéletkora 47 év. A legfiatalabb 33, a legidésebb 62 éves volt.

Valaszadé (f6) Valaszado (%)

30-39 13 18,1
40-49 34 47,2
50-59 22 30,6
60-69 3 4,2
0sszesen 72 100

1. tablazat: A valaszadok életkori megoszlasa (N=72)

Az eddigi felséfoku végzettségukrél nyilatkozd 66 valaszadd 6sszesen 90 egyetemi és 59 féiskolai diploma-
val rendelkezik. Elsé diplomanak 30-an jeloltek meg egyetemi és 36-an féiskolai végzettséget. Jelentds koztik a
tobbdiplomdsok szama. 50-en legaldbb két felséfoky végzettséggel rendelkeznek, 24-en harommal és 9-en
négy diplomdval. A 72 valaszaddbdl 70-en pedagdgusként dolgoznak jelenleg. A valaszaddk kozil 34-en
(47,9%) mentortanari tevékenységet is folytatnak. A valaszaddk kozil 9-en altaldnos iskoldban (13%), 25-en
gimndziumban (36,2%), 17-en szakkozépiskoldban (24,6%), 14-en tobbcély intézményben (19,45%) tanitanak,
eqy f6 pedig szakiskoldban (1,4%). A legtdbb valaszadd, 55 f6 (78,6%) a févarosban tanit, 4-en megyeszékhe -
lyen (5,7%) és 11-en varosban (15,7%) (N=70). A legkevesebb tanitasi tapasztalat 6 év, a legtdbb 37 év. A tanitasi
évek atlaga 21,3 év. A valaszaddk legnagyobb csoportja (47,1%) 20-29 év tanitasi tapasztalattal rendelkezik (2.
tablazat). Tehdt 6k mar jelentds szakmai rutinra tettek szert.

A tanari palyan eltoltott évek Valaszado (£f6) Valaszadé (%)
szama
0-9 5 71
10-19 24 343
20-29 33 471
30-39 8 n4
Osszesen 70 100

2. tablazat: A valaszadok tanitasi tapasztalata (f6, %, N=70)
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A valaszadok kozil 17-en tanitanak kizarélag human targy(ak)at, 13-an kifejezetten real targy(ak)at, 16-an tani-
tanak idegen nyelvet (is), 11-en készségtargyat (is). Nagyon sokszin( az oktatott tantargyak palettdja. A valasz-
adodk elkotelezettek a tandri palya irant. JovéképUket vizsgalva megallapitottuk, hogy tébbséguk biztosan a pe-
dagoqusi palydn képzeli el magdt 6t év mulva is (37 f6; 51,4%), és 30-an tartjak ezt valdszininek (41,7%). Mind-
0ssze ketten valaszoltak azt, hogy valdszinGleg nem a tandri palyan fognak tevékenykedni 6t év mulva (2,8%) és
harman biztosan nem fognak tanitani (4,2%). A pedagdgus életpdlyamodellben elérendd szakmai célokra vo-
natkozd kérdésre 69 valaszadd kozil kilencen (13%) a Pedagdgus II. kategdria elérését tekintik életcélnak. 54-en
(78,3%) mesterpedagdgusok szeretnének lenni, 6-an (8,7%) pedig kutatétanarok.

Az orakon alkalmazott modszerek, munkaformak

Kutatasunkban eldszdr arra voltunk kivancsiak, hogy milyen tényezéket vesznek figyelembe a megkérdezett pe-
dagdgusok az oktatasi mddszerek kivalasztasanal (3. tablazat).

A kutatasbdl kiderilt, hogy a megkérdezettek tébbsége teljes mértékben a tartalmat, az éra céljait, a tanuldk
eldzetes tudasat és a tanar-didk kapcsolatot veszi figyelembe. Ezek kdzil az dra céljai hatdrozzak meg legna-
gyobb mértékben az oktatasi mddszerek kivalasztasat (4 foku skalan értékelve az dtlagpontszam: 3,54), a tarta-
lom és a tanuldk eldzetes tuddsa egyforma sullyal szerepel (mindkettdnél az atlagpontszam: 3,42), a tanar-didk
kapcsolatnal az atlagpontszam 3,35. Tehat az eldirt tartalmi elemeken kivil a személyes tényezdk is jelentésen
meghatarozzak az oktatasi mddszerek kivalasztasat a megkérdezett mentortanaroknal. Tobbséguket nagymér-
tékben befolyasoljak a tanuldk igényei és érdeklddése, a didkok tanuldsi stilusa, valamint a tandri stilus. Erdekes
madon ezek kozil a didkok tanuldsi stilusa viszonylag alacsony atlagpontszamot kapott (2,87).

A kutatasunkbdl kitUnik, hogy a targyi feltételek is szerepet jatszanak a mddszerek kivalasztasaban (atlag-
pontszam: 3,10), ami azért fontos, mert sok intézménynél a meglévé pedagdgiai terek, épuletek, tantermek mar
nem felelnek meg az yj kihivasoknak, az Uj igények, az Uj mddszertani lehetéségek Uj megoldasokat is kdvetel -
nek (Sanda, 2009). Szintén befolyasoljak a mentortanarokat a mddszerek kivalasztasaban a kdrnyezeti hatasok,
ami érthetd, hiszen a valtozd pedagdgiai kdrnyezet (7dth, 2014) tdbb szempontbdl is meghatarozza az iskolai
munka eredményességét. Ez a tényezd azonban a fentieknél lényegesen kisebb szerepet kap a valaszaddknal
(atlagpontszam: 2,57). A legkisebb mértékben az iskolavezetés elvarasait veszik figyelembe a megkérdezettek
az oktatasi mddszerek kivalasztasanal, itt az atlagpontszam: 2,13.
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Milyen mértékben veszi
figyelembe az alabbi

tényezc’il,(et az oktatasi Egy:liel:zlén
modszerek
kivalasztasanal?

a tartalom 0,0%
az oOra céljai 0,0%
a tanulok igényei, érdeklédése 0,0%
a tanulok el6zetes tudasa 0,0%
a diadkok tanulasi stilusa 0,0%
a tanari stilus 0,0%
kornyezeti hatasok 7,1%
targyi feltételek 1,4%
a tanar-diak kapcsolat 2,8%
az iskolavezetés elvarasai 26,8%

7,2%

1,4%

8,6%

8,5%

25,4%

14,1%

35,7%

18,3%

5,6%

40,8%

43,5%

43,7%

51,4%

40,8%

62,0%

59,2%

50,0%

49,3%

451%

25,4%

Tanulmanyok

493% 69
54,9% 7
40,0% 70
50,7% U
12,7% U
26,8% U
7% 70
31,0% U
46,5% 7
7,0% 7

3. tablazat: Milyen mértékben veszik figyelembe a megkérdezett mentortanarok az alabbi tényezbket az oktatasi

modszerek kivalasztasanal (%)

Szintén rendkivil fontosnak tartottuk megvizsgalni, hogy a megkérdezettek a tanuldk mely tulajdonsdgainak

fejlesztését tartjak a legfontosabbnak a tandrakon, hiszen az oktatasi mdédszerek megvalasztasat és alkalmaza-

sat nagymértékben meghatdrozza, hogy mit is szeretnének fejleszteni vele a pedagdgusok (1. abra).
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A tanulok mely tulajdonsagainak fejlesztését tartja a legfontosabbnak a
tanoérain?

egylttm(ikddés 36
gondolkodas 35
kreativitas 30
tolerancia 13
nyitottsag 12
kivancsisag, érdeklédés 12
figyelem 12
Onismeret 11
empatia 11
onbizalom, 6nbecsiiles 10
onalldsag 10
kitartas 10
kommunikacio 7
személyiség 6
tisztelet
tanulasi képesség
szakmai tudas, szaktargyi ismeretek
segitGkészség
problémamegoldas

[ BV RNV R Ry |

1. abra: A fejlesztés szempontjabol legfontosabbnak vélt tanuléi tulajdonsagok a mentortandrok véleménye szerint (fo,

N=69)

Az 1. dbra a legaldbb 5 szavazatot kapott tulajdonsagokat mutatja.

A valaszaddk tulnyomd része (36 f6) az egylttmUkodés fejlesztését tartja a leginkabb fejlesztendd tulajdon-
sagnak. Szinte ugyanennyien, 35-en a gondolkodas fejlesztését emelték ki. Szintén sokan (30 f6) a kreativitas
fejlesztését hangsulyoztak.

Ezt kovetéen — nagysagrenddel kevesebben — a tolerancia, a nyitottsdg, a kivancsisdg, az érdeklddés, a
figyelem, az Onismeret, az empadtia, az dnbizalom, az 6nbecsilés, az 6nalldsag, a kitartds, a kommunikacid, a
személyiség, a tisztelet, a tanuldsi képesség, a szakmai, szaktargyi tudas, a segitékészség, illetve a probléma-
megoldas fejlesztését jelolték meg. Annak ellenére, hogy az egyUttmUkodést, mint készséget szeretnék a legin-
kabb fejleszteni a megkérdezettek, a legtébben az egyéni munkat alkalmazzdk minden tandran (4. tablazat), a
frontdlis munka ennél valamivel kisebb mértékben jelenik meg minden dran. A csoportmunkat és a paros mun-
kat is gyakran szorgalmazzak az draikon, tehat nyitottak mas munkaformakra is.

Ez az eredmény nem tUkrozi a kordbbi kutatdsok eredményeit, melyek szerint egyértelmden a frontalis munka
dominal a pedagdgusoknal. Ennek féként az lehet az oka, hogy a megkérdezettek mentortanarok, illetve leendd
mentortandrok, valészinlleg hangsulyt fektetnek arra, hogy vdltozatos munkaformdkat alkalmazzanak. Ez fon-
tos azért is, mert a mentortandrok modellként, mintaként szolgalnak a tandrjel6lt hallgatdk szamadra, igy lénye-
ges, hogy mind a négy munkaforma alkalmazasat bemutassak nekik.
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Milyen gyakran . .
yen gy Havi Heti
alkalmazza az ci1 s
i1y e Soha | Ritkan | rendszeres- | rendszeres-
alabbi séggel séggel
munkaformakat? 88 g8
frontélis munka 1,4% 2,9% 4.3% 37,7% 53,6% 69
csoportmunka 0,0% 171% 24,3% 47,1% 1,4% 7
paros munka 0,0% 12,7% 23,9% 35,2% 28,2% U
egyéni munka 0,0% 2,8% 4,2% 35.2% 57,7% n

4. tablazat: Milyen gyakran alkalmazzak a mentortanarok a kiilonbéz6 munkaformakat ?

5 foku skalan értékelve az eqyes munkaformdk alkalmazasanak gyakorisagat, azt az eredményt kaptuk, hogy
a leggyakrabban az egyéni munkaformat alkalmazzak a mentortanarok (atlag: 4,48; szdras: 0,714), ezt koveti a
frontdlis munka (atlag: 4,39; szdras: 0,826), illetve a paros munka (atlag: 3,79; szdras: 0,999), a legkevésbé pe-
dig a csoportmunkat alkalmazzak a megkérdezettek (atlag: 3,53; szdras: 0,912), de ezt is f6ként heti rendszeres-
séggel szorgalmazzak.

Korabban Lattuk, hogy leginkabb az egyUttmUkodés készségét kivanjak fejleszteni a megkérdezett tandrok. A
csoportmunka és a paros munka alkalmazasa kivaldan hozzajarul ehhez. Az adatokon végzett korrelacidanalizis
egyértelmlen megmutatta a csoportmunka és a paros munka alkalmazadsa kdzotti szoros Osszefuggést
(p=0,000, r=0,486), tehat azok a pedagdqusok, akik a csoportmunkat alkalmazzak, a paros munkaval is gyak-
rabban kisérleteznek, mint tarsaik. A korabbi kutatdsok arra is rdmutattak, hogy a tapasztalatlanabb pedagdgqu-
sok inkdbb a frontdlis munkaformat részesitik elényben, mig a rutinosabbak eldszeretettel alkalmazzik a tébbi
munkaformat is. Kutatasunkban a munkaformak alkalmazasa és a tanitdsi tapasztalat, illetve az életkor kdzott
azonban nincs szignifikans kilonbség.

Kutatasunkban a megkérdezettek legnagyobb része teljes mértékben egyetért azzal az allitassal, hogy tet-
szenek neki a modern eszkdzok, hogy szivesen kiprébal Uj mddszereket, tehat a valaszadok nyitottak az Ujitasok
irant (5. tablazat). 4 foky skalan értékelve a ,tetszenek a modern eszkdzok” allitasra adott pontszamok atlaga
3,32 (szdras: 0,675), a ,szivesen kiprébalok Uj mddszereket” Allitasndl 3,46 (szdras: 0,632).
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Milyen mértékben ért Egyaltalan

nem

egyet az alabbi allitasokkal
az oktatasi modszerekrol?

tetszenek a modern eszkozok 0,0% 1,6% 44,9% 435% 69
fﬁgifssfeﬁiff dbalok 1j 0,0% 7.2% 39,1% 53,6% 69
tobb modszert kombinalok 0,0% 12,7% 33,8% 53,5% 71
O AT s ey 50,7% 29,0% 17,4% 2.9% 69

jelentéséget a modszereknek

5. tablazat: Mentortanarok véleménye az oktatasi modszerekrél (%)

A mentorképzésben részt vevok nyitottsagat emelte ki a Pécsi Tudomanyegyetem mentortanar-képzésében
részt vevd gyakorld pedagdgusok korében végzett kutatds is, mely megallapitotta, hogy a mentorképzésre je-
lentkezé pedagdgusokat nagymértékben befolydsolta egy belilrél fakadd ,megujuldsi” szandék. Sokan azért
adtdk fejuket ismét tanuldsra, hogy olyan tudasra, képességre tegyenek szert, melyek birtokdban folyamatosan
meg tudnak Ujulni, szélesiteni tudjak sajat mdédszertani ,repertodrjukat”, Uj pedagdgiai mddszereket szeretnének
megismerni; Ugy gondoljak, a képzés j6 alkalom az Uj tudds megszerzésére ( Di Blasio, Paku és Marton, 2011). A
mentortandrok korében végzett kutatasok (Simonics, 2014; Simonics és Holik, 2014; Holik, 2015) azonban arra
mutattak ra, hogy a technikai Ujdonsagok alkalmazasa még nem épult be a mddszertani kulturajukba, hogy fon-
tos volna a mentortandrok digitalis kompetencidjanak fejlesztése.

Kutatasunkban a valaszaddk tébbsége tébb mddszert szeret kombindlni (atlag: 3,41; széras: 0,709). A diffe-
rencialds lehetdségeivel azonban ennél [ényegesen kevesebben élnek a tandrakon (atlag: 3,04; széras: 0,751), s
ez az allitds is jelentdsen megosztotta a valaszaddkat. Nagyon kevés valaszadd értett egyet azzal az allitassal,
hogy ,nem tulajdonitok nagy jelentéséget a mddszereknek” (atlag: 1,72; szdras: 0,856), tehdt foglalkoztatja éket
az, hogy milyen médszereket alkalmazzanak, torekednek arra, hogy megfelelden valasszak ki az érakon haszna-
landd mddszereket. A valaszadok tobbsége Ugy nyilatkozott, hogy sajat tandraitdl tanulta az eléadas (53,8%) és
az elbeszélés (35,0%) mddszerét, amelyek hagyomanyos, frontalis modszereknek tekinthetdk, illetve a kiseld-
addsok technikait is (39,0%) korabbi pedagdgusaiktdl lesték el. A valaszaddk kdzl sokan vélik Ugy, hogy sajat
maguk talaltak ki mddszereket. Ez figyelheté meg példdul a magyardzat (36,4%), a megbeszélés (35,4%), a
szemléltetés (31,8%), a vita (25,4%) vagy a jaték esetében (25,0%). Az adatokbdl egyértelmien megnyilvanul a
tovabbképzések nagy szerepe a kooperativ oktatdsi médszer (44,3%), a projektmddszer (46,7%) és a szerepja-
ték (20,3%) elsajatitasaban. Erdemes megfigyelni, hogy a fenti hdrom tényezé milyen nagymértékben dominans
a didaktikai, médszertani és gyakorlati képzésekkel szemben, ami jelentds kritika lehet a tandrképzés szamara
(6. tablazat).
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Honnan ., ,
Sajat Szak- , | Tovabb- s
tanulta meg az . ; Gyakorlo |, , ' — | Kolléga
tanara modszer Vs képzése .,
egyes i-tol _tanbol tanitason n -itol

modszereket?
eldadas 53,8% 4,6% 10,8% 4,6% 6,2% 6,2% 13,8% 65
magyarézat 34,8% 3,0% 12,1% 10,6% 1,5% 1,5% 36,4% 66
alb,efz‘)ﬁles 35,0% 7% 8,3% 16,7% 33% 50% 20,0% 60
eiras
szemléltetés
(bemutatés, 13,6% 0,0% 27,3% 12,1% 10,6% 4,5% 31,8% 66
illusztracio)
gegbf’lsgzilfes) 20,0% 4,6% 15,4% 12.3% 7.7% 46% 354% 65
eszéloetés
vita 17,5% 3.2% 20,6% 6,3% 19.0% 7,9% 25,4% 63
kooperativ
oktatasi 4,9% 4,9% 18,0% 6,6% 44 3% 1,5% 9.8% 61
modszer
projektmodszer 3,3% 17% 16,7% 6,7% 46,7% 13,3% n7% 60
jéték 14,1% 9,4% 15,6% 9,4% 12,5% 14,1% 25,0% 64
szerepjéték 10,2% 16,9% 18,6% 51% 20,3% 1,9% 16,9% 59
szimulacid N1% 1,1% 22,2% 17,8% 13,3% 15,6% 8,9% 45
kiseléadas 39,0% 6,8% 10,2% 10,2% 6,8% 3.4% 23.7% 59

6. tablazat: Az oktatasi modszerek elsajatitasanak forrasai (%)

Négy mddszert emeltek ki a megkérdezettek, amelyeket minden dran alkalmaznak. Az eléadast (a valasz-
addk 33,8%-a), magyarazatot (79,7%), a szemléltetést (47,1%) és a megbeszélést/beszélgetést (49,3%) (7. tab-
(azat).
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Milyen gyakran . .
yen gy rp 1. Havi Heti
alkalmazza az alabbi ci1 s
, Soha | Ritkan | rendszeres- | rendszeres-
modszereket a séseel séseel
tanorain? 88 88
eldadas 4,4% 16,2% 17,6% 27,9% 33,8% 68
magyarazat 0,0% 1,4% 8,7% 101% 79.7% 69
elbeszélés (leiras o b b A A
lIbeszélés (leiras) 4,6% 24,6% 20,0% 26,2% 24,6% 65
szemléltetés
m (o} (o} (o} (]
(bemutatas, 0,0% 5,9% 7,4% 39,7% 471% 68
illusztracio)
megbeszélés 1.4% 5,8% 8,7% 34,8% 493% 69
(beszélgetés)
vita 5,9% 29,4% 29,4% 25,0% 10,3% 68
oopemity oldak 45%  319% 22,7% 24,2% 10,6% 66
modszer
projektmédszer 13,8% 431% 30,8% 6.2% 6.2% 65
jéték 4,7% 23,4% 29,7% 25,0% 17,2% 64
szerepjaték 30,8% 30,8% 20,0% 12,3% 6.2% 65
szimulacio 41,5% 39,6% 9,4% 5,7% 3,8% 53
kisel6adas 6,0% 44,8% 29,9% 14,9% 4,5% 67

7. tablazat Az oktatasi modszerek alkalmazasanak gyakorisaga (%)

Ezek kozUL kiugré a magyardazat alkalmazasanak gyakorisaga. Ezt a mddszert valamennyi megkérdezett men-
tortandr alkalmazza. A megbeszélést is sokan részesitik elényben minden éran, de a nék lényegesen gyakrabban
alkalmazzak (a nék 59,6%-a minden o6ran), mint a férfiak (27,35%) (p=0,021).2 A frontalis mddszerek kozil a
megbeszélés (beszélgetés) mddszerének hatékonysagat igazolja Fuzi Beatrix (2012) kutatdsi eredménye is, mely
szerint a sikeres tanarok lényegesen gyakrabban alkalmazzak a beszélgetés mddszerét a tananyag feldolgozasa-
ra, mint a sikertelenek. Hatékony a mddszer, hiszen a tananyagrél sz6lé beszélgetés esélyt ad arra, hogy a tanu-
I6k a tandr partnereivé valhassanak. igy megné az esély az eqyitt gondolkodasra, az egyméasra hangolédasra,
egymas megismerésére. Megallapitasa szerint a beszélgetés, mint tananyag-feldolgozasi mddszer és a tanar
kedveltsége kozott szignifikdns kapcsolat mutathatd ki. A tanuldk jobban kedvelik azokat a tanarokat, akik alkal-
mazzak a beszélgetés mddszerét, valamint a tanuldk altal kedvelt tandrok gyakrabban valasztjdk a beszélgetés
madszerét, mint kevésbé kedvelt kollégaik. A kooperativ oktatdsi mddszereket szintén a nék alkalmazzak gyak-

2. Az adatokon végzett Khi-négyzet prdba alapjan az 6sszefiiggés szignifikancia szintje.
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rabban, mint a férfi kollégaik (p=0,011). Az életkor, a tanitasi tapasztalat, illetve a mentortandri tevékenység és a
mddszerek alkalmazasa kdzott azonban nincsen szignifikans kilonbség. Medfigyeltik, hogy a gyakorisagra
adott pontszamok atlaga alapjan hogyan alakul az egyes mddszerek sorrendje (2. abra). Megallapitottuk, hogy a
magyardzat mddszere kiléndsen magas atlagpontszamot kapott (4,68, 5-foku skalan értékelve a mddszerek al-
kalmazasanak gyakorisagat), s a tobbi, hagyomanyosnak szamité mddszer hasonldan: a szemléltetés (4,28), a
megbeszélés (4,25), az eldadas (3,71), az elbeszélés (3,42). A tandr és a tanuldk kdz6s munkajan alapuld mod-
szerek kdzUl a megbeszélés [ényegesen nagyobb sullyal van jelen az drakon, mint a vita (a kapott dtlagpontsza-
mok: 4,25 és 3,04). A tanuldk aktivitasan alapuld mddszereket ritkan alkalmazzak a valaszaddk, kdziluk a jaték
a legnépszerlbb (dtlagpontszam: 3,27), viszont a kooperativ oktatasi mddszer (2,98), a kiseléadas (2,67), a pro-
jektmddszer (2,48), a szerepjaték (2,32) és a szimulacid (1,97) csak elvétve van jelen a mddszertani repertodrjuk-
ban. Erdemes megfigyelni, hogy a vizsgalatban részt vevék elsésorban azokat a médszereket alkalmazzak, ame-
lyeket (megitélésik szerint) sajat maguk talaltak ki.

Milyen gyakran alkalmazza az aldbbi oktatasi médszereket a
tanorakon?

magyarazat 463

szemléltetés (bemutatas) 4,28

megheszélés (heszélgetés)
eldadés

elheszélés (leiras)

jaték

wita

kooperativ oktatasi modszer
kizelGadas

projektmodszer

szerepjaték

szimulacia

3,71
3,42
3,27
3,04

2,38
2,67

2,48
2,32

1,91

4725

0,00 050 1,00 1,50 2,00 250 3,00 3,50

F

400 450 5,00

2. abra: Az oktatasi modszerek alkalmazasanak gyakorisaga (5 foki skalan adott pontszamok atlaga)

A kutatas tovabbi részében fékomponens-elemzéssel® vizsgaltuk, milyen fé mddszerekkel dolgoznak a men-
tortandrok. A kapott tablazatban szerepld rotalt komponens-matrix értékei azt mutatjak meg, hogy milyen erds-
séggel befolydsoljak az egyes mért valtozok a fékomponensek értékét (8. tablazat). Az 1. fékomponenshez a
vita, a kooperativ oktatdsi mddszer, a projektmddszer, a jaték, a szerepjaték és a szimuldcid tartozik, tehat az un.

3. A12valtozdnkat linedris transzformacid segitségével egy Uj valtozdszetté alakitottuk at. A mintdban minden valtozé kummuna -
litdsa megfeleld volt: 0,467 és 0,784 kozé esett. Az elemzés soran négy komponenst kaptunk, melyek sajatértéke nagyobb,
mint 1. Az analizis soran kapott KMO érték 0,701, a Bartlett-teszt szignifikans. A fékomponensek egyUttesen az eredeti valtozok
informaciotartalmanak 61,139%-at tartalmazzak.
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atipikus, résztvevékdzponty, a tanuldkat aktivizald mddszerek. A 2. fékomponenshez az Un. hagyomanyos, fron-
talis mddszerek tartoznak: az eléadas, a magyarazat, az elbeszélés és a kiseldadas. A 3. fékomponensben a
szemléltetés (bemutatds) és a megbeszélés (beszélgetés) jelenik meg. A ndk kdrében a 3. fékomponens jelenik
meg a legkarakterisztikusabban (a fékomponens-szkdrok atlaga 0,229). A jelenleg mentortandrként dolgozdék
korében inkabb a 3. fékomponens dominal (a fékomponens-szkdrok atlaga: 0,033), mig a jelenleg nem mentor-
ként dolgozéknal az 1. és a 2. fékomponens (0,031 és 0,130). Erdekes megfigyelni, hogy a 2. fékomponenst, azaz
a hagyomanyos mddszereket féként a legfiatalabb és a legidésebb pedagdgusok részesitik elényben (a fékom-
ponens-szkdrok dtlaga: 0,007 és 0,791).

el6adas -101

magyarazat -,289 783 150
elbeszélés (leiras) -,036 658 303
szemléltetés (bemutatas) -,088 137 87
megbeszélés (beszélgetés) 188 279 686
vita ,686 133 -,047
kooperativ oktatasi modszer 823 102 ,057
projektmodszer 751 -,053 -,018
jaték 615 -268 127
szerepjaték 809 -,040 -,004
szimulacio 735 -130 ,036
kisel6adas 394 731 059

8. tablazat: Az érakon alkalmazott modszerek bels6 mintazatai a
gyakorisag alapjan (fékomponens-szkérokban)

Véqul az oktatdsi modszerek hatékonysdgdt vizsgaltuk. Nyitott kérdés formdjdban kérdeztik meg a mentor-
tandrokat, hogy véleményik szerint mikor hatékony egy oktatasi mddszer. 56-an valaszoltak erre a kérdésre.
Legnagyobb részik, 32 f6 a tanuldk oldaldrdl kdzelitette meg ezt a kérdést. K6z0lUk a legtobben a médszer mo-
tivald hatdsat, az érdeklédés felkeltését, a tanuldk aktivizalasat emelték ki. Példaul: egy mddszer akkor haté-
kony, ,amikor motivdl, felkelti az érdeklodést, fejleszti a kreativitdst €s a tanuldsra 6sztondz.” EQy masik véle-
mény szerint ,akkor hatékony, ha dra végén a gyerekek mosolyogva mennek ki sziinetre, netan hozzateszik: »Ez
JO Jra volt Tandrnd!« ;) Vagy kdvetkezd drdn jo sok mindenre emlékeznek. Vaqy jo dolgozatot irnak beldle.” Egy
harmadik megkézelités szerint: ,Ha a tanuldk egy adott problémadt tovdbbgondolnak, kérdeznek, mert a kérdés

a megértéshez vezetd ut.”
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Kilenc valaszadd a tanar szempontjat is figyelembe vette ennél a kérdésnél. Példaul: egy mddszer akkor ha-
tékony, ,ha a részvevdk ugyanazt akarjak: a tandr tanitani, a gyerek meq tanulni, tbbet megérteni, felfogni, tud-
ni." vagy ,ha mind a didkok, mind a pedagdgus szamdra lelkesitd, érdekes, élményt ad’, illetve ., ha abbdl nem
csak a gyerek, de a tandr is tanulhat'. Oten a tanulds folyamatat emelték ki: , eqy oktatdsi mddszer akkor haté-
kony, ha a tananyag a tanuldknal sajdt tuddssd vdlik, illetve ,ha tovabbhasznosithatovd teszi az ismeretanyagot”.
Oten a célok és az eredmények oldalardl hataroztak meg a mddszerek hatékonysagat. Szerintik egy mddszer
akkor hatékony, ,ha eléri a céljdt”vaqgy ,ha van eredménye”. Négyen technikai szempontokat emeltek ki. Szerin-
tUk egy mddszer akkor hatékony példaul, ,ha tobbféle mddszert alkalmazunk a csoporttdl, a tananyagtdl, kitJ-
zott céloktdl figgden”vaqy ,ha kombindlva hasznaljdk”.

Osszegzés

A kutatas arra iranyult, hogy feltérképezze a mentortandrok mddszertani kulturdjat. A kutatas elsd lépéseként a
témakor szakirodalmanak tanulmanyozasara kerilt sor. A kordbbi hasonld tematikaju kutatasi eredmények ( Fa-
lus és mtsai, 1989; Golnhofer és Nahalka, 2001; Kerber és Ranschburg, 2004; Kerber és Varga, 2004; Radndti,
2006; Mayer, 20093, 2009b) dsszehasonlitdsi alapul szolgaltak sajat vizsgalatunkhoz. A kutatds masodik részé-
ben, 2015 tavaszan az Obudai Egyetem 2011 6ta végzett mentortandrai és jelenlegi 1. és 2. éves mentortanar sza-
kos hallgatdi korében végeztink kérddives vizsgalatot, 0sszesen 72 f6 kdrében. A kutatds soran az alabbi kérdé-
sekre kerestUnk valaszt.

Ki: A mentortandrok milyen szempontok alapjan valasztjdk ki az alkalmazandd mddszereket és szervezési
mddokat?

A kutatas soran megallapitottuk, hogy a megkérdezett mentortanarok (és leendd mentortanarok) elsésorban
a tartalmat, az dra céljait, a tanuldk eldzetes tudasat és a tandr-didk kapcsolatot veszik figyelembe az oktatasi
madszerek kivalasztasanal.

K2: Mennyire befolydsoljdk déntéseiket a hagyomanyok, illetve a kbrnyezetik elvdrdsai?

Az oktatdsi mddszerek kivalasztasaban csak kis mértékben befolydsoljak ket a kdrnyezetik elvarasai. A sa-
jat tandraiktdl ,6rokolt”, ellesett hagyomanyokat az eléadas, az elbeszélés és a kiseléadasok mddszerének al-
kalmazasaban kovetik.

A kutatas eredményei igazoltak hijpotéziseinket.

HI: A mentortandrok valtozatos mdodszereket €s munkaformdkat alkalmaznak tandrdikon.

A mentortanarok tdbbnyire az egyéni munkaformat alkalmazzak tandraikon, valamivel gyakrabban, mint a
frontalisat, de a paros- és a csoportmunka alkalmazasa is gyakori. Tehat nem csak a ,hagyomanyos” munkafor -
makat kdvetik, hanem torekednek a sokszinGségre. A magyarazat, a szemléltetés és a beszélgetés mddszereit
preferdljak elsésorban a tandraikon, de a tanuldk aktivitasan alapuld mddszereket is gyakran kezdeményezik, te-
hat valtozatos a mddszertani repertodrjuk.

H2: Nyitottak a mddszertani Ujitdsokra.

A megkérdezett mentortanarok nyitottak az Ujitasok irant, szivesen kiprébdlnak Uj mddszereket, gyakori a
maddszerek kombinaldsa is. A kutatds ramutatott a mentortanarok szakmai kulturdjanak sajatossagaira. Eredmé-
nyei tanulsagosak lehetnek a pedagdgusképzés szamara, hiszen megmutatjak, milyen mintat nyujtanak a men-
tortandrok, hogy milyen mddszertani elemeket tudnak dtadni a jové pedagdgusainak.
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A tanari szerepmodell fejlesztésében rejlo lehetéségek

Fiizi Beatrix*

Kutatdsaink k6zéppontjdban eqy évtizede a tandri munka mindségének vizsgalata és fejlesztése allt. A tandri mi-
ndségre vonatkozo kutatdsok szakirodalmi elemzése jol mutatja, hogy eredményeik hdrom tényezd kéré cso-
portosithatdk: a személyiség, a tandri szerepmodell €s a kognitiv elemek. Azzal szembesultink, hogy azok a ta-
narkivalasztdsi és -fejlesztési kisérletek, melyek kizdrdlag e teriletek valamelyikére irdnyultak, nem voltak sike-
resek. Ezért a hdrom tényezo kapcsolatdnak feltérképezésébdl, modellezésébdl a tandrok fejlesztésében
leteink radvildgitottak szdmos Osszefliggésre: modellink szerint eqymadsra épuld rétegekrdl van szo, azaz a sze-
meélyiséget és a kognitiv elemeket a tandri szerepmodell kéti 6ssze. Eredményeink szerint a tandr hitelességét
meghatdrozza, hogy a szerepmodellben harmonizdlddnak-e a személyiség és a kognitiv szint elemei. A mento-
ralt tandrok szerepmodelljének harmonizaldsa a tanuldk teljesitményében is kimutathatd. A kutatdsban részt ve-
VO azon tandrok, kiknek tandri munkdjdt indikdtoraink alapjan a kézepes mindségi kategdridba soroltuk a szerep -
modell szintjén azonosithatd problémaval kizdenek. Mentoraltjaink valtozdsat, tandri munkdjuk mindségének
alakuldsat kettdtol-ot évig kovettik, iy szamos mddszert azonositottunk, melyek a szerepmodell harmonizald-
san keresztul javitjigk a tandri munka mindségét. A sikeres szerepfejleszté modszereket a mérndktandr-képzésbe
dgyazva hasznaljuk. A tandrjeldltek kérében végzett felmérés szerint az alkalmazott mddszereink k6zil néhdny
kiemelkedd hatdst gyakorolt sajdt tandri szerepmodelljikre. E modszerek leirdsdt k6zOljik.

Kulcsszavak: tanari munka minésége, tanari szerepmodell, mentoralds, tandrképzés, szerepmodellt fejlesztd
madszerek

A tanari mindségrol és fejlesztésérol

A tandri munka minéségének megitélése és jelentds fejlesztése komoly kihivast jelent a pedagdgusképzés és
pedagdgus-tovabbképzés szamara. Szamos kutatds igazolta (v6. Barber és Mourshed, 2007; McKinsey, 2007),
hogy az iskoldk, illetve az oktatasi rendszerek hatékonysaga tobb a pedagdgusokon mulik. Ebbdl kdvetkezbleg
nem szUnhetUnk meg keresni a valaszt arra az alapkérdésre, hogy vajon mitél j6, mitél eredményes egy tanar? A
pedagdguskutatasok e kérdésre kilonbozé valaszokkal szolgaltak és szolgalnak, melyek kozOL csak néhanyat
emelUnk ki a kdvetkezékben. A tandrok munkajat vizsgald korai kutatasok Ugy vélték, hogy a pedagdgus szemé-
lyes tulajdonsagainak figgvénye, hogy képes-e a didkok érdeklédését felkelteni, és teljesitményét fokozni ( Kratz
és mtsai., 1896). Eqy, tizezer didk korében végzett adatgyUijtés eredményei szerint a jé tanarokat gyakrabban jel-
lemzik a kovetkezé tulajdonsagokkal: vidam, tUrelmes, baratsagos, megértd, elfogulatlan és igazsagos (Hart,
1930 - idézi Sdntha, 2006). A mUlt szdzad kdzepén azt feltételezték, hogy a tandrakon alkalmazott készségek to-
kéletesitése — példaul a magyarazatokban eléforduld kodtdszavak szama vagy a szabalyok és példak bemutata-
sanak sorrendje — jelentésen javithatja a tandri hatékonysagot (Allen és Ryan, 1969; Gage, 1972). A fent emlitett
elemi készségeknek nagy jelentéséget tulajdonitd kutatasok kritikajaként egyesek a személyiség fontossagat
hangsulyoztak (Rogers, 1959, 1961; Asch, 1973). Rogers a kongruenciat, ©nmagunk és a masok elfogaddsat tar-
totta a legfontosabbnak. Masok a tandr gondolkoddsat és déntéseit kezdték vizsgalni (Shavelson, 1976) feltéte-
lezve, hogy a cselekvés mozgatdrugdi valdjaban ezek. Késébb a figyelem kozéppontjaba a pedagdgiai tudas ke-
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rilt, és ennek részeként komoly jelentéséget tulajdonitottak a gyakorlat soran kialakuld rutinoknak, a kezdd és
gyakorlott tandr kozotti kilonbségeknek, a tartalmi és mddszertani tudasnak ( Falus, 1986, 2001). Mas kutatasok
azokat a speciadlis képességeket igyekeztek feltarni, melyek a tanari mesterséghez nélkilozhetetlenek, példaul a
kommunikacids és konfliktuskezelési képesséqg (Sallai, 1996; Heqyi, 1996). Majd a reflektiv gondolkodasra ira-
nyult a figyelem, melyben a tandri munka Onfejlesztésének kulcsat vélték felfedezni (Schon, 1983; Kimmel,
2002, 2006).

Szazadunk eleje dta a fent leirtak kozil tdbbet is egybeolvasztd kompetencidkat vélik alkalmasnak a tandari
minéség megragadasara. A kompetencia abban tér el pl. a képességektdl, hogy egyesiti az adott terUlettel kap-
csolatos ismereteket, képességeket és attitidoket, mint ahogy ezek az alkalmazasuk soran sem valnak el egy-
mastdl. Az utdbbi években egyre erésddd affektiv pszicholdgiai és pedagdgiai iranyzat a figyelem kdzéppontjaba
helyezte a tanitds és a tanulds, illetve a tanar-didk egyittmUkodés eredményességének hatterében meghuzédd
érzelmi elemeket (Gombos, Bdnyai és Varga, 2009). A j6 tanar ismérveit olvasva érzékelhetd, hogy a kutatasok
kozéppontjaban ALl tényezdk és eredmények két csomdpont koré szervezddnek. Az egyik a személyiség és vele
szoros, szerves kapcsolatban allé tényezék — az érzelmek —, a masik a gondolkodas, tudas, dontés, melyek a
kognitiv terUlet elemei. A kvalitativ kutatdsi mddszerek megjelenésével — gondolunk itt kiemelten a metafora, a
fogalomtérkép alkotas mddszerére (Szivdk, 2003; Vdmos, 2003; Dudds, 2006; Kbcséné, 2007) — elbtérbe keril-
tek a tanari szereprol alkotott elképzelések. A személyiség, a tandri szerepmodell és a kognitiv elemek viszonyat
azonban a kutatdsok nem tisztazzak. Kutatasunkban is megjelent e harom terUlet, és modelleztUk ezek kapcso-
latat. Miért is szUkséges e harom terUlet dsszefiggéseinek modellezése? E viszonyok ismerete lehetévé teszi a
tanari mindséggel kapcsolatos problémadk azonositasat és fejlesztését.

A pedagdguskutatasok eredményei hozzajarulnak azoknak a tényezéknek a meghatarozdsahoz, melyek a ta-
narjeloltek kivalasztasanak, fejlesztésének szempontjai lehetnek. Tampontokkal szolgalnak a tanarjeloltek, ta-
narok fejlédését seqitd tartalmak és mddszerek megvalasztasahoz, alkalmassaguk vagy gyakorld pedagdgus-
ként végzett munkajuk mindségének megallapitasahoz. Fontos latnunk, hogy az emlitett harom terilet egyikére
fékuszalt kivalasztas, valamint az egyes teriletek elkUlonitett fejlesztése nem hozott a varakozasoknak megfele-
L6 eredményt. Csak néhany példat kiemelve:

« Atanitdjeloltek felvételénél lényegesnek tartott személyiségjellemzék alig jatszottak szerepet tantermi
bevalasukban (Ungdrné, 1988).

«  Atanulmanyi eredmények nem vetitik eldre a tantermi bevaldst. Vagyis hidba vizsgazik a tanarjelolt je-
lesre pedagdgiai és pszicholdgiai tantargyaibdl, Snmagdban ez nem biztositék arra vonatkozdan, hogy
valdban j6 tanar lesz (Falus, 2001).

» A Debreceni Egyetem tandrjeloltjei tantermi munkdjara alig kimutathatd hatast gyakorolt a komoly sze-
mélyiségfejlesztd tréningen vald részvételik (Bagady, 1996).

+ A tanarjeldltekkel mikrotanitds keretében gyakoroltatott technikai készségek, dontési mechanizmusok
hatd, hogy az osztalyteremben is eredményes tanarként mikddjenek.

+ Sikertelen tandrok kizarélag kognitiv elemekkel — ismeretekkel, mddszerekkel — torténd fejlesztése,
nemhogy javitotta, hanem a didkok teljesitményében és véleményében is érzékelhetden rontotta tanari
munkajuk minéségét (Fuzi, 2012).

Ezek a nehézségek ramutatnak egy komplex modell szUkségességére, mely lehetdvé teszi a tandrok fejlédé-

sérél, valtozasardl és tandri minéségérél koherens elméleti keretben vald gondolkodast.
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A kutatas szemlélete

A fent bemutatott szakirodalmi eredményeket elemezve nélkuldzhetetlennek tartottuk a tanari minéséget mar-
kansan befolyasold tényezék meghatdrozasat. Egyrészt azt, hogy mit tekintink a tandri munka minéségi indika-
torainak. Masrészt, hogy melyek azok az elemek, amelyek hattértényezéként jarulnak hozza a tanari mindség-
hez.

A tandri mindséq indikatorainak kivalasztasakor abbdl indultunk ki, hogy a tanar meghatdrozd feladata a ta-
nulok tuddsanak fejlesztése, amit a kutatdsok szerint nagyban segit a kolcsondsen elfogadd kapcsolat, tovabba
Ugy VéltUk, a pedagdgusnak és novendékeinek pozitiv élményt kell jelentsen a kdzos tevékenység. Ezek alapjan
a tényezdk korét leszdkitve a tanari munka mindsége indikatorainak tekintettUk (ldsd 1. bra) az aldbb felsorolt
tényezdket:

« atandrral kapcsolatba hozhatd tanuldi teljesitményt, drai aktivitast és tantargyhoz vald attitUdot és ezek
valtozasait,

« atanar tanuldinak korében vald elfogadottsagat,

« atandrés az altala tartott 6ran a didkok kdzérzetét.

E 12 tényez6 adataibdl matematikai Uton mutatdszamot képezve harom markansan elkUlonUlé csoport ado-
dott, melyek alapjan a kutatasban részt vevé tandrok munkajanak minéségét j6, kdzepes vagy gyenge kategdria-
ba soroltuk (FUzi, 2007, 2012). Minden egyéb tényezdt — példdul alkalmazott mddszereket, reflexids jellemzdket,
didkokkal kapcsolatos attitidoket, tanitdssal toltott idét, stb. — csak lehetséges befolydsold tényezdnek tekin-
tettUk.

Szemelyiségjellemzdok

Pedagogiai
attittidok
Indikatorok:
Szerep- Elfogadottsag Reflexidk
modell Eredményesség
Jo kbzérzet

Diakokkal kapcsolatos

attitiidok Tudas

1. abra: A tanari mingség inidkatorai és befolydsolo tényezGi. Forrds: sajat szerkesztés
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A 2007-t6l kezd6d6 101 kdzépiskolai tanart és 2457 didkot érintd longitudindlis vizsgalataink megerdsitették,
hogy a tandri minéség altalunk meghatarozott indikatorai j6l mutatjdk a tandri minéségben bekodvetkezd valto-
zasokat (E kutatasokrol részletesen lasd Fuzi, 2012; illetve Suplicz, 2013). Kutatdsaink soran a statisztikai sokasag
szintjén megfogalmazhatd volt néhdny dsszefliggés az indikatorok és a befolydsold tényezdk kdzott (ldsd FUz,
2012), kvalitativ elemzést végeztink a résztvevd pedagdgusok egyéni szintjén is. Harminckét tanar 2-8 évig tarté
nyomon kovetése pedig hozzajarult a tandri mindség valtozasanak megértéséhez. Mindezek alapjan két alapve-
téen fontos kdvetkeztetést fogalmazhattunk meg:

1. Kider(Ult, hogy a kutatasainkban részt vevé és a fent bemutatott eljarassal a j6 mindségd munkat végzd
tandrok csoportjaba soroltak kdzott igen nagy egyéni kildnbségek mutathatdk ki. A tanuldk teljesitmé-
nyében elért pozitiv eredményeket, a kdlcsondsen elfogadd kapcsolatot és a jo kozérzetet igen eltérd
karakterrel, kilonbdzé szerepmodellel és kognitiv jellemzdkkel érték el. A 2. dbran lathatd a kutatdsok
harom legkiemelkeddbb jé tandranak néhany meghatarozd jellemzdje.

A B C

En olyan tandr
vagyok, akinek

En olyan tandr
vagyok, aki nem

Enolyan tandr

vagyok, aki

érdeklddik a szorang, hogy minden gondolata
pedagogian megfelel-e az atanitas korul
tudomanya irant, ehvdirdsoknak, forog, barmerre
nem sokat sokat kécril az jarok gydjtom a
készilik az draira, &rdira. a friss sremléltetd
reflektdini szakmai hirekbdl anyagot.
egydltalin nem mindig naprakész, képrésekre,
szoktam, az igen halkan beszé, tréningekre jarok,
erzelmeim nem hogy jobban

igenvonddnak be,

de gyonyorien

tudjaka didkok

dolgozik a

tabldra sajatossagaihor

igazodni..,

sok IKT eszkizt
alkalmazok..,

2. abra: Egymastol nagyon kiilonbozé ugyanakkor sikeres tanari karakterek (Forras: sajat)

2. Nyilvanvald, hogy a fenti dbran lathatd jellemzdk alapjan nem mindegyikUket gondolnank ,jé tandrnak”,
az indikatorok szerint azonban valamennyien kivaldak. Fel kell tennink a kérdést, hogy szikséges-e ka-
rakterket, viselkedésuket, tantermi tevékenyséqgiket az elvarasok, eldirasok felé terelni? Ugy gondol-
juk, hogy a tanari munka minéségének vizsgalataban, fejlesztésében, de akar a tandrok mindsitésében is
olyan eljarasokat kell alkalmaznunk, melyek megengedik a tandrok szamara egyediségik érvényesité-
Sét.

Mentoralasi kisérletek

Tandri munkajuk mindségének megallapitasa utan kilenc tanar egyéni fejlesztésébe kezdtink azzal a céllal, hogy
feltarjuk, mivel lehet az indikatorokban megmutatkozd eldrelépést eléidézni. A mentordldsban a raciondlis ele-
meken tUl hangsulyt helyeztink az érzelmi hatdsok elemzésére is.



A tanari szerepmodell fejlesztésében rejlé lehetéségek 2015/4. FUzi Beatrix

A részt vevé tanarok mentoraldssal torténd fejlesztése utan a beavatkozas tantermi kdvetkezményeit leg-
aldbb kettd legfeljebb 6t évig, féléves gyakorisaggal kovettik. Azt kivantuk vizsgalni, hogy a meghatarozott indi-
katorokban (a tanuldk teljesitménye, a tandr elfogadottsaga, tovabba a tandr és didkok kozérzete) kimutatha-
téak-e, és tartdsak-e a valtozasok. Az adatok elemzése soran az egyes kategdriakon beldl, a jé, a kdzepes és a
rossz mindségu munkat végzd tanarok csoportjaiban csak abban mutathatd ki hasonldsag, hogy a fent is emli-
tett harom terilet kdz0l melyiken azonosithatd a tandri munkdjuk minéségét esetleg gyengité probléma, tovab-
ba, hogy mely terileten tett beavatkozas idézett eld attorést, szamottevd eldrelépést az adott pedagdgus tandri
minéségében (lasd 3. dbra).

Elséként valamennyi tanart kognitiv elemekkel — pedagdgiai, mddszertani ismeretekkel —, nagyobb csopor-
tokban igyekeztink fejleszteni. A kutatasban alkalmazott mutatdészamok alapjan a j6 minéségl munkaval jelle-
mezhetd tandrok esetén ezzel sikerUlt fejlédést elérni. A munkdjuk minésége szempontjabdl a kozépmezénybe
soroltaknal és a gyenge mindségy tevékenységgel jellemezhetéeknél javuldst nem sikerilt kimutatni, sét ese-
tenként a tanari munka mindségének tovabbi gyengUlését mértik ( Fuzi, 2011; Fuzi, 2012). Masodikként a szerep-
rél alkotott elképzelések atgondolasat segitettik eld érzelmeket is érinté mddszerekkel — példaul szerepgyakor-
latokkal, nézépontvaltast lehetdveé tevd feladatokkal, a tanitds moralis alapjait érinté szévegek kiscsoportokban
vald elemzésével. A kdzépmezdnybe sorolt pedagdgusok munkajanak mindségében ennek hatdsara jelentds ja-
vulds mutatkozott. A kifejezetten rossz minéségd munkaval jellemezheté pedagdgusok tevékenységében vi-
szont tovabbra sem tortént valtozas. Harmadik lépésben erds érzelmekkel, esetenként megrazkddtatdssal jard,
a személyiség elemeit is érintd egyéni fejlesztést végeztink. Ennek kdvetkeztében az indikatorok alapjan leg-
gyengébbnek mindsitett tanaroknak is sikerilt az elfogadhatd tartomanyba fejlédnitk (Fuzi, 2011). Megallapit-
hatjuk, hogy a k6zépmezdnybe sorolt pedagdgusokat a szerepmodellel, a rossznak tartott tandrokat pedig kivé-
tel nélkul a személyiséggel szoros kapcsolatban allé problémak korlatoztak tandri munkajuk mindségének javi-
tasaban és fejlesztésik is csak akkor hozott sikert, ha ezekre a terUletekre irdnyult a beavatkozas ( Suplicz és FUzi,
2013) (lasd 3. bra).

Az eredmények alapjan Ugy modelleztik a személyiség, a szereprdl alkotott elképzelés és a kognitiv elemek
kapcsolatat, mint a tandri mindség egymasra épUld rétegeit. E rétegek kozdtt a tanari szerepmodell a személyi-
ség és a kognitiv szint kozdtt helyezkedik el, hidat képez e két réteg kdzott. A szerepmodellben integralddnak a
kognitiv és mddszertani elemek valamint a személyiségnek a tandri szerepet tamogatd elemei.
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A tanari minoséget meghatarozd Az adott szinten fejleszthetd
tényezok rétegzodése tanarok csoportjai

nu'ségﬁ munkat*
veégzs tanarok,
tehetséges

tanarjeléltek
Szerepmodell

-ﬁ : .;‘.‘ﬁ KaZépmezanY*
. 1 .

Személyiséghez erosen Rossz mindségu
otodo eleme 4 ¥tanari munkéval*
jellemezhetd

tanarok

* A kutatasban alkalmazott indikatorok alapjan megallapitott mindségi kategoriak

3. abra: A tanari mindséghez kapcsolhaté fejlesztési szintek (Forras: sajat)

Mi tehat pontosan a tanari szerepmodell, miben all a jelentsége és hogyan
fejleszthet6?

A szerepmodell a tandr szakmai énmeghatdrozasa, amelyben a nevelésrél-tanitasrél szerzett tuddsa, a ndvendé-
kekhez vald viszonya, személyiségének a tandri feladatok altal mozgdsitott elemei, egyfeldl tudatosan vallalt,
masfeldl tudattalanul kdvetett mintai 6tvozédnek. Sokban hasonlit a szakirodalomban nézetként definialt foga-
lomhoz, de a szerepmodell tobb elemet foglal magdba, kdztUk éppen a nézeteket is. A szerepmodell tartalmaz
tudattalan elemeket — példdul sajat tandraink gesztusait, modszereit, az ala-folé rendeltség megélésének érzel-
mi mintait, a tanari szerep altal mozgdsitott személyiségjellemzdket — és kiegészil szamos tudatos, tudatosan
vallalt elemmel, amit megtanultunk, ellestink, olvastunk.

Kezd6 pedagdgusok esetén természetes a szerepmodell kialakulatlansdga, ellentmondasossaga, rendezet-
lensége. Lényeges azonban, hogy nincs univerzalis, mindenki szamara megfeleld szerepmodell. Mindenkinek
Onalldan és személyiségéhez szabva kell azt felépitenie, megértenie a didkokhoz f(z6dé attitldjeit, mérlegelni
sajat tanaraitdl atvett mintdit és megvalogatni azt, amivel egyetért, és amit elutasit. Emellett megfigyelhetd az
indikatoraink alapjan j6 minéségl munkat végzé tanarok esetében, hogy az akar tesztekkel is kimutathatd szo-
rongdasok, belsé feszUltségek, vagy az iskolan kivili élet rendezetlenségei ( Suplicz, 2012) nem valtak akadalyaiva
annak, hogy a tandri munka mindsége j6 legyen. EsetUkben a személyiség olyan elemei vonddnak be és rende-
z6dnek 6ssze a tanari szerepben, melyek tamogatjdk, hatékonnya teszik a tevékenységet ( Suplicz, 2012, 2015). A
szerepmodell koti 6ssze, rendezi 6ssze a személyiséget és a kognitiv szint elemeit. Amennyiben sikeril harmoni-
zalnia ezeket akkor a tandr hiteles lesz szerepében. A tandr szerepének 0sszekotd jellegét egy harmas modell -
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ben - stilus-szerep-funkcié — mar Trencsényi (1988) is megfogalmazta. A korabban végzett kutatasok (Bagdy,
1996) azt igazoltak, hogy a személyiség fejlesztése a tanari szerepben csak szerény mértéky fejlédést indikalt,
mert a személyiség ellendll a beavatkozasoknak. A személyiségfiggd elemek megvaltoztatdsa ugyan mentora-
ldssal megvaldsithatd (lasd Fuzi, 2011), de egyéni foglalkozast igényel, akdr évekig is tarthat, esetenként akar te-
rapias eljaras alkalmazasat teheti szikségessé. A pedagdgusképzés szamara felvallalhatatlan feladatot jelente-
ne mindez. A kognitiv elemeket bemutatd, nagyeléadasok keretében torténd fejlesztés csak az amugy is jo ta-
narra valni képes, tehetséges tanarjeldltek szamara tdnik hatékonynak (lasd 3. dbra).

Ha a széles kdzépmezdnybe tartozd tandrjeldltek szamottevd fejlesztésére torekszink, akkor a szerepmodell
szintjén valo fejlesztést kell megcéloznunk. Mindez olyan kiscsoportos foglalkozasok keretében valdsithatd
meg, ahol az oktatd és a csoporttarsak egyéni visszajelzést adnak, ahol lehetdséig nyilik az érzelmek bevonasa-
ra, a sajat élmények megszerzésére. A szerepmodell fejlesztésekor a személy méltdsagat 6rzé elharitd mecha-
nizmusok kevésbé aktivizalddnak, mert nem a tanar(jeloltek) személyét éri kritika, hanem csupan a tanari szerep-
ben megnyilvanuld elemek mddositasat kérjik. A szerepmodell rendezése, harmdnidjanak megteremtése kimu-
tathatd, szignifikans hatassal van a tanar eredményességére, elfogadottsagara.

Hogyan vizsgalhato a tanari szerepmodell ?

A tanari szerepmodell vizsgdlata érvényesen elsdésorban tantermi kdrnyezetben, a didkokkal kdzdsen alkotott
szocialis térben lehetséges, mert ebben a kontextusban nyilvanulnak meg az egyébként tudattalan elemek is.
Célszer( 0sszekapcsolni a vizsgalni kivant tandr érainak latogatasan gyujtott megfigyeléseket és didkjainak véle-
ményét. Kutatdsaink sordn mind a fejlesztés eldtt, mind a fejlesztést kdvetden az Un. szenzitiv tanitdselemzés
maddszerét alkalmaztuk (Suplicz, 2011). Ennek soran a tandrat diakként atéld megfigyeldként, a szabadon lebegd
figyelemre tdmaszkodva kovetjik a tandr tantermi megnyilvanulasait és azok hatasat.

A szabadon lebegd figyelem segitségével érzékelhetdk a kognitiv elemek szintjén, a szerepmodell szintjén és
a személyiséghez erésen kotddd szinteken Lévé problémak is, mivel a mddszer érzékeny a disszonancidra. Emli-
tettUk, hogy a szerepmodell harmonizalja a személyiség és a kognitiv szint elemeit, ezért a disszonancia megje-
lenése jel a megfigyeld szamara, hogy ez a rendezés nem tortént meg. A mddszer azonban nem zarul le a tandra
megfigyelésével, hanem az észrevételek visszajelzésével, kdzds megbeszélésével folytatddik. Azt, hogy a tanar
tevékenységére vonatkozd medfigyelésink valdban a szerepmodellel kapcsolatos-e vagy sem, a beszélgetés
soran donthetjik el. Ennek illusztraldsara aldbb kdzlink egy példat.

* Ha a tanar azt kdvetben prébal instrukcidkat adni a csoportmunkdban dolgozé didkoknak, amikor 6k
mar hozzafogtak a kdzds munkdhoz, akkor a tandr altal mondottak csak részlegesen jutnak el néhany ta-
nuldhoz. Ennek felvetésekor a megfigyelt tandr reakcidi ramutatnak, hogy milyen problémaval allunk
szemben.

» Haazderilki, hogy 8 sem igy tervezte vagy neki is késén jutott eszébe, hogy a munka megkezdése eldtt
kellett volna, akkor csak egy kognitiv szinten évé és azzal orvosolhatd problémardl van szo.

» Ha azonban arra derUL fény, hogy szandékosan meg akarja tanitani a didkokat arra, hogy példaul fél ful-
lel mindig figyeljenek a kdrnyezetikre, vagy Ugy érzi meg kell tanitania a didkokat arra, hogy a figyelmu-
ket hol ide, hol oda fékuszaljak, akkor a szereprél alkotott elképzelés tovabbi elemzésére lesz szUkség.

Erdemes tovabba a didkok véleményét 6sszegylijteni a vizsgalni kivant tanarral kapcsolatban, mert a tanuli

jellemzésbdl is kibontakoznak a szerepmodellel kapcsolatos elemek. Példdul a didkok Ugy jellemzik tandrukat,
hogy ,allanddan érzékelteti velunk, hogy & a tandr, mi meg csak didkok vagyunk”, ,tUl nagyra tartja magat”, ,til
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nagy jelentéséget tulajdonit maganak és a targyanak”, ,ha a buszon taldlkozunk, jolL el lehet vele beszélgetni, de
a suliban borzalmas”, akkor valdszinUsithetd a szerepmodell diszharmdnidja, torzuldsa.

Alapveté kérdés a szerepmodell vizsgalatakor, hogy mikor tekintink jonak egy tanari szerepmodellt. Tekin-
tettel arra, hogy a szerepmodell mindenkinél egyedi, ezért amennyiben a pedagdgus a tandri munka minéségé-
nek indikatorai alapjan jé tanarnak mindsul és viselkedése etikus, akkor szerepmodelljét mUkdddéképesnek, elfo-
gadhatdnak tekintjuk. Az indikatorok alapjan jénak mindsitett tandrok Ordin szenzitiv tanitaselemzést végezve
valamennyiUk szerepmodelljét hitelesnek talaltuk, s mint ilyet jonak tekintettUk. Kutatdsainkban szamos egy-
mastdl gyokeresen eltérd, egyes elemeikben akar egymassal ellentétes szerepmodellt is eredményesnek talal-
tunk. Alabb olvashatd néhany példa azokbdl az interjukbdl, melyekben a kutatdsaink szerint legjobb tandrokat
arrél kérdeztUk, mit jelent szamukra a tanari szerep, hogyan definialjak azt a maguk szamara.

A legfontosabb nekem tanarként, hogy a szakmat elsajatittassam. Nem fegyelmezek, mert nem
akarom elrontani a hozzam és a szakmahoz valé viszonyukat. Eleinte kicsit nylzségnek, de aztan
rajonnek arra, amit én mar tudok, hogy ez a szakma annyira érdekes, hogy érdemes odafigyelni,
amikor beszélhetink réla. A didkoknak mindig rendelkezésére allok, de kizarélag szakmai kérdé-
sekben. Ha elromlott a biciklijuk, motorjuk, kocsijuk megbeszéljuk, egyitt utdnanézink és megcsi-
nalni is segitek, ha behozzak a tanmdlhelybe. Magadnéleti tanacsot viszont sosem adok. Ki vagyok
én, hogy segitsek eldonteni jarjon-e tovabb a baratndéjével, vagy elkoltdzzon-e otthonrdl.” (Interjd
forrasmegjelolés: életkor, nem, palyan toltott évek szama)

.Imadok a didkok tarsasagaban lenni, akkor vagyok igazan elememben, poénkodunk, viccelédink
és kdzben észre sem veszik, hogy haladunk. Ha mérges vagyok rajuk, azt sem rejtem véka ald, de ez
igy fair. Ha van miért, velUk 6r0lok, ha van miért, akkor haragszom. Akarom, hogy tudjak, mit gon-
dolok. Szeretem azt is, hogy megkeresnek barmilyen problémajukkal és beszélgetink, tudok segi-
teni, tanacsot adni.” (Interju forrasmegjeldlés: életkor, nem, palyan toltott évek szama)

A tanitds szdmomra szolgalat, életfeladat. Ameddig vissza tudok emlékezni a csalddban mindenki
pedagdgus volt. Allanddan errél beszélink, szinte minden gondolatom a kérul forog kinek, miben,
hogyan tudok Utravaldt, tdmogatdst nyujtani. Szandékosan mentem olyan iskolaba tanitani, ahol
hatranyos helyzet( és SNI-s didkokkal foglalkoznak, mert nekik tobbet adhatok, mint azoknak a k&-
zéposztalybeli gyerekeknek, akik kiegyensulyozott csaladbdl, motivaltan érkeznek. Hogy miért tar-
tanak jé tandrnak? Szerintem érzik, hogy mennyire figyelek rajuk.” (Interju forrasmegjelolés: életkor,
nem, palyan toltott évek szama)

A tandrsag nem érzelmi Ugy. Megszint a munkahelyem, valamit pedig csindlnom kellett. Eljottem
tandrnak. Azzal biztak meg, hogy adott tananyagot megtanitsam nekik és én ezt teljesiteni is aka-
rom. Nem zavar, ha nincs felszerelésUk, hazijuk, hiszen elsésorban nekem ott az dran kell elérnem,
hogy megértsék, megtanuljak. Olyan ez, mint a cégnél az Uj munkatarsak betanitdsa. Nincs szik-
ség nagy pedagdgiai hdkusz-pdkuszra, ha az ember eléq ipari példat és érdekességet tud mondani,
nyert Ugye van. Akadnak néha rosszabb 6rak is, de nem foglalkozom veluk, utdlag Ugyse' tudok
valtoztatni rajta, majd a kovetkez6 j6 lesz.” (Interju forrdsmegjeldlés: életkor, nem, palyan toltdtt
évek szama)

,En mindenkinek meg tudom tanitani a németet. A legizgalmasabb rajénni, kinek hogyan tudom
megtanitani.” (Interju forrdsmegjelolés: életkor, nem, palyan toltott évek szama)
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1. esettanulmany részlet

Az esettanulmany kozéppontjaban allé tandr nagy mérnoki tapasztalattal rendelkezett, a tanitdsban azonban pa-
lyakezdd volt. Azért kért mentori segitséget, mert Ugy érezte, hogy nem taldlja didkjaival a megfeleld hangot,
nem tud Ugy tanitani, hogy az megelégedésére szolgaljon, pedig szeret a didkokkal, a tanitdssal foglalkozni. A
tanarral folytatott elézetes beszélgetésbdl a didkok iranti pozitiv attitidok és a tanari palya iranti elkotelezédés
korvonalazddott. Elséként didkjai véleményét mértik fel vele kapcsolatban (1. tabldzat). Ez alapjan didkjai a ko-
zepesen kedvelték. A tanuldk tantargyi teljesitménye a teljes tanulmdnyi atlaguknal tobb mint négy tizeddel ala-
csonyabb volt, atlagosan 2,95. A tanuldk tantargyhoz valé attitUdje kdzombos. Sajat megitélésik alapjan az
orak atlagosan a 40-60%-ban voltak aktivak a tananyag feldolgozdsaval kapcsolatban. A tandr a tanuldk altal
felsorolt erényei az alabbiak voltak:

«  segitékész, akar sajat szabadidejében is kérhetnek téle segitséget,

» azéletbdl veszi a példait, és minden szakmai kérdésre van valasza,

« jéahumora,

« nem csak szakmai dolgokrdl lehet vele beszélni, j6l magyardz és korrekt.

A vélaszadd didkok viszont nehezményezték és orommel vennének valtozast abban, hogy
« azérak ne nydljanak at a szUnetekbe,
« ha pontosabban korilhatarolnd, milyen tananyagtartalmat és hogyan fog szamon kérni a dolgozatok-
ban.

A tandr tanuldk altali jellemzésébdl ezUttal nem derilt ki elutasitottsaganak oka, hiszen a didkokkal kapcso-
latos érzelmei rendezettnek, pozitivnak tintek, a tanuldk altal felvetett problémak pedig akdr a kezdd pedagd-
gussagnak is betudhatok lennének. Ezért masodik [épésként meglatogattuk és szenzitiv tanitdselemzést végez-
tUnk a tandr tébb 6rajan. A korabbi beszélgetésben érzékelt pozitiv szemlélet az érak soran kevéssé volt érzékel -
hetd a kilsé szemlélé szamdra. Reakcidi sok esetben a természetesnek tind reakcidkkal ellentétesek voltak.
Példaul a didkok vicces megjegyzését dorgalas kovette, a sikerrel megoldott feladatot dicséret helyett egy ,ak-
kor lépjunk tovabb" megjegyzéssel illette, és a tananyag magyarazatat ahitattal — (dthatdan flow-t atélve —
figyeld didkok letoldst kaptak, amiért nem jegyzeteltek kelld szorgalommal. Az ellentmondasra irdnyuld kérdé -
sek megvalaszoldsakor derilt ki, hogy tandrait megfigyelve Ugy gondolja, egy tandrnak bizonyos helyzetekben
Orulnie vagy haragudnia kell, még akkor is, ha ezek nem feltétlenUl esnek egybe a sajat pillanatnyi érzelmeivel.
Tehdt a csinytevés esetén a didkok szidast, dorgdldst érdemelnek, még ha legszivesebben megértéen viszonyul-
na vagy mosolyogna is rajta a tanar. Ezért nem veszi figyelembe az drai konfliktusok, helyzetek kezelésekor sajat
intuicidit.

Tehdt a szerepmodellbe néhdany mas tanartdl latott elem mérlegelés nélkil épilt be, és disszonancidt oko-
zott a személyiségbdl fakadd természetes és tanari szerepben felvallalt reakcidk kdzott. Mindez a didkok szemé -
ben hiteltelenné és kiszamithatatlanna, végsé soron elutasitottd tették a tanart. Ebben az esetben egy tanitas-
hoz és didkjaihoz pozitiv érzelmekkel k6tédé pedagdgus nem tudott hiteles, érzelmileg elfogadd és elfogadhatd
lenni az osztalyteremben. Ezt mutatja az is, hogy didkjai mérsékelten tartottdk elfogadhaténak a tandrai helyze-
tek kezelésére vonatkozo reakcidit (4. dbra).
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Valaszok aranya [%]

teljesen tdbbnyire nehaigen, tobbnyire egyaltalan
néha nem nem nem

1. méres

4. abra: A tanari reakciok elfogadottsaga a didkok korében 1. (Tanuléi valaszok
a ,Mennyire értesz egyet azzal, ahogy tandrod a tandrai helyzeteket kezeli?”

kérdésre.) (Forras: sajat)

A megtekintett foglalkozasokat kovetd elemzésekkor a helyzetek értelmezésében redlis és arnyalt észrevéte-
leket tett. Ossze tudta kapcsolni sajat viselkedésének elemeit, mint kivalté okokat, a névendékei reakciival.
Tobbszor jelezte is, hogy érti és jogosnak tartotta példaul a tanuldi zdgolédast. Arra azonban nem volt raldtdsa,
hogy a sajat viselkedése hiteltelen. A mentoralds feladata a szerepmodell hiteles viselkedést akadalyozd eleme-
inek feltardsa és megvaltoztatdsa. A beavatkozas szerepmodellre vonatkozd mddszerei a kdvetkezdk voltak:

» olyan kutatasi eredmények kdzos elemezése, melyek a spontan tanari viselkedés eredményességérdl és
a tandrainktdl automatikusan, tudattalanul atvett mintak Ujragondoldsardl szélnak,

e olyan esetek 6¢sszegyUjtése, melyekben a sajat tandrai érzelmeik felvallaldsa, véleményik kifejtése
megdobbentd, hatdsos volt és emlékezetes maradit,

« annak atgondoldsa, hogy egy-egy konkrét helyzettel kapcsolatban a valds érzelmek kifejezése milyen
kovetkezményekhez vezethet, milyen érzést hagyna benne és a didkokban,

» szerepjatékokban vald részvétel, amelyben a didk szemszogébdl tapasztalhatja meg hiteltelen tandr vi-
selkedését,

» heti két alkalommal felvallalni a tanteremben a sajat reakcidit, hosszas mérlegelés és megfontolas nél-
koL

A tandr esetleges valtozasanak, a mentordlas eredményességének megitélése érdekében hat hdnap eltelté-
vel Ujabb déra megfigyelésekre és tanuldi véleményezésre kerUlt sor. Az eredmények tanUsaga szerint a tanar
markansan kedveltebb és eredményesebb lett (1. tablazat).
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Véalaszado diakok szama [f6]
Kedveltség

Tanulok osztalyzata a targyabol
Diakok orai aktivitasa

Tanulok hozzaallasa a targyahoz

Valtozas a tanar diak kapcsolatban

Valtozas az alkalmazott mddszereiben

Valtozas a felkésziiltségében

1. tablazat: A tandri munka minéségének mutatéi diakvélemények alapjan (Forrds: sajat)
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FUzi Beatrix

A foglalkozdsok megfigyelésekor dravezetési kdvetkezetlenségek még felfedezhetdk voltak, de az drak ég-

kore a korabbinal kiegyensulyozottabb volt. Elmesélt néhdny esetet, amikor a sajat reakcidi, spontan viselkedé -

se — aminek vallaldsa volt a fé mentoraldsi feladat — meglepbéen eredményesnek bizonyult és arrél is beszamolt,
hogy ez a sikerélmény arra 6szténdzte, hogy egyre gyakrabban tegyen igy. Azért, hogy kideriljén mas osztalyok-
ban és késébb is megmaradnak-e a bedllt valtozas kdvetkezményei tovabbi fél év mulva ismételt adatgyujtés
végeztink a didkok korében és megfigyeltik néhany drajat. Az eredményeket a 2. tablazat mutatja.

Valaszadé didkok szama [f6]

Kedveltség
Diakok orai aktivitasa

Tanulok hozzaallasa a targyahoz

38

3,6

37

2. tablazat: A tandri munka mindségének mutatoi didkvélemények alapjan (Forras: sajat)

* " Avizsgalt tandr szakképzési osztalyban tanit tobb tantargyat nagy éraszamban, a tablazatban feltintetett szam az ltala adott

idészakban tanitott 6sszes didk szama.

** * Valamennyi érték egytdl 6tig terjedd skaldn értelmezendd. A vizsgalt tanarrdl annal pozitivabb képet festenek ezek a mutatd-

szamok, minél kdzelebb vannak az 6thoz.
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A mddositott szerepmodell megszilardulasat mutatja mind a tanar kedveltségének, mind eredményességé-
nek mutatdiban megfigyelheté szamottevd ndvekedés. Kiemelendd tovabba, az drai aktivitas, a tantargyhoz va-
L& viszony pozitivabba valdsa (2. tablazat). Figyelemre méltd tovabbd, hogy a didkok a kordbbinal sokkal inkdbb
egyetértenek azzal, ahogyan tanaruk a tandrai helyzeteket kezeli (5. dbra).
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5. abra: A tanari reakciok elfogadottsaga a diakok korében 2. (Tanuldi valaszok a
~Mennyire értesz egyet azzal, ahogy tanarod a tandrai helyzeteket kezeli?” kérdésre.)
(Forras: sajat)

2. esettanulmany részlet

A kovetkezdkben bemutatott tanar huszas évei kdzepén jaré, mérnoki végzettséggel rendelkezd, miszaki-szak-
mai tantargyakat tanité, palyakezdd. Konkrét problémékkal kereste fel a mentort. Ugy érezte, hogy
+ asajat elvardsainak nem tud megfelelni,
« nem veszik komolyan a didkok, mert nem veszik észre, ha bemegy az drara, késnek, nem hoznak felsze-
relést, nem akarnak dolgozni,
« egy klikkekre bomld osztallyal nem tud boldogulni.

Az elséként felvett tanuldi vélemények alapjan kedveltsége dtlagosan — 6tfoky skalan értelmezve — 3,8. Di-
akjainak tobbsége kedvelt tandrai kdzott tartja szamon, a valaszaddk 20%-a legkedveltebb tanaranak tekinti.
Novendékei azért becsUlik, mert:

« kedves, aranyos, melegszivy, engedékeny, segitékész, figyelmes, nyitott,
« érthetéen magyardz, bejelenti a dolgozatot, kdnnyen tanulhatéva teszi az anyagot, szépen dolgozik a
tabldra és szeretné, ha megértenék a mondanivalojat.

Mindebbdl arra kdvetkeztethettink, hogy a didkokkal kapcsolatos érzelmi-kapcsolati mintdk és a tanari sze-
repben megnyilvanuld személyiségjellemzdk alapvetden pozitivak, ugyanakkor a szerepmodellel kapcsolatos
problémara tobb jelenséq is utalt. Egyrészt a didkok Ugy VéElték, hogy kénnyen, hirtelen mérges lesz és dUhében
kiabal. Masrészt az éraldtogatasok soran tapasztaltuk, hogy bar még csak két éve tanit, mégis ,professzorosan”
viselkedik: gyors tempdban jarkal a tandri asztal mogott és mintha semmi sem volna a tananyagnal fontosabb,
tavolba révedt tekintettel magyaraz és dolgozik gydnydrlen a tabldra. Aktivitdsanak jelentds része belil zajlott,
magara dsszpontositott és kevéssé tudott kifelé figyelni. Sokat sétalt fel és ald, a megfigyeld szeme belefaradt,
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de nem j6tt a sorok kdzé, pedig a tablarél masolt rajzokat érdemes lett volna ellendrizni. Kérdései inkabb koLtdi-
ek vagy eldontenddek voltak, de a didkok bevondsara, a tananyag megértésének ellendrzésére alkalmatlanok. A
tanari szerep érezhetden téle is idegen volt és a didkoktdl is fényévek valasztottak el. Mert tanari szerepében ta-
voli volt és megszdlithatatlan.

Szintén a szerepmodell rendezetlenségére utalt az draldtogatasokon tapasztalt eset, amikor a tanar érzékelte
a hatul ULk pad alatti mobilozdsat. Nyilvanvald volt, hogy észrevette, a tanuldk nem a tananyaggal foglalkoz -
nak, de nem szélt semmit. Viszont ahanyszor hatrapillantott és Ujra meg Ujra észlelte a jelenséget nétt benne a
kimondatlan fesziltség. VéqUl az érintett fiuk padja mellett Lévd kis viztdcsan megcsuszva elfogyott a tirelme és
kiabalva, aranytalanul szidta meg 6ket, amiért nem torolték fel szinetben a kifolyt vizet. A didkok persze nem is
értették miért ekkora probléma ez, hiszen nem is érzékelték, hogy a telefonozassal mar kordbban tdl messzire
mentek.

Az drakat kdvetd elemzések soran a tandr azt mondja, hogy a ,professzoros” viselkedés hatterében az all,
hogy szerinte egy tanar felkésziltségének latvanyosnak kell lennie, hogy fel se meriljon a didkokban a szakérte -
lem hidnyanak gondolata, és Ugy vélte, hogy ezt a folyamatos beszéddel és tablai munkaval érheti el. Arra a kér-
désre pedig, hogy mobiltelefonon jatszd didkokra miért nem szélt ra, annak ellenére, hogy zavarta 6t a viselke-
désuk, azt felelte, hogy ,egy tandrnak végtelen tUrelme kell legyen, nem?”. Amint ezt kimondta, tudatosult ben-
ne, hogy mennyivel nagyobb kitdréssel zarult az eset, mintha elsére jelezte volna nemtetszését, és elnevette
magat. A vele folyatott beszélgetések pontosan ramutatnak a tévesen értelmezett szerep-elemek tantermi vi-
selkedésében megnyilvanuld negativ kdvetkezményeire. A mentoraldsi teendék meghatarozasara az érakat ko-
veté megbeszélés, kdzos elemzés utan kerilt sor. Mivel a mentoraldsi folyamat esetében a tanév vége eldtt egy
honappal kezdddott, ezért olyan feladat meghatdrozasara kellett térekednink, melytdl sikeres megvaldsitas
esetén gyors eredményt remélhettink.

A tandr kérdéstechnikajanak dtgondoldsa és fejlesztése lett a folyamat elsé lépése. A mentoralt feladata az
volt, hogy elddntendd kérdések helyett, komplex, kreativ kérdéseket dolgozzon ki: minden érahoz irdsban, elére
tervezzen 5-10 kérdést, amelyek alapjan valdban ellendrizhetd a tanuldi megértés szintje. Hat hdnap mulva, a
kovetkezd tanévben a mentoralt arrél szamol be, hogy a kérdések hatdsara a didkok bevonddnak a foglalkoza-
sokba és ez sikerélményt jelent a szaméra. Ugy érzi, a tanuldkban jobban sikeril felébreszteni a targy iranti ér-
deklddést, ami a sajat motivacidjat, lelkesedését is fokozza, rdadasul a kialakuld parbeszédekben jobban felol -
dédik. Tanitvanyai is jelezték felé, hogy & azon kevés tanaruk egyike, aki megszdlaltatja Sket és kivancsi rajuk. Az
orak megfigyelése is megerdsitette, hogy a kérdésfeltevés okozta valtozds — a didkok érdeklédése, a tanar fel-
szabadultsdga — kdvetkeztében a tandr gyakrabban kezdeményez beszélgetést a didkokkal a tananyagrol, szo-
rosabb szemkontaktust tart névendékeivel, besétal a padok kdzé. Egy-egy osztalyban kérdéseit a didkok ver-
sengve igyekeznek megvalaszolni. A korabban tapasztalt monologikussag és az elsé dralatogatasok alkalmaval
tapasztalt ,professzoros” viselkedés megszint.

A mentoraldsi feladatok kijelolésekor még nem volt bizonyos, hogy a tanari tevékenység kognitiv elemmel
vald mddositasa a tanar-didk egylttmUkddés sikerélményén keresztil a szerepmodell dtalakuldsat is megindit-
ja. Elérelépést jeleznek a mdsodszor gyujtott didkvélemények is (3. tabldzat) a tandr kedveltsége, a tanar-diak
kapcsolat, a didkok drai aktivitasa terén.
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Valaszado6 diakok szama [f6] 20 44
Kedveltség 378 4,2
Diédkok orai aktivitasa 342 3,61
Tanulok hozzaallasa a targyahoz 38 39

3. tablazat: A tanari munka mindségének mutatéi diakvélemények alapjan
(Forras: sajat)

A masodik adatgyUjtéshez kapcsolddd beszélgetés alapjan a tandr magabiztosabbnak, ,tanarszerdbbnek”
érezte magat, mint kordbban. Az esettanulmanyokban érdemes megfigyelni, hogy a szerepmodell harmonizala-
sa nem csak a tantermi légkort tette kiegyensulyozottabba, hanem a tanuldk aktivitdsaban, tantargy iranti atti-
tUdjeiben is szignifikans eldrelépést eredményezett. SOt az altalunk a tandri munka mindsége indikatorainak te-
kintett valamennyi tényezdre pozitiv hatast gyakorolt (3. tablazat). Az esettanulmanyok tovabba arra is ramutat-
nak, hogy a szerepmodell-valtozasok eldidézésében érzelmek és kognitiv elemek egyarant szerepet jatszanak.

Eredmények beépitése a mérnoktanar-képzésbe

Mivel a szerepmodell fejlesztésére a tanarjeldltek nagyobb részénél szkség lehet, és a mentoralt tandroknal a
szerepmodell fejlesztésre eredményesen alkalmazott mddszereink kiscsoportos keretek kdzott is megvaldsitha-
tok, ezért az Obudai Egyetem Trefort Agoston Mémokpedagdgiai Kdzpont mémoktanar szakos hallgatéinak
képzésébe agyazottan is alkalmazzuk ket és tovabbiakat igyekszink kifejleszteni.

A szerepmodell-fejleszté mddszerek az elsé évre koncentralddnak annak érdekében, hogy a szikséges valto-
zasokat mielébb beinditsak és legyen idé még a képzésen belUl megerdsiteni ezeket. A kildnbdzé mddszereket
a Pszicholdgia és személyiségfejlesztés, a Neveléstan, a Didaktika és oktatasszervezés és a Pedagdgiai gyakor-
lat tantargyakba épitettik be attdl figgden, hogy a kiscsoportos gyakorlatok témaihoz is ol illeszkedjenek. Az
elmult 6t tanévben kb. 220 hallgatd vett részt az ilyen mddszerekkel dolgozd kurzusokon. Természetesen a leg-
jobb és megbizhatd az volna, ha a didkjaikat kérdeznénk tanari munkajuk minéségének valtozasardl, de kapaci-
tasok hianyaban erre nem vallalkozhattunk. Legutdbbi kutatasunk soran azokat a hallgatdkat kérdeztUk meg,
akik sikeresen elvégezték azokat a kurzusokat, melyek kiemelt célja a tanari szerepmodell fejlesztése, harmoni-
zalasa volt.

A tanarjeloltek kdzott on-line kérddives felmérést végeztink arrdl, hogy sajat meglatasuk szerint milyen val-
tozasokat generaltak benniuk az alkalmazott modszerek. A kérddiv a hattérvaltozdkon kivil harom fébb egység-
re tagolddik a szerepfejlesztd mddszereket alkalmazd tantargyak szerint. Véleményuket kifejthették szabadon,
szoveges formaban, illetve feleletvalasztds, rangsoroldst igényld kérdésekre adott valaszokkal. Jelen tanulmany
szempontjabdl azoknak a kérdéseknek van kilonos jelentéséguk, melyek arra kérték a valaszaddkat, hogy az
adott tantargyban alkalmazott mddszerekkel kapcsolatban dontsék el, hogy azok a szamukra a kognitiv szinten,
a szerepmodell szintjén vagy a személyiséghez erésen kétddd érzelmeik-kapcsolataik szintjén eredményeztek-e
valtozast. A kérddivet mérndktanar-szakos hallgatok toltotték ki, 0sszesen 74 f6. (Ez valamivel 33% folotti va-
laszadasi aranyt jelent.) Bar a kérdéiv kitoltése anonimitdst biztositott, a megkérdezés iddzitésével is biztositani
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kivantuk a hallgatdkat afeldl, hogy a véleményUk nem befolydsolja teljesitményik értékelését az érintett tantar-
gyakbdl, ezért az adatgyujtésre a 2014/201515. tanév tavaszi félévének lezarasat kdvetden kerilt sor. Kiemelten
kezeljuk a teljes mintanak egy kisebb 59 fés almintajat, ami a valaszaddk kozil a tanarként dolgozé mérnokta -
nar-jeloltekbdl tevddik dssze. Azért tartjuk lényegesnek e csoport kilon elemzését, mert a kurzusok kdzvetlen
kovetkezményeir6l akar a didkjaiktdl is kaphatnak visszajelzéseket, tantermi tevékenységukbe illesztve azonnal
el tudjak donteni, hogy az Uj elemek mUkoddképesebbé teszik-e szerepmodelljiket, tevékenységuket. (A kdvet-
kezékben bemutatott eredményeket e kisebb, almintara vonatkozdan kdzoljuk.) Az aldbbi, 6. abra mutatja a va-
laszaddk eloszlasat aszerint, hogy milyen iskolatipusban tanitanak.

3% 2% 3%

B altalanosiskola

B gimnazium

B szakiskola/szakkdzépiskola

B felnottkepzes/vallalati oktatas
| felséoktatas

B magantanitas

6. abra: A valaszadok munkahelye (iskolaja) szerinti eloszlasa (Forras: sajat)

A 7. dbra a kitoltdk tanitdssal toltott évek szerinti eloszlasat szemlélteti.
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7. abra. A valaszadok eloszlasa a tanarként eltoltott évek szama alapjan (Forras: sajat)
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Arra is kivancsiak voltunk, hogy a tanultakbdl kiprébaltak-e valamit a mérndktanarok, hiszen a kiprébalas —
féként a visszajelzések altal is sikeresnek mindsitett kiprobalds — elengedhetetlen ahhoz, hogy a szerepmodell -
be beépuljenek és megszilarduljanak az Uj elemek. A valaszaddk kozel 61%-a tdbb, 35%-a egy-két elemet pré-
balt ki Ugy, hogy azt mUkoddképesnek, sikeresnek talalta. Hasonldképpen a fejlédésre vildgit rd, hogy a valasz-
addk 26%-anak tdbb aktualis iskolai problémaja megoldasaban, 49%-nak pedig egy-két aktualis iskolai problé-
madja megoldasaban segitséget nyujtottak a tanultak. A hallgatokat és a végzetteket nyilt végl kérdésben
kérdeztUk arrdl, mit sajatitottak el a tantargyakban alkalmazott mddszerek hatdsara. A valaszok elemzése kate-
gdriakba soroldssal kezdédott: kivalogattuk azokat, amelyek a szerepmodellel kapcsolatba hozhatdk. A tandr-
ként dolgozé vélaszaddk 51%-a (31f6) emlitett a tanari ondefinicidval kapcsolatos elemet. igy példaul:

« ,megértettem mi is a szerepem a didkok kdzott”,

« ,biztosabban érzem a feladataim, a hatdraim”,

« ,aszamonkérésekbdl visszavettem, inkabb segiteni, egylittmdkodni akarok”,

« ,megértettem, hogy csak azutan fejleszthetek barkit, miutan alaposan megismertem, megértettem”.

Kiemelten fontos, hogy mely konkrét mddszerek gyakoroltdk a legnagyobb fejleszté hatdst a tandrjeloltek
sajat szerepUkrél valé gondolkodasara, tandri 0nmeghatdrozasara. A valaszaddk az egyes mddszereknél megje-
l6lhették, hogy a szereprél vald gondolkodasukra, a didkokkal valé kapcsolatukra vagy tudasukra gyakorolt-e
fejlesztd hatast, vagy egyikre sem. Aldbb soroljuk a hallgatdk szerint a tanari szerepmodell fejlédését leginkabb
szolgald 6t mddszert.

1. Atanarként dolgozd valaszadok mindegyike (59 fé — 100%) Ugy vélte, hogy a mikrotanitasok és gyakor-
L6 osztalyféndki ordk tartdsa és a hozzdjuk szervesen kapcsolddd szenzitiv tanitaselemzés jelentds ha-
tassal volt tandri szereprél valé gondolkodasara.

2. Tanari jovékép rajzolas és elemzés mddszerét 40 f6, a tandrként dolgozd tanarjeldltek 68%-a tartotta
hatdsosnak a szerepmodell dtgondolasara.

3. A tanarsag moralis vetiletéhez kapcsoléddd (irodalmi és filozdfiai) szOvegek elemzése 37 fé szerint
(62%) OsztOnzott a tandri szereprél valé gondolkodasra.

4. Filmek tandrai jeleneteinek elemzését 25 f6 (42%) tartotta szerepmodellje fejlesztésére alkalmas mdd-
szernek.

5. Véqul a valaszaddk kozil 24 f6 (40%) gondolta Ugy, hogy az dnbeteljesité joslat szimulaldsa segitette
hozza tanari szerepének Ujragondoldsahoz.

A mddszerekben kdzos, hogy kiscsoportos keretek kdzott alkalmaztuk éket, tdmaszkodtunk a csoporttagok
egymasnak adott visszajelzéseire és az ebben rejld érzelmek hatasara.

Modszerek bemutatasa

Aldbb kdzreadjuk a szerepmodell fejlesztésben leginkabb eredményesnek bizonyuld mddszereink rovid leirasat.

« A szenzitiv tanitdselemzést Suplicz Sandor (2011) Utmutatasai szerint végezzik: énmagunkat figyeljuk,
hogy megértsiuk milyen hatast fejt ki rank a megfigyelt tanar, a visszajelzésekben vallaljuk egyéni érzé-
seinket és igyekszink ezeket megfejteni, tovabba kritika helyett az igényeinket fogalmazzuk meg, mit
szeretnénk masként és miért.

» A tandri j6vOkép rajzoldsa soran a hallgatdk néhdny perces imaginacidt kdvetden lerajzoltdk hogyan
képzelik el magukat néhdny év mulva tandri munkadjuk végzése kdzben. A rajzok alapjan egyénileg ele-
meztUk, hogy milyen szerepértelmezést rogzitettek a rajzon. Igyekeztink feltarni, hogy milyen példaké-
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pek, élmények taplaljak ezeket az elképzeléseket, és hogy tudatos atgondolds, elemzés utan is koveten-
ddnek érzik-e ezeket. A rajzokon megfogalmazott célokhoz cselekvési terveket készitettink a szikséges
ismeretek és készségek megszerzéséhez. A rajz a képzés soran tébbszor is felhasznalhatd a hallgatd fej-
l6désének értékelésekor (Bévebben lasd Fuzi, 2015).

« A tanitdshoz, tandrsdghoz is kbtédo valldsi, filozdfiai, irodalmi mdvek részleteit olvassak fel a hallgatok
és értelmezik azokat abbdl a szempontbdl, hogy milyen UzenetUk van a tandrok szamara (Suplicz, 2010).

Olyan filmek segitségével, mint a Harry Potter vagy a Holt Kolték Tarsasaga, tandrai helyzeteket, tandrok vi-
selkedését és tanitasi stilusat elemeztUk. Olyan jeleneteket mutattunk a tanarjelélteknek, melyek elsésorban a
didkokkal valdé azonosuldst valtjak ki a nézdbdl. A filmelemzés fékuszaban a kdvetkezd kérdések alltak: Hogy
éreznénk magunkat, ha didkként részt vennénk az adott 6ran? Milyen viselkedést valtana ki belélonk a tanar ma-
gatartasa? Milyen a tandr stilusa? Mit gondolhat a tanar a didkokrdl, tandri szerepérél? A tanar viselkedésének
mely elemei druljak el szerepmodelljét, diakokkal kapcsolatos attitldjét, stb.? Osztalytermi események eljatsza-
sa (példaul feleltetés, osztalykirandulds szervezése) soran a hallgatok kiprébalhattak kilonbozd didkok vagy ép-
pen a hatalmaval jél-rosszul él6 tandr szerepét. Az dnbeteljesitd joslat mUikddésének demonstraldsara szolgald
szerepjaték soran osztalykirandulds szervezésébdl bontakozik ki a szerepjaték. Harom onként jelentkezé hallga-
tét kérink, akik majd szeretnének a szervezésben aktivan kdzremikodd ,didkok” lenni. Egy kis papiron az aldbbi
instrukcidkat kapjak a lelkes didkok szerepébe bujé tanarjeloltek:

+ Az On osztalya és osztalyfénodke éppen az osztalykirdndulds megszervezését kezdi. Annyit mar tudnak,
hogy Szilvasvaradra mennek harom napra.

«  On - éskét osztalytarsa — lelkesen jelentkezik, hogy szeretne részt vallalni a feladatokbdl.

+  Bdarmilyen feladat merUlL fel, jelentkezzen lelkesen annak elvégzésére!

Az osztallyal és osztalyfénokkel folytatott parbeszéd, illetve a végul kapott feladat alapjan prébalja megfej-
teni, milyen embernek gondoljak Ont a tébbiek? Ha van tippje, allitsa meg a jatékot.” A teremben maradt hallga-
tdk jatsszak majd az osztaly tobbi tagjanak szerepét, és valasztanak valakit maguk kdzul, aki az osztalyfénok sze-
repét tolti majd be. Ok valamennyien az alabbi instrukcidkat kapjak kézhez: ,Az osztaly és az osztalyfénok osz-
talykiranduldst szerveznek. Annyit mar tudnak, hogy Szilvasvaradra mennek harom napra. A szervezési feladatok
megoldasara harom didktarsuk lelkesen jelentkezik (A, B, C).

A — kreativ, 6tletgazdag, megbizhatatlan

B — pontos, megbizhatd, fontoskodd

C - lassu felfogasuy, sz6szmotolds, érzékeny

A didkok jellemzdinek ismeretében kire milyen (személyre szabott) feladatot biznanak? Prébaljanak a harom
didkkal ugy megegyezni nekik vald feladatokban, hogy kdzben ne mondjak ki, hogy mely tulajdonsagaik miatt
kapjak éppen azokat (és lelkesedésik lehetdleg ne csorbuljon). Lehetséges témak: szallds, utazas, étkezés, ko-
z6s kulturdlis-szakmai programok, valaki felkészil a hely ismertetésére, szUlék hozzajaruld nyilatkozatainak el-
készitése és gyUjtése, pénz kezelése, szikséges felszerelés. A szituacids gyakorlat elsé mondatai: Osztalyfondk:
Itt az ideje, hogy megtervezzik és megszervezzik az év végi kiranduldst. Kinek a segitségére szamithatok? — A
lelkes didkok jelentkeznek...” A teremben maradt hallgatok eldre eltervezik, hogy melyik karakter( osztalytarsra
bizzak majd a kilonbdzd feladatokat. A kint varakozd, ,lelkes didk” szerepére készild hallgatdk véletlenszerden
huznak egy 6ntapadds kartyat, melyen A, B vagy C bet( szerepel, amit a pdldjukra ragasztva jelzik a csoport felé,
hogy mely karaktert képviselik, de nincs tudomasuk a betlkhdz kapcsolddd jellemzokrdl, azt csak az ,0sztalyfd-
nok" és az ,osztaly" tudja. A jaték kezdetétdl szamitott kb. 5-10 perc alatt mindig érzékelhetévé valt a lelkes dia -
kok szerepét alakitok szamara, hogy a tandr vagy a tarsak milyen eléfeltevésekkel élnek a képességeiket, jelle-
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muUket illetéen. A szerepjatékokban didkokat jatszd hallgatok a jaték végeztével beszamoltak arrdl, hogy milyen
hatdssal volt rdjuk a tandr vagy éppen a tarsak viselkedése.
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Felnéttkori tanulas és komfortérzés

*

Kispalné Horvath Maria™ és Matrai Zsuzsa®

A tanulmadny eqy andragdgiai kutatdst mutat be, melynek o célja a felndttkori formdlis és nem formadlis tanulds
komfortérzésre gyakorolt hatdsainak komplex feltérképezése volt. A szerz6k magat a komfortérzést, mint kulcs-
és ernydfogalmat dimenziokra bontva értelmezik. Az dltaldnos komfortérzés tekintetében az egzisztencidlis és a
mentalis biztonsdgérzetet, az idoszerkezetet €s a tarsas kapcsolatokat tekintik olyan dimenzidknak, melyekben
a komfortérzés elemzési szempontbdl megragadhato. A felndttkori tanuldssal kapcsolatban ugyanezen dimen-
Ziokat egészitik ki egy Stddikkel, a tudds dimenzidjdval. A tanulmanyban egyrészt bemutatjdk a vizsqgalt populd-
Cid dltaldnos komfortérzését hazai és nemzetkdzi adatok tukrében, mdsrészt vizsgaljdk a felndttkori formdlis és
nem formadlis tanulds komfortérzésre gyakorolt pozitiv és esetleges negativ hatdsait, harmadrészt megvildgitidk
a felndttek altaldnos és tanuldsi komfortérzése kozotti kapcsolatot.

Kulcsszavak: felnéttkori tanulds, altalanos komfortérzés, tanulasi komfortérzés, egzisztencialis biztonsagérzet,
mentalis biztonsagérzet, idészerkezet, tarsas kapcsolatok, tudas

A komfortérzés fogalma és dimenzioi

Napjainkban a felnéttképzési funkcidk rendkivil szertedgazd és folyamatosan alakuld rendszerében a makroval-
tozasok kivanatossa, illetve lehetévé teszik egy olyan Uj funkcid megjelenitését, amely a komfortérzés névelésé-
re irdnyul. A komfortérzés névelése azért lenne fontos a 21. szazadi felnétt szamdra, mert a gazdasagban, a mun-
kaerépiacon végbemend alapvetd valtozasok jelentds hatast fejtenek ki az emberek életmddijara, gondolkoda-
sara, hangulatdra is. Feltevésink szerint a formadlis és a nem formalis felndttkori tanulds még ebben a
folyamatosan valtozd, bizonytalan vildgban is hozza tudna jarulni a komfortérzés ndveléséhez.

A szakirodalomban csak néhany esetben fordul elé a komfortérzés kifejezés a felnéttkori tanuldssal valami-
lyen 6sszeflggésben. Kraiciné Szokoly Mdria szerint ,A szabadsag és a komfort érzése seqiti, a szabadsdag hia-
nya, a stressz kedvezétlentl érintheti a tanuldsi folyamatot.” (Kraiciné Szokoly, 2004. 67.). Feketéné Szakos Eva
az e-learning kapcsan emlitve ezt a fogalmat Ugy latja, hogy az elektronikus tanulds kényelmesebb, kétetlenebb
tanuldsi forma, jobban ki tudja elégiteni a felnéttek komfortigényét, mint a tanulds mas mddjai. ( Feketéné Sza-
kos, 2006) Kocsis Mihdly a felnéttkori tanulds értékelésének mentdlis oldalat kiemelve azt fogalmazza meg,
hogy a tanulasrél kapott pozitiv visszajelzések jétékonyan hatnak a felnétt tanuldk emocionalis komfortérzetére
(Kocsis, 2006). Pethd LdszIo az id6skori aktivitassal 6sszefiggésben ir arrdl, hogy a tanulds, mivelédés is hozza
tud jarulni e korosztaly komfortérzetének fenntartasahoz (Pethd, 201). Meleg Csilla az angol ,well-being” kifeje-
zés mintegy magyar megfeleldjeként emliti a fogalmat, amikor a New Economics Foundation (NEF) kutatasai
kapcsan a tarsadalmak bizalmi indexét alkotd személyes és tarsadalmi komfortérzést mutatja be (Meleg, 2012).
Mivel a komfortérzés fogalmanak ez utdbbi megkdzelitése all hozzank a legkdzelebb, a kdvetkezékben réviden
ismertetjik a NEF altal megalkotott jéllétmodellt (Michaelson és mtsai., 2009, Michaelson, Mahony és Schiffe-
res, 2012). A New Economics Foundation modelljében a komfortérzet harom 6sszetevébdl all, melyeknek ele-
meit az 1. tablazatban foglaltunk ssze.

*  Nyugat-magyarorszagi Egyetem, Regiondlis Pedagdgiai Szolgaltatd és Kutatd Kézpont, projektkoordindtor, oktatd, e-mail cim:
mkispal@pszk.nyme.hu

**  Dsc, Nyugat-magyarorszagi Egyetem, Berzsenyi Daniel Pedagdgusképzd Kar, Pedagdgiai Intézet, Professor Emerita, e-mail cim:

matrazsu@gmail.com
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Tarsadalmi Munkahelyi

Személyes komfortérzet

komfortérzet komfortérzet
- . | Elettel , , | Bizalom
Erzelmi . s . o Tamogato ,
valo |Eleterd, . , .., .. Pozitiv és
komfort-| . ... Onértékelés 1o 12 kapcso-
. elége- | vitalitas mukodés valahova
érzet , latok ,
dettség tartozas
. onbecsulés autondmia
pozitiv
érzelmek - .
optimizmus | kompetencia
i elkotelezettség
negativ
érzelmek rugalmassdg | get értelme
hianya o
es célja

1. Tablazat: A komfortérzet harom f6 Osszetevdje Sajat szerkesztés a New Economics Foundation kutatasi jelentése
alapjan (Michaelson és mtsai., 2009, 2012)

A személyes komfortérzet egy komplex szegmens, 6t fé elembél tevddik 6ssze, melyek kézil haromnak to-
vabbi komponensei vannak. Az elsé az érzelmi komfortérzet, amely a pozitiv érzelmeket (példaul boldogsag,
6rém) és a negativ érzelmek (példaul szomorUsag, szorongas) hianyat egyUttesen tartalmazza. A masodik az
élettel valo elégedettséget, mig a harmadik az életerdt, a vitalitast (testi eréforrasok, fizikai aktivitas, energikus
és egészséges életvitel) takarja. A negyedik az 6nértékelés, mely az olyan lelki eréforrasokra koncentral, mint az
Onértékelés/Onbecsilés, a jovével kapcsolatos optimizmus, tovabba a rugalmassag a nehézségek, a problémak
kezelésében, a szUkséges dontések meghozataldaban. A személyes komfortérzet 6todik komponense az egyén
pozitiv mUkoddése, amely magaban foglalja az autondmiat, a kompetenciat, az elkdtelezettséget és az élet értel -
mét, céljat. Az autondmia lényege, hogy az egyénnek az életvezetése soran legyen ra lehetdsége és ideje, hogy
megtegye mindazt, amit szeretne. A kompetencia a meglévé képességek, mig az elkdtelezettség a tanulas, a fej-
6dés lehetdségeinek kihasznaldsara utal. Az utolsd komponens jelentése pedig az, hogy a felnétt mennyire tart-
ja értelmesnek és értékesnek az életét és ezzel kapcsolatban milyen életcéljai vannak.

A tdrsadalmi komfortérzet egyik eleme a tamogatd kapcsolatrendszer, melynek mértékét és mindségét a
csaladtagokkal, a bardtokkal és a masokkal fennalld szoros kapcsolatok kdlcsénhatasa hatarozza meg. A masik
eleme a tdbbi ember iranti bizalmat, a valahova tartozas és a masok altali tdamogatottsag érzését foglalja Ossze.

A harmadik &sszetevd a munkahelyi komfortérzet, amely a munkaval, a munkakorilményekkel, a munka és a
maganélet kdzotti egyensullyal vald elégedettséget, ezek mellett a munka élvezetét, érdekességét, biztonsagat
foglalja magdban.

A komfortérzés a mi felfogdsunkban is komplex jelenség, tulajdonképpen emydfogalom. Lényegét, strukty-
rajat tekintve hasonldnak véljuk Martin E. P. Seligman jollét konstruktumahoz. A komfortérzés ugyandgy, mint a
jOlLét konstruktuma, dsszetevékbél all. Onmagdban eqgyik 8sszetevd sem hatdrozza meg példaul Seligmarmél a
jollétet vagy ndlunk a felndttkori tanulds altal befolydsolt komfortérzést, de az ernyéfogalomhoz mindegyik hoz-
zaad valamit, melyek mérhetdk, még ha nem is korreldlnak feltétlenil egymassal ( Seligman jolLét konstruktu-

mat L. Oldh és Kapitdny-Féveny, 2012).
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Kutatasunkban a komfortérzést két vonatkozasban vizsgaltuk, eqyfeldl dltaldnosan, tarsadalmi, gazdasagi
kontextusban, masfeldl a tanulds dltal befolydsoltan, a formalis és a nem formalis felndttképzés teriletein. Az
altalanos komfortérzés tekintetében az egzisztencidlis és a mentalis biztonsdgérzetet, az iddszerkezetet és a tar-
sas kapcsolatokat tekintettik olyan sszetevéknek, sajat széhasznalatunkban dimenzidknak, melyekben a kom-
fortérzés elemzési szempontbdl megragadhatd. A felndttkori tanuldssal kapcsolatban ugyanezen dimenzidkat
gondoljuk a komfortérzés meghatarozdinak, kiegészitve egy 6todikkel, a tudds dimenzidjaval. Ezen dimenzionalt
modell alapjan terveztUk meg azt a méréeszkdzt, mely a legfontosabb adatforrasunk volt, tovabba ez adta az
adatok csoportositasanak és az eredmények felmutatasanak alapvetd értelmezési keretét is.

A felnéttek altalanos és tanulasi komfortérzésével kapcsolatos kutatas
céljai, adatforrasai és résztvevoi

A kutatds fo célja a felndttkori formdlis és nem formadlis tanulds komfortérzésre gyakorolt hatdsainak komplex
feltérképezése volt. Ennek a célnak a megvaldsitasa érdekében a kdvetkezd kutatdsi kérdéseket valamint hipo-
téziseket fogalmaztuk meg:
1. Mennyiben tikrézik a vizsgalt populdcio altaldnos komfortérzésének mutatdi a nemzetkdzi 6sszevetés-
ben is ismert magyar adatokat?

HipotézisUnk szerint a vizsgalt populacié altaldnos komfortérzésének mutatdi hasonldak lesznek a nemzet-
kozi 0sszehasonlitasban is vizsgalt magyar adatokhoz.

2. Vannak-e a tanuldsnak a pozitivak mellett negativ hatdsai is a felnéttek komfortérzésére?

Feltételezésunk szerint a formalis képzésben résztvevék komfortérzésére a tanulds pozitivan és negativan is
hat, mig a nem formalis képzés a felnSttekre csak pozitiv hatdst gyakorol.

3. Kapcsolatba hozhaté-e a tanulas a felnéttek altalanos komfortérzésével?

El&zetes feltevésink szerint kutatdsunk soran talalunk olyan tényezdket, melyek a tanulds és a felnéttek alta-
ldnos komfortérzése kodzott kdlcsdnhatdst mutatnak.

A Szombathelyen tanuldk esetében a vizsgalat primer adatforrdsat az a 2011-ben készitett szombathelyi fel-
nottképzési regiszter jelentette, mely 83 felndttoktatast, felndttképzést folytatd szombathelyi intézmény, szer-
vezet adatait tartalmazza. Ezen szervezetek kéz0l mind megkeresésre kerUlt 2013-ban, de kdz0lUOk csak 43-at
tudtunk bevonni a kutatasba, mert ennyiben folytak hosszabb ideji — legaldbb két hdnapja tartd — képzések. A
kutatds szekunder adatforrdsait az a két kérddiv képezi, melyek kdz0l az egyik a formalis, a masik a nem formalis
képzésben tanuldk szamdra készilt. A kérddivek elsé része teljesen azonos, és a hattérkérdések mellett a valasz-
addk altaldanos komfortérzésének dimenzidira vonatkozik. A kérddivek masodik, kilonalld része a komfortérzés
és a felndttkori formalis, valamint nem formdlis tanulds kapcsolatrendszerével foglalkozik, a tanuldsnak a kom-
fortérzés egyes dimenzidira kifejtett hatdsait vizsgalja.

Kizarélag olyan felnétteket vizsgaltunk, akik az empirikus kutatds idején mdr legaldbb két hdnapja vettek
részt formalis vagy nem formalis képzésben. A formadlis képzések esetében Szombathelyen tanuld felndttek ke-
riltek személyesen megkeresésre, mig a nem formadlis képzésekben résztvevéknél a Szombathelyen tanuldk
mellett Vas megye tobb telepUlésén (Celldomolk, Csepreg, Kérmend, Készeg, Rabahidvég, Sarvar, Torony) ta-
nuld felndtteket is megkerestink. Erre a féldrajzi tagitasra azért volt szikség, hogy a két képzéstipusban tanuld
valaszaddk szama kozotti lehetséges aranytalansag csokkenjen. 2013 tavaszan 0sszesen 1225 fé képezte a meg-
kérdezettek korét, akik kdzul 875 f6 formdlis, mig 350 fé nem formalis keretek kdzott tanult. A vizsgalt populacié
lefedi a felndttoktatas, felnbttképzés rendkivil Osszetett struktUrdjat, hiszen a rendszer minden szegmensét — az
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iskolarendszer( kdzép- és felséfoku felndttoktatastdl a szakmai és a nyelvi tanfolyamokon at a hobbiklubokig és
a mUvészeti korokig — képviseli. Emellett a vizsgalatba minden felndtt életkori szakaszt igyekeztink bevonni,
beleértve az dltaldban kevésbé kutatott iddseket is.

A vizsgalatban résztvevok altalanos jellemzése szempontjabdl azt emelhetjik ki, hogy a valaszaddk kéthar-
mada né, feluk érettségizett, tilnyomas tdbbségik Vas megyében él csaladban, fele részik szulé egy-két gyer-
mekkel.

A formadlisan és a nem formadlisan tanuldk kézétt jelentdsebb kilénbségek a hdttéradatok tekintetében az
életkori megoszlasban — és ezzel Osszefiggésben — a gyermekek életkoraban, valamint az aktivak és inaktivak
aranyaban vannak. Az életkori megoszlds szempontjabdl a legjelentdsebb eltérés kdztik, hogy mig a formalis
madon tanuldk kdzott alig van idésebb tanuld (kevesebb, mint 4%-uk 50 éves vagy idésebb), addig a nem for-
malis felndttképzésben résztvevdk kozel fele, 42%-a 50 éves vagy idésebb (15%-uk 50-59 éves, 27%-uk 60
éves vagy idésebb). A csalddszerkezetben a legnagyobb kulonbdzéségnek az tekinthetd, hogy a formalis mé-
don tanuld szuldk kdzott magasabb ardnyban vannak kiskord gyermeket neveldk, mig a nem formalisan tanuldk
kozel 70%-anak csak nagykoru gyermekeik vannak. A munkaerd-piaci stdtusz tekintetében a legjelentésebb ki-
l6nbség az, hogy mig a formdlis felnéttképzésben résztvevék kozott alacsonyabb aranyban vannak inaktivak,
29%-uk nem dolgozik; addig a nem formalisan tanuldk majdnem fele, 44%-a inaktiv, akiknek kétharmada nyug-
dijas. A formalis keretek kozdtt tanuld felndttek kdzil legtdbben (46%-uk) szakmai — szellemi vagy fizikai, OKJ
bizonyitvanyt add vagy nem add — képzésben vesznek részt, 39%-uk a felséoktatasban tanul részideju képzés-
ben levelezd tagozaton, 8%-uk vizsgara is felkészité nyelvtanfolyamot latogat, mig 7%-uk érettségi bizonyit-
vanyt adé kozépiskolai részideju képzésben tanul. A nem formalis felnSttképzésben résztvevék kozdtt a hobbi-
korok a legnépszerlbbek, 32%-uk ilyen jellegl képzéseket latogat. Mellettik a kulturalis, a mUvészeti és a sport-
tal kapcsolatos klubok, tanfolyamok kdzkedveltek még, a valaszoldk 23-23%-a tagja ezeknek. Kisebb sullyal
vannak jelen a valldsi (7%) és az életvezetési (6%) tanfolyamok, valamint a nem nyelvvizsgara felkészitd idegen
nyelvi kurzusok (6%) és a munkaval kapcsolatos nem formalis képzések (3%).

A tanulo felnéttek altalanos komfortérzése a hazai és a nemzetkozi
kutatasok tiikrében

Kutatdsunk elsd hipotézise szerint a vizsgalt tanuld felndttek altaldnos komfortérzésének mutatdi hasonldak
lesznek a nemzetkdzi Osszehasonlitasban is bemutatott magyar adatokhoz. Ezzel szemben a kutatdsban részt-
vevok dltaldnos komfortérzése Osszességében kissé kedvezdbb, mint amire a nemzetkézi €s hazai kutatdsok
eredmeényei alapjan szamitottunk. Az, hogy az 6sszkép kedvezébb, nem jelenti azt, hogy minden dimenzidelem-
nél magasabb a valaszaddk komfortérzése, viszont olyan dimenzidelemek nincsenek, melyek kedvezétlenebb
képet mutatnanak. A kévetkezdkben a komfortérzésnek a hasonld illetve pozitlv irdnyban eltérd dimenzideleme-
it elemezzuk. Ezen 6sszegz6 elemzés soran a mar hivatkozott és bemutatott londoni New Economics Foundati-
on kutatdsaban (L. NEF kutatds) hasznalt jolLétmodell struktirdjat kdvetjuk, azaz a felnéttek személyes, tarsadal-
mi és munkahelyi komfortérzetének mentén vizsgaljuk az egyes elemeket. Mindezt azért tesszik, hogy a sajat
eredményeinket 6ssze tudjuk vetni a mas kutatasokban taldlhatd orszagos eredményekkel.

Ami a megkérdezett felndtt tanuldk személyes komfortérzetét illeti, 6sszességében és bizonyos elemeiben
kissé jobb a nemzetkdzi és hazai kutatasok rank vonatkozd eredményeihez képest, mely utdbbiak egyaltaldn
nem értékelhetdk jonak. Az elmult évek nemzetkozi életmindség-vizsgalatainak (példaul boldogsag, elégedett-
ség) — Map of Happiness (Medrano, 2009), World Happiness Report (Helliwell, Layard és Sachs, 2013), Happy
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Planet Index (Abdalla et al, 2012) — adatai alapjan Magyarorszag a kevésbé boldog és elégedett orszagok kodzé
tartozik, a listak utolsd harmaddban foglal helyet. Ezekkel az eredményekkel az eurdpai orszagok kozil szinte
csak a volt szovjet utddallamokat és a balkani orszagokat elézzik meg. A 22 eurdpai orszagban végzett NEF ku-
tatds eredményei is hasonldak, a tobb elembdl allé személyes jOlLét tekintetében Magyarorszag a 20. helyet
foglalja el.

A személyes jolIét elsd eleménél, az érzelmi komfortérzemél — amely a pozitiv érzelmeket és a negativ érzel-
mek hidanyat mutatja — a NEF kutatasban az utolsé helyen allunk. Ehhez hasonldan az IBM megbizasabdl az ISES
alapitvany (Institute for Social and European Studies Foundation) altal végzett, elsésorban a magyar munkakul -
tura llapotat vizsgalo kutatas (tovabbiakban: ISES kutatas) eredményei alapjan is egy rosszkedv( magyar tarsa-
dalom képe rajzolddik ki (Miszlivetz, 2009). Ezzel szemben az egyes pozitiv érzelmek — példaul viddmsag és ak-
tivitas — a sajat kutatdsunk valaszaddinak legaldbb kétharmadanal jelentkeznek. Tovabba a negativ érzelmek ko-
z0l az altalunk vizsgalt altaldnos szorongds gyakorisdaganak mértéke a megkérdezett felndttek tulnyomad
tobbségénél alacsony, kivéve a bizonytalan jovd, az anyagi helyzet, tovabba a csalddtagok egészsége miatti
szorongast.

A személyes jollét masodik eleménél, az élettel vald altaldnos elégedettségnél Magyarorszag a 20. helyet
foglalja el a NEF kutatdsban részt vett orszagok 22-es rangsoraban. Ehhez képest a Vas megyei valaszaddk elé-
gedettségének mértéke mind életik eddigi alakuldsa, mind jelenlegi életUk tekintetében viszonylag magas.
Osszhangban a NEF kutatds eredményeivel, a valaszadd felnétt tanuldk az anyagi helyzetikkel elégedetlenek
igazan, annak ellenére, hogy ezt csak kdzepesen tartjak fontosnak. Az egzisztencialis nehézségeik észlelését mu-
tatja az is, hogy 53%-uknak inkdbb romlott, 18%-uknak inkabb javult az életszinvonala az elmult években. Szin-
tén egyezés figyelheté meg a legmagasabb és a legalacsonyabb magyar jovedelmek kdzétti kilonbséget leg-
pontosabban méré Gini-index (United Nations Development Programme, 2009, 2011, 2013) és a felnétt tanuldk
e témadban adott valaszai kdzott, ugyanis a valaszaddk atlagosan redlisan latjak a hazai jovedelmi kilonbsége -
ket. 20%-uk szerint harmincszoros az eltérés, 42%-uk szerint nagyobb, 38%-uk szerint kisebb (a Gini-index sze-
rint harmincszoros). Eqy hazai kutatds ( 7dth, 2009) egyik eredményével — melynek lényege, hogy a magyar em-
berek a valdsagosnal nagyobbnak vélik a bérek kozdtti kilonbségeket — csak részhalmazban egyeznek meg a
témaban kapott sajat kutatasi adataink (valaszaddink 28%-a gondolta Ugy, hogy az dtvenszeres differencia a va-
l8sziny). Ha a tanulé felndttek kulonféle tényezdkkel vald elégedettségét kilonbdzd mutatdk — nem, életkor, is-
kolai végzettség, munkaerd-piaci statusz vagy anyagi helyzet — szerint vizsgaljuk, akkor azt latjuk, hogy vannak
kulonbségek az elégedettségi szintek kozdtt. Ezek az eredmények dsszhangban dllnak a magyar Hungarostudy
Egészség Panel vizsgalat (tovabbiakban: HEP vizsgélat) eredményeivel (Kopp, 2008). Osszességében a nok elé-
gedettebbek a férfiaknal, az érettségizettek és a diplomasok az alacsonyabb végzettségleknél, a munkavallaldk
a munkanélkilieknél, az elmult években stagnald vagy javuld életszinvonalon élk a romld anyagi helyzetGek-
nél. Eletkor tekintetében viszont az elégedettség vegyes képet mutat.

A személyes jollét harmadik eleme, az életerd, vitalitds tekintetében a megosztott utolsd helyen allunk a NEF
kutatas orszag-rangsoraban. Ezen elem dsszetevdi kdz0l harmat — szubjektiv egészségi és fizikai allapot, fizikai
aktivitas, ébredéskori frissesség — vizsgaltunk, melyek alapjan az 0sszkép kedvezdbb. Egyrészt a valaszoldk az
emberi kapcsolataik utan az egészségikkel a legelégedettebbek és a fizikai dllapotukkal is inkabb elégedettek.
Masrészt a felndtt tanuldk szabadidds tevékenységei kozdtt kiemelt szerep jut a sportoldsnak/kiranduldsnak,
mivel ez a tevékenységek fontossagi és gyakorisagi sorrendjében is a harmadik helyen all 12 kdzol. Viszont az éb-
redéskori kipihentség csak a megkérdezettek 35%-ara jellemz6 inkabb vagy teljesen.
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A személyes jolLét negyedik eleme, az dnértékelés (dnbecsulés, optimizmus, rugalmassag) tekintetében a
NEF kutatasban Magyarorszag az utolsd eldtti helyet foglalja el. Az altalunk vizsgalt két dsszetevd kozil a va-
laszadd felnétt tanuldk dnbecsilése viszonylag magas, Onbizalomhidnyuk miatt csak ritkan szoronganak. Ellen-
ben az optimizmusuk mértéke alacsony, az dltaldnos bizonytalansagérzet markansan jelen van naluk is. Példaul
egészségi allapotuk utan szamukra a jévdbeli kildtasaik a leglényegesebbek, azonban azokkal oly mértékben
elégedetlenek, hogy ennél csak az anyagi helyzetikkel és a szabadidejuk nagysagaval elégedetlenebbek. Ese-
tUkben a leggyakoribb szorongasi ok az egyéni és a csaladi jovd bizonytalansaga miatti aggodalom, mely szin-
tén az altaldnos bizonytalansagérzetik meglétét, illetve az eléreldthatdsaq iranti igényiket tdmasztja ald. Erde-
kes kutatdsi eredményUnk, hogy a munkanélkiliek és a dolgozdk bizonytalan j6vé miatti szorongasanak mérté -
ke kozott nincs kilonbség. Ezek az dltaldnos bizonytalansagérzettel kapcsolatos kutatdsi eredményeink
nemcsak a nemzetkdzi NEF kutatds, hanem a hazai HEP vizsgalat eredményeivel is 6sszhangban allnak, melyek
szerint a magyar felnéttek szamara kiemelten fontos a biztonsag és a tervezhetdség.

A személyes jolLét 6todik eleme, a pozitiv mUkddés esetében Magyarorszag a 10. helyével a kdzépmezdny-
ben helyezkedik el a NEF kutatasban. Adataink lényegében &sszhangban allnak ezzel a kutatasi eredménnyel is.
Valaszaddink életében a pozitiv mUkddést alkotéd minden egyes elem jelen van, ezek kozil az egyik a belsd élet-
célok dominancidja a killsékkel szemben, és ezzel 6sszeflggésben az értelmes és értékes élet fontossaga. A kil-
s életcélok — gazdagsag, hatalom, hirnév — fontosabbak a férfiaknak, a 30 év alatti fiataloknak, az alacsonyabb
végzettséglUeknek és a munkanélkilieknek. Az életcélokkal kapcsolatos kutatdsi eredményeink igy megegyez-
nek a HEP vizsgalat és az ISES kutatds megallapitasaival is. EQy mutatd viszont ellentétes a HEP vizsgalat ered-
ményével. Az dltalunk megkérdezettek esetében ugyanis nem a romld, hanem a javuld anyagi helyzetben él6k-
nél er8sebbek a kilsé életcélok. A pozitiv mUkddés egy masik 6sszetevdje, a tanulas és a fejlédés iranti elkdtele -
zettség kétséget kizardan jelen van a kutatasban résztvevok életében kulonféle tanuldsi motivaciok miatt. Egy
tovabbi dsszetevd az egyének autondmiaja, melyet a szabadidds tevékenységek fontossaga és gyakorisaga kap-
¢san tudtunk tanulmanyozni. Ezek alapjan Ugy véljuk, hogy az autondmia is bizonyos fokig megjelenik a megkeér-
dezett felndttek életvezetésében, hiszen a szabadidében végzett tevékenységeik fontossagi és gyakorisagi sor-
rendje nagymeértéky egyezést mutat.

Ami a valaszadé felnéttek tdrsadalmi jollétét illeti, esetUkben elénydsebb a képmas kutatdsok eredményei-
hez képest. A NEF kutatds szerint a magyar emberek altalanos tarsadalmi jélLéte magasabb (11. hely) az elébbi-
ekben bemutatott altaldnos személyes jolLétuknél (20. hely). Azonban mig a tarsadalmi jolLéten bell a két vizs-
galt elem egyikénél, a bizalom és a valahova tartozas 0sszetevénél a 4-5. helyet foglaljuk el, addig a masiknal, a
tdrsas tamogatottsagnal az utolsét Ukrajndval kdzdsen. Kutatdsunkban a két elem kozil az utdbbit vizsgaltuk. A
valaszadd felndtt tanuldk tdrsas tamogatottsdga mind mennyiségi, mind minéségi tekintetben jelentésen erd-
sebb a NEF kutatdsban részt vett magyar emberekéhez képest. Példaul az 1219 valaszadd kozil csupan 11 f6 nem
szamithat senkire sem nehéz élethelyzetben, viszont kdzel 70%-uk négy vagy tébb emberre is tdmaszkodhat
szUkség esetén. A tarsas tamogatottsag erésségét bizonyitja, hogy a megkérdezett felndttek leginkabb az em-
beri kapcsolataikkal elégedettek, a csalddtagokkal és a baratokkal vald egyUttlétik a legfontosabb és a leggya-
koribb szabadidds tevékenységuk, tovabba a csaladtagokkal kialakuld konfliktusok miatt szoronganak a legrit-
kabban.

A jelenleg foglalkoztatott valaszadok munkahelyi jolléte Ugyszintén magasabb, mint a NEF kutatasban részt
vett magyaroké. A nemzetkdzi kutatasban — mely tobbek kozdtt a jelenlegi munkaval és fizetéssel vald elége-
dettséget, a munka élvezetét és a munkanélkilivé valas esélyét vizsgalta — Magyarorszag a 17-18. helyet foglalja
el a 22 orszag rangsoraban. A kutatasunkban részt vevé munkavallalok a munkajévedelem méltanyossagan ki-
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vl minden mas dsszetevodt (jelenlegi munka biztonsaga, élvezete és korilmeényei, munkahely iranti lojalitas, ve-
zetOk elkotelezettsége) viszonylag pozitivan latnak. 72%-uk inkabb vagy teljesen biztosnak véli a jelenlegi mun-
kahelyét, 84%-uk inkdbb vagy nagyon élvezi a munkajat, 83%-uk inkabb vagy nagymértékben elkotelezett a
munkahelye irdnt, 74%-uk a munkakdrilményeit inkdbb vagy teljesen megfeleldnek érzi. Ezen eredmények ko-
z0L tdbb is egyezést mutat a magyar ISES kutatds eredményeivel, példaul a jelenlegi munka élvezete és biztos-
nak tartasa, a munkahely irdnti lojalitas, valamint a munkajovedelem méltanyossaganak, pontosabban méltany -
talansaganak megitélése terén.

Osszegezve az éltalanos komfortérzettel kapcsolatos kutatdsi eredményeink dsszevetését mas nemzetkozi
és hazai kutatasok eredményeivel, a kdvetkezd elemeknél pozitivabb a kép a vadlaszado felndtt tanuldknadl: ma-
gasabb szinten allnak a pozitiv érzelmeik, az élettel vald dltaldnos elégedettségik, az dnbizalmuk, a vitalitasuk,
a tdrsas tamogatottsaguk és a munkahelyi joULétik, valamint alacsonyabb a szorongdsuk mértéke. Az aldbbi
komfortérzés elemeknél viszont eqyezések figyelhetdk meg a valaszaddink és a mds vizsgalatokban részt vevd
maqyar emberek kézott. egzisztencialis és altalanos bizonytalansagérzet jelenléte, alacsonyabb szintd optimiz-
mus mellett megfelelé mértékd pozitiv mikddés (belsd életcélok dominancidja, fejlédés iranti elkotelezettség,
autondmia).

Az 6sszehasonlitd adatok kildndsen érdekesek annak fényében, hogy az &sszegzé elemzésben altalunk leg-
gyakrabban hivatkozott hdrom kutatds adatfelvétele a 2008-as pénzigyi valsag eldtt, illetve alatt tértént (HEP
vizsgalat: 2006, NEF kutatas: 2007, ISES kutatas: 2008 8sze). igy azt varnank, hogy a sajat 2013-as adatfelvéte-
lUnk adatai romlast tukréznének a lényegi kérdésekben — példaul munkahelyi jOUét, élettel vald dltaldnos elége-
dettség —, és semmiképpen sem mutatnanak pozitivabb képet. Jelenleg ezt nem tudjuk statisztikailag igazoltan
magyarazni, mert ehhez tovabbi empirikus kutatasok lennének szikségesek.

A felnéttkori tanulas pozitiv és negativ hatasai a komfortérzésre

Mdsodik hipotézistink szerint a formdlis képzésben résztvevék komfortérzésére a tanulds pozitivan és negativan
is hat, mig a nem formalis tanulas a felndttekre csak pozitiv hatast gyakorol. A kutatdsi eredmények alapjan 6sz-
szességében azt lehet mondani a felndttkori tanulds komfortérzésre qyakorolt hatdsairdl, hoqy mindkét tanuldsi
formanak tébb a pozitiv hatdsa a negativnal, azonban mig a formadlisndl a pozitiv hatdsok mellett egyes negati-
vak is meghatdrozdak, addig a nem formadlisnal a negativak nem lényegesek. Az alabbiakban dimenzidk mentén
hasonlitjuk 6ssze, hogy a felndttkori tanulds milyen pozitiy, illetve negativ hatdsokat fejt ki a formalis és a nem
formalis képzésben résztvevék komfortérzésére.

Egzisztencidlis biztonsdgérzet. Ezt a dimenzidt értelemszer(en csak a formalis felndttképzésben résztvevok-
nél vizsgaltuk behatdan, igy ennél az elemnél nincs mad a két tanulasi forma dsszevetésére. A formdlis tanuldst
valasztoknal az egzisztencidlis motivumok messze a legerdsebbek, tanulmanyaik megkezdésében az egziszten-
cidlis biztonsagérzetikre gyakorolt pozitiv hatdsok a meghatarozdk, emellett a munkavégzés mindségére qya-
korolt pozitiv hatdsok is emlitést érdemelnek. A képzés finanszirozdsa azonban a formalis felnéttképzésben
résztvevok kozel felének okoz jelentdsebb problémat, mely a tanulmanyok ideje alatt viszont negativan befoly3a-
solhatja az egzisztenciadlis biztonsagérzetiket.

Mentdlis biztonsdgérzet. Mindkét tanuldsi forma esetében sokkal erdsebbek a mentalis biztonsdgérzetet né-
veld pozitiv hatdsok a negativakkal szemben. Annak ellenére, hogy az altalunk megnevezett pozitiv hatdsok a
két csoportnal részben kildnbdznek egymastdl, az dt legerdsebb pozitiv hatds k6zul hdrom is megegyezik: [3t0-
kor-szélesedés, sikerélményekhez jutds €s kitartobbd valds. Ezek mellett a formalisnal a tobb szerepben vald
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helytallds, a csaladtagoktdl kapott pozitiv visszajelzések, a batrabb 6nallé véleményalkotds és a der(latébba
valas, mig a nem formalisnal a pozitivabb életszemlélet, a napi gondok elfelejtése és az dnbizalom ndvekedése
jelentkezik a legtobb felndttnél. A mentalis biztonsdgérzetet csékkentd negativ hatdsok a formalisan tanulok
esetében erdsebbek. Az dltalunk megadott 14-14, egymastdl részben kildnbdzé szorongasi ok kozil a formalis
képzésben tanuldk legalabb felénél 6t van jelen, mig csupan egy a nem formalis képzésben résztvevoknél. A for-
malisan tanuldknal a szamonkéréseken és a felkészUlés idején jelentkezd szorongds, tovabba az idéhiany, a ko -
telezettségek és a gyenge teljesitmény miatti aggddas a meghatdrozd, mig a nem formalisan tanuldknal csupan
a gyenge teljesitmény miatti. A nem formalis felnéttképzésben résztvevék azért tanulnak, mert egyértelmien
csak 6Gnmaguknak akarnak megfelelni, mig a formadlisan tanuldknal sokkal meghatdrozobb a megfelelési kény-
szef.

IdSszerkezet. A felnSttek idéstrukturajara gyakorolt pozitiv tanuldsi hatdsok kozil az egyik legjelentdsebb a
szabadidd hasznos eltéltése, amely mint tanuldsi motivum jéval fontosabb a nem formalis felnéttképzésben
résztvevok szamdra, mivel esetUkben a 2. helyet foglalja el 23 motivum kozil, mig a formalisan tanuléknal a 11.-
et 17 kdzUL. A pozitiv tanuldsi hatdsok kdzUl az idégazdalkodds javuldsa a formalis felnéttképzésben tanuldk felé-
nél jelentkezik, mig a nem formalisan tanuldk 70%-a tdbb idét fordithat a tanulds hatasaként olyan szabadidds
tevékenységekre, mint a kulturalis programokon valé részvétel, az alkotdmunka, az olvasas. Az idészerkezetre
kifejtett negativ tanuldsi hatdsok egyike a szabadidd csékkenése a formalisan tanuldk majd haromnegyedénél.
A vélaszaddk azonban mindkét tanuldsi formaban azt élik meg legnagyobb adldozatként, hoqy a csalddtagokkal
6€s a bardtokkal a tanulds miatt kevesebb idét tolthetnek egyitt. Tovabbi negativ hatds — kilondsen a formalisan
tanuldknal — hogy az otthoni tanuldsi idd egy jelentds része estére és éjszakara tevddik at.

Tdrsas kapcsolatok. A legfontosabb pozitiv tanuldsi hatds e dimenzié esetében a tarsadalmi téke bévilése.
Mind a formadlis, mind a nem formalis felndttképzésben résztvevdknél a tdrsas kapcsolatok bovilésének a tanu-
ldssal 6sszefiggésben allJ formdja a meghatdrozd. A tanuldtarsakkal kialakitott kapcsolatok jovdjérdl is hason-
[dan vélekednek, tilnyoma tobbségik gondolja azt, hogy a kapcsolatok egy része tartdssa valik. Tovabbi pozitiv
hatdsnak értékelhetd, hogy mindkét csoport tagjai tanuldsdanak magas a csalddi tdmogatottsdga. Negativhatas-
nak tekinthetd viszont, hogy mindkét képzési formaban azonos aranyban jelennek meg a tanuldcsoportokon be-
Ldli konfliktusok. A formalis képzésben a kdlcsdndsség hidnya, mig a nem formalisban az egyUttmdkodés hidnya
a leggyakoribb konfliktusforras. A formadlis felndttképzésben tanuldkndl gyakoribbak a tanulds miatti csalddli
konfliktusok, feluknél vannak jelen a nem formalisan tanuldk harmadahoz képest. A nem formalis képzésekben
résztvevoknél a két leggyakoribb konfliktusforras, hogy kevesebb az idé a csaladtagokra és a hazimunkara. Ezek
a formalisan tanuldknal is problémat okoznak, emellett még az ingeriltség és a tanulds anyagi terhei miatti
konfliktusok is viszonylag gyakoriak.

Tudds. Ezen dimenzidval kapcsolatban a nem formadlis felndttképzésben résztvevdk helyzete idedlisnak lat-
szik, mivel az igényeik és a képzéseik sajatossagai kdzott jelentdsek az egyezések, és ez pozitivnak tekinthetd. A
formadlisan tanuldkndl viszont negativnak értékelhetd, hogy eléfordulnak szamotteva eltérések az elvart és a va-
l8s képzési jellegzetességek kozdtt, féként a gyakorlati ismeretek, a munkaerd-piaci kompetencidk, a tanuldkat
segitd magatartas, a stressz-mentes tanuldsi kdrnyezet és a vizsgaztatasi modszerek terén.’

1. Aformalis és nem formalis felnSttképzésben résztvevdk elvarasainak rangsoraban egyezések és kilonbozdségek is eldfordul-
nak Az 6t legfontosabb elvards kozUlL harom azonos a két csoportban: az oktatdk felkésziltségével, a felndtt tanuldk segitésé-
vel és a gyakorlatorientalt képzéssel kapcsolatos igények. Ezek mellett a formalisan tanuldk szamara kiemelten fontos még az
informaciokhoz jutds, tovabba, hogy a vizsgakon a valds tudasuk szamonkérésén legyen a hangsuly. A nem formalisan tanuldk

szamara még a jo légkor és a mindennapokban hasznosithatd képességeik fejlédése a leglényegesebb.
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Osszességében mindkét tanuldsi mdd esetében a pozitiv hatdsok az erésebbek a mentlis biztonsagérzet, a
tarsas kapcsolatok és a tudas dimenziok tekintetében. Ezek mellett a formalis tanuldsi mintazatoknal a jelen- és
jovébeli egzisztencidlis biztonsagérzetre, mig a nem formalisaknal az id8szerkezetre (kUlondsen a szabadiddre)
kifejtett pozitiv hatasokat érdemes kiemelni. A negativ hatdsok kozil a formdlis felnéttképzésben résztvevdk
esetében az egzisztencidlis biztonsagérzetre (anyagi terhek a képzés finanszirozasa soran), a mentalis biztonsag-
érzetre (szorongas és megfelelési kényszer) és az iddszerkezetre (idéprés a tobboldalu kételezettségek miatt) ki-
fejtettek tekinthetdk jelentdsebbeknek.

A felnéttek tanulasi és altalanos komfortérzése kozotti kélcsonhatas
tényezdi: motivacio és elégedettség

Harmadik hipotézistink az volt, hogy kutatasunk soran talalunk olyan tényezdket, melyek a felnéttek tanuldsi és
altaldanos komfortérzése kodzott kdlcsdnhatdst mutatnak. A tanulds szempontjabdl a motivaciot, mig az altald-
nos komfortérzés oldaldrdl az elégedettséget taldltuk olyan tényezdknek, melyek alapjan a hipotézisben feltett
kolcsonhatds kimutathatd. Ezt bizonyitja a kdvetkezd két tablazat. A 2. tablazatban a formalis, a 3. tabldzatban a
nem formalis tanuldsi klasztereket vetettUk dssze az altalanos klaszterekkel a kdlcsdnhatasukat mutatd két té-
nyezd, az elégedettség és a motivacid kiemelésével.
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2. Tablazat: Motivacié és elégedettség a formalisan tanuloknal
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3. tablazat: Motivacio és elégedettség a nem formalisan tanuloknal

Ha az dltaldnos és a tanuldsi (formadlis €s nem formadlis) klasztereket dsszevetjik, két fontos megallapitast te-
hetUnk. Az egyik megallapitas az, hogy dsszességében a formalis és a nem formalis felnéttképzésben résztve -
vOknél is az elégedetlenek vannak tobbségben, de aranyuk a formalisan tanuldk kdzott valamivel magasabb
(61%) a nem formalisan tanuldk 55%-ahoz képest. A masik pedig az, hogy a formdlisan és a nem formalisan ta-
nulok kdzott is van egy-egy elégedett/inkabb elégedett klaszter, a formalisndl a belséleg motivaltak, mig a nem
formalisnal az dnfejlesztokklasztere. A belsdleg motivaltak és az dnfejlesztok klasztere kbzétt nemcsak a maga-
sabb altalanos komfortérzésikben, hanem a formalis és nem formalis tanuldsuknak a komfortérzésikre gyako-
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rolt hatdsai tekintetében is nagyfoky hasonldsagok figyelheték meg, melyeket az 1. és a 2. dbran mutatunk be.
Az dbrakon négy kilonbozd szinnel jeldltik a négy-négy klaszter tagjainak a nyolc-nyolc tényezéhdz vald 1-4
pontértékben kifejezhetd viszonyat.

— | £552 — A5 ET- e ] 1553 2 — pelsdlen
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1. dbra: A formalis tanulasi klaszterek legfontosabb jellegzetességei
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2. abra: A nem formalis tanulasi klaszterek legfontosabb jellegzetességei

A pozitiv irdnyd eltérés részben abban mutatkozik a lila szinnel jelolt belséleg motivaltaknal és dnfejleszték-
nél a tobbi formalis, illetve nem formdlis klaszterhez képest, hogy a legerésebben motivaltak. Az érdeklddési és
a tarsas motivumok kilondsen markansak naluk. A mentalis biztonsagérzetikre gyakorolt pozitiv tanuldsi hatds
is esetUkben a legtdbb és legerésebb. Tovabba ndluk legerésebbek a tarsas kapcsolatokra gyakorolt pozitiv ha-
tasok is, a tanuldtarsaikkal kialakitott Uj kapcsolatok dpoldsa rajuk jellemzd leginkdbb mind a képzésben, mind
azon kivil. A belséleg motivaltaknak és az dnfejlesztéknek a legmagasabbak a felndttképzés iranti elvarasaik és
Ok Latjak a képzéseiket is a legpozitivabban. A tobbi tanuldsi klaszterhez képest negativ irdnyu kilénbségnek ér-
tékelhetd, hogy a két legpozitivabb tanuldsi klaszterbe tartozdk viszonylag gyakran szoronganak. A belséleg
motivaltak szorongdbbak az dtlagnal a formalisan tanuldk kozétt, mig a nem formalisan tanuldk kdrében az 6n-
fejleszték a legszorongdbbak.

Osszegezés

Kutatasi eredményeink alapjan dltaldnossagban azt a kdvetkeztetést vonhatjuk le, hogy napjaink gazdasagi és
tdrsadalmi viszonyai kozott, a ,semmi sem biztos" vildgaban a felndttkori tanulds j6 befektetésnek és az egyé-
nek komfortérzését noveld tevékenységnek bizonyul. A tanulds komfortndveld erejét mutatja tébbek kdzott a
tanulé felndttek magasabb altalanos komfortérzése valamint a pozitiv tanuldsi hatdsok dominancidja, kilono-
sen a nem formalis tanuldsban résztvevoknél és az erds belsd tanuldsi motivacidval rendelkezéknél. Ezek az
eredményeink 0sszhangban allnak azokkal az ajanlasokkal, melyeket a New Economics Foundation megbizasa-
bAL tébb mint négyszaz tudds dolgozott ki eqgy interdiszciplindris projekt keretében a komfortérzés/well-being
novelése érdekében. Az 6t ajanlds jelszavakban a kdvetkezd: Connect!/Csatlakozz!, Be active!/Léqgy aktiv!, Take
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notice!/Légy tudatos!, Keep learning!/Tanulj folyamatosan!, Give!/Ad;]! (Michaelson és mtsai., 2009). K&z0lUk
mindegyik kdzvetlen vagy kdzvetett kapcsolatban all a felndttkori tanulds kilénbozd formaival és kdnnyen kap-
csolatba hozhaté az altalunk javasolt, a komfortérzés ndvelésére irdanyuld Uj felndttképzési funkcidval is.
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Joint Degree Programmes in Continuing Education — Curriculum
Development in International Education

Attila Pausits™

This paper discusses a newly developed approach to market-, skills- and competences-oriented curriculum de-
velopment processes in an international environment. The paper gives some insights to the difficulties as well
as some positive aspects of the curriculum development process at the European level. Moving from the single
institutional process view to a multilateral curriculurm development perspective, the main critical factors of the
development process are discussed. Central questions such as market, topical and institutional fits are the basic
elements of this approach. Further questions are relevant for the design, such as: How can prior experience with
curriculum development processes at partner universities be used? How should the links between input and
output be managed during the development phase? How is the market for specific curricula analysed — or in
some cases created? This paper explores a theoretical management approach to combining input- and output-
based curriculum design in continuing education. Finally, the practical relevance of the new approach is dis-
cussed based on a curriculum development case study at the Danube University Krems from the perspective of
a coordinator for the European “Higher Education Management and Development” LLL Framework project.

Keywords: curriculum development, joint Master's programme, competence-based programme development,
international curriculum, market orientation, needs analysis, competence matrix

Introduction

Since the Bologna Declaration was introduced in 1999, the ‘European dimension’ of higher education has be-
come a matter of increasing interest for Europe’s higher education institutions (HEIs). One major innovation that
has contributed substance to this notion is the development of joint degree programmes. A second develop-
ment is related to outcome orientation and the shift from teaching to learning at HEIs. Meanwhile, university
policy in Europe has been characterised by the increasing reliance on the differentiation of the university system
as a modernisation factor, by the catalytic forces of the Bologna Process toward shifts in thinking and acting
within higher education institutions. In the interim, these institutions are being granted more autonomy and their
behaviour in the resulting competitive situation is expected to become more customer-oriented, more cost-
aware, and more sensitive towards the needs of society and markets. Universities therefore need new mecha-
nisms that allow them to collaborate and interact more effectively and efficiently with their stakeholders
(Pausits, 2005). In this new mode of knowledge production, the role of market needs analysis for new curricula
has to become more professional and has to be seen as an integrative part of curriculum development pro-
cesses in continuing education. Especially in the highly competitive market of postgraduate education, such
mechanisms are fundamental for institutional success. The Danube University Krems, Europe’s unique state-
owned university solely for postgraduate programmes, aligns the educational services and programme portfo-
lios with the needs of the market. This focus requires management and curriculum development approaches
which are able to create and support market-oriented programmes. The present text highlights the development
challenges of an international postgraduate joint Master's curriculum based on market needs and competences.

* 3z ausztriai Oktatdsmanagement és FelsGoktatasi Fejlesztési Kdzpont, Donau Univesitat Krems vezetdje, e-mail cim:

attila.pausits@donau-uni.ac.at
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A theoretical framework and experiences for curriculum development in continuing and international education
will be described as a case study for meeting such challenges.

The concept of market-, needs- and competence-based curriculum

Since Ralph Tyler's book “Basic Principles for Curriculum and Instruction” in 1971 on the meaning, purpose and
function of a modern-day curriculum, the re-conceptualisation of curriculum and curriculum development ar-
rived at a fundamental point. The focus changed for strong teaching to learning universities to improve their de-
velopment processes, e.g. involving market needs and curriculum management aspects within the development
practice (Jonnaert, Barette, Masciotra, Yaya & Morel, 2007). One of the driving forces of this new re-re-conceptu-
alisation is the outcome and competence orientation in European higher education. In recent times, compet-
ence-based education is addressed by a holistic approach (Biemans, Nieuwenhuis, Poell, Mulder, & Wesselink,
2004). Competence is consistently seen from the perspective of where it will be used, together with the func-
tional component, personal or behavioural component, cognitive component and ethical component (Chee-
tham & Chivers, 1996). “Competence is an integration of knowledge, skills and attitudes that enables a person to
perform a certain task” (Wesselink, Biemans, & Mulder, 2007, p. 2). Competence can be seen as “the integrated
performance-oriented capability of a person or an organisation to reach specific achievements” (Mulder, 2001, p.
76.). Knowledge and skills are outcomes of learning activities of students in interaction with the learning envir -
onment (Glaser, 1991). The concept of competence has taken a vital place in the curriculum reforms that are cur-
rently sweeping across Europe (Cendon. Prager, Schacherbauer, & Winkler, 2008). The entry of competence-
based and outcome oriented education into the educational domain, especially from a curriculum perspective,
has become a new driving force through the Bologna Process. The relevance of this polysemic concept in con-
tinuing education indicates a number of changes.

First of all, the discipline is no longer the starting point. There is a necessity for a genuine transformation of
programme designers and educators. The adoption of competence as the organizing principle of a curriculum
has to take into account what the exit profiles of graduating students should be and specify the set of situations
that these graduates should be able to handle. In postgraduate education, this entails a mixture of identified
competences on the basis of the real-life or work-related situations in a specific professional field and the aca-
demic logic of the educational programme. Defining the graduates’ exit profiles is thus preliminary to identifying
the resources required to deal with the situations. This affects the practices of educators as well as the learning
methods that students are engaged in, e.g. problem-based learning or action learning. The most important prin-
ciple is to make postgraduate learning significant for the students and useful for their working environment, an
aspect that has been noticeably missing from higher education for a long time. In other words, the choice of
competence as an organizing principle of the curriculum is a way to bring working life back into the classroom
(Jonnaert, Barette, Masciotra, Yaya & Morel, 2007).

As an analogue to Wesselink and his colleagues (2007), the basic principles for a competence-based curricu-
lum are as follows:

e Defined competences.

e Competence-development is continuously assessed ahead of, throughout and after the learning
process.

e Learning activities are related to learning environments.

e Inlearning and assessment processes, knowledge, skills and mind-set are included.
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e Students' reflection and responsibilities are stimulated.
o The different roles of teachers as coaches and experts are in balance.

Most of the principles have to do with learning and teaching activities as well as university support services;
however, the focal point is to define the relevant competences for the target audience. This part, namely how to
find the competences, is clearly underdeveloped and remains the missing link in competence-based curriculum
development. HEls answer this new challenge by improving internal processes. From the perspective of the
process workflow and institutional development chain, progress in the curriculum becomes critical. This proce-
dural view leads HElIs to a well developed set of organisational and legal steps. The following Figure 1shows the
curriculum development process at the Danube University Krems:

Content Design Support
and Planning Processes
Idea/Assignment Needs/Market Analysis

Educational Objective Cooperative Partner

Contents Internatlona! Degree
Comparison

Teaching Staff Finance Calculation

Contribution to
Resources

DUK Profile

Marketing Plan

Presentation at
Education Forum

Figure 1. Curriculum development process at the Danube University Krems (DUK)

Alongside the content design and planning processes, the curriculum support processes assure the market
success of a new curriculum. Moreover, in competence- and skill-based education these support processes are
critical factors for the re-conceptualisation of the curriculum in higher education institutions. This new workflow
increases the managerial and administrative tasks during the development stage. Meanwhile, there is also more
transparency, which is such an important prerequisite for quality assurance during and after the development
phase. In other words, the content design and planning processes could be seen as the input-oriented part while
the support processes are the output-oriented part of the development process. A new taylorism has arrived at
HEls in an effort to improve processes to make them more effective and efficient.
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In the case of the Danube University Krems, the last stage of the formal curriculum development process is
the presentation of the new curriculum at an interdisciplinary intra-institutional formal unit. The positive effects
of such a ‘cross over’ unit were that development experiences could used from different fields and departments
of the university. This exchange platform helps in putting experience-based curriculum development knowledge
to use in teaching and learning settings. In addition, the forum is an instrument of quality management and qual-
ity assurance. It is also useful for benchmarking programmes at the university.

Joint master’s programme

The Council of Europe/UNESCO Recognition Convention is one of the key standards for the Bologna Process
aiming to establish a European Higher Education Area by 2010. As such, joint degrees have the potential to play
an important role in helping establish the European Higher Education Area (2008) as was underlined by the
Prague Higher Education Summit:

In order to further strengthen the important European dimensions of higher education and graduate
employability Ministers called upon the higher education sector to increase the development of
modules, courses and curricula at all levels with ‘European’ content, orientation or organisation.
This concerns particularly modules, courses and degree curricula offered in partnership by institu-
tions from different countries and leading to a recognized joint degree. (Conference of Ministers Re-
sponsible for Higher Education, 2001, p. 2)

The sustainability of such programmes can only be analysed seriously in the long term. It is still an open
question how many of the joint degree programs remain. The European University Association (EUA) report on
joint degrees (2006) found that there is no common definition in use today, whether explicitly or implicitly, but a
joint degree can be said to have all or some of the EUA-defined characteristics (see Table 1). The EUA's Guide-
lines aim to provide different stakeholders involved in joint Master's degree programmes with a set of questions
and issues that they could usefully address in their daily work. The EUA uses a positive formulation and does not
mention the potential pitfalls and reasons for failures. In the particular field of the joint Master’s programme in
postgraduate education, additional aspects are relevant. The following table shows the important aspects in the
sector of postgraduate education for a market- and competence-based curriculum and links these aspects to the
EUA's ‘goldenrules”:
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Joint Master’s degree programmes’ Aspects for market- and competence-based

characteristics

curriculum in postgraduate education

programmes are developed and/or
approved jointly by several institutions

the partners have different development
processes, approaches and levels of
market- and competence orientation
market needs are different in the partner
countries

the balance of power within the network is
not given. There is danger of dominating
partners as opinion leaders excessively
shaping the programme

students from each participating
institution physically take part in the study
programme at other institutions (but they
do not necessarily study at all cooperating

students’ backgrounds are different

the relation of student numbers coming
from the home institution and from
“outside”

institutions) .

+ students’ stay at the participating + students from other universities are not
institutions should constitute a substantial able to finance their stay
part of the programme .

»  periods of study and examinations passed * allinstitutions look for the same

at the partner institutions are recognized
fully and automatically

competences in student assessment
phases

» the partner institutions work out the » flexible curriculum approach to answer
curriculum jointly and cooperate on local and regional needs
admission and examinations. In addition, *  visiting staff missing local environmental-
staff of participating institutions should be and job-related knowledge
encouraged to teach at other institutions .
contributing to the joint degree
»  after completing the full programme, e common learning agreements
students either obtain the national degree * common competence portfolios of the
of each participating institution or programme
awarding body or a degree (usually an « importance of an international degree in

unofficial “certificate” or “diploma”)
awarded jointly by the partner institutions

Table 1. Aspects for market- and competence-based curriculum in postgraduate education related to joint
Master's degree programmes’ characteristics according to the EUA report

the working environment of the student

The EUA report describes the success factors for a joint Master's degree programme. Although these results
are promising, there is as yet no in-depth research on the different joint programme attitudes. In the case of mar-
ket-oriented and competence-based programmes, additional factors should be included and a theoretical and
practical framework for the development process is needed.

The development process

In this section, relevant steps and difficulties in an international environment will be introduced in light of a mar -
ket- and competence-based approach and according to Table 1. A particular joint Master's degree development
is used as an illustrative case study. The theoretical framework of the curriculum development is based on five
different stages: (1) assumptions and common understanding, (2) market needs analysis and definitions of com-
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petence and outcome, (3) the competence development processes and (4) the student service processes, and
(5) the monitoring of programme quality and ongoing development of the curriculum after the programme is up
and running.

Assumptions and common understanding: mission statements, goals, and objectives

The definition of programme aims and objectives is a first important step in the development process of a new
curriculum. Without a common understanding of the partner institutions, the development will fail. In the open-
ing planning phase, the partners should be open about their motivations for working together. These may be di-
verse, such as personal reasons, logical choice or systematic matchmaking. These motivations will also be
pushed by an intersecting point with the university’s international mission and maintained through the institu-
tional infrastructure, such as an international office (EUA, 2006).

The partner institutions need an agreement for the entire structure of the degree programme, regardless

whether its function is interpreted as being:
e ‘'adaptive’, i.e. in terms of the capability to adapt to changing social and professional requirements;
e ‘'adaptable’, i.e. in terms of the capability to adapt to changing requirements on one's own compet-
ences, or;
e ‘transformative’, i.e. in terms of the capability to contribute to professional and social changes (Wildt,
2007).

In the particular case of the above-mentioned Master's programme, instead of simply teaching scientific
knowledge, the degree programme expresses the competence to endlessly obtain new knowledge related to
market and student requirements. The Master's programme consequently becomes oriented towards life long
learning and will be linked to other bachelor and PhD programmes in the field. Life long learning consists not
solely of continuously acquiring new knowledge, but also of knowledge distribution. The joint programme is
based on a blended learning approach that combines e-learning and contact class hours in the best way for part-
time students and adult learners. This learning environment and mode allow all involved persons to self-requ-
late their individual learning while the partner institutions develop a common level of quality for blended learn-
ing.

The programme has to answer in an adequate way the needs and requirements of the programme’s target
audience. The shift from an input- to needs- and outcome orientation took place through a double development
process. First the curriculum development team developed a draft curriculum. Second, the team used an inter-
national online survey to confirm the developed topics and used the results to adjust the programme. The ques-
tionnaire was designed to reflect the current needs as well as impending topics that will become more import-
ant in the future. In this way, the team was able to develop a flexible programme approach for changing and ad-
justing the focus of the programme. This dynamic related to the rapidly changing working environment is
essential for such programmes, especially in adult education. Figure 2 explains the set of important factors for
participation in the joint Master's programme as well as the different fields and thematic issues for a market ana-
lysis survey. The results of the survey showed that not only the topics but also the target audience of the pro-
gramme will change within the next three to five years. Thus, the challenge is to develop a flexible programme
in terms of the topics and target audience as related to the survey results. This challenge created the basic
framework and objectives for the development of the curriculum. In addition to these results, the market analy -
sis delivered other programme management findings related to such issues as pricing, delivery mode, accept-

able programme length, etc.
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Figure 2. Key factors for student participation in a postgraduate joint programme

Market needs and competence definition

A main objective of a competence-based programme is not only the definition but the organic integration of key
competences into the degree programme, which aims beyond the passive acquisition of knowledge to the pro-
ductive dealing with knowledge. In order to achieve this objective, the curriculum has to combine three different
types of competence: cognitive competence, methodological competence, social and self competence. The de-
fined competences of the programme are a set of these different types of competences. Each thematic module
is matched to the defined competences (see Table 2.). The relationship between the competence and module is
also described. The competence level (high, middLle or low) characterizes the module, which helps the academic
staff develop educational activities for each module in terms of competence levels. It also helps the academic
staff define the competence focus. This competence matrix shows the programme from the perspective of the
intersecting competence phase and module. The matrix is also a control mechanism that helps prevent over-
loading one module with to many competences and vice versa.
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Competence 1

Competence 2

Competence 3

Module 1 High Low High
Module 2 Middle Low High
Module 3 High High High

Table 2. Competence matrix related to thematic topics and modules

The competence matrix provides the module developers with an orientation about the entire programme
and advice about the competence portfolio for each module. Therefore, the competence matrix helps to de-
velop each module and at the same time could be used as a control mechanism to evaluate the modules in
terms of learning outcomes. In the particular case of the joint Master's degree programme development, the
competence definition took place as a four step concept: First, the project group responsible for the programme
mission, goals and expected target audiences describes the competences and thematic modules that should be
developed. Second, through a market survey, the target audience evaluates the defined competences and mod-
ules and adds additional competences and modules to the programme. In the next step, an external expert
group reflects on the set of competences and modules and advises the project team. Finally, the project team
defines the ultimate competences and modules and the relationship between modules and the corresponding
competences.

After defining the competences and modules, the project team starts to work on the thematic modules and
develops detailed module descriptions based on the principles of the European Credit Transfer System.

The education process: producing competences

The core process of a study programme is education and knowledge transfer. Developing knowledge, skills and
competences are the central elements of curriculum and educational processes. In addition, joint Master's de-
gree programmes can be seen as one of the driving instruments of a common European Higher Education Area.
These programmes aim to strengthen the exchange process and cooperation between universities at the
European level and close the gap between the countries. Therefore, the competence development at the HEIs
involved creates a more complex learning environment. As a result, the curriculum has to be designed such that
each student has the sustained opportunity to apply the knowledge, skills, attitudes, and values that have been
identified as intended outcomes to important issues, situations, and problems.

Institutions also need to provide information on how to translate generic descriptors into qualification pro-
files, obtained competences, course types and module descriptions, ratios between contact hours and workload
— depending on categories of modules. Then the educational processes employed to help students learn in each
module or activity remains fully consistent with research on learning and student development and is thus ap-
propriate for reaching both the module’s or activity's specified outcomes and those of the curriculum. The pro-
gramme needs high transparency so that students understand the purpose, structure, and processes of the cur-
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riculum, their responsibilities for learning, and how their progress will be assessed. The key issues in this process
are first the openness of the relevant universities and organisation to competence-based education and, second,
the compatibility of partner universities’ understanding of the criteria levels (design, process, quality and out-
comes) of the programme, and, third, the organisational and managerial understanding and workflow between
the universities.

The service process: supporting individuals

HEIs as knowledge-based expert organisations with a strong focus on teaching and research also need an un-
derstanding of service. Recently, HEI leaders tend to think of academic services as the third pillar and they have
begun to pay more attention to these services within HEIs. Education and research activities are 'de facto ser-
vices' for stakeholders. Faced with strong competition in the HE market, institutions are compelled to search for
competitive advantages. The integration of a service culture provides additional support for success, over and
above the original tasks of HEls. In this 'service mode’, HEIs have to change away from the attitude of being
ivory towers and should be transformed into relationship-based organisations. More and more universities try to
develop institutional service culture and understand their own mission to provide services for stakeholders.
Within this new direction, new products such as a Master's programme, also have to take students into consid-
eration as one of the stakeholder groups at HEIls. The orientation and changes in knowledge formation from
teaching to learning refer to a customer orientation in which the potentials and processes are coordinated with
the learning prerequisites provided by the students (Hansen, 1999). Examples of this are the new flexibility of
times and places of learning or the use of E-learning. Improvement of an institution’s services occurs by orient -
ing the services towards the students, as well as through the better use of students as external factors. This cus -
tomer orientation is reflected in the main processes of the HEI (i.e. teaching and research) as well as in the per-
ception of students, strategic partners and enterprises as ‘customers’. The first steps toward creating new rela-
tionships and developing competitive advantages for the institution in the long run include such initiatives as
alumni management and the improvement of academic services. Especially in the case of joint Master's pro-
grammes, the role of international offices and their staff becomes essential and vital for the transition between
HEIs and the students’ mobility from one university to another.

Monitoring program quality: knowing and improving actual results

Due to the rapid development of and changes in knowledge, especially in postgraduate and job related educa-
tion, curricula are dynamic, organic objects and therefore require continuous adjustments. This can be accom-
plished by consistent assessment and monitoring of the programme as a product and service, as well as of mar-
ket needs and changes. As a result, the programme should have an assessment plan that ensures that graduates
have the knowledge, skills, attitudes, and values described as intended outcomes of the curriculum. In addition,
related quality assurance procedures and a dynamic view on market needs are essential for the sustainability of
the programme in the long run. The quality reflection and development related to the programme life cycle are
important prerequisites of a successful programme in the postgraduate environment. Periodical programme re-
engineering and review of competences and modules automatically lead to a view of time, programme life-
cycles and changes. That is why curriculum development is a process and not a project. The monitoring and ad-
justment aspect must be considered during the primal development phase. Especially in joint Master's degree
programmes, the adjustment and change in established programmes align more institutional and process com-
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plexity and consequently must be considered from the very beginning. Student perceptions of programme satis-
faction should also be used to improve the entire programme. Finally, the question of how intended outcomes
are measured must have a clear answer in order to reveal what graduates are able to do and how they can use
the competences in their work Life.

Conclusions

Joint Master's degree programmes must be based on a common philosophy of the partner institutions. Develop-
ing this common understanding for the programme is a basic requirement to setting up the theoretical and prac-
tical framework for the programme. At least the curriculum has to be established based on a common educa-
tional philosophy and directly linked to the respective institutions' mission statements. A curricular mission
statement and defined curricular goals with planned learning outcomes and competences express the prin-
ciples, namely: what profile a prospective student should have, who the target audience for the programme is,
what graduates should know and be able to do. Furthermore, common attitudes and values for the teaching
staff are necessary in order to create an international programme oriented on academic environment. These
goals and their objectives have to be specified in significant aspects and in behavioural language that will permit
evaluation of their success, which is the curriculum’s real outcome. The required result of a curriculum is defined
first and foremost through teaching and learning. Therefore, the selection of course experiences and developing
students’ competences is essential to the quality of the curriculum. Furthermore, teaching and learning activities
must be carefully planned in the development phase in order to create an internationally coherent but flexible
curriculum that reflects national, regional and local distinctions yet still retains the defined outcomes and com-
petences of the programme. This implies the necessity to consistently monitor the effectiveness of the cur-
riculum in fostering competence development as well as the actual achievement of predetermined outcome
goals. Monitoring the modules and defining quality in teaching services help improve and secure the quality
level for all partner institutions and teaching staff involved. In an international environment, the intentional edu-
cational processes embedded in institutional habits and processes are focal points for the quality of educational
services. An effective joint Master's degree programme and curriculum highly depend on academic advising.
Academic advising in a postgraduate joint Master's programme is developmental; it should focus on students'’
expectations and needs and assist students to design curricular and non-curricular experiences that help them
achieve their own goals and learning outcomes. Meanwhile, joint Master's degree programmes could also be
seen as modern benchmarking tools for analysing and comparing institutional services and qualities for the
other involved institutions. Such tools also support further development within the home institution.
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Egyéni tanulasi utak Koppenhagaban II.

Schmitsek Szilvia*

Jelenlegi tanulmanyomban a Koppenhdgai Ifiusdgi Eletpalya-tandcsaddsi Centrum (tovdbbiakban KIEC) és a
Koppenhdgai Ifjusdgi Iskolahdldzat (tovdbbiakban Kil) mukédését, mindennapjait mutatom be, elsésorban az
ott dolgozo és tanuld résztvevok nézdpontja, torténetei alapjan, rdmutatva annak fontossagdra, hogy az ott el -
toltott idészak miért jelent forduldpontot az odajdrd lemorzsolddott vagy a lemorzsolddds veszélyének kitett di-
akok szamadra. A felhaszndlt 20 interjt iskolavezetdkkel, tandrokkal, életpdlya-tandcsadokkal, pszicholdgussal,
déntéshozdkkal és olyan volt didkokkal készitettem, akik a Kil tanuld-kbzpontu pedagdgidjanak, tdmogatd tanu-
l4si komyezetének és a KIEC-cel eqyuttmukoda intenziv életpdlya-tandcsaddsnak, megsegitésnek koszonhetd-
en megszerették a tanuldst, és visszatalaltak az oktatds és/vaqy a munka vildgaba. Ezen kivil betekintést kap-
hatunk a tanuldk és a helyi k6z0sség igényeihez rugalmasan alkalmazkodd intézményhaldzat sajatossdgaiba
négy kivételes intézmény bemutatdsan keresztiil, amelyek a kovetkezok: KIEC, Kil, Byhojskolen — Vidrosi Iskola,
Nye Veje — Uj Utak. A tanulmdny végén néhdny javaslatot teszek a dén jo qyakorlatok alapjan a korai iskolaelha-
gyds csOkkentését eldsegitd intézkedésekre, melyek megfontolds tarqydul szolgdlhatndnak hazai szinten a don-
téshozok, valamint a relevdns oktatdsi intézmények szamadra.

A tanulmany I. része a Neveléstudomdany 2015. 3. szamdban jelent meg.

Kulcsszavak: egyéni tanulasi utak, tanuld-kdzponty pedagdgia, tdmogatd tanuldsi kdrnyezet, tandr-didk
viszony, agazatok kozotti egyUttmUkodés, intenziv életpalya-tanacsadas

WAz dltalanosban kidbrandult voltam... de a Vdrosi Iskoldban felfedeztem valamiféle szuper erdt..., azt mondltak,
okos vagyok... vaqyis ez megadta az esélyt, hogy valahogy meglepetést szerezzek magamnak, bizzak magam-

"

ban.

Koppenhaga valasza a korai iskolaelhagyas csokkentésére

Interjiimban az érintettek beszamoltak elkdtelezettségukrél azzal kapcsolatban, hogy segitsék a fiatalokat ko-
zépiskolai tanulmanyaik befejezésében. Tébben hangsulyoztak, hogy a fiataloknak szUksége van a megfeleld tu-
dasra, kompetencidkra és Onbizalomra ahhoz, hogy alkalmazkodni tudjanak a valtozd munkaerépiac kihivasai-
hoz. A tarsadalom szerepvallalasat a Koppenhagai Ifjusagi Iskola vezetdje igy hatarozta megq. ,...Ddnidban kils-
ndsen fontosnak tarjuk, hogy a fiatalokat képezzik, buzditsuk a tovabbtanuldsra, mert igy jobb esélyeik lesznek
a munkaerdpiacon. Végzettség nélkil igen kevés elérhetd munkalehetdség van, és azok is csak rovid iddinter-
vallumra szdlnak. A fiataloknak meg kell adni az esélyt, hoqy sikeresnek érezzék maqgukat, fejleszthessék az én-
bizalmukat, hogy higqyenek abban, van j6vd szamukra ebben a tdrsadalomban... Ha ebben nem seqgitjik dket,
fenndllhat annak a veszélye, hogy a fiatalok hdtat forditanak a tarsadalomnak, mert azt érezhetik, hogy a tdrsa-
dalom nem tett semmi Ot €rtUk... vaqyis érvelhetnek: miért tegyek én barmit a tarsadalomért, ha az sem tett
semmi jot értem?” Egy személyes megjegyzé€s, ez volt az a pont 2012-ben, amikor a meghatottsagon kivil azt is
éreztem, hogy szakmai szempontbdl fontos része lesz Ddnia a késébbi doktori kutatdasomnak.

* University of Warwick, 6sztondijas doktorandusz, e-mail cim: s.schmitsek@warwick.ac.uk
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A Koppenhagai Eletpélya-tanacsadasi Centrum (UU Kobenhavn)

A fiatalok kézépiskolai tanulmanyainak tdmogatésaban fontos szerepet jatszik a Koppenhagai Ifjisagi Eletpélya-
tandcsadasi Centrum, amelyet Koppenhaga Onkormanyzata 2004-ben alapitott. Az intézmény az énkormanyza-
ton belUl a Gyermek és Ifjisagi Részleghez tartozik az oktatdsi rendszer kilonbozé dgenseinek szerepldivel
egyUtt, amely segiti az egyUttmUkodést az intézmények kozétt. A centrumban 120-130 életpalya-tandcsadd dol-
gozik, akik elsésorban Koppenhdga altalanos és kdzépiskoldit latjdk el. A centrum vezetdje beszdmolt arrdl,
hogy az 6nkormanyzattal intenziv a szakmai kapcsolatuk, informaljak éket tevékenyséqukrél, adatokat szolgal-
tatnak, amelyek segitségével az dnkormanyzat hatékonyabban tudja felhaszndlni a kormanytdl kapott forrdsait
az oktatas és ehhez kapcsolddd szolgaltatdsok fejlesztésére. Ezek az intézkedések hozzdjarulnak ahhoz is, hogy
az oktatds megtartd ereje minél hatékonyabb legyen. Az egyUttmuikodést megkonnyiti, hogy az dnkormanyzat
képviseldje havonta részt vesz a centrum dolgozdinak a megbeszélésein, ahol egyeztetni tudjak elképzeléseiket,
lehetéségeiket. Az intézmény vezetdje ezzel kapcsolatban a kdvetkezdéket mondta: ,A kollégdim sokat panasz-
kodnak a megndvekedett birokrdcidrdl, mert Uqy érzik emiatt kevesebb iddt tolthetnek a fiatalokkal, ami igaz
is... viszont folyamatosan hangsulyozom nekik, hoqy ahhoz, hogy észrevegyenek benninket, informdlni kell a
dontéshozokat, kellenek a statisztikak, az dsszefoglalok, hogy ldssdk, mire érdemes kdlteni a pénzt... a mdsik
pedig, ha nem hallatjuk a hangunkat, kénnyen elfelejthetnek benninket”.

Az el6z6 fejezetben felsorolt kételezd feladatokon kivil (életpalya-tandcsadas hetedik osztalytdl 24 éves ko-
rig, az alsokozépfokbdl a felsdkozépfokba vald atmenet mentordlasa és az egyéni oktatasi-nevelési tervek készi-
tése, valamint a tanuldk utankdvetése) a centrum részt vesz egyéb tevékenységek lebonyolitasdban, egyuttmu-
kodik mas szervezetekkel annak érdekében, hogy a fiatalokat minél sokoldalibban tudjak segiteni.

Az egyik ilyen egyUttmUkodd intézmény a munkaugyi kdzpont, ahol heti rendszerességgel dolgozik egy élet-
palya-tandcsadd, hogy szikség esetén ¢sszeallitson egy személyre szabott oktatdsi tervet azoknak a munkanél-
koli fiataloknak, akik szamdra nincs megfelelé munkalehetéség. Fontos megemliteni, hogy a munkalgyi koz-
ponthoz 18 éves kortdl fordulhatnak a fiatalok, és ettdl az életkortdl kezdve igényelhetnek munkanélkili segélyt
is. Bar az egyik kozpontban dolgozd tanacsadd elmondta, hogy a fiatalok ezt a lehetdséget kevésbé veszik
igénybe, inkdbb mas alternativakban gondolkodnak, hiszen sok lehetdség van, amibdl valogathatnak. A dan fia-
talok szamara azért is vonzd az oktatds mellett donteni, mert 18 éves koruktdl, ha aktiv didkjai barmely felsé-
kozépfokuU vagy a felséfoky oktatasi programnak, akkor jar szdmukra az Un. SU (Dan Oktatasi Tamogatds), ami
fix havi 6sszeget (kb. 2000-5000 DKK) jelent, amelynek mértéke attdl figg, hogy a csaladdal vagy fuggetlenil
él-e a fiatal. Az SU a felsé-kozépfoku és/vagy felséfokd tanulmanyok befejezéséig jar (UVM, 2015).

Viszont, ha a munkanélkuli fiatal Ugy érzi, hogy még nem készilt fel az oktatds vildgdba vald visszatérésre,
akkor a tanacsadd segitségével taldlhat egy atmenti munkahelyet, ahol dolgozhat addig, amig el nem kezd egy
oktatasi programot. A tandcsadd centrum munkatdrsa elmondta, hogy kb. 50 munkahellyel vannak kapcsolat-
ban, amelyek varjak azokat a fiatalokat, akiket 6k iranyitanak oda. Az életpdlya-tandcsadd centrum holisztikus
szemléletét bizonyitja az is, hogy a fiatalok komplex problémainak hatékony megoldasa érdekében a kilonb6zd
szektorok egyUttmUkddnek (1. dbra).
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17+
Eletpélya-tandcsadd
Centrum Oktatas: ISkDIék, KIEC
Szocialis Munkalgyi Szocialis Munkalgyi
intezmenyek K&zpont intézmenyek K&zpont

1. abra: J6 gyakorlatok a szektorok kozotti egyiittmiikodésre."

A centrum a munkalgyi kbzponton és a szocialis intézményen kivil szorosan egyUttmukddik a renddrséggel
is. A fiatalkorU bindzés megelézése, kezelése, valamint a problémak helyének és okanak feltarasa minden 6n-
kormanyzat szamara eldirt feladat, ennek érdekében kialakitottak egy egyittmUkodést (SSP)? az iskoldk, a szoci-
alis intézmények és a renddrség kozott. A partnerszervezetek munkajat nagymértékben segitik a centrum dolgo-
z4i, azaltal, hogy informacidt szolgaltatnak, egyUttmuikddnek mindenkivel, és ami kilondsen fontos, hogy tart-
jak a kapcsolatot a fiatalokkal. Ezen kivOl a koppenhdgai centrum egyik tanacsadodja kifejezetten azokra a
fiatalokra specializalédott, akiknek mar volt dolguk a renddrséggel, vagy veszélyeztetettek. igy szamolt be mun-
kajarol: ,,...igen, az SSP sokat seqgit mindnydjunknak, mert ezeknek a szerepléknek fontos egydtt dolgozni, hogy
megolddst taldljunk a bundzés megfékezésére... kiléndsen nehéz, azok segitése, akik valamilyen gengben van-
nak, és onnan akarnak kitdrni... erre eqyébként van eqy sajdtos megolddsunk, az EXIT (kijdrat), aminek keretében
a fiatalt egy olyan telepilésre kdltoztetjik, ahol nem taldlnak rd a banda tagjai, és ott segitjik abban, hogy Ujra
aktiv életet élhessen... a mdsik nehéz feladat azon fiatalok megqydzése, akik drogkereskedelemmel foglalkoz-
nak, mert a havi SU, amit fel tudunk ajanlani, meg sem kézeliti azt az 6sszeget, amit a sracok a dilerkedéssel ke-
resnek... de mindezek ellenére elmondhatd, hoqy sokkal sikeresebbnek érzek barmilyen erdfeszitést, midta az
SSP szerepldivel eqyiitt dolgozunk...” (Tanacsadd 1).

Ha egy blnelkovetd 18 éves kor alatti, akkor fiatalkord bindzéknek fenntartott intézmeényben van, de napkdz-
ben jarhat a varos iskolaiba. Iskolai elhelyezésiket és nyomon kdvetésiket a tanacsadd is segiti. A napkdzbeni
iskola fontossagardl a kdzpont vezetdje ezt mondta: ,...sokkal kénnyebb megtdrni a binézdi karriert, ha integ-
rdljuk a fiatalt eqy iskolai k6z6sségbe, megadjuk neki az esélyt a folytatdshoz... Azt is fontos tudni, hogy nalunk
Danidban 25 éves korig a fiatalok nem szerepelnek a bindgyi nyilvantartdsban”.

Az elézbekben emlitett intézményeken kivil a tanacsadd centrumok egyUttmUkddnek pszicholdgusokkal,
pedagdgiai kdzpontokkal, diszlexia centrumokkal és pszichiatriai intézményekkel is. A tanacsaddk tdbben is

1. A"17+" egy olyan szektorok kozétti egyUttmUkodésre utal, ahol az érintett intézmények az adott fiatalt — aki elmilt 17 éves és
sem az oktatasban sem a munkaerdpiacon nincs jelen (NEET) — egy olyan személyre szabott programmal segitik, amely valaszt
ad az oktatdsi, a szocidlis és a munkaerd-piaci igényekre.

2. SSParovidités a harom szereplé kezddbetUjébdl adddik Ossze: szocidlis intézmények (sociale ydelser), iskola (skole),renddrség

(politi).
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megerdsitették, hogy jé kapcsolatuk van az iskoldkkal, napi szinten kommunikalnak velUk. Beszamoltak arrdl s,
hogy mikor az iskoldban tartdzkodnak, akkor ,az ajté mindig nyitva all"* elvet kdvetik, tehat a didkok — akar eld-
zetes egyeztetés nélkul — barmikor bemehetnek hozzajuk. Az iskola a tandcsadd szamara hozzaférhetdséget biz-
tosit intranetjéhez, ezzel is eldsegitve a gordilékenyebb egyittmUkodést, kapcsolattartast. A palyavalasztas
megkonnyitése érdekében az iskoldkat és a palyavalasztas el6tt All6 fiatalokat a KIEC egy nagyszabasy szakmai
rendezvénnyel* seqiti, ahol az &sszes kozépfoky oktatési intézmény, a KIl iskol4i és a KIEC munkatérsai is bemu-
tatkozhatnak. Az eseményen a fiatalok beszélgethetnek az adott kdzépiskolak didkjaival, tandraival és a palyava-
lasztasi tandcsaddkkal, ezen kivil kiprébalhatjak a kilénbozé standokon bemutatott tevékenységeket és a KIEC
Onismereti labirintusat is, amely a ,Mine Muligheder”, azaz a ,Lehetdségeim” nevet kapta.

1-11. kép: A kozépfokii oktatasi intézmények és a KIEC nyilt foruma (sajat készitésti féenyképek)

3. ,Open-door policy”
4. Ez anyilt szakmai férum minden tanévben, november masodik felében Koppenhaga legnagyobb koncertaréndjaban, a Forum

Copenhagen-ben ker(l megrendezésre.
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Koppenhagai Ifjusagi Iskolahalézat (Kebenhavns Kommunes Ungdomsskole)

A dan ifjUsagi iskola egészen a XIX. szazadra nyulik vissza, Grundtvig® és Kold® gondolataihoz és munkassaga-
hoz, akik hittek az oktatdsban vald 6nkéntes részvételben, az egymas iranti felelésségérzet fontossagaban és
leginkabb az ,iskola az életnek” elvben, amelynek célja valaszt adni azokra az dllanddan valtozé tarsadalmi, gaz-
dasaqi, kulturalis kihivasokra, amelyekkel az egyén, a kdz0sség, a nemzet és az egész emberiség szemben taldlja
magat (SFSM, 2015). Késébb aztan a masodik vildghdbory folyaman, 1942-ben, toérvényben rendelkeztek arrdl,
hogy mindegyik 6nkormdnyzatnak legyen ifjisdgi iskoldja, amely az oktatds altal fegyverként szolgalt a fasiz-
mus és a parancsuralmi rendszerek eszméjének elterjedése elleni kiizdelemben. Célul tUzték ki, hogy a fiatalokat
iskola utan érdekes délutani programok szervezésével tavol tartsdk az utcatél annak érdekében, hogy a dan tar-
sadalom demokratikus allampolgdraiva valjanak. A délutani szabadidds programok szervezése sokdig az ifjusagi
iskola tevékenységének fokuszaban maradt. Az 1990-es évek masodik felétél viszont kialakult a mostanihoz ha-
sonlé két 6 képzési struktura, vagyis a tandran kivili (szabadidds) nevelés és a nappali tagozatos iskola.

Ebben az id6szakban a KKI még csak egy kis iskolahdldzat volt, mara viszont kulcsfontossagu szerepld Kop-
penhaga oktatasi szcéndjaban, sét, a haldzat vezetbije szerint ez mar egy egységes rendszerré forrta ki magat,
ezenfelUl egy szemléletet is képvisel. Ennek a szemléletnek a kialakuldsara nagymértékben hatott az iskolahald-
zat E2C-hez’ vald csatlakozasa, ugyanis a vezeté elmondta, hogy adaptaltdk a masodik esély koncepcidt. A ,ma-
sodik esély iskola” program alapelvei:

« Azilyeniskola kilon erre a célra szant eréforrassal (helyszin, személyzet) rendelkezik.

« Apedagdgiai eljarasokat a sokoldalUsag, innovacio, rugalmassag és a személyre szabottsag jellemzi.

« Azelméleti és gyakorlati oktatdsba is betekintést nyuijt, a rendszer kozponti alkoté eleme és célja, hogy
a szakmai és szocidlis kompetencidk elsajatitasanak kiemelt szerepe legyen.

«  Azalkalmazott pedagdgiai eljarasok célja a tanuldi lemaradasok behozdsa (anyanyely, idegennyelv, ma-
tematika, informatika).

«  Kulcsfontossagu a tanulas készségének kialakitasa.

«  Fontos, hogy a didkok az iskolai szabalyokat és kotelezettségeket tiszteletben tartsdk, masokat és sajat
magukat tiszteljék, megismerjék a kdzosséghez tartozds érzését, s akdar el tudjanak kotelezédni egy pro-
jekt mellett.

«  Atanuldk teljesitményét tobbnyire kompetencia-portfolié alkalmazasaval értékelik, amely segitségével
a tanulodk is aktiv részesévé valnak az értékelés folyamatanak.

« Azitt végzett munka Osszetett, tehdt az oktatdsi, szakmai valamint szocidlis jellegy problémak megol-
ddsara egyarant torekszik (Cresson és mtsai., 2005).

Amint a fentiekben mar emlitésre kerUlt, az ifjisagi iskoldk mUkodtetése az 6nkormdnyzatok feladata, amihez
szervesen kapcsolddik az azokrdl a fiatalokrdl vald gondoskodds is, akik nem allnak készen a komprehenziv isko-
la kilencedik osztalyanak befejezése utan a magasabb iskolafokba valdé atmenetre, vagy lemorzsolddtak a ko-
zépfoku oktatasbdl. Ennek megolddsara az ifjusagi iskoldk haldzatan kivil szdmos mds intézményi megoldas is

N.E.S. Grundtvig (1738-1872): lelkész, koltd, filozdfus, az népfdiskola mozgalom megalapitdja.
Christen Kold (1816—1870): tandr, Grundltvig palyatarsa, a népféiskola és szabadiskola mozgalom Uttordje.

1999-ben a hollandiai Heerlenben fiiggetlen non-profit szervezetként megalakult az E2C — European Association of Cities, Insti-
tutions and Second Chance Schools — Varosok, Intézmények és a Masodik Esély Iskoldi Eurdpai Szévetsége. 1998-ban még a
projekt keretében, az E2C létrejotte 6ta, pedig a szdvetséq szervezésében minden évben mds-mds orszagban taldlkoznak a
szervezet tagjai. Az E2C-nek jelenleg megkdzelitéleg negyven tagszervezete van 11 orszagbdl, amelyek Dania, Franciaorszag, Ir-
orszag, Hollandia, Lengyelorszag, Spanyolorszag, Svédorszag, Gérogorszag, Magyarorszag, Németorszag és Szlovénia.
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létezik Koppenhagdban. Roviden, négy intézményi kezdeményezés: (1) ifjusagi iskoldk kildnbdzé nappali tago-
zatos programjai (2) alapszinty szakképzési programok (3) 10th Grade - tizedik osztdly (4) Produktionsskole —
eqgy kdzos ,termék” létrehozasara, majd értékesitésére fokuszald iskola.®

A koppenhdgai alsdkdzépfoku iskolaztatasbdl (kilencedik osztaly vége) a fels6kdzépfoku oktatasba vald at-
menetet seqitd intézményhaldzatot és a szektorok kdzotti egyuttmuikodést jolillusztralja az aldbbi dbra (2. dbra).
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2. abra Az atmenetet segit6 intézményhalozat Koppenhagaban (Brynaa, 2010).

Amint lathatd, szamtalan lehetéség kinalkozik a koppenhagai fiatalok szamara. Errél az egyik volt didk igy
nyilatkozott: ,...nagyon ériltem, hogy a kilencedik befejezése utan nem kellett gimndziumba mennem, hanem
valaszthattam a rengeteg kreativ kurzus kézil... éreztem, hogy még nem dllok készen..., és olyan jo volt, hogy a
suli tandcsaddjdnak segitségével kivalaszthattam azt, ami a legjobban tetszett... ennek a kreativ kurzusnak k6-
szénhetem, hogy javitottam a jeqyeimen, sikeresnek éreztem magam végre valamiben, és magabiztosabban
mehettem az ott eltoltott év utan a gimndziumba...”

Az alternativ kurzusok jellege és kindlata folyamatosan és rugalmasan valtozik, reflektalva ,Koppenhaga igé-
nyeire”. A Kl vezetéje elmondta. ,...kurzuskindlatunkkal folyamatosan ki kell szolgdlnunk a helyi igényeket,
figyelembe kell vennink mind a déntéshozok, mind a fiatalok elvdrdsait, amikor meghatdrozzuk progra-
myjainkat... mindeqyik programot akkor hoztuk létre, mikor kereslet lett rdjuk...” A Koppenhagai Ifjisagi Iskola
dolgozdi olyan programokat inditanak, amelyek tulajdonképpen a hagyomanyos iskolarendszer kiegészitéjeként
Uj oktatdsi tartalmakkal és mddszerekkel segithetnek a fiataloknak visszatalalni az ismeretelsajatitds, szdmukra
addig riaszténak tind vildgaba. A Kl alternativ iskolai programjai:

1. Tandran kivili (szabadidds) nevelés a varos 6t pontjan.
2. Nappali tagozatos iskoldk:

8. Ebben az iskolatipusban a tanuldk fél/egy évet téltenek, kis csoportokban dolgoznak egy adott projekten/terméken, amit egy
kUls6 partner megrendelésére készitenek el. A fiatalok targyalnak a partnerrel a termék elkészitésének paramétereirdl, ezen ki-
vl megegyeznek ennek ardrdl is. A projekt elkészitése kiegészUl intenziv életpalya-tervezési tandcsadassal és Onismeret-fej-
lesztéssel is, s6t a ,Bridge Building” keretében kilonbdzé kozépiskolakat és munkahelyeket is meglatogathatnak a fiatalok,
hogy a megkonnyitsék palyavalasztasukat.
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a. Byhojskolen — Varosi Iskola (kb. 120 tanuld): Harom kreativ kurzusa van: zene, mivészet és dizajn.
Ezen kivil pedig még két tantargyi felzarkdztatasra fékuszald programmal varja a fiatalokat: a Basis
és a Turbol0 (részletek ld. késébb).

b. Nye Veje — Uj Utak (kb. 30 tanuld): azok a 15 és 21 év kozotti fiatalok toltenek itt fél-egy évet, akik
mar rég elvesztették a kapcsolatot az iskolarendszerrel az elézdleg elszenvedett iskolai kudarcaik
miatt. Elsésorban a szocidlis és személyes kompetencidk fejlesztése all a kdzéppontban.

c. The 8™ +9" Grade- ,8-9. évfolyam”: ide két évig jarnak a komprehenziv iskolabdl lemorzsolddott,
veszélyeztetett fiatalok (14-17 év), ami utan tovabbtanulhatnak vagy esetleg mehetnek a munka vi-
lagaba. A programot 2007-ben inditottak, ami része volt az énkormanyzat bindzésmegeldzési
programcsomagjanak.’

d. Dagkursus (kb. 120 tanuld): nappali kurzus 15-19 éves lemorzsolddott fiatalok szamara, akik a hagyo-
manyos iskolarendszerben nem tudtak befejezni az alsdkozépfoku oktatast, és itt a kilencedik osz-
talyt lezard vizsgak megszerzéséhez segjitik éket. 12 fés csoportokban tanulnak a didkok, és minden
oran két tanar van veluk (kéttandros modell).

e. Hindergade Skole (kb. 90 tanuld): iskola idegenajku fiatalok szamara, akiknek segitenek a dan nyelv
elsajatitdsaban, hogy az orszagba valéd megérkezésik utan minél hamarabb el tudjak kezdeni ko-
zépiskolai tanulmanyaikat, megkonnyitve ezzel is integracidjukat.

f.  U-Turn- ,Te fordulsz"(12-13 tanuld az iskolai részben): egy iskolaval' egybekdtott -multidiszciplindris
teamet foglalkoztatd, holisztikus szemlélet’ centrum olyan, kdnnyd drogokat hasznalé fiatalok (14—
25 év) szamara, akik dnszantukbdl fordulnak az intézményhez, hogy leszokjanak a szerhasznalatrdl.
Itt a tanuldk az alsé-kdzépfoku oktatdst tudjak befejezni.

A koppenhagai modell j6 példa arra, hogy azokat a tanuldkat, akiket kudarcok értek a tobbségi iskolaban, mi-
ként lehet segiteni iskolai és tarsadalmi integracidjukban. Az altaluk valasztott stratégia azért is tekinthetd haté-
konynak, mert differencialtak az intézményeiket a fiatalok igényei szerint. Ezek a programok, tehat az un. aktiv
pedagdgia mddszerei alapjan mikddnek, vagyis a tanuldk minden egyes fazisban és minden lehetséges alka-
lommal sajat maguk fedezik fel az ismereteket, és feleldsséget vallalnak sajat tanuldsuk irdnt (Brynaa és Johan-
sen, 2010). Az iskolakban tovabba hangsulyt fektetnek a tanuldk gondolkodtatasara, felelésségvallaldsara és
onmaguk elkdtelezésére is késztetik Sket.

A tanulast és az értékelést illetden dsszefoglaldan elmondhatd, hogy ezek a modellek sikerorientalt pedagd-
gian alapszanak a hatékonysag érzésének megerdsitése érdekében (Brynaa és Johansen, 2010). Tehat barmilyen
kis sikerrél legyen is sz6, az minden esetben batoritast és pozitiv értékelést von maga utan. Az értékelés nem
szankciondldsra hasznalt eszkdz, hanem a didk szamadra lehetévé teszi az egyes képzési szakaszokban elért fejl-
dés mérését.

A tovabbiakban azt a kétnappali tagozatos programot ismertetem részletesebben, ahol a legtébb interjUmat
és megfigyelésemet készitettem.

9. Aprogram célcsoportjat alkotd didkok a folyamatos hianyzdsok miatt estek ki az altaldnos iskoldbdl. Az is jellemzd vonds, hogy
ezeknek a tanuldknak a szilei nem mUkodnek egyitt az iskoldval. A felvételt kilonbozd kritériumokhoz kotik, amelyekben elva-
rasokat tdmasztanak a tanuldval és a szilével szemben is. Ezeket az elvarasokat egy szerzédésben irjak le, amit mind a tanuld -
nak, mind a szUlének jéva kell hagyni, és elfogadni.

10. Csak az iskola tartozik a Kll-hoz, ami négy tanart alkalmaz 12 didkhoz (14-18 év). A didkok altaldban 6-8 hdnapot toltenek itt, ez -
alatt az idészak alatt nemcsak behozzak tantargyi lemaradasukat, de egy sajatos heti rendet kdvetnek, ami az egyéni beszélge-
tésekbdl, terdpids csoportfoglalkozdsokbdl és az egészséges életmdd — tapldlkozasi szokdsok, sport — fortélyainak

elsajatitasabdl All. A sz0l8knek is tartanak terdpids csoportokat, ahol megoszthatjak problémaikat.
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Byhojskolen- Varosi Iskola

A graffiti és az egyenléség iskoldja”, ahogy a legtobb didk jellemezte Byhojskolent, amikor megkérdeztem t6-
L0k, mit jelent szamukra az intézmény. Eqyikik ezt mondta: ,Képzelj el egy fotdt, sok didkkal, akik mind moso-
lyognak, az eqyik punk, a mdsik drdma kirdlynd, a harmadik got, a neqyedik rocker, aztan vannak a deszkdsok, a
gengszterek, meg olyan, aki eqy szot sem szol egész évben, de itt mind dsszetartozunk...erted? ...itt mindenki-
nek van helye...ja, és k6zépen all Ulla (a tandcsadd (sz. m.)), aki eqy angyal, tényleq... és akkor a sok graffiti kori-
(6ttink a falakon, meg a kosdrlabdapalya...”.

Byhojskolen a 90-es évek végén jott létre — akkor még mas néven —, és kreativ tizedik osztalyokat (drama,
foto-film, dizajn, mUvészet, zene) inditott a kilencedik évfolyamot végzett didkoknak, akik nem alltak még ké-
szen a fels6kozépfoky tanulmanyok elkezdésére, vagy valami miatt kiestek a kozépfoku oktatdsbdl. Az évek fo-
lyaman — kilondsen az Ifjisdgi Programcsomagok bevezetése 6ta — a kreativ osztalyok szama 6trél hdromra
(zene, dizdjn, mUvészet) csdkkent, mivel a dan oktatdsi rendszerben el6térbe kerUlt a tantargyi tudds fontossaga.
Eppen ezért nyitottak két Uj osztalyt 2010-ben, ezek kozil az egyik az Un. Basis (alap), a mésik az n. Turbol0
(Gyorsitott10.). A Basis-be elsésorban olyan fiatalok kerUlnek, akiknek kilonbozd okokbdl kifolydlag sorozatos
iskolai kudarcaik voltak és jelentds a tantargyi (dan, matematika, angol) lemaraddsuk. Ebben az osztalyban a
kéttandros modellt alkalmazzdk, hogy minél tobb figyelem jusson a tanuldkra. Az elsé félévben elsésorban a
csapatépitésen és onbizalom-fejlesztésen van a hangsuly, hogy a didkok megérezzék, ,6k igenis fontosak”. A
Turbol10-be ezzel szemben olyan tanuldk kerilnek, akik idésebbek (17-21 év), és elsédleges céljuk, hogy fél év
alatt letegyék a tizediket lezard vizsgat. Sokuk szamara ez az utolsé esély, hogy bekeriljenek egy kozépfoky ok-
tatasi intézménybe, sét mivel dnszantukbdl valasztottak ezt a programot, ezért kilondsen eltokéltek az intenziv
félév minél sikeresebb elvégzésében. A kreativ osztalyok (zene, dizajn, mUvészet) tanuldi heti 16 draban az adott
specializacionak megfelelé mivészeti érakat latogatnak, a fennmaradé idében pedig angolbdl, danbdl és mate-
matikdbdl a szintjuknek megfeleld tanuldcsoportban fejlesztik tudasukat. Mindegyik tanuldcsoport maximum 15
féboL all, és reggel kilenctél délutan félharomig vannak éraik.

Az iskola hitvalldsa, hogy mindenkit meg kell tanitani arra, hogy megismerjék és megbecsiljék sajat és ma-
sok értékeit. Ezen kivUl pedig fontosnak tartjdk, hogy a kreativitast mint eszkdzt felhaszndljak az ismeretelsajati-
tas érdekessé tételére. igy a fiatalok aktiv részesei lehetnek egy alkotd folyamatnak. Az iskola holisztikus jellegé-
b6l adddik, hogy a kreativ tanuldsi-tanitasi folyamatot intenziv életpdlya-tandcsaddssal egészitik ki. Ennek az in-
tézménynek két életpalya-tandcsaddja is van, az eqyikUk részmunkaidében, a masikuk pedig teljes allasban, 6
Ulla, ,akihez mindig fordulhatunk tandcsért”. Ulla az intézmény kulcsfigurdja, sokat segit a fiataloknak problé-
maik megolddsaban. Ha szikséges, akkor ¢sszekoti Oket kiilsd intézményekkel (KIEC, diszlexia centrum, peda-
gdgiai intézet, pszichidtria, szocidlis intézmények, renddrség, gyamhatdsag, stb.). Didkjai palyavalasztasat men-
toralja a tanév folyaman, azaltal, hogy mindenkinek koveti a személyre szabott projektjét, amelynek meghatdro-
zott mérfoldkovei és feladatai vannak, és ennek kdszénhetden a palyavalasztds idején a diak magabiztosan tud
valasztani.

Ulla azon kivil, hogy egyénileg és kiscsoportban taldlkozik a tanuldkkal, beldtogat néha a csoportok drdira,
s6t palyaorientacids drakat is tart. Az adminisztracids teenddk lebonyolitdsdban is rengeteget segit azoknak a
fiataloknak — kollégdjaval egyUtt —, akiknek nem ddan az anyanyelvik és/vagy nem a szileikkel élnek egyitt.
Ullaigy nyilatkozott errél: ... fontos ezeknek a fiataloknak, hogy érezzék, mellettik vagyunk... ha valamelyikik-
nek aggddnia kell a lakhatdsa, a csalddja vagy a bevétele miatt, akkor nem tud részt venni abban a munkaban,
ami itt van, 6 pedig azért van itt... Szerencsém van a kollégdimmal, mert mindnydjan naqyon kedvesek és segitd-
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készek, meg tudunk beszélni mindent... ebben a tuddsmegosztdsban még naqy segitségemre van a heti rend-
szerességu team is... az iskoldn kivil pedig tudok beszélni a tobbi tandcsaddval mds ifjusdgi iskoldkbdl vagy a
centrumbdl...”.

Az iskola fontosnak tartja a sz0l6kkel vald kapcsolattartast, ezért a szokdsos beszélgetéseken, fogadddrakon
kivol meghivjak 6ket kilonbozd rendezvényekre, az egyik ezek kozil a ,Szilék estéje”, ahol a programok musor -
szamokkal vagy kiallitdssal mutatkoznak be.

Az igazgatd beszamolt arrdl, hogy a szilékkel dltaldban j6 a kapcsolatuk, szamithatnak rajuk. Ezen kivil meg-
emlitette azt is, hogy sok sz0l6 lelkesen szamol be arrdl, hogy a gyereke végre motivalt a tanuldsra, és szeret is-
kolaba jarni. A volt didkokkal készilt interjuk alapjan megallapithatd, hogy szerintUk az iskola erésségei a tanar-
didk kozotti partneri viszony, egyéb interperszonalis kapcsolatok, a térédés és a kdzosséghez tartozas élménye.
A tandrok mddszertani felkésziltségukkel, reflektivitasukkal, nyitottsagukkal és a fiatalok iranti elkdtelezettsé-
gukkel, odaadasukkal sokat segitenek az idekerild didkoknak a tanulds iranti érdeklédés felkeltésében. Az egyik
diak igy fogalmazott: ,... nem tudom pontosan, mit kaptam itt, valamiféle optimizmust, de azt tudom, hogy még
az egyetemen is ebbdl tapldlkoztam... itt el tudjdk veled hitetni, hogy menni fog, képes vagy ra...".
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1. kép: Tanuldk dolgoznak projektjiikon; 2. kép: Iskola kiviilr6l; 3. kép: ,Sziil6k estéje”; 4-5. kép: zene ora; 6-7. kép:
miivészet ora; 8. kép: dizajn ora; 9. kép: teremajto (Sajat készitésti fényképek)
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Nye Veje — Uj Utak

A Nye Veje és Byhojskolen munkatarsai egy szakmai teamet alkotnak annak ellenére, hogy a két iskola a varos
két kilonbozd pontjan van (2014-ig két egymas melletti épuletben voltak). Az idekerilé fiatalok (15-21 év) ki -
lonb6zd okok (addikcid, bandakba keveredés, pszichés problémak, tanuldsi-, magatartasi- és beilleszkedési za-
varok) miatt teljesen elidegenedtek az iskolarendszertSl. Eppen ezért ebben az intézménytipusban nem a tantar-
gyak tanuldsan, hanem elsésorban a szocialis és személyes kompetencidk fejlesztésén van a hangsuly, amelyek
segitségével probaljak integralni a fiatalokat az iskola vagy a munka vildgdba. A didkok a tanév folyaman folya-
matosan érkezhetnek, altaldban fél évet toltenek itt (néhdnyan egy évet), ami alatt intenziv életpalya-tanacs-
addsban részesulnek. A csoportok méretérél elmondhatd, hogy jellemzéen 14-15 f6bdl allnak. Az iskolanak hat
statusz all a rendelkezésére, melyet hét tandr tolt be, és két életpdlya-tandcsadd osztozik masfél statuszon, de
munkdjukat egyéb részmunkaidés munkatars (pszicholédgus, jégatandr, kick-box edzd) is segiti. A program dra-
rendje is egyértelmUen mutatja, hogy itt elsésorban nem az ismeretelsajatitas all a kézéppontban:

* Reggel gyilekezd, kdzben reggeli, amelyet beszélgetd kor kovet.

«  Napkozben workshopok és egyéni iskolai munka valtogatjak egymast.

« A tantdrgyak”: kilonbozd sporttevékenységek, mizeumlatogatds, filmnézés, olvasas a kdnyvtarban,

stb.

* Anap 9.00 - 14.00-ig tart, és kdzben van egy féléras ebédszinet.

Ennek a kezdeményezésnek a hatékonysagat szamadatok is aldtdmasztjak, ugyanis az itt végzett 80 tanuld-
bdl 54 ment szakiskolai vagy egyéb kdzépfoku képzést biztositd oktatdsi programba, 14 didk megtaldlta helyét a
munka vildagdban, a tobbiek pedig lemorzsolédtak (Brynaa és Johansen, 2010)."!

Osszefoglalas

Végezetil elmondhatd, a koppenhdgai nappali tagozatos programok alapvetd célja, hogy az ott tanuld didkok le
tudjak tenni azokat a vizsgaikat, amivel tovabb tudnak lépni egy magasabb iskolafokozat vagy a munka vildga
felé. Az itt tanité tanarok azt tekintik kUldetésuknek, hogy ne a fiatal alkalmazkodjon hozzajuk, hanem pont for-
ditva, 6k alkalmazkodijanak didkjaik igényeihez. A programokban megjelené személyre szabott pedagdgiai gya-
korlat és a kis osztalylétszam lehet6vé teszi, hogy az addig tanulasi kudarcokkal kizdd fiatalok behozzak lema-
radasaikat, és lehetéséguk adddjon a szocidlis kompetencidk terén megmutatkozd hatranyaik lekizdésére is
(Schmitsek, 2010).

A KlI minden egyes didkjanak van sajat egyéni nevelési terve, amelyben az ott szerepld oktatdssal és tandcs-
addssal kapcsolatos tartalmakat az adott fiatal igényei hatdrozzak meg. Tulajdonképpen ez egy olyan pedagdgi-
ai folyamat alapjat képezi, amelynek célja az autondmia kialakitasa. A Kl programjai nagymértékben hozzajarul -
nak a 2015-re kit(zott ambicidzus 95%-os kdzépiskolai végzettség megszerzésére vonatkozd aranyszam eléré-
séhez. A Kll vezetéje beszamolt arrdl, hogy programijaikbdl 85-95%-ban mennek tovabbtanulni a fiatalok. A
legutdbbi Eurydice adatok is azt tdmasztjdk ald, hogy Dania sikeresen teljesit a lemorzsolddasi aranyszamok

1. Az alabbi két vided azt a projektet — Rapkings — illusztralja, amelyet az egyik tandr, Adonis Gomez kezdeményezett annak érde-
kében, hogy minél ,fiatal-centrikusabban” motivaljak a Kil tanuldit. URL: https://www.youtube.com/watch?v=wqpKvRtbfhk
Utolsé letoltés datuma: 2015. augusztus 14. URL: https://www.youtube.com/watch?v=xB3pZh8AqZM Utolso letoltés datuma:
2015. augusztus 14.
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csokkentésében, ugyanis naluk ez jelenleg 8%, tehat mar 2015-ben elérték, sét javitottak, a Europe 2020-ban
meghatdrozott eurdpai unids orszagok szamara tervezett elérendd 10%-0s lemorzsolddasi aranyszamot ( Eurydi-
ce, 2014).

Befejezés-ajanlas

A tanulmany a dan kontextus leirdsa utan a Koppenhagaban mikddé komplex életpalya-tandcsadas és ifjusagi
iskolahaldzat rendszerét mutatta be, ezzel is hozzdjarulva ahhoz, hogy minél tébb nemzetkdzi j6 gyakorlatot is-
merhessUnk meg. Hazankban bar mar (étezik egy, a lemorzsolddas csokkentését célzd orszagos mérety straté-
gia, de a koncepcidhoz szikséges intézményrendszer kiépitése még varat magara. Pedig fontos lenne mieldbb
lépéseket tenni annak érdekében, hogy a 2009 6ta ndvekedd lemorzsolddasi aranyszamunk (2009-ben 11,2%;
2013-ban 1,8%) csokkenjen, és 2020-ra megkdzelithesse az orszdg altal vallalt 10%-ot ( Eurydice, 2014). A dan jé
gyakorlatok alapjan megallapithatd, hogy az altalanos iskolabdl a kdzépiskolaba vald dtmenetet segité egyéni
életpdlya-tandcsadas, s majd ennek kdszénhetden az egyéni tanuldi utak megtervezése kilondsen hatékonynak
bizonyul a veszélyeztetett fiatalok korében. Eppen ezért nalunk is fontos lenne, hogy a palyaorientacidt/életpa-
lya-tanacsadast egy fuggetlen, csak ezzel a tevékenységgel foglalkozd, erre (elsésorban BA és/vagy MA képzés-
ben) képzett és kijelolt szakember végezhesse az iskoldkban.

Magyarorszagon jelenleg a tovabbtanulasi, palyavalasztdsi tandcsadasi feladatokat a pedagdgiai szakszol-
galatok atjak el (15/2013. (Il. 26.) EMMI rendelet 26. §) Szamszer(sitve ez azt jelenti, hogy tankerUletenként van
eqy ilyen szakember, sét a rendelet 7. mellékletében megadott szamadatok alapjan a févarosra 10, a megyék
esetében altaldban harom, nagyobb megyékre 6t, orszagosan pedig 76 tovabbtanulasi, palyavalasztasi tanacs-
adassal foglalkozd szakember jut. (15/2013. (Il. 26.) EMMI rendelet). Ezek a szamok igen csekélynek mondhatd -
ak, kilondsen akkor, ha 6sszehasonlitjuk a Koppenhdga oktatdsi intézményeit lefedd teljes munkaidds, kimon-
dottan erre a feladatra képzett, 120-130 életpdlya-tandcsadd szamaval.

Erdemes kitérni a rendelet 6. mellékletében leirt végzettségekre is, ami alapjan elldthatja valaki a palyava-
lasztasi tandcsadast. Ez lehet pszicholdgus (tandcsadd-, pedagdgiai-, dvoda- és iskola szakpszicholdgus), ta-
nacsadd pedagdgus (barmely egyetemi és féiskolai szinty pedagdgus végzettséq és szakképzettség és didkta-
nacsadas, vagy iskolai tanacsadd és konzultans pedagdgus vagy tanuldsi és palyatanacsadds vagy palyaorienta-
ciés tandr szakiranyl tovabbképzési szakképzettséggel vagy palyaorientdcid szakterUleten végzett
szakvizsgaval) (15/2013. (Il. 26.) EMMI rendelet). Tehat ezen tények és a gyakorlati alkalmazas alapjan elmond-
hatd, hogy a palyavalasztasi tandcsadast elsésorban szakirdnyu tovabbképzéssel rendelkezd pedagdgusok vég-
zik, akiknek a szdma igencsak elenyészé. Problémat jelent az is, hogy azok a pedagdgusok, akik erre ki vannak je-
l6lve, nem részesilnek sem plusz anyagi juttatasban, sem draszamkedvezményben, sét sok esetben még az is
megkérddjelezhetd, hogy valdban értenek-e a palyavalasztasi tandcsaddashoz. Annak érdekében, hogy a fiatalok
minél eredményesebben megtalaljak helyiket az oktatas és/vagy munka vildgaban, szikséges lenne az dgazat-
kozi egyuttmuikddésekre épulé programok kialakitasara, melyeknek a dan tapasztalatok alapjan produktiv hata-
sa van, ezzel is segitve az érintettek munkajat. Eppen ezért hazankban is fontos lenne, hogy a kiilénbdzé dgaza-
tok:az oktatas-koznevelés, a szocidlis, a csaldad- és ifjusagugyért felelds teriletek, valamint az egészségigy és a
kozigazgatds hatékonyabb és szorosabb kooperdcidra épUld programokon keresztil mikddjenek egyitt (mint
példaul a fent ismertetett dan 17+ program vagy az SSP). Ugyanis nalunk a f6 problémat az jelenti, hogy a kilon-
boz4 terlletek képviseldi egymastdl elszigetelten dolgoznak. Ezen kivil azt is égetd problémanak tartom, hogy

jelenleg nincs minden iskolaban gyermek- és ifjisagvédelemmel foglalkozd szakember.
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Az iskolan belUli egyuttmUkodés erdsitése, a tantestiletet dsszefogd team-munka kialakitasa sokat segithet-
ne a didkokkal kapcsolatos problémak orvoslasaban. Tehdt szikség lenne egy olyan férumra, ahol a szaktana-
rok, a kildonbozé kompetencidval rendelkezé szakemberek — csalddgondozdk, szocidlis szakemberek, pedagdgi-
ai szakszolgalat dolgozdi, a gyermekjoléti szolgadlat munkatarsai, pszicholégusok — tapasztalatot cserélhetné-
nek, a mostanindl intenzivebben mUkddhetnének egytt.

Mind a daniai oktatasi rendszer tanulmanyozasa, mind a magyarorszagi alternativ iskolak gyakorlatabdl szar-
mazo tapasztalatok, megfigyelések azt tamasztjak ald, hogy a didkok bevondsa az adott oktatdsi intézmény
dontéshozatali folyamataiba jelentés mértékben segit abban, hogy a didkok megszdlitva érezzék magukat. Az
ilyen demokratikus forumok kialakitasaval a didkok érzik, hogy az é szavuk is érvényesul, ezdltal feleldssé valnak
sajat tanuldsi kdrnyezetUkért és tanulasukért is. Erre példaként emliteném az egyik magyar jé gyakorlatot, ami a
Belvarosi Tanoda szerdanként tartott didkstabja, amin minden didk részt vesz, és hallathatja a hangjat. Azon dia-
kok szamara, akik még nem allnak készen a magasabb iskolafokra valé atmenetre egy rugalmas, a helyi szik-
ségletekre, és a fiatalok igényeire épUlé alternativ programokkal mUkods intézményhaldzat kialakitasa hatékony
megoldast nyUjthat. Magyarorszagon projekt-alapu jé gyakorlat mar volt erre, mint példaul a Dobbantd, '? ahol
egy edu-coach segitségével feltérképezték az adott iskola és kdrnyezete igényeit, majd ennek alapjan rugalmas
fejlesztési tervet dolgoztak ki az iskola vezetdségével. A probléma ezzel a modellel az, hogy a projekt-alapu kez-
deményezés fenntartdsa a projekt idészak lejarta utan forrashiany miatt akadozik, és egy id6 utan megszinik.

Véqul, pedig egy nem elhanyagolhatd szempont a kdzépfoku oktatasban dolgozd pedagdgusok, szakembe-
rek szemléletformaldsa egy mentorhaldzat kiépitésén keresztUl, segitve éket abban, hogy hatékonyabban tudja-
nak banni a kilonbozd problémakkal kiizdé fiatalokkal. Erre is mar volt tébb projekt-finanszirozasu jé gyakorlat a
magyar oktatasi rendszerben, mint példaul a MAG (Bogndr, 2005) program vagy a Dobbanté Program. ' Ezek-
nek a programoknak a beépUlése a mindennapi pedagdgiai gyakorlatba nagyon nehézkes, mert mind az intéz-
ményvezetés, mind a pedagdgusok részérél sok energiadt igényel.

Sajnos a Magyarorszagon készitett interjuk alapjan elmondhatd, hogy sokszor eszkdztelennek érzik magukat
a pedagdgusok a serdild és a fiatal felndtt korosztallyal vald foglalkozas soran, Ugy érzik, nincsenek eléggé fel -
készitve, mddszertanilag megtamogatva. A pedagdgusképzés (alap- és mesterképzés) tantervébe be kellene
épiteni mddszertani mUhelyeket, ezen kivil pedig tovabbképzésekkel lehetne segiteni a mar gyakorld pedagd-
gusokat. Ezen férumok szakmai tartalmanak kidolgozasahoz fel lehetne hasznalni a sikeresen mUkodd alternativ
oktatasi intézmények (pL: Alternativ Kdzgazdasagi Gimnazium, Belvarosi Tanoda, Kbzgazdasagi Politechnikum)
jo gyakorlatait, szakmai tapasztalatait, ezen kivil pedig a kilonbozd, erre a célcsoportra fékuszald projektek (pl:
SZFP I-1I., Dobbantd) eredményeit, médszertani és nevelési-oktatasi tartalmait. T0zoltasként segitséget nyudjthat
azis, ha a pedagdgusok figyelmét felhivjuk a kildnbdzé modelliskolak nyilt napjaira vagy szakmai férumaira, va-
lamint az elérheté mddszertani segédanyagokra.

A fent emlitett lehetéségeken kivil vannak olyan méhelyek is, amelyek segitik a kozépiskolai tandrok és dia-
kok munkajat, tobbek kdzott pl: a Krétakor, ™ a Kava Kulturalis MUhely'® programjai.

12.  URL: http://fszk.hu/szakmai-tevekenysegek/vegzettseg-nelkuli-iskolaelhagyas/dobbanto/Utolsd letdltés datuma: 2015. au-
gusztus 14.

13.  URL: http://fszk.hu/szakmai-tevekenysegek/vegzettseg-nelkuli-iskolaelhagyas/dobbanto/Utolsé letoltés datuma: 2015. au-
gusztus 14.

14.  URL: http://kretakor.eu/project/szabadiskola-3-0/Utolso letoltés datuma: 2015. szeptember 3.
15. URL: http://www.kavaszinhaz.hu/Utolso letoltés datuma: 2015. szeptember 3.
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Osszefoglaldan elmondhatd, hogy a jelenlegi magyarorszagi kézépiskolai lemorzsolddas csokkentéséhez
hozzdjaruld &tletek, kezdeményezések szama jéval tébb, mint amit jelen tanulmanyban dssze lehetne foglalni.
Viszont féld, hogy ezek az otletek addig nem tudnak megvaldsulni, amig az oktatds tartdsan alulfinanszirozott
marad (koltségvetés oktatasi kiaddsai GDP aranydban: 2005 — 5,3%; 2007 - 4,9%; 2009 — 4,8%; 2011 - 4,3%;
2013 - 3,9%), és az oktatasvezetés nem ismeri fel annak fontossagat, hogy a GDP nagyobb szazalékat kell fordi-
tani oktatasra-nevelésre a témaval kapcsolatos hosszUtavu és fenntarthatd fejlesztések érdekében (OM statisz-
tika, 2015).

Készonetnyilvanitas

Ezdton mondok kdszonetet Bogndr Mdridnak, Gydrik Editnek és dr.Léndrd Sandornak, akiktél sokat tanultam a
Dobbantd Programban t6ltott évek alatt, és a mai napig fordulhatok hozzajuk tandcsokért. Nagyon kdszéném
Kim Brynaa és dr. Peter Plant professzor segitségét, szakmai tandcsait és tUrelmét, ugyanis barmikor kerestem
meg Sket Stleteimmel, mindig készségesen tdmogattak. Tovabbd héldval tartozom a KIEC és a KIl munkajuk
mellett elkdtelezett munkatdrsainak, egyéb szakembereknek, s nem utolsd sorban a didkoknak, akik a bizalmuk-
ba fogadtak, és megosztottak velem tudasukat, tapasztalataikat.
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Kutatasok és fejlesztések a hazai feln6ttképzésben

Stéber Andrea”
vhs. Baldzs Németh (2015, ed.): Research and Development in Adult
- ] Learning and Education in Hungary. International Perspectives in
Aqult Education — IPE 70. DVV International, Bonn."
@ A Német Népfdiskolai Szévetség Nemzetkdzi Eqyuttmiksdési Intéze-

te (DVV), Nemzetkozi perspektivak a felnéttoktatasban cim( kiad-
Research and Development  Vanysorozatanak 70. szama a ‘Research and Development in Adult
in Adult Learning and Learning and Education in Hungary'cimet viseli, a teljes kiadvany a
%duc:anon in Hungary felndttoktatas és a felndttkori tanulds témajat vizsgalja hazankban. A

sorozatszerkeszték a 70. szam szerkesztésére Németh Baldzs egyete-

mi docenst, a Pécsi Tudomanyegyetem Andragdgia Intézetének igaz-

gatdjat kérték fel. A nemzetkdzi tanulmanykdtet 12 tanulmanya be-
" _ mutatja a hazai andragdgiai kutatasok Uj iranyvonalait, illetve jelzi a
BMZ |1 Német Népféiskolai Szovetség magyar felnSttképzésben jatszott

meghatarozd szerepét is. A tanulmanyok tUkrozik a magyar felndtt-
képzés-kutatas sokszinGségét. A kotet foglalkozik tobbek kdzott az elektronikus tanulds tamogatasanak kérdé-
sével a felndttkori tanuldsban, az andragdgia tudomanyanak professzionalizacidjaval, hazai fejlédésének torté-
netével, a felnéttkori nyelvtanulds, a demokratikus dllampolgarsagra nevelés kérdésével, érinti a felndttképzés
finanszirozasat, a magyarorszagi kompetenciavizsgalatokat, a masodik esély iskolarendszerét, az életpalya-
tandcsadast, valamint a kulturalis projektetek hatasait.

Hazank és a kotetet kiadd, német szakmai szdvetség kozétti kapcsolat bemutatdsara és annak indoklasara,
hogy miért a magyarorszagi felnéttoktatas helyzetét valasztottak e kiadvany témadjaul, érdemes egy révid torté -
neti attekintést tenni, errél az elészéban Heribert Hinzen, a hazankban jol ismert, nemzetkdzi hird andragdgiai
szakember ir. A Német Népfdiskolai Szovetség Intézetét (DVV) 1953-ban alapitottdk a német szévetségi népfdis-
kolai egyesuletek ernyd-szervezeteként, melynek feladata volt, hogy képviselje a népféiskolak és szovetségeik
szervezeti és pedagdgiai érdekeit. A DVV hazankban is nagymértékben jarult hozza a felnéttképzés professziona-
lizacidjahoz, példaul a felndttképzés nemzetkdzi szakirodalmanak megismerésével és a hazai kutatasok, fejlesz-
tések tamogatdjaként is meghatarozd szerepet toltétt be a DVV budapesti projektirodaja révén. A projektiroda
1990-ben kezdte meg mUkodését Budapesten, és ebben az évben alakult Ujja a Magyar Népfdiskolai Tarsasag is
hazankban. A német szakmai szévetség és a magyarorszagi népfdiskolai és felndttképzési szervezetek kdzott
igen széleskdry egyuttmuikddés alakult ki. A partnerségbe bekapcsolddott példaul a Tudomanyos Ismeretter-
jesztd Tarsulat (TIT), a Kulturalis Minisztérium, a MunkaUgyi és Szakképzési Minisztérium, szamos egyetem, pél-
daul a debreceni, a szegedi, a pécsi és a budapesti egyetemek. A német és a magyar felnéttképzési eqyittmiko -
dés napjainkban is tart, immar 25 éve, valtozd formaval és tartalommal. A partnerség keretében a DVV a magyar
felndttoktatas olyan tuddsaival dolgozott egyitt, mint Durkd Matyds, Sods Pal, Rubovszky Kalmanvagy Mardti
Andor, s a fiatalabb generaciobdl Sz. Toth Janossal, Sari Mihdllyal, Koltai Dénessel és Striker Sdandorral. Jelen ko-

*  PhD hallgatd, ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola Andragdgiai Program, steber.andrea@ppk.elte.hu

1. Akotet online elérhetd a kovetkezd weboldalon:
http://www.dvv-international.de/fileadmin/files/Inhalte_Bilder_und_Dokumente/Materialien/IPE/IPE_70_web.pdf
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tetnek nem célja a magyar felndttképzés elmult huszonot évének bemutatdsa, hanem annak felvazoldsa, hogy
az elmult idészakban mi foglalkoztatta a magyar felnéttképzési szakembereket. A kép szines, a tanulmanyok ki-
tekintenek a felndttkori tanuldst érintd helyi, regionalis és orszagos kérdésekre, valamint az eurdpai és globalis
problémakra. Nem véletlen, hogy a szerzék kdzott a fiatal kutatd generdcid irdsai is megjelennek.

A kiadvany mind a tizenkét tanulmanya a magyar felnéttképzés, illetve az informalis és nonformalis felndtt-
kori tanulds aktualis kérdéseit jarja kdrbe, a teljesség igénye nélkil felvillantja a kutatasok sokszinUségét.

Fodorné Tdth Krisztina ‘Tradlitional and experimental methods of electronic learning support in Hungarian
aault education’ cimU tanulmanya azt vizsgalja, hogy a magyar felnéttoktatasban miért kevés a nyitott, online
tréning. Emellett attekinti az elektronikus tanulds tdmogatdsanak tipikus formait, Ugy, mint az e-mailt, az LMS-t
és a web 2.0 haszndlatat. EzenfelUl néhdny j6 gyakorlatot és kezdeményezést is bemutat tobbek kozott a
MOOC-ot és a TeNeGEN-t.

Kleisz Teréz (2015) 'The state of profession-building in the field of Andragogy in Hungary’ cim( tanulmanya-
ban a felndttoktatas, az andragdgia professzionalizacidjanak helyzetét mutatja be, mely 1989 éta kisebb fellen-
dulést, majd csdkkentést mutat. A tOrténeti attekintés kitér a politikai befolyds a szakma megitélésében jatszott
szerepére, s szamba veszi a legutdbbi szakpolitikai szintl beavatkozasok hatasait is. A tobbi eurdpai unids tagal -
lamhoz képest hazankban alacsony a felndttkori tanuldsban vald részvételi arany, a szerzd szerint ahhoz, hogy ez
valtozzon dramai tarsadalmi és politikai valtozasokra lenne szikség.

Feketéné Szakos Eva és Bogndré Szigeti Edit arra keresi a valaszt, hogy felnéttoktatdi szakma-e az idegen-
nyelv-tanitas felnétteknek /s foreign language teaching for adults an adult learning profession?’ cimU tanulma-
nyukban. Azok a felndttek, akik nem tanultak idegen nyelvet kordbbi tanulmanyaik soran a késébbiekben ezt
nyelvtanfolyamok keretében a felndttoktatasban potoljak. A szerzdk elemzik a nemzetkozi trendeket az Eurdpai
uniés dokumentumok, a nemzetkdzi empirikus kutatdsok, valamint a magyarorszagi empirikus vizsgalatok alap-
jan és sajat mini kutatasuk eredményeit is bemutatjak. A kutatds a specidlis felnéttoktatadsi kompetencia sziksé-
gességét vizsgalja az idegennyelv-tanaroknal. Az andragdgiai mddszertan elemei bizonyitottan hozzajarulnak a
felndttkori nyelvtanulds sikeréhez, ennek ellenére sajnos — a szerzdék szerint — Magyarorszagon még nem figyel-
nek erre kell6képpen.

Szigeti Tdth Janos ' Democratic citizenship learning — the Hungarian perspective and its international rele-
vance’ a demokratikus allampolgdrsag tanuldsanak gyakorlatdra hivja fel a figyelmet. A téma kiloéndsen fontos
az ,Uj demokracidk” esetében K6zép-Eurdpaban. Az elmult hisz év tarsadalmi valtozasainak és napjaink kihiva-
sa, hogy hogyan lehet segiteni a demokratikus allampolgdrsag tanuldsat. A szerzd ¢sszefoglalja azokat a tapasz-
talatokat, amelyek hasznosak lehetnek az dtmeneti tarsadalmakban kdzép-kelet eurdpai és nemzetkozi szinten
egyarant. A demokratikus allampolgari ismeretek és kompetencidk felndttkori tanuldsanak, mint tudatos tevé-
kenységnek a célja, hogy az allampolgdrok megértsék és tamogassak, tevékeny részesei legyenek a tarsadalmi
folyamatoknak.

Szintén fontos témét dolgoz fel Farkas Eva, aki ' Financing the adult education system in Hungary' cim( kuta-
tdsaban a finanszirozast a felndttképzési rendszer mikodtetésének legfontosabb szakmai, politikai eszkdzeként
mutatja be. A szerzd elemzi a forraselosztas rendszerét a felndttképzésben, és attekinti azokat az Uj jogszabalyi
rendelkezéseket, amelyek hatdssal vannak a felnéttképzés finanszirozasara. A legutébbi mérféldkd a 2013. évi
felndttképzési torvény volt ezen a terUleten.

Hazankban az elmult két évtizedben meghatdarozd szerepet tolt be a tarsadalmi felzarkdztatasban a masodik
esély iskolarendszere, melyet Bajusz Kldra 'The second chance education system in Hungary’cimU tanulmanya-
ban vizsgal. A magyarorszagi beiskolazasi aranyok valtozasanak rovid elemzése mellett 6sszefoglalja az alap- és
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kozépfokU oktatasi intézmények, a felséoktatasi intézmények és a nonformdlis tanuldsi alkalmak lehetséges
szerepvallalasat a masodik esély iskolarendszerében. Legfontosabb feladatként az aluliskolazott felnéttek tanu-
lasi lehetéségekrdl vald informaldsat és kapcsolatanak javitasat jeldli meg. Ennek egyik lehetséges iranyaként a
szerz6 tObb, nem formdlis tanuldsi utat, felndttképzési feladatot elldtd intézmény becsatorndzdsat javasolja a
masodik esély programokba, Ugy mint a népfdiskolakat, a kulturdlis kdzpontokat, a munkahelyeket. Ha sikeril
elérni és segiteni az aluliskoldzott felndtteket az alapvetd tanulasi készségek fejlesztésében, akkor nyilik lehetd -
ség szamukra igazi esélyt adni az élethosszig tartd tanuldsba torténd bekapcsolddasra és részvételre.

Kocsis Ndra Judit' Regional differences in the light of competence surveys in Hungary’ cimd munkajaban ha-
zai és nemzetkdzi mérési adatok alapjan mutatja be a regionalis kilonbségeket, ramutat arra, hogy a magyar is-
kolarendszer teriletileg és minéségileg differencidlt. Az elmdlt évtizedben a hazai és nemzetkdzi iskolai kompe-
tencia vizsgalatok azt mutatjak, hogy a magyar didkok teljesitménye relative stabil, a legfébb kilénbségek az is-
kolak kozott mutatkoznak. igy a didkok sikerességében a szillk iskolavalasztasa nagyobb szerepet jatszik, mint
a didkok egyéni képességei vagy a szociokulturalis hatterUk. Ezért a szerzd szerint a magyar kdzoktatasi rendszer
legfontosabb feladata az iskolak kozdtti mindségi kildnbség csdkkentése.

A kotet kovetkezé tanulmanya is tényeket és trendeket elemez. Fodor Imréné a 'Facts and trends in adult
education and training in Hungary’ cimd munkdjaban iddrendi attekintéssel vizsgalja a szakképzés és a felndtt-
képzés legfontosabb tendencidit és az adatok elemzése révén fontos kdvetkeztetéseket von le az elmult husz év
felndttképzésérél. A szerzd szerint Magyarorszagon nagyobb mértékben kellene tamogatni a felndéttképzést,
ami segithetné a gazdasdagi valsag lekuzdését is. A felndttképzés modernizaciodja és atalakuldsa egyébként jelen-
leg is folyamatban van az Uj 2013. évi felndttképzési tdrvény indukalta valtozasok miatt.

A hazai vizekrél eurdpai unids vizekre evez Tratnyek Magdolna ‘An international overview of the ethical requ-
lations of Lifelong Guidance and recommendations for national requlations’ munkajaban megfogalmazott ajan-
ldsaival. A tanulmany célja, hogy segitse a tanacsaddi palya etikai kddexének dsszeadllitasat. A tanulmany bemu-
tatja az életpdlya-tandcsadas tevékenységségét a nemzetkdzi szabdlyozasokat, illetve a hasonld terUleteken
mUkodd etikai kddexeket. A levont tapasztalatok alapjan ajanlast fogalmaz meg annak érdekében, hogy a valto-
z6 politikai kdrnyezetben irdanymutatassal szolgaljon az életpalya-tandcsadasi szakemberek szakmai magatarta-
sahoz. A tanulmany végén a szerzd egy tizenharom tételes ajanlast tesz a LLG etikai kddexhez.

A felndttkori tanulds tdmogatas utan a szakképzésrdl olvashatunk, /llésné Kincsei Valéria 'How places offe-
ring apprenticeship take part in vocational training in Pécs, Hungary' cimd irdsaban. A szerzé a szakmai gyakorlat
helyzetét vizsgalja a magyar, nevezetesen a Pécsett megvaldsuld szakképzésben. A jové sikerének kulcsat az ok-
tatasi rendszer és a szakképzés rendszerének megvaltoztatasaban latja, s ezaltal remél valtozdsokat tarsadalmi
és gazdasagi téren is. A Pécsett megvaldsuld szakképzés jelenlegi és jovObeni dllapotanak elemzése révén meg-
allapitja, hogy a varos széles korl képzési kindlatot nyujt a didkok szakmai fejlédéséhez. A varos oktatdsi rend-
szerei j6 alapot biztositanak a valtozd gazdasag munkaerdpiaci igényeinek kielégitéséhez. Am elengedhetetlen-
nek véli a vallalkozdsok fejlesztését, s felhivja a figyelmet arra, hogy tébb gyakornoki, gyakorlati helyre lesz szik-
ség kilondsen azon szakmakban, ahol munkaerdhiannyal kizdenek.

Koltai Zoltdnirasa szintén Pécs varosahoz kotddik, kulturdlis aspektusbdl. A ' The European Capital of Culture
project of Pécs reflected by public opinion’ cim( tanulmany arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy sikertorténet-
nek nevezhetd-e az Eurdpa kulturalis févarosa projekt, kulturalis szempontbdl milyen haszonnal jart ez a befek-
tetés, azontul, hogy Pécs varosardl az Eurdpa kulturdlis févaros projekt kapcsan feltorekvd, pozitiv kép alakult ki
mind a varosban, az orszagban és nemzetkdzi szinten egyarant. Az empirikus kutatasbdl kiderilt, hogy a valasz-
add felndttek szerint a kulturdlis févarosok, mint ,tanuld varosok”, kivald tanuldsi terepként funkcionalnak.
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Emellett Pécs az Eurdpa kulturdlis févarosa cim megszerzésével tovabbi kulturdlis fejlesztések lehetdségét ala-
pozta és inditotta meg, ezzel tdébbek kdzott orszagos szinten is hozzajarulva a kulturalis decentralizacidhoz.

A tanulmanykotetet a szerkesztdé Németh Baldzs tanulmanya zarja, amely ' Challenges to the development of
aault education and the need for social capital in post-war Europe’ cimet viseli. A szerzé atfogé mddon vizsgalja
azokat a kulcsfontossagu kérdéseket, folyamatokat, amelyek 20. szazadi Eurédpaban a felndttoktatast alakitot-
tak, s amelyek erdésen figgenek az adott tarsadalmi szokdsoktdl és normaktdl. A szerzé kritikusan jegyzi meg,
hogy egyrészt tobb integralt oktataspolitikai fejlesztés lenne szikséges az eurdpai felndttoktatas és felndttkép -
zés terén, tovabba a jé gyakorlatok terjesztéséhez a tagallamok kozdtt tobb és intenzivebb egyuttmuikoddésre
lenne szikség. Masrészt mindségi kutatasokkal kellene eldsegiteni a felndttkori tanuldsban résztvevék szama-
nak emelkedését, s a felndttoktatas hatékonysaganak fokozasat.

A kdtetben olvashatd tanulmanyok betekintést nydjtanak az elmult 6t év felndttképzési kutatasaiba, bemu-
tatjak a felndttkori tanulds és oktatds magyarorszagi helyzetét, napjaink aktualis szakpolitikai kérdéseit. A szer-
kesztd felhivja az olvasd figyelmét arra, hogy az elmult évtizedben a felndttképzés helyzete és az arra iranyuld
kutatasok dramaian megvaltoztak hazankban, tdbbek kozdtt azaltal, hogy az orszag mar tobb mint tiz éve teljes
jogu tagallama az Eurdpai Unidnak. Az angol nyelvy tanulmanykdétet kivald lehetdséget nyujt a hazai felndttkép-
zési kutatasok eredményeinek nemzetkdzi megismertetésére.




A nem formalis kornyezetben szerzett tanulasi eredmények
elismerésének modszertani kérdései

Hangya Dora*

Farkas Eva (2014): A rejtett tudds: A nem formadlis kornyezetben szer-
zett tanuldsi eredmények hitelesitése. SZTE JGYPK Fl. Szeged.

Farkas Eva — a Szegedi Tudomanyegyetem Felnéttképzési Intézeté-
nek docense — A rejtett tudds: A nem formadlis kbrnyezetben szerzett
tanuldsi eredmeények hitelesitése cim( kdnyve 2014-ben jelent meg a
Szegedi Tudomanyegyetem Juhdsz Gyula Pedagdgusképzd Kar Fel-
ndéttképzési Intézet gondozasaban. A konyvben megismerhetjuk a
;r;;ﬂ;:iﬂ;g:éﬁgmtm;smﬂ nem formalis tanuldsi kornyezetben szerzett tanuldsi eredmények

(learning outcomes) hitelesitési modelljének kidolgozasara iranyuld
fejleszté munkajanak eredményeit. Kutatasanak és egyben a kdnyvé-
nek is célja volt a nem formalis tanuldsi kdrnyezetben szerzett tanula-
si eredmények értékelésének, érvényesitésének, elismerésének és
dokumentdldsanak mddszertani vizsgdlata, a mérés és értékelés
sztenderdjeinek és modelljének kidolgozasa a felndttkori tanulds

JAY rejfett tudas

szektoraban.

A kutatas és annak eredményeit bemutatd konyv hianypéitld jellegl, hozzdjarul a felndttképzés egy részterii-
letének modernizaldsahoz, nemzetkozi elvarasoknak megfelelé megujitdsahoz. Az utdbbi években az oktatdsfej-
lesztés egyik kiemelt témaja az iskolan kivil szerzett tudas elismerésének kérdése, hiszen tobbek kozott az Eurd-
pai Unid Tanacsa 2012. december 20-i ajanldsaban is arra 6sztdnzi a tagallamokat, hogy legkésdébb 2018-ra létre-
hozzak sajat nemzeti rendszereiket a nem-formalis és az informalis tanuldsi eredmények elismerésének
érdekében. Tobb hazai stratégiai dokumentum rogziti az elézetesen megszerzett tudas elismerésének sziksé-
gességét, ajanlasok is megfogalmazddtak, azonban valds eldrelépés mégsem tortént a kérdés kapcsan. Farkas
Evakidolgozta a hitelesitési eljards nemzeti szint bevezetéséhez és mikodtetéséhez, valamint az ehhez sziksé-
ges intézményi-, szervezeti hattér létrehozasahoz szikséges modellt, eszkdzrendszert. Mddszertani Utmutatdt
készitett a hitelesitési eljarashoz szUkséges tanuldsi eredmények leirdsahoz, illetve az ismeret- és képesséq jele-
gU tudds méréséhez. Ezaltal a kdnyv funkcidjat tekintve, tébb mint tudomanyos szakirodalom, tekintheté szak-
maddszertani kézikdnyvnek is. A kdnyv elméleti hatterét a szerzd desk-research mddszerrel végzett kutatdsa adja,
melynek kertében feldolgozta és dsszegezte az olvasd szamdra a nem-formalis és informdlis tanulds eredmé-
nyének hitelesitéséhez kapcsolédd tudomanyos muveket, tanulmanyokat, kordbbi tanuldsi eredményeket, az
EU-s szakpolitikai dokumentumokat, a vonatkozd hazai és nemzetkozi szak- és felndttképzésre vonatkozé jogi
szabalyozast.

A konyv két alapvetd kulcsfogalma a tanuldsi eredmény és a hitelesités, melyeket mar a munkaja elején egy-
értelmUen meghatdrozza az olvasd szamara. ,A tanuldsi eredmények tudds, képesség, kompetencia kontextusd-
ban meghatdrozott kijelentések arra vonatkozdan, hoqy tanuld mit tud és ért, és mire képes, miutan lezdrt eqy
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tanuldsi folyamatot, figgetlendl attdl, hogy hol, hogyan, mikor szerezte meg ezeket a kompetencidkat...Ebben a
kontextusban nem az a fontos, hogy valaki bizonyos szakmai ismereteket, kompetencidgkat mennyi ideig, hol és
mddszerekkel tanult meg...a hangsuly azon van, hogy milyen ismereteket, képességeket €s kompetencidkat bir-
tokol valdjdban, figgetlendl attdl, hogy hol és miként szerezte azokat...A hitelesités a tanuldsi eredmeények mé -
résének, értékelésének, érvényesitésnek, dokumentdldsanak folyamatait 6sszefoglald megnevezés” (13-14. ol-
dal.). A hitelesités terminoldgidt javasolja a validacid és elismerés helyett a tanuldsi eredmények mérésének, ér-
tékelésének, dokumentdlasanak folyamatdra. A hitelesitési eljaras lényege, hogy az egyén a birtokolt tanuldsi
eredményét ,hivatalossa” tudja tenni és transzferdlni tudja Uj kontextusokba, példaul egy Uj munkakdrben vagy
képzésben. A hitelesitési eljaras lényege, hogy az egyén altal barmikor és barmilyen formaban elsajatitott tudast
az erre jogosult szervezet ¢sszeveti az adott képesitéshez vagy munkakdrhdz kapcsolddd eldzetesen megallapi-
tott, meghatarozott kdvetelmények rendszerével és megallapitja, hogy az egyén altal birtokolt tudas megfelel-
tethetd-e az adott képzési vagy munkakori kovetelményeknek. A hitelesitési eljaras egy fontos Uzenete, hogy a
formalis tanuldsi kdrnyezeten kivil szerzett kompetenciak is ugyanolyan fontossaggal birnak, mint a formalis, is-
kolai kdrnyezetben szerzett ismeretek és készségek. Egyenranguak, egyforman értékesek és értékelhetéek is, de
természetesen nem valtjak fel az iskolai ismeretszerzést, hiszen a hitelesitési eljaras soran ,csupan” mérés és ér-
tékelés van, ismeretatadds nincsen, nem a tanulas folyamata kerUl vizsgalat ald, hanem annak mérhetd, explicit-
té tehetd tanuldsi eredménye.

A koényv nyolc atfogd fejezetet tartalmaz rendkivil sok gyakorlati példaval, aktuadlis statisztikai adatokkal. Az
elsd fejezetben a tanulds fogalomrendszerét és lehetséges szintereit mutatja be és a nem formalis kdrnyezetben
szerzet tanuldsi eredmények hitelesitésének fogalmi megkozelitését kiegészitve annak céljaival, az altala felva-
zolt rendszer bevezetésének lehetséges eldnyeivel. A nem formalis kornyezetben szerzett tanuldsi eredmények
hitelesitésének hasznat kildnbdz6 gazdasagi, tarsadalmi, oktatdsi, demografiai, technoldgiai és az EU szakpoli-
tikai tényezdk felsoroldsaval tamasztja ala.

A masodik fejezetben két évtizedet dtfogd nemzetkdzi kitekintést taldlunk, fékuszban az oktatas felértékeld-
désének kérdésével az eurdpai oktataspolitikdban és a nem formdlis kdrnyezetben szerzett tanuldsi eredmények
elismerésének Ugyével az EU szakpolitikai gondolkodasaban. Ebben a fejezetben nagyon részletesen bemuta-
tasra kerUlnek a teriletet érinté legfontosabb eurdpai unids dokumentumok és kutatasok. A fejezetben Hollan-
dia, Belgium, Spanyolorszag és Romania példajan keresztUl ismerjik meg kellé alapossaggal a hitelesitési elja-
ras konkrét gyakorlatait, az eurdpai trendeket. A szerzé megallapitja, hogy a nemzetkdzi trendek és az eurdpai
tagallamok gyakorlatat attekintve altalanossagban nem beszélhetink a nem formalis kdrnyezetben szerzett ta-
nulasi eredmények hitelesitési rendszerérdl. Egyes orszagokban eltérd gyakorlatok alakultak ki, de mégis medfi-
gyelhetdek olyan kdzos jellemzdk, melyek akar feltételei lehetnek a hitelesitési eljaras hazai bevezetésének és
sikeres mUkodtetésének is. Ezek tObbek kdzott a kormanyzati elkdtelezettség, tanuldsi eredményekben vald
gondolkodas a képzési és foglalkozasi sztenderdeket illetden, a disszeminacid, az érdekeltség megteremtése, a
finanszirozas, a nemzeti képesitési keretrendszerhez vald kapcsolddas és a befogadd tarsadalmi és gazdasagi
kdrnyezet.

A harmadik fejezetben bemutat ismert és kevésbé ismert tanuldsi eszkdzdket, mint példaul az Europass port-
félio, Eurdpai Szakoktatasi és Szakképzési Kreditrendszer (ECVET), Eurdpai Képesitési Keretrendszer (EKKR). A
szerz$ szerint az egyének altal megszerzett kilonbozd képesitések dsszehasonlitdsanak alapja a ,kdzos nyelv”,
mely szerinte a tanuldsi eredmény alapuy megkozelités lehet, ennek pedig fékusza a kritérium alapy mérés-érté-
kelés. A fejezetben konkrét szakképesitéseket vizsgalva keresi a valaszt arra a kérdésre, hogy ,mennyire tanuldsi

eredmény kompatibilisek a szakképesitések ma Magyarorszagon?” (84. oldal).
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A negyedik fejezetben 20 évet attekintve mutatja be az olvasdnak a hazai fejlesztémunka fontos allomasait,
eredményeit. Megallapitja, hogy Magyarorszagon szigetszerlen jél mUkddé gyakorlatokkal taldlkozhatunk a
nem formalis tudas elismerésének rendszerszerlen mikddd gyakorlata helyett. Kiemeli példaul az ECDL-vizsga-
rendszert, illetve a nyelvvizsgaztatas rendszerét, hiszen itt nem a tudas megszerzésének helye vagy ideje, ami
szamit, hanem a konkrét kdvetelményszinteknek valé megfelelés. Emliti tovabba még a jé gyakorlatok kdzott az
Europass portfélié rendszerét is, valamint részletesen foglalkozik a HEFOP 3.2.1. és a TAMOP 2.2.1. eredményei-
vel, mivel szerinte ezek j6 alapokat jelenthetnek a nem formalis Uton szerzett tudas elismerési rendszerének ha-
zai kidolgozasahoz.

A kovetkezd fejezetben a szerzd a tanuldsi eredmények hitelesitésének céljaival, tarsadalmi és gazdasagi
funkcidival foglalkozik. A rendszer kialakitasanak legfontosabb céljat, pozitiv hozadékat a foglalkoztatast néveld
funkcidjaban Latja. Szerinte a tanuldsi eredmények hitelesitése hozzajarulhat a kdzfoglalkoztatas fejlesztéséhez,
az akut munkaerdhiany kezeléséhez, a kilféldi munkavallaldk foglalkoztatdasahoz, az dnfoglalkoztatéva valas-
hoz, a munkaerd-kivalasztas, a munkahelyi képzés hatékonysaganak noveléséhez, a munkahelyi képzés fokusza-
nak eredményesebb meghatarozasahoz, és végul, de nem utolsd sorban az alacsony iskolai végzettséggel ren-
delkezd vagy szakképzettség nélkiliek vagy specialis kompetencidkkal rendelkezdk foglalkoztathatdésaganak ja-
vitasahoz. A rendszer masik fontos funkcidjanak az egész életen at tartd tanuldsba valé bekapcsolddas
0sztonzését atja, mely tobbféle terileten és céllal valdsulhat meg. Eldsegitheti a korai iskolaelhagyas és lemor -
zsolddas csokkentését, a képzésekbe torténd belépés elésegitését, Uj célcsoportok képzésbe vald bevonasat, a
nem formalis Uton szerzett tanuldsi eredmények érvényesitését a szakképzésben és a felndttképzésben, a diffe-
rencialt tanuldsszervezést, a kilfoldi szakmai gyakorlat beszamitasat és a képzési szintek és formak kozotti atjar-
hatdsag biztositasat. A hitelesitési eljaras fontos és kiemelt funkcidja tovabba a szak- és felndttképzési rendszer
mindségi fejlesztése.

Az utolso és egyben legfontosabb fejezet A tanuldsi eredmények hitelesitési modellje cimet viseli. Ebben a
fejezetben — tdmaszkodva az eurdpai tendenciakra, jé gyakorlatokra és figyelembe véve a hazai gazdasagi és ok-
tatasi helyzetképet — leir egy olyan modellt, melynek célja a felndttek altal birtokolt tanuldsi eredmények felmé-
rése, értékelése és dokumentaldsa, mely alkalmazhatd figgetlenUl attdl, hogy ezt hol szerezte meg. A fejezet-
ben Farkas Evarendkivil részletesen, gazdagon irja le a modellt, mely négy nagy egységbél all: a tanuldsi ered-
mény alapu sztenderdek (referenciakdvetelmények) meghatdrozasa; a tanuldsi eredmények hitelesitési
eljdrasanak kialakitasahoz és mUkodtetéséhez szikséges konkrét feltételek; a tanuldsi eredmények hitelesitési
eljdrasanak konkrét lépései; javaslat a hitelesitési eljaras bevezetésének leginkabb alkalmas terUleteire. A szerzd
konkrét javaslatot tesz a kompetens intézmény létrehozdsara, a human-eréforrds feltételek biztositasara és
meghatarozza a fejlesztési feladatokat. Kiemelten kezeli az érdekelt felekkel valdé kommunikacidt, a finansziro-
zast, a kormanyzati elkotelezettséget és a jogszabalyi hattér megteremtésének szUkségességét. A hitelesitési el -
jaras konkrét |épéseit is bemutatja: (1) informalas, (2) tandcsadas és orientalas, (3) azonositas, (4) mérés-értéke-
l&s, (5) érvényesités. A kdnyv utolso két fejezetében részletes mddszertani Utmutatd taldlhatd a tanuldsi ered-
mények leirdsdhoz és a tanuldsi eredmények felméréséhez és értékeléséhez. Konkrét példakon keresztil
ismerhetjUk meg az ismeretjellegy tuddsok mérésére alkalmas tesztek készitésének algoritmusat, a méréeszkd-
20k készitésének mddszertanat. A kdnyv mellékletében pedig kész teszteket és kompetenciamérd eszkdzoket is
talalunk (229-288. oldal). Mindenképpen fontos kiemelni, hogy a md végén a témaban elmélylni kivand olva-
sOk alapos és terjedelmes irodalomjegyzéket talalnak.
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Farkas Eva konyve a szerzétdl megszokott alapossaggal, részletességgel irddott. Az 4ltala leirt rendszer 6sz-
tondzheti az egész életen at tartd tanuldsban vald részvételt, masodik esélyt biztosithat az egyéneknek, gazda-
sagosabba teheti a képzésre forditott allami forrdsok felhasznaldsat, segitheti a foglalkoztathatdsag ndvelését
és a szakpolitikai célok elérését. A hianypdtld kdnyvet ajanlom kutatoknak, az oktatas teriletén dolgozd gyakor -
L6 szakembereknek és dontéshozdknak is, valamint mindazoknak, akik szeretnének ismereteket és atfogd képet
kapni a nem formalis tanuldsi eredmények hitelesitésérdl és benne rejld lehetdségekrdl. Ahogy a szerzd irja be-
fejezésében: ... a fejlesztés nem meqy eqyik naprol a mdsikra... az elérehaladds azonban semmiféle tirelemmel
nem halogathatd. A startpisztoly eldordilt az Eurdpai Unidban, a versenytdrsak pedig mdr megq is tették az elso
métereket... a szabdlyok ismertek, az edzésterv most mdr adott, a képességeink megvannak. Ideje tehdt nekink
is elstartolni”(228. oldal).




Aktualis olvasnivald



Szamolasfejlesztés jatékosan
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BBl J6zsa Krisztidn (2014): A szémoldsi készséqg fejlesztése 4-8 éves élet-
S korban. Mozaik Kiadd, Szeged.

Jozsa Krisztidn (2014) kényve a 4-8 éves kord gyermekek szamolasi
készségének fejlesztésével foglalkozik. A kdtet hidanypdtld, nagyszerd
példaja annak, hogy a neveléstudomanyi kutatas elméleti megalapo-
zottsagaval miként szolgalhatja a pedagdgiai gyakorlatot. Az évoda-
pedagdgusok, taniték szamara jol ismert mozaikszé a DIFER. A Diag-
nosztikus FEjlédésvizsgald Rendszer, vagyis DIFER Programcsomag
(Nagy, Jozsa, Viddkovich és Fazekasné, 2004a, 2004b) Uj szemléletet
képvisel az évodai, tanitdi, gydgypedagdgiai gyakorlatban. A DIFER
Sl B kgzéppontjaban azok az alapkészségek allnak, melyek az dvoda-isko-
: ves eletkorban , . . . . (o2
BpeUa00gUoNnak AN RNk la atmenetben kiemelt jelentdséggel birnak. Ezeknek az alapkészsé-
gek jelentik az eldfeltételt az iras, az olvasas és a szamolds tanuldsa-
=13 hoz. A 2004-ben megjelent DIFER Programcsomag egy tesztbattériat
tartalmaz hét elemi alapkészség diagnosztikus és kritériumorientalt felmérésére. A tesztek a készségfejlesztés
szolgdlatdban allnak, a mérési eredmények alapjan egyértelmd informacidt kapunk arra, hogy milyen terilete-
ken szikséges beavatkozas, fejlesztés. A fejlesztés mddszerei akkor lehetnek igazan hatékonyak, ha a gyerme-
kek egyéni fejlédési Uteméhez, aktualis fejlettségi szintjéhez igazodnak. Az elmdlt tiz évben folyamatosan meg-
jelentek azok a mddszertani Utmutatoként hasznalhatd kiadvanyok, melyek a fejlesztés javasolt mddszereit mu-
tatjdk be a pedagdgusoknak. Ezek a mddszertani kdnyvek mdra mar sorozatot alkotnak. Ebbe a sorozatba
illeszkedik a szamoldsi készséq fejlesztésének mddszereit bemutatd Uj kdnyv is (/ozsa, 2014). A kdnyv ényegé-
ben egy mddszertani segédanyag, jolL 6tvozi az elméleti ismereteket a gyakorlattal. A pedagdgusok a szamolds
tudatos fejlesztéséhez kapnak segitséget, részletes leirdssal, gyakorlati Utmutatadssal.

A kdnyv harom, szerkezetileg vildgosan, tartalmilag logikusan elkilOnULS részre tagolddik: (1) Elméleti hattér
ismertetése (szamolasi készség fejlédése, a fejlesztés lehetdségei, fejleszté programok attekintése); (2) Jaték-
gyUjtemény (szamoldsi készség fejlesztésére alkalmas jatékok leirasa); (3) Foglalkozas- és projekttervek.

Az elsd részben a szamolasi készség elméleti hatterét ismerheti meg az olvaso. A fejezet a velesziletett ala-
poktdl kezdve vezeti végig a szamolasi készség fejlédésének jellemzdit egészen a 8 éves kor korUl lezarddd
koragyermekkor végéig. Megtudhatjuk, hogy melyek azok a velesziletett alapok, melyek a szamossag felisme-
résének kialakuldsahoz és a matematikai mUveletek alapozasahoz szUkségesek. A szamolas fejlédése a korai
életkorban szorosan kapcsolddik a nyelvi fejlédéshez. A szamok nevének és sorrendjének a megtanuldsa a nyel-
vi fejlédéssel parhuzamosan zajlik, a monddkak, dalok, melyek a szamok nevének soroldsahoz kapcsolddnak
nagyban segitik ezt a folyamatot. Harom éves kortdl kezdédéen azonosithatdak az elemi szamolasi készség 6sz-
szetevdi, melyen szazas szamkorbeli szamlalast, hiszas szamkorbeli manipulativ szamlalast, tizes szamkorbeli
szamkeép felismerést és szazas szamkorbeli szamolvasast ért a szerzé. Bemutatja az elemi szamolasi készség
elemeinek mérésére alkalmas diagnosztikus és kritériumorientalt tesztet, a mérés menetét, az egyéni vizsgalat

*  Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola, PhD hallgatd, e-mail cim: zentaigabi@gmail.com


mailto:zentaigabi@gmail.com

Szamolasfejlesztés jatékosan 2015/4. Zentai Gabriella

eredményeinek rogzitésére alkalmas fejlédést mutatd fizetet. A mérésekhez kapcsoldddan ismerteti azokat a
tapasztalatokat, melyeket a mar eddig lezajlott vizsgalatok alapjan gyUjtdttek dssze.

A szamoldsi készség mérésére készilt tesztet orszagos keresztmetszeti vizsgalatban (4-8 éves koru gyerme-
kekkel) alkalmaztdk, igy a fejlédés folyamatat is megismerhetjik. Az elméleti fejezet nagy gondot fordit arra is,
hogy az empirikus adatok gyakorlati vonatkozasait laikus olvasd szamara is érthetdvé tegye. A grafikonok és
tablazatok szemléletesen mutatjak be, hogy melyik életkori szakaszban milyen mértéky az atlagos fejlédés mér-
téke. Ezekbdl az adatokbdl leolvashatd, hogy a szamolasi készség fejlédése az dvoda nagycsoportjaban a legin-
tenzivebb. Ez a szenzitiv id6szak a készség fejlédésében, amikor a leghatékonyabban lehet segiteni a fejlédés-
ben megkésett gyermekeket (/ozsa, 2000, 2004; Nagy, Jozsa, Viddkovich és Fazekasné, 2004a, 2004b). A szer-
26 kUlon foglalkozik a készségfejlddést jelentésen befolydsold tényezdvel, a gyermek csalddi hatterével. Felhivja
a figyelmet arra, hogy a szamolasi készség fejlettségében is jelentds kildnbség mutathatd ki az egyetemet vég-
zett anyak és a nyolc altalanost be nem fejezé anyak gyermekei kozétt. Ez a tény aldtamasztja, hogy a fejlesztés
soran nagy figyelmet érdemes forditani azoknak a gyermekeknek a fejlesztésére, akiknek a szilei alacsonyabb
iskolai végzettséggel rendelkeznek. Jé attekintést kapatunk a szamolasi készség tipikustol eltérd fejlddési jel-
lemzdirdL. Ezen belUl két problémat targyal részletesen, a szamolasi zavar kérdését és a tanuldsban akadalyo-
zott gyermekek fejlédésének jellemzdit. Erdemes kiemelniink azt a megallapitast, mely szerint egy jelentésebb
elmaradas a szamoldsi készséq fejlédésében kdnnyen tévesen diszkalkuliaként diagnosztizalhatd. igy a szémo-
lasi készséq fejlesztd programok alkalmazésa csokkentheti a tévesen diagnosztizalt gyermekek szamat. Ossze-
hasonlithatd vizsgalati eredmények segitik a tanuldsban akadalyozott és a tobbségi gyermekek fejlédésének
Osszevetését. Az adatok egyértelmUen igazoljak, hogy a tanuldsban akadalyozott gyermekek fejléddése 5-6 év-
vel is elmaradhat a tobbségi gyermekekéhez képest, de a szamoldsi készség elsajatitasa az 6 esetikben is elér-
hetd (/Ozsa és Fazekasné, 2006a; 2006b).

Az elméleti fejezet utolsd részében a szerzé attekinti azokat a fejleszté programokat, melyeket a szamolasi
készség fejlesztésére dolgoztak ki és hatékonysagukat kiprébaltak. Két dvodai és egy iskolai fejlesztéprogramot,
azok mddszereit és eredményeit ismerhetjik meg. Mindharom fejlesztd program eredményesnek bizonyult, ala-
tdmasztva a cselekvéses tanulds, a mozgas, a csoportjaték fejleszté hatdsat az dvodai és az iskolai években egy-
arant. A fejezet végén attekintést kapunk azokrdl a szempontokrol, melyek a fejlesztésben alkalmazhatdak. Se-
gitséget ad ahhoz, miként érdemes kivalasztani a fejlesztd jatékokat, mit érdemes szem eldtt tartani, hogy minél
tovabb fenntartsuk a gyermekek érdeklddését, hogyan tudjuk Ugy fejleszteni a gyermekek szamolasi készségét,
hogy az 6romteli, jatékos tevékenység szinte észrevétlenil épiljon be a gyermekek fejlédési folyamataba (/dzsa,
2000; Jozsa és Csorddsné, 2015; Jozsa és Zentai, 2007a; 2007Db).

A koényv masodik fejezete egy jatékgyUjtemény, mely tobb alfejezetre tagolddik: szamok neve, sorrendje,
szamlalas, szamossag, sorszamnevek, szamképek, szamjegyek, mérés, elemi matematikai miveletek. A szamo-
lasi készség diagnosztikus mérési eredményei alapjan a készség fejlédésének Ot szakasza kulonithetd el egy-
mastdl (eldkészitd, kezdd, haladd, befejezd és optimalis szint). Minden gyermek esetén megallapithatd, hogy a
készség fejléddésének melyik szintjén helyezkedik el. A készség fejlesztése soran életkortdl, évfolyamtdl figget-
lenUl az optimalis szint elérése a cél. A jatékgyUjtemény kdvetkezetesen minden jaték esetén tartalmazza azt,
hogy milyen eszkdzre van szUkségink a jatékhoz, hogy zajlik a jaték és néhany mondatot, kérdést, amit a peda-
gdgus szamara ajanlasként fogalmaz meg a szerzé. A jatékok jol illeszthetdek a gyermekek fejlettséqgi szintjéhez,
mert a szamolasi készség fejlédésének szakaszaihoz szintezve kerultek be a jatékgyljteménybe. Természetesen
van olyan jaték, mely csak az elékészitd, kezdd szinten lévé gyermekek fejlesztését segiti, de van olyan jaték is,
mely minden fejlettségi szintre lebontva megjelenik a gyUjteményben. Nagy eldnye a jatékgyUjteménynek, hogy
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minden Osszetevd fejlesztésére tartalmaz valtozatos, Otletes lehetdségeket, és ezek a lehetdségek még eltérd
szintU fejlettség esetén is hasznalhatdak.

A konyv harmadik, utolsé fejezete foglalkozasterveket és projektterveket tartalmaz. A tervezetek egyarant
hasznalhatdak évodaban és iskoldban, akdr matematika oran, akdr délutani, fejlesztd foglalkozas részeként.
Emellett j6l alkalmazhatdak a tanuldsban akadalyozott tanuldk fejlesztése soran is. A foglalkozasok nem jeldl-
nek meg életkori hatdrokat, a szamoldsi készség fejlettségi szintjéhez igazodnak. Ezeknek a tervezeteknek a gya-
korlati jelentésége kiemelkedd, konnyen és jéL beépithetéek a pedagdgusok gyakorlataba, egyuttal mintat is ad-
nak arra vonatkozdan, hogyan lehet hasonldan felépiteni tovabbi foglalkozasokat, projekteket. A tervezetek
tobb szintre készUltek el, hogy a differencidlas tervezésében is segitsék a pedagdgusokat.

A kdnyv nagy érdeme, hogy tobbrétegl olvasdkdzonségnek szdl, egyszerre kdzérthetd és szakmailag ponto-
san megalapozott. Hasznalhatjak szUlék, pedagdgusok, a tanitd- és dvodapedagdgus képzésben dolgozdk egy-
arant. A jatékok fuggetlenek attél milyen programot alkalmaznak az évodaban, iskoldban. Az évodapedagdgu-
sok, tanitdk, gydgypedagdgusok Ugy valaszthatnak a jatékok kozil, hogy azok illeszkedjenek a gyakorlatukban
alkalmazott mddszereik korébe, illetve felhaszndlhatdk legyenek egyéni fejlesztésben is. A jatékok tobbsége al-
kalmas arra, hogy a szUl6k is jatszhassak otthon a gyermekeikkel. A szikséges eszkdzoket, és a jatékok leirdsat
olvasmanyos, kdzértheté mdédon adja meg a szerzé.

A konyv esztétikai megjelenését illetéen is igényes, ol dttekinthetd munka. Minden jaték mellett szerepel
egy kép vagy illusztracio, melyeknek az a szerepe, hogy a jatékhoz szikséges eszkdzoket és szituacidkat bemu-
tassa. A képek, illusztracidk segitenek abban, hogy a jatékokat elképzeljuk, motivalnak a kiprébalasra, alkalma-
zasra.
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A virtualitas helye az oktatasban — a 3D, mint oktatasi eszkdz
Karpati Aniko*

oLLE shnos & | Olé Janos (2012): Virtudlis Kémyezet, Virtudlis Oktatds. ELTE EGtvos
Kiado. Budapest.

RTALIE KORRzET Virtualitas és pedagdgia. Két olyan fogalom, amelyek egy mondatban
VIRTUALIS OKTATAS valé hasznalata az elmult évtizedek sajatos terméke. A szamitdgép
megjelenése és elterjedése 6ta a technikai fejlédés toretlen lendilet-
tel halad tovabb, ma mar a mindennapjaink szerves része, sét, sajat
szakembereket felmutato terilet. A digitalizalédé vildgban pedig a di-
gitalis kompetencia magatdl értetédé mddon kezd alapvetd elvards-
sa valni a munkaerdpiacon is (5zabdné, 2013). Ezekhez a valtozasok-
hoz az oktatasnak is alkalmazkodnia kell, ha olyan tanuldkat akar ké-
pezni, akik helytallnak a munkaerdpiac elvarasaival szemben. Ehhez
pedig az oktatasban is teret kell nyernie a virtualitasnak.

Ollé Janos Virtudlis kérnyezet, virtualis oktatds cimU kdnyve a vir-
L4 tualitas tanulasi helyzetben vald felhasznalasarol szél. Egy azok kdzol
a kotetek kdz0l, amelyek a technikai fejlédés nyUjtotta lehetéségekben innovacidt, kihivast, lehetéséget latnak.
Szamos szakirodalom szUletett mar a digitalis bennszilottek és digitalis bevandorlok kdzotti kulonbségekrol, az
ebbdl fakadd oktatasi problémakbdl, megoldasi kisérletként megjelend jogyakorlatokbdl, illetve a mar élé sza-
balyozasok és tamogatasok (példaul, interaktiv tabla) kihasznalasanak lehetéségeirdl. Az e-learning elterjedésé-
vel maga az e-learning, mint eszkdz is remek kisérleti alanyava valt a vallalkozé szellem( oktatasi rendszerek-
nek; a Harvard egyetem konferencidjan 2004-ben mutattak be empirikus kutatdsi eredményeiket az eléaddk az
e-learning bevezetésével és felhasznalasi szokdsaival kapcsolatban ( Dutton, 2004). A szerzd, Ollé Janos maga is
tobbszor publikalt a témaban, példaul a digitalis allampolgarsaggal, vagy az oktatasinformatikai modszerekkel
kapcsolatban.?

A kotet egyedisége és szokatlansaga tehat leginkdbb sajatos témavalasztasaban rejlik. Bar online kornyeze-
tek felhasznalasaval kapcsolatban mar béven elérheté nemzetkdzi és hazai szakirodalom is, a virtualis, vagyis
3D-t hasznald kérnyezetek tanuldsi, és nem jaték célra torténd felhaszndlasa gyerekcipében jar, mind itthon,
mind kUlf6ldon. Ez részben természetesen annak is kdszonhetd, hogy maguk a 3D-s megjelenitésre alkalmas
szoftverek is kiforratlannak tekintenddk az oktatas torténetében, egyeldre csak néhany, esettanulmany jelleggel
elérhetd tapasztalat van jelen ebben a témaban. Oll€ Janos kdnyve ezek egyike.

A konyv szerkezetét tekintve harom nagy egységre oszthatd. Az elsé egyséq, Virtudlis kérnyezet cimmel
olyan szdvegeket tartalmaz, amelyek magat a fogalmat hivatottak tisztazni, és kontextusba helyezni. Ezek alap-
jan virtualis kdrnyezetnek, vagy virtualis vildgnak tekintenddek azok a haromdimenzids terek, ahol a résztvevék
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térben és idében egyidejlleg vannak jelen, hdromdimenzids formaban, és ezt a teret sajat nézépontjukon keresz-
t0l ugyanolyannak Latjak (Ollé, 2012.). Online kdrnyezet alatt azokat a 2D-s, zart rendszerben mikodd, tobb fel-
hasznaldt egyszerre kezelni képes web2 alkalmazasokat tekinthetjuk, amelyek lehetévé teszik ugyan a kdzos
egyUttmUkodést, de nem szikséges hasznalatukhoz az egyidejd jelenlét. Végil megjelenik az offline kdrnyezet
fogalma is, amely alatt ebben a kontextusban a hagyomanyos, tantermi, személyes jelenlétet igényld oktatasi
kornyezeteket érti a szerzd. A fent emlitett fogalmakon keresztUl lathatd, hogy a szerzd igyekszik egy alaposan
kidolgozott fogalmi rendszert lefektetni. Azonban, valdszinGleg a téma Ujszeriségének és a relative kevés el-
érhetd (magyar) szakirodalomnak kdszonhetéen ezekkel a fogalmakkal kapcsolatban még nem sziletett olyan
tarsadalmi konszenzus, ami biztositand, hogy mindenki ugyanazt értse pl. a VE, VLE mozaikszavak® alatt.

A kotet masodik egysége, Virtudlis oktatds cimmel a VE kdrnyezetek oktatasi felhaszndlhatésagaval kapcso-
latos lehet&ségeket és problémakat boncolgatja, azon belil is a Second Life nevd virtudlis kdrnyezet felhasznal-
hatdsagat. A kdnyvben leirt kisérlet vezetdje maga a szerzd, résztvevdi az ELTE hallgatdi voltak. A fejezet olyan
problémakat vet fel, mint — a teljesség igénye nélkil felsorolva — a tavoktatdsban vald felhaszndlhatdsag, az
avataron keresztUli kommunikalds elényei és hatranyai, virtudlis kornyezetben tartott drak pedagdgiai alapveté-
sei, a gazdasagos erdforras-felhasznalds kérdései, illetve technikai nehézségek. Kilon elénye a kisérletnek, hogy
a szokatlan eszkdz ellenére kiprobal kilonbozd didaktikai és draszervezési formakat, igy az eléadas mellett a tré-
ninget, illetve figyelembe vesz az elemzés soran kognitiv, érzelmi, és tarsas tényezdket is. Ezen kivil megjelenik
az integralt tér, ahol a virtudlis és valds teret a tandra folyaman egyutt hasznaljak.

A koényv harmadik és egyben utolsd egysége a virtudlis oktatasi kornyezetek fejlesztésérdl és kutatasardl
sz0l. A szerzé egy 0sszefoglald kitekintést ad néhany oldalban a gyakorlati felhasznalds lehetdségeirdl és nehéz-
ségeirdl. Ezen kivil rovid jéslasba bocsatkozik azzal kapcsolatban, varhatdan milyen teriletei és csomdpontjai
lesznek a kdzeljovdben a témaval kapcsolatos kutatasoknak.

A konyv altal felvetett problémak, az avatarhasznalattal kapcsolatos kérdések csupan nagyon szik réteget
érintenek jelenleg az oktatds vildgaban. Jelentéséguk nem is mérhetd dssze egyetlen mas témadval sem, hiszen
maganak a virtudlis kdrnyezetnek az ilyen tipusu vizsgalata rendkivil innovativ, szokatlan kisérlet. Tény az is,
hogy amennyire atfogd és rendszerezd a szerzé szemlélete a konyv elsd felében, annyira specifikussa valik a Se-
cond Life felhasznalasaval kapcsolatos szovegrészek soran. Azonban ebben az esetben a kevesebb tobb, hiszen
ennek az egy eszkdznek a nagyon konkrét bemutatasaval az olvasé kezébe egy joL korUlhatarolt, és alaposan is-
mertetett eszkdz keril. Hasonld irodalom a hazai szakmai életben egyeldre csak elvétve talalthatd.

A konyv stilusat tekintve — bar a szerkezete jol strukturalt és mddszeresen felosztott — inkabb elbeszéld, ke-
vésbé tartja magat a fejezetcimben megadott témahoz, helyenként el is rugaszkodik attdél. Ez sokkal olvasma-
nyosabbd teszi a kdtetet, viszont megneheziti az utélagos keresést.

Erdemes sz6t ejteni a gazdag képi reprezentaciérdl, amelyek minden nagyobb csomdpontban szemléltetik az
aktualis elemeket — igy pl. az avatarok megjelenését, a Second Life alakithatd tereit, vagy a kisérletben végzett
csoportmunkat. Kényv formatumon kivil a kdtet online kdnyv formajaban is elérhetd, melynek eldénye, hogy le-
hetségessé valik a kulcsszavas keresés, ami részben kikiszoboli a keresési nehézségeket.

A kdnyv masodik fejezete nyelvezetét tekintve olvasmanyosabb, a szdveg szamtalan kutatasi napldbejegy-
zést, idézetet tartalmaz, am ezek egyértelmden pozitivan hatnak, gordilékenyebbé teszik az olvasast. Ahogyan
arra mar korabban utalds tortént, a kdnyv a disszertacio Ujraértelmezéseként sziletett meg, ebben az értelem-
ben az dnkritikat nem melldz6 (auto)reflexivitas két szinten is jelen van, egyfeldl a disszertacid eredeti szovegré -

3. Altaldnosan elfogadott mozaikszd: VE - Virtual Environment; VLE — Virtual Learning Environment (Ol(é, 2012).
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szeiben, masfeldl annak Ujraolvastaban. A szerzé nem rejti véka ala értékvalasztasait, tudatosan vallalja a szub-
jektivitds megjelend elemeit. A kutatdsnak otthont add intézmény bemutatdsat kdvetden eldszor sajat, majd a
fiatalok, az osztdly torténetét irja meg, probadlja elhelyezni az iskolai szdvegek (példaul diskurzusok, gesztusok,
vizudlis megnyilvanuldsok), a terek (termek, folydsok stb.), az idébeli folyamatok (interakcidk, ritusok stb.) loka-
lis és globalis haldjaban. A szerzé az idd elérehaladtaval tudatosan vallalt Uj pozicidban taldlja magat, egyfeldl
O6nmagat helyezi a didk szerepébe, masfeldl az osztaly, és bizonyos esetekben a tanarok is ugyanezt teszik vele.
igy egy allanddan véltozé limindlis szubjektum alakjét tudta felvenni, amely egyesiti magédban a didk, a felnétt
és a pedagdqgus Lét alarcait. A kutatasaban azonban megjelenik az esetlegesség momentuma is. Erre példa az
osztalyfénok kezdeményezésére megvaldsuld kérddives adatfelvétel, vagy a menet kdzben sziletett blog 6tle-
te, ami aztan nem valtotta be a hozza fiz6tt reményeket, a fiatalokat ezen a csatornan nem igazan sikerilt be -
vonni a kutatasba. Onmaga pozicionéldsa utan, a didkok helyét keresi az iskolai térben, de ehelyett az iskolai
Joevésetést” éri tetten a didkokban. Bevésésrol beszél, mert ebben az esetben felulrél iranyitott folyamatrdl van
sz6, amelynek soran a tanar a fiatal identitasat, személyiségét, mas szdval ,maszkjat” prébalja alakitani, ami eb-
ben a formaban sikertelenségre van itéltetve. Ebben a folyamatban a tanar és didk egyarant egy ,performanszt”
ad eld. A pedagdgus egy kontrollald, tipikusnak mondhatdé maszkot vesz fel, mig a tanuld az alkalmazkodas, el-
jatszas, vagy passziv, tUlélés szerepét tanulja meg, am, ha a szikség Ugy kivanja, megtaldlja a kiskapukat. Alter-
nativaként a szerzé a szubkulturdlis pedagdgia mddszerét ajanlja, amely teret enged a fiatalok aktivitasanak, a
kreativitasnak, kérdésfelvetésnek egyarant. A kultdrak kozétti dialdgus itt valdban megvaldsul, és ennek ered-
ményeképpen egyittesen felépitett tudas/identitas szilethet.

Osszefoglalva elmondhatd, hogy a kényv olyan témat dolgoz fel, amely egy napjainkban érezhetéen ,digi-
talalizalédd” tarsadalom oktatdsban megjelend elvarasaira lehet valasz. A szerzd sajat bevalldsa szerint a kdnyv
célja az is, hogy a virtualitassal kapcsolatos misztikus gondolatokat és elditéleteket eloszlassa — ravildgitva a
virtualitas hétkdznapi jelenlétére pl. a kdnyvolvasas, vagy a fantaziank belsé reprezentacidi soran. Ez a térekvés
kiemelkedd jelentéségl a pedagdgusok esetében, akiknél a ,generdcids” kilonbségek dthidalasanak paratlan
eszkoze a virtualis terek felé vald nyitds. Noha a kdnyv végi absztrakt Ugy fogalmaz, hogy a 3D kdrnyezetek okta-
tasi felhasznaldsa ma mar nem a jové lehetdsége, hanem a hétkdznapok gyakorlata, ezzel a kdzoktatas jelenleg
kevésbé tud azonosulni. A felséoktatds egyetemi jellegébdl addddan tobb példat tud felmutatni a 3D kdrnyeze-
tek kisérleti felhasznaldsaban, azonban a bevalt gyakorlat tovabbra is az online rendszerek hasznalata.

A Second Life virtudlis kdrnyezete kreativan formalhatd, remekil hasznalhaté szimuldcidkra, modellezésekre.
Ennek az eszkdznek a hatékony hasznalatahoz fel kell térképeznink az erésségeit, lehetdségeit, és korlatait is. A
konyv ehhez nélkilozhetetlen segédeszkdz. Ajanlott olvasmany minden olyan pedagdgusnak, oktaténak és ér-
dekléddnek, akik vallaljak a virtudlis kdrnyezetek mélyebb megismerésével jard energiaraforditast, és a kisérle -
tezéshez tartozd — helyenként rogds — utat. Kotelezd olvasmany azok szamadra, akik a jovében a hatékonyabb
oktatas irdnyaba szeretnének elmozdulni, és ehhez a virtualis térben is hajlanddak bdviteni az eszkdztarukat.
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Fé kutatasi terUletei: a pedagdgusok mentalhigiénéje; az interperszonalis készsé-
gek és a tanari kompetencidk fejlesztése a mérnoktanarképzésben és mentorkép-
zésben.

az Obudai Egyetem Trefort Agoston Mémokpedagdgiai Kdzpontjanak adjunktusa.
2000-ben végzett matematika-pedagdgia szakos tanarként a Debreceni Egyete-
men, 2003-ban informatika szakos tanarként az E6tvos Lorand Tudomanyegyete-
men és 2011-ben gazdasaginformatikusként a Debreceni Egyetemen. 2007-ben
szerzett PhD fokozatot a Debreceni Egyetemen neveléstudomanybdl, értekezése
a gyakorldiskoldk tanarképzési szerepével foglalkozott. F6 kutatasi terUlete a
mérndkpedagdgia és a pedagdgusképzés.

az Obudai Egyetem Trefort Agoston Mérndkpedagdgiai Kozpont adjunktusa. A
mérnoktanar-képzésben pedagdgiai tantargyakat és a mentortanar-képzésben a
mentoralds gyakorlatdra felkészité tantdrgyakat oktat. Kutatdsai a tanari munka
mindségének vizsgalatara iranyulnak, valamint a tanari munka minéségének fej-
lesztésével kapcsolatos kisérleteket végez. Kozépiskolai tandrok és felséoktatas-
ban dolgozd oktatok mentoralasaval foglalkozik.

PhD, jelenleg a Nyugat-magyarorszagi Egyetem Regiondlis Pedagdgiai Szolgalta-
té és Kutatd Kdzpontjanak projektkoordindtora. 2006 6ta tanitja a felnéttképzés
kulonbozd tantargyait egyetemi szinten a Savaria Egyetemi Kézpontban. Kutatasi
terUletei a formalis és a nem-formalis felnéttkori tanulas, a felndéttképzés funkcio-
rendszere, a felnéttkori tanulds hatdsa az altalanos és a tanulasi komfortérzésre
valamint, a felnéttképzés mddszertana.

az MTA doktora, a Nyugat-magyarorszagi Egyetem professor emeritdja. Kutatasi
terUletei az amerikai neveléstorténet, a tarsadalomtudomanyi oktatds, a mérés-
értékelés, a vizsgarendszerek, a tantervelmélet és a kutatdsmddszertan. Tébb
nemzetkozi kutatdsi projekt hazai képviseldje az allampolgari nevelés, illetve az
érettségi vizsgarendszer és a tantargyi feladatbankok témaihoz kétédden. Tagja,
kordbban titkara, majd elntke az MTA Pedagdgiai Tudomanyos Bizottsaganak, to-
vabba tobb nemzetkozi szakmai szervezetnek, koztik az International Association
for Educational Assessment-nek.

az ausztriai Oktatdsmanagement és Felsdoktatdsi Fejlesztési Kozpont, Donau
Univesitat Krems vezetdje és az Erasmus Mundus nemzetkdzi mester program
.Kutatds és Innovacié a Felséoktatdsban” (Research and Innovation in Higher
Education MSc) tudomanyos igazgatdja. Az elmult években Pausits Attila szamos
nemzetkozi felsGoktatasra iranyuld kutatasi és fejlesztési projektekben dolgozott.
Aktivan kozremUkodott a nemzetkozi felsGoktatds modernizacidjaban, illetve Uj
egyetemi iranyitasi struktUrak kialakitasaban Kelet-Eurépaban, illetve Afrikaban.
F& kutatasi terUlete az intézményi eredményesség mérése, ,harmadik misszid és
lifelong learning. Pausits Attila szamos nemzetkdzi egyetemen vendégeléadd és
az EAIR, a European Higher Education Society alelndke.

gydgypedagdgus-logopédus, szocidlis munkas, pedagdgia szakos bolcsész és ta-
nar. 2008 és 201 koz6tt az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak hallgatdja
volt. 2012-ben egy dan 6sztondijnak kdszénhetden vendégkutatd volt a DPU-n
(Neveléstudomanyi és Pedagdgiai Intézet Aarhus-i Egyetem, Koppenhaga). Jelen-
leg az angol Warwick-i Egyetem 0sztondijas utolsé éves hallgatdja, disszertacio-
ja, ami egy 6sszehasonlité tanulmany, az angol, dan és magyar korai iskolaelha-
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gyast csokkentd stratégidkra fékuszal. Kutatdsi terllete: alternativ pedagdgia,
személyre szabott nevelés és oktatas, korai iskolaelhagyas, életpalya-tanacsadas
és palyaorientacio.

az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar Neveléstu-
domanyi Doktori Iskola, Andragdgia Programjanak ¢sztdndijas PhD hallgatdja.
2013-ban szerzett Andragdgia mester szakon diplomat. Kutatasi terilete a munka-
helyi tanulds informalis és nonformalis lehetéségei a tudasmenedzsmenttel 6sz-
szefiiggésben. Emellett képzés és fejlesztési szakreferensként dolgozik a Doctus-
oft Kft-nél, ahol a tudasmenedzsment teriletéért felel.

okleveles andragdgus, érdekvédelmi és fogyatékossagugyi szakember 2011 6ta a
Siketek és Nagyothalldk Orszagos Szdévetsége (SINOSZ) munkatarsa, jelenleg
munkaeré-piaci szolgaltatasvezetdje. 2011-ben végzett a Szegedi Tudomanyegye-
temen, ahol andragdgia MA diplomat szerzett. Kutatasi terilete a fogyatékossag-
gal él8 és megvaltozott munkaképességl emberek tarsadalmi (re)integracidjanak
felndttképzési és munkaerdpiaci aspektusai. A Szegedi Tudomanyegyetem éra-
adé oktatdja és szamos szocidlis terileten zajld képzés tananyagfejlesztdje, okta-
tdja. Jelenleg az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola mdsodéves hallgatdja.
Alapité tagja az Andragdgia Kutatdcsoportnak, mely 2009 éta mUkodik az SZTE
JGYPK Felné6ttképzési Intézetében.

a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak PhD hallga-
tdja. 1999 bta kdzremUkodik a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi In-
tézetéhez kotddd kritériumorientalt képességfejlesztd programok kidolgozadsa-
ban, kiprébalasaban, résztvevdje az ezeken a terileteken folyd OTKA kutatasi
programoknak. Kutatasi terUlete a tantdrgyi tartalomba agyazott képességfejlesz-
tés, a gondolkodasi képességek fejlesztése, a rendszerezé képesség dvodaskori
és kisiskolaskori vizsgdlata és fejlesztése.

pedagdgia szakon végzett az ELTE Pedagdgia és Pszicholdgia Karan. Jelenleg az
ELTE neveléstudomanyi mesterszak hallgatdja. Szakmai fokusza a jatékhoz kap-
csolddd pedagdgiai mddszerek feltérképezése és vizsgalata, ezeken belUl kiemel-
ten a game-based learning és a gamification.
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Z1TA TORDAL: The analysis of the preparation for the mentor role in the
light of teacher competencies

Mentors have a significant role to play in supporting the career socialization of new entrant teachers, and parti-
cipate in the development of teacher competencies through direct relationship with the mentee. The mentor
provides personal and professional support and mainly serves as a model to the entrant teacher, therefore the
mentor needs to have high level of all the teacher competencies. This research study explored what the experi-
enced teachers being graduated as a mentor teacher think about the importance of teacher competencies de-
termined by the training and outcome requirements, and in their opinion to what extent they are prepared to suit
these requirements. Data were collected from seventy-two persons by questionnaire survey. The results indicate
that mentor teachers have excellent interpersonal skills, and in their opinion they are the most competent at
making cooperative relationships with others, communicating accurately and creating a tolerant, trustful atmo-
sphere. However, it was also revealed that they show deficiencies in handling new challenges of the Digital Age
and demands of pupils with changed abilities to learn.
Keywords: beginning teacher induction, mentoring, training and outcome requirements, teacher
competencies, development of competencies

ILDIKO HoLIk: Mentor teachers’ teaching methods

Mentor teachers are key actors in pedagogue training. Important parts of their complex range of activity are to
set an example for the teacher trainee students with their educational methods, to be an expert in using particu-
lar educational methods, to be able to perform those methodological elements with which students are famili-
arized during theoretical training and to help them with their pieces of advice during school practice. This is why
it is exceptionally important for the mentor teachers to have a mellow, colourful methodological culture. Start -
ing from these problematics the target of the research brought forward in this essay is the mapping of the meth-
odological culture of mentor teachers.
Keywords: mentor teacher, educational methods and work forms, didacticism, teacher training

BEATRIX FUzr: The opportunities of teacher role model development

For a decade our research has been focused on the examination and development of the quality of teachers'
work. An analysis of the literature on the quality of teaching reveals that factors determining their results can be
grouped around three areas: personality, the role model of teachers, and cognitive elements. We were faced
with the conclusion that experiments aimed at the selection and development of teachers directed exclusively
at one of these did not yield success. Therefore, based on the mapping and modelling of the relationship of
these three factors, we expected to be able to establish a perceptional framework. Our mentoring attempts
aimed at the improvement of the quality of teaching have shed light on several relationships. According to our
model, it features a series of layers, each building on the previous one: the personality and the cognitive
elements are connected by the role model of the teacher. According to our results, the credibility of the teacher
is determined by how well the elements of the cognitive level and the personality are harmonized in the role
model. The harmonization of the role model of mentored teachers can also be seen in their students'
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performance. A large number of teachers in the middle-tier in terms of the quality of their teaching are struggling
with a problem that can be identified on the level of the role model. We have followed the changes in our
mentorees, including the development of the quality of their teaching, for two to five years, and so we were able
to identify a number of methods that can improve the quality of teaching through the harmonization of the role
model. The successful methods of role development are used incorporated into our teacher of engineering
training programmes. On the basis of a survey conducted among teacher candidates, some of our methods used
have exercised an outstanding impact on their own teacher role models. We provide the descriptions of these
methods in the paper.
Keywords: teaching quality, teacher role model, mentoring, teacher education, development of role model

MARIA KisSPALNE HORVATH and ZsuzsA MATRAL: Adult learning and
comfort feeling

The empirical research presented in this study focuses on the effects of formal and non-formal learning on
learners’ comfort feeling in the context of adult education. Offering an interpretation framework for data ana-
lysis, comfort feeling was divided into two parts: general and learning comfort feeling. Both notions were struc-
tured around the following dimensions: existential and mental aspects, time structure and social contacts. Be-
sides, learning comfort feeling contained a fifth dimension: knowledge. The results of the research are presented
from three points of view. Firstly, we present our findings and data in the light of other international and Hun-
garian research concerning general comfort feeling. Secondly, we focus on the positive and negative effects of
adult learners’ formal and non-formal learning comfort feeling. Thirdly, we provide a description of the relation-
ship between adults’ general and learning comfort feeling.

Keywords: adult learning, general comfort feeling, learning comfort feeling, existential safety feeling, mental

safety feeling, time structure, social contacts, knowledge

ATTILA PAUSITS: Joint degree programmes in continuing education —
curriculum development in international education

This paper discusses a newly developed approach to market-, skills- and competences-oriented curriculum de-
velopment processes in an international environment. The paper gives some insights to the difficulties as well as
some positive aspects of the curriculum development process at the European level. Moving from the single in-
stitutional process view to a multilateral curriculum development perspective, the main critical factors of the de-
velopment process are discussed. Central questions such as market, topical and institutional fits are the basic
elements of this approach. Further questions are relevant for the design, such as: How can prior experience with
curriculum development processes at partner universities be used? How should the links between input and out -
put be managed during the development phase? How is the market for specific curricula analysed — or in some
cases created? This paper explores a theoretical management approach to combining input- and output-based
curriculum design in continuing education. Finally, the practical relevance of the new approach is discussed
based on a curriculum development case study at the Danube University Krems from the perspective of a co-
ordinator for the European “Higher Education Management and Development” LLL Framework project.
Keywords: curriculum development, joint Master's programme, competence-based programme
development, international curriculum, market orientation, needs analysis, competence matrix
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SZILVIA SCHMITSEK : Individual study pathways in Copenhagen. Part IL1.

In my recent study | introduce how the Youth Guidance Centre of Copenhagen (hereafter YGCC) and the Copen-
hagen Youth School System (hereafter CYSS) work on a daily basis, primarily, through the lens and stories of
participants who work and study there, pointing out why the length of time dropouts/at-risk students spend at
CYSS is considered a turning point. For analysis purposes 20 interviews have been used which were conducted
with the following stakeholders: school leaders, teachers, guidance counsellors, a psychologist, policy makers
and former students who were given impetus to take up studies, and then returned to education and/or to the
world of work thanks to the student-centred education, encouraging learning environment and to the intensified
guidance counselling applied at YGCC. In addition, we could gain a deeper insight into the characteristics of an
institutional network that adapts flexibly to the needs of students and of a local community by introducing four
exceptional settings namely YGCC, CYS, Byhojskolen- City School, Nye Veje- New Pathways. At the end of the
study | make some suggestions based upon the Danish good practices regarding reducing early school leaving
which might be taken into consideration by Hungarian authorities.
Keywords: individual study pathways, student-centred pedagogy, encouraging learning environment,
student-teacher relationship, cross-sectoral cooperation, intensified quidance effort




	Tanulmányok
	Fókusz
	A mentortanári feladatokra való felkészülés vizsgálata a tanári kompetenciák tükrében
	Tordai Zita
	A mentorok szerepe a pályakezdő tanárok támogatásában
	A kutatás célja, a kutatási módszer és a minta bemutatása
	A módszer
	A minta

	Kutatási eredmények
	A tanári kompetenciák fontosságának megítélése
	A saját kompetenciák megítélése
	A fontosnak tartott kompetenciák és a saját képességek közötti eltérés
	Mentori kompetenciák önértékelése

	Következtetések
	Összegzés
	Szakirodalom


	Mentortanárok oktatási módszerei
	Holik Ildikó
	Bevezetés
	A vizsgálat célja, a vizsgálati minta, kutatási módszerek és eszközök
	A kutatás előzményei
	Pedagógusok oktatási módszerei szakirodalmi források alapján
	A minta jellemzői
	Az órákon alkalmazott módszerek, munkaformák

	Összegzés
	Szakirodalom


	A tanári szerepmodell fejlesztésében rejlő lehetőségek
	Fűzi Beatrix
	A tanári minőségről és fejlesztéséről
	A kutatás szemlélete
	Mentorálási kísérletek
	Mi tehát pontosan a tanári szerepmodell, miben áll a jelentősége és hogyan fejleszthető?
	Hogyan vizsgálható a tanári szerepmodell?
	1. esettanulmány részlet
	2. esettanulmány részlet

	Eredmények beépítése a mérnöktanár-képzésbe
	Módszerek bemutatása
	Szakirodalom




	Tanulmányok
	Körkép
	Felnőttkori tanulás és komfortérzés
	Kispálné Horváth Mária és Mátrai Zsuzsa
	A komfortérzés fogalma és dimenziói
	A felnőttek általános és tanulási komfortérzésével kapcsolatos kutatás céljai, adatforrásai és résztvevői
	A tanuló felnőttek általános komfortérzése a hazai és a nemzetközi kutatások tükrében
	A felnőttkori tanulás pozitív és negatív hatásai a komfortérzésre
	A felnőttek tanulási és általános komfortérzése közötti kölcsönhatás tényezői: motiváció és elégedettség
	Összegezés
	Szakirodalom


	Joint Degree Programmes in Continuing Education – Curriculum Development in International Education
	Attila Pausits
	Introduction
	The concept of market-, needs- and competence-based curriculum
	Joint master’s programme
	The development process
	Assumptions and common understanding: mission statements, goals, and objectives
	Market needs and competence definition
	The education process: producing competences
	The service process: supporting individuals
	Monitoring program quality: knowing and improving actual results

	Conclusions
	References


	Egyéni tanulási utak Koppenhágában II.
	Schmitsek Szilvia
	Koppenhága válasza a korai iskolaelhagyás csökkentésére
	A Koppenhágai Életpálya-tanácsadási Centrum (UU København)
	Koppenhágai Ifjúsági Iskolahálózat (Københavns Kommunes Ungdomsskole)
	Byhojskolen- Városi Iskola
	Nye Veje – Új Utak

	Összefoglalás
	Befejezés-ajánlás
	Köszönetnyilvánítás
	Szakirodalom




	Szemle
	Kulcskérdés
	Kutatások és fejlesztések a hazai felnőttképzésben
	Stéber Andrea

	A nem formális környezetben szerzett tanulási eredmények elismerésének módszertani kérdései
	Hangya Dóra



	Szemle
	Aktuális olvasnivaló
	Számolásfejlesztés játékosan
	Zentai Gabriella
	Szakirodalom


	A virtualitás helye az oktatásban – a 3D, mint oktatási eszköz
	Kárpáti Anikó
	Szakirodalom


	Szerzőink
	Authors
	English abstracts
	Zita Tordai: The analysis of the preparation for the mentor role in the light of teacher competencies
	Ildikó Holik: Mentor teachers’ teaching methods
	Beatrix Fűzi: The opportunities of teacher role model development
	Mária Kispálné Horváth and Zsuzsa Mátrai: Adult learning and comfort feeling
	Attila Pausits: Joint degree programmes in continuing education – curriculum development in international education
	Szilvia Schmitsek: Individual study pathways in Copenhagen. Part II.




