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Kisérlet a lemorzsol6das mértékének és okainak megragadasara a
Debreceni Egyetem Gazdasagtudomanyi Kar példajan

Fenyves Veronika,* Bécsné Baba Eva,** Szaboné Szbke Réka,*** Kocsis Imre,*Juhdsz
Csaba,® Maté Endre,° Pusztai Gabriella®

Evente tobb, mint szazezren jelentkeznek, s bé nyolcvanezren jutnak be a hazai felséoktatdsi intézményekbe,
azonban a diplomdjdt nem mindenki kapja meg a vdrhatd idében, sot, sokan vannak, akik egyaltaldn nem sze-
reznek diplomadt. Az Oktatdsi Hivatal statisztikdi alapjan felallithatd eqy rangsor, hogy mely szakokon mekkora a
sikeresen végzok és a lemorzsoldddk ardnya. Az informatikai képzésekben a hallgatok harmada nem fejezi be
idében a képzést, s csak minden mdsodik kap diplomdt. A pedagdqus- és a muvészeti képzésekbdl viszont
minddssze a hallgatok negyede esik ki. Sok oka lehet annak, hogy eqy hallgatd nem fejezi be elkezdett tanulma -
nyait, lehet az financidlis, képességbeli, magdnéleti, de a motivacids tényezdknek is szerepe lehet. Vitathatatla-
nul fontos cél a lemorzsolddds csokkentése, tébb értelmezés és beavatkozdsi koncepcid sziletett ennek megol -
ddsdra, ugyanis a lemorzsoldddsi ardny majdnem kétszerese annak, amin tul mar komoly problémanak szamit a
Jelenség. Jelen tanulmdany célja hozzdjdrulni a hallgatdi lemorzsolddds jelenségének értelmezéséhez, illetve a le-
morzsolddds hdtterében meghuzddd okok vizsgdlatdhoz a Debreceni Egyetem Gazdasdagtudomanyi Kar hallga-
t0i [étszdmadataira tdmaszkodva.

Kulcsszavak: lemorzsolddas, felséoktatds, intézményi hatds

A lemorzsolodas jelensége

Mikdzben a kdzoktatasi lemorzsolddassal foglalkozé hazai kutatdsok azonositottak a jelenség torténeti hatterét
(Somogyvari, 2015), a veszélyeztetett tanuldi csoportok tarsadalmi és intézményi hatterét (Németh, 2008, Papp
Z.,2008, Fehérvari, 2015) valamint a potencialis védéfaktorokat (Juhdsz-Mihalyi, 2015), a felséoktatasi lemorzso-
l6dds nem kap elég kutatdi figyelmet. A hallgatdi lemorzsolddas problémajanak nemzetkézi kutatdsai folyama-
tosan reagdlnak a felséoktatasi expanzid okozta valtozdsokra (Tinto, 1975; Braxton, 2000; Merill, 2015). A felsé-
oktatasi rendszerek nemzetkozi 0sszehasonlitasban jellemezheték a bejutds és a diplomaszerzés tarsadalmi
egyenldtlenségei alapjan. A tdmeges felséoktatasba bekerilék kozott kétszer annyian vannak a magas tarsadal-
mi statuszU csalddokbdl szarmazok, mint az alacsony statuszUakbdl, de az utébbiak kozul tizedannyian végez-
nek (Vossensteyn, Stensaker & Kottmann, 2015). A diplomaszerzés elmaradasa komoly probléma. Ha az idébeli
tulfutastdl eltekintink, a diplomaszerzési aranyok még 50-85% koruliek, am jéval alacsonyabbak, ha a képzés
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elvégzéséhez elméletileg szUkséges tervezett idétartammal szamolunk (Barefoot, 2004; Bruinsma & Jansen,
2009; Hovdhaugen, 2009: Gairin, Triado, Feixas, Figuera, Apparicio-Chueca & Torrado, 2014; OECD, 2016). Osz-
szefoglald adatok szerint 2015-ben a hallgatdk 49,5%-a jutott el a képzés végéig, de ennek meghatdrozasanal
nem vették figyelembe, hogy az egyén meg is szerezte a kimeneteli kdvetelményekhez szUkséges nyelvvizsgat,
vagy sikeres zardvizsgat tett-e, tehat az abszolutdriumot is sikeres végzésnek tekintették. Tehat ez a szam még
mindig nem tUkrozi teljes mértékben a valdsagot, joval tébben téltenek tobb idét a rendszerben kilénbdzé okok
miatt. A felséoktatasi tanulmanyok alatt térténé lemorzsolddds aranyszamat meghatarozéd mddszertan korul
nincs konszenzus, de Magyarorszagon altaldban 30-40%-rdl (Varga, 2010) beszélnek, a Felvételi Informacids
Rendszer 2014-es adatai szerint az alapképzésre jellemzd a magasabb arany (2014-ben 36-38%), de igen magas
azok aranya, akik kifutottak a képzési idd eredeti keretei kdzUl. A mesterképzésben altaldban ennek nagyjabdl a
fele morzsolddik le (14-17%), s az itt tanuldk 78%-a idében fejezi be a tanulmanyait (Derényi, 2015).

Annak ellenére, hogy keveset tudunk a dontési mechanizmusokrdl, a lemorzsolddas jelensége egyértelmien
azon jelenségek kozé tartozik, melyek miatt a kibévilt felséoktatas nem tudja ellatni a tarsadalmi egyenlétlen-
ség mérséklése tekintetében elvarhatd szerepét. Oktataspolitikai szempontbdl ez azért jelent problémat, mert a
diplomaszerzési aranyok a nemzetkdzi és az orszagon belUli 0sszehasonlitdsokban is kedvezdtlen képet nyujt-
hatnak egy-egy felséoktatdsi rendszerrél, intézményrél, a human és anyagi eréforrdsok szempontjabdl pedig
Ossztarsadalmi, egyéni és intézményi szinten veszteséget jelent (Pervin, Reik & Dalrymple, 1996). Rendszerszin-
ten a hallgaté képzésére forditott korabbi, valamint a képzési karrier korrekcidjat szolgald allami kiaddsok, a po-
tencidlis diplomasban rejlé innovacids potencidl mellett az addbevételi tobblet is elvész, ehelyett szamitdsba
jénnek a kudarcos karrier okozta szocialis és egészségugyi kiadasok. Mig az egyén (és a csaladok) szintjén az el -
maradd tarsadalmi és kulturdlis mobilitds, a kiesett id6, a megszerezhetd alacsonyabb bérezés, esetleg munka-
nélkiliség, a sikertelen felséoktatasi karrier nyoman megjelené pszichés és egészséglgyi problémak emliten-
dék. Ha ez szisztematikusan sujtja az alacsonyabb statuszu csalddokbdl szarmazdkat vagy aszimmetrikusan jel -
lemez egy-egy intézményt, sét régiot, annak sulyos, hosszy tavy tarsadalmi hatasai lehetnek (Seidman, 2005;
Fényes & Pusztai, 2006; Pusztai, 2011; Szemerszki, 2014). A kdzoktatasi lemorzsolddasi adatok és az ifjusagkuta-
tasok adatai alapjan Eszak-Magyarorszag és Eszak-Alfold régidkban valamint a kdzségekbdl szarmazok korében
varhatd a legnagyobb ardnyl lemorzsolddas (Pusztai, 2015; Hegedds, 2016). A felséoktatds-szocioldgiai mivek
kovetkezetesen nem-tradicionalis hallgatéknak nevezik azokat a csoportokat, amelyek az expanzié Ujabb hulla-
maival jutottak be a felséoktatdsba, s akik lemorzsoldddsanak kockdzata nagyobb. Ide tartoznak az alacsony
statuszy csaladbdl szarmazok, az elségeneracios hallgatdk, a ndk, a kisgyermeket neveldk, a kisebbségi etnikai
és vallasi, felekezeti csoportokhoz tartozdk, a tanulmanyaikat a szokdsosnal idésebben kezddk, a csaladfenntar-
ték, a munka mellett tanuldk (Attewell, Lavin, Domina & Levey, 2007; Harper & Quaye, 2009; Pusztai, 2011; Mis-
ley 2015).

A kutatdk egy része szerint a felséoktatasi lemorzsolddas igazi természetét nem ismerjuk (Brundsen, Davis,
Shevlin & Bracken, 2000, Schnepf, 2014). A felséoktatasbdl a munka vildgdba vald dtmenet képlékenysége Uj
helyzetet teremtett, s a diploma nélkUl sikeresen elhelyezkeddk keresete sem mindig aranyosan alacsonyabb
(Kun, 2013; Schnepf, 2014). Raadasul a lemorzsolddok egy masik képzésben végil diplomat szerezhetnek, s min-
den egyes fels@oktatasban eltdltétt év hozzdjarul a humantdke-felhalmozashoz, s minden bent toltdtt évvel né
az oktatdsba vald visszatérés és a késébbi sikeres diplomaszerzés esélye. Masok a szellemi és pszichés vonatko-
zasban is érlelé felséoktatdsi évek hasznat hangsulyozzak, még ha diplomaszerzés nélkil is érnek ezek véget
(Merill, 2015).
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Jelen tanulmany 6 célja pedig az, hogy hozzajaruljon a felséoktatasi lemorzsolddas komplex problémakdré-
nek vizsgalatahoz azzal, hogy egy jelentds lemorzsolddasi mutatdkkal jellemezhetd kar példajan keresztil elem-
zi a kérdést. Ha feltarjuk, hogy a Debreceni Egyetem Gazdasagtudomanyi Karan tanuldk miért hagyjak félbe
annyian a felséoktatasi tanulmanyaikat, kdzelebb jutunk a probléma megértéséhez és megoldasahoz is.

A vizsgalat

A hallgatdi 6sszlétszamot tekintve az orszdg legnépszeribb egyetemén a Gazdasagtudomanyi Kar a legna-
gyobb hallgatéi létszammal bird kar a maga 4-5000 6 kozotti létszamaval, azonban a hallgatdk egy része soha-
sem, vagy nagyon hosszU évek alatt fejezi be elkezdett tanulmanyait. A jelenség értelmezéséhez elsé korben az
intézményben rendelkezésre all statisztikai adatokat elemeztik, természetesen a hallgatok megkérdezése nem
kerUlhetd el. A lemorzsolddas munkadefiniciéjat e munkaban a kdvetezéképpen hataroztuk meg: a felséoktatasi
intézményt befejezett végzettség nélkil elhagydk. A lemorzsolddas mérése a Neptun Egységes Tanulmanyi
Rendszerben a bedllitott jogviszony megszinési indokok elemzésével tortént. Ennek szamos megjelenési for-
maja lehet. Egyik ezek kozUl az, amikor a hallgatd az elbocsatasat maga kéri. Ennek hatterében az intézményi
megfigyelések szerint az 4ll a leggyakrabban, hogy a kdzépiskolai tanulmanyok utdn a felséoktatas mas tanuldsi
munkaszervezést és technikdkat igényelne. A megvaltozott feltételekhez nem tud mindenki sikeresen alkalmaz-
kodni, s egy-egy sikertelen vizsga utan a hallgaté megkérddjelezi sajat hallgatdi alkalmassagat, vagy rajon, hogy
mas irdnyban képzeli el a tanulmanyainak folytatdsat, ezért elbocsatasat kéri. A lemorzsolddas masik megjele-
nési mddja, amikor az elbocsatas tanulmanyi és vizsgaszabdlyzatban szerepld feltételeinek (pl.: hat elégtelen
vizsga, két egymast kdvetd be nem jelentkezés) egyike miatt az intézmény bocsatja el a hallgatét. A harmadik
lemorzsolddasi forma a képzési koltségek kezelésével fugg Ossze, leggyakrabban az 6nkéltség hatariddig torté-
né be nem befizetését regisztralja az intézmény. A negyedik lemorzsolddasi indikator a tanulmanyok egészség-
Ugyi okok miatt bekdvetkezé megszakitasa.

Jelen vizsgalat alapjat a Debreceni Egyetem Gazdagtudomanyi Karanak azon hallgatdéirdl tandskodd informa-
ciok képezték, akik a 2014/2015. tanév és a 2015/2016. tanév |. és II. félévében, valamint a 2016/17. tanév |. fél-
évében valamilyen okbdl kifolydlag nem folytattak tanulmanyaikat. A vizsgalat a nevezett periédusban megjele-
nd lemorzsolddas hatterében meghuzddd okokat igyekezett feltarni.

Mirél vallanak a szamok ?

Els6ként azt tekintjuk at, hogy a Debreceni Egyetem Gazdasagtudomanyi Kardn hogyan alakultak a hallgatdi ét-
szamvaltozasok a 2074-es tavaszi és 2016-0s tavaszi szemeszterek k6zotti iddszakban. Az adatok a kifutd képzé-
sek létszamadatait is magukba foglaljak. A hangsulyt arra fektetjuk, hogy az 6sszes hallgatdi létszamhoz képest
milyen csekély azoknak a szdma, akik befejezik a tanulmanyaikat, mikozben a lemorzsolédddk aranya kodzel azo-
nos a végzett hallgatdk aranyaval. Az 1. szamu tablazatban lathatjuk 6sszefoglaldan, hogyan alakultak az egyes
félévekben az aktiv és passziv hallgatdi létszamok a 2014-es bszi félév és a 2016-0s Oszi félév kozott.
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Aktiv (f6) Passziv (f6) Osszesen (f6)
T K- Osszesen T K Osszesen T K Osszesen
2014 6sz 1979 2313 4292 n8 541 659 2097 2854 4951
2015 tavasz 1660 1989 3649 86 324 410 1746 2313 4059
2015 6sz 1997 2186 4183 102 376 478 2099 2562 4661
2016 tavasz 1736 1773 3509 139 403 542 1875 2176 4051
2016 6sz 1994 2004 3998 125 316 441 2119 2320 4439
Osszesen 9366 10265 19631 570 1960 2530 9936 12225 22161

1. tablazat: A DE-GTK 0Osszes hallgatoi létszama a 2014-es §szi félév és a 2016-os 6szi félév kozott (Forras: Sajat
szerkesztés, 2016)

Az 0sszes hallgatdi létszam hol csokken, hol ndvekszik egyik félévrdl a masikra, de minden félévben négy-,
és Otezer kozotti hallgatoi étszammal rendelkezik a kar. Az 6t félév kozil a legmagasabb hallgatdi létszam a
2014-es 6szi félévben volt, melynek oka nem csupan az adott félévben felvett hallgatdi létszammal, de a rend-
szerben megrekedd, vagy még tanulmdnyaikat folytatd hallgatdk szamdval is magyardzhatd. A passziv hallga-
ték szama szintén ebben a félévben volt a legmagasabb 659 fével, ami az dsszes hallgatdi létszam 13,31%-a. A
legtobb allamilag tamogatott hallgatd a 2016-os 8szi félévben volt 2119 fével, mig a legmagasabb kéltségtérité-
ses hallgatdi létszam a 2014-es 6szi félévben 2854-f6vel.

A 2. szamU tabldzatban az lathatd, hogy a 2014-es &szi félév és a 2016-0s szintén bszi félév kdzott hogyan
alakult a be-, és kilépd hallgatdk szama. A tablazat kilon-kilon, majd dsszesitve is tartalmazza a tdmogatott és
koltségtéritéses hallgatdi létszam adatokat.

Zarovizsgat tett

Felvettek (f6) Beiratkozott (f6) Abszolvalt (f6)

(f6)

T+ K Ossz. T K Ossz. K Ossz. T K Ossz.
2014 6sz 641 626 1267 591 622 1213 12 25 37 406 213 619
2015 tavasz 152 3 155 148 17 165 3 15 18 204 138 342
2015 6sz 663 532  M95 615 535 150 13 35 48 310 227 537
2016 tavasz 124 2 126 n8 16 134 21 30 51 235 m 346
2016 Gsz 713 538 1251 608 547 1n55 33 86 n9 284 192 476
Osszesen 2293 1701 3994 2080 1737 3817 82 191 273 1439 881 2320

2. tablazat: A DE-GTK be-, és kilép6 hallgatéi 1étszama a 2014-es 6szi félév és a 2016-os 6szi félév kozott (Forras:
Sajat szerkesztés, 2016)

”

T=magyar allami 6sztondijjal tamogatott képzés
K= 6nkoltséges képzés

”

T= magyar allami 6sztondijjal tmogatott képzés

s woN

K= 6nkoltséges képzés
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Az 2. szamU tablazatban a be-, és kilépd hallgatdi létszam lathatd a vizsgalt idészakban. Relevans kilonbség
van a tavaszi és az 6szi félév kozott a felvettek, illetve az ehhez kapcsolddd beiratkozott hallgatdi létszamnal,
mivel a tavaszi félévben csak mesterszakos hallgatdknak indul felvételi eljaras a fels@oktatasban, igy az alapsza-
kos és a felséoktatasi szakképzési szakok hallgatdi létszama itt O f6. 2015 tavaszan 6sszesen 155 mesterszakos
hallgatdt vettek fel nappali és levelezé tagozatra, mig a 2016-os tavaszi félévben ez a szam 126 f6 volt. A 2015-
0s tavaszi félévben 360 hallgatd végzett az dsszes hallgatdi létszambdl, mig a 2016-os tavaszi félévben 397 f6.
Az 8szi félévben mar indulnak a mesterképzésen kivil az alapszakok és a felséoktatasi szakképzési szakok is. A
legtdbb hallgatdt a 2014-es 8szi félévben vették fel a karra, szam szerint 1267 f6t, ezt kdveti a 2016-0s bszi félév
1251 fével, mig a 2015-6s 8szi félévben ez a szam 1195 f6 volt. Az 6t félév alatt dsszesen 3 994 f6t vettek fel,
melynek 95,57%-a, azaz 3 817 f6 iratkozott be. A végzett hallgatdk, azaz az abszolvalt és zardvizsgat tett hallga-
ték létszama a 2014-es bszi félévben volt a legmagasabb, amikor 37 hallgatd abszolvalt, azaz tanulmanyait be-
fejezte, de nem tett le, vagy nem sikeresen tette le zardvizsgajat, és 619 f6 sikeres zardvizsgat tett.

A 3. szamU tablazatban dsszefoglaltuk, hogy a karon tanuld dsszes hallgatébdl hany f6 végez adott félévben,
és ez az 6sszes hallgatdi létszamnak hany szazaléka.

Osszes hallgatéi létszam a Végzett hallgatok
Karon (f6) 4 7
2014 6sz 4951 656 13,25%
2015 tavasz 4059 360 8,87%
2015 6sz 4661 585 12,55%
2016 tavasz 4051 397 9,80%
2016 6sz 4439 595 13,40%
Osszesen 17722 1998 11,27%
Osszesen 22161 2593 11,70%

3. tablazat: A DE-GTK osszes hallgatoi és a végzett hallgatoi létszamanak aranya a 2014-es 6szi félév és a 2016-os
tavaszi félév kozott (Forras: Sajat szerkesztés, 2016)

A végzett hallgatdk, azaz az abszolvalt és zardvizsgat tett hallgatdk létszama nagyon alacsony az dsszes
hallgatdi létszamhoz képest. Amennyiben az 6t félévet vesszik 0sszességében akkor az 6sszes hallgatdi Lét-
szam 11,27%-a végzett. Ez 17 722 f6bbL 1998 végzett hallgatdt jelent. A legmagasabb ardny a 2014-es bszi félév-
ben volt, 13,25%, mig a legalacsonyabb 2015-6s tavaszi félévben, csupan 8,87%.

A 4. tablazatban azokat a szamitasokat mutatjuk be, hogy az egyes félévekben az ¢sszes hallgatdi létszam-
bdlL hany fé az, aki valamilyen okbdl lemorzsolddik. Az dsszes hallgatdi létszam minden egyes képzést és tago-
zatot magaba foglal.
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Osszes lemorzsolodas a Karon

Osszes hallgatéi létszam a

Karon (f6) 2 7

2014 6sz 4951 330 6,67%
2015 tavasz 4059 274 6,75%
2015 6sz 4661 252 5,41%
2016 tavasz 4051 464 11,45%
2016 6sz 4439 324 7,30%
e 1320 7,45%
(2016 6sz

nélkiil) 17722

Osszesen 22161 1644 7,42%

4. tablazat: A DE-GTK osszes hallgatoi és a lemorzsolodott hallgatoi létszamanak aranya a 2014-es 6szi félév és a
2016-os tavaszi félév kozott (Forras: Sajat szerkesztés, 2016)

Az 4. szamU tabldzat szerint a lemorzsolddas mértéke a 2014/15 tanév bészi szemeszterében 6,67%, mig an-
nak tavaszi szemeszterében 6,75% volt. Ezzel szemben a 2015/16 8szi szemeszterben a lemorzsolddasi rata csu-
pan 5,41% volt, mig a tavaszi szemeszterben mar 11,45%-nak mutatkozott. A lemorzsolddasi ratak tekintetében
ingadozdsrdl beszélhetink, a legmagasabb lemorzsolddas a 2016-os tavaszi félévben tértént. Ebben a félévben
a legtdbben a bejelentkezési kdtelességuk elmulasztasa miatt toroltek a megengedett passziv félévek lejartat
kovetden. Ezt kdveti a 2015-0s tavaszi félév, ami az eléz6 félévhez képest 4,7%-kal kevesebb, majd sorrendben a
2014-es 8szi és a 2015-0s Gszi félév.

A magyarazatok nyomaban

A lemorzsolddast Tinto alapmuve igen szellemesen a durkheimi 6ngyilkossagtipusokkal allitotta parhuzamba, s
kifejezé metaforakkal illette a lemorzsolddas tipusait, mivel arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a hallgaténak az
intézménybeli megkapaszkodasa, inkorporacidja kilonbdzé okokbdl lehet sikertelen. Vagy az intézményi tarsa-
dalom szétesé strukturaja képtelen integralni az egyént (egoista tipus), vagy a felséoktatasba lépés atmeneti kri-
zisébdl nem sikerdl kitalalnia az egyénnek (andmias tipus). Egy tovabbi varidcid szerint a tdlszabalyozott kornye -
zet miatt esik ki a hallgatd (fatalista tipus) (Tinto 1993. 112). A fentebb bemutatott szamadatok dnmagukban nem
kinalnak magyarazatot az okokra. Alapos vizsgalatra lenne szikség, mely a hallgatdknak tarsadalmi hatterét,
kompetencia teszteredményeit, kozoktatasi karrierjét, a felséoktatasi belépéskor szerzett rész- és dsszesitett
pontszamait, valamint egyéni tovabbhaladasat is képes figyelembe venni. Jelen kutatasban elsé kdrben a tanul -
manyi rendszerben megjelélt kilencféle indokhoz kéthetd esetszamokbdl igyekszink levonni bizonyos kovet-
keztetéseket. KULon is megvizsgaljuk az dllamilag tdamogatott és az Onkéltséges hallgatok adatait (5. tablazat).
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Allami 6szténdijjal Onkaoltséges Osszes
tamogatott

Atjelentkezett mas intézménybe 0,6 19 1.6
Atjelentkezett, szakot valtott 6.6 6.0 61
Atjelentkezett, tagozatot valtott 17,9 10,1 12,0
Torlés sajat kérésre 458 171 24,0
Torlés bej?lentkezes 241 405 365
elmulasztasa miatt

Torlés tanulmanyi okbol 31 185 14,8
Torlés tartozas miatt 0,0 4, 31
Tﬁ)rles’ kolts'egterltes nem 19 16 7
vallalasa miatt

Torlés egyéb okbol 0,0 03 02
Osszes (f6) 319 1001 1320

5. tablazat: Lemorzsolodok aranya a megjelolt indok szerint finanszirozasi formamként a Debreceni Egyetem Gaz-
dasagtudomanyi Karan a 2014-es 6szi félév és a 2016-os Gszi félév kozott (Forras: Sajat szerkesztés, 2017)

A szak- vagy tagozatvaltas, atjelentkezés (6,1%, 12%, 1,6) miatt lemorzsolddok aranya nem elhanyagolhatd,
azonban ez a magatartas az elvétett cél korrigalasanak szandékara, a tanulmanyi célok pontositdsara, talan
megkésett, de tudatos stratégiaépitésre vall a hallgatdk részérél. Ritkan keril sor mas intézménybe vald atje-
lentkezés jeldlésére. Ez a lépés az intézmény iranti elkotelezettségrél arulkodik, s valdjaban arra hivja fel a figyel -
met, hogy a lemorzsolédast eldrejelzd krizishelyzet azonositasa mellett elsésorban az ilyen tipusi megoldasok
keresésében fontos szerepe lehet az intézményeknek. Egyfajta belsé karrierkorrekcids tanacsadas bevezetésével
a lemorzsolddasi kockazatot jelentd hallgatoi csoportok segitségére lehetne sietni az informacidk, alternativ le-
het&ségek felkinalasaval. A tanulmanyi osztalyok, oktatasszervezdk és hallgatdi karrier-tanacsadd iroda egyUtt -
mUkodésének hatékonysaga védéhaldt alkothat az elbizonytalanodd hallgatd tamogatasara.

A vizsgalt lemorzsoldddk tdbb mint fele azonban azok kozé tartozik, akik jelen adatok alapjan az intézmény
szamara elveszettnek tlnnek, s ez a személyes palyafutasuk soran is kétségtelenil térést jelez. A leggyakoribb
lemorzsolddasi indok ugyanis az volt, hogy a hallgaté a megengedhetd passziv féléveket kdvetéen nem jelent-
kezett be aktiv statuszra, s emiatt torolték (36%). A lemorzsoldddk 24%-a pedig maga kérte hallgatdi jogviszo-
nyanak megszintetését. A szakirodalom alapjan egyértelmd, hogy mar dnmagaban a tanulmanyok passzivalta-
tasa is komoly lemorzsolddasi rizikdt jelent, ami azoknak korében gyakori, akik eleve bizonytalanok voltak je-
lentkezési szandékukban, vagy nem oda jutottak be, ahova szerettek volna. Ez a két hallgatdi magatartas a
tanulmanyi cél melletti kitartas gyengeségére, a tanuldsi motivacio elvesztésére, az intézményhez vald kotédés
kialakulatlansagara vall. Ezek olyan sulyos tinetek, melyek nem tartoznak a szUkebb értelemben vett diszcipli-
nahoz kotott tanuldsi problémak kdzé, ezért a tdmeges felséoktatasban megszokottdl eltérd, jorészt pedago-
giai-pszicholdgiai kihivas elé allitjak az oktatdi és adminisztrativ kart. A nemzetkdzi szakirodalom is ezt a motiva-
cidjat vesztett hallgatdi csoportot tekinti a legnehezebben sikerre vihetének. Tinto (1993, 2004) és Astin (1993)
kutatasai szerint elsésorban a hallgaténak a kar tanulmanyi és tarsas kapcsolathaldiba vald erételjesebb be-
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agyazédasa, a hallgaté tevékenységeinek a kampuszhoz kétése, s ez altal hallgatdi identitdsanak megerésodé-
se jelenthet védéfaktort az ilyen tipusu lemorzsolddas ellen. A felséoktatds-szocioldgiai kutatasok szerint min-
den kar, kampusz jellemezheté olyan kapcsolati behaldzottsagot kifejezé mutatdkkal, aminek alapjan megbe-
csUlhetd a kohézids ereje és a hallgatoi célokat befolyasold kulturdja (Pusztai, 2011). A belépd Uj hallgatdk termé-
szetesen nem egyforma hajlanddsagot mutatnak a bedgyazddasra, hiszen a tarsadalmi és kulturdlis hatterUk
eltéré erbvel predesztinalja erre 6ket, azonban a problémakdr kutatdi szamos mUkoddképes szervezeti megol -
dast kindlnak fel a bedgyazddas megkodnnyitésére. A kutatasok alapjan az is egyértelmU, hogy a kohéziv kapcso-
lathaldzati karakter mellett a kapcsolathaldkban terjedé dominans normak is alapvetéen befolydsoljak a hallga-
té eredményességét. Amennyiben ezek a céltudatos munka ellenében hatnak, még a motivalt hallgatdk is elbi-
zonytalanodhatnak. Ezeket a jellemzdéket azonban az oktatdsstatisztikai adatokbdl nem lehet kiolvasni,
vizsgalatuk mas médszerrel torténik.

A vizsgalt régidban kiemelkedéen magas nemcsak az alacsonyabb statusu csaladi hattérbdl a felséoktatdsba
érkez6 hallgatdk ardnya, hanem a felséoktatasi tapasztalattal nem rendelkezd sziléktdl szarmazdké is, akik ta-
nulmanyi nehézségeik esetén nemhogy kapnak elég biztatast, hanem a csaldd a gyengébb eredményeket is a
hallgatdi alkalmatlansag bizonyitékaként értékeli, igy a tanulmanyok iranti elkotelezettség megerdsitése intéz-
ményi feladatta valik. A tdmeges felsdoktatdsban sem takarithatd meg a jol mikods, s a konkrét hallgatdi cso-
port problémadira érzékeny intézményi policy kidolgozasa.

A vizsgalt periddusban a hallgatdk 15%-a nem teljesitette a tanulmanyi minimumkovetelményeket. A kdzok-
tatasban elsajatitott tanuldsi mddszerek alkalmatlansaga, ezek korrekcidjara vald képtelenség, vagyis a gyenge
adaptdcids képesség olyan tényezdék, amit intézményi beavatkozassal, a tanuldst tamogatd specialis, repetitiv
kurzusokkal, a gyakorlast és az interaktiv tudasszint ellendrzést és annak 6nallé formativ értékelését lehetvé
tevé segédanyagok kidolgozasaval célzottan és sikeresen lehet mérsékelni a felséoktatasban, de a kdzoktatas
szamara is megfontolandd tény. A tantargyak sikertelen teljesitésének dsszehasonlitd elemzését elvégezve a
vizsgalt képzésben azonositottuk is azokat az ismeretkdroket és targyakat, amelyek esetén magas a bukas ara-
nya, vagyis az adekvat és operativ pedagdgiai tervezés folyamata elkezdédétt. Mikdzben a hazai szakirodalom a
hallgatdk anyagi teherbirdsat kiemelkedden befolydsos magyarazé tényezének tekinti, a 2014-es 8szi félév és a
2016-0s tavaszi félév kdzott az 6sszes lemorzsolddott hallgatdnak minddssze 3%-at torélték amiatt, mert nem
fizette be a tandijat.

FelmerUl a kérdés, hogy az egyes lemorzsolddas-tipusokba vald tartozas ¢sszeflggést mutat-e a finansziro-
zasi formaval. Az allami ¢sztdndijjal tamogatott hallgatdk esetén nemcsak a tagozatvaltok aranya magasabb,
hanem a sajat kérésre elbocsatottak aranya is, ami arra vall, hogy a hallgaté valdszinleg mas intézményben
szeretné folytatni a tanulmanyait, hiszen mas felsdoktatasi intézménybdl tortént atvétel esetén rendelkezni kell
a kordbbi képzésérdl kiallitott elbocsatd hatarozattal. A kéltségtérités nem vallaldasa pedig azoknal a hallgatok-
nal fordult eld leginkabb, akik kordbban dllamilag tdamogatott képzésben vettek részt, majd miutan atkeriltek
koltségtéritéses képzésre, nem tudtak fizetni a tandijat. Ok a lemorzsoléddk 2%-at adjak. Lényeges, figyelemre
mélté eredmény, hogy a hallgatdk kdzUl kozvetlen anyagi okot ritkan jeléltek meg. Mindazonaltal a régidban a
csaladok tovabbtanuldssal kapcsolatos anyagi terhei relative nagyok a szUl6k képzettséqgi és munkaerd-piaci
hatranyai miatt, valamint a tobb eltartottal jellemezheté csalddméret miatt, s jelentds kockazatot hordozhat ma-
gaban a tilzott mértékyd, nem tanulmanyokkal 6sszefiiggd hallgatéi munkavallalds is. Egyértelmd, hogy a hall-
gatok elérhetd és valds segitséget jelentd dsztondijrendszerrel valéd motivaldsa még akkor is fontos lenne, ha ki-
mondottan anyagi természety lemorzsolddasi okot kevesen jeldltek meg.
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Osszegzés

Tanulmanyunkban a lemorzsolddas jelenségét konkrét intézményi adatokon vizsgaltuk. A vizsgalat adatai arra
hivtak fel a figyelmet, hogy a jelentds hallgatdlétszam igen csekély hanyada végez idében vagy morzsolddik le
hivatalosan, s igen nagymértéky a rendszerben megrekedt, illetve tanulmanyaikat lassubb haladasi Gtemben
folytatd hallgatdk aranya. Az intézményi politikanak a kovetkezé években szikséges odafigyelni ezekre a latha-
tatlan hallgatdkra. Mivel a lemorzsolddas okait keresve nem konny( azonositani a hallgatéban tudatosuld és a
strukturalis okokat, elsd lépésben az elektronikus tanulmanyi rendszerbdl kinyerheté lemorzsolddasi okokat vet-
tUk gdresd ala.

A tanulmanyban bemutatott adatok a Debreceni Egyetem Gazdasagtudomanyi Karardl szarmaztak, am ez az
intézményi egység nem all egyedUl a problémaval. Meggy&zédésink, hogy a lemorzsolddas jelenségének ilyen
részletekbe mend elemzései jarulnak hozza a probléma megértéséhez. Az adatok mindenképpen felhivjak a fi-
gyelmet a lemorzsolddas fenyegetd jelenlétére. Kiemelkedd jelentésége van a lemorzsolddassal veszélyezte-
tett hallgatok azonositasanak, a lemorzsolddashoz vezetd kilonbozd Utvonalak kdvetésének és a relevans in-
tézményi intervencidk megtervezésének annak érdekében, hogy a felvételt nyert hallgaték minél nagyobb
aranyban legyenek képesek a tervezett idén beldl, j8L hasznosithatd végzettséggel kikerUlni a felséoktatasbdl.
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Miért éppen pedagogusképzés?' Szakkozépiskolasok
pedagoégusképzésre iranyuld tanulmanyi motivacioi a Karpat-
medencében

Kovdcs Klara,* Miiller Anetta,** Fenyves Veronika,*** Sziics Edit,® Bacsné Baba Eva®

Tanulmanyunkban megvizsgaljuk, hogy milyen motivdciokkal érkeznek a felséoktatdsba €s a valasztott szakuk-
ra a szakkozépiskoldsok 6t orszdg (Magyarorszdg, Szerbia, Romania, Ukrajna és Szlovakia) elsésorban kisebbsé-
gi és tobbségi maqyar hallgatdi, kilonds tekintettel a pedagdqusképzésre. Célunk feltdrni, hogy eqyrészt milyen
tdrsadalmi tényezok befolydsoljdk a felsdoktatdsi tanulmanyokra, intézmény- €s szakvalasztdsra irdnyuld moti-
vdcidkat e specidlis régid szakkdzépiskoldsainak korében, egyadltaldan milyen mintdzatokat tapasztalhatunk a
motivaciok mogott, masrészt e motivacicknak €s a szociobkonomiai statusznak milyen befolydsold szerepe van
abban, hogy eqy szakkézepiskolai didk a pedagogusképzést valasztotta. Elemezéseinkhez az IESA kutatds adat-
bdzisdt haszndltuk fel (N=2017). A kutatds keretében 2015-ben 13 felséoktatdsi intézmény hallgatdit vizsgaltuk
meg: ebbdl hdrom-hdrom Magqyarorszigon az Eszak-Alfoldi Régidban és Karpataljan, néqy (kihelyezett tagoza-
tokkal) Erdélyben és a Partiumban, eqy a Vajdasdgban €s kettd a Felvidéken. A pedagdgusképzést nagyobb
ardnyban valasztjdk a kisebb telepUlésrol szarmazo szakkbzepiskoldsok, s elsésorban a hatdron tuli hallgatok
kérében fontos motivacios tényezd az anyanyelven torténd tanulds. A pedagdgusképzésbe valo jelentkezést el-
sésorban a szakvalasztdsi eqyéni motivaciok befolydsoljdk tarsadalmi és intézményi hattértdl figgetlendi.

Kulcsszavak: szakkdzépiskoldsok, pedagdgusképzés, tovabbtanuldsi motivacid, felsdoktatasi felvételi

Bevezetés?

A felséoktatas, ezen belUl is a pedagdgusképzés dtalakuldsa és a képzés valasztdsa mindig aktualis és fontos
kutatasi terUlet mind a felsGoktatads-kutatds, mind az oktataspolitika szamadra (Jancsak, 2014). Az oktatas mind-
ségének és a tanuldk tanulmanyi eredményességének fejlddéséért elengedhetetlenek a jolL képzett, felkészilt,
motivalt tandrok, akik hosszy tavon a palyan maradnak és elkotelezettek hivatasuk irdnt. Ehhez viszont az szik-
séges, hogy mar a képzésbe is olyan didkok jelentkezzenek és kerUljenek be, akik motivaltak, tudatosan valaszt-
jak a tanarképzést (Sagi & Ercsei, 2014).

A pedagdgusszakma hazankban, és mas kozép-eurdpai orszagokban is, mint Szlovakia, Lengyelorszag és Ro-
mania, szamos nehézséggel kizd. Ezek kdzl ki kell emelni a palya eloregedését, elhagydsat — kilondsen ma-
gas aranyban a férfiak kdrében —, elndiesedését és a kvalifikdlt tandrok hidanyat. Szlovakidban egyértelmdlen a
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tanari palya krizisérél beszélhetiink, mig Magyarorszagon szintén bizonytalan jovékép és onszelekcid jellemzi ezt
a palyat. A pedagdgus szakma nem vonzd a tehetséges didkok szamdra, és alacsony presztizsU szakmanak te-
kintik a legtobb kdzép-eurdpai orszagban (Engler, Kovacs, Chanasova, Blasiak, Dybowska & Szewczuk, 2014;
HegedUs, 2015).

A 2000-es években ausztral, amerikai, német, norvég és még j6 néhany eurdpai orszag vizsgalta és allapitot-
ta meg a ,tandr-toborzas” és atképzés nehézségét (Preston, 2000; Ramsey, 2000 idézi Watt, Richardson, Klus-
mann, Kunter, Beyer, Trautwein & Baumert, 2012; Liu, Kardos, Kauffman, Preske & Johnson, 2000; Ofsted, 201,
Johnson & Birkeland, 2003; OECD, 2004; 2011). A 2008-as gazdasagi valsag idején az alacsonyabb fizetések el -
lenére a tanari palya némileg felértékelddott azokban az orszagokban, ahol kézalkalmazottak voltak a pedagdé-
gusok, hiszen biztonsagos, nyugdijas korig megtarthatd allast jelentett szamukra a tanitds. A valsag elmdltaval a
palya iranti érdeklédés ismét csokkent, igy az elmult évtizedben szamos kutatas sziletett a tandri palya valasz-
tasara irdnyuld motivacio vizsgalata céljabdl.

Tanulmanyunkban megvizsgaljuk, hogy milyen motivacidkkal érkeznek a felséoktatasba és a valasztott sza-
kukra a szakkOzépiskoldsok 6t orszag (Magyarorszag, Szerbia, Romania, Ukrajna és Szlovakia) elsésorban ki-
sebbségi és tobbségi magyar hallgatdi, kilonos tekintettel a pedagdgusképzésre. Célunk feltarni, hogy egyrészt
milyen tarsadalmi tényezék befolyasoljdk a felséoktatasi tanulmanyokra, intézmény- és szakvalasztasra iranyuld
motivacidkat e specialis régid szakkozépiskoldsainak kdrében, egyaltaldn milyen mintdzatokat tapasztalhatunk
a motivacidk mogoétt, masrészt e motivacidknak és a szociodkondmiai statusznak milyen befolydsold szerepe
van abban, hogy egy didk a pedagdgusképzést valasztotta.

Elemezéseinkhez az IESA kutatds® adatbdzisat hasznaltuk fel (N=2017). A kutatads keretében 2015-ben 13 fel -
séoktatasi intézmény hallgatdit vizsgaltuk meg: ebbél hdrom-harom Magyarorszagon az Eszak-Alfoldi Régidban
és Karpataljan, négy (kihelyezett tagozatokkal) Erdélyben és a Partiumban, egy a Vajdasagban és ketté Felvidé-
ken talalhato.

A tanulmany elméleti részében az altalanos elméleti megkozelitéseken, hazai és nemzetkozi trendeken til a
Debreceni Egyetem Felsdoktatdsi Kutatd és Fejleszté Kdzpontja (CHERD-H) altal az elmdlt években végzett ha-
zai és nemzetkozi pedagdgusjeldlt hallgatdit vizsgald kutatdsokbdl szemezgetiink, melyek keretében tobbek
kozott tarsadalmi hatterUket, motivacidikat, jovéterveiket, nevelési attitdjeiket, tanulmanyi eredményesséqu-
ket igyekeztUnk feltérképezni a visegradi orszagokban, illetve hatdron innen és tuli kisebbségi magyar felséokta-
tasi intézményekben.* Ezekben, és a jelen tanulmany alapjat képezé kutatdsban is tobbféle szempontbdl vizs-
galtak és végeztek dsszehasonlitdsokat a pedagdqusijeloltek korében: nem pedagdgusképzésben részt vevd
hallgatdkkal (Pusztai, Ceglédi, Bocsi, Kovacs, Dusa, Markus & HegedUs, 2015; Ker(ld, 2015), a kozépiskola fenn-
tartéja mentén felekezeti és allami szektorkdzi 6sszehasonlitasban (Pusztai, 2015), kisebbségi és toébbségi nem-
zetiségi relacioban (Markus, 2015), de a szakkdzépiskolasokat kilén eddig nem vizsgaltuk. Noha 2016-tél a ha-
gyomanyos szakkdzépiskoldkat szakgimndziumokka nevezték at, mivel kutatdsunk még ez elétt zajlott, igy a ko-
rabbi elnevezést hasznaljuk.

3. Azlnstitutional Effect on Students’ Achivement (IESA) kutatas a Debreceni Egyetem Felséoktatdsi Kutatd és Fejleszté Kozpont-
ja (CHERD-H) koordindlasaval valésultak meg (RH/885/2013).

4. Teacher Education in Central and Eastern Europe (TECERN), Visegrad Fund Standard Grant No. 21210119 (2014); Szakmai szol-
galtatd és kutatdst tdamogatd regiondlis haldzatok a pedagdgusképzésért az Eszak-Alfoldi régidban (SZAKTARNET), TAMOP-
4.1.2.B.2-13/1-2013-0009 (2013-2014).



Miért éppen pedagdgusképzés? Szakkdzépiskolasok pedagdgusképzésre iranyuld tanulmanyi motivacidi a Karpat-medencében 2017/3.
Kovacs Klara, Muller Anetta, Fenyves Veronika, Szlcs Edit, Bidcsné Baba Eva

A tovabbtanulasi motivaciok elméleti hattere

Tobb nemzetkdzi tanulmany foglalkozik a serdUlék és fiatalok pdlyavalasztdsi motivacidjaval. Tobb szerzd alla-
pitjia meg, hogy a fiatalok dontésképtelenek jovébeli palyadjuk kivalasztasa soran (Gati, Opisow, Krausz & Saka,
2000 idézi Vendel, 2007; Akos, Konold & Niles, 2004), masok a dontéshozatal pszichés gatjait (Larson, Busby,
Wilson, Medora & Allgood, 1994) vagy a hivatdsok kozti valasztas nehézségeit emelik ki (Busacca, 2002).

Gati és mtsai (2001 idézi Vendel, 2007) a palyavalasztasi dontések vizsgalata soran egy hierarchikusan &ssze -
kapcsolddd haromtényezds modellt alkottak. Eszerint a palyavalasztasi dontések problematikdjanak elsé ténye-
z8je a dontéshozasi képesség hidnya, ami (a) a ddntéshozasi folyamatban vald részvétel irdnti motivalatlansaga-
bdl, (b) a ddntéshozatalra vald készség hianydbdl és (c) a dontéshozashoz kapcsolddd diszfunkcionalis magatar--
tasbdl (pl. irredlis elvarasok) all. Masodik tényezdként az informacidhianyt azonositottak be, amely négy
alkategdridra bonthatd: (a) informaciohiany a palyavalasztasi folyamatrdl, (b) 6nmagunkrdl, (c) a valasztasi lehe-
téségekrdl, valamint (d) az informacidszerzés madjardl. A modell harmadik tényezéje (a) a kdvetkezetlen infor-
macidhasznalat, ami az informacidk megbizhatatlansagabdl, (b) az ellentmondd preferencidk kozotti valasztasi
kényszerbdl, illetve (c) a kompromisszumra torekvés nehézségeibdl fakadd belsé konfliktusbdl, és a masok be-
folyasoldsi szandékabdl eredd kilsé konfliktusbdl All. A harom kategdriacsoportra épild klasszifikacié helyessé-
gét kilonboz6 nemzeti (Kina: Tien, 2005), illetve nemzetkdzi (Gati & Saka, 2001; Osipow & Gati, 1998) kutatdsok
igazoltak.

Hazai vizsgalatok szerint a tovabbtanuldsi hajlanddsag, intézmény- és szakvalasztas egyrészt értékorientacid,
motivacié és hajlam kérdése, mdsrészt raciondlis dontés eredménye: a szUlék és a gyermek egyfajta koltség-
haszon kalkulacidt végeznek, melynek keretében felmérik a tovabbtanulasba fektetett dsszeg, idd, energia és a
vélt haszon kilonbségét. Az oktatasi expanzid utan az oktatasszocioldgiai elemzések sokkal bonyolultabba val-
tak a tovabbtanulasi dontések vizsgalataban, eldtérbe kerilt az intézmények, helyszinek, az idétartamra vonat-
kozd interpretaciok vizsgalata (Boudon, 1998; Pusztai, 2015).

A didkok érdeklédési kdrének és tovabbtanulasi motivacidjanak vizsgalatakor fontos kérdés, hogy melyek
azok a tényezdk, amelyek a végzés diakokat befolydsoljak. Az egyéni szakmai érdeklédés, a csalad, a felséokta-
tasi intézmény presztizse, a pénzkereseti lehetéségek, a tandrok 0szténzése, a baratok, ismerdsok véleménye és
az intézmény kozelsége a fiatalok lakéhelyéhez — mind megtaldlhatdak voltak a valaszok kodzott. Az Oktatasi Hi-
vatal (OH, 2014) vizsgalataban a valaszok kozt a ,minél jobban fizetett allas” motivacids ereje egyértelmien
megkérddijelezhetetlen volt, de az olyan személyes indok, mint ,az azzal foglalkozzak, amivel szeretnék” is fon-
tos szerepet jatszik. A sor végén az olyan allitasok allnak, amelyek egyfajta ,parkoldpalyaként” értelmezik és
hasznaljak a felsdoktatasi tanulmanyokat, mieldtt az igy gondolkodd fiatal elkezdene dolgozni (1. dbra).
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Hogy minél jobban fizetd allast szerezzek |IEEEE———S 5, 50%
Hogy azzal foglalkozhassak amivel szeretnék NN 48,87%
Manapsag féiskolai/egyetemi végzettség... NN 27,92%
Természetes, hogy végzettséget szerezzek,... I 25,31%
Ma mar egy érettségi semmire sem elég N 19,20%
Szeretek tanulni, Uj dolgokat megismerni N 13,61%
Csaladom, kornyezetem elvarasa I 6,81%
Még nem szeretnék elkezdeni dolgozni, minél... B 2,44%
Id6t nyerek vele, mert igy késébb kell... B 2,09%

Egyéb I 1,92%
1. abra. Miért akar tovabbtanulni? (N=573 kozépiskolas). Forras: OH, 2014

Ezzel szemben Paksi és mtsai (2013) a fiatalok életUtjat meghatarozé dontési stratégidk vizsgalata soran azt
allapitjak meg, hogy a fiatalok egyre nagyobb része 1ép ki a munkaerdpiacra, majd tér vissza az oktatasba, avagy
megprobalja 6sszeegyeztetni a munkavallalast a tanulmanyaival. Megfigyelhetd, hogy az oktatas ,alternativ
szerepet” kap a fiatalok életében. Mar nem csak mint human tékebefektetés jelenik meg szamukra, hanem mint
kvazi ,parkoldpdlya”, ahol — érthetd és racionalis stratégiaként — a hallgatdi statusz relativ védettségét preferal -
jak egészen addig, amig nem tudnak elhelyezkedni a munkaerépiacon, még akkor is, ha kordbban be tudnak fe-
jezni tanulmanyaikat. Amint allast kapnak, azonnal kilépnek az oktatdsi rendszerbdl, igy prébalva elkerilni a
munkanélkiliség stigmajat. Részben emiatt egyre inkabb kitolddnak az oktatdsban eltdltétt évek (Paksi, Géring
&Kiraly, 2013).

Ha szakkdzépiskolasok tanulmanyi aspirdcioit vizsgaljuk, akkor Lannert (2004) adatai szerint sokkal jellem-
z8bb korikben, hogy inkdbb féiskoldra jelentkeznek, mig a gimnazistak inkabb az egyetemeket célozzak meg in-
kabb. Eqy orszdgos reprezentativ kutatds eredményei szerint a pedagdguspalyat szinte ugyanolyan aranyban va-
lasztjak a gimnazistak (15,3%), mint a szakkdzépiskoldsok (14,5%), ugyanakkor a gimnazista végzettséghez na-
gyobb szakvalasztasi valdszinlség parosul a szakkdzépiskolai végzettséghez viszonyitva (Paksi, Veroszta,
Schmidt, Magi, Voros, Endrédi-Kovacs & Felvinczi, 2015).

Pedagogusjelolt hallgatok tarsadalmi hattere és motivacioi

A tovabbiakban arra keressuk a valaszt, hogy kikbdl lesznek a pedagdgusok/jeloltek. Ha a pedagdgusjeldlt hall-
gatdkat kdzép-eurdpai 0sszehasonlitasban vizsgaljuk, azt lathatjuk, hogy mig hazankban legnagyobb aranyban
vagy pedagdguscsaladokbdl, vagy felséfoku végzettségl szildk gyermekei jelentkeznek a tanar-, tanitdképzés-
be, addig pl. Szlovakidban, vagy a lengyelorszagi Ignatianum Katolikus Egyetemen elsésorban a tarsadalmi mo-
bilitas egyik eszkdzének tekintik a pedagdgusképzésbe vald jelentkezést, a felséfoku végzettséggel rendelkezd
sz0l6k gyerekei pedig inkdbb tarsadalmi statuszuk megdrzését szeretnék elérni. A kornyezd orszagokban, de
Magyarorszag hatranyosabb régidiban, mint példaul az észak-alfoldi régid felséoktatasi intézmeényeiben is jéval
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magasabb az elségeneracids értelmiségi hallgatok aranya a pedagdégusképzésben, s orszagosan is kimutathatd,
hogy a diplomas szUlékkel rendelkezd vagy kedvezdbb anyagi helyzetben évé csaladok gyermekei nagyobb
eséllyel valasztanak mas szakot (Gyérgyi, Kaminska, Markus, Prucnal, Pulak & Szécs, 2014; Hanesova, 2014; Ka -
minska, Prucnal & Pulak, 2014; Paksi & mtsai., 2015).

A tanulmanyunk alapjat képezé kutatasban egyértelmUen igazolddott a pedagdgusjeldliek hatranyosabb
tarsadalmi hattere az észak-alfoldi régidban és a hatdron tuli kisebbségi magyar intézményekben. Azt Llathatjuk,
hogy felUlreprezentaltak az alacsony vagy maximum kdzépfoku iskolai végzettséggel rendelkezd szildk gyere-
kei, féként kisvarosok, kdzségek gimnaziumaiban és szakkdzépiskolaiban érettségizettek, akik elsdsorban lakd-
helykon keresnek tovabbtanuldsi lehetéségeket, tobbségik a székhelymegyéjikben (KerOl8, 2015). Lényege-
sen tObben vannak korikben a nem dolgozd szildk — elsésorban anyak — gyerekei, kiléndsen a hatdron tuli tér-
ségekben. A pedagdgusjeldltek szignifikdnsan alacsonyabbnak értékelik anyagi helyzetiket mas szakos
tarsaikhoz viszonyitva, emellett a legnagyobb kiadasokat a pedagdgushallgatdk mintegy 23 szazaléka engedhe-
ti meg maganak (pl. nyaralas, megtakaritas), mig mas szakos hallgatdk esetében ez az arany kb. 31%, s nagyobb
aranyban vannak azok is, akik mindennapi szikségleteiket sem tudjak fedezni elébbiek esetében (Pusztai & mt-
sai, 2015).

A FIT-Choice (Factors Influencing Teaching Choice — Tanaripalya-valasztast befolyasold tényezdk) skalat a
pedagdgus palyat valasztok motivacids hatterének feltarasara hoztak Létre (Watt & Richardson, 2007). Az ered-
mények szerint a palyakezddket a tanari hivatas valasztasaban a hivatashoz kapcsolddd erds altruisztikus moti-
vacio befolyasolja, illetve a tanitas és az Onfejlesztés kozott feltételezett dsszefiiggés. A palyan Lévék a hivatasu-
kért megtett eréfeszitésiket, kitartasukat, szakmai fejlédésiket, vezetdi ambicidikat, hivatasukkal vald elége-
dettségUket jeldlték meg motivald tényezdkként (Watt & Richardson, 2007). Mas vizsgalatok szerint a
pedagdgusképzésbe vald jelentkezés fé motivacidi a diploma szerzése, a csalad hatasa, kilondsen a gyerekkori
emlékek, személyes és altruista motivumok, a hallgatdi életmdd, vonzddas a pedagdgusképzés irant, korabbi
tanarok mint kdvetendd példak befolydsold szerepe, iskolai tapasztalatok, szerepmodellek, kulcsemberek és a
kortarsak befolyasa. A legerésebb elkdtelezédést és kitartast a pedagdguspalya mellett a néi és a vidékrél érke-
26 pedagdgusijeldlt-hallgatdk tandsitjak (Jancsak, 2014; Hanesova, 2014; Kaminska, Prucnal & Pulak, 2014). Osz-
szességében hazankban azt lathatjuk, hogy a pedagdgusképzésbe vald jelentkezék motivacidit a szakmaisag és
a karrierszemponty tényezdk erds jelenléte hatarozza meg, a palyavalasztasi dontésekben ez a palya mint ma-
sodlagos alternativa nem meghatarozd tényezd (Paksi & mtsai., 2015).

Ha megnézzUk, hogy milyen kildnbség van a kdzépiskola tipusa szerint a pedagdgusképzésbe jelentkezett
hallgatdk kodzott, akkor szlovakiai adatok azt mutatjak, hogy a gimnazistakat sokkal jobban érdeklik a nevelési és
pszicholdgiai elméletek, mig a pedagdgiai profild szakkdzépiskolasok inkabb az egyes targyak oktatasanak
mddszertana és a tanitas aktualitasai irant érdeklédnek jobban (Hanesova, 2014).

Kutatasunkban Pusztai (2015) 6tféle motivacidtipust kilonbdztetett meg a tovabbtanulasi, intézmény- és
szakvalasztasban. Eredményei szerint a romadniai és magyarorszagi pedagdgusijeloltek legfontosabb palyava-
lasztasi érve a biztos karrier volt — s a karpataljai diakokkal egyUtt 6sszességében is ez a palyavalasztasi motiva-
Cid sokkal erételjesebb, mint a nem pedagdqusijeldlt hallgatdknal —, mig a karpataljai didkok esetében ez csak az
allami szektorbdl érkezékre volt érvényes, addig a magyarorszagi allami szektorbdl érkezékre inkabb jellemzé a
moratdriumorinetalt érvelés.

A tanari palya 6nszelekciés mechanizmusat joL mutatja, hogy a tanarképzés bolognai tipusu rendszerében a
rosszabb eredményekkel végzett bolcsész tanarjeldltek kisebb valdszinlséggel folytatjak tanulmanyaikat a
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mesterképzésben, a jobb eredményekkel végzék pedig inkdbb mas szakot valasztanak, mint a tandrképzés. Ha-
sonloképpen, a természettudomanyi alapképzés eredményesebb hallgatdi nagyobb aranyban valasztanak nem
tanarképzési mesterszakot, a rosszabb eredményességgel jellemezhetdk pedig kdzel hasonld ardnyban felvéte-
liznek tovabb pedagdgusképzési mesterszakra vagy fejezik be tanulmanyaikat (Sagi & Ercsei, 2014). A diploma-
szerzés utan nagyobb valdsziniséggel helyezkednek el pedagdgusként a rosszabbul teljesitok, s 5-6 év utan is
Oket taldljuk meg a palyan, mivel a jobban teljesiték kdrében nagyobb valdszinGséggel kévetkezik be a palyael-
hagyas (Varga, 2007).

Kutatasi kérdések, minta és modszerek

Tanulmanyunkban arra keressuk a valaszt, hogy milyen mintazatok alakulnak ki a tanulmanyi, intézményi és
szakvalasztasi motivacidkat tekintve Magyarorszagon az észak-alfoéldi régio, valamint hataron tuli, elsésorban ki-
sebbségi magyar intézmények szakkdzépiskolat végzett hallgatdi kdrében, illetve milyen orszagonkénti kilonb-
ségek vannak ezekben a kérdésekben, s mely szociokulturdlis, demografiai tényezéknek van szerepe. Tovabba
kivancsiak voltunk arra is, hogy milyen szociokulturdlis és motivacids tényezék befolydsoljdk azt, hogy e régid-
ban eqgy szakkozépiskolas a pedagdgusképzést valasztja-e.

A mintavételi keret meghatdrozasa az intézmények adatszolgdltatasa alapjan tortént. Az intézmények és a
karok hallgatdszamaval aranyosan alakitottuk ki az elemszamot, ebbdl kifolydlag természetesen sokkal tobb
magyarorszagi hallgatd van, mint hataron tili. Az alap- és az osztatlan képzés 2. évfolyaman 20 szazalékos, a
mester- 1. évfolyaman és az osztatlan képzés 4. évfolyaman pedig 50 szazalékos mintat terveztink. A didkokat
csoportosan, egyetemi/féiskolai kurzusokon kerestik meg. A véletlenszeriség érvényesilését az e csoportok
random mddon térténd kivalasztasa biztositotta (Pusztai & Ceglédi, 2015).

Faktorelemzéssel vizsgaltuk meg a felséoktatasi tanulmanyokra, az intézmény- és szakvalasztasra vonatkozd
motivacidkat (Maximum likelihood mddszer, Direct oblimin rotacidval). Ezek mérésére mindharom esetben egy
12 itemes kérdésblokkot hasznaltunk, s a valaszaddknak mindegyikrél el kell kellett dontenitk, hogy szerepet
jatszott-e a dontéseikben. A faktorelemzés eredményeképpen a felséoktatasi tanulmanyokra vonatkozé vala-
szok két faktorba rendezdédtek: a munkahelyhez kapcsolddd motivacidkhoz tartoznak az olyan tényezék, mint az
elhelyezkedés, ol jovedelmez6 allas és a tudas gyarapitasa, mig az extrinzik tanulmanyi motivacidk a szilék, ta-
narok, baratok szerepe. Mindkét motivacidtipus az intézmény- és szakvalasztasban is megjelenik, ezért ugyanigy
neveztik el éket. Az extrinzik és a munkahelyhez kapcsolddd intézmény- és szakvalasztasi motivacion kivil az
elébbiben elkiloniltek az olyan intrinzik motivacidk, mint a sokféle kapcsolat kialakitasa, tudasgyarapitas és az
anyanyelven torténd tanulds, mig a szakvalasztasban a harmadik, pragmatikusnak nevezett motivacidkhoz tar-
toznak szintén az anyanyelvi tanulds és a tandijfizetés elkerilése. Erdekesség, hogy a szakvalasztasban szinte
alig, statisztikailag nem értékelheté mddon jatszik szerepet a tudas gyarapitasa és a kapcsolatok épitése, mint
motivacids tényezdk. A faktorok dsszetételét, a faktorsulyokat és a statisztikai értékeket a 1. tablazat tartalmaz-
za.

5. Avizsgalt intézmények: Debreceni Egyetem, Debreceni Reformatus Hittudomanyi Egyetem, Nyiregyhazi Féiskola, Babes-Bolyai
Tudomanyegyetem Pszicholdgia és Neveléstudomanyok Kar, Babes-Bolyai Tudomanyegyetem Pszicholdgia és Neveléstudo-
manyok Kar, Babes-Bolyai Tudomanyegyetem Szatmamémeti és Székelyudvarhelyi Kihelyezetett Tagozata, Sapientia Erdélyi
Magyar Tudomanyegyetem, Partiumi Keresztény Egyetem, Nagyvaradi Allami Egyetem, Il. Rékéczi Ferenc Karpataljai Magyar
Féiskola, Munkacsi Allami Egyetem, Ungvari Nemzeti Egyetem, Ujvidéki Egyetem, Nyitrai Konstantin Filozéfus Egyetem, Selye
Janos Egyetem.
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1. tablazat. A tanulmanyi, intézményi és szakvalasztasi motivaciok faktorai. Forras: IESA 2015 (N=2017). Megjegy-
zés: >,33 faktorsilyok vannak feltiintetve (Kaiser-kritérium)

A faktorsulyokat 0-tdl 100-ig tartd skdlava alakitottuk at, ahol a O jelenti, ha egy motivacidtipus egyaltalan
nem jellemzi a didk preferencidit, 100 pedig, ha teljes mértékben szerepet jatszott a dontésében. JOL lathatd
mindegyik terUleten, hogy milyen nagy szerepe van a tovabbtanuldsban és az intézmény-, illetve a szakvalasz-
tasban a didkokat korilvevd személyek (csaldd, tandrok, baratok) véleménye: elsésorban ezekben a faktorokban
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([athatjuk a legmagasabb pontszamokat. A tanulmanyi motivacidban 73,9, az intézményvalasztasban 74,1, mig
szak melletti dontésben 78,9 pontot értek el dtlagosan a didkok az extrinzik motivaciok fakoraiban. A legalacso-
nyabb pontszamokat a munkaerépiaci tanulmanyi (28,6 pont) és az intrinzik intézményvalasztasi motivacidk
(38,18 pont) faktoraiban tapasztalhatjuk. Ezek az eredmények ¢sszhangban vannak kordbbi, a tovabbtanulasi
hajlanddsagot vizsgald kutatasok eredményeivel: a munka elkerUlése, de a szUlSk, rokonok és kdzépiskolai ta-
narok motivald szerepe fontos befolydsold erével bir (Paksi, Géring & Kirdly, 2013; Jancsak, 2014).

A tarsadalmi hattér vizsgalatahoz a nem, a szUlék iskolai végzettsége, az objektiv anyagi helyzet (milyen ja-
vakkal rendelkezik a csaldd) és a szubjektiv tarsadalmi helyzet (az anyagi helyzet alapjan milyen csoportba sorol-
na magat a valaszadd), valamint a 14 éves kori lakdhely telepUléstipus nagysaga valtozdkat vontuk be az elem-
zésekbe. Az 6sszefliggések statisztikai elemzéséhez SPSS 24 programcsomaggal Chi-négyzet prébat, variancia-
elemzést és logisztikus regresszidt alkalmaztunk.

Eredmények

A valaszaddk 21%-a, 396 6 valaszolta azt, hogy szakkdzépiskolaban érettségizett. Dontd tébbségik magyaror-
szagi hallgatd 218 f6, Erdély és Partium 59, Felvidék 60, Vajdasag 40, Karpatalja 18 f6, igy orszagonkénti dssze-
hasonlitasra csak korlatozott mddon van lehetéség. A szakkdzépiskolai belépdk aranya a legmagasabb, egyhar-
mad az akkor még Nyiregyhazi Fdiskolan, de a két debreceni intézményben is egydtdd, ami 6sszhangban van
Lannert (2004) eredményeivel, mely szerint a szakkdzépiskolasok inkabb valasztanak féiskolat tovabbtanulasuk
helyszinélL. A hazai évo- és tanitdképzésben minden harmadik hallgatd szakkozépiskoldban érettségizett, a ta-
narképzésben viszont valamivel tébb, mint minden tizedik. Mig a Nyiregyhazi Féiskola pedagdgusképzéseiben
magasabb a szakkdzépiskoldban végzett tanulok aranya, addig a Debreceni Egyetemen inkabb mas szakok
vonzzak ket (Pusztai & mtsai., 2015).

Az altalunk vizsgalt szakkdzépiskoldsok kdzilL 274 6 (69,2%) nem, ugyanakkor egyharmaduk (122 f6) vesz
részt pedagdégqusképzésben. A pedagdgusképzésben tanuld hallgatdk kétharmada (76,5%) né, ami j6l igazolja a
palya elndiesedését mar a hallgatok korében is. A sz0lSk iskolai végzettsége és az anyagi helyzet szerint nincs
kildnbség a pedagdgusképzésbe felvett és mds képzésbe jelentkezdk kdzétt, viszont telepUléstipusonként szig-
nifikans kilonbségeket talaltunk: a pedagdgusképzésbe jelentkezék tobbsége (52,5%) szarmazik kdzségbdl, fa-
lubdl, s a telepUlésméret nagysagaval csokken az aranyuk (2. dbra).
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2. abra. A pedagogusképzésben és nem pedagogusképzésben részt vevd szakko-
zépiskolasok lakohelyének telepiiléstipusa 14 éves korukban. Forras: IESA 2015,
sajat szerkesztés. Tanulmanyi, intézmény- és szakvalasztasi motivaciok orszagon-
ként és a tarsadalmi hattér mentén

A tanulmanyi, intézmény- és szakvalasztasi motivacidkat vizsgalva megnéztik, hogy milyen kildnbségeket
taldlhatunk orszagonkeént, a hallgatdk tarsadalmi hattere mentén, illetve a pedagdgusképzést valasztok és nem
valasztok kozétt. Az intrinzik és munkahelyhez kapcsolddd intézményi, illetve szakvalasztasi motivacion kivol
mindenben szignifikans kildonbségeket talaltunk orszagonként. A felséoktatdsi tanulmanyok motivacidit tekint-
ve mindkét faktorban a karpataljai didkok érték el a legalacsonyabb pontszamot (14,48 és 58,78 pont), mig a tu-
datos munkahely-valasztasi motivum a felvidéki didkokra (34,14 pont, F(4,390)=4,405, p=0,002), az extrinzik
motivacié pedig a partiumi és erdélyi didkokra jellemzd a leginkabb (82,94 pont, F(4,390)=4,567, p=0,001). A
csaladi, barati minta és tandcsok szerepe az intézmény- és szakvalasztasban szintén a partiumi és erdélyi didkok -
nak a legfontosabb (81,23 és 86,35 pont), 8ket kovetik egy szinte ugyanolyan, 70 f6l6tti pontszammal a felvidé-
ki, magyarorszagi és vajdasagi didkok, s legkevésbé fontos a karpataljai didkoknak (61,06 és 62,57 pont,
F(4,390)=2,668, p=0,032; F(4,390)=3,122, p=0,015). A pragmatikum szerepe a szakvalasztasban a vajdasagi és
a karpataljai didkoknak a legfontosabb (63,42 és 58,77 pont), mig a magyarorszagiaknak a legkevésbé (47,84
pont, F(4,390)=2,423, p=0,048) (3. dbra).
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3. abra. A tanulmanyi, intézményi és szakvalasztasi motivaciok atlagpontszamai orszagonként (szignifikans kiilonb-
ségek, P< 0,005, N=395). Forras: IESA 2015, sajat szerkesztés.

Az apa iskolai végzettségének nincs hatdsa egyik motivacidban sem, viszont az anyaénak igen. Az anya isko-
lai végzettsége meghatdrozd abban, hogy fontos legyen a gyerek szamdra a tovabbtanulds, annak érdekében,
hogy minél jobb munkahelyet, jéL jovedelmezd allast, kapcsolatokat, s az ezekhez megfeleld tudast szerezzen a
fels6oktatdsi intézményben (munkahellyel kapcsolatos tanulmanyi motivacid). Elsésorban a kdzépfoku végzett-
ségu anyak preferdljak ezeket a tényezdket, s ndvelik a gyerekek motivacidjat (27,88 pont), bket kdveti az ala-
csony végzettségl anyak gyerekeinek atlagpontszama (23,47 pont), a legalacsonyabb pontszamot a felséfoku
végzettségl anydk gyerekei érték el, szamukra a legkevésbé motivalok ezek a tényezdk (17,49 pont,
F(2,369)=4,256, p=0,015). Azt lathatjuk, hogy elsésorban a nem diplomas anyak egyfajta kiemelkedési lehetd-
séget latnak gyerekeik szamdra abban, ha a felséoktatasban folytatjak tanulmanyaikat, s ebben elsésorban —
sajat helyzetUkbdl kiindulva — a jobb munkalehetéségek elényeit tartjak a legfontosabbnak.

A szubjektiv anyagi helyzetnek az olyan pragmatikus szakvalasztasi motivacidkban van szerepe, mint a tandij
fizetésének elkerUlése és az anyanyelven torténd tanulds: minél jobb a tarsadalmi helyzet, annal kevésbé moti-
valdk a hallgatdk szamara ezek a tényezdk. A legmagasabb pontszamot a legrosszabb anyagi helyzetben évék
érték el (56,54 pont), a legalacsonyabbat pedig a legjobb anyagi hattérrel jellemezheték (44,42 pont,
F(3,367)=2,912, p=0,034). JéL lathatd, hogy a magasabb tarsadalmi statuszu csoportokban mas tényezéknek van
szerepe a szakvalasztasban, hiszen nincsenek anyagi korlatai sem a tandijfizetésnek, sem pedig, hogy messzebb
Lévé, esetlegesen magasabb presztizsy intézmény kindlta szakon tanuljon a gyermek. A szubjektiv anyagi hely-
zet szerepe a szakvalasztasban jol mutatja, hogy szignifikans anyagi és tarsadalmi kilénbségek vannak az egyes
szakok kozott.

Az intézményvalasztas intrinzik motivacidiban a telepuléstipusnak van hatdsa: minél nagyobb telepilésrél
szarmazik egy hallgatd, annal inkabb fontos a szamara, hogy olyan felséoktatasi intézménybe jelentkezzen, illet-
ve tanulhasson, ahol gyarapithatja tuddsat, sokféle kapcsolatot alakitson ki és az anyanyelvén tanulhasson (ha
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hatdron tUlrdl érkezik). A nagyvarosi hallgatok 39,77 pontot, a kisvarosiak 37,1, mig a legkisebb telepUlésrél szar-
mazdk 30,34 pontot értek el (F(2,375=3,874, p=,022).

Nem meglepé mddon a szakvalasztas motivacidiban taldlhatunk szignifikans kilonbségeket a pedagdgus-
képzésben részt vevé és nem részt vevd hallgatdk kozott. De mieldtt a faktorokban évé kilonbségeket meg-
vizsgaltuk, az egyes valaszlehetdségekben is megnéztik a killonbségeket, hiszen a szakra vald jelentkezés egy-
Uttal a pedagdgusképzésbe vald jelentkezés motivacidjat is jelenti. EgyedUl az anyanyelven térténé tanuldsban
értek el magasabb aranyt a pedagdgusképzésben részt vevé hallgatdk: mintegy kétharmaduk emiatt jelentke-
zett ebbe a képzésbe. Ennek hatterében a hataron tuli intézmények szikdsebb képzési kindlata all, melynek szer-
ves részét képezik a magyar nyelvl évépedagdgia, tanité-, és tandrszakok a kisebbségi iskolak mint a magyar
kultura, hagyomanyok, anyanyelv és értékek Orzébastyai tanar-utanpdtldsanak biztositasa érdekében. Ugyanak-
kor joL lathatd, hogy nem tekintenek jéL jovedelmezd, sikeres karriert jelenté szakmaként a pedagdguspalyara,
hiszen tébben vannak azok, akik ezek miatt mas szakra jelentkeztek. A baratok mint kdvetendd példak, nagyon
alacsony aranyban motivaltak a hallgatdkat a szakvalasztasban, de a pedagdgusképzésben részt vevok alig 6%-
anak jatszottak szerepet abban, hogy ezt a képzést valasztottak. Szlovakiai pedagdgusképzési hallgatok koré-
ben végzett vizsgalatban is azt az eredményt kaptak, hogy a valaszaddk mintegy kétharmadanak senki sem jat-
szott szerepet abban, hogy a pedagdgqusképzést valasztotta, ugyanakkor minden 6toédik, egy masik vizsgalatban
minden harmadik hallgatd szilei vagy bardtai tandcsat kovette (Engler & mtsai., 2014; Hanesova, 2014). Mas
esetben nem talaltunk szignifikans kilonbséget (4. abra).
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4. abra. A pedagégusképzésben és nem pedagogusképzésben részt vevé szakkozépiskolasok szakvalasztasi motivacioi
(szignifikans kiilonbségek, P< 0,005). Forras: IESA 2015, sajat szerkesztés.
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Mindharom motivacidtipusban magasabb pontszamot értek el a pedagdgusképzésben részt vevd hallgatdk,
ami jol mutatja, hogy mar a felvétel elétt tudatosabban, a palya irdnt motivaltabban valasztottak a pedagdgus-
képzést: a szakvalasztasban is a szUl6knek, tanaroknak, bardtoknak a motivald ereje a legerdsebb, ebben értek
el a legmagasabb pontszamot (82,63 pont, mas szakosak 75,89 pont, F(1,394)=5,171, p=0,024), a masodik he-
lyen a szak kozelsége mint motivacids tényezd, és az anyanyelven tanulds jelenik meg (56,39 pont pedagdgus-
képzési hallgatok korében, 49,42 pont mas szakosok, F(1,394)=3,854, p=0,050). Ez utébbiban nagy szerepet jat-
szik a vizsgalt régid és a minta sajatossaga, az a tény, hogy hatdron tuli hallgatdk és a kisebbségi felséoktatasi
képzési intézmények profiljdban fontos helyet kap a pedagdgusképzés, s féként az anyanyelven térténé pedagd-
gusképzés megjelenése, mint a magyar kultdra dtadasanak és fennmaraddsanak alappillére és zdloga. Ez az
eredmény alatamasztja Markus (2015) allitasat, mely szerint, noha a hallgatdk szakvalasztasat elsésorban az al-
talanosabb felséoktatasi tanulmanyi célok motivaljak, mint a kedvezébb munkaeré-piaci helyzet vagy az isme-
retszerzés, am az anyanyelven tanulds sokkal fontosabb a kisebbségi magyar hallgaték szamara (6sszességé-
ben a masodik legfontosabb az ¢sszes tényezd kozil). Azonban igaz az is, hogy a sz0kdsebb hatdron tuli kisebb-
ségi magyar intézmény- és szakkindlat kovetkeztében, melyben rendszerint szerepet jatszik a pedagdgus palya
lehetdsége, eredményezi a legkevésbé tudatos szakvalasztast és azt, hogy kevesebb azon hallgatdk aranya, akik
mindenképpen pedagdgusként szeretnének elhelyezkedni. A munkahelyhez kapcsolédd motivaciok jatszanak a
legkevésbé szerepet mindkét hallgatétipus kérében: a pedagdégusképzésben részt vevék azonban itt is maga-
sabb pontszamot értek el (43,74), mint a mas szakosok (36,23 pont, F(1,394)=5,257, p=0,022).

A pedagogusképzésbe valo jelentkezés prediktorai

A tovabbiakban logisztikus regresszidval vizsgaltuk meg, hogy mely tarsadalmi és egyéni motivacids tényezdk-
nek van befolydsold szerepe a pedagdgusképzésbe torténd jelentkezésben. Két lépcsében vontuk be a vizsgalt
valtozokat: eldszor a tarsadalmi hattérvaltozok hatdsat teszteltUk, majd pedig a tanulmanyi, intézményi- és
szakvalasztasi motivacidkat annak érdekében, hogy megnézzik, képesek-e felllirni a szubjektiv motivacids té-
nyez6k a szociobkondmiai hattérvaltozdkat (2. tablazat). Az elsé modellben a nemnek és telepUléstipusnak van
szignifikans hatasa, ami 6sszhangban van a kétvaltozds elemzések eredményeivel. A férfiaknak és a nagyvarosi-
aknak 42%-kal kisebb az esélye arra, hogy pedagdgusképzésben kezdik meg tanulmanyaikat, ami azért van,
mert sokkal nagyobb valdsziniséggel valasztanak mas szakokat. Eredményeink 6sszhangban vannak a kordbbi
kutatasi eredményekkel, melyek a szakma, s a képzés elnbiesedésére hivjak fel a figyelmet (Engler & mtsai.,
2014; Hanesova, 2014; Paksi & mtsai, 2015).

A szubjektiv motivacidk a nemi kildnbségeket nem, de a telepUléstipus hatasat képesek felUlirni, tehat ered-
ményeink szerint a szakvalasztasi motivacidknak sokkal erételjesebb befolydsold ereje van, mint annak, hogy
milyen méret( telepUlésrél, az ott kapott érték- és normarendszerrel felvértezve érkezik egy hallgatd a felséok-
tatasba. Azok a szakkdzépiskolasok, akikre mindharom szakvalasztasi motivacié sokkal inkabb jellemzd, kilo-
nos tekintettel, ha a csaladi, szUL6i, bardti hatas erételjesebb kdrnyezetUkben, inkdbb valasztjdk a pedagdgus-
képzést. Jol lathatjuk, hogy minél erdsebb a motivacié a kivalasztott (pedagdgus) szak irant, s minél tudatosab-
ban valasztja a didk a pedagdgusképzést tulajdonképpen barmilyen célbdl és okbdl kifolydlag, annal nagyobb a
valdszinUsége, hogy emellett fog donteni tarsadalmi hattértdl és az intézménytél figgetlenil. Eredményeink
0sszhangban vannak Jancsak (2014) azon allitasaval, hogy a tanari palya valasztasa elsésorban a didk elkotele -
z6désétél és valamely tantdrgy iranti erételjes érdeklédésétél fiigg a kozépiskolaban.
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Exp (B) sig Exp(B) sig

1. modell 2. modell

Nem (O no, 1 ferﬁ) ,580 ,045 542 ,034
Telepiiléstipus (0 vidék, 1 varos) o717 022 648 092
Sziil6k iskolai végzettsége osztalyokban (folytonos) 977 728 994 939
Objektiv anyagi helyzet (0 atlag alatt, 1 atlag felett) 904,691 927 779
Szubjektiv anyagi helyzet (folytonos) 994,622 997 790
Munkahelyhez kapcsolodé tanulmanyi motivaciok 993 338
Extrinzik tanulmanyi motivaciok 1,000 968
Munkahelyhez kapcsolodo intézményvalasztasi 990 187
motivaciok

Intrinzik intézményvalasztasi motivaciok 993 293
Extrinzik intézményvalasztasi motivaciok 1,000 990
Munkahelyhez kapcsol6doé szakvalasztasi motivaciok 1014 026
Pragmatikus szakvalasztasi motivaciok 1014 010
Extrinzik szakvalasztasi motivaciok 1017 033
Constant 1345 729 183 260

2. tablazat. A pedagogusképzést valasztas tarsadalmi és egyéni befolyasolo tényezbi (f logisztikus regresszios
egyiitthatok). Forras: IESA 2015, sajat szerkesztés.

Osszegzés és kovetkeztetések

Tanulmanyunkban egy specidlis kdzépfoku intézménybdl, szakkdzépiskolakbdl érkezd didkok tarsadalmi hatte-
rét és tanulmanyi, intézmény-, illetve szakvalasztasi motivacidit vizsgaltuk meg kilonds tekintettel a pedago-
gusképzésre. Arra voltunk kivancsiak, hogy milyen kilonbségek vannak a pedagdgusképzésbe és mas szakra
felvett, szakkdzépiskolaban érettségizett didkok kozott tarsadalmi hatterUket és motivacidikat tekintve. Elemzé-
seinkhez egy Magyarorszagon az észak-alfoldi régidban talalhatd és felvidéki, karpataljai, erdélyi és partiumi, va-
lamint vajdasdgi kisebbségi magyar felséoktatasi intézmények hallgatdit vizsgald nemzetkdzi kutatas adatbazi-
sat hasznaltuk fel (6sszesen 13 intézmény, N=2017, ebbdl szakkdzépiskolaban érettségizett 396 f6).

Noha a kutatds kordbbi eredményei szerint az dltalunk vizsgalt mintaban a pedagdgusjeléltek kdrében felUl-
reprezentaltak az alacsonyabb iskolai végzettséggel bird sz0l6k gyerekei, rosszabb anyagi helyzetben évé, hat-
ranyosabb tarsadalmi hattérrel jellemezheté hallgatdk, a szakkdzépiskoldsok ebbdl a szempontbdl sokkal ho-
mogénebb mintat képeznek. Az egyetlen kilonbség a pedagdgusieldltek és mds szakosok kdzott a lakdhely te-
lepUléstipusaban adddott: ©sszhangban a korabbi eredményekkel a pedagdgushallgatdk kdrében tobben
vannak a kisebb telepulésekrdl, kisvarosokbdl, kozségekbdl szarmazok.

A szakvalasztasi motivacidkat vizsgalva azt tapasztalhatjuk, a szakkozépiskoldban érettségizett hallgatok
nagy valdszindséggel tisztdban vannak szakmadjuk, igy a pedagdguspdlya munkaerdpiaci statuszaval, hiszen a
mas szakos hallgatok kdrében tébben vannak azok, akik a magasabb keresetért, a vezeté beosztasért valasztot-
tak az adott szakot, mig a pedagdgusjeldltek szamara fontosabb, hogy anyanyelvikén tanulhassanak. Ez utdbbi
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esetben a hataron tuli hallgatdknak van szerepuk, hiszen az ottani szUkds szak- és intézménykinalatnak kdszon-
hetéen sokszor egyeduli alternativaként keriL képbe a magyar nyelv( pedagdégusképzés (Markus, 2015), s ez leg-
inkabb a karpataljai didkok korében jelenik meg intézményvalasztasi motivacidként. Ugyanakkor korvonalazddni
(dtszik eqgy, a létszamat tekintve viszonylag csekély, amde étezd, kevésbé tudatos szakvalasztd csoport a szak-
kozépiskolasok kdrében, akik a szakjukat barati példakdvetéssel valasztjak. Aranyuk a mas szakot valasztok ko-
rében 2,5-szer magasabb. Kilondsen fontos a baratok, csaldadtagok szerepe és mint kovetendd példak a tanul-
manyi, szak- és intézményvalaszaban a partiumi és erdélyi didkoknak, s legkevésbé a karpataljaiaknak. A felsé-
oktatasi tanulmdanyok munkaerépiaci hasznossagat leginkabb a felvidéki didkok tartjak fontosnak, amikor Ugy
dontenek, hogy tovabbtanulnak.

Elemezéseink utolso részében logisztikus regresszidval vizsgaltuk meg a pedagdgusképzésbe jelentkezésre
hatd tényezdék szerepét. Az elsé [épcsdben a legfontosabb tarsadalmi hattérvaltozdk befolydsold erejét néztik
meg, a masodikban pedig a tanulmanyi, intézményi- és szakvalasztasi motivaciok faktorait. A férfiak kisebb esé-
lyét a pedagdgusképzésbe vald jelentkezésre és a részvételre, igy a képzés és a palya elndiesedését a regresszi-
6s analizis is igazolta, de emellett az 0sszes valtozd hatdsanak vizsgalatanal egyedul a szakvalasztasi motivaci-
Oknak van befolyasold szerepe: minél fontosabb egy didk szamdra a tudatos karrierépités, a csalad, baratok 6sz-
tonzd szerepe vagy akar az olyan ,kényelmi” szempontok, hogy ne kelljen tandijat fizetni vagy hogy anyanyelven
tanulhasson, anndl nagyobb a valdszinUsége, hogy a pedagdgusképzést valasztja intézménytdl fuggetlenil.
Fontos eredmény, hogy ezek a motivacidk képesek felilirni a telepuléstipusbdl fakadd hatranyokat is. Eredmé-
nyeink dsszhangban allnak kordbbi, tanari mesterképzésbe vald jelentkezés és felvétel motivacidit vizsgald
eredményekkel, mely szerint, ha egy didk mar kdzépiskolaban elkotelezédik a tanari palya irant, s dontését a ké -
s6bbi tapasztalatok a felséoktatasi intézményben nem valtoztatjak meg, akkor ki fog tartanai eredeti elhataroza-
sa mellett. Tehat a legtehetségesebb, legeredményesebb didkokat akkor tudjuk megnyerni a pedagdqgus palya
szamara, ha mar koran elkdtelezédnek emellett.
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Feln6ttkori tanulasi modellek a reflektiv gyakorlat szolgalataban.
A mentori munka mint felnéttkori tanulasszervezési forma

Kaplar-Kodacsy Kinga,” Dorner Helga™*

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

Kulcsszavak: reflektiv mentoralas, felndttkori tanulds, egész életen at tartd tanulds, folyamatos szakmai
fejlédés, dnszabalyozd tanulds

Bevezetés

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

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

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

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

Bar a tanari kompetencidkrol sz48l6 bizottsagi munkafolyamat végén nem sziletett kozds és egységes eurd-
pai unids referenciakeret a pedagdgus professzidhoz szikséges kompetencidkrdl, az ajdnlasokkal 6sszhangban a
tagorszagok szinte kivétel nélkUl kialakitottak sajat tanari kompetenciahaldikat (Haldsz, 2012). A 2013-ban atala-
kult magyar tanarképzés és pedagdgus életpalya-modell kidolgozdi az ajanlott kompetenciateriletekhez hason-
léan a tanuld, a tanar és a tanuldsi folyamat figyelembevételével fogalmaztak meg részletes indikatorokat az
egyes palyaszakaszokban elvart képességek pontos meghatarozasara. A palyaszakaszok sztenderdjei a bizottsa-
gi ajanlasban megfogalmazott kompetenciateriletek kilonbdzé mértékd komplexitasat és integracidjat mutat-
jak. A nyolc nagy kompetenciaterileten bell a kognitiv gondolkoddsra és a szakmai jartassagra vonatkozd indi-
katorok egyitt jelennek meg. A tandr személyiségbeli, pedagdgiai és szaktudomanyos fejlédése a kompetencia-
terUletek meghatarozott komponensei altal kerUlnek a praktikum szintjére az élethosszig tartd tanulds egyik
kulcskompetencidjanak, a tanulds tanitasanak és tanuldsanak tamogatasa érdekében (Hosskins & Fredriksson,
2008). A pedagdgiai folyamatok tudatos tervezése, szervezése és értékelése, a pedagdgus szakmai, személyi-
ségbeli és egyUttmUkodésen alapuld készségeinek kialakitasa, valamint a tanuldi személyiség fejlesztése, a ta-
nuldi csoportok szervezése és az egyéni tanuldsi utak tdmogatasa (Antalné, Hamori, Kimmel, Kotschy, Széke-
Milinte & Wolfling, 2013, 25-29.) a didk felnétt tanuldi kompetencidinak kialakitasat célozza a pedagdqus folya-
matos szakmai fejlédése mellett (continuous professional development).

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

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

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

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

A magyar tanarképzési rendszer és az eurdpai iranyelvek dsszefiiggéseirél elmondhatd, hogy az elvart és
megszerezhetd kompetenciak és tudastartalmak tulajdonképpen minden esetben azt szolgaljak, hogy a tanarje-
l6ltek reflektiv és dnreflektiv gondolkodasa és ennek kdvetkeztében tanuldi autondmiaja mieldbb kialakuljon az
egész tandri karriert atfogd szakmai fejlédés érdekében (Kotschy, 2011). A folyamatos szakmai fejlédésre vald to -
rekvés teszi tehat leginkabb ,felnétté” a formalis, a nem formalis vagy informalis tanulas folyamata kozott inga -
z6 gyakornokot. E szakmai torekvés kialakitasanak aktiv résztvevéi a tanarjeldlt-gyakornok, a felsdoktatasi ta-
narképzd szakemberek, valamint a kdzoktatasi mentortanarok. A j6 tanar ismérvei (Korthagen, 2004), a tandri
kompetenciak indikdtorai, valamint a mentorrendszer bevezetését elékészité empirikus kutatdsok alapjan 2014-
ben Gal, Singer, Simon és Szabados altal 6sszeallitott mentori kompetenciahald is ugyanezt a torekvést tUkrdzi:
a mentor feladata a k6z&s munka soran ,az autondm pedagdgus tanulasi kompetenciajanak megerdsitése” (p.
36.), felelds tanari személyiségek tamogatdsa a rendszeres reflexidk altal.

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

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

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

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

Reflektiv gondolkodas (Dewey, 1966)

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

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

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

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

Onszabalyozo tanulas (Knowles, 1975)

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

2. Akollaborativ tanuldsi stratégiarél bévebben a felndttkori tanulds stratégidit bemutatd részben olvashat.



Neveléstudomany 2017/3. Tanulmanyok

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

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

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

Transzformativ tanulas (Mezirow, 1991)

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

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

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

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

A felndttkori tanulas fébb modelljeinek mindegyikében nagy hangsulyt kap a reflektiv folyamatok tudasmeg-
osztast és kdzvetitést tamogatd szerepe. Az interakcidn alapulé mentori munka gyakorlataban a tanulasi folya-
matok megvaldsitasa kilonboz6 tanulasi stratégiadk alkalmazasaval torténik. A felndttkori tanulds konceptualis
keretében értelmezett tanari mentoralas stratégiai olyan elemeket tartalmaznak, amelyek alapvetéen meghata-
rozzak a hatékony mentori munkat és megtéltik tudastartalommal a modelleket. A kdvetkezékben harom olyan
mddszert mutatunk be, melyeket a mentorok a reflektiv gyakorlat, az énszabalyozd tanulds fejlesztésére és a
transzformativ tanulds tamogatasara alkalmaz(hat)nak.

Fokozatos épitkezés modszer* (Stone, 1993)

A fokozatos és gyakran kolcsonds épitkezés mddszerével (instructional and reciprocal scaffolding) felépitett
gyakorlatban mentor és gyakornok egyarant aktiv szerepldi a tanulds folyamatanak. A gyakornok szempontjabdl
a cél, hogy a reflektiv diskurzusokban a k6zos megértés és konszenzusos dontések altal tudjon tapasztalt men-
toratdl tanulni. A mentor szempontjabdl a fokozatos épitkezés tulajdonképpen a gyakornok fejlédésére hangolt
tdmogatd intervencid, amely figg a szitudcidtdl és a gyakornok reakciditdl. A szituativ mddszer alkalmazasa
szamtalan mddon torténhet, az alkalmazast az esetek sokfélesége, a gyakornok tanuldi egyénisége és a mentor
szerepfelfogdsa egyenléképpen befolydsoljak. Ez az interaktiv stratégia a gyakorlat szintjén olyan mentori tmo-
gatast jelent, amit a gyakornok akkor kap, ha nélkile nem lenne képes egy feladatot végrehajtani. Empirikus ku-
tatasok arra hivjak fel a figyelmet, hogy a fokozatos épitkezés akkor lehet sikeres, ha a tdmogatas differencialt, a
mentor csak a kelld mértékben avatkozik a tanulds folyamatdba és a megfelelé ponton fokozatosan kivonja ma-
gat a folyamatbdl, a tanulasért vallalt felelésséget az 6nszabdlyozd tanulds kialakuldsanak érdekében atruhdzza
a gyakornokra (Van de Pol, Volman & Beishuizen, 2010). A palyakezdés idészakaban a gyakornokok tobbnyire
nincsenek tisztaban azzal, hogy a szamukra kijelolt fejlédési pontok hogyan érhetdk el, mit varhatnak el maguk-
tél, a didkoktdl, kollégaiktdl és mentoruktdl, és igen gyakran azzal sincsenek tisztaban, hogy melyek munkajuk
sUlypontjai (Taylor & Hamdy, 2001, 1566), ezért a megfeleld és rutinszer( reflektiv gyakorlattal parosuld fokoza-
tos épitkezés a mentori tamogatds elsédleges mddszere is lehet. A rendelkezésre alld mddszertani Utmutatok és
segédanyagok (Szivak, Lénard & Rapos, 2011; Simon, 2013; Kotschy, Sallai & Széke-Milinte, 2016), valamint a té-
maban végzett magyar és kilfoldi empirikus kutatdsok (Karpati & Dorner, 2012; Marthur, Gerkhe & Kim, 2013;
Gal & mtsai, 2014; Kovacs, 2015; Kovacs & Dombi, 2015; Van Ginkel, Oolbekkink, Meijer & Verloop, 2015a; Van
Ginkel, Verloop & Denessen, 2015b) alapjan a mddszer elemei a tandri mentoralds teljes szakaszan megfigyelhe-
ték, ugyanakkor a sikeres alkalmazds gyakran gatolt a differencialtsag hianya miatt.

Problémaalapii tanulas (Barrows & Tamblyn, 1980)

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

4. Instructional scaffolding (Haldsz Gabor ford.)
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gyakornok tanuldsat a megoldas vizsgalata és értékelése fejleszti (Miller, 1990). A mentor a probléma megolda -
sdra torekedve a tanulds spirdlis folyamatat a gyakornok onreflexidinak ¢szténzésével, a problémas szituacidk
aprélékos és kozos vizsgalataval segiti (Schleicher, 2011). A tanulds kontextusa ugyanakkor jelentdsen befolya-
solja a tanulds eredményét. Bizonyos relativ tényezdék, mint (a) a gyakornok 6nszabalyozd tanuldsanak fejlettsé-
ge, (b) a gyakornok tanuldi aktivitdsa, (c) a mentoralasi kontextus specifikumai, (d) az interaktivitas lehetdsége,
és (e) a mentor szandékolt részvétele miatt a problémaalapu tanuldsi mdédszer eredményei elére nem jésolhatdk
meg (Hense, Mandl & Grasel, 2003). A probléma kdzos vizsgalatanak technikdja és eredménye az egyes orsza-
gokban a rendeleti vagy keretprogramban meghatarozott kételezd elemektél eltekintve mentori programon-
ként, befogadd intézményenként, de mindenképpen a mentor meggy6zddése szerint valtozhat.

Kollaborativ tanulasi stratégiak (Roschelle & Teasley, 1995)

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

A magyarorszagi gyakorlatban a kollaborativ tanulasi stratégia a tanarképzés mentoralasi szakaszaban vi-
szonylag zart rendszerben mUkodik, a mentor és gyakornok tulajdonképpen egymasért feleldsek, ezért a reflek-
tiv diskurzusokban a jélL dtgondolt és kidolgozott mddszereknek kiemelt szerep jut, a problémas esetek utani re-
ziliencia kialakitasa leginkabb kettejiuk kozos feladata (Gal & mtsai, 2014). Egyes (radikalis) konstruktivista elkép-
zelések nyoman a mentor a k6z6s munka soran az informaciokozlé és @latadd, valamint a folyamatiranyitd
szerepkdrbdL kilép és a kilonbdzé médiumoknak adja at ezeket a feladatokat, ®nmaga pedig az 6nallé és dnsza-
balyozd tanuldst tamogatja, annak feltételeit igyekszik megteremteni (Strom, 2011). A tanitas tanitasa facilitalt
Onfejlesztd folyamatta valik a kollaborativ tanuldsi kbzegben, ahol a felndtt tanuldi attitidok megléte eléfelté -
tel.

A mentoralas mint felnéttkori tanulasszervezési forma

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

A gyakornok mint felnétt tanulé

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

A tandrjeloltek és kezd6é pedagdgusok jé része vildgosan meghatarozhatd problémakkal kizd palyaja elején.
A szakirodalomban reality shock-ként emlegetett tUnet (Veenman, 1984; Szivak, 1999) a problémak forrdsaként
elsésorban az elmélet és gyakorlat kozott felfedezett sokkold kilonbséget jeloli. Az empirikus kutatasokbdl
ugyanakkor az is kider0l, hogy a megkérdezett kezdd pedagdgusok gyakran ,a szakmai cselekvés szabadsagfo-
kdra, a szakmai autondmia ellentmondasos lehetdségeire és kompetencidira” panaszkodtak (Szivak, 1999, 5). A
szakmai autondmiara torekvés a felndtt tanuld egyik legfébb sajatossaga. Ahogyan azt mar az 6nszabalyozd ta-
nulasi modell bemutatasakor is elmondtuk, a személyes és az ebbdl kovetkezd szakmai autondmia a tanulds fo-
lyamatdnak 0nalld ellendrzését jelenti a kijelolt célok elérése érdekében (Knowles, Holton & Swanson, 2014).
Magyar és kilféldi empirikus kutatdsok is bizonyitottdk, hogy a mentoraldsi idészak soran a gyakornokok eltéré
madon reagdlnak az autondmiat tdmogatd tudatos mentori hozzaalldsra. Vannak, akik rommel veszik, vannak,
akik meglepédnek, de olyan tanarjeloltek is vannak, akik megijednek a nagyfoky 6ndlldsag lehetdségétdl. Az
autondmia foka tehat tandrjeloltenként eltérd mértéky, a kilonbségekre reflektdld mentoraldsi stratégia kiva-
lasztasa ezért kulcsfontossagu (Harrison, 2007; Malderez, Hobson, Tracey & Kerr, 2007; Gal & mtsai., 2014).

A mentor mint felnéttképzo

A felnéttkori tanulds és igy a tanari palyakezdés tdamogatdsa is minden esetben a mentor j6llétével, szakmai és
személyes megfelelésével kezdddik (Merriam, 2013, 251). A gyakornok teljesitménye, a tanuldsi stratégidk sikere
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pontosan annyira figg a mentortdl, mint barmely tanuld tanuldsa a tanaratdél. Ahogy ez a modellekhez kapcso-
l6d4 stratégiakban is vildgossa valt, a mentor minden esetben aktiv résztvevdije kell, hogy legyen a gyakornok
tanuldsi folyamatanak és tanuloi személyisége az egyUttmuikddés és a folyamatos szakmai fejlédés elémozdita-
sa érdekében megmarad. Masrészt az elhivatott és ,j6” mentor (Gal & mtsai, 2014) az egész életen at tartd tanu-
([ds megvaldsitoja, hiszen dnreflektiv gyakorlataban folyamatos vizsgalatot és felUlvizsgalatot végez. A tanuldi
stilusokra és tipusokra nem csak tanitdsa kdzben figyel és reagal, hanem az 6nmaga felé irdnyuld reflexidban is.
Ismeri sajat tandri személyiségét és tanitasaban, mentoralasi gyakorlataban az ebbdl elétérbe helyezett értéke-
ket alkalmazza tanuldinak és gyakornokainak fejlédése érdekében (Korthagen, 2004; Szivak, 2010; Hunya,
2014). A palyakezdé tamogatasa akkor a legeredményesebb, ha a mentor sajat eréforrdsait tudatosan hasznalja,
a gyakornok tanuldi stilusahoz alkalmazkodik, sokféle mddszerrel és tobbféle nézépontbdl tamogatja a palya-
kezddét (Fairbanks, Friedman & Kahn, 2010; Stenfors-Hayes & mtsai, 2011; Marthur & mtsai, 2013).

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

A felnéttkori tanulas kontextusa

A tanulas kontextusa a tandrok palyakezdésének idészakdban mindent athat. Az oktatasi rendszer, az iskolai kor-
nyezet, az iskola tarsadalmi &sszetétele, a tanuldk, a gyakornok, a mentor szociodkondmiai, pszichoszocialis
helyzete, az iskolai és az oktataspolitikdban meghatarozé erétér mind-mind meghatarozzak a palyakezdés sike-
rességét és a palyan maradast. Egyes pedagdgiai felfogasok szerint ezek a tényezék csak részben reflektalhatdk
a tanari munkaban, ugyanakkor empirikus kutatasok azt is bizonyitjak, hogy kilonb6zé kontextusban a palyakez-
dék egészen kilonféle médon szocializalddnak és alakitjak ki tandri gyakorlatukat (Sanders, 1999; Ben-Peretz,
Mendelson & Kron, 2003). igy a mentor és a mentoralt kapcsolatban is kiemelten fontossé vélik a kilonboz6
kontextusok egyeztetése, a kilonbdzé tanuldi kulturak dsszehangolasa a sikeres kollaboracié érdekében. Wang
(2001) komparativ vizsgalata soran megallapitotta, hogy a tanarjelolt tanuldasanak sikere, a folyamatos szakmai
fejlédés megalapozasa alapvetden harom egymasra épUlé kontextualis korilménytdl figghet: (a) az iskolai tan-
terv és értékelés szerkezetétdl, (b) a mentoralds és tanitas szervezésétdl és (c) a diakok Osszetételétdl. A mento-
ralasi stratégiak megtervezése és kivitelezése ezen kontextualis adottsagok figyelembevétele nélkil nem lehet
eredményes, ugyanis a gyakorlat-kontextus jelentds hatdssal van a mentori stratégia megvalasztasara, igy a ta-
nuldsi folyamat eredményeire is. A mentor az énszabalyozd tanulds szervezése és tervezése idején figyelembe
veszi mindezen korilmények sokféleségét és igyekszik reflektalni a valtozasokra, hogy a jo gyakorlat altal is 6sz-
tondzze tandrjeloltjét a reflektiv szemlélet kialakitasara (Gal & mtsai., 2014).
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A magyarorszagi mentori rendszer a felnéttkori tanulas fogalmi
kontextusaban

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

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

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

6. 326/2013. (VIII. 30.) kormanyrendelet a pedagdgusok elémeneteli rendszerérél és a kdzalkalmazottak jogallasardl szold 1992.
évi XXXIII. torvény koznevelési intézményekben torténd végrehajtasardl. https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?
docid=al300326.kor


https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=a1300326.kor
https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=a1300326.kor
https://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=a1300008.emm
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Mind a segédanyagok, mind a szabalyozé dokumentumok hatdrozottan tamogatjak tehat a felnéttkori tanu-
(dsi stratégidk autondmidt és dnszabalyozd tanuldst elémozditd elemeit a reflektiv és dnreflektiv folyamatok-
ban. Mivel a dokumentumok egy részének kitoltése a kibocsatd tanarképzd intézmény altal kotelezd elvaras,
ezért leginkabb vezérfonalként szolgalnak a fokozatos épitkezéshez és teszik meghatarozd stratégiava a gyakor-
latban (Gl & mtsai, 2014).

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

A mentorprogram bevezetését megeldéz6 pilotkutatas és tovabbi mentori szerepfelfogasokat vizsgald hazai
empirikus kutatdsok (Holik, 2015; Kovacs, 2015; Kovacs & Dombi, 2015; Tordai, 2015) igazoltdk azt a vélekedést,
miszerint a mentortanarok Ugy érzik, hogy nem csak mentorként, hanem tanarként, kollégaként és még gyakran
maganemberként is sokat tanulnak a folyamat soran. A felnétt tanuldi kdzeg inspiralja 6ket, az eqyUttmUkodés
és koz0s problémamegoldas szakmai kihivast jelent szamukra és a kettds (tanari és kollegialis) szerepkor Uj utak
és stratégdik keresésére 6sztonzi ket munkajukban. A mentorok gyakorlatuk alapjan megfogalmazott feladat-
és szerepkorei, az egyéni és szervezeti boldogulads tamogatasanak hangsulyozasa (pl. motivalds, adaptiv gyakor-
lat reflektiv egyUttmUkodés) egyértelmUen arra vildgitanak ra, hogy a mentoraldst a mentorok a felnéttkori tanu-
(ds keretein belUl értelmezik, magukat felnéttképzdnek tekintik. A tanarjeldltekkel kialakitott j6 személyes kap-
csolat pedig a felnétt tanulds tamogatdsat is megkdnnyiti (pl. tandcsadas képessége, a gyakornok felnéttkori és
személyes attribUtumainak ismerete).

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

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

egészen belul kilonbozd részek jonnek Létre (Hrubos, 2002).
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A csoportos szakmai tanitasi gyakorlat soran a hallgatdk tanuldszervezetként reflektalnak egymas munkaja-
ra, alakitjak tandrai munkajukat, kollaboralnak egyes feladatok megolddsa érdekében. Az 6sszefiggd egyéni
szakmai gyakorlat soran lehetdség nyilik arra, hogy a hallgatdk egymastdl tanuljanak ( peer learning/teaching),
egymast motivaljak, a tanitott drakat kdzosen megtervezzék és kivitelezzék. Ez a szakasz szandékoltan eldtérbe
helyez olyan kollaborativ tevékenységeket, melyek az egyéni szUkségleteket a csoport szintjén is lathatdva te-
szik, a gyakorlat tapasztalatait a hallgatok megosztjak egymassal, mentorukkal és a gyakorlatkdvetd szeminari-
um keretében is lehetdségik van tanarképzé szakemberrel konzultalni. Az 6sszefiiggd egyéni szakmai gyakorlat
éve alatt, a folyamat nevébdl fakaddan is kevesebb lehetdség jut az egyUttmUkoddésre a tarsakkal, a mentoralas
inkabb a mentor és mentoralt kdzos Ugyévé valik. Az eurdpai és tengerentUli tanarképzés egyes mentor-prog-
ramjai az egyéni gyakorlat idészaka alatt az iskola, a hallgatd, a hallgatétarsak és a tanarképzd szakemberek sza-
mara egy k6zds online platformot biztositanak tapasztalat- és informacidcsere céljabdl. A webes keretrendsze-
rek elsédleges célja, hogy dsszekapcsoljak a folyamatban résztveviket és ezzel tagitsak a mentori munka intéz-
ménybe zart folyamatait. EQy ehhez hasonld rendszer adaptaldasa a nemzetkdzi online mentori kdzosségek jo
gyakorlatainak komparativ vizsgalatat kdvetéen akar a magyarorszagi gyakorlatban is hasznos lehetne, eldsegi-
tené a mentoralas korszerUsitését a felndtt tanuld és képzd igényeinek szolgalataban.

Tovabbi kérdések

Az elmélet és a gyakorlati megvaldsulas viszonydban megfogalmazddnak olyan felvetések, amelyek a mentori
rendszer felnéttkori tanulds fogalmi kontextusaba vald illeszkedésére vonatkoznak. Ezen kérdések empirikus
vizsgalata a tanulmany horizontjat tagithatnak és komparativ jellegét névelhetnék. A kérdéses terUletek foként a
fels6oktatdsi intézmény, a mentor és a gyakornok tanuldstamogatd hdldzatdra vonatkoznak. A 8/2013. (1.30.)
EMMI rendelet értelmében az 0sszefiggd egyéni iskolai gyakorlat a ,gyakorlatvezeté mentor és felséoktatasi
tanarképzd szakember folyamatos irdnyitasa mellett koznevelési intézményben, felnéttképzést folytatd intéz-
ményben végzett gyakorlat”. A mindsités soran elvart, hogy a mentor az egyetem részérél a képzésben résztve-
v6 kolléga kozremUkodésével értékeljen, ehhez figyelembe vegye a teljes gyakorlati idészakot és a bemutatd
foglalkozast (vizsgatanitast). Az egyetem részérél minimdalisan egy képviseld vesz részt az értékelési folyamat-
ban, az iskola részérél a mentor és idedlis esetben az iskola vezetése és a szakos munkakdzosség vezetdje. A
szabalyozds tehat olyan kollaboracidt feltételez az intézmények kodzott, amely lehetévé teszi a felndtt tanuld
tobb aspektusu értékelését, a sokoldaly tdmogatd haldzatot és az egyes résztvevék allandd jelenlétét, valamint
az egyetemen megszerzett tudds validaciojat a mindsités hitelessége érdekében. Ugyanakkor tovabbi vizsgala-
tot igényel annak feltardsa, hogy a felséoktatdsi tanarképzd szakembernek és a felndttképzé mentornak milyen
lehet&ségei vannak a kollaboracidéra? A felnétt tanuld milyen mddon vesz részt ebben a kozés munkaban? Mi-
lyen mértékben szabdlyozza sajat tanuldsat a gyakornok ebben a reflexids haromszogben?

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

Osszegzés

A tanulmany a felnéttkori tanulds modelljei és a tanuldsszervezés stratégiadi, valamint a reflektiv mentoralas gya-
korlata kdzott keresett 6sszefiggéseket. Egy rovid oktataspolitikai attekintést kdvetden bebizonyosodott, hogy
a felndttkori tanulds és a tanari palyakezdés fogalomrendszere, szerkezete, céljai egymashoz szorosan kotéd-
nek, a képességek és tudastartalmak halmazai egymast fedik. Az 6nszabalyozé tanulds a felndttkori tanulds
alapvetd jellemzdje, a tanarképzés bevezetd szakaszanak egyik nagyon fontos célja, amit a reflektiv gondolko-
das fejlesztésével kivan elérni a rendszer. A felnéttkori tanuldsi modellekben kdzponti szerep jut az dnreflektiv és
reflektiv folyamatoknak, amelyekben a tanulds ciklikussagat megalapozd gyakorlatot ismerhetjik fel. A tudas-
szervezés és diverzifikalt reflexiok vizsgalatakor pedig megmutatkozott az élethosszig tartd tanulds és a peda-
gdqus folyamatos szakmai fejlédése kozotti sszefliggés. A felndttkori tanulds tobbdimenzids értelmezésében
pedig ravilagitottunk az egyes tényezdk jelentéségére a hazai gyakorlatban. Végul tovabbi lehetséges kutatasi
kérdéseket fogalmaztunk meg tébbek kdzott annak kapcsan, hogy a mentor, a gyakornok és a felséoktatasi
szakember kollaboracidja esetleges Uj feladatkoroket jelenthet a résztvevék szamadra. Ezzel 6sszefliggésben fon-
tos kérdés, hogy a gyakornok mint 6nszabalyozé tanuld munkaja milyen felnétt tanuldsszervezési, illetve Uj
mentoralasi stratégidkkal tdamogathatd a folyamatos szakmai fejl6dés érdekében.
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Subrt (2017) megallapitasa szerint ez az irdnyzat meghatarozénak bizonyult a magyar neveléstudomany koré-
ben, melynek ,kutatdsmddszertani szemléletét az elmult 15 évben intenziv dtalakulds jellemezte, a kvalitativ
mddszertan egyre gyakoribb alkalmazdsa hozzdjdrult a pedagdqiai problémaék sokoldalu vizsgdlatahoz.” Ezek
soraba illeszkedik a narrativa elemzésen alapuld metodoldgia, melynek a hazai gyakorlatban mar szintén ko-
moly hagyomanya van (Szabolcs, 2001), és amellyel a kutatécsoport dolgozott. A narrativak kivald (tovabbkép-
zésben, fejlesztésben, innovacidban kilondsen aktiv) pedagdqus szerzdit a kutatdk arra kérték, hogy irjak le
szakmai életUtjukat ,Palyam torténete” cimmel. A kutatdk felhivasukban arra 6sztondzték a pedagdgusokat,

1. A koétet online elérhetd a http://www.eltereader.hu/kiadvanyok/vamos-agnes-szerk-tanulo-pedagogusok-es-az-iskola-szak-
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*  ELTE Pedagdgiai és Pszicholdgiai és Kar, Neveléstudomanyi Doktori Iskola. E-mail: nagy.krisztina@ppk.elte.hu


mailto:nagy.krisztina@ppk.elte.hu
http://www.eltereader.hu/kiadvanyok/vamos-agnes-szerk-tanulo-pedagogusok-es-az-iskola-szakmai-tokeje/
http://www.eltereader.hu/kiadvanyok/vamos-agnes-szerk-tanulo-pedagogusok-es-az-iskola-szakmai-tokeje/

Neveléstudomany 2017/3. Szemle

hogy a palydjukat meghatdrozé események mellett szenteljenek figyelmet annak is, milyen hatasok érték déket,
kik, mik gyakoroltak palyajuk alakuldsara jelentds hatdst. A narrativak elemzését kiegészitették az egyéni struk-
turdlt interjuk, valamint két fokuszcsoportos interju, melyek lehetévé tették a részeredmények megvitatasat a
kutatdsban részt vevé pedagdqusokkal, és irasbeli reflexiok készitését, valamint az OFI TAMOP 3.1.1. projektje
soran létrehozott pedagdgus-adatbazisanak elemzése a szakmai adatok tekintetében. Ez a kdz0s empirikus alap
szolgdlt a tanulmanyok kiindulépontjaul.

A kutatast 37 f6 bevondsaval végezték, akiket a mar emlitett OFI-mintabdl valasztottak ki az innovacid, a ta-
nulds és a tudasmegosztas dimenzidiban leginkdbb kiemelkedd szaz pedagdgus kdzil. Nehézséget jelentett a
kutatéknak az alacsony részvételi hajlanddsag (ami szomoru és elgondolkodtatd, az okok feltdrasa akar kilon
kutatas témajaul is szolgalhat), igy nem reprezentativitdsra torekedtek, hanem a legkivaldbb, egyben a részvé-
telt vallalé pedagdgusok bevondsara. Erdekes kérdés, vajon hozhat-e érdemi eredményt, s ha igen, milyet eqgy
ilyen kis minta elemzésére vallalkozd kutatds, mikdzben a kvalitativ kutatasoknak egyébként is meg kell kUzde-
nie a ,puha tudomany” bélyegével. A valasz egyértelmUen igen: a kutatas hianypdtld volt, amennyiben a kuta-
ték olyan problémak, kérdések felvetésére vallalkoztak, amilyeneket hazankban korabban még nem vizsgaltak:
Ki/mi sarkallja tanuldsra a pedagdgusokat? Hogyan hat a pedagdgusok tanuldsara, innovativitasara, tudasmeg-
osztd tevékenységére az iskolai és a rendszerkornyezet? Hogyan gondolkodnak a tanuldsrdl, reflektivitasrdl, fo-
lyamatos szakmai fejlédésrél, szakmai szocializaciordl, iskolai kulturardl és klimardl, problémamegoldasrdl, hi-
bakrdl, hibdikrél? A pedagdgusok tanuldsi mintdzatainak feltardsa kilonosen idészer(vé valt abbdl a sajatos
perspektivabdl, ahogyan azt az érintett pedagdgusok Latjak. Ezt indokolja egyrészt ,azoknak a kutatdsi eredmé-
nyeknek ismertté valdsa, amelyek azt mutatjak, hogy a tandri munkaerd mindsége a legnagyobb sulyd az okta-
tds eredményességét meghatdrozo tényezdk kozott.” (Haldsz, 2017.14), masrészt hazankban a kdzoktatas rend-
szerszint( dtalakuldsi folyamatai (Gyorgyi, Simon & Vaddasz, 2015), az életpalyamodell bevezetése és a tandrkép-
zésben bekdvetkezett valtozasok/valtoztatdsok (Rapos & Kopp, 2015), melyek egyarant hatdssal vannak a
pedagdgusok tanuldsara, folyamatos szakmai fejlédésére. A kutatds — bevallottan — nem vallalkozhatott azon-
ban reprezentativitasra, nem szolgalta, nem szolgalhatta ,bizonyos hipotézisek aldtamasztdsat vaqy megkérdd-
Jelezését” (Vamos, 2016. 12), ellenben lehet6vé tette pillanatfelvétel készitését, finom részletek, egyéni vélemé-
nyek bemutatdsat és az elméleti modellalkotast, amelynek a jovében készUl6 kutatasok nagy hasznat vehetik.

A kutatds eredményei alapjan a Hargreaves—Fullan-féle szakmaitéke-elmélet harom Osszetevdje kdzil mesz-
szemenden a human téke bizonyult a legerésebbnek, mig a szocialis és a dontési téke jelentésége ettdl elma-
radt.

A vizsgalt pedagdgusok human tékéje rendkivil fejlett, erds elkdtelezddés, folyamatos tanulds, szakmai fej-
6dés eredménye, amely tervezett, tényekre alapozott, a palyafutds egyes szakaszain kilonbségeket mutat, és
szoros kapcsolatban van az egyéni és az intézményi innovacidval. Bar a pedagdgusok tanuldsa nem szakad el az
intézmény céljaitdl és annak problémamegoldasat szolgdlja, elsésorban a pedagdguskompetencidkra irdnyul és
az egyén mint ,maganyos hés" jelenik meg benne, aki kevés viszonzasra szamithat erdfeszitéseiért. A tovabb-
képzéseket szakmai fejlédésik fontos dllomasainak tartjdk a pedagdgusok, amelyek azonban ,kiviszik” 6ket
,Sajat kbryezetUkbdl, igy ezek csak korldtozottan képesek segitséget adni ahhoz, hogy a pedagdgus helyben
tovdbblépjen, magabiztossa valjon €s ebben mdsokat is segitsen.” (Vamos, 2016.193). Mdr ez is utal arra, hogy a
pedagdgusok szocidlis-tékéje, melyen elsésorban a kollégak kozti professzionalis és a partnerekkel vald bizal-
mon alapuld egyUttmUkodés értendd, és kidomboritja a tanitds kornyezetének szerepét az eredményességben,
a humantdékéhez viszonyitva gyenge. A kotet tobb tanulmanya utal arra, hogy a pedagdgusok munkajuk, tanula-
suk, tudasmegoszté és innovativ tevékenységik soran maganyosak, elszigeteltek, ami befelé forduldshoz, ki-
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égéshez vezethet. Talan ez az oka annak, hogy a probléma, még inkdbb a hiba, féként a kudarc szégyen, amit
vallalni lehetetlen. gy a pedagdgusok a tokéletesség pézaba kényszeriilnek, ami elveszi kedviket a ,veszéllyel
fenyegetd” prébdlkozastdl, és a megszokasok, normak megcsontosodott 6rzéséhez vezet. Ezzel egyitt az
egyUttmUkodés nem ismeretlen a hazai pedagdgiai kézegben, a munkakdz0sség pedagdgiai, tantargy-pedagd-
giai problémak megoldasaban segitheti tagjait, az igazgatd ,atyai”, ritkdbban menedzseri tevékenysége dssze-
foghatja a nevel6testiletet, melynek 0sszefogdsara kilondsen az iskola egészét érintd, fennmaradasat veszé-
lyeztetd helyzetekben van szUkség. A pedagdgusok gyakran tekintenek partnerként a szilékre is. Sajnos, nem
jellemz6 azonban az iskoldk haldzatosodasa és a tarsas tanulas.

A szakmai téke harom eleme kozUl a hazai kontextusban a dontési téke a leggyengébb, pedagdguskompe-
tenciakhoz és az egyéni problémamegoldashoz kapcsolddik. A tokéletesség elvardsa, a hibazastdl vald félelem
a dontésekre is kiterjed, mivel maga is hibaforras lehet. Bar a pedagdgusok autondmiajukat nagyrészt osztaly -
termi keretek kozott értelmezik, tobb 6nallésagot, nagyobb dontési szabadsagot, egyben tobb intézményi és
rendszerszint( tdmogatast igényelnének.

LA kutatds alapjan azt taldltuk, hogy az iskola szakmai tokéjének gyarapoddsa jelenleg a human tdke betdp-
(dldsdval torténik. Ujabb erdforrds hidnydban, azaz a szocidlis és a déntési toke névelése nélkul, ez a helyzet a
humdan téke felélésének veszélyét hordozza.” (Vamos, 2016.194) - allapitja meg a kutatdsi beszamold zarszava.
A kutatasi eredmények nem meglepdek, valdszinlleg a legtdbb gyakorld pedagdgus és kutatd hasonlé ered-
ményre szamitott volna, mégis nagy jelentésége van annak, hogy e sejtések tudomanyos alapon megerdsitést
kaptak.

A kutatas — mint hangsulyoztuk — k6zds elméleti és empirikus bazison nyugszik, s bar az egyes kutatdk kilon
utakat jartak be, a kotet tanulmanyai egymassal 6sszekapcsolddnak. Az olvasot a kapcsolatok megtaldlasaban
seqiti az, hogy a szerzék labjegyzetben utalnak arra, mely mas tanulmanyban olvashatunk tovabbi eredmények-
rél az adott témaban. Ez, a kotet egységességén tul, azért is latszik nagyon szerencsés megoldasnak, mert jelzi,
hogy mikdzben a szerzék a kutatasi terlletet kilonboz6 irdnyokbdl kdzelitették meg, a pedagdgusok gondolko-
dasat és az iskola vilagat olyan egységes egészként kezelik, amelynek egyes aspektusai egymastél elszakitha-
tatlanok. A tanuld pedagdqusok és az iskola szakmai tékéje cim( kotetet ajanljuk mindazoknak a pedagdégusok-
nak, kutatdknak és oktataspolitikusoknak, akik ezt a vildgot a tandrok szemszdgébdl (is) szeretnék Latni, megis-
merni.

A kutatas, melyet a kdtet bemutat kivald, ,vizsgdlatokban, fejlesztésekben, innovacidkban” szamos alkalom-
mal részt vett tandrok bevonasaval készilt, az 6 szakmai életUtjukrdl, tanuldsukrdl, szervezetUkrél, innovaciordl
vallott gondolkodasuk, nézeteik megismerésére torekedett. Nagyon érdekes volna megtudni, vajon hogyan vé-
lekedik palyafutdsardl, szakmai fejlédésérél a pedagdgusok ,derék hada”, azok az ,atlagos” tanarok, akik nem
feltétlenUL tinnek ki a vizsgalt mutatok mentén, am az é munkajuk hatdrozza meg a mai magyar iskolatgy hét-
kdznapjait.
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szerieszrerte: VAMOS AGNES 7 z / . N AV 4 ‘
} A, Tanuld pedagdgusok és az iskola szakmai tokéje” Vamos Agnes al-

2 tal szerkesztett tanulmanykotet, amely 2016-ban jelent meqg az ELTE
TANULO Eotvos Kiadd gondozésélc))/an. A m( bgvezetéjébéjl kider0l, Eogy eza
PEDAGO GUSOK tanulmanykotet eqy palyazati kutatas elemzését rogziti. A kutatas ab-
::kaf? M ‘WM bél a megallapitasbdl indul ki, hogy kivald tanarokra van szikség,
9 ,‘*%'T/ 2 )\ \ akik tanuldkozosségek és tanuldszervezetek formajaban egyittmi-

) kddnek egymassal. Ehhez a gyakorlathoz, a kollégaktdl kapott biza-

\ ‘ lom és seqitd kritika is hozzatartozik, bar a tanteremben egyedil van-
nak. Tehat a fejlddéshez harom fajta téke szUkséges, a pedagdgusok

NG /f/@ tudasa mint emberi (human) téke és a csoportok, kdzosségek tudasa
()  corvos ..fiéi?éﬁ.‘:"h"?ii?‘i{&p.,;-1»..;“ b | mint tarsas, szocialis téke, valamint a dontési téke, ami a résztvevék

N

autondmiajara épit. A projekt keretében az ELTE PPK Neveléstudoma-
nyi Intézetében folytatott pedagdguskutatas ,a tovabbképzésben aktiv”, fejlesztésben innnovativ pedagdgusok-
ra fokuszal. A 20. szazad nyolcvanas éveiben valt nyilvanvaldva, hogy, amit a pedagdgusok hisznek és gondol -
nak a tanitasrol, tanuldkrdl és iskolardl, az formdlja alapvetden a gyakorlatukat, személyiségiket. A téma mar
nagy szakirodalommal rendelkezik. A kutatasban 37 & vett részt, akik kdzott nem volt intézményi atfedés. A ku-
tatas keretében mindenki tett egy részvételi szandéknyilatkozatot, interjut vettek fel velik, és irtak egy szakmai
élettdrténetet, Ugynevezett narrativat. A kutatas ciklikus volt, hiszen az egyes szakaszokbdl levont kdvetkezteté -
seket a pedagdgusokkal megvitattak, az eredményeket pedig tanulmanyok formajaban rogzitették az ELTE kuta-
t6 tandrai. A kotet Bevezetd és Osszegzd részek kozott egy-eqy témahoz kapcsolddé eredmények elemzésére
kerGL sor. A fUggelékben pedig a konkrét kutatdsi anyagok szerepelnek.

Fehérvdri Anikd irta az elsé tanulmanyt a kdtetben, amelyben eldszor az elméleti hatteret mutatja be az ered-
ményességi kutatasok korszakoldsara és sémaira vonatkozdan. Ebbdl kiindulva dolgozza fel a rendelkezésre allé
narrativakat és készit bellUk mutatdk segitségével elemzd dbrakat. Arra keresi a valaszt, hogy mi kUlonbozteti
megq a jé iskolat a rossztdl, és a kutatasban részt vevd pedagdgusok szerint, mi jellemzi a j6 iskolat.

A megkérdezett pedagdgusok tobbsége szerint a j6 iskolaban legfontosabb a felmutatott eredmény, illetve,
hogy valogatni lehessen a didkok kdzott, akik bekertlnek. Ezt kdvetden fontos, hogy tanuldkdzpontu legyen, il -
letve kivalo felkésziltségU tanarokkal rendelkezzen. Utoljdra, am mégis kiemelten szerepel az elemzésben az is-
kolai klima jelentésége. Ezen belll a gyermekszeretet, az iskola innovativ volta, a tanarok kozotti egylttmUko -
dés jelentdsége, a tanar-diak, és tanar-sz0l6 kapcsolat fontossaga. Az intézményvezetés nem szerepel kiemelt
helyen a j6 iskola kritériumai kdzott. (Vamos, 2016. 20). A kivalasztott 37 kiemelkedé pedagdgus véleménye
tébbnyire a sajat intézményére vonatkozo jellemzdket tUkrdzi. Mindenki olyannak tartja a j6 iskolat, mint ami-
lyenben & tanit, vagy éppen az ellenkezdjének. A pedagdgusok véleménye szerint az eredményesség legfonto-

1. A koétet online elérhetd a http://www.eltereader.hu/kiadvanyok/vamos-agnes-szerk-tanulo-pedagogusok-es-az-iskola-szak-
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sabb tényezdi, hogy a gyerekek szeressenek az intézménybe jarni, j6 szakemberek oktassak-neveljék dket, fej-
lesszék a tanuldk kulcskompetencidit és j6 legyen a tanar-didk kapcsolat. A kétetben méltan szerepel elsé he-
lyen ez a cikk, hiszen, ahhoz, hogy a pedagdgusok és az iskola mint szervezet egyUttmUkodését vizsgaljuk, elsé
helyen fel kell térképeznink, hogy milyen a j6 iskola a pedagdgusok véleménye szerint.

Nahalka Istvdn és Sipos Judit cikke szintén az eredményességgel kapcsolatos nézeteket taglalja. Azt kutatjak,
hogy a pedagdgusok hogyan vélekednek az értékelésrdl, és ennek alkalmazasa noveli-e az intézményi eredmé-
nyességet. A szerzék definidljak, hogy mit jelent az eredményesség az oktatdsban, és ramutatnak, hogy a nem-
zetkozi mérések indikatorai viszonylag relevans eredményességi mutatok prezentalasara képesek, mint példaul
a PISA, vagy a PIRLS. A pedagdqgusok tébbsége nem preferdlja ezeket a teszteket, mert szerintik nem tikrozik a
didkok tényleges tudasat. Bar az utébbi idében szamos tudasszintmérd teszt kerilt forgalomba, a tandrok még
mindig idegenkednek az objektiv méréeszkdzok alkalmazasatdl (Csapd, 2002).

Az elméleti hattér bemutatdsa utan elemzik a kutatasbdl vett pedagdgus nézeteket Ugy, hogy eldszor a kilsé
értékelési szempontokra fékuszalnak, majd a belsé szempontok kerUlnek gércsd ald. A kilsd értékelésnél a pe-
dagdgusok viszonyuldsa a mérésekhez inkabb negativ, illetve semleges. A belsé szempontok értékelése egyér-
telmden ramutat arra, hogy egy intézményben sem zajlik konkrét belsé eredményvizsgalat. A tanulmany végén
végeznek egy pontokba szedett kiértékelést, amelybdl megtudjuk, hogy a mérések eredményeit nem hasznaljak
fel az egyes intézmények megfelelé mértékben. Beszélnek rdla, még esetleg cselekvési tervet is készitenek, de
maga a cselekvés elmarad. igy hogyan vérhatd, hogy né az eredményesséqg intézményi szinten? A pedagdgusok
nem hisznek a mérésekben és azok elemzésében, bar egy csoportjuk szerint az innovacids és tudasmegosztasi
folyamatokban a fejlesztés, formalas nagy hangsulyt kap.

Kopp Erika a szervezeti szocializacio (fogalma) alatt azt érti, hogy az Ujonnan a szervezetbe belépd munkatars
milyen folyamatokon megy keresztUl, hogyan viszonyul hozza a szervezet, miképpen integralja 6t. Ezt egyfajta
indukcids folyamatnak hivjuk. Ezen tdlmenden az Uj kolléga is hat a szervezetre, igy az Ujonnan belépé innovaci -
0s forrasnak tekinthetd.? Az Uj kutatasok a szervezeti kultUra és az eredményesség kapcsolatara iranyitjak a fi-
gyelmet (Hunya, 2014). A kutatasban az interjukérdés egy Uj kolléga szervezetbe integralasanak mikéntjérél
hangzott el: megkérdezték, hogy milyen tulajdonsagokat, viselkedést varnak el az Uj kollégatdl? A valaszoldk
tébbsége a nyilt, alkalmazkodd, szabalykovetd jelzéket emelte ki. Megjelent még a ,tudjon csoportban dolgoz-
ni" valasz. Az innovacid lehetéségét nem emelték ki annyian, mint amennyire az szerintem fontos lenne, hiszen,
ha az Uj kolléga &tlettelen, megujuldsra képtelen, az a szervezet szakmai tékéjét csokkenti. Szamos valaszban vi-
szont megjelent a bizalom hidnya, pedig alapvetéen bizalmatlan emberek nem képesek bizalommal teli kdzds-
séget kialakitani (Ddczi-Vamos, 2016). A kutatasi eredményekbdl négy szervezeti kultUra-tipus bontakozik ki. Az
individualizalt, a személyes-csoportos-kollektiv, a szakmai-kiscsoportos-kollektiv, és a szakmai tanuldkdzdsség
tipusy forma. A szakmai tanuldkdzosség, mint a legfejlettebb lehetéség magadban hordozza a megujitas szik-
ségletét és a tudasmegosztas igényét, azaz az innovacidt. Az innovacid viszont bizalom és vezetdi tdmogatas
nélkil megvaldsithatatlan (Szivak, 2014).

Rapos Ndra azzal foglalkozik tanulmdnydban, hogy a folyamatos szakmai fejlédés mennyire tamogatott és
elfogadott a pedagdgquspalyan. Abbdl a paradigmabdl indul ki, hogy napjainkban az élethosszig tartd tanulds
mar elvaras. Kifejti, hogy a tanarok szdmara azért fontos a tanulds, hogy reflektiv médon legyenek képesek dol-
gozni, kell6képpen autondm szakemberekké valjanak, tdmogassak, segitsék kollégaikat is, és az osztalytermi

2. Hogy ez a gyakorlatban mennyire igy van, mi sem bizonyitja jobban, mint egy kezdé tandr, aki friss lendiletével és Otleteivel

mentoralja sajat mentorat.
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gyakorlatukban is egyre alkalmazkoddbbak legyenek az Ujabb generacidk igényeihez. Nagyon fontos a kollegia-
litds, de csak akkor mikadik megfeleléen, ha folyamatosan egyittmUkodik egy kozdsség. Ha viszont kételezd
feladatokkal sujtjak a tandrokat, ez bizony megfojtja szakmai kezdeményezd-készségiket. A Sachs-féle szakmai
fejlédés négyes modelljét mutatja be. El&szor szaktargyaban fejlédik, majd pedagdgiai kérdésekben, tervezés-
ben, szervezésben, egyUttmUkodésben és vezetdi-irdnyitdi szerepben. A szakmai fejlédés szempontjabdl kevés-
bé intenziv a 315 év kdzé€ esé tanari gyakorlat, de a 15 évnél hosszabb ideje tanitdk korében rendszeresebb a to-
vabbképzés, onfejlesztés. Ennek taldn az lehet az oka, hogy kezdetben nem az Onfejlesztésre koncentralnak a
pedagdgusok, hanem arra, hogy jol végezzék a dolgukat, s csak ezt kdvetden lesz igényik a mindségi valtozas-
ra. Az is kiderUl, hogy sokszor anyagi jellegy akadalyokba Utkdznek a kollégak. Sokan kiemelik, hogy fontos az
intézményvezetd hozzaallasa a tovabbképzési rendszerhez (Nagy, 2015), ami nagyban lehet tamogatd jellegy,
tehat, ha az intézményvezetd nem innovativ, akkor a kollégakat nincs, aki motivalja az dnfejlesztésre.

Szivdk Judit és Verderber Eva szerz&paros tanulmanyaban olvashatunk arrél, hogy napjainkban elétérbe ke-
rolt, a reflektiv pedagdgqus szemlélet, valamint az egyén és a szervezetek folyamatos szakmai fejlédésének s z-
szekapcsoldsat is hangsulyozza. A kutatasban nem az egyes pedagdgusok reflektiv gondolkodasanak feltarasa-
ra, hanem a szervezeti szinten megjelend reflektivitasra koncentrdltak a tanulmany iréi (Szivak, 2014). A reflektiv
gondolkodas ciklikus folyamatmegkozelitésében a reflexié kiinduldpontja mindig egy probléma. Ezt a kutatds
eredménye megerdsitette. A reflexié célja a professzionalis hatékonysag tovabbi fokozasa. A reflexid tartalmat
tekintve a pedagdgusok tobbsége az oktatd-neveld munka eredményességére reflektal. Hangsulyosabban je-
lent meg naluk a probléma, mint a siker részletezése. A reflexio szintjei szerint a pedagdgusoknak megkdzelitd-
leg a fele csak az adott pillanatra koncentrdl, szinte nem is reflektiv. Tovabbi jelentds részik is csak révid tavud
problémamegoldasra képes. Szervezeti szintd reflexiérol szinte nem is beszélhetink. Elenyészéen kevés peda-
gdgus van a komplexebb reflexid szintjén. A stratégiai modell feldl vizsgalva a legtobb reflexiod a tanitasra vo-
natkozott. Kiderlt az is a vizsgalatbdl, hogy a pedagdgusok kevésbé veszik igénybe a neveléstudomany vagy a
pszicholdgia legljabb eredményeit.

A pedagdgusok tobbsége egyedil kiizd meg a felmerilé mindennapi problémakkal. A k6zos tudas, a szerve-
zeti szintl kezdeményezés napjainkban még elhanyagolhatd, a tandrok tébbsége még az egyéni reflexidt sem
alkalmazza. Hidba mutatjdk a kutatasi eredmények azt, hogy az egyUttmdkdds tanulds és tudasatadds sokkal
eredményesebb, mint a zart, 6nallé munka, a gyakorlatban a pedagdgusok alig-alig kooperalnak (Bordas, 2011).
Taldn azért, mert azt hiszik, ha egy feladatot egyUtt oldanak meg, akkor ez csokkenti az § szakmai kivaldsagukat.

Szervesen kapcsolddik az elézé témahoz az, amit a kétet szerkesztdje, Vamos Agnes vizsgalt; hogyan véle-
kednek a pedagdgusok a sajat problémaikrdl és hibaikrél? A magyar szakirodalomban inkabb a problémamegol -
dd gondolkodasra valé tanuldi, hallgatdi fejlesztéssel foglalkoznak, és a tandr e kompetencidjaval nagyon keve-
set, holott egy pedagdgus problémamegoldd képessége nélkilozhetetlen a mindennapi gyakorlatban. Vamos
Agnes gondosan tanulmdnyozta a szakirodalmat, és nagyon tdmoren, a legfontosabb tipusokat szinte felsorol-
va fejti ki, hogy a szakirodalom milyen elméleti meghatdrozasokat tar fel. Részletezi a legfontosabb feladatot,
hogy a problémakbdl, hibakbdl tanulni kell. Ennek viszont altaldanos hidnya figyelheté meg a hazai pedagdgus-
palyan. A 37 pedagdqus alanybdl 33-an irtak le problémakat. Erdekes tendencia a problémékkal kapcsolatban
az, hogy a valaszolok 96%-a sajat maga oldja meg a problémait, és semmilyen segitséget nem kér. A problémak
tébbsége az iskolai adaptivitas hianyabdl (Rapos, Gaskd, Kalman & Mészaros, 2011) a tanar-didk kapcsolatokhoz
kothet6 (Ddczi-Vamos, Vamos & Rapos, 2016), valamint sajat készségeik, tobbek kozott ezek reflektiv értelme-
zésének hianyahoz (Szivak, 2010). A pedagdgustarsadalom tudataban az él, hogy a probléma a kezdd, tapaszta-
lattal még nem rendelkezdk jellemzdje. A kezdd szorong, a tapasztalt pedagdqus pedig bizalmatlan a kollégai-
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val szemben. Elfedik azt, hogy nekik is vannak nehézségeik. Talan presztizsbél teszik, talan a pedagdgusszociali-
zacidjuk rossz mintakdvetésének eredménye mindez, de nem kérnek segitséget, még akkor sem, ha egyedul
képtelenek megoldani a problémat. Vamos Agnes azt is kiemeli, hogy a pedagégusok a hibakrél még annyira
sem beszélnek, mint a problémakrdl. Ezaltal nem tanulnak a hibaikbdl, és a kollégdik hibdinak is csak a rossz, ne-
gativ oldaldt latjak. Mindezekbdl Ujra megallapitast nyert, hogy a pedagdgusok sajnos maganyosak, nem oszt-
jak meg a tuddsukat a kozdsségUkkel

Kalman Orsolya a tanulmanyaban, az innovativ pedagdgusokat kérdezi az innovaciérél és az innovativ gya-
korlatukrdl, kilonos tekintettel arra, hogyan kapcsolddik 6ssze az egyéni Ujitds a szervezet innovativ gyakorlata -
val. Kalman Orsolya abbdl a feltételezésbdl indul ki, hogy a személyes Ujitds és az intézményi szintd kdzt kol-
csOnhatas van. A kutatds mintdjaul interjuk és kérddives felmérések szolgaltak, valamint a személyes élettorté -
neteket elemezte oly médon, hogy milyen Ujitas figyelheté meg bennik. A kérdésfeltevésben nem szerepelt az
innovacio sz6, hanem inkabb korUlirast alkalmazott, nehogy zavard legyen.

Az eredményekbdl kitdnik, hogy a pedagdgusok sajat kompetencidik megitélésekor alacsonynak érzik a pe-
dagdgiai fejlesztésben vald jartassagot. Ugy gondoljak, hogy az intézményiikre is hatassal levé Ujitdsok nem sa-
jat kezdeményezésre, hanem vezetdi felkérésre indulnak meg. A megemlitett innovaciok tébbsége intézményi
szinten a tanuldsi koryezet- és eszkozfejlesztésre fokuszal, mig az egyéni szint( Ujitasoknal leggyakoribb a tan-
oran kivUli tevékenységek fejlesztése, és a kollegidlis kapcsolatok terilete. A kutatds eredményeként megallapi-
tast nyert, hogy az egyéni és az intézményi szintd innovacidk kozt viszonylag ritka az 6sszekapcsolddas. A peda-
gdgusok az iskola eredményességét tekintve az innovativitast az egyik legkevésbé [ényeges szempontnak tart-
jak, és nem is érzik magukat eléggé felkésziltnek ezen a terUleten. Akik kelléen felkésziltek azok egyéb szakmai
szervezetekben, egyesiletekben, mlhelyekben kamatoztatjdk értékeiket. A sajat intézményik fejlesztésében
Ugy gondoljak, hogy felilrél jové, vezetdi felkérés kapcsan, és nem egyéni kezdeményezésre indulhat el egy-egy
innovacio. Bar néha az eldkészités, megtervezés hidnya okozza, hogy az Ujitas csirdjaban elhal. Gondos tervezés-
sel az Ujitdsok szama és intézményesilése valdszinlleg megsokszorozddna (Podr, 2003).

A kotetben az utolsé tanulmany Léndrd Sdndortdl szarmazik, és arra keresi a valaszt, hogy milyen vezetdi
hozzdallas az, ami segiti a pedagdgiai innovaciok megsziletését, terjedését, illetve, ami kedvez a szervezeten
belUli tuddasmegosztasnak. A tanulmany elméleti hatterét a Quinn-féle versengd érték modellje adja. Ennek ér-
telmében van a belsd folyamatokra figyeld, a racionalis célt kdvetd, az emberi kapcsolatokat szem elétt tartd és
a nyitott rendszert étrehozd vezetd. A megkérdezett pedagdgusok tobbsége az emberi kapcsolatokat szem
eldtt tartd vezetd tipust gondolta a legjobbnak. Szerintlk a j6 vezetd demokratikusan iranyit, autondmiaval és
dontési kompetencidval rendelkezik, minden egyes kollégajara odafigyel, és mindezt empatidval végzi. Ma mar
szinte kovetelmény az intézményvezetével szemben, hogy menedzselje az iskoldt, és az 6 hatasara keriljenek
be jelentds innovacidk a szervezetbe. Viszont egyetlen interju sem beszélt a szervezetfejlesztésrél mint vezetdi
feladatrdl, vagy a kollégdk egyéni szakmai fejlédésének motivalasardl. Az is vizsgalat targyat képezte, hogy mi-
ért halnak el egyes innovacidk, amelyek egyébként jobba tennék a szervezet mikoddését? Ezzel kapcsolatban ki-
derilt, hogy ha a vezeté nem késziti elé gondosan az Ujitas bevezetését, akkor bizony az nem épil be a szerve-
zetbe. Tehat végsé soron ez is a vezetd hibdja. Az értekezletek, régi sablon szerint zajlanak, a tovabbképzések
pedig csak akkor eredményesek, ha nem frontalisan, hanem gyakorlatiasan, interaktiv médon fejlesztenek. Véle-
ményem szerint, ha a vezetd mentorként, tamogatoként mikadik, és hagyja az innovacidkat megvaldsulni, a lel-
kes tanarokat tovabb lelkesiti, akkor az iskola képes a megujuldsra. Ha az innovacid szervezeti szinten eredmé-
nyes lesz, akkor az egész szervezet eredményességét noveli. Ha az iskola eredményesen mikodik, akkor min-
denki jé iskolanak fogja itélni. Ezzel kdrbeértink.
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A tanulmanykotet egy gondosan eldkészitett és tobb nézdpontbdl precizen fékuszalt kutatds eredménye,
amely felépitésében is tUkrozi a gondos dsszeszerkesztettséget. ELGszor a j6 iskola kritériumait gyditi Ossze,
majd ezt a gondolatot tovabb vezetve az iskola eredményességét vizsgalja. Ezt kdvetden a pedagdgusok és az
intézmény kapcsolatat helyezi a kbzéppontba, hogy aztan elemezze azt, hogy a szervezet mennyiben tdmogatja
a pedagdqust. El6térbe kerUl napjaink fontos pedagdgus magatartasa, a reflektivitds, amely a pedagdgusok
mentori szerepéhez is elengedhetetlen, aki tisztdban van sajat hibdival, nehézségeivel, és azok fejlédési lehetd-
ségeivel. Aztan az innovativitds jelentéségét emeli ki a szerkesztd, elészor a pedagdgusok szintjén, majd a szer-
vezeti kapcsolddas, végul az iskolavezetés szintjén.

Mindezek alapjan latjuk, hogy a pedagdgusképzés szempontjabdl jobban kell fékuszalni az Gnismeretre, po-
zitiv szemlélet kialakitasara, egyfajta szemléletvaltasra. Mindenképpen nagyon hasznos ez a kutatas azért, hogy
tisztan lassuk a jelenlegi dllapotot. A valdsag feltérképezése mindig egyfajta mérleg készitése arra vonatkozdan,
hogy merre haladjunk tovabb. De vonjuk le a végsé kovetkeztetést: tervezzik meg gondosan a jovd [épéseit!
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ELTE Tanité- és Ovoképzd Kar

A Kora gyermekkori nevelés- és csaladtdrténet cimy munka hallgatok
szamara készUlt felsGoktatasi jegyzet, mely a maga nemében egye-
dulallg, ugyanis Ujszerld szemléletmdddal jarja koril a kisgyermekkori
nevelés torténetét, fékuszba helyezve a gyermeket és a csaladot. Az
alapvetden problématdrténeti megkdzelitést a linearis megkdzelités-
sel 6tvdzi, hiszen amellett, hogy egy kérdéskdrre, a koragyermekkora
fékuszal, az dkortdl a 21. szazadig kivanja attekinteni a kisgyermekne-
velés torténetét.

A kotet alapelve a multidiszciplindris megkdzelités, hisz a kora-
Kora gyermekkori nevelés gyermekkor idészaka megkivanja a pszicholdgiai, szocioldgiai és ant-

— ¢s csalddtortenet ropoldgiai nézépontot a neveléstorténeti munkdk esetén. A kotet elsé
fejezete fejlédéslélektani hattérbe dgyazva mutatja be a gyermekkor kutatasanak legjellegzetesebb tendenciait,
kildn dsszegzi a csecsemdkorUakra, az dvodaskorUakra és a kisiskolaskorUakra vonatkozd kutatasok megallapi-
tasait. A kotet célkitUzésének megfelelden a multidiszciplindris megkdzelités mar ebben a fejezetben is tetten
érhetd. A masodiktdl a tizenegyedik fejezetig torténeti attekintést kap az olvasd, olyan témakat is felvonultatva,
mint a természeti népek koragyermekkori nevelési és csaladi hagyomanyai, illetve az ési zsidd kultura gyermek-
képe, nevelési tendencidi, melyek sok neveléstorténeti munkaban a terjedelmi keretek miatt csak érintélegesen
targyaltak. A fejezeteket egy-egy, a korszak nevelési gondolkodasmddjat meghatarozd teoretikustdl szarmazd
idézet teszi szinessé. Az elsé 11 torténeti fejezetet Frobel pedagdgidjanak és jatékelméletének attekintésével zar-
jak a kotet irdi.

A kdnyv masodik felében, problématorténeti megkdzelitésben jarja koril és tekinti at a md a hazai bolcsdde-
torténet jelentéségét a témaban megjelent irodalmak teljességének feltarasaval. igy megtaldlhatjuk benne pél-
déul Vokony Eva (2002) bélcsédetorténettel foglalkozé munkajat is. Fontos kiemelni e fejezetet azért is, mert
Osszefoglaldként az elsd ilyen tipusu attekintés. Kdnyvfejezet a bdlcsédék torténetérdl a hazai szakirodalomban
problématorténeti diskurzusba agyazva még nem szlletett. A név- és csaladtorténeti fejezetek alapvetéen az
identitas és a gydkerek meghatarozé szerepét hivatottak hangsulyozni az egyének személyes élettorténetében.
A tehetségre és kreativitasra pedig a gyermek szemszdgébél tekintenek az alkotdk; egy Ujabb tudomanyterUlet,
a gyermekkorkutatas elemeit is behozva, a kreativ gyermek lehetséges narrativajat bontjak ki és elemzik az alko-
tok. A fejezet a 21. szazad kihivasaira és a kreativitas pszicholdgiai hatterére is nagy figyelmet fordit.

A kodtet eréssége, hogy a 20-21. szazadot tdbb olvasatban, annak pluralis sokszinségét bemutatva, kelléen
arnyalva is igyekszik koriljarni. Az elmult szazad kora gyermekkori nevelési tendenciait, gyermekképét a reform-
pedagdgia, a posztmodern szemlélet, a bolcsddetdrténet és a gyermekszoba-torténet segitségével arnyalja, és
felhasznalja a szerzdk korabbi kutatasait is (Mikonya, 2013; Pirka, 2010, 201; Pirka & Németh, 2013). Kilon ki-
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emelenddé még a nétorténeti fejezet, mely a nemzetkdzi nétorténet kontextusaban helyezi el a hazai nétorténet
jelentésebb alakjait, példaul Brunszvik Teréz, Teleki Blanka, Karacs Teréz, Zirzen Janka és Bezerédj Amalia alak-
jat. A szerkesztés eréssége, hogy az évoda, bolcséde- és ndnevelés torténetét egymas utan olvashatjuk, nem a
kotet kilonbozd részein. A hallgatdk szdmara ez biztositja a konnyebb megértést, a kutatdk szamara pedig az
0sszefliggések feltardsaban nyujthat segitséget.

A fejezetek 6nalld tanulmanyként is megalljak a helyUket, de a szerkesztés miatt fontos egymasutanisaguk.
Az alaposan végiggondolt, logikusan felépitett szerkezet a tovabbi, egy-egy korszakot vagy problémat feloleld
torténeti kutatasok kiinduldpontjaként haszndlhaté. Ezen til segitheti a kapcsolddd kurzusok hallgatdit a vizsga-
ra valé felkészUlésben. A kétet kilondsen a csecsemd- és kisgyermekneveld, valamint az évodapedagdgus-hall-
gatok szamara ajanlhatd, akik kor- és muivelédéstorténeti kdzegbe agyazva ismerkedhetnek meg a neveléstorté-
net szakmatorténeti aspektusaival.

Sokszor irodalmi parhuzamok szinesitik, teszik olvasmanyossa a szerzék munkajat. Ilyen irodalmi parhuzamot
szemléltet a kovetkezé szemelvény, amit Thomas Mann Doktor Faustus cimU mivébdl idéznek a szerzék: ,/nes
(az édesanya) amikor az iddigényes eqyéni sz8pségdpolds és a hdztartdsvezetés csak lehetdvé tette, bement a
naqy vildgos szobaba, ahol a gyermekek dqyai voltak. Ennek a szobdnak a falai az egész szobdt kérbefutd mesé-
ket dbrdzold frizekkel voltak diszitve. A tarka lindleum boritdsu padldn a gyerekek méretére szabott butorok dll-
tak. A polcokon pedig jdtékok sokasdga — macik, babdk, bohdcok, vasut stb. volt, egészen Ugy, mint ahogy a
mesekonyvekben ldthatd.” (Mann, 1947 idézi Aggné & mtsai, 2014, 178.).

A tankonyv az elsé kdzos munka abban a sorozatban, amit az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Tanitd- és
Ovdképzd Kar Neveléstorténeti Kutatdcsoportja inditott Mikonya Gyorgy javaslatai alapjan (Mikonya, 2012). A
kotet tdmogatja a karon folyd Nevelés-, Gyermekkor- és Bolcsédetdrténeti kurzusok eléadasait, szeminariumait.
Az eléadasok torténeti felépitése mellett a szemindriumok olyan problémakra iranyitjdk a hallgatdk figyelmét,
amelyek mind a mai, mind a torténeti kontextusban megalljdk helyUket. A témak, példaul a nék tanuldsanak,
végsé soron egyenrangusaganak kérdése, vagy a gyermekek életét dvezd figyelem és az bket korilvevd szeretet
megjelenési formai a killénbozé korszakokban mind a komplex gondolkodd értelmiségi pedagdgus palyara vald
felkészUlését segitheti eld. Minden érdekléddnek érté olvasast, a kollégaknak a kotethez kapcsolddd hasznos
diskurzust kivanok!




Koragyermekkor- és csalddtorténet Uj kontdsben 2017/3. Endrédy-Nagy Orsolya

Szakirodalom

1.

Aggné Pirka Veronika, M|konya Gyorgy, Mészarosné Darvay Sarolta & Szarka Emese (2014): Kora
gyermekkori nevelés- €s csalddtorténet. ELTE Tanito- és Ovoképzé Kar, Budapest.

Mikonya Gyérgy (2012): Kihivasok és valaszok a kora gyermekkori nevelés teriletén az ELTE Tanit6-€s
Oviképzd Karon, In: Donéth Péter (szerk.) Sorsforditd mozzanatok a maqyarorszagi kisgyermekkori
neveldképzés, a Budapesti Tanitcképzd Foiskola, az ELTE TOK és épuilete torténetébdl. Trezor Kiadd,
Budapest. 121-144.

Mikonya Gyorgy (2013): A ,hét szabad mivészet” oktatasa a kozépkori egyetemeken, In: Fehér Agota,
FULGpNé Erdé Maria, Mészaros Laszlo (szerk.) , Gravissimum educationis”: A keresztény nevelés feladatai
és kihivdsai a harmadik évezred elején. Apor Vilmos Katolikus Féiskola, Vac. 177-186.

Pirka Veronika (2010): Az életreform ,megmentés” motivumanak megjelenése a 20. szazad eleji magyar
pedagdgiai sajtoban, a Népmuvelés példaja alapjan. /skolakultura, 7-8. 3-14.

Pirka Veronika (2011): A szazadforduldn megjelend kultura- és ellenkultira-mozgalmak
gyermekképében a gyermeki ,szentség” és a megmentés motivumanak ¢sszefiggései. Képzés €s
Gyakorlat, (9) 3-4.113-121.

Pirka Veronika & Németh Andras (2013, szerk.): Az életreform és reformpedagdgia — recepcics és
intézményesulési folyamatok a 20. szdzad elsd felében. Gondolat Kiadd, Budapest.

Vokony Eva (2002): Kis magyar bolcsédetérténet. Kapocs, (1) 2. 50-54.




Szerz6ink

Kaplar-Kodacsy Kinga az Edtvos Lorand Tudomanyegyetem (ELTE) Neveléstudomanyi Doktori Iskoldja-
nak PhD-hallgatdja és az ELTE Felndttképzés-kutatasi és Tudasmenedzsment In-
tézetének oktatdja. Ezenkivil angol és magyar nyelv és irodalom szakos tanar va-
lamint képzett mentor. Tanuldi és kutatdi tevékenysége soran az tandrképzés
mentoralasi szakaszanak reflektiv folyamatait, az online mentoralds lehetéségeit
és a mentoraldsi folyamat felnéttkori tanuldst tamogatd stratégiait vizsgalja. Ak-
tudlis kutatdsi projektjei a mentori és gyakornoki szerepkoncepciok megértésével,
egy integrdlt e-mentoring rendszer kialakitasaval és az 6nszabalyozd tanulas ki-
terjesztésének lehetdségeivel foglalkozik a magyar tanarképzési rendszerben.

Dorner Helga (PhD, neveléstudomany) a Kozép-eurdpai Egyetem (CEU) Center forTeaching and
Learning oktatoja. Oktatdi és kutatdi tevékenysége soran az aktiv tanulast segitd
a fels@oktatasban alkalmazhatd tanitasmddszertani stratégidkkal és a pedagdgiai
innovacidval foglalkozik (tarsadalom- és bolcsészettudomanyi terileteken). SzU-
kebb kutatasi érdeklddése az informacids és kommunikacids technologidk, fékép-
pen az Un. blended learning és online mentoralas integralasanak mddszertani kér-
déseire iranyul. Tagja az MTA Pedagdgiai Bizottsdga Informatikai albizottsaganak;
résztvevd hazai és nemzetkdzi szakmai konferencidkon.2015-ben a European Dis-
tance and E-learning Network (EDEN) szervezete az EDEN Fellow cimet adoma-
nyozta részére. 2017-ben a European Association for Research on Learning and In-
struction (EARLI) szervezet felséoktatast kutatd kdzdsségének (Higher Education
SIG) tudomanyos koordinatorava valasztottak.

Fenyves Veronika a Debreceni Egyetem Gazdasagtudomanyi Karanak tanszékvezetd docense. Fébb
kutatasi terUletek: vallalati pénzUgyi teljesitménymérés, controlling, gazdasagi és
pénzlgyi elemzés, pénzigyi tervezés.

Bécsné Baba Eva a Debreceni Egyetem Gazdasagtudomanyi Kardnak tanszékvezeté docense. 110
publikacidbdl 6 monografia, 37 cikk szerzdje, 2 konyv szerkesztdje. Fébb kutatasi
terUletek: gazdalkodas és szervezéstudomanyok, sportgazdasag, sportmenedzs-
ment, emberi eréforrds-menedzsment, vallalkozéi kompetencia fejlesztés az ok-
tatasban.

Pusztai Gabriella D.Sc. a neveléstudomadny professzora a Debreceni Egyetemen, 6 monografia és
108 tanulmany szerzdje, 20 kotet szerkesztdje. Kutatasi terllete a tarsadalmi és
kulturdlis téke tanuldi teljesitményre és palyafutdsra gyakorolt individudlis és
kontextualis hatdsanak tanulmanyozasa.

Juhasz Csaba PhD, egyetemi docens a Debreceni Egyetem Mezdgazdasag-, Elelmiszertudoma-
nyi és Kornyezetgazdalkodasi Kar, Viz és Kdrnyezetgazdalkodasi Intézetében, ok-
tatasi dékanhelyettes. Szakmai és tudomanyos publikacidinak szama 194, ebbdl
idegen nyelvy 53. Kutatasi terUlete a fenntarthatd fejlédés, a megujuld természeti
er6forrdsok és a mezdégazdasagi kornyezet viszonya, a kornyezeti indikatorok
elemzése, a kdrnyezetiranyitasi rendszerek bevezetése és fenntartasa, valamint a
kornyezeti nevelés.

Szaboné Szbke Réka a Debreceni Egyetem Gazdasagtudomanyi Kardnak PhD hallgatdja. Fébb kutatasi te-
rUletei: gazdasagi és pénzigyi elemzés, jatékosjogok szamviteli és pénzigyi vizsgala-
fa.

Kocsis Imre a Debreceni Egyetem MUszaki Kar tanszékvezeté féiskolai tandra. Fébb kutatasi

terUletek: matematika, informatika, mUszaki diagnosztika, matematikai és infor-

matikai didaktika



Mathé Endre a bioldgia tudomanyok teriletén MSc és PhD fokozattal rendelkezik. Oktatasi te-
vékenysége az Elelmiszermérnok BSc-vel és az Elelmiszerbiztonsagi és minéségi
mérnok illetve Biotechnoldgia MSc-vel kapcsolatos. Oktatasi és kutatdsi tevé-
kenysége soran nagy hangsulyt fektet az életjelenségek molekularis aspektusai-
nak és genetikai szabdlyozottsaganak bemutatasara 6sszeflggésben a személyre
szabott prevencids és terdpias taplalkozassal. Kutatasi tevékenysége a sejtciklus-
nak és a celluldris metabolizmusnak, a genetikai és taplalkozasi kontrolljara ira-
nyul, beleértendd, a természetes eredet( bioaktiv molekuldk hatadsmechanizmu-
satis illetve ezen ismeretek elsajatitasanak tantargy pedagdgiai megoldasat

Kovacs Klara PhD. a Debreceni Egyetem Egészséqugyi Karanak adjunktusa, a Felséoktatasi Ku-
tatd és Fejleszté Kozpont (CHERD-H) senior kutatdja. Fébb kutatasi terUletek:
sportszocioldgia, nevelés- és oktatasszocioldgia, felsdoktatads-kutatas.

Miiller Anetta a Debreceni Egyetem Gazdasagtudomanyi Kar, Sportgazdasagi és -menedzsment
Tanszékének docense. Fébb kutatdsi terUletek: gazdalkodas és szervezéstudoma-
nyok, sportgazdasdg, sportmenedzsment, sportturizmus, sport és nevelés,
egészséq.

Sziics Edit Gizella a Debreceni Egyetem MUszaki Karanak dékanja, tanszékvezetd féiskolai tanar.
Fébb kutatdsi terUletek: gazddlkodds és szervezéstudomanyok, minéség me-
nedzsment, vezetdi kompetenciak, kompetenciak fejlesztése.

Endrédy-Nagy Orsolya adjunktus az ELTE Tanité- és Ovéképzd Kar Neveléstudomanyi Tanszékén. Neve-
léstudomanyi PhD, MA végzettséggel, Magyar nyelv és irodalom szakos, vala-
mint mivelédésszervezé BA diplomakkal rendelkezik, melyeket az ELTE-n szer-
zett. 2016-ban az International Journal of Image szerkesztéjévé valasztottak. Dijai:
kdztarsasagi 0sztondij (1997), doktori 6sztondijak az ELTE-tél, 2010-2013, Hunga-
rian Initiatives Foundation (2014), Rektori kivalésagi kilondij (2016). Elsé monog-
rafidja a doktori disszertacidja alapjan készilt a Reneszansz gyermekképe — a
gyermekkép reneszansza 1455-1517 kozott — ikonografiai elemzés cimmel, mely
az Eotvos kiaddénal jelent meg a Takacs Etel Pedagdgiai Alapitvany tamogatdsa-
val 2015-ben. Elsé angol nyelv( konyvfejezete a Peter Lang gondozasaban Paint-
ings and Illuminated Manuscripts as Sources of the History of Childhood: Con-
ceptions of Childhood in the Renaissance cimmel jelent meg 2016-ban. Kutatasi
terUletei: ikonografia, gyermekkor, japanoldgia, multikulturalizmus.

Nagy Krisztina magyar nyelv és irodalom, valamint filozéfia szakos kdzépiskolai tanar. 2013-ban
kozoktatasi mentor, 2014-ben kodzoktatasi vezetdi végzettséget és szakvizsgat
szerzett a Budapesti MUszaki Egyetemen. Szakdolgozati témai a pedagdqus to-
vabbképzéshez kapcsolddtak. Jelenleg az EStvods Lorand Tudomanyegyetem Ne-
veléstudomanyi Doktori Iskolajanak ¢sztondijas doktorandusz hallgatdja. Kutata-
si ttmaja a mentoralds, a pedagdgus- és mentorképzés és a mentorok tanulasa.

Zsebéné Nagy Szilvia torténelem szakos kozépiskolai tanar (aki latin nyelvi fakultativ képzésben része-
sOlt). 1996 6ta a Komaromi Jokai Mér Gimndziumban tanit. 2003-ban szamitds-
technika szakos tanari végzettséget szerzett az Eszterhdzy Karoly Fdiskolan. 2012-
ben a Pécsi Tudomanyegyetemen k&zépiskolai informatika tanarként végzett.
2017-ben mentorpedagdgus végzettséget és szakvizsgat szerzett a Gydri Széche-
nyi Istvan Egyetemen.
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KAPLAR-KODAcsY KINGA & DORNER HELGA: Models of Adult Learning for
Reflective Practice: Mentoring Novice Teachers as Adult Learners

Forming and reforming initial teacher education are generally conceptualized in the paradigmatic and theoretical
framework of adult learning. Lifewide learning has been of primary importance in the era of reflective modernity.
Hence, the condition of an ongoing reflective approach to making complex decisions requires teachers' continu-
ous professional development (CDP). This paper thus focuses on the connections between the models and
strategies of adult learning and the practice of reflective mentoring in pre-service teacher training. First, it gives a
brief educational policy overview, which is followed by the authors’ analysis of the intersections among concep-
tual systems, structures, aims, expected competencies and content knowledge of adult learning and mentoring
pre-service teachers. The paper further investigates the generative roles and functions of these elements that
characterize the multidimensional nature of learning. As found in the relevant literature, self-directed learning is
best supported by developing reflective thinking in the mentoring process. Finally, the authors raise questions
for further research about the potential benefits of the “collaborative triangle” that is formed by the mentee,
mentor, and the teacher educator.
Keywords: reflective mentoring, adult learning, lifewide learning, continuous professional development,
self-directed learning

FENYVES VERONIKA, BACSNE BABA Eva, SZABONE SzOKE REkA, KOCSIS
IMRE, JUuHASZ CSABA, MATE ENDRE & PUszTAI GABRIELLA: An attempt to
understand student dropout in higher education: an institutional case
study of student departure

Thousands of students apply to domestic higher education institutions every year, however not all of them re-
ceive their degree at the expected time; many of them do not even graduate. According to the statistical data of
the Educational Office, a ranking can be established for each course based on the ratio of successful graduates
and dropped out students. It courses are at the head of the ranking, one-third of the students do not finish their
training on time, and only every second student graduates at all. However, in the case of pedagogic and artistic
courses, only one-quarter of the students are unable to finish. There are many reasons for a student not to gradu-
ate; it might be financial, intellectual or even personal, a private family matter, but motivational factors might
also have a role. Reducing the drop-out ratio of students is an indisputably important objective; multiple inter-
pretations and concepts of intervention have been elaborated to solve this, because the ratio of dropped out
students is double of the level where the phenomenon qualifies as a serious problem. The objective of present
study is to contribute to the interpretation of the drop-out phenomenon that is experienced amongst the stu-
dents of the Faculty of Economics and Business of the University of Debrecen and to the analysis of the reasons
behind it.
Keywords: higher education, dropout, retention



KovAcs KLArRA, MULLER ANETTA, FENYVES VERONIKA, SzUics EDIT &
BAcCsNE BABA Eva: Why is teacher education? Educational motivations for
teacher education of technical school students in the Carpathian Basin

Our survey analyses the motivations of minority and mostly Hungarian students of technical schools (with
especial regard to pedagogical training) of five countries (Hungary, Serbia, Romania, Ukraine and Slovakia) upon
arriving into higher education and their selected programmes. Our objective is to reveal the societal factors
influencing the motivations related to higher education training, institutional and programme preferences
amongst the technical school students of this special region (what patterns appear behind the motivations) and
also what influencing effects do these motivations and the socio-economic status have in relation with the fact
that a student chooses a pedagogical training. The IESA research database has been utilised for our analyses
(N=2017). In the scope of the research, the students of 13 higher education institutions have been analysed in
2015: three-three are situated in Hungary within the Northern Great Plain Region and in Subcarpathia
(Karpatalja), four (affiliated departments included) in Transylvania (Erdély) and the Partium, one in Vojvodina
(Vajdasaqg) and two in Upper Hungary (Felvidék). Technical school students from smaller towns tend to choose
pedagogical training in higher proportions; learning in Hungarian (their mother tongue) is an important
motivational factor mainly for students from beyond the border. Application for pedagogical training is primarily
influenced by individual motivations irrespective of the institutional background.
Keywords: technical school students, teacher education, further education motivation, entering higher
education
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