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A közoktatási mentor szerepe a tanárképzésben

Ennek a kötetnek az írásai a TÁMOP - ..-//B/KMR Pedagógusképzést segítő szol-
gáltató és kutatóhálózatok kialakítása pályázat .. A mentorfelkészítés rendszere, pró-
bája, a mentorképzés szakterületi előkészítése alprogramjának keretében jöek létre.
Az alprogram keretében feladatunk a közoktatási mentorképzés tartalmának kidolgo-
zása, kipróbálása. A részeredményekről – kötelezeségeinknek megfelelően – „munka
közbeni” kötetsorozat kiadását tervezzük elektronikus (CD) formában. Jelen kiadvány,
a sorozat első kötete, a mentorképzés, a mentorkérdés nemzetközi megjelenésével foglal-
kozik.

Mindannyiunk számára ismert, hogy a pályakezdő tanárok egy jelentős részén,
szembesülve az iskolai munka sokrétűségével, valóságával, eluralkodik a praxis-sokk,
kezdő éveik sokszor tele vannak felesleges gyötrődésekkel, s esetleg rövid idő után, ku-
darcélményekkel telve megválnak a pályától. Hiszünk abban, hogy a személyes tudás
megkonstruálása tapasztalatok alapján, önszabályozó folyamatban, szociális támoga-
tással eredményes, s a szakmai szocializáció valóban élethosszig tartó folyamatának
eredményes nyitánya lehet. (Lásd például ezzel kapcsolatban a kötetben Gordon Győ-
ri János tanulmányának bevezető részét.) A tanárrá válás e szakaszában foglalhatna el
semmivel sem pótolható szerepet a közoktatási mentor.

A témával való foglalkozás kezdetekor azonnal szembetalálkoztunk azzal, hogy
mentor szavunknak többféle értelmezése van. Ezért szükségesnek tartjuk rögzíteni,
hogy közoktatási vagy gyakorlatvezető mentornak tekintjük azt a pedagógiai gyakorlat-
tal rendelkező tanárt, aki tapasztalatai és a továbbképzésben szerze speciális képzesé-
ge eredményeként képes a tanárképzésben ötödik féléves gyakorlatukat töltő, valamint a
pályakezdés első időszakában a gyakornokság első három évében levő mentoráltak szá-
mára adekvát szakmai támogatást nyújtani. Ugyanakkor reméljük, hogy a közoktatási
mentorok már hosszabb gyakorlaal rendelkező, ámde szakmai krízishelyzetben levő ta-
nártársaik megsegítésében is eredménnyel vehetnek részt.

Ugyancsak már kiindulásul tisztázni kelle a vezetőtanár és a közoktatási mentor
feladatkörének egymáshoz való viszonyát.

A vezetőtanár fő feladata – dolgozzék gyakorlóiskolában vagy gyakorlóhelyen –
a hallgató tanítási gyakorlatba való bevezetése. Konkrétan: a szaktárgyi tanítási órák
tervezésébe, megtartásába, az önreflexióba való bevezetés, segítés, támogatás, ügyel-
ve a jelölt egyre növekvő önállóságára. (A tanítási gyakorlat végére a jelöltnek képes-
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M. N M

nek kell lennie a teljes önállóságra a tanítási óra tervezésétől annak értékelő elemzésé-
ig.) A tanítási gyakorlat az oktatáshoz szorosan kapcsolódó személyi és tárgyi tanulási
környezet megismerését is igényli az ado iskolában, ehhez a feltételek megteremté-
se szintén a vezetőtanár dolga. Mint ahogy a tanárjelölt munkájának szöveges, elemző
értékelése szintén a vezetőtanár megtisztelő kötelessége. Szakmailag kívánatos, hogy
ezeket a feladatokat a vezetőtanár ne csak a jelölel, hanem a tanárképző intézmény
szakmódszertan-oktatójával együműködésben valósítsa meg.

A közoktatási mentor feladatkörében a tanárjelölt vagy a pályakezdő tanár tanítá-
sának támogatása nagyon fontos részfeladat. A féléves iskolai gyakorlat lényeges ösz-
szetevője a tanítási órák önálló tartása (a megtartandó órák száma mind a képzés záró
félévében, mind a pályakezdés első három évében szabályozva van), mintegy a gyakor-
lóiskolai tanítási gyakorlat folytatásaként mód van a tanítási tapasztalatok bővítésére,
új körülmények közöi értelmezésére. Azonban – a rendelkezés intencióinak megfele-
lően – az idő és a feladatok nagyobb részét az iskolaismeretbe való bevezetésnek kell
kitennie.

Megállapítható tehát, hogy a vezetőtanárok és a közoktatási mentorok feladatköre
részben azonos. Azonban látni kell, hogy a vezetőtanárok és a közoktatási mentorok
nem azonos helyzetből oldják meg ezt a közös, a tanítási órákkal kapcsolatos támogató
feladatukat. A vezetőtanárok szaktárgyuk elismerten kiváló tanárai, nem ritkán tan-
könyvírók, olykor a szakmódszertan oktatói, s a fiatal felnőekkel való foglalkozásban
már vannak tapasztalataik, van gyakorlatuk. A tanítási gyakorlat során a vezetőtanár
és a tanárjelölt szakja kötelezően azonos. A közoktatási mentorok esetében reálisan szá-
molni kell azzal, hogy többségük fő törekvése ez idáig nem a szakmódszertan követése,
fejlesztése volt, tapasztalatuk, gyakorlatuk a – éves korosztállyal való foglalkozás-
ban van. Nem garantálható, hogy a jelölt és mentora szakja azonos legyen, hiszen a
képzés e szakaszán a fő feladat az iskola működésének, a szaktárgy tanításán kívüli
feladatoknak a megismerése és gyakorlása. Szakmailag kívánatos, hogy ezeket a fel-
adatokat a közoktatási mentor ne csak a jelölel, hanem az iskola tantestületével, igaz-
gatójával, valamint a tanárképző intézmény gyakorlatért felelős, illetékes oktatójával
együműködésben valósítsa meg.

Szükséges tehát a közoktatási mentorképzés biztosítása a továbbképzés keretében.
Ugyanakkor azzal is tisztában kell lennünk, hogy a mentortanárképzésben való részvé-
tel kihagyhatatlan lépés a közoktatási mentorrá váláshoz.

A mentorképzés megtervezése, megszervezése szükségessé teszi a következő alap-
kérdések megválaszolását :

· kiből lehet/legyen közoktatási mentor ;
· hogyan történjék a mentorságra vállalkozó kolléga felkészítése (a képzés tartal-
ma, időtartama, módszerei) ;

· a mentor és mentorált kívánatos együműködésének milyen alternatívái lehet-
nek;

· a mentor és a mentorált kapcsolatrendszere a másokkal való együműködés mi-
lyen változatait igényli ;
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A közoktatási mentor szerepe a tanárképzésben

· milyen hatása van az együműködésnek a mentoráltra, a mentor, valamint a
mentor iskolájának, a képzőintézményből a folyamatba bekapcsolódók szakmai-
ságára?

Amegfelelő válasz érdekében első lépésben áekinteük a nemzetközi megoldások szá-
munkra hozzáférhető változatait. Azt reméltük eől a munkától, hogy a témát illetően
látókörünk bővül, a már előünk járók gyakorlatának tanulságaiból okulhatunk, leg-
alábbis ugyanazokat a hibákat nem fogjuk elkövetni, más országok gyakorlata újabb
megoldásokhoz ad ötletet vagy éppen megerősít saját elképzeléseink helyességében.

A kötet felépítésének tagolása a következő:
A szakpolitikai megfontolások után kerül sor külföldi gyakorlatok bemutatására. A

tanulmányok – a szerzők törekvésétől, az anyag felkutathatóságától függően – rész-
ben egyes országokra, részben egyes nyelvterületekre, részben egyes földrajzi régiókra
terjednek ki. A tanulmányok bemutatása földrészek (Európa, Ázsia, Amerika) egymás-
utánjához kapcsolódva történik. Belátjuk, hogy ez nem szakmai szempont, de még leg-
inkább semleges, a távolságtartásra viszont kifejezeen törekedtünk.

Az utolsó fejezet válaszol arra a kérdésre, hogy milyen következtetések vonhatók le
a külföldi megoldásokkal foglalkozó tanulmányokra mintegy felülről rátekintve, szoro-
san a hazai közoktatási mentorképzés problematikájánál maradva.

A külföldi szakirodalomban való autentikus tájékozódás feltételének tekinteük,
hogy aki a tájékozódást végzi, ne csak a nyelvet ismerje kiválóan, hanem a pedagógiai
szaknyelvben való jártassága is legyen meggyőző, s megbízhatóan igazodjon el a hazai
gyakorlatban is. A szerzők felelősségérzetét tükrözi, hogy írásaikban többen jelzik, a
szakirodalmon felül és kívül milyen személyes segítséget veek igénybe. Erre szükség
is volt, mert – mint ezt a tanulmányok jól tükrözik – nemcsak nálunk van forrongás,
bizonytalanság ebben a tekintetben. Emia aztán nem remélhetünk többet, mint hogy
pillanatfelvételt készíteünk – ugyanakkor ebben a történelmi pillanatban mi is törek-
szünk egy, a mi kultúránkkal összhangban levő, körülményeink közö alkalmazható
közoktatási mentortanár-képzési koncepció kidolgozására.

Azt reméljük, a kötet jó alapot szolgáltat vállalt témánk kidolgozásához, ugyanak-
kor összehasonlító pedagógiai műveltséget bővítő, élvezetes olvasmány lesz a mentor-
képzés jelenlegi nemzetközi gyakorlata iránt érdeklődők számára.
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Szakpolitikai implikációk

. B

Napjainkban a tanárokkal és iskolákkal szemben támaszto követelmények is egyre
összeteebbek, következésképpen széles körű figyelem összpontosul a pedagóguspoli-
tikára, így a pedagógusképzésre és -továbbképzésekre is. Igény van – többek közö –
az egyre magasabb színvonalú iskolai oktatásra, a tanári szakma vonzóbbá tételére, a
pedagógusi szakma társadalmi és gazdasági pozíciójának javítására, versenyképességé-
nek kialakítására. Ezek eléréséhez elengedhetetlen visszanyúlni a tanárok képzéséig, és
fontos olyan támogató programokat kialakítani, amelyek a pályára került kezdő taná-
rokat igyekeznek támogatni, hosszú távon a szakmában tartani. Jelen írás egy kiemelt
fontosságú, két évig tartó OECD-kutatás (Aracting, Developing and Retaining Effec-
tive Teaers, magyarul : Az eredményes tanárok pályára vonzása, fejlesztése és pályán
tartása) eredményeinek nem minden területre kitérő összefoglalása. A fókusz néhány,
a különböző országokban azonosan és különbözőképpen jelen lévő szakpolitikai prio-
ritáson van, kihegyezve a tanárképzési struktúrákra és a kezdő tanárok támogatásával
kapcsolatos projektekre.

. A    

A tanárok munkájának vizsgálatakor fontos szempont annak a közegnek a vizsgálata
is, amelyben a pedagógusok működnek. Ennek megfelelően, ahogy az alábbi táblázat is
mutatja, a szakpolitikai kezdeményezésekre két szinten van szükség: „az első esetében
a tanári szakma egészéről van szó, és annak státuszát és munkaerő-piaci versenyké-
pességét, a tanárok szakmai előmenetelét és az iskolai környezetet igyekeznek javítani.
A második intézkedéscsoport célirányosabb, bizonyos típusú tanárok alkalmazására és
megtartására összpontosít, illetve arra, hogy tanárokat ado iskolákban munkaválla-
lásra bátorítson” (McKenzie–Santiago, , ).
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V G

. táblázat. Szakmapolitikai implikációk (McKenzie–Santiago, , –)

Szakpolitikai cél A tanári szakma egészére
irányul

Konkrétan a tanárra vagy
iskolatípusra irányul

A tanári pálya
vonzóvá tétele.

Javítás a tanítással
kapcsolatos közfelfogáson; a
tanítás státuszának növelése.

A tanári fizetések
versenyképesebbé tétele.

A foglalkoztatási feltételek
javítása.

A tanárok munkaerő-piaci
túlkínálatának kihasználása.

A tanárkínálat bővítése.

A javadalmazási
konstrukciók rugalmasabbá
tétele.

Javítás az új tanárok
szakmába való belépési
feltételein.

A diák/tanár arány és a
tanárok átlagfizetése közöi
mérlegelés átgondolása.

A tanárok
tudásának és
készségeinek
fejlesztése.

A pedagógus profilok
kialakítása.

A tanárok szakmai fejlődését
állandó folyamatnak
tekinteni.

A tanárképzés rugalmasabbá
és az igényekre
érzékenyebbé tétele.

A tanárképzési programok
akkreditálása.

A szakmai fejlődés
integrálása a teljes tanári
pályába.

A tanárképzésre jelentkezők
megfelelő szűrése.

A szakmai gyakorlat
színvonalasabbá tétele.

A frissen végze tanárok
hivatalos minősítése.

A pályára segítési
programok megerősítése.
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Szakpolitikai cél A tanári szakma egészére
irányul

Konkrétan a tanárra vagy
iskolatípusra irányul

A tanári állások
megpályáztatása,
a tanárok
kiválasztása és
alkalmazása.

Rugalmasabb foglalkoztatási
formák alkalmazása.

Az iskolák kezébe nagyobb
hatáskört adni saját
szakszemélyzetük
irányítására.

A rövid távú
munkaerő-ellátás biztosítása.

Az információáramlás
erősítése és a tanári
munkaerőpiac figyelemmel
követése.

A tanárok kiválasztási
kritériumainak kiszélesítése.

A próbaidő kötelezővé tétele.

Nagyobb fokú tanári
mobilitás ösztönzése.

A jó tanárok
megtartása az
iskolákban.

Az eredményes pedagógusi
munka értékelése és díjazása.

Több lehetőség biztosítása a
tanári pálya változatosabbá
tételére és színesítésére.

A vezetés és az iskolai légkör
javítása.

A munkafeltételek javítása.

Szakmai támogatás a kevésbé
eredményes tanároknak.

A kezdő tanárok hatékony
támogatása.

Rugalmasabb munkaidő és
jobb munkafeltételek
biztosítása.

A pedagóguspo-
litika kialakítása
és megvalósítása.

A tanárok bevonása a
szakmapolitika kialakításába
és megvalósításába.

Szakmai tanulóközösségek
létrehozása.

A pedagóguspolitika
támogatásához szükséges
tudásalap bővítése.
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A különböző országok más és más kihívások elő állnak, és nem minden szakmapoliti-
kai implikáció vonatkozik (egyformán) mind a  részt vevő OECD-tagországra,¹ hiszen
valamelyik ország már belekezde bizonyos reformokba, valamelyik előe áll, de lé-
nyeges az is, hogy az egyes országokra más társadalmi, gazdasági és oktatási rendszer
a jellemző, más hagyományokkal (McKenzie–Santiago, ).

Fontos szempont továbbá, hogy a tanárok általában állami alkalmazoak, aminek
feltételei szintén országonként más képet mutatnak. McKenzie és Santiago () a ta-
nárok foglalkoztatását két modell köré csoportosítja : a karrieralapú és a pozícióalapú
modellek köré, figyelembe véve azt a tényt, hogy sehol sem található meg tisztán az
egyik vagy a másik típusú modell. A karrieralapú rendszerekben, ami jellemző például
Franciaországra, Japánra, Koreára és Spanyolországra, nem jelent problémát a tanár-
utánpótlás, lényegesen több a jelentkező, mint a betöltetlen állás. Az ilyen országokban
az állami foglalkoztatást több szempontból jobbnak tartják, mint a magánszektorbeli
alkalmazást. A karrieralapú struktúrákban a szakmába való belépés fiatal életkorban,
akár az iskolapadból kikerülve, nagy felkészülést igénylő felvételi vizsga alapján tör-
ténik. Miután felvételt nyertek, a tanárok rendszerint belső szabályok szerint kerülnek
alkalmazásba. A kezdő fizetések alacsonyabbak, de az előmenetel (ami fokozatok rend-
szere szerint lehetséges) és a javadalmazás meghatározo felépítés szerint növekszik,
és a nyugdíjkonstrukciók is viszonylag előnyösek. A hasonló rendszerek problémái in-
kább minőségi természetűek, azaz a tanárképzés nem illeszkedik az iskolák igényeihez,
a felvételi követelmények nem az eredményes tanítás készségeit célozzák meg és a taná-
rok kevésbé motiváltak az önfejlődésre aól kezdve, hogy határozatlan idejű szerződést
kötnek velük. Nehézséget jelent továbbá az is, hogy a szakmába való bemenetre kevésbé
van lehetősége annak, aki nem kötelezte el magát fiatalon a tanári szakma melle, vagy
aki más szakterületen képezte magát kezdetben. Ezekre a problémákra válaszul a kar-
rieralapú országok a fő szakpolitikai irányelvek közé sorolták „a tanárok alapképzése,
kiválasztása és szakmai fejlődése közöi kapcsolat erősítését, a rugalmasabb foglalkoz-
tatási pozíciók bevezetését, külső munkaerő felvételének lehetővé tételét, a helyi oktatá-
si hatóságok és az iskolaigazgatók döntési hatáskörének megnövelését és a célorientált
vezetési rendszerek alkalmazását” (McKenzie–Santiago, , ).

A pozícióalapú rendszerekben általában a legmegfelelőbb jelölteket igyekeznek ki-
válogatni az állásokra, akár külső felvételről, akár belső előléptetésről legyen szó. A
kiválasztás decentralizáltan történik, és az iskolák vagy a helyi önkormányzati hivata-
lok hatáskörébe tartozik. Ez jellemző Kanada bizonyos tartományaira, Svájcra, Svéd-
országra és az Egyesült Királyságra. Ezekben az országokban többnyire magas a korfa
a pedagógusi szakmában, mert nyíltabb hozzáférési lehetőségeket biztosítanak a jelöl-
tek számára.² A kezdő fizetés gyakran magasabb, viszont a legmagasabb fizetési szintet
hamar elérik a tanárok. Az ilyen rendszerekben működő országok esetében előfordul,

¹ Ausztrália, Ausztria, Belgium (flamand közösség), Belgium (francia közösség), Chile, Dánia,
Egyesült Államok, Egyesült Királyság, Finnország, Franciaország, Görögország, Hollandia, Ír-
ország, Izrael, Japán, Kanada (ébec), Korea, Magyarország, Mexikó, Németország, Norvé-
gia, Olaszország, Spanyolország, Svájc, Svédország, Szlovákia.

² Akár a visszatévedt pályaelhagyókról, akár más szakmából érkezőkről legyen szó.





i
i

i
i

i
i

i
i

Szakpolitikai implikációk

hogy tanárhiánnyal küzdenek, főként a természeudományi tárgyak, a matematika, az
informatika, valamint a kommunikáció területén. Ugyan a közalkalmazoak és a ma-
gánszektorban dolgozókmunkafeltételei hasonlóak, az állami foglalkoztato, kezdő és a
– évnél idősebb, tapasztalt tanárok megtartása – főleg a hátrányos helyzetű terüle-
teken – gyakran nehézséget jelent az iskolavezetés számára. A pozícióalapú rendszerek
országainak szakpolitikai intézkedései elsősorban az egész rendszerre egységesen vo-
natkozómunkaerő-kiválasztásra, teljesítmény-értékelési kritériumokra, a karrierépítés-
re és képzésekre fektetik a hangsúlyt. Továbbá, miután a tanárkiválasztás és az irányítás
inkább a piaci elvekhez hasonlóan működik, a hátrányos helyzetű régiók szempontjait
figyelembe véve, a fizetések és a munkakörülmények tekintetében is nagyobb fokú dif-
ferenciálásra van szükség, hiszen az egységesítés feltehetően bizonyos tárgyak esetén
tanártúlkínálatot, más tárgyak esetén tanárhiányt eredményezne (McKenzie–Santiago,
).

A két modell bemutatásakor McKenzie és Santiago () kitér a két rendszer közös
prioritásaira is : a tanári munka színvonalának hangsúlyozása a tanárok számával szem-
ben, a pedagógusprofilok kialakítása és a tanárok szakmai előmenetelének és teljesítmé-
nyének összeegyeztetése az iskola igényeivel, a tanári szakmai fejlődés folyamatosságá-
nak szemlélete, a tanárképzés rugalmasabbá tétele, a tanítás átalakítása tudásban gaz-
dag szakmává, nagyobb hatáskör biztosítása az iskoláknak a szakszemélyzet irányítá-
sában, valamint a pedagóguspolitika kialakítása és megvalósítása (McKenzie–Santiago,
).

. A    

A teljesség igénye nélkül kerül felsorolásra néhány fontosabb szempont, ami hozzájá-
rult a pedagógus- és pedagógusképzés-kutatások egyik központi kérdéssé válásához a
mai nemzetközi oktatásügyben. Coolahan ( ; idézi McKenzie–Santiago, ) sze-
rint az egyre gyorsuló és gyökeres társadalmi változások esetében növekszik az elvárás
az oktatási rendszer és a változás ala álló társadalmi igények összehangolására, amely-
nek egyik kulcsfontosságú tényezője a tanári szakma. Ehhez elengedhetetlen, hogy a
tanárok rendelkezzenek azokkal a képességekkel, tudással és képzeséggel, amely lehe-
tővé teszi számukra a kihívásokhoz való rugalmas alkalmazkodást. Ennek megfelelően
számos ország tantervi, pedagógiai és értékelési reformot hajto végre.

McKenzie és Santiago () jelentése szerint az OECD-projektben részt vevő or-
szágok csaknem fele komoly kihívást érez a jól felkészült tanárok folyamatos utánpót-
lásában. Egy -ben készült felmérés alapján nehezebb tanárt találni az informatika,
matematika, idegen nyelvek és a természeudományi tárgyak tanítására, mivel ezek az
ismeretek piaépesek az oktatáson kívül eső ágazatokban is. Fontos szempont azonban,
hogy főleg a tantervvel kapcsolatos szakpolitikák és prioritások határozzák meg, milyen
tanárokra lesz szükség, hiszen ha például a középfokú oktatási tantervben nagy hang-
súlyt kap a számítástenika, több e tárgyat tanító tanárra lesz szüksége egy középisko-
lának. McKenzie és Santiago () szerint a tanárhiány következményei megjelennek
az esélyegyenlőség dimenziójában is, hiszen azokban az országokban, ahol a tanárhi-
ány általános problémát jelent, a hátrányos helyzetű régiókban a legkevésbé tapasztalt,
alacsonyabb szintű végzeséggel rendelkező tanárok helyezkednek el. Azokban az or-
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szágokban, ahol túlkínálat van a tanárokból, az intézményvezetők széles spektrumon
válogathatnak. Annak érdekében, hogy a legjobb jelöltek kapják meg az állást, olyan
kezdeményezések vannak folyamatban, mint például a tanárok kiválasztási feltételei-
nek kiszélesítése, valamint jól kialakíto pályára segítés és próbaidő.

Problémaként jelöli több ország a tanárjelöltek egy részének színvonalbeli és mo-
tivációbeli elégtelenségét is, tehát a tanárhiány egyaránt lehet mennyiségi és minőségi
hiány is. A vizsgálatok szerint a hallgatók gyakran második vagy harmadik lehetőség-
ként jelentkeznek tanárképzési programokra, és főként azok, akik elméleti képzesége
alacsonyabb, ráadásul némelyik képzési program követelményeinek teljesítési aránya
is elmarad a várakozásoktól. Ugyanakkor a tanárutánpótlás mennyiségi és minőségi
problémái összefüggnek egymással, hiszen ha képesíte pályázó nem jelentkezik egy
állásra, akkor vagy alacsonyabb képesítéssel rendelkező pályázót („képesítés nélküli ta-
nár” ) vesznek fel, vagy/és tovább foglalkoztatnak alacsony pedagógiai teljesítményt
nyújtó tanárokat, vagy más szakos tanárokat bíznak meg az órák megtartásával („nem
megfelelő képesítésű tanár” ). Megoldási hagyomány egy tanár óraszámának és/vagy az
általa taníto tanulók osztálylétszámának növelése is. Érdekes adat az is, hogy azok-
ban az iskolákban (országokban), ahol az igazgató összefüggést lát a diákok tanulmányi
teljesítménye és az általa észlelt tanárhiány vagy nem megfelelő képesítésű tanár haté-
konysága közö, o alacsonyabb a tanulók teljesítménye is (OECD és UNESCO,  ;
idézi McKenzie–Santiago, ).

Egyes országokban nemcsak a fiatal tanárok hiánya okoz problémát, hanem a pá-
lyát korán elhagyók száma is, mely a munka megkezdését követő első néhány évben
a legmagasabb, valamint a férfi tanárok folyamatos csökkenése, a pálya elnőiesedé-
se, ami Magyarországra is jellemző (Kozma,  ; McKenzie–Santiago, ). Fontos
mérlegelni azt is, hogy ugyan egy tapasztalt tanár nagy hasznára lehet egy iskolának,
meglehet, hogy a fiatal, éppen végze pedagógus jól hasznosítható, naprakész ismere-
teket, tudást, képességeket hoz be az intézménybe. Nem utolsósorban, ha egy iskolában
figyelmen kívül hagyják a tanárok életkorát és a frissítést, előfordulhat, hogy a nyug-
díjazás mia tanárhiány lép fel. Ez még akkor jelenthet gondot, ha a foglalkoztatoak
fizetése a pályán eltöltö idővel növekszik, ami – ha egy intézményben sok az idősebb
tanár – jelentősen behatárolja egy iskola kiadásait, mozgásterét költségvetési szinten
(McKenzie–Santiago, ).

A pedagógusszakma vonzóvá tétele központi kérdés. Az eddig a teljesség igénye
nélkül felsorakoztato problémák egyik gyökere Kozma () remekül megfogalma-
zo Magyarországra vonatkoztato állításában is rejlik, miszerint „a magyar oktatás-
ügyben – mint munkaerő-gazdálkodásban általában – korábban elsorvadt a munka-
erőpiac. Az iskola minden munkája ezoterikussá vált ezáltal, hiszen hatékonyságának,
eredményességének nincs tőle független, rajta kívül álló piaci mércéje. Ezzel a pálya
lényegében elveszti az alkotó értelmiségi jellegét” (Kozma, , ). A pedagógus
egyfelől szakember, másfelől azonban munkavállaló is, azaz nem lehet független az
ado ország gazdasági viszonyaitól sem. Továbbá, ahogy már többször szóba került,
bizonyíto tény, hogy a tanárhiánnyal küzdő országokban leginkább az elmaradoabb
régiókba kerülnek a legtapasztalatlanabb és legkevésbé képesíte tanárok, aminél fogva
ezeken a helyeken gyakran nagyobb a lemorzsolódás és a fluktuáció. Az alacsonyabb
nevelési-oktatási színvonal és a gyakori változás természetszerűleg hatással van a ta-
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nulók tanulmányi teljesítményére is, tehát bezárul az ördögi kör. Fontos megjegyezni
azonban, hogy több országban a tanári hivatás ma is nagy tekintélynek örvend, és lé-
nyegesen több jelentkező van, mint üres tanári állás (például Írország, Japán, Korea,
Franciaország, Kanada, Ausztrália stb.) (McKenzie–Santiago, ).

A tanári szakma iránti vonzalmat a tanárképző intézményekbe történő jelentkezési
arányok is tükrözik. Így például Írországban, ahol az általános iskolai tanárnak jelent-
kező hallgatók a legjobban éreségiző tanulók közül kerülnek ki, és a posztgraduális
középiskolai tanárképzésre jelentkezők döntő többsége kitűnő egyetemi osztályzatokkal
rendelkezik, kimagasló tanulmányi eredményeket várnak el azoktól is, akik felsőfokú
tanulmányaik melle tanárképzésben is részt kívánnak venni. A tanárképzés szerkeze-
te és követelményei nagy hatással vannak a pályaválasztóra annak eldöntésében, hogy
tanár legyen-e vagy sem. Hagyományosan a tanárképzési programok a középiskoláso-
kat vagy friss diplomásokat igyekeztek felvenni, ami azt jelentee, hogy a fiataloknak
viszonylag korán el kelle dönteniük, tanárok akarnak-e lenni, miközben a teljes alap-
képzést teljesíteniük kelle, mielő iskolában taníthaak. Hanushek és Pace ( ; idézi
McKenzie–Santiago, ) megállapítoa, hogy az Egyesült Államokban, olyan képző-
intézményekben, ahol a tanári képesítésért nagyobb számú tárgyat kelle teljesíteni,
kevesebb hallgató választoa a pedagógiát fő szaknak. Az ilyen, gyakran rugalmatlan
követelmények korlátozhatják a jelentkezők számát. Nem utolsósorban kevésbé gazda-
ságos mind a hallgatók, mind az állam szempontjából, mivel a képesítés megszerzése
költségekkel jár (akármelyik fél szempontjából), és nem biztosíto, hogy pár év tanítás
után nem hagyják el a pályát, vagy még a tanítás elő/helye más szakmában helyez-
kednek el és a tanári képesítést arra az esetre kívánják megszerezni, ha más területeken
nem kapnak lehetőséget a munkába állásra. Ezért jelent kihívást az oktatáspolitika szá-
mára egyszerre növelni a tanárok számát és a már diplomás tanárok színvonalát meg-
tartani, rugalmasabb belépést nyújtani mind a tanárképzésbe,³ mind a tanári szakmá-
ba, valamint fokozni az oktatási szintek közöi tanári mobilitást (McKenzie–Santiago,
). McKenzie és Santiago () jelentésében összefoglalja azt is, hogy a  vizsgált
ország közül melyik milyen belépési lehetőséget⁴ kínál az „oldalról érkezőknek”, azaz
azoknak, akik más szakmákat maguk mögö hagyva szeretnének tanárként dolgozni,
amelle azt is, hogy az „átképze” tanároknak milyen fizetést hogyan állapítanak meg.
Hangsúlyozza továbbá azt is, hogy ébec kivételével szinte minden országban ha-
marabb meg lehet kezdeni a tanítást, minthogy valaki befejezte volna a tanulmányait.
Egyes országok arról számoltak be, hogy a tanításhoz vezető alternatív megoldások kü-

³ A tanárképzés reformját egyre több országban tartják alapfeltételnek a tanári szakma vonzóvá
tételéhez (McKenzie–Santiago, ).

⁴ Ezen országok közül -en indítoak speciális képzési programokat a tanárképző intézménye-
ken belül, más országok (Belgium, flamand és francia közösség) felnőképző intézményeken
belül, valahol távoktatás zajlik (Chile, Dánia, Hollandia, Svédország és Szlovákia), máshol is-
kolarendszerű programokat kínálnak (Anglia, Wales és Hollandia). Az alternatív programok
általában – évig tartanak, Angliában, Walesben, az USA-ban, Belgium flamand közösségé-
ben, Dániában, Finnországban, Franciaországban, Izraelben és Németországban a pedagógiai
képesítés egyetlen év ala megszerezhető (McKenzie–Santiago, ).
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lönösen vonzóak a tanári pályán alulreprezentált csoportok számára is, mint például a
férfiak vagy valamely kulturális kisebbséghez tartozók.

. A  

A tanárképzés szerepe több országban a szakpolitika központi kérdésévé vált, hiszen,
ahogy Halász () is említi az OECD-kutatást összefoglaló kiadvány (McKenzie–San-
tiago, ) előszavában, az – éven belül nyugdíjba vonuló idősebb generációt váltó
fiatal pedagógustársadalomban óriási lehetőségek rejlenek. Több helyen reformok zaj-
lanak e tekintetben, rugalmasabb képzési utakat dolgoznak ki, igyekeznek megerősíteni
ennek a kutatási és tudásháerét, de sorolhatnánk a hasonló nemzetközi törekvéseket.
A tanári pályát egész életen át tartó tanulási folyamatként tekintik, amelynek alapjait
a tanári alapképzéskor kívánják lefektetni. Bizonyos országok (például Svájc bizonyos
kantonjai, Kanada, Luxemburg stb.) magasabb szintű támogatást igyekeznek nyújta-
ni a pályakezdő tanárok számára, és ezt igyekeznek végigvezetni karrierjük későbbi
szakaszán, folyamatos továbbképzési lehetőségeket biztosítva. Cél a szakmai fejlődés,
melyhez elengedhetetlen, hogy a képzőhelyek és a munkaerőpiac szorosabb egységbe
rendeződjön és működjön. Értékes tapasztalatokat nyerhetnek a hallgatók még munká-
ba állásuk elő, és ezzel párhuzamosan szilárd alapokat sajátíthatnak el a folyamatos
tanuláshoz, önreflexióhoz és a pályán való előlépéshez.

A tanári alapképzés szerkezetében országonként nagy különbségek tapasztalhatók,
McKenzie és Santiago () két különböző modellt ír le : a párhuzamos modellt és a
folyamatos (konszekutív) modellt. A párhuzamos modell az, ahol az elméleti tárgyakat
a kurzus teljes időtartama ala az oktatási és szakmai tárgyakkal együ tanulják. Az
ilyen jellegű modellben zajló képzésnek az előnye az, hogy integráltabb tanulási ta-
pasztalatra tesznek szert a hallgatók, miután a szaktárgyi és pedagógiai képzés egyszer-
re történik. Ugyanakkor ellene szólhat az, hogy kevésbé rugalmas, mert a hallgatónak
már idejekorán döntenie kell arról, hogy belép-e a tanárképzésbe, melyet később nem
abszolválhat.⁵ A legtöbb esetben egy Baelor of Education képesítéssel végeznek, de bi-
zonyos esetekben előfordul az is, hogy az elméleti és szakmai tárgyak tanulásáért külön
képesítést kapnak, a két képzést mégis egy időben végzik. Így, ha valaki már szerze
diplomát egy másik szakterületen, és később kíván belépni a tanárképzésbe, az rendkí-
vül költséges, nehézkes és időigényes, azaz kevésbé rugalmas. Kevésbé eredményes ez a
modell azokban az esetekben is, amikor bizonytalan a tanárok álláskilátása ; McKenzie
és Santiago () azt írja, hogy egy leendő munkaadó számára kevésbé vonzó a tanári
diploma, még akkor is, ha egyenértékű más képzeségekkel.

⁵ Magyarországon reform ment végbe a felsőoktatásban az elmúlt években, ami elő párhu-
zamos modellben folyt a tanárképzés.  szeptemberében lépe be az első hallgatói kör a
Master szintre emelt tanárképzésbe, ami inkább a konszekutív modellt tipizálja. Ebből kiindul-
va nem írok példát országokra, mert az összefoglalóm fő forrásaként használt OECD-anyag
-ben készült, és több országban is hasonlóan változás ala van a tanárképzés, ezért az át-
tekintéshez alapnak tekinte kiadványban megjelent adatok jelen írás készítésekor már nem
minden esetben felelnek meg a valóságnak.
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A konszekutív vagy folyamatos modellek azokra a tanárképzésekre jellemzőek,
amelyek megkezdésekor elvárás egy iskolában taníto tárgyhoz kapcsolódó tudomány-
ág diplomájának megléte. McKenzie és Santiago () szerint ez a modell gyakoribb
a középiskolai tanárok képzése esetében, míg bizonyos országok körében az általános
iskolai tanárok képzésére mindkét modell megjelenik. A folyamatos modell rugalmas-
nak mondható, mivel a frissen diplomázo fiatalnak nem kell a képzése elején dönte-
nie arról, hogy tanár lesz-e, és azt a lehetőséget is fenntartja, hogy valamely későbbi
életszakaszában térjen vissza a képzésbe. Az ilyen jellegű elképzelés rugalmasabban al-
kalmazkodik a munkaerő-piaci igényekhez is. Emelle a modell pozitívuma az is, hogy
a szaktárgyi tudást, például matematika, történelem, földrajz, a hallgató az ado terü-
letek specialistájától sajátítja el, csak úgy, mint a pedagógiai tudást, amit pedig más-
más tudományág leendő tanáraival együ tanul, ezáltal átgondolva a tanári kar közös
munkájának jelentőségét. Ugyanakkor, a konszekutív modell hátrányaként emlegetik,
hogy kevésbé integráltan tanulja a hallgató a szaktárgyát és annak tanítását, kevésbé
tudja ezeket összekapcsolni. Calander ( ; idézi McKenzie–Santiago, ) svéd ok-
tatási rendszerrel kapcsolatos kutatásában elemzi a különböző intézményekben végze
képzés és az egyazon képzőintézményben végze képzés közöi különbséget. Érvek és
ellenérvek ebben a kérdésben is egymást követik : egyfelől, ha a hallgató a kurzusa-
it az ado témában specializálódo intézménynél végzi, feltehetően magasabb szintű
szakmai tudást sajátít el. Másfelől viszont a képzés széöredezik, és a leendő tanárok
szakmai identitása is nehezebben alakul ki.

A két modell nem zárja ki egymást. Mind a párhuzamos, mind a folyamatos modell
megjelenhet egy országon belül, mert egyrészt megadják a lehetőséget azok számára,
akik elkötelezték magukat a tanári pálya melle és mielőbb szeretnék megkezdeni a
képzést, másrészt azoktól sem zárja el a lehetőséget, akik döntésüket elhalasztanák. Az
általános iskola alsó és felső tagozatos tanárai, valamint a középiskolai tanárok képzé-
sének időtartama viszont országok közö és országon belül is rendkívül széles skálán
mozog. A tanárképzések szerkezetében az elmélet és a gyakorlat egyaránt jelen van, és
bár minden országban máshogy alakítják a tantervet, bizonyos tartalmi csomópontok
azonosíthatók az elméleti témaköröket illetően, például szaktárgyi felkészítés, tanítás-
módszertan, lélektan, oktatástörténet, oktatásfilozófia stb. Ami a gyakorlatot illeti, Flee-
nert () idézi McKenzie és Santiago (), aki szerint azok a tanárok, akik képzésük
során gyakorlati helyzetekben vesznek részt, sokkal magasabb arányban maradnak a
pályán a későbbiek során, mint azok, akik kevésbé gyakorlatorientált képzésben veek
részt.

A gyakorlat időtartama is igen változó a vizsgált országok körében, pár héől, hó-
naptól egészen a többéves gyakorlatig, rendszeres tanítási kötelezeséggel. Általában
az elméleti tárgyak teljesítése után kezdhetik meg a hallgatók a gyakorlatot, egyre nép-
szerűbb azonban a gyakorlati idő kiterjesztése a képzés egészére, főként a párhuzamos
modellek esetében. A tényleges gyakorlótanítás elő a tanárjelöltek hospitálnak, iskolai
programokon és egyéb fiatalokkal végzemunkában vesznek részt, segítik a tanár mun-
káját. Az is nyomon követhető, hogy a képzőintézmények és a gyakorlóiskolák egyre
szorosabbra fűzik a kapcsolatukat az elméleti ismeretek, tudás és gyakorlat közöi össz-
hang megteremtése érdekében (McIntyre et al.,  ; idézi McKenzie–Santiago, ).
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McKenzie és Santiago () felsorolja azokat a tényezőket, amelyek hasznossá vagy
kevésbé eredményessé tehetik az iskolában töltö gyakorlati időt. Negatívumként em-
lítik, ha a gyakorlati idő túl rövid és nem kapcsolódik a tanárképzés elméleti tananya-
gához, vagy ha az osztálytermi munka egy kis szeletére korlátozódik, vagy egészen más
feladatokat bíznak rá, mint amit a későbbiekben valójában el kell látnia, és nem öleli fel
a szaktanári feladatok összességét. Így nem a teljes valóságot, hanem annak egy szűk
keresztmetszetét látja és ismeri meg a hallgató. Problémát jelent az is, ha egy iskola nem
rendelkezik a megfelelő mennyiségű és minőségű (erő)forrással ahhoz, hogy támogas-
sa a tanárjelölt gyakorlatát, ha a vezetőtanár nem részesül a megfelelő képzésben, vagy
ha nem tud elég időt biztosítani a hallgatóval való hatékony kapcsolaartásra, együ
dolgozásra. A tanítási gyakorlat szerepe akkor lehet meghatározóan sikeres, ha megfe-
lelően előkészíte és a képző- és gyakorlóintézmények közöi szoros együműködésen
alapszik, ha a hallgató megfelelően fel van készítve a gyakorlatra, ismertek az elvárások
s kötelezeségek, ha lehetőségük van osztálytermi kutatómunkát folytatni, és gazdagon
tudják ötvözni az elméletben tanultakat a gyakorlati vonatkozásokkal. Nagyon fontos
szempont az, hogy a vezetőtanárok és tanárképző intézmények tanárai megkapják a
szerepüknek megfelelő – lehetőleg közös – képzést.

Bizonyos országokban a tanárképzés elvégzése nem elégséges a tanári képesítés
megszerzéséhez, a tanárjelölteknek még egy versenyvizsgát is sikeresen kell teljesíteni-
ük, így például Franciaországban, Németországban, Görögországban, Olaszországban,
Japánban, Koreában, Mexikóban és Spanyolországban. Néhol ezeken a vizsgákon szű-
rik az állami iskolák üres állásaira pályázókat azért, hogy a legmegfelelőbb jelölteket
vegyék fel. Máshol ez a vizsga csak a képesítés megszerzésének előfeltétele. A vizs-
gák tartalma jellemzően a szaktárgyi tudásra, próbatanításra, mélyinterjúra, valamint
a szakmai eredményeket és tapasztalatokat dokumentáló portfólió bemutatására kon-
centrálódik. Olaszországban és Spanyolországban emelle még egy évig tartó kötelező
tanítást is teljesíteni kell a képesítés megszerzése elő, de nem ritka a véglegesítés elői
próbaidő azokban az országokban sem, ahol viszonylag magasabb a bizalom a tanár-
képzés iránt (McKenzie–Santiago, ).

. A    

A pedagóguspályát elhagyók száma az első néhány évben a legmagasabb, főként, ahogy
már korábban említésre került, a hátrányosabb helyzetű régiók iskoláiban dolgozó ta-
nárok körében. Az ilyen helyzetek nemcsak az egyén számára, de az iskolarendszer szá-
mára is többletköltséget jelentenek. Az sem előnyös, ha a kezdeti nehézségektől gyötört
fiatal kezdő tanár pályája elején önbizalmát veszti, pedagógiai munkája eredményte-
len lesz, aminek hosszú távon a tanulók, valamint az iskola egésze látja kárát. Veen-
nam ( ; idézi McKenzie–Santiago, ) nemzetközi kutatását megerősíti Brion és
munkatársai-es vizsgálata (idézi McKenzie–Santiago, ), miszerint a különböző
országok oktatási rendszereibenműködő kezdő tanárok főbb nehézségei hasonlóságokat
mutaak: a diákok tanulásra ösztönzése, óravezetés, differenciálás, teljesítménymérés
és a szülőkkel folytato kommunikáció. Az évek során egyre inkább kialakult az igény
a kezdő tanárokat támogató programok bevezetésére, ami hozzájárul a kezdő pedagó-
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gus kudarcainak csökkentéséhez, esetleg elkerüléséhez, a pályán való megtartásához, a
nevelés-oktatás színvonalának növeléséhez, a pálya vonzóbbá tételéhez.

Ahogy a kötetben is láthatjuk, a különböző országoknak igen különböző megol-
dásaik vannak a tanárképzéstől a főállású tanári státusz közti átmenet kézben tartásá-
ra. Az ilyen jellegű betanító programok jelenleg gyakran kísérleti stádiumban vannak,
vagy még nem indítoák el ezeket, vagy informális módon vannak jelen, előfordulhat
ugyanis, hogy egy-két iskola intuitíve segíti a kezdő tanárai integrációját az intézmény-
be, habár nincs ilyen jellegű országos elvárás. Egyes országok esetében a tanárképzés
végső szakaszát tekintik betanító programnak. Ugyanakkor a kezdő/új tanárok beveze-
tését támogató programok összeteebbek, és nem kizárólag az intézményi integrációra
fókuszálnak, hanem a tanári pálya egészére, a nevelés-oktatásra, az osztálytermen kí-
vüli pedagógusi munkára, az intézmény szűkebb-tágabb közösségébe való bevezetésre,
tehát a tanári szakma minden elemére. Néhány ország a kezdő tanár pályára segítését
kötelezően előírja, és a képesítés elnyerését is függővé teszi tőle, míg más országokban
(például Ausztrália, Japán, Korea) úgy teljesítendő a program kötelezően, hogy nem
teszik tőle függővé a tanári képesítés megszerzését (McKenzie–Santiago, ).

A legtöbb olyan országban, ahol a kezdő tanárok bevezetése kötelező, az iskolák
felelősségi körébe tartozik a hasonló programok szervezése, de előfordul az is, példá-
ul Izraelben, Japánban, Svájcban és Észak-Írországban, hogy a képzőintézmények és az
iskolák közös erővel szervezik, esetenként más tanári szervezetekkel vagy intézmények-
kel együműködve (például Ontario, Kanada). Norvégiában is hasonló kooperációban
működnek a kezdő tanárok támogatására irányuló különböző módszereket alkalmazó
projektek. Az oktatási minisztérium megkéri az iskolaigazgatókat, hogy jelöljenek ki
olyan tapasztalt kollégákat, akik alkalmasak a pályakezdő pedagógusok támogatására,
mentorálására. A tanárképző intézmények kiképzik a mentortanárokat, és részt vesznek
iskolai tanácsadáson is. Az új tanárok iskolán belüli és kívüli támogató programokon
és összejöveteleken vesznek részt, ahol más iskolák tanárai is jelen vannak, ezért le-
hetőségük nyílik szakmai beszélgetéseket folytatni hozzájuk hasonló tapasztalatokkal
rendelkező kollégáikkal csakúgy, mint a tapasztalt mentorokkal. A minisztérium mind-
erre forrásokat különít el (McKenzie–Santiago, ).

A pályára segítő programok időtartama általában két hónaptól (például Korea) két
évig terjed (példáulébec, Ontario), és a kezdő tanárok általában nem kapnakmunka-
idő-kedvezményt (kivéve például Anglia és Franciaország), ami pedig a mentortanáro-
kat illeti, általában munkaidő-jóváírást kapnak (például ébec, Ontario, Dánia, Skó-
cia). Svédországban a mentorok eldönthetik, hogy munkaidő-jóváírásban vagy pénz-
ügyi juatásban kérik-e az ellentételezést, de a kizárólagos pénzügyi juatás is jellemző,
főleg olyan országokban, ahol a pályára segítő programok kötelezőek (például Görög-
ország, Izrael, Svájc) (McKenzie–Santiago, ). Ennek jelentősége abban rejlik, hogy
kap-e a mentor-mentorált páros elég időt arra, hogy az iskolán belül meghatározo
rendszerességgel találkozhassanak, konzultálhassanak, kölcsönösen hospitálhassanak.

. A 

Stansbury és Zimmerman ( ; idézi McKenzie–Santiago, ) alacsony és nagy in-
tenzitású kezdő tanárok pályára segítését célzó programokat különböztet meg. Az ala-
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csony intenzitású projektek egyszeri eligazítást nyújtanak és/vagy alacsony gyakori-
sággal folynak, ennek megfelelően olcsóbbak, viszont gyengébb eredmények érhetők
el. A nagy intenzitású programok ezzel szemben hosszabb időtartamú mentori támo-
gatást nyújtanak a kezdő tanároknak, és mind a mentor, mind a kezdő tanár részesülnek
képzésben és munkaidő-csökkentésben.

Szinte minden országban döntő fontosságúnak tartják a mentor személyét. Igye-
keznek azokat a kollégákat kapacitálni, akik a legképesíteebbek, legelkötelezeebbek,
hiszen a kezdő tanárok támogatása rendkívüli felelősséggel jár. Irányítják a kezdő tanár
munkáját, meghatározzák a hiányosságaikat, szembesítik őket a munkájukkal, érzel-
mi és gyakorlati támogatást egyaránt nyújtanak. Mintaként szerepelnek a pályakezdő
számára, érteniük kell a fiatal felnőek tanításához, és segíteniük a kezdő tanárt rá-
terme szakemberré válásában. Ez egy kölcsönösen eredményes kapcsolaá fejlődhet,
hiszen kutatások bizonyítják, hogy a mentor tanítási tevékenysége is javul a mento-
rálási folyamat közben, mivel folyamatosan reflektálnia kell saját gyakorlatára ahhoz,
hogy tudatosan tudja, egy módszer, tenika miért működik és egy másik miért nem.
A mentorálás eszerint a jó tanárok aktivizálásának, megméreetésének és megtartásá-
nak az eszköze lehet ; indirekt módon az iskolai szervezet megerősítésére is hatással van
(McKenzie–Santiago, ).

A kezdő tanárokat támogató programoknak a pályakezdők szerint gyakran az egyik
legfontosabb eleme amentorálás, de önmagábanmégsem elég. Kihívást jelent, de előny,
ha a képzőintézmények és iskolák összedolgoznak, és szoros együműködésben for-
málhatják a kezdő tanár szakmai fejlődését. Hasznosnak ítélték Angliában, Skóciába
és Walesben a fiatal tanárok kézikönyvének bevonását a programba, amit a képzőin-
tézménytől indulva a pálya első szakaszáig használva alakíthatja támogatás melle a
kezdő pedagógus a saját szakmai profilját (McKenzie–Santiago, ).

Érdekes, hogy a legtöbb országban a hasonló programok a friss diplomával ren-
delkező, kezdő pedagógusokra irányulnak, míg fontos lenne odafigyelni az „oldalról
érkező” új/kezdő tanárok bevezetésére is. Ezt a jelenséget felismerve Ontarióban, Ka-
nadában új tanárok bevezetésének támogatására projekteket alakítoak ki, és minden
olyan állami szférában újonnan elhelyezkedő tanárnak kötelezően részt kell vennie eze-
ken, akik Ontario tartományon kívül szerezték a diplomájukat, a friss diplomásoknak
is, de még azoknak a tanároknak is, akik addig nem állami iskolában dolgoztak.

. A   

Ha a tanári pályát egy élethosszig tartó tanulási folyamatként képzeljük el, melynek
alapjai a képzőintézményekben kerülnek lefektetésre, nem kerülheti el a figyelmün-
ket a tanárok szakmai továbbképzése, rendszeres és folyamatos fejlesztése sem. Ahogy
a bevezetésben szóba került, a folyamatosan változó társadalmi igények fokozo ru-
galmasságot várnak el az oktatási rendszertől, következésképp a pedagógusoknak nap-
rakésznek kell lenniük, új ismereteket kell elsajátítaniuk mind a szaktárgyuk, mind a
pedagógiai tudásuk szempontjából.

McKenzie és Santiago () négyfajta szakmai fejlődési tevékenységet sorol fel.
Olyan tevékenységek, melyek célja az új információ közreadása nagyszámú pedagó-
gusi populációnak, például konferencia. A feladatorientált szakmai továbbfejlesztést,
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melynek célja tanfolyami kereteken belül az új feladatokra való felkészítés. Az iskolák-
ban zajló szakmai fejlődési lehetőségek célja a kiscsoportban vagy egyénileg feldolgo-
zo probléma, vagy kifejleszte új program. A személyes szakmai fejlődés pedig akkor
történik, ha a tanár egyénileg keres és választ magának gyarapodási területeket, lehe-
tőségeket, amelyek leggyakrabban az iskolán kívül történnek.

A vizsgált országok több mint felében nincs kötelezően előírt továbbképzési óra-
szám a tanárok számára, de olyan ország is van, ahol az előmenetel, szakmai tovább-
lépés egyik feltétele a továbbképzéseken való részvétel. A tanárok a legtöbb ország-
ban bizonyos mértékig hozzájárulnak a továbbképzéseken való részvétel költségeihez.
Egy -ben kiado OECD-jelentésben középiskolai tanárok IKT-val kapcsolatos to-
vábbképzésen való részvételéről számolnak be /-ben; a legmagasabb részvételi
arány Svédországban, Finnországban, Dániában, Norvégiában és Svájcban volt, a leg-
alacsonyabb Olaszországban, Koreában, Franciaországban és Magyarországon
(McKenzie–Santiago, ).⁶

. Ö

A munka fő forrásaként használt McKenzie és Santiago () által írt kiadvány a
tanári szakma megújításának kérdését széleskörűen közelíti meg, és tárgyalja a jövő
szakpolitikai-tervezési prioritásait. Összefoglalva a fejezetben említeeket, fontos a pe-
dagógusprofilok kialakítása, azaz egy olyan dokumentum létrehozása, amely meghatá-
rozza a tanárokkal szembeni elvárásokat az elméleti tudás és kompetenciák tekinteté-
ben. A tanári fejlődés folyamatosságának elfogadása nem teszi lehetővé, hogy a tanári
alapképzés után leálljon, lezáruljon a pedagógus fejlődése. Elengedhetetlen a tanárkép-
zés rugalmasabbá tétele, és szélesebb körű belépési tér kialakítása a változó igényekre
való reagálás érdekében. A tanárképző intézményekbe belépő hallgatók jobb szűrése és a
tanári alapképzés hangsúlyainak meghatározása is fontos, a gyakorlati tapasztalatszer-
zés lehetőségének növelésével, csakúgy, mint a képzés utolsó évében vagy a pálya elején
megjelenő kezdő tanárt támogató programokban való részvétel, az ezeket a programo-
kat fenntartók képzése és a pedagógusok szakmai továbbképzése. Így vezethető végig
a tanárok egész életen át tartó tanulási folyamata a tanári alapképzéstől a szakmai to-
vábbképzésekig.

A tanítás egyre komolyabb kihívásokat jelentő feladat, a tanárok felelősségi köre
is kiszélesede a társadalmi változások és az iskolákkal szemben támaszto nagyobb
elvárások következtében. A jó minőségű tanítás hozzájárul a tanulók jobb tanulmányi
teljesítményéhez is.

⁶ Előfordulhat, hogy az adatok alulbecsülik a részvételi arányt, mert lehet, hogy a taná-
rok úgy veek részt továbbképzéseken, hogy arról nem tájékoztaák az igazgatót (McKen-
zie–Santiago, ).
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K T. . Bevezetés a nevelésszociológiába. Budapest, Nemzeti Tankönyvkiadó.

M, P., S, P. . Teaers maer : aracting, developing and retaining effective
teaers. Organisation for Economic Co-operation and Development.
hp://books.google.com/books?id=AcM-fsAQC&printsec=
frontcover&dq=Teaers+maer :+aracting,+developing+and+
retaining+effective+teaers&hl=hu&ei=_gwqTJMiCOMe-
LID&sa=X&oi=book_result&ct=result&resnum=&ved=
CCQAEwAQ#v=onepage&q&f=false
Magyar fordítás : O A. szerk. . A tanárok számítanak: A hatékony pedagó-
gusok pályára vonzása, fejlesztése és a pályán való megtartása. OECD.
hp://books.google.hu/books?id=CW-kMRuwxC&printsec=
frontcover&dq=Aracting, Developing and Retaining Effective Teaers&
cd=#v=onepage&q=&f=false
(utolsó letöltés : . február .)

R N. . A tanulást támogató értékelés a pedagógusképzésben. Pedagógusképzés, .
–. sz. –.
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. B

Tanulmányunk célja, hogy bemutassa a közoktatási mentorok szerepét, helyzetét a ta-
nárképzés rendszerén belül az Egyesült Királyságban. A nyolcvanas évektől kezdve több
európai országban megnő az olyan tanárképzési programok száma, amelyekben sze-
repet játszoak a kezdő tanárokat segítő iskolai mentorok, legyen szó akár pedagógus-
képzésről, -továbbképzésről, vagy a tanári bevezetés szakaszáról.

Angliában a kormány a kilencvenes évek elején törvényben rögzítee, hogy a tanár-
jelöltek ezentúl képzési idejük kétharmadát az iskolákban töltsék, ahol gyakorló tanárok
támogatják őket a szintén a kormány által meghatározo tanári kompetenciák (azóta
„standardok”) megszerzésében (Department for Education, ). Ez a kezdeményezés
később tovább bővült, kiterjesztve a mentori tevékenységet a kezdő tanárokra (NQTs)¹
(Department for Education and Skills, ).

A „mentori tevékenység” tanulmányunkban használt definíciója Hobson és munka-
társai alapján a következő: „tapasztalt gyakorló tanár által nyújto egyéni támogatási
forma a kezdő vagy kevésbé gyakorlo tanár számára, amelynek elsődleges célja, hogy
támogassa a mentorált tanár szakmai fejlődését, illetve gördülékenyebbé tegye a szak-
ma (esetünkben a tanítás) kultúrájába, illetve a speciális helyi kontextusba (esetünkben
az iskolába) való beilleszkedést. A kezdő tanár esetében a mentori munka legfőbb célja,
hogy a tanárjelölt képes legyen a diákok tanulási folyamatainak elősegítésére” (Hobson
et al., , ).

Ahhoz, hogy amentori tevékenység részleteit megvizsgáljuk, elengedhetetlen, hogy
felvázoljuk a tanárképzés rendszerét az Egyesült Királyságban, amely igen összete, és
régiónként sok eltérést mutat.

¹ Newly alified Teaers.
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. A  

A legfőbb elv, amiben egységes a tanárképzés az Egyesült Királyságban, az a kompe-
tencia alapú felfogás, a „standardok” alkalmazása. Az elnevezésekben már különbség
van, Angliában és Walesben „szakmai standardok”, Skóciában „teljesítményértékelés”,
Észak-Írországban „kompetenciaállítások”. Mégis, ezek a gyűjtőfogalmak mind a négy
országban hasonló jelentéstartalommal bírnak, és magukban foglalják a következőket :
. szakmai értékek és gyakorlat ; . szakmai tudás és egyetértés ; . szakmai készségek és
képességek.

A British Council információs kiadványa (British Council, ), a Tanárképzé-
si Ügynökség (TDA)² honlapja (Training and Development Agency, ), illetve Ian
Menter, az oktatásszociológián belül kialakuló „ihoni nemzetközi összehasonlító ta-
nulmányok” (Home International Studies) egyik képviselőjének cikke (Menter, )
alapján a következőképpen foglalhatók össze az Egyesült Királyság egyes országai ta-
nárképzési formáinak jellegzetességei :

Anglia és Wales :

· Angliában és Walesben szinte minden tanár olyan akkreditált pedagógusképzési
programot végez el, amely képze tanári státuszhoz (QTS),³ azaz tanári diplomá-
hoz vezet.

· A pedagógusképzési programokat (ITT)⁴ egyrészt a felsőoktatási intézmények,
másrészt a több iskolából álló iskolaszövetségek biztosítják.

· Aki egyetemi elővégzeség nélkül kezdi meg tanulmányait, az általában párhu-
zamosan végzi három- vagy négyéves „szakos”, valamint pedagógiai tanulmá-
nyait.

· A szakos diplomával rendelkezők egyéves, diploma utáni tanárképzési kurzust,
PGCE-képzést⁵ végezhetnek, amelynek keretében a gyakorlati képzés aránya dup-
lája az elméleti képzésnek, tehát a hallgatók rengeteg időt töltenek az iskolában.

· A tanári diplomát továbbképzés keretében is meg lehet szerezni.

Általános jellegzetességek:

· A partnerség, társulás nagyon hangsúlyosan áthatja a rendszert.
· Jellemzően sokféle a pedagógusképzés bemeneti útja, és ebben változó a felsőok-
tatás érintesége.

· Kizárólag Angliában kötelezőek a „készségtesztek” (matematikából, szövegértés-
ből és az IKT területén).

² Training and Development Agency for Sools.
³ alified Teaer Status.
⁴ Initial Teaer Training.
⁵ Post Graduate Certificate of Education.
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Skócia :

· Skóciában az általános iskolai tanárok vagy négyéves alapképzési (Baelor of
Education) programon vesznek részt, vagy egy egyéves, diploma utáni pedagó-
gusképző kurzuson.

· A középiskolai tanárok először diplomát szereznek, és aztán végzik el az egyéves
PGCE- (diploma utáni tanárképzési) kurzust.

Általános jellegzetességek:

· Minden kezdő tanár számára garantált az elsőéves bevezető szakasz.
· Pár év után minden tanár részt vehet az „okleveles tanár” programban (tanári
pályamodell).

· A Skóciai Általános Tanári Tanács (GTCS)⁶ nagy szerepet játszik a programok
akkreditálásában, illetve a tanárok vizsgáztatásában.

· A partnerség (még) nem széles körben elterjedt.

Észak-Írország:

· Az első diplomát szerzők számára a legnépszerűbb pedagógusképző programok
a négyéves alapszakok (Baelor of Education [Honours] és Baelor of Arts in
Education).

· A diplomásoknál i is a PGCE-kurzus a legelterjedtebb.

Általános jellegzetességek:

· Az Egyesült Királyság többi részével szemben i sok a tanárnak jelentkező diák,
és túlkínálat van végze tanárokból is.

· Bár a bevezető év és a folyamatos fejlődés elve i is erősen érvényesül, Skóciához
hasonlóan a partnerség még nem rendszerszerűen kidolgozo.

Mindezen helyi jellegzetességeken túl az egész Egyesült Királyságban megtalálhatók a
következő, az eddig említeektől eltérő jellegű programok:

· Iskolához kötö pedagógusképzés (Sool-Centred Initial Teaer Training,
SCITT)

Ezeket a programokat iskolák fejleszteék ki, és nagyrészt iskolai tanárok oktatják
együműködve a felsőoktatási intézményekkel ; és elsősorban elemi iskolai tanárokat
képeznek. Az átjárhatóság azonban mindenü biztosíto, tehát a kurzus elvégzése után
lehet jelentkezni az előbb bemutato PGCE általános iskolai változatára.

· Diplomástanár-képző program (Graduate Teaer Programme, GTP)

⁶ General Teaing Council for Scotland.
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Ez a képzési forma iskolai munka mellei, „on the job” jellegű programot biztosít, el-
sősorban  év felei, képesítés nélküli gyakorló tanároknak. Az egyéves képzés végén
a jelöltek, ha megfelelnek, szintén tanári diplomát kapnak.

· Bejegyze tanárképző program (Registered Teaer Programme, RTP)

Ez a forma az előzőhöz nagyon hasonló, szintén képesítés nélküli tanároknak. Ha a jelölt
talál egy iskolát, amely alkalmazza, és van két befejeze éve valamely felsőoktatási
intézményben, akkor két év ala szintén tanári diplomát szerezhet.

· Tanártovábbképzés (In-Service Training [INSET])

A tanártovábbképzésre széles körű támogatást biztosít az oktatási kormányzat. A to-
vábbképzési igényeket az iskolák fogalmazzák meg, majd szerződést kötnek a program-
szolgáltatókkal, amelyek lehetnek felsőoktatási intézmények, helyi oktatási központok
vagy szakértők. A szakirodalom alapján érdemes megemlíteni, hogy a pedagóguskép-
zés komplex rendszerében gyakran elmosódik a különbség alapképzés és továbbképzés
közö (Hobson et al., , ).

· Minőségbiztosítás

Angliában az Oktatási Standardok Hivatala (OFSTED)⁷ felügyeli mind az általános,
mind a középiskolai tanárok alapképzési intézményeit, programjait. A minőség és a
standardok értékelése a Hivatal és a Tanárképzési Ügynökség közösen kidolgozo ke-
retrendszerének segítségével folyamatosan történik.

Skóciában a már említe Skóciai Általános Tanári Tanács (GTCS) feladata minden
létező pedagógusképző program akkreditációja és folyamatos felügyelete.

A felsorolt lehetőségek elsőre szinte kuszának tűnő sokfélesége arról árulkodik,
hogy évek óta tanárhiány van az országban. A további részletekből az is kiderül, hogy
rengeteg szakra való jelentkezést (elsősorban a tudományos tárgyakra vonatkozik) a-
nyagilag is támogat az állam. A színes kínálat az átjárást is biztosítja, például ez elemi és
a középiskolai tanárok képzése közö. Ugyanakkor a szerkezetet tekintve a legtöbb kép-
zés követő jellegű, vagyis a szaktudományos felkészítés megelőzi a tanári mesterségre
felkészítő tanulmányokat.

. A   ,   

A mentori tevékenység az utóbbi években a korábbinál jóval nagyobb figyelmet kapo
az Egyesült Királyságban, aminek elsődleges oka – ahogy a rendszer ismertetéséből
kiderült –, hogy a pedagógusképzés összes formájában egyértelműen megnő a gya-
korlati képzési rész, vagyis az iskolában eltöltö idő.

Ezen belül további konkrét tényezők is szerepet játszoak abban, hogy a mentori
tevékenység mind a gyakorlatban, mind kutatási témaként foglalkoztatja a szakembe-
reket.

⁷ Office for Standards in Education.
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Amentorok tevékenysége az egyik leglényegesebb eleme az egyetemek és az iskolák
együműködésének, ami azért különös jelentőségű, mert sok helyen teek kísérletet ar-
ra, hogy legyőzzék az elmélet-gyakorlat keősségét, amely tradicionálisan oly jellemző
a felsőoktatásban.

Ahogy már említeük, az oktatáspolitika kifejeze célja volt, hogy növelje a peda-
gógusok számát, illetve hogy a végze tanárokat a szakmában tartsa, vagyis csökkentse
a sok kezdő tanár által átélt „valóságsokk” hatásait.

Végül a formális, szerveze mentorprogramok indítását bátorítoák és támogaák
az utóbbi években felélénkülő elméleti kutatások a tanári képességek, kompetenciák
természete és fejlesztése területén (Hobson et al., , ).

A Tanárképző Ügynökség (TDA) -ban átfogó tanulmány keretében vizsgálta
meg a mentori tevékenység és a coaing empirikus adatokon alapuló tapasztalatait
Angliában az azelői öt évben (Lord et al., ). A tanulmány bevezetőjéből kiderül,
hogymindkét pedagógusi munka a folyamatos szakmai fejlődési program (CPD),⁸ illetve
a tanári standardok kialakításának fontos alkotórésze.

Ennek a tanulmánynak közvetlen előzménye az Oktatáskutatási Központ (CUREE)⁹
– folyamán zajlo projektjének keretében kialakíto Nemzeti keretrendszer a
mentori és a coaing tevékenységhez (National Framework…, ). Ez a dokumentum
az Egyesült Királyságban működő modellek és eseanulmányok alapján táblázatszerű-
en foglalja össze a mentori és a coaing tevékenység elveit, alapvető koncepcióit, és a
készségeket, amelyekre mindkét tevékenységhez szükség van.

A tömör összefoglalásból két dolgot emelnénk ki : a mentorálás fogalmának meg-
határozását és a tevékenységek felsorolását. A keretrendszer a mentorálás alapkoncep-
cióinál háromféle tevékenységet különböztet meg:

. Mentorálás a kezdeti szakaszban : amikor a kezdő, frissen diplomázo tanár kap se-
gítséget az iskolába való beilleszkedéskor. (Ezt a definíciót a rendszer ismeretében
természetesen ki kell terjeszteni a pedagógusprogramokon belüli iskolai gyakor-
latokra, illetve az „on the job” jellegű képzési elemekre is.)

. Mentorálás az előrehaladáshoz : amikor a szakember (pedagógus) abban kap segít-
séget, hogy hogyan birkózzon meg egy új feladat, új szerep ellátásával.

. Mentorálás problémamegoldáshoz : amikor a szakember (pedagógus) segítséget kap
olyan jelentős kérdések megoldásában, amelyek saját előrehaladását akadályoz-
zák.

A mentorok leggyakoribb tevékenységeit a következőképpen azonosítja a dokumen-
tum:

. a tanulási célok meghatározása, a haladás támogatása ;
. a jelölt tanulási kontrolljának növelése, fejlesztése ;
. aktív odafigyelési képesség (active listening) ;

⁸ Continuous Professional Development.
⁹ Centre for the Use of Resear and Evidence in Education.
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. a gyakorlat megfigyelése, modellezése és megbeszélése a tudatosság növelése érde-
kében;

. közös tanulási élmények (például megfigyelések vagy videofelvételek) ;
. útmutatás, visszajelzés, és ha szükséges, iránymutatás ;
. közös elemzés és akcióterv készítése ;
. a jelölt gyakorlatának értékelése ;
. általános támogatás biztosítása.

A CUREE-dokumentum elsődleges célja a standardizálás volt, vagyis hogy az iskolák
és más oktatási szervezetek felhasználják mentorprogramjaik kialakításakor, és ered-
ményeiket összehasonlíthassák egymással. Azonban ez az elgondolás nem teljesen a
tervezők szándéka szerint működö. Rengeteg helyi kezdeményezés, iskolaszövetség,
felsőoktatási intézmény önállóan alakítoa ki saját standardjait és szakmai koncepció-
ját.

A Tanárképző Ügynökség -ban elindíto egy extranet szolgáltatást a mento-
ri és coaing tevékenység jó gyakorlatainak gyűjtésére és megosztására. A -ban
megszülete átfogó tanulmány (Lord et al., ) az ezen keresztül összegyűlt, illetve a
szakirodalomban, a weboldalakon és a helyi hatóságoknál fellelhető hatalmas mennyi-
ségű empirikus információt elemzi.

A vizsgálat három fő területe : a) a mentorálás és a coaing definíciói, modelljei,
megközelítései ; b) hatásai a résztvevőkre és az intézményekre ; c) hatékonyság és kihí-
vások.

A mentorálás a leggyakoribb és -általánosabb definíciók szerint „az egyén gazda-
godásával” hozható kapcsolatba mind szakmai, mind egyéni értelemben. A megköze-
lítések és modellek három különböző spektrumban mozognak: egyéni vagy csoportos
megközelítések, egyenrangú vagy mester-tanítvány jellegű támogatás, azonos vagy kü-
lönböző szektorokból jövő támogatás. Ez utóbbi szintén kapcsolódhat az iskolához, pél-
dául a menedzsment jellegű tevékenységek ellátásával összefüggésben (Lord et al., ,
). A tanulmány megemlíti a megközelítések és modellek egyéb perspektíváit is, mint
például a támogatási tevékenységek fajtái, a támogatás gyakorisága, a mentorok kép-
zesége és a speciális mentorálási stílusok.

A támogatási tevékenységek leggyakoribb formái az empirikus tapasztalatok alap-
ján: az egyéni (kétszemélyes) találkozók, megfigyelések, iskolai látogatások és csoportos
találkozók, illetve ritkábban beszélgetések telefonon vagy az interneten keresztül. Egyes
kísérleti projektekben a reflexiós interakciók kifejezésére a szóbeli kommunikáción kí-
vül nonverbális eszközöket is alkalmaztak.

A mentori munkához kapcsolódó találkozások gyakorisága nagyon változó, tehát
ezzel kapcsolatban nehéz standardokat felállítani. Az egyéni találkozók gyakran idő-
ben és térben is túllépik a formális kereteket. Úgy tűnik azonban, hogy a támogatás
folyamatossága és állandósága a legfontosabb segítő tényező.

A tanulmányban vizsgált esetek legtöbbjében az iskolák lényegesnek tartják a men-
tori tevékenységhez kapcsolódó képzéseket mint a folyamatos szakmai fejlődési prog-
ram (CPD) részét, azonban a képzés nem előfeltétele a mentori munkának.

A speciális mentori stílusokat a szakirodalom alapján az . táblázat foglalja össze.
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. táblázat. Mentormodellek (Lord et al., , )

Gyakornokmodell A mentor „mestertanárként”
viselkedik, „átadja” a szabályokat
és értékeket.

Child és Merrill
() ; Jones et al.
()

Kompetenciamodell A mentor a gyakorlatot és az
értékelést a tanítás gyakorlatához
igazítja.

Child és Merrill
() ; Jones et al.
()

Reflektív modell A mentor a „kritikus barát”
szerepét tölti be, aki segít a tanítás
értékelésében, és abban, hogy
kialakuljon a jelölt reflektív
gyakorlata.

Child és Merrill
() ; Jones et al.
()

A mentor mint
modell

A mentor inspirál és demonstrál. Hobson és Sharp
()

A mentor mint az
akkultularizáció
segítője

A mentor segíti a jelöltet abban,
hogy megismerje a szakma
kultúráját.

Hobson és Sharp
()

A mentor mint
szponzor

A mentor „ajtót nyit” a jelöltnek,
és megismerteti a megfelelő
emberekkel. A folyamat
irányításában a felelősség és az
ellenőrzés elsősorban a mentor
kezében van.

Hobson és Sharp
() ; Robins ()

A mentor mint
támogató

A mentor biztonságot nyújt a
jelöltnek, teret ad a pozitív és
negatív érzelmek kibeszélésére.

Hobson és Sharp
()

A mentor mint
oktató

A mentor meghallgat, irányít és
lehetőséget ad a jelöltnek a
szakmai tanulásra.

Hobson és Sharp
()

Fejlődésmodell A mentor nondirektív stílust
alkalmaz, mint a tanácsadás vagy
a facilitálás. A találkozások
részben informálisak. A szakmai
és személyes változások
elsősorban reflexiókon keresztül
történnek.

Robins ()
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. A     

Előnyök a kezdő tanárok, tanárjelöltek számára

A szakirodalom nagy része egyértelműen állítja, hogy a mentorálás a kezdő tanárok, ta-
nárjelöltek támogatásának legfontosabb és leghatékonyabb módja (Hobson et al., ,
). A mentori segítség csökkenti az elszigeteltség érzését, növeli a magabiztosságot és
az önbecsülést, erősíti a szakmai fejlődést, a reflexiós és a problémamegoldó képességet.
Ezen túl kiemelten fontos az érzelmi és psziológiai támogatás, hiszen ezen keresztül
érhető el a hosszú távú szakmai sikerélmény, ami megakadályozhatja a pályaelhagyást
(Bullogh–Draper, ).

Mindemelle természetesen a mentorálás hatásai vitathatatlanok a jelöltek szakmai
készségeinek, kompetenciáinak fejlődése szempontjából is, vagyis segítik az óraterve-
zési, szervezési, időbeosztási és a munkaterhelés kezeléséhez kapcsolódó készségeiket.

Mindezek ellenére hangsúlyoznunk kell, hogy a kutatások ezen a területen első-
sorban a mentorok és a jelöltek beszámolóin és értékelésén alapulnak, ami bizonyos
szempontból behatárolja az eredményeket (Hobson et al., , ).

Előnyök a mentorok számára

A legtöbb cikk és kutatási beszámoló szerint a tanárjelöltekkel és a kezdő tanárokkal
való intenzív foglalkozás egyértelműen pozitív hatással van a mentorok szakmai és
személyes fejlődésére. A szakirodalomban kiemelten szerepel az önreflexiós vagy kriti-
kai reflexiós tanulás hatása a saját tanításuk gyakorlatára, illetve az a tény, hogy sokat
tanultak a jelöltektől, és elsősorban azoktól az egyetemi oktatóktól, akik szakmai part-
nerségi viszonyban vannak az iskolájukkal, és ismerik a gyakorlatukat (Hobson et al.,
, ).

Hasonló következtetésre jut a Tanárképző Ügynökség tanulmánya is, amikor a kö-
vetkező nyolc kategóriában foglalja össze a pozitív hatásokat (Lord et al., , ) :

· a reflektivitás fejlődése, tisztább gondolkodás ;
· megnövekede psziológiai jólét és önbizalom;
· a problémamegoldó képesség javulása (döntéshozatal, kreativitás) ;
· szakmai tudás és készség szerzése ;
· a gyakorlat megosztásának sikeresebb gyakorlása ;
· jobb kommunikációs készség;
· pozitív hozzáállás a szakmai karrierfejlődés lehetőségeihez ;
· önmenedzselő és önálló tanulási készségek fejlődése.

Előnyök az iskolák és az oktatási rendszer számára

Az egyik legfontosabb haszon az oktatáspolitika számára, hogy a kutatások szerint a
mentorált tanárjelöltek közül többen maradnak a pedagóguspályán. Azt is kimutaák,
hogy a mentortanárok közül is kevesebben hagyják el a pályát, illetve változtatnak is-
kolát.
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Az iskolákon belül pedig a képzések következtében a tantestületek tagjai jobban
megismerték egymást, így megerősödtek a szakmai és személyes együműködések le-
hetőségei. Néhány mentor azt is megfigyelte, hogy a tapasztalt tanárok közül is meg-
keresték szakmai tanácsért.

A Tanárképző Ügynökség tanulmánya szerint a vizsgált kontextusokban a mentori
tevékenység általában hatással volt a szervezet „kultúrájára” (Lord et al., , ) :

· kutatási és tanulási kultúra (holisztikus tanulási környezet, akciókutatás) ;
· reflektív kultúra ;
· együműködési kultúra ;
· a szakmaiság fokozo érzékelése, az elismerés kultúrája.

Az iskolák számára összefoglalóan tehát a legnagyobb előny az, hogy a mentori képes-
ségek az iskolai élet más vonatkozásaira is átvihetőek, így amennyiben a tantestület és
az iskolavezetés birtokában van ezeknek a képességeknek, akkor valószínűleg könnyebb
elérni bármiféle változást, illetve javulást az iskola munkájában (Child−Merrill, ,
).

Lehetséges hátrányok, kihívások a mentorok és a tanárjelöltek számára

Annak ellenére, hogy a szakirodalom általában a pozitív hatásokat emeli ki, egyes ta-
nulmányokban megjelennek olyan problémák és kihívások elsősorban a mentorok szá-
mára, amelyek közül a következő hármat érdemes kiemelni : elsősorban a túlzo plusz
munkaterhelés jelent problémát, ami gyakran a megkívántnál kevésbé intenzív oda-
figyeléshez vagy stresszhez vezet, emelle a mentorok egy része bizonytalanul vagy
fenyegetésként éli meg azt, hogy a tanárjelölt megfigyeli az óráját, vagy esetleg új, ál-
tala nem ismert ötleteket, módszereket használ a tanítás során. Végül néhány mentor
elszigeteltnek érzi magát munkája következtében (Hobson et al., , ).

Hasonló következtetésre jut a Tanárképző Ügynökség tanulmánya, amikor a követ-
kező hat pontban foglalja össze a mentorok tapasztalatai alapján felmerülő kihívásokat
fontossági sorrendben:

· idő és munkaterhelés
· a mentori szerep kívánalmai
· megértés és elvárások
· az elhivatoság kialakítása
· a hatékonyságot befolyásoló egyéb tényezők
· a munkahely kultúrája

A kategóriák részletesebb leírását az alábbi . táblázat tartalmazza :
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. táblázat. A legfontosabb kihívások a mentori munkával kapcsolatban (Lord et al.,
, )

Idő- és munkaterhelés

· megfelelő mennyiségű idő a tudás és a készségek
konszolidálódására és megosztására

· a mentorszerep menedzselhetősége : igény a hatékony
időmenedzsmentre

· irreális elvárások a befektete idő tekintetében
· a tanárok idegenkedése a „felügyelői” szereptől

A mentori szerep kívánalmai

· megfelelő visszajelzés
· a pozitív támogatás és a kihívás biztosítása
· a mentor/jelölt kapcsolat fejlődése a rendelkezésre álló időn
belül

· készségek és megfelelő képzés

Megértés és elvárások

· a feszültségek kezelése, egymással ütköző szerepek
· a mentorszerep különböző felfogásai
· a világosság, a fontosság és a közös megegyezés

Az elhivatottság kialakítása

· a motiváció és az elkötelezeség hiánya
· a jelöltek vonakodó részvétele, megjelenése
· olyanok támogatása, akiknek látszólag nincs szükségük
segítségre

A hatékonyságot befolyásoló egyéb tényezők

· a nemek közöi különbség befolyásolhatja a mentori stílust
· etnikai csoportok mentorálása
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A munkahely kultúrája

· az elszigeteltség kultúrája
· rendezetlen, zűrzavaros környezet
· a formális és informális gyakorlat aránya

A tanárjelöltek számára a legnagyobb problémát a nem megfelelő mentorálás jelenti,
amelyre szintén akad példa, akkor is, ha jóval kevesebb, mint a jó gyakorlatra. Néhány
eseanulmányból kiderül, hogy a mentoroknak nem sikerült megfelelő érzelmi és pszi-
ológiai támogatást nyújtani. Néhányszor az is előfordult, hogy túlterhelték őket, ami
felesleges aggodalmakhoz és szorongáshoz vezete. Talán ennél is gyakrabban van arra
is példa, hogy a mentor nem ad kellő autonómiát, önállóságot és felelősséget a jelölt-
nek, vagy a jelölt nem kap elég szabadságot az újító jellegű munkához. Szintén több
tanulmány említi, hogy a mentorok a megbeszélések túlságosan nagy részét fordítják a
tenikai, gyakorlati jellegű dolgok megbeszélésére és kevesebbet a pedagógiai kérdé-
sekre, valamint a valódi reflexióra, illetve hogy az elméleti meggondolások nem kapnak
elég teret (Hobson et al., , ).

Mindezek a felsorolt hiányosságok azért is veszélyesek, mert elősegíthetik a hagyo-
mányos normák és gyakorlatok reprodukálását, és akadályozzák, hogy a diákok a tanult
progresszív és diákközpontú módszereket a gyakorlatban is kipróbálják.

. A    

A mentori munkáról szóló szakirodalmi összefoglaló szerint olyan tanárok alkalmasak
hatékony mentornak, akik képesek a jó szakmai gyakorlatot modellálni, vagyis nagyon
fontos, hogy a jelöltek szakmailag „felnézzenek” a mentorra, akinek megfelelő tanítási
és szakmai tapasztalata van. Mindezek ellenére köztudo, és a kutatások is ezt támaszt-
ják alá, hogy nemminden tapasztalt és hatékony tanárból lesz jó mentor. A jó mentorok
hajlandóak osztálytermi munkájukat publikussá tenni, ezen túl támogatóak, megköze-
líthetőek, megbízhatóak, pozitívak, empatikusak, és érdeklik őket a tanárjelöltek.

Emelle az is kiderült, hogy a mentorálás nagyobb valószínűséggel sikeres, ha a
mentor-tanárjelölt párosítás figyelembe veszi a jelöltek igényeit, erősségeit és gyen-
geségeit, és ha a mentor és a jelölt személyesen és szakmailag is jól kijön egymással.
Szintén egyértelműen növeli a hatékonyságot, ha a mentor és a jelölt azonos szakos, és
csökkenti, ha egyéb pozíciót tölt be az iskolában, például igazgató vagy igazgatóhelyet-
tes, mert ebben az esetben általában nincs elég ideje megfelelő mélységben foglalkozni
a jelölel (Hobson et al., , ).

Általános az a vélemény, hogy a mentorok hatékonyabban végzik munkájukat, ha
megfelelő felkészítést kapnak (Hobson−Sharp, ). A képzéseket nem központilag ír-
ják elő, azonban a folyamatos szakmai továbbképzési program (CPD) részeként a helyi
hatóságok megkövetelhetik elvégzésüket. A legsikeresebb képzések keretében a leen-
dő mentorok gyakorló mentorokkal és tanárképző szakemberekkel is találkoznak, így
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később együműködő szakmai csoportot is létrehozhatnak, amely a későbbiekben fo-
lyamatosan segíti a mentori munkát. Több helyen „mentorpárokat” alakítanak ki, illet-
ve „mentornapokat” tartanak, ahol a kollégák rendszeresen megoszthatják egymással
szakmai élményeiket (Lord et al., , ).

Ugyanakkor a gyakorlat azt mutatja, hogy a képzések mind természetükben, mind
minőségükben túlságosan is sokfélék, és gyakran inkább a mentorszerep adminisztratív
részét helyezik előtérbe a tanárjelöltek szakmai fejlődésének támogatási lehetőségeivel
szemben. Ezért javaslatként fogalmazódik meg, hogy a döntéshozók tekintsék priori-
tásnak a mentorképzés standardizálását, illetve készüljenek olyan kutatások, amelyek
összehasonlítják a mentorprogramok hatását o, ahol használják a Nemzeti keretrend-
szert (National Framework…, ), illetve o, ahol nem (Hobson et al., , ).

. A  

A jelöltek értékeléséről az összefoglaló tanulmányokban kevesebb szó esik, de helyi
forrásokból kiderül, hogy ehhez is megfelelő képzés és támogatás szükséges. A legfon-
tosabb, hogy a mentoroknak ismerniük kell a tanári képesítés (QTS) standardjait, ami
nem könnyű feladat, különösen annak, aki most kezdi a mentori munkát. Először is
 ilyen standard létezik, ezek gyakorlatilag tanári kompetenciákat fogalmaznak meg,
és nem szak- vagy tantárgyspecifikusak. Nyilvánvaló, hogy az egyes jelöltek esetében
egyes elemek hangsúlyosabban, míg mások kevésbé hangsúlyosan jelennek meg, és a
standardok segítségével történő értékelés sem lehet teljesen objektív, csak egy fontos
lépés az objektivitás felé.

A standardok segítségével való értékelést mind formatív, mind szummatív módon
használják. A mentor a folyamat elejétől már hivatkozhat a standardok szakmai meg-
fogalmazásaira, szókincsére a konkrét óramegbeszélések kapcsán, illetve a pontos meg-
fogalmazások segíthetnek egyes problémák azonosításában, felismerésében. A standar-
dokhoz, illetve az azokban leírt kompetenciákhoz valószerű tanulási feladatok is rendel-
hetők, amelyek fejlesztő jellegűek. Erre példa egy brightoni iskola honlapján található
(http://download−book.net/qts−numeracy−help−doc.html), ahol az egyes standar-
dok melle konkrét, az iskolai munka során elvégzendő feladatok állnak.

Ugyanakkor a folyamat végén a jelöltek négyszintű minősítést kapnak (. szint :
kiváló, több kiemelkedő készséggel ; . szint : jó, jelentősebb hiányosságok nélkül ; .
szint : megfelelő, de jelentős fejlődést igényel ; . szint : nem megfelelő, elképzelhető,
hogy nem teljesíti a standardokat). A gyakorlatban ez a fajta szummatív értékelés azért
nehéz, mert a jelölt képességei nyilván az egyes standardokon belül is változóak, tehát
szükség van a holisztikus értékelésre is, illetve mások bevonására.

A Tanárképző Anyagok Bankja (TTRB)¹⁰ nevű honlap egyik cikke (Breon, ,
) a standardok következetes alkalmazásához a következő tevékenységeket javasolja :

· közös megfigyelések a mentor és egy másik kolléga (esetleg mentor) által ;
· tanárképző szakemberek látogatásai a partneriskolákban;

¹⁰ Teaer Training Resource Bank.



http://download-book.net/qts-numeracy-help-doc.html
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· a mentor és a felsőoktatási szakember közös látogatásai ;
· gyakorlo mentorok látogatásai más iskolákban;
· moderáló értekezlet a felsőoktatási intézményben vagy az iskolában, ahol a men-
torok megbeszélik a jelöltekkel kapcsolatos konkrét problémákat ;

· külső megfigyelő meghívása (például mentor más iskolából), különösen problé-
más esetekben;

· videofelvételek használata, moderálása a mentorképzéseken.

. Ö

Tanulmányunkból kiderült, hogy az Egyesült Királyságban a tanárképzés rendszerének
reformja, a gyakorlati képzés megerősödésének következtében a mentori tevékenység
az utóbbi években kiemelt szerepet tölt be.

A következőkben azt a pár gondolatot szeretném kiemelni, amelyet a hazai mentor-
képzés tervezésénél érdemes tanulságként figyelembe venni.

· A mentori tevékenység egyik célja a pályaelhagyás megakadályozása, a valóság-
sokk feldolgozásának támogatása.

· A mentori munka egyik kulcskérdése a megfelelő mennyiségű munkaterhelés, a
munkahelyi támogató környezet és a mentorok státuszának biztosítása.

· A képzés, illetve a mentori tevékenység támogatása lehetőséget ad a felsőoktatási
intézmények és az iskolák együműködésére.

· A képzés kialakításának egyik legfontosabb szempontja a reflexivitás fejlesztése
és a mentori közösségek kialakítása.

· A mentori tevékenység standardjainak kidolgozása hosszú távon elengedhetet-
lenül szükséges, hiszen segíthet a tevékenység státuszának elismertetésében, a
képzések egységesítésében és a „nem megfelelő” mentorálás kiszűrésében.

· Amentori munka a kutatások szerint hatékonyabb, ha a jelölt és a mentor azonos
szakos.

· Nagy szükség lenne a mentorok tevékenységével és annak hatékonyságával kap-
csolatos további kutatásokra ahhoz, hogy ezt a sokrétű és nehezen körülírható
támogató munkát a tanárképzés elfogado és elengedhetetlen részének tekint-
sük.
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Mentortanárok a tanárképzésben német nyelvterületen

. B

Jelen dolgozatomban a német nyelvű országok, Németország, Ausztria és Svájc tanár-
képzési rendszerét, az i tevékenykedő mentorok szerepét és – ha van ilyen az ado
országban – a leendő mentorokat mentori feladataikra felkészítő képzéseket mutatom
be. Az egyes fejezetekből kiderül, hogy számos hasonlóság, de legalább ugyanennyi kü-
lönbség is van az egyes országok közö, akár azt vizsgálom, milyen módon képeznek
tanárokat, hol tart ennek a képzési rendszernek az átszervezése az Európai Unión belüli
egységesítés, a bolognai folyamat jegyében, akár azt, hogyan jelenik meg, megjelenik-e
egyáltalán a mentorálás a pályakezdő kollégák pályára állásának segítése, megkönnyí-
tése érdekében.

A áekintés elkészítéséhez a legtöbb információt az internetről gyűjtöem. A jegy-
zetekben megado elektronikus oldalaknál külön nem tünteem fel a letöltés időpont-
ját, mivel minden esetben abból indultam ki, ami ezeken az oldalakon  januárjá-
ban megtalálható volt. Az alkalmazo módszerből adódó esetlegességgel természete-
sen én is tisztában vagyok. A dolgozat megírásához sok személyes segítséget is kaptam.
Dr. Feldné Knapp Ilona, az ELTE BTK Német Nyelvoktató és Szakdidaktikai Tanszéké-
nek vezetője révén elektronikus levélben és személyesen is sikerült felvennem a kap-
csolatot Wolfgang Haissal, a stugarti (Baden-Würemberg) tanárképző szeminári-
um gimnáziumi részlegének angol nyelvi szakértőjével (Faexperte für Englis, Gym-
nasium, Staatlies Seminar für Fadidaktik und Lehrerbildung). Wolfgang Haistól
három prezentációt kaptam, amelyek a baden-würembergi tanári szakmai gyakorla-
tot, a mentorok feladatait, illetve a mentoroknak szerveze továbbképzéseket mutatják
be. Mindkeejük segítségéért ezúton is szeretném köszönetemet kifejezni. Szintén dr.
Feldné Knapp Ilona segítségével kerestem meg elektronikus levélben több osztrák és
svájci tanárképzésben dolgozó szakembert, akiktől részben szintén hasznos tanácso-
kat kaptam, hol találhatok még a témával kapcsolatos további információkat, részben
pedig ígéretet arra, hogy a későbbiekben tájékoztatnak szűkebb környezetükön belül
a témával kapcsolatos fejleményekről. Végül megemlíteném munkahelyem, az ELTE
Apáczai Csere János Gyakorlógimnázium jeveri partneriskolájának, a Mariengymnasi-
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umnak két tanárát, Beina Meitznert és Gerhart Hoheisert, akiktől személyes beszél-
getések, illetve e-mail váltások alkalmával kaptam fontos és érdekes részinformációkat.

. N

Mint az Európai Unió valamennyi országában, úgy Németországban is formálódóban,
átalakulóban van a teljes felsőoktatási rendszer. A bolognai reformok természetesen a
tanárképzés számára is új helyzetet teremtenek, új kérdéseket vetnek fel. Számos olyan
része van ennek a dolgozatnak, amely a dolgozat elkészítésének pillanatában biztos-
nak és fontosnak tűnik, mégis, akár pár év vagy akár csak hónap elteltével aktualitását
veszti. Részben most zajlanak, részben lezajloak már Németországban azok az átalakí-
tások, reformok, amelyek a tanárképzés rendszerét érintik. A tanárképzést (.. fejezet)
és a mentortanárok helyzetét, feladatait (.. fejezet) mutatom most be először, ezek
biztosabbnak és kiforroabbnak tűnnek, mint azok az útkereső próbálkozások, kísérle-
tek, amelyek a mentortanárok képzését (.. fejezet) célozzák. A Németországról szóló
rész lezárásaként a szakmai gyakorlaal kapcsolatos problémákat (.. fejezet) mutatom
még be, ezek a későbbi módosítások, további átszervezések szempontjából lehetnekmég
érdekesek, akár Németország határain túl is.

.. A tanárképzés rendszere

Németországban a tanárképzés – mint általában az oktatási rendszer – nem országos,
hanem tartományi szabályozás alá tartozik. Most az áekinthetőség kedvéért nem arra
törekednék, hogy bemutassamminden egyes szövetségi tartomány (Bundesland) tanár-
képzési rendszerét, hanem inkább az általános jellemzők megragadására teszek kísérle-
tet. A területi sokszínűség melle tovább bonyolítja a tanárképzés szerkezetét Németor-
szágban az is, hogy az egyes iskolatípusokra eltérő módon képeznek tanárokat, s maguk
az iskolatípusok is eltérőek lehetnek az egyes tartományokban. (Berlin és Brandenburg
kivételével a négy évfolyamos általános iskola, Grundsule után Gymnasium, Reals-
ule, Hauptsule, Gesamtsule tartozik a leggyakoribb középiskola-típusok közé, de
ezzel még messze nem teljes a lista.)¹ A tanártársadalom belső összeteségét tovább
fokozza az is, hogy egy iskolán belül is különböző státuszban foglalkoztatják a tanáro-
kat : részben közhivatalnokként (Beamte), részben közalkalmazoként (Angestellte), így
munkavégzésükre, konkrét feladataik ellátására is eltérő jogszabályok vonatkoznak.

Természetesen az egyes szövetségi tartományok közö mutatkozó nagy különbsé-
gek megnehezítik a tanárok Németországon belüli mobilitását is. Ez a következő évek-
ben, évtizedekben főleg a természeudományos tárgyak oktatásának területén nagy
tanári létszámhiánnyal számoló Németországban óriási hátránya a jelenleg működő
rendszernek. Ezen hátrány leküzdésére és a tanárképzés minőségbiztosításának érde-

¹ A http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/index_en.php oldalon német és angol nyel-
ven is hozzáférhető Németország képzési rendszerének részletes bemutatása. A továbbiakban
nem jelölöm külön, amikor olyan információkra hivatkozom, amelyek ebből a beszámolóból
származnak.



http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/index_en.php
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kében  decemberében a tartományi kultuszminiszterek országos állandó konferen-
ciája (Ständige Konferenz der Kultusminister) összegyűjtöe a tanárképzés azon alap-
elveit (Standards für die Lehrerbildung), amelyeknek a tanárok egyetemi, gyakorlati,
át- és továbbképzéseinek kiindulópontját kell biztosítaniuk.  kompetenciát sorol fel
ez a dokumentum, és részletezi, hogyan képzeli ezek fejlesztését a tanárképzés elméle-
ti és gyakorlati szakaszaiban. A dokumentumot -ban kibővíteék. Az új változat
már részletesen tartalmazza az egyes tantárgyak szaktudományi és szakmódszertani
kompetenciakövetelményeit is (Ländergemeinsame inhaltlie Anforderungen für die
Fawissensaen und Fadidaktiken in der Lehrerbildung).²

Szintén az oktatási rendszer átláthatóságát és az országon belüli mobilitást, a tarto-
mányok közöi átjárhatóságot igyekszik lehetővé tenni a kultuszminiszterek konferen-
ciájának azon döntése, amelynek értelmében a különböző tanárképzési utakat, curricu-
lumokat hat különböző tanári munkakörhöz (Lehramt) köti. Ez a hat típus a következő:

· azon tanároké, akik általános iskolában, illetve az első négy iskolai évfolyamon
(Primarstufe) tanítanak;

· azon tanároké, akik általános iskolában és a második képzési szakasz első négy
évében, azaz az –. évfolyamokon (Sekundarstufe I ) egyaránt, összességében
tehát az –. évfolyamon tanítanak;

· azon tanároké, akik a második képzési szakasz első négy évében tanítanak;
· azon tanároké, akik a második képzési szakasz második négy évében, tehát a .
évfolyamtól felfelé (Sekundarstufe II ) közismereti tantárgyakat (allgemeinbilden-
de Fäer), illetve gimnáziumban (Gymnasium) tanítanak;

· azon tanároké, akik a második képzési szakasz első négy évében szakmai tárgya-
kat (beruflie Fäer), illetve szakiskolákban (beruflie Sule) tanítanak;

· azon tanároké, akik speciális oktatási intézményben (Sondersule) tanítanak.

A tanárképzés hagyományosan két, egymástól jól elkülönülő szakaszra tagolódik. Az
első, jelen dolgozat szempontjából kevésbé jelentős képzési szakasz (Hosulstudium,
Lehramtstudium) egyetemeken, illetve egyetemi rangú főiskolákon szerveződik. Már
ebben a képzési szakaszban kötelezően szakpárt választ a hallgató. Ezt az első szakaszt
erős elméleti túlsúly jellemzi mindazzal együ, hogy ennek visszaszorítására évek óta
történnek kísérletek, és az oktatási reformok középpontjában is ilyen törekvések áll-
nak. Ennek eredményeként ebben a szakaszban is többhetes iskolai gyakorlaton (Sul-
praktikum vagy Praxissemester a leggyakoribb elnevezések) vesznek részt a hallgatók.
A szaktudományos képzés melle ugyan megjelennek mind a szakmódszertani, mind
az általános neveléstudományi, pedagógiai, psziológiai ismeretek, de erősen háér-
be szorulnak, nem válnak az egyetemi képzés szerves részévé. Ezt a szakaszt az első
államvizsga (erste Staatsprüfung) zárja.

A bolognai képzési rendszerben ennek az első államvizsgának Master szintű vég-
zeség felel meg. A tartományi kultuszminiszterek konferenciája -ben dolgozta ki

² A http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/Ohne_Datum/00_00_
00−Lehrerbildung−in−A Deutschland.pdf oldalon a két szöveg egybeszerkeszte változata
olvasható.



http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/Ohne_Datum/00_00_00-Lehrerbildung-in-A Deutschland.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/Ohne_Datum/00_00_00-Lehrerbildung-in-A Deutschland.pdf
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azokat a szempontokat, amelyek alapján a tanárképzés Baelor és Master szinteken
szervezhetővé vált, de továbbra is a tartományok döntésére bízta, hogy átalakítják-e
kétszintűre tanárképzésüket, illetve ennek első, egyetemi szakaszát. Van, ahol ez meg-
történt, és ahol ennek megfelelően kölcsönösen elfogadják a bolognai rendszerben szer-
ze Baelor, illetveMaster of Education (B. Ed., M. Ed.) végzeséget. A tartományok is
csak az alábbi feltételekkel akkreditálhatják a bolognai rendszerű tanárképzési modellt :

· mind Baelor, mind Master szinten legalább két szak képzését kell biztosítani ;
· az iskolai gyakorlat már a Baelor szinten is megjelenik ;
· az eddigi képzési idő nem hosszabbítható ;
· mind a képzés, mind a végzeség egy ado iskolatípus meghatározo tanári
munkakörének (lásd fent) megfelelő.

A tartományok többségében a képzés átszervezése jelenleg még zajlik, a bolognai rend-
szerű tanárképzés inkább csak a hagyományos alternatívájaként jelenik meg. A bolo-
gnai rendszerre való átállás késlekedését az is indokolhatja, hogy nem igazán világos,
mit is lehet kezdeni a Baelor végzeséggel, ami kizárólag az azt megszerzeek szak-
mai alkalmasságát tanúsítja.

A tanárképzés második szakasza (hivatalosan Vorbereitungsdienst, de gyakran hasz-
nálatos a hagyományos Referendariat elnevezés is) hasonlít sok mozzanatában a Ma-
gyarországon nemrég bevezete gyakornoksághoz. A továbbiakban következetesen az
iskolai gyakorlat kifejezést használom időtartamától függetlenül annak megnevezésé-
re, amikor az egyetemi évei ala, még első államvizsgája elő ismerkedik a hallgató az
iskolai valósággal, a szakmai gyakorlat kifejezést pedig az első és második államvizs-
gája közöi második tanárképzési szakaszra. Ez a második szakasz általában és elvileg
kétéves lenne, gyakorlati hangsúly jellemzi, és a második államvizsga (zweite Staats-
prüfung) zárja. Az időtartam megadásánál azért fogalmaztam ennyire bizonytalanul,
mert egyre általánosabb gyakorlat, hogy beszámítják azt a félévet, amelyet még az első
képzési szakaszon belül iskolai gyakorlaton (zömében óralátogatásokkal és tanárokkal
folytato konzultációkkal, kisebb részben tanórák tartásával) tölt a hallgató, így a leg-
több esetben a konkrét szabályozás másfél évre vonatkozik.

A szakmai gyakorlat két helyszínen zajlik. A gyakornok (hivatalosan Lehreranwär-
ter, de gyakran használatos a hagyományosabb Referendar elnevezés is) folyamatosan
és egyre önállóbbá válva bekapcsolódik egy középiskola munkájába, általában heti négy
napot töltve i. A szakmai gyakorlatnak ebben a részében jut fontos szerep a gyakor-
nokmellé rendelt mentornak. (Többféle elnevezés használatos, leggyakrabban aMentor,
Mentorlehrer elnevezéssel lehet találkozni, de előfordul a Betreuungslehrer is. Ez utóbbi
általában akkor használatos, amikor a magyarországi tanárképzési gyakorlatban a ve-
zetőtanár feladatainak megfelelő mentori szerepet akarják hangsúlyozni.) Ezzel párhu-
zamosan a gyakornok különböző pedagógiai és szakmódszertani kurzusokat látogat egy
egyetemektől és közoktatási intézményektől független (általában tartományi fenntartás
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és szabályozás ala álló) úgyneveze tanárképző szemináriumban.³ Nagy a különbség
tartományok és szemináriumok közö is, hogyan szervezik a képzésüket : van, ahol a
gyakornok heti egy napot tölt i; van, ahol – az iskolai szünetek időpontját figyelembe
véve – tömbösítik az órákat ; és arra is akad példa, hogy az ismeretek egy részét a gya-
kornokok nem kurzusokon sajátítják el, hanem az internetről tölthetnek le különböző
segédanyagokat. A szemináriumokon dolgozó szakmódszertani, illetve pedagógiai tár-
gyakat tanító oktatóknak, képzőknek (Ausbilder) is feladatuk, hogy a gyakornok óráit
látogassák mindkét szakján, a gyakornoki képzés mindkét szakaszában (lásd a követke-
ző bekezdésben).

A középiskolában a gyakornok eleinte hospitál, órákat elemez és tervez, óravázla-
tokat készít, majd egyre önállóbban maga is tart órákat. Ennek időzítése szintén nagy
különbségeket mutat, de általában jellemző, hogy az első szakaszban, első félévben in-
kább órákat látogat (Hospitationen), elemez, konzultál, csak erősen irányítoan tanít,
túlnyomórészt a mentortanára csoportjaiban (begleiteter Unterrit). A szakmai gya-
korlat ezen elemei végig megmaradnak, csak számuk és súlyuk csökken folyamato-
san. A gyakornok legkorábban a második félévtől önállóan, saját felelősségére is tanít
csoportokat (selbstständiger és/vagy eigenverantworteter Unterrit), óráit rendszere-
sen látogatják (a mentorok, az iskola igazgatója és a szemináriumi oktatók egyaránt,
de különböző gyakorisággal, együ vagy külön-külön is). A gyakornok heti óraszáma
általában a teljes tanári óraszám fele, ennek hozzávetőleg fele-fele arányban kell meg-
oszlania a gyakornok két szakja közö.

A szakmai gyakorlatot záró második államvizsga írásbeli, gyakorlati és szóbeli rész-
ből épül fel. A gyakorlati vizsga két vizsgatanításból (Lehrprobe) áll, a gyakornok által
taníto szakoknak megfelelően. A vizsgatanításon a mentortanár, az iskola igazgató-
ja és legalább egy szemináriumi oktató is jelen van. A szóbeli vizsgát a szeminárium
szervezi, a vizsgabizoság tagjai a szeminárium oktatói ; kötelező azok részvétele a bi-
zoságban, akik a szóbeli vizsgát megelőzően a gyakornok vizsgatanítását látogaák.⁴

.. A mentortanárok helyzete, feladatai

A szakmai gyakorlat iskolai részének legfőbb irányítója és szervezője az ado iskola
igazgatója (Sulleiter). A szeminárium vezetőjével egyeztetve – aki a szakmai gyakor-
lat egészének lebonyolításáért és szervezéséért felelős – ő szabályozza és felügyeli a
gyakornok képzésének iskolai felét. Ő választja ki és bízza meg – esetlegesen a gyakor-
nok kívánságait, javaslatait is figyelembe véve – amentortanár(oka)t feladata/feladatuk
ellátásával. Mentortanári megbízatást erre szakmailag és pedagógiailag alkalmas, ta-

³ Ezeket az intézményeket leggyakrabban Seminar vagy Studienseminar elnevezéssel illetik.
Tartományok, majd ezen belül iskolatípusok szerint csoportosítva megtalálhatóak az alábbi
oldalon: http://www.bildungsserver.de/zeigen.html?seite=2521

⁴ Egy-egy konkrét vizsgamodell rövid leírása – más információk melle, amelyeket a követ-
kező fejezethez fűzö jegyzetekben részletezek – megtalálható az alábbi oldalakon: http:
://semgyms2.s.schule−bw.de/semgym1/MentorenVD18_07_Hk.pdf, illetve https://www.
sachsen−macht−schule.de/schule/download/download_sbad/BS_Organisation.pdf



http://www.bildungsserver.de/zeigen.html?seite=2521
http://semgyms2.s.schule-bw.de/semgym1/MentorenVD18_07_Hk.pdf
http://semgyms2.s.schule-bw.de/semgym1/MentorenVD18_07_Hk.pdf
https://www.sachsen-macht-schule.de/schule/download/download_sbad/BS_Organisation.pdf
https://www.sachsen-macht-schule.de/schule/download/download_sbad/BS_Organisation.pdf
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pasztalt, több éve a pályán lévő tanár kaphat, de (egyetlen, brémai példától eltekintve,
ahol a tanári pályán eltöltö három évet szabja meg a rendelkezés a mentorrá választás
feltételeként, egyébként i sem olyan formában, hogy eől ne lehetne eltérni) ennél
konkrétabb szempontok jelenleg nem szabályozzák a mentorok kiválasztását. Szintén
eltérés van az egyes tartományok gyakorlatában, mennyire írják elő, hogy a mentorta-
nár és a gyakornok azonos szakos legyen.

Általánosabbnak tekinthető az a modell, hogy azonos szakot tanít gyakornok és
mentortanár, így egy gyakornok melle egyszerre két mentor áll.

Egy másik, ritkább modellben szaktól függetlenül nevez(het) ki, és i csak egy men-
tort a gyakornok mellé az igazgató, de i is javasolják, hogy ha lehetőség van rá, akkor
mentornak és gyakornoknak legalább egy közös szakja legyen. A mentortanár megbí-
zatását a szeminárium vezetőjének is jóvá kell hagynia, ezt általában írásbeli megál-
lapodásban is rögzítik. A szeminárium vezetőjének jogában áll megfelelő indoklással
elutasítani az iskola igazgatója által kiválaszto tanárt.

A gimnázium igazgatója a szakmai gyakorlat egészét figyelemmel kíséri. Neki is
több alkalommal kell a gyakornok óráit látogatnia, a gyakornok teljesítményét szóban
értékelnie, illetve a tanítási gyakorlat egyes szakaszait lezáró írásbeli értékelő jelen-
tést elkészítenie. Az első szakasz végén ennek az írásbeli értékelésnek a minősítésétől
függ, hogy a gyakornok folytathatja-e most már az órái egy részében teljesen önál-
lón, saját felelősségére tanítva szakmai gyakorlatát. Ha erre a gyakornok nem bizonyul
alkalmasnak, az igazgató dönthet az első képzési szakasz meghosszabbítása vagy – szél-
sőséges esetben – a gyakornoknak a tanári pályáról való eltanácsolása melle, de csak
a szeminárium vezetőjével való egyeztetést követően. A szakmai gyakorlat lezárása és
a gyakornok második államvizsgára bocsátása elő az iskola igazgatója értékelést ké-
szít, melyben a gyakornoknak a szakmai gyakorlat során nyújto összteljesítményét
értékeli. Természetesen ebben a mentor(ok) beszámolóját is figyelembe veszi, hiszen az
iskolában ő az, akinek legközvetlenebb a kapcsolata a gyakornokkal.

Amentortanárok tudják a legtöbbet tenni annak érdekében, hogy a gyakornok szak-
mai gyakorlatának iskolai része sikeresen működjön. Ennek érdekében egyik legfonto-
sabb feladatuk, hogy támogassák és megerősítsék a gyakornokokat abban, hogy ön-
maguk vállaljanak felelősséget szakmai gyakorlatuk, majd önálló tanári tevékenységük
sikerességéért. A képzés első szakaszában elsősorban a mentortanárai óráit látogatja
a gyakornok, illetve ők szerveznek számára további óralátogatásokat más szakos kollé-
gáknál. Az ő irányításukkal zajlanak az első óramegbeszélések, ők segítik a gyakornokot
órái előkészítésében, megtervezésében is. Az ő csoportjaikban tartja első óráit a gyakor-
nok, velük folytat ezeket megelőzően és követően óramegbeszéléseket. Az előző szakasz
óramegbeszéléseinek középpontjában az órák elemzése és tervezése áll. (Ezen mentor-
tanári tevékenység a magyarországi gyakorlatban inkább a gyakorlóiskolai vezetőta-
nárokéhoz hasonló, de eltérő pontokon van a hangsúly.) A gyakornoknak elsősorban
nem egymást követő, egymásra épülő órákat kell tartania, viszont minden évfolyam
munkájába be kell kapcsolódnia.

A mentortanároknak ezenkívül vannak az iskolai kereteken túlmutató feladatai is
– ők tartanak kapcsolatot a szemináriumi oktatókkal is, leginkább olyankor, amikor a
szemináriumról érkezik valaki a gyakornok által tarto órát megnézni. A mentortaná-
rok feladatai a szakmai gyakorlatmásodik szakaszábanmódosulnak. Ekkor a gyakornok
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már önállóan, saját felelősségére is tanít a kötelező tanári óraszám körülbelül felében. A
mentortanárok legalább havi rendszerességgel látogatják – esetenként az iskola igazga-
tójával, illetve a szemináriumi oktatókkal közösen – a gyakornok óráit, de a gyakornok
is látogatja – csak már kevesebb alkalommal – mentortanárai óráit. A gyakornok által
tarto órákat – az önállóan taníto, saját csoportjaiban is – a mentortanár és az iskola
igazgatója bármikor meglátogathatja. Erre általában előre egyeztete időpontban ke-
rül sor, eől a gyakorlaól csak indokolt esetben térnek el, ha feltételezhető – például
szülőktől vagy diákoktól érkező panaszok alapján –, hogy az előre egyeztete óralá-
togatások alkalmával nem azt látnák, mint ami a gyakornok óráin általában történni
szoko.

A szakmai gyakorlat első szakaszában a gyakornok a mentortanárainál heti –
órát látogat (a két szakjában összesen ennyit, lehetőleg fele-fele arányban megosztva),
illetve vesz ezeken egyre nagyobb mértékben a tanítási folyamatokban részt. Először
csak egyes munkafolyamatokban kap szerepet : összegyűjti vagy kiosztja a házi felada-
tokat ; csoportokat vagy egyes tanulókat figyel meg vagy segít a csoportmunka, illetve
egyéni munka során; ő végez el bizonyos kísérleteket… A kétéves szakmai gyakorlat
első évében általában összesen  tanórát kell a gyakornoknak mentortanárai irányí-
tásával megtartania. Mivel a kétéves képzés egyre gyakrabban rövidül másfél évre az
egyetemi képzés során végze iskolai gyakorlat beszámításával, az első képzési sza-
kaszra fél év jut, és az elvárt óraszám is feleződik. A gyakornok felelőssége, hogy a
szakonként minimálisan elvárt  órát teljesítse. A mentortanár feladata nem ennek
ellenőrzése, hanem koordinálása. Mivel a gyakornoknak minden, az ado iskolatípus-
ban előforduló évfolyam tanításában tapasztalatokat kell szereznie, előfordulhat, hogy
nem tudja ezt csak a mentortanárai csoportjaiban teljesíteni. A mentortanárok segíte-
nek ilyen esetben megnyerni azokat a szakos kollégákat (Falehrer), akiknek a cso-
portjaiban a gyakornok a szükséges órákat megtarthatja. A mentorok és a gyakornok
közösen dolgoznak ki az első szakaszra vonatkozó tervet, ebbe belekerül, mikor hány
órát látogat, illetve melyik órákat tartja meg részben vagy egészében a gyakornok. A
szakmai gyakorlat második szakaszában a gyakornok heti – órát tanít önállóan, és
heti – órában látogat és tart órákat a mentortanára irányításával az első szakaszban
megszoko módon.

A következőkben a mentortanárok feladatait azok tartalma szerint rendszerezve,
csoportosítva mutatom be. A mentortanári munka leírásánál általában a következő há-
rom fő részterületet, feladatkört különítik el egymástól :

· a gyakornok bevezetése az iskola működésébe ;
· tanácsadói tevékenység a tanítással kapcsolatos kérdésekben;
· kapcsolaartás a szemináriumi oktatókkal.

Az iskolában a mentortanárok feladata, hogy a tantestületet és a gyakornokot megis-
mertessék egymással. A mentortanároknak kell gondoskodniuk arról, hogy legyen a
gyakornoknak lehetősége más kollégáknál is hospitálni, ők mutatják be a tantestület-
nek a gyakornokot (különböző iskolai rendezvényeken, például a tantestület értekez-
letein a gyakornoknak már általában az első szakasztól kezdve részt kell vennie, tehát
még azt megelőzően, hogy önállóan tanítana), egyeztetik az óralátogatások és az iskola
igazgatójával folytato megbeszélések időpontjait. Emelle az iskola napi működésébe
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is a mentorok vezetik be a gyakornokot : megismertetik vele az iskola működését sza-
bályozó rendelkezéseket, és olyan magától értetődő információkhoz is hozzájuatják,
mint a tantermek és az iskolai könyvtár helye és működési rendje, a rendelkezésre álló
tananyagok és segédeszközök elérhetősége és használata, a fénymásolási lehetőségek.
Idetartozik az is, hogy a gyakornok megismerje az iskola sajátos oktatási-nevelési pro-
filját, az i zajló tanácsadási, felzárkóztatási és tehetséggondozási tevékenységeket, a
különböző iskolai projekteket, az oktatási folyamat több tantárgyat átfogó, egész mű-
veltségi területeket érintő elemeit. (Egyes tartományokban ezen feladatok közül azok
megismertetését, bemutatását, amelyek az iskola általános működésével kapcsolatosak,
nem amentortanárok, hanem az iskola igazgatója végzi.) Amentortanároknak kell arról
is gondoskodniuk, hogy a gyakornok megismerhesse (és megtapasztalhassa) a tanárok
tanításon kívüli feladatait is : az osztályfőnöki tevékenységeket, a szülői értekezletek,
fogadóórák rendjét, a tanulmányi és osztálykirándulások szervezésével és lebonyolítá-
sával kapcsolatos feladatokat. I elsődlegesen megint szervező, koordináló feladatuk
van a mentoroknak – ha ők történetesen nem vesznek részt ilyen feladatok ellátásában,
nekik kell segíteni a gyakornokot, hogy megtalálja a tantestületben azokat a kollégákat,
akik melle ezekbe a tevékenységi formákba is bekapcsolódhat.

A tanítással kapcsolatos tevékenységek közül időben az óralátogatás a gyakornok
első feladata. A mentortanárok segítik a gyakornokot, hogy megismerje az órameg-
figyelés különböző formáit, az óraelemzés lehetséges szempontjait, az egyes tanórák,
illetve hosszabb tanítási egységek szerkezeti egységeit, felépítését. Az elemzésre kerü-
lő óra lehet a mentortanár által tarto, a gyakornok által látogato; más kolléga által
tarto, a mentor és a gyakornok által közösen megtekinte; illetve – akár korábban
is – videóra ve óra. Az óramegfigyelések, óraelemzések eredményei alapján kezd el
óraterveket, óravázlatokat készíteni, majd először még csak irányítva tanítani a gya-
kornok. A szakmai gyakorlat második részében a gyakornok legfontosabb feladata az
egyre önállóbbá váló tanítás lesz. A mentornak figyelnie kell arra, hogy a gyakornok
az iskolai előírásoknak megfelelően szervezze az általa önállóan taníto csoportokban
a tanulási-tanítási folyamatot : rendszeresen adjon házi feladatokat, kerítsen sort a ta-
nult ismeretek számonkérésére, megfelelően értékelje tanítványai teljesítményét… Az
óramegbeszélések vezetésekor a mentortanárokkal szemben elvárásként fogalmazódik
meg, hogy tudatosan használják a tanácsadás különböző stratégiáit és a kommunikációs
tenikákat, tudatosan kerüljék el, hogy a beszélgetés zátonyra fusson. A tanácsadó sze-
repnek ki kell terjednie nevelési, pedagógiai és szakmódszertani kérdésekre, valamint
ezek összefüggéseire (például különböző szociális munkaformák alkalmazásával törté-
nő nem tantárgyi nevelési célok megvalósítása) egyaránt. Fel kell hívniuk a gyakornok
figyelmét a tanári személyiség összeteségére, valamint a tanulók tanórákon is megmu-
tatkozó szociális és módszertani kompetenciáira, illetve iskolán kívüli tevékenységeire
is. Olyan konkrét szituációk is megbeszélésre kerülnek mentorok és gyakornokok kö-
zö, mint hogy hogyan lehet, lehet-e sikeresen reagálni a tanítást zavaró szituációkra,
hogyan lehet a túlzo bizalmasság és túlzo távolságtartás közö a megfelelő, a diákok
életkorát is figyelembe vevő bánásmódot megtalálni. A mentortanárok ideális esetben
megtalálják az útmutatás, irányítás és egyenrangú kollegiális kapcsolat helyes arányát.
Tanácsadó szerepük a gyakornok egyre önállóbb munkavégzésével folyamatosan egyre
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inkább csökken, és a legfontosabb, hogy még a szakmai gyakorlat első szakaszában sem
állhat a gyakornok önállósulásának útjába.

A mentortanárok feladatai közé tartozik a szemináriummal való kapcsolaartás is.
A második államvizsga elő a gyakornoknak írásbeli dolgozatot kell készítenie, a men-
tortanárok tanácsadó szerepbe kerülhetnek ennek elkészítésekor is : javasolhatnak lehet-
séges témákat a gyakornoknak; és segíthetik őt abban is, hogy megismerje a választo
téma konkrét iskolai realizálódását. Van olyan újabb (Baden-Würemberg tartomány-
ban . január -jétől hatályos) képzési modell is, amelyben ezt az írásbeli dolgozatot
egy hosszabb tanítási egységre (legalább nyolc tanítási órára) kiterjedő dokumentáció
helyeesíti. Két szakja közül a gyakornok maga választ, melyiken szeretné ezt a tanítá-
si egységet abszolválni. Ennek témáját és koncepcióját a gyakornok még az első féléve
során a szemináriumi oktatók valamelyikével együműködve dolgozza ki. A szeminá-
riumi oktató ebben az esetben tutora (Tutor) lesz a gyakornoknak. A terveze órákmeg-
tartására a második félévben kerül sor, ezeket az órákat az ado szakos mentortanárnak
(ha nem a gyakornokkal azonos szakot tanít a mentortanár, akkor egy szakos kollégával
együ) kötelező látogatnia, és i szerze tapasztalatairól a szemináriumi tutor számá-
ra írásbeli beszámolót készítenie. Az órák megtartása után a gyakornok dokumentálja
a folyamatot, és egy közel húszperces prezentációt készít ennek során szerze tapasz-
talatairól. Ez a prezentáció a második államvizsga részét képezi ebben a modellben.
Bár a mentorok ezenkívül írásban általában nem értékelik a gyakornokok teljesítmé-
nyét, mind az iskolaigazgató írásbeli jelentéseiben, mind a szemináriumi oktatók írásos
visszajelzéseinek elkészítésekor általában súlyozva veszik figyelembe a mentortanárok
véleményét, meglátásait. Mivel a mentorok látogatnak a szakmai gyakorlat ala leg-
többször órát a gyakornoknál, ők folyatatnak vele rendszeresen beszélgetést szakmai
fejlődéséről és a felmerülő problémáiról, így ők azok, akik leginkább látják a tanárrá
válás folyamatjellegét a gyakornok egyszeri, konkrét (például a vizsgatanításain nyúj-
to) teljesítménye mögö. Ugyanakkor természetes jelenség, hogy a mentortanárok
és a szemináriumi oktatók nem egyformán ítélik meg a gyakornok teljesítményét. Nem
kell azonban feltétlenül arra törekedniük, hogy a különböző szempontokat és ebből adó-
dó eltérő véleményeket összhangba hozzák.⁵

⁵ A .. fejezetben a németországi mentortanárok feladatainak bemutatásánál nem törekedtem
egyes konkrét modellek leírására, ezért a felhasznált forrásokat sem rendelném hozzá az egyes
megállapításokhoz, hanem egyben, az eligazodást segítő kommentárokkal ellátva i sorolom
fel őket. Ugyanakkor újra megemlítem, hogy a baden-würembergi tanárképzési modellről
WolfgangHaistól a vele  decemberében folytato személyes beszélgetés során is kaptam
kiegészítő információkat.

· A hp://www.pb.seminar-albstadt.de/bereie/mentorenqualifikation/ausbildung_an
_der_sule.pdf oldal leírása a . márciusi állapotot rögzíti. Először táblázatos for-
mában ad áekintést a gyakornok, a mentor és az iskola igazgatójának legfontosabb
feladatairól a szakmai gyakorlat első, féléves és második, egyéves szakaszát elkülö-
nítve egymástól. Ezután a mentor feladatait részletesen is kifejti, szintén elkülönítve
egymástól a két képzési szakaszt.
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.. A mentortanárok képzése

Magyarországhoz hasonlóan Németország is a folyamatos reformok korát éli az oktatás
minden részterületén. Ezért nagyon nehéz helyzetben van a tanárképzés is, egy folya-
matos átalakulásban lévő rendszerhez igazodva kellene hatékonyan és színvonalasan
működnie. Amíg az eddigiekben inkább arra törekedtem, hogy a tanárképzési és – ezen
belül – a mentorálási rendszer azonos elemeit gyűjtsem össze és emeljem ki, a mentor-
tanárok részére szerveze továbbképzések bemutatásánál egyes továbbképzési model-
leket mutatnék be konkrétan (messzemenően a teljesség igénye nélkül), mivel ezeket
mind a kísérletezés, útkeresés jellemzi, nagyon nagy eltérések találhatók közöük.

Mielő rátérnék ezek konkrét bemutatására, fontosnak tartom röviden megjegyez-
ni, hogymennyire eltér amagyarországi pontrendszertől a tanártovábbképzések német-
országi szerepe. A továbbképzések általában nem kötelező jellegűek, a mentortanárok
számára szerveze, alább bemutato képzések legtöbbjén is önkéntesen vesznek részt
a jelentkezők; és a különböző feladatok ellátásának sem képezik ezek a továbbképzések
az előfeltételét. Németországban is az egyik leggyakoribb panasza a tanároknak, hogy
a tanítás és a tanításon kívüli más feladataik mennyire le-, illetve túlterhelik őket. A
legtöbbjüknél ez az időhiány és nem az érdeklődés hiánya a magyarázata annak, hogy
miért nem látogatnak (gyakrabban) továbbképzéseket.

Hamburgban a tartományok többségében működő szeminárium helye a Tanár-
képzési és Iskolafejlesztési Intézetben (Landesinstitut für Lehrerbildung und Sulent-
wilung – Hamburg) zajlik a tanárképzés második szakaszának szakmai gyakorlatát
kiegészítő elméleti része (különbség gyakorlatilag csak az elnevezésben van, az intéz-

· A hp://semgyms.s.sule-bw.de/semgym/MentorenVD__Hk.pdf oldalon a
stugarti tanárképző szeminárium gimnáziumi tanárokra vonatkozó képzési és vizs-
gaszabályzatának (Ausbildungs- und Prüfungsordnung Gymnasium, rövidítve : AP-
roGymn) kommentált kivonata található, amely különösen a változásokat emeli ki, kö-
zéppontba állítva a mentorok iskolán belüli és kívüli feladatait, és részletezi a szakmai
gyakorlat sikeres lezárásának feltételeit is.

· A hp://download.bildung.hessen.de/lakk/stsem_ghrf/fritzlar/intern/SM/Reader_
Mentoren_.pdf oldalon a fritzlai (Hessen tartomány) tanárképző szemináriummen-
toroknak szóló kiadványa érhető el. Ebben bemutatják a szakmai gyakorlat új, modu-
láris rendszerét, majd feladatkörök szerint részletezik a mentorok feladatait.

· A hp://download.bildung.hessen.de/lakk/stsem_ghrf/friedberg/service_fuer_
mentorinnen_und_mentoren/mentoren.ppt címről letölthető prezentáció a hesseni ta-
nárképzési törvény (Hessises Lehrerbildungsgesetz, rövidítve : HLbG) konkrét jogsza-
bályaiból idézve inkább címszavakban összegzi a megváltozo mentori szerep és fel-
adatkörök leglényegesebb sajátosságait.

· A hps://www.sasen-mat-sule.de/sule/download/download_sbad
/BS_Organisation.pdf oldalon a szemináriumi oktatók, az iskola igazgatója és a men-
torok feladatainak rövid áekintését, a szakmai gyakorlat menetének és a vizsga egyes
részeinek, a gyakornok értékelésének leírását olvashatjuk.

· A hp://www.bildung.bremen.de/s/behoerde/gesetze/html/_.htm oldal a bré-
mai szabályozást foglalja röviden össze.
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mény működése és feladatai a tanárképző szemináriumokéval megegyeznek). Ugyan-
ez az intézet kínál továbbképzéseket mentortanárok számára. Külön képzést indítanak
olyan tanároknak, akik az egyetemi képzési szakasz néhány hetes, féléves iskolai gya-
korlatába kapcsolódnának be, illetve azoknak, akik a másfél-két éves szakmai gyakorlat
során vállalnának mentori feladatot. Most csak ez utóbbit ismertetem. Az intézet hon-
lapja szerint nagy igény mutatkozik a továbbképzésre, a tavalyi évhez (/-es
tanév) képest megkétszerezték az indítandó továbbképzések számát, és eől várják a
kialakult várólisták felszámolását. A német oktatási rendszerben -ben elindíto,
a kompetenciaközpontú oktatást támogató reform a /-es tanévben újabb hul-
lámához érkeze. Ez a korábbi reform folytatásaként a tanulói individuumot állítja a
középpontba, s ezzel összhangban a hamburgi intézet olyan továbbképzést kínál a men-
toroknak, amely abban fejleszti őket, hogy a szakmai gyakorlat során kísérni és támo-
gatni tudják a gyakornokot a tanári szakma tanulásának, elsajátításának egyéni útján.

A továbbképzés melle, mintegy annak kiegészítőjeként az intézet előre megado
időpontokban lehetőséget biztosít a mentoroknak arra, hogy a gyakornokokkal való
együműködésük során felmerülő problémás esetek hatékony kezeléséhez, megoldá-
sához támogatást kapjanak. Egy-egy kisebb csoportban, képze vezető irányításával
tisztázzák és dolgozzák fel az egyes eseteket. Az esetet hozó mentor állapítja meg a fo-
lyamat konkrét lefolyását és intenzitását. Ilyen esetmegbeszélések havi rendszeresség-
gel zajlanak, egy-egy alkalom három órán keresztül tart, a részvétel egyetlen feltétele,
hogy a mentornak ezen szándékát két héel korábban jeleznie kell.

A továbbképzés egy gyakorlo mentortanárok által tarto háromórás alapozó ren-
dezvénnyel indul, majd négy további nyolcórás kurzussal folytatódik. Az első rendez-
vény célja, hogy a négy további, speciálisabb tematikájú képzési alkalomhoz bevezetést
nyújtson, megismertesse a leendő mentortanárokat a szakmai gyakorlat iskolai részé-
nek struktúrájával és a konkrét mentori feladatokkal. Az első nyolcórás képzés címe:
A mentor mint coa, a mentor szerepe és kompetenciái. Mind elméleti, mind gyakorlati
képzést nyújt az egész napos foglalkozás, a mentorok tanácsadó szerepét állítva közép-
pontba. A szakmai gyakorlat átértelmezésére törekszik, amennyiben a gyakornok aktív
és önálló tevékenységét hangsúlyozza. A coaing módszer révén a mentort arra ké-
szítik fel, hogy egyensúlyt találjon a gyakornok tanárrá válásának folyamatát kísérő
tanácsadás, a világos célokat megfogalmazó irányítás és a konkrét gyakorlati készségek
fejlesztése közö. Szerepjátékok során próbálják ki a résztvevők, hogyan tudnak konk-
rét mentorálási szituációkban a gyakornokkal kooperálni, illetve reflektálnak a hely-
zetgyakorlatok során szerze tapasztalataikra. A leendő mentorok kommunikációs és
konfliktuskezelési kompetenciáinak feltérképezésére és kiépítésére is kísérletet tesznek
a képzés során. (Ezen kompetenciák további folyamatszerű fejlesztésére a további alkal-
makon is törekednek.) A második képzés a mentorálás módszereit és eszközeit elemzi.
Nemcsak kipróbálják ennek során a lehetségesmódszereket és eszközöket a leendőmen-
torok, hanem reflektálnak is saját tapasztalataikra. Elsősorban a mentor és gyakornok
közöi beszélgetések felépítéséhez és irányításához, illetve a teljes mentorálási folya-
mat szervezéséhez próbál lehetséges mintákat adni, végig szem elő tartva, mennyire
fontos mindezeket a gyakornok egyéni célkitűzéseihez és lehetőségeihez igazítani. A
harmadik nyolcórás képzési alkalom középpontjában az óramegfigyelés eljárásai, mód-
szerei és eszközei állnak. Videóra ve órákat néznek meg a leendő mentorok, eközben
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tudatosítják a megfigyelés és a látoak értelmezése közöi különbségeket, reflektál-
nak az órákban rejlő, kihasználatlanul maradt lehetőségekre és az órákon jelentkező
problémákra, nehézségekre. A résztvevők megvitatják, milyen megfigyelési szempon-
tok, kritériumok fontosak és relevánsak a gyakornok, illetve milyenek a mentor számá-
ra. Arra is kitérnek, milyen módszerekkel lehetséges az órai tapasztalatok lejegyzése ; az
órai tapasztalatok közül melyeket érdemes a gyakornokkal megbeszélni, melyek tudják
segíteni szakmai fejlődését ; hogyan lehet eredményesen tanácsokkal ellátni a gyakor-
nokot. A negyedik nyolcórás képzési alkalom a gyakornok és mentor közöi beszél-
getések hatékonyságát próbálja fejleszteni. A problémák szóba hozásának és az ebből
adódó konfliktusok kezelésének professzionális és konstruktív tenikáit ismerhetik i
meg a leendő mentorok. Önértékelés és külső értékelés viszonyát, lehetséges egyensú-
lyát vizsgálják. A „háromlépéses problémafelvetés” módszerét ismerik meg elméletben,
és próbálják ki gyakorlatban is, mint a kritika konstruktív megfogalmazásának egyik
lehetséges módját.⁶

Baden-Würemberg tartományban az albstadti tanárképző szeminárium által a
mentorok számára szerveze továbbképzések nem különíthetőek el élesen azoktól a
kivételesnek tűnő rendszerességgel szerveze mentortalálkozóktól, amelyek a szakmai
gyakorlat teljes másfél évét végigkísérik. A rendezvények egy részét azoknak szervezik,
akik korábban nem láak el mégmentortanári feladatokat. A -től bevezete, illetve
bevezetendő változásokról szóló, elsődlegesen tájékoztatási céllal szerveze bevezető
megbeszélések általában félnaposak, három-, illetve négyórás időtartamúak. Részben
lehetőségként kínálják fel, részben kötelező a részvétel a – leendő, illetve már gyakor-
lo – mentortanárok számára ezeken a szakmai találkozókon. A továbbiakban ehhez
hasonlóan kötetlen tematikájú mentortalálkozókra félévenként kerül sor. Emelle havi
rendszerességgel szerveznek továbbképzéseket a kezdő mentorok, illetve már gyakor-
laal rendelkező, de hasonló témájú kurzust korábban még el nem végze mentorok
számára. Ezek a következő témák köré szerveződnek:

· melyek az eredményes tanítás legfontosabb kritériumai ;
· óratervezés – különös tekinteel a kompetenciákra és célkitűzésekre ;
· a mentorok tanácsadói tevékenysége: szempontok, impulzusok, tapasztalatcsere.

Főként a mentori tapasztalatokkal már rendelkező, az előzőekben bemutato tovább-
képzéseket már abszolvált tanároknak szervezik a következő továbbképzést (a téma fon-
tosságára utalhat, hogy többször is történik utalás a kurzus igény szerinti megismétlé-
sére). Ennek középpontjában a tanári személyiség jelentősége áll ; a képzés moója : „A
jó tanár titkainak nyomában.” A témán belül a kapcsolati kompetenciák fejlesztése kap-
ja a legnagyobb hangsúlyt. A továbbképzések egy további részét a mentorok által taní-
to szaktárgyak szerint kínálják, középpontjában az ado tantárgy, illetve tantárgycso-
port szakmódszertani kérdései állnak. Külön érdekessége ezeknek a kurzusoknak, hogy

⁶ A továbbképzéssel kapcsolatos általános információk elérhetőek a http://www.li−hamburg.
de/abt.lia/lia.referendariat.faq/index.html honlapon, a részleteket az innen is letölthető, il-
letve külön is elérhető http://www.li−hamburg.de/fix/files/doc/Mentor Programm 2009_
06 Web.pdf oldalról veem.



http://www.li-hamburg.de/abt.lia/lia.referendariat.faq/index.html
http://www.li-hamburg.de/abt.lia/lia.referendariat.faq/index.html
http://www.li-hamburg.de/fix/files/doc/Mentor Programm 2009_06 Web.pdf
http://www.li-hamburg.de/fix/files/doc/Mentor Programm 2009_06 Web.pdf
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gyakornokok és mentortanárok részvételére egyaránt számítanak rajtuk. A másfél éves
szakmai gyakorlat végéhez közeledve a második államvizsga megváltozo rendjéről
(feladaípusairól, követelményeiről és az egyes szóbeli és gyakorlati vizsgarészekről :
a szemináriumon szerveze elméleti pedagógiai, psziológiai és szakmódszertani fe-
leletekről, illetve az iskolában teljesíte vizsgatanításokról) adnak tájékoztatást, hogy
a mentortanárok sikeresen segíthessék gyakornokukat államvizsgára készülésük során.
A vizsgaidőszak befejezése után még egy utolsó tapasztalatcserére kerítenek sort, ahol
a beszélgetés középpontjában az iskolák és a tanárképző szeminárium közöi együ-
működés továbbfejlesztésének kérdései és lehetőségei állnak.⁷

Míg az albstadti tanárképző szeminárium általános iskolák és olyan középiskolák
számára képez tanárokat, ahol –. évfolyamon tanulnak a diákok, addig a szintén
baden-würembergi Stugartban gimnáziumi tanárokat képző szeminárium működik.
A Baden-Würemberg tartomány tanári szakmai gyakorlatában -től életbe lépő
változások képezik i is a mentorok számára szerveze továbbképzések központi mag-
ját. I is abból indulnak ki, hogy a tanárképzés folyamatos átalakulása a következő
években elkerülhetetlenné teszi, hogy az eddiginél nagyobb számban kelljen mentoro-
kat képezni. A mentorok számára szerveze továbbképzés legfontosabb céljai, hogy a
jelentkezőket felkészítse a megváltozo mentori szerepre és az ebből adódó új felada-
tokra, és hogy elősegítse a gimnáziumi mentorok és szemináriumi oktatók együmű-
ködését.

Maga a továbbképzés moduláris rendszerben szerveződik, a továbbképzés sikeres
elvégzését tanúsító oklevél (Zertifikat) kiállításának feltétele négy modul elvégzése. A
négy modul közül keő kötelezően előírt : az egyik szakmódszertani témájú (a mentor-
tanár taníto szakjának megfelelően), a másik címe A tanítás minőségének kritériumai
(alitätskriterien von Unterrit), ennek keretében ismerkednek meg a képzés részt-
vevői a szakmai gyakorlat -es változásaival is. A további választható modulok:

· tanácsadás, beszélgetések irányítása,
· bevezetés a tanórák megfigyelésébe,
· tanácsadás az óratervezés során,
· „nyílt tanítás” („offener Unterrit”),
· aktuális pedagógiai kérdések.

Az egyes modulok egynaposak, illetve kétszer félnaposak, elméleti és gyakorlati képzést
egyaránt tartalmaznak. A gyakorlati képzés célja, hogy a mentortanár olyan kompeten-
ciákat szerezzen meg és fejlesszen tovább, amelyek révén szakmailag megfelelő módon
tudja gyakornoka szakmai gyakorlatát segíteni. Az elméleti képzés révén (amely a szak-
módszertan és a pedagógia aktuális fejlődési eredményeire koncentrál) ahhoz kívánnak
lehetőséget biztosítani, hogy a gyakornok szakmai gyakorlatának iskolai és szeminári-
umi részei jobban kiegészítsék egymást azáltal, hogy az újabb kutatási eredmények az
iskolai gyakorlatba is gyorsabban beépüljenek. A szakmódszertani szempont érvénye-
sülésének érdekében a továbbképzés résztvevőinek csoportokba sorolásánál figyelembe

⁷ A továbbképzés leírása elérhető a hp://www.pb.seminar-albstadt.de/bereie/mentoren-
qualifikation/K-MQ-Konzeption.pdf oldalon.
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veszik, ki milyen tárgyat tanít (ha nem is azonosak a csoporagok által taníto tárgyak,
de legalább hasonlóaknak kell lenniük). Az elméleti képzésben a szakmódszertani és ál-
talános neveléstudományi kérdéseket nem élesen elkülönítve, hanem tandemszerűen
kombinálva tárgyalják.

A továbbképzés kiírása tartalmaz ugyan egy tematikus listát, de az ebben szereplő
témák csak javaslatoknak tekintendők, a továbbképzés résztvevői maguk is bekapcso-
lódnak az egyes modulok tematikájának tervezésébe, ezek nem az előzetesen megado
ötletekhez, hanem valós igényekhez és kívánságokhoz igazodnak. Az egyes modulok-
hoz a következő témákat javasolják : A szakmódszertani modul (ez az egyik kötelező)
a szakmódszertan legújabb eredményeibe nyújt betekintést, de ennek nem is annyira
az lenne a célja, hogy új tanítási módszerekkel ismertesse meg a leendő mentorokat,
hanem inkább a korábban megszerze ismereteket elevenítik i fel, illetve lehetőséget
kínálnak az ismert, de esetleg mégis ritkábban alkalmazo módszerek kipróbálására.
A modul részét képezi az is, hogyan lehet felmérni és javítani a tanári munka ered-
ményességét. A másik kötelező modul a tanítás minőségének kritériumaira koncentrál.
Már korábban említeem, hogy a szakmai gyakorlat változásait is ennek keretében is-
merikmeg a jelentkezők. Emelle ennek amodulnak a témái meglehetősen általánosak:
a tanárszemélyiség, a differenciált és nyílt oktatási formák, általános módszertani kér-
dések, a különböző tenikai eszközök használati lehetőségei, a tanulókkal szembeni
elvárások, a tanulók teljesítményének mérése, a motiváció és a különböző beszélgetés-
vezetési stratégiák egyaránt szerepelnek a javaslatok közö.

A tanácsadási modul bevezetést kínál a kommunikációs elméletekbe, gyakorlati tré-
ninggel igyekszik fejleszteni a leendő mentorok kommunikációs készségét. Ebben a mo-
dulban a tanácsadás sikerességének elemeit is vizsgálnák a résztvevők, és megismer-
kedhetnének olyan módszerekkel, amelyek a gyakornokot segíthetik tanárrá válásában
(például erősségek – hiányok keresztábrája, portfólió). Az óralátogatásokra vonatkozó
modul óramegfigyelési eljárások és óraelemzési szempontok összegyűjtésével abban kí-
ván segítséget nyújtani, hogyan készítse elő a mentor a gyakornokot a hospitálásokra,
illetve maga a mentor mire figyeljen, mikor ő látogatja a gyakornok által tarto órát.
Ebben a modulban videóra ve órákat is elemeznek, illetve maguk a résztvevők is szi-
mulálnak tanítási helyzeteket, ezeket a helyszínen videóra veszik, és utólag elemzik.
(Az óratervezési modul az oktatás megtervezése, megvalósítása, értékelése a tanár és
a tanulók együműködésén alapul.) A modulon belül vizsgálják, milyen témák és fel-
adatok alkalmasak arra, hogy ilyen formában dolgozzák fel ezeket. A résztvevők maguk
válogatnak, gyűjtenek össze erre alkalmas anyagokat, illetvemaguk is készítenek, kidol-
goznak ilyeneket. A modulban olyan kérdésekkel is foglalkoznának, mint hogy hogyan
lehet nyílt oktatás keretén belül a diákok aktivitását fokozni, hogyan lehet megítélni
és biztosítani a tanulás eredményességét, milyen tanári magatartásmintákat kíván meg
ez a tanulásszervezési eljárás. Az aktuális pedagógiai modult szintén a tematikus sok-
színűség jellemzi : a portfólió, az e-learning, a coaing és az öndifferenciálás melle a
heterogén iskolai csoportok és a tanórát megzavaró szituációk kezelésének különböző
lehetőségeit, a magatartászavaros (koncentrációhiányos, hiperaktív, motorikus zava-
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rokkal küzdő, agresszív) diákokkal való pedagógiai munkát kínálják a résztvevőknek
választási lehetőségként.⁸

Szászország (Sasen tartomány) meißeni képzési intézete háromnapos alapozó to-
vábbképzések keretében készíti fel a mentorokat a tanárképzési folyamaal kapcsolatos
tevékenységek ellátására. I nem tesznek különbséget sem a már mentorként tevékeny-
kedő; sem a mentori munkába újonnan bekapcsolódó; sem a különböző iskolatípusok-
ban dolgozó, különböző szakokat tanító tanárok közö; sőt még aközö sem, hogy a
képzésre jelentkező tanár a tanárképzés egyetemi szakaszának néhány hetes, féléves
iskolai gyakorlatába vagy a másfél-két éves szakmai gyakorlatba akar-e mentorként
bekapcsolódni. A képzés inkább tájékoztatni kívánja a résztvevőket a tanárképzés át-
alakításának, átalakulásának jelenlegi állásáról, a gyakorlati feladatokról és célkitűzé-
sekről. A leírás alapján ez a képzés erősen elméletinek tűnik, a jelentkezők az egyetemi
tanárképzés psziológiai, pedagógiai és szociológiai alapelveivel megismerkedve kap-
nak arra lehetőséget, hogy saját módszertani, általános metodikai-didaktikai, tanács-
adói, kommunikációs és értékelő kompetenciájukat fejlesszék. A képzésen a bolognai
képzési rendszer alapelvei, a moduláris oktatási modellek, a tanárképzés egyetemi sza-
kaszában végze iskolai gyakorlat és a Master végzeség megszerzését követő szakmai
gyakorlat feladatai és céljai melle a mentori tevékenység, szerep különböző aspektu-
saival (tanácsadás, értékelés, innováció) ismerkedhetnek meg a jelentkezők. Az i leírt
továbbképzés folytatásaként szakmódszertani rendezvényeket és további továbbképzé-
seket ígérnek, de ezekről további információkat nem sikerült találnom (az alapképzésen
állítólag többet is elárulnak ezekről).⁹

Szintén Szászországhoz kapcsolódik az egyetlen olyanmentorok képzését célzó kez-
deményezés, amelynek háerében nem tanárképző szemináriumok, illetve ennek meg-
felelő más tartományi fenntartású intézmények állnak, hanem a lipcsei egyetem, illetve
ennek tanárképzési és iskolai kutatási központja (Zentrum für Lehrerbildung und Sul-
forsung). A kezdeményezés háerében az áll, hogy a lipcsei egyetemen a /-es
tanévtől kezdve a tanárképzést bolognai rendszerűvé szervezték át. Ennek eleve felté-
tele volt, hogy a hallgatók már a Baelor szintű képzés keretében is többhetes iskolai
gyakorlat(ok)on vegyenek részt. Ezen túlmenően az egyetemen nagyban átszervezték
a tanárképzés rendszerét a nem túlságosan szerényen „a tanárképzés lipcsei modellje”
(Leipziger Modell der Lehrerbildung) névvel elláto koncepció alapján. A lipcsei modell
a pedagógust mint a tanulás és tanítás szakértőjét definiálja, és ilyen szakértőket kíván
a tanárképzés keretében képezni. Az egyetemi képzés is átalakul ennek megfelelően.
A legfontosabb változások, hogy a képzésben a gyakorlati elemek már a legkorábbi
képzési szakaszban megjelennek; a képzés több modulba szerveződik ; a leendő tanárok

⁸ Ennek a továbbképzésnek az általános leírását egy Wolfgang Haistól kapo prezentáció
alapján készíteem el, a részletesebb információkat a vele folytato személyes megbeszélésen
kaptam.

⁹ A továbbképzés általánosabb leírása : https://portal.smk.sachsen.de/lfb/details_neu.asp?
Nummer=SBI02018, és letölthető még egy szintén csak általános információkat tar-
talmazó szórólap a http://www.sachsen−macht−schule.de/sbi/download_sbi/download_
sbi/Flyer_Mentor_sein_druck.pdf oldalról.



https://portal.smk.sachsen.de/lfb/details_neu.asp?Nummer=SBI02018
https://portal.smk.sachsen.de/lfb/details_neu.asp?Nummer=SBI02018
http://www.sachsen-macht-schule.de/sbi/download_sbi/download_sbi/Flyer_Mentor_sein_druck.pdf
http://www.sachsen-macht-schule.de/sbi/download_sbi/download_sbi/Flyer_Mentor_sein_druck.pdf
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pedagógiai és psziológiai kompetenciáinak fejlesztését már az egyetemi képzés része-
ként elkezdik ; egyenrangúnak tekintik a különböző iskolatípusokat, ezért különösen az
általános és középiskolai tanárok képzésének felértékelésére és fejlesztésére törekednek.

A mentortanárok számára szerveze továbbképzés első céljaként a tartományban
működő közoktatási intézmények és tanárképző szemináriumok közreműködésével egy
intézményi háló kiépítését tűzték ki. Ennek az intézményi hálónak kellene biztosítania
az elméleti és gyakorlati képzés közti szorosabb kapcsolatot. A tanártovábbképzés má-
sik fontos célja, hogy a közoktatási intézményekben folyó oktatási munka minőségét
javítsa a részt vevő tanárok egyéni szakmai fejlődése révén is. A továbbképzés során a
tanárokat egyaránt felkészítik az egyetemi képzési szakasz részeként szerveze iskolai
gyakorlatok és az ezt követőmásfél éves szakmai gyakorlatmentorálására. A hároméves
képzés három egymásra épülő egységből áll : az első egység általános neveléstudomá-
nyi, a második egység szakmódszertani témákkal foglalkozik, a harmadik egységet már
nem az egyetem, hanem a tanárképző szeminárium szervezné. Arra készítik fel a taná-
rokat, hogy az első egység elvégzése révén az elsőéves, a második egység elvégzésével
a másod-, ötödéves egyetemi hallgatók iskolai gyakorlatát eredményesen irányítsák. A
harmadik egység készíti fel a leendő mentorokat a másfél éves szakmai gyakorlat fel-
adataira. (Noha ez az egyetlen olyan mentorképzés, amely ilyen hosszú távra, három
évre tervez, az nem derült ki a leírásból, hogy a képzés egyes elemei az ado éven belül
hányszor és milyen hosszúra terveze konkrét alkalmakból épülnének fel.) Az egyes
képzési szakaszok során a következő témacsoportok kerülnének tárgyalásra :

· a tanárképzés tartalmai és szervezési módja ;
· új módszertani, tanuláspsziológiai, szociológiai, szakmódszertani és szaktudo-
mányi alapok;

· az iskolai valóság megfigyelése, elemzése és értékelése ;
· a tanítási folyamat tervezése, megvalósítása és értékelése ;
· kommunikációs tréning;
· tanárjelöltek (még egyetemi hallgatók, Praktikant) és gyakornokok megítélése.

A lipcsei egyetem nem önállóan, egyedül szervezi a fent leírt továbbképzést, hanem a
szász tartományi kultuszminisztérium, a drezdai műszaki egyetem tanárképzési köz-
pontjával és a szászországi tanárképző szemináriumokkal együműködve.¹⁰

.. A szakmai gyakorlat során felmerülő problémák

A szakmai gyakorlaal kapcsolatos problémákat, kritikákat két csoportba osztva muta-
tom most be. Ezek egyik része azzal kapcsolatos, hogy mennyire bizonyul hasznosnak
ez a másfél éves képzés a leendő tanárok későbbi pályája szempontjából, mennyire érzik
ezt hasznosnak maguk a gyakornokok. A problémák másik része a mentortanárok fel-
adataival, státuszával, munkafeltételeivel kapcsolatos. Kicsit leegyszerűsítve tehát elő-

¹⁰ hp://www.uni-leipzig.de/forsb//.htm
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ször a gyakornokok, leendő tanárok, majd ezt követően a mentorok szempontjából mu-
tatom be a leküzdendő nehézségeket.¹¹

A szakmai gyakorlat németországi alapkoncepciója abból indul ki, hogy igyekszik
a gyakornok számára biztosítani, hogy minél több forrásból szerezhessen tapasztalato-
kat, ismereteket ; illetve a tanárképzés minél több szereplőjétől kaphasson visszajelzést
tanári próbálkozásairól. Ez a rendszer akkor működik jól és sikeresen, ha a szakmai
gyakorlat egyes résztvevőinek elképzeléseit, nézeteit nem választják el egymástól áthi-
dalhatatlan távolságok, túl nagy különbségek. A valóságban azonban többnyire nem ez
az ideális helyzet tapasztalható. A gyakornok eleve ellentmondást érzékel a szemináriu-
mi elméleti képzés és a konkrét iskolai tapasztalatai közö. A mentortanárok általában
olyan tanárok közül kerülnek ki, akik módszertanilag képzeebbek, nyitoabbak, mint
általában a tanárok, valamint a számukra szerveze továbbképzések, találkozók, ta-
pasztalatcserék témái közö is központi helyet foglalnak el a pedagógiai, módszertani,
esetleg szakmódszertani témák, ezért ez az ellentmondás az ő tanóráik és a szeminári-
um elméleti képzése közö kisebb, még kibékíthető lenne. Ennél nehezebben dolgoz-
ható fel a gyakornok számára, amit a mentortanára közvetítésével más tanárok óráin
tapasztal : az oktatás a legtöbb esetben hagyományos, frontális módon zajlik, míg tőle
mind mentora(i), mind szemináriumi oktatói új módszerek, változatos munkaformák
kipróbálását és rendszeres alkalmazását várják el. Órái megtervezésekor és első tanítási
próbálkozásai során abban kap megerősítést, hogy a diákok érdeklődésének felkeltése
és elmélyítése révén kellemes tanórai hangulatot, motiváló tantermi légkört kialakítva
tanítson. Ugyanakkor ő maga is egy olyan oktatási-képzési rendszer részese (a szakmai
gyakorlat köztes helyzetéből adódóan ekkor egyszerre keős szerepben is), amelyet a
teljesítménykényszer, a minél jobb jegyek megszerzése, tehát külső motiváció hatá-
roz meg. Ebben a rendszerben az egyik legmeghatározóbb tényező, hogy ki mennyire
képes elviselni a teljesítménykényszerből adódó psziés megterhelést. Az ellentmon-
dás feloldása gyakran a legrosszabb kimenetet eredményezi : a gyakornok a szakmai
gyakorlatának elvégzése után, tanárként önállóan dolgozva – nem is feltétlenül tuda-
tosítva ezt magában – maga is a külső motivációra, a minél jobb tanulói teljesítményre
építve tulajdonképpen ugyanazt a hagyományos tekintélyelvű tanári szerepet veszi át,
amellyel a több év(tized)e húzódó oktatási-tanárképzési reformok véglegesen szakítani
akarnak.

A gyakornokok által szerze tapasztalatokhoz hasonlóan sokszínű és ellentmondá-
sos az is, amilyen visszajelzéseket kapnak munkájukról (ezeknek a visszajelzéseknek a
formáiról már részletesen írtam az előző bekezdésben – órákat látogat és különböző
módon értékelést ad az i tapasztaltakról a mentor(ok) melle az iskola igazgatója és
több szemináriumi oktató is). A gyakornokkal szemben támaszto elvárások (a mentor,
illetve a szemináriumi oktatók részéről) nem is minden esetben vagy nem minden ele-
mükben fogalmazódnak meg nyíltan, és nem is mindig állnak összhangban egymással.

¹¹ A .. fejezetben a különböző problémák és megoldási kísérletek bemutatásához elsősorban
személyes beszélgetésekből és e-mail váltásokból származnak az információim. Wolfgang Ha-
is melle meg kell említenem munkahelyem partneriskolájának (Mariengymnasium, Jever)
tanárait, Gerhart Hoheisert és Beina Meitznert.
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Mindezek akár abból a szándékból is adódhatnak, hogy a gyakornoknak választási le-
hetőségeket kínáljanak; ne előírják, megszabják számára, mit és hogyan kellene tennie,
hanem lehetőséget kapjon, hogy önállóan maga alakíthassa ki saját tanári magatartás-
formáit. A valóság azonban gyakran mégis az, hogy a gyakornok elbizonytalanodik,
a megfogalmazo vagy csak sejte ellentmondások gátolják abban, hogy saját tanári
stílusát megtalálhassa, kialakíthassa. Az az új elképzelés tehát, amely a gyakornok ön-
álló felelősségvállalására és a mentor segítő szerepére építené a szakmai gyakorlatot,
egyelőre ellentmondásosan látszik megvalósulni.

A gyakornokok helyzetéből adódó további probléma nem a későbbi tanári tevé-
kenységgel kapcsolatos, hanem a szakmai gyakorlat idején jelentkezik. A gyakornokok
szinte kivétel nélkül túlzonak érzik a leterheltségüket : egyszerre kell bekapcsolódniuk
egy iskola munkájába, tanárként gyakorlati tapasztalatokat szerezniük, és emelle to-
vábbi szemináriumi kurzusokon részt venniük, vizsgákra és amásodik államvizsgájukra
készülniük. Általában a szakmai gyakorlat második félévétől a gyakornok önállóan is
tanít, saját osztályokat, csoportokat is kap az iskolában. Bár a kötelező óraszáma a ta-
nári óraszám fele lenne, és előzetes megbeszélés szerint heti egy napot a szemináriumi
kötelezeségei mia az iskolának szabadon kell hagynia, ez gyakran nem így történik.
A szemináriumi oktatók egyszerre próbálnak a kialakult helyzet ellen tiltakozni arra
hivatkozva, hogy bár költségkímélő megoldás az iskolák számára, ha képze tanárok
helye gyakornokok tartják meg az órákat, de éppen a hiányzó szakmai-pedagógiai
tapasztalatuk mia magas óraszámban sokkal kevésbé eredményes a munkájuk. A sze-
mináriumok emelle a gyakornokok helyzetét megkönnyítendő egyre gyakrabban kí-
nálnak lehetőséget arra, hogy bizonyos kurzusokat az iskolai oktatás szüneteiben, töm-
bösíte formában végezhessenek el.

A további panaszok egy része azzal kapcsolatos, hogy míg a gyakornokság – min-
den fent bemutato problémájával és ellentmondásával együ is – egyfajta védeséget
jelent a gyakornok számára, addig a pályakezdő tanárok mégis úgy érzik, ezután dobják
őket igazán a mély vízbe, és egymagukban kell a puszta túlélésükért is megküzdeniük.
Hogy ez a jelenség mennyire reális probléma, azt az is jelzi, hogy számos iskola pró-
bál valamilyen megoldást találni rá. Nem beszélhetünk azonban valamilyen egységes
megoldási javaslatról vagy mintáról, inkább egyéni, egy-egy iskolához kapcsolódó kí-
sérletezésről. Vannak olyan iskolák, ahol a pályakezdők a gyakornoki képzésük után
is óraszámkedvezményt kapnak, és csak néhány év ala, folyamatosan éri el óraszá-
muk a kötelezőt. Hamburgban és Brandenburgban a tartományi tanárképző szeminá-
riumok önkéntes részvétellel ingyenes projekteket indítoak pályakezdőknek: iskolatí-
pusok szerinti csoportos tapasztalatcserék és egyéni konzultációs lehetőségek egyaránt
a kezdő tanárok rendelkezésére állnak.

A mentorokkal kapcsolatban az egyik legnagyobb probléma épp azoknak a szá-
mukra meghirdete továbbképzéseknek a hiánya, illetve esetlegessége, amelyek ezen
dolgozat fókuszában állnának. A -ben Reahnban rendeze képzési konferencia
(Bildungsgesprä) során Szászország képviselője erre reagálva az őt delegáló tarto-
mány példáját javasolta, ahol a mentorok számára kötelezővé te továbbképzések mel-
le azzal is igyekeznek a tanárképzés folyamatosságát és magas színvonalát biztosíta-
ni, hogy a mentorok nemcsak a szakmai gyakorlat, hanem az egyetemi tanulmányok
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részeként teljesítendő iskolai gyakorlat során is feladatokat kapnának.¹² Egy Baden-
Würembergben, Heilbronnban rendeze mentortovábbképzés résztvevői a tanfolyam
végén elvégze kérdőíves vizsgálat eredményei alapján az egyik legnagyobb problémá-
nak a további lehetséges továbbképzésekről való tájékoztatás hiányát érezték.¹³

Szinténmegfogalmazódo ugyanezen a továbbképzésen az a panasz is, hogy amen-
torok maguk is érzékelik a szakmai gyakorlat különböző résztvevői – az iskola, illet-
ve annak igazgatója és a szemináriumi oktatók – közöi szemléletbeli különbségeket.
Nemcsak a gyakornok, hanem saját munkájuk szempontjából is. Kicsit leegyszerűsítve
a külső és belső motiváció különbségéről van i szó, tehát hasonló a helyzet, mint a
gyakornokok esetében, ezért erre most nem térnék ki újra.

Egy további, gyakran felmerülő kérdés arra vonatkozik, hogyan is ellentételezzék a
mentorok számára a mentorálási feladataikból adódó túlmunkát. A mentori megbízatás
Németországban nem állandó kinevezést jelent mentori feladatkör betöltésére, hanem
azokra a félévekre korlátozódik, amikor a mentor valóban bekapcsolódik egy vagy több
gyakornok szakmai képzésébe. Amentor általában gyakornokonként és szakonként heti
egy órakedvezményt (Entlastung) kaphat kötelező óraszámából – tehát ha egy gyakor-
nokkal mindkét szakja közös, és így egyedül lát el mellee mentori feladatokat, akkor
ez heti két órát jelenthet számára. Van azonban arra is példa (Brémában), ahol ez a heti
óraszámkedvezmény megosztható a mentor és az iskola igazgatója közö, mivel i az
iskola vezetőjének, nem pedig a mentornak a feladata, hogy a gyakornokot az iskola
működésével kapcsolatos általános szabályokkal, szokásokkal megismertesse.¹⁴ A men-
tor minden gyakornokával kapcsolatos többletfeladatát ennek az órakedvezménynek
kell lefednie, így a gyakornok munkájának szervezését, a tanárképző szemináriummal
való kapcsolaartást, a különböző konzultációkat (a gyakornokkal, az iskola igazgató-
jával, a szemináriumi oktatókkal és a többi mentorral)… A rendelkezések ráadásul nem
teszik kötelezővé, csak adhatóvá még ezt az óraszámkedvezményt is. (Ennek magya-
rázatául szolgálhat a német iskolák elszámolási rendszere. A túlórákat általában nem
fizetik ki : azoknál a tanároknál, akik köztisztviselői státuszban vannak, ezt a törvényi
szabályozás eleve nem is teszi lehetővé, a közalkalmazoi státuszban foglalkoztato
tanárok pedig a kedvezőtlenebb adóelszámolás mia inkább nem kérik ezt. Gyakran
úgy igyekeznek megnyugtatóan rendezni a túlórák elosztását, hogy akinek valamelyik
tanévben túlórája volt, annak a következő tanévben ennek megfelelően csökkentik a kö-
telező óraszámát. Emelle az iskola igazgatója figyelembe veheti a kollégái túlóráinak
számát a tanári többletfeladatok – osztályfőnökség, mentorság, szervezési feladatok,
könyvtárosi, szertárosi megbízás… – elosztásakor is.) Nyilvánvaló, hogy ha a mentor
komolyan veszi a mentori szerepéből adódó feladatait, akkor ez a heti egy óránál jó-
val több idejét veszi igénybe. Tehát a mentor állandóan választani kényszerül : vagy
jelentős időt fordít a mentorálási feladataira, és válik még túlterheltebbé, vagy többé-

¹² A reahni képzési konferencia összegyűjtö sajtóanyaga letölthető a http://www.vds−
−bildungsmedien.de/.../reckahner.../reckahn.../reckahn−pressestimmen−2007.pdf címről.

¹³ hp://www.seminarebw.de/servlet/PB/s/megxrirugpdirhlscwmoxkv/
show//hn_gym _Eval_Mentorensulung.pdf

¹⁴ hp://www.bildung.bremen.de/s/behoerde/gesetze/html/.htm
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kevésbé elhanyagoljamunkája valamelyik részét, vagy a tanulókat, vagy a gyakornokát.
A hesseni Offenbaban éppen ezért a nevelési és tudományos dolgozók szakszervezete
(Gewerksa für Erziehung und Wissensa) a színvonalas tanárképzés megőrzésére
hivatkozva arra buzdít minden jelenlegi és leendő mentort, hogy utasítsák vissza a jö-
vőben a mentori megbízatásukat, ha nem látják biztosítonak feladataik elvégzéséhez
az iskolai munkafeltételeket, ha nem biztosítják számukra ezt az óraszámkedvezményt
sem, illetve tiltakozzanak, ha beleegyezésük nélkül kötelezik őket ilyen feladatok ellá-
tására.¹⁵

A másik oldalon az iskolák és fenntartóik számára azonban az jelent finanszírozá-
si szempontból problémát, hogy azok az órák, amelyeken mind a gyakornok, mind a
mentor részt vesz (az egyikük tartja, a másikuk látogatja ugyanazt a tanórát ; esetleg az
óra egy részét tartja csak a mentor, a többiben a gyakornok tanít), mindkeejük heti
óraszámába beleszámítanak. Ezeket az órákat tehát az iskola tulajdonképpen kétszere-
sen fizeti ki (Doppelbesetzung). Azokat az órákat pedig, amelyeket a mentor nem tud
a saját csoportjaiban megtartani, ha például a tanárképző szeminárium által szerveze
mentortalálkozón vesz részt, helyeesíteni kell. A szakmai gyakorlat költséges volta áll
– legalább részben – annak háerében is, hogy miért rövidül a legtöbb tartományban
az elvileg és eredetileg kétéves szakmai gyakorlat egyre gyakrabban , sőt akár  hó-
napra is.

. A

Ausztriában a tanárképzés – és általában az oktatás – rendszerének átalakítása a né-
metországi reformokhoz képest jelentős lemaradásban van. Az új rendszer is csak most
körvonalazódik, bevezetését -re tervezik.  tehát az a legkorábbi év, amikormeg-
kezdhetik szakmai gyakorlatukat azok a leendő tanárok, akik már ebben az új rendszer-
ben kezdik meg tanulmányaikat. Éppen ezért a dolgozatomnak az ausztriai helyzetet
bemutató részében hol a jelenlegi helyzetre, hol a terveze reformokra fogok hivat-
kozni. A tanárképzés átszervezésével (.. fejezet) kapcsolatban már vannak konkrét
elképzelések, a szakmai gyakorlatnak és a mentori feladatoknak (.. fejezet) azonban
csak a jelenlegi állapotát tudom bemutatni. A mentoroknak kínált továbbképzések rész-
letes leírása ugyancsak amia hiányzik, mert még a szakmai gyakorlat új formáját sem
dolgozták ki, eldöntetlen tehát, hogy milyen feladatokra kellene a leendő mentorokat
felkészíteni. Mindezek kidolgozására a következő években kerülne majd sor.

.. A tanárképzés rendszere és a terveze reformok

Ausztriában jelenleg a négyéves általános iskolákba (Pflitsule) és különböző, ére-
ségit nem adó középiskolákba pedagógiai főiskolákon (Pädagogishe Hosule), ére-
ségit adó középiskola-típusokba (Allgemeine Höhere Sule) egyetemeken képeznek ta-

¹⁵ A szakszervezet kiadványa a http://www.gew−offenbach.de/archiv/Mentoreninfo10_05.
doc címről nyitható meg.
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nárokat.¹⁶ Hasonlóan a németországi modellhez, i is többféle curriculum közül választ
tehát a leendő tanár. A pedagógiai főiskolák mai formájukban nagyon új intézmények,
-ben alakítoák ki ezeket a korábbi pedagógiai akadémiákból (Pädagogise Aka-
demie) és más, zömében továbbképzésekre specializálódo tartományi pedagógiai in-
tézményekből (Pädagogises Institut). Ez az átszervezés, összevonás is már a jelenleg
zajló reformok egyik korai lépésének tekinthető. A leendő középiskolai tanárok az egye-
temeken kötelezően legalább két szakot hallgatnak, a diplomamunkájukat csak az egyik,
általuk választo szakjukon kell elkészíteniük. Az egyetemeken a szaktudományos kép-
zés dominál, a kilenc félévre terveze tanulmányokon belül egyetlen félévre szűkül
a pedagógiai, módszertani tárgyak oktatása, és a három hónapos iskolai gyakorlat is
mindössze  óta része kötelezően a képzésnek. (Az egyszerűség kedvéért továbbra is
maradok az iskolai és szakmai gyakorlat elnevezések használatánál, bár a keő szerepe
más Ausztriában, mint Németországban.) Az egyetemi képzést a diploma megszerzése
zárja, a szakmai gyakorlat (Unterritspraktikum, illetve -ig a Probejahr, próbaév
elnevezés volt használatos) i is az egyetemi képzést követi, de az egyetemi diploma
megszerzésének a szakmai gyakorlat semmilyen formában nem feltétele. Viszont csak
a szakmai gyakorlat sikeres teljesítése után lehet valakit tanárrá kinevezni. Ez a képzési
szakasz Ausztriában egyéves, ebben az évben a gyakornok (Unterritspraktikant) kép-
zési, nem munkavállalói szerződéssel dolgozik az iskolában. A gyakornok nemcsak az
iskolában látja el óráit, hanem egy pedagógiai főiskolán két féléves képzésen is (begle-
itende Ausbildung) részt vesz. Ahogy korábban már említeem, ezeknek a pedagógiai
főiskoláknak elsődleges feladatuk az általános iskolai tanárok képzése. -es megala-
pításuk elő a kiegészítő képzést a tartományi fenntartású pedagógiai intézetek végez-
ték. Az egyetemektől korábban is, most is teljesen független tehát ez a képzési szakasz.
Gyakran fogalmazódik meg az a kritika az egyetemi képzéssel szemben, hogy a leendő
tanár későbbi tanári pályájára sokkal nagyobb hatással és befolyással van a mindössze
egyéves szakmai gyakorlata, mint több féléves egyetemi tanulmányai.

. december -án ado át a márciusban összeült tízfős szakértői tanács egy
javaslatot az osztrák oktatásügyi miniszternek.¹⁷ Ebben még csak főbb vonalaiban kör-
vonalazódik az az új rendszer, amelynek bevezetését -re tervezik. (Addig további
szakértői és nyilvános vitákat, a részletek kidolgozását, illetve a törvényi háér, a szük-
séges jogszabályok megalkotását tűzték ki célul.) Az új elképzelés szerint a bolognai
rendszer Baelor végzeségét kell minden leendő tanárnak megszereznie, a Master
végzeség csak bizonyos feladatok és funkciók betöltésének lesz feltétele. A Baelor
képzést az egyetemek és a pedagógiai főiskolák közösen nyújtanák. A pontos feladat-

¹⁶ Ausztria iskola- és ezen belül tanárképzési rendszerének leírása megtalálható német és an-
gol nyelven is a németországi helyzet leírásakor már hivatkozo http://eacea.ec.europa.
eu/education/eurydice/index_en.php oldalon.

¹⁷ A további információk és vélemények többsége a hp://www.oeli-ug.at/fileadmin-
/kreidekreisPDF/LAneuExpertenempf.pdf címen elérhető nagyon vegyes
sajtóanyagból származik. A helyzet ellentmondásosságát jól példázza a munkaanyag
szándékoltan provokatív címe is : Új tanárképzés, hogy minden olyan maradhasson, mint
amilyen most? („LehrerInnenbildung NEU, damit alles bleiben kann, wie es ist?”).



http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/index_en.php
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/index_en.php


i
i

i
i

i
i

i
i

T T

megosztás még nem tisztázo, egyelőre abban egyeztek meg, hogy a szaktudományos
képzés az egyetemeken, az általános módszertani képzés a pedagógiai főiskolákon foly-
na. A Baelor képzés keretében általános pedagógiai kompetenciákat, illetve az általuk
választo iskolatípusnak megfelelő szaktudományos és szakmódszertani alapismerete-
ket sajátítanak el a hallgatók. A Baelor végzeség megszerzése után a hallgatók egy
kétéves „Turnus”-ra kerülnek az iskolákba, és csak akkor maradhatnak a pályán, ha ezt
a kétéves szakaszt sikeresen elvégezték. Ezt a képzési modellt az orvosképzésből veék
át a tanárképzésbe, ez a legújabb és egyelőre legkevésbé kidolgozo eleme az új kon-
cepciónak. Létezik olyan javaslat is, amely a két év közö különbséget tenne, ennek
megfelelően az első évben a gyakornok óraszáma a kötelező tanári óraszám harmadát,
a második évben ennek kétharmadát tenné ki.¹⁸ A „Turnus” elvégzése után megkezde
tanári tevékenységükkel párhuzamosan kínálnak a Baelor végzeségű tanároknak
olyan képzési lehetőségeket, amelyek elvégzésével megszerezhetik további két év után
a Master végzeséget. Master végzeség lesz szükséges a továbbiakban azok számára,
akik éreségiztetni fognak, illetve akik igazgatóként, szakcsoportvezetőként akarnak
tevékenykedni.

Marlies Krainz-Dürr, a karintiai Viktor Frankl Pedagógiai Főiskola rektora a kla-
genfurti egyetemen folyó tanárképzésben is részt vesz, így jól ismeri mind a pedagógiai
főiskolák, mind az egyetemi tanárképzés rendszerét. A továbbiakban az ő -es tanul-
mánya¹⁹ alapján foglalom össze röviden, hogyan viszonyulnak az átalakításban érin-
te különböző intézmények a tanárképzési reformelképzelésekhez. Ami a legkevésbé
tisztázo ebben a koncepcióban, hogy hányféle képzési típussal számol, sikerül-e tehát
egységesebbé tenni a különböző iskolatípusokban azonos évfolyamokon azonos tanme-
netek szerint tanító tanárok képzési folyamatát, ezáltal annak színvonalát és a tanárok
közöi státuszbeli és fizetési különbségeket. A terveze változások továbbra sem kí-
nálnak megoldást arra a problémára, hogy Ausztriában nemzetközi összehasonlításban
feltűnően rövid az általános iskolai tanárok képzési ideje.

Az új tanárképzési rendszer bevezetésével kapcsolatban számos vita zajlik jelenleg
Ausztriában: mennyire alkalmazható a bolognai rendszer a tanárok képzésében; ho-
gyan biztosítható a tanári tevékenységhez szükséges szaktárgyi ismeretek megszerzése,
s hogyan a pedagógiai kompetenciák fejlesztése, melyek egyáltalán ezek a kompeten-
ciák ; mi módon vizsgálható, vizsgálható-e leendő tanároknál a pályaalkalmasság, s ha
igen, a képzés melyik szakaszában; sikerül-e a pályakezdő szakaszt úgy alakítani, hogy
az eredményes tanári életpályára készítsen elő. Ezekből a vitákból most csak az utolsó-
val kapcsolatban felhozo szempontokat említeném. Egyre általánosabbnak tekinthető
Ausztriában is az a felfogás, hogy a pályakezdés éveit még a tanárképzés utolsó szaka-
szaként definiálják. Ennek megfelelően professzionális, jól képze mentorokra (Betre-
uungslehrer) lesz szükség, akik a pályakezdő tanárok melle a szükséges mentorálási

¹⁸ Az ötletet a linzi Johannes Kepler Egyetem munkatársa, Georg Hans Neuweg említi a http:
://www.uni−graz.at/wipaedkongress09_vortrag_neuweg.pdf címen elérhető prezentációjá-
ban.

¹⁹ A hivatkozo tanulmány szintén megtalálható a hp://www.oeliug.at/fileadmin/kreidekreis-
PDF/LAneuExpertenempf.pdf oldalon.
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és coaing feladatokat képesek ellátni. Ausztriának nagy a lemaradása mind a taná-
roknak szerveze tovább-, mind az átképzések területén. Emelle a meglévő kínálaal
kapcsolatban is gyakran felmerülő probléma, hogy hiányoznak azok a statisztikai ada-
tok, amelyek ezek kihasználtságát mutatnák, illetve azok a vizsgálatok, amelyek ezek
eredményességét mérnék. Ezt a zavaros helyzetet a bolognai rendszer átvétele segíthet
rendbe tenni. A szisztematikus, képesítő oklevéllel ellátó továbbképzések egységeseb-
bé tehetik a jelenlegi anarikus helyzetet. A  óta működő tanárképző főiskolákon
már most is számos továbbképzést szerveznek, gyakran függetlenül aól, milyen is-
kolatípusban tanítanak a résztvevők, így ezeken kölcsönös tapasztalatcserére is jobban
lehetőség nyílik, mint az egyébként túlságosan zárt részrendszereken belül maradva.

.. A mentortanárok helyzete, feladatai és a problémák

A gyakornok szakmai gyakorlatát Ausztriában is egy tapasztalt tanár, mentor irányítá-
sával végzi. A gyakornok szakmai gyakorlata során szakonként négy órában önállóan
tanít egy csoportot, de ezt végig a mentora irányításával teszi. Az általa taníto cso-
portban tanári jogokkal és kötelességekkel rendelkezik : az értékelés, osztályozás is az ő
feladata és felelőssége. Ugyanakkor az óráit előzetesen és a megtartásuk után is meg kell
beszélnie a mentorral, aki változtatásokat javasolhat, mind az óratervekkel, mind a szá-
monkérésekkel, mind azok értékelésével, javításával kapcsolatban. A tanítás melle a
gyakornok látogatja a mentortanára óráit, ezek az óralátogatások hetente maximum öt
tanórát tehetnek ki, átlagosan heti két óra látogatását javasolják. A gyakornok hetente
egy csoportban, maximum öt órát tartva, az iskolából távol lévő tanár helyeesítésére
is kötelezhető. Szintén kötelező a gyakornok számára a részvétel a különböző iskolai
rendezvényeken, értekezleteken, fogadóórákon.

A mentori kinevezés feltétele, hogy a leendő mentor legalább hároméves (ajánlás-
ként azonbanmár inkább ötéves szerepel) tanári tapasztalaal rendelkezzen, és elvégez-
zen egy, a mentori feladatokra előkészítő tanfolyamot valamelyik pedagógiai főiskolán.
A mentor eleinte a gyakornok minden óráját látogatja, s ellenőrzi, hogy a gyakornok
hogyan készítee elő a tanórákat. Később, ha úgy tapasztalja, hogy a gyakornok már
önállóan is képes eredményesen végezni munkáját, egyre nagyobb önállóságot biztosít-
hat számára, folyamatosan ritkul tehát jelenléte a gyakornok által tarto órákon is, ezt
azonban minden esetben saját belátása szerint ütemezi. A gyakornoknak egyeztetnie
kell a mentortanárral a tanév egészében a számonkérések témáját és értékelését, az első
félévben a mentor változtathat ezeken (mind a számonkérés formáján, tartalmán, mind
értékelésén), ha ezt szükségesnek ítéli.²⁰

A tiroli pedagógiai intézet -ben kiado kézikönyve (Handreiung für Betreu-
ungslehrer/innen im Unterritspraktikum an Mileren und Höheren Sulen Tirols) az
iskolai élet minden területére kiterjedő részletességgel sorolja fel a mentortanár felada-

²⁰ A -ben hatályos (-ban elfogado, azóta természetesen többször módosíto) törvényi
szabályozás a http://www.bmukk.gv.at/schulen/lehrdr/gesetze_verordnungen/upg.xml ol-
dalon olvasható.
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tait.²¹ Azt javasolják a mentoroknak, hogy még a tanév megkezdése elő lépjenek kap-
csolatba a gyakornokkal, bocsássák rendelkezésére a szükséges tankönyveket. Az első
napokban a mentor mutatja be a gyakornokot az iskola igazgatójának és többi dolgo-
zójának, segíti abban, hogy megismerje az épületet, az iskola hétköznapjainak menetét
(órák és szünetek rendje, fénymásolás, számítógépek…), az általa tanítandó osztályt, és
abban is, hogy a gyakornok megtervezze bemutatkozó óráját. Fontos, hogy a mentor
is tisztában legyen vele, és figyelembe vegye a szakmai gyakorlat tervezésekor, hogy
különösen az első hetekben a gyakornoknak sok idejét veszi igénybe, hogy az óráit elő-
készítse, megtervezze. Ebben a mentortanár kész óravázlatmintákkal segíti, és ekkor az
órákat megelőző és követő beszélgetések középpontjában a tervezés áll. Az első hetek,
első hónap során a mentor irányításával együ készíti el a gyakornok az ado tanév
tanmenetét (tankönyvi és azt kiegészítő témakörök, konkrét tananyagok, terveze szá-
monkérések ideje és témája, elmaradó órák figyelembevételével). A tanév során fokoza-
tosan ismerteti meg a mentor a gyakornokot adminisztrációs feladataival, a különböző
iskolai dokumentumokkal, a szülőkkel való kapcsolaartás formáival, a számonkérés
és értékelés formáival, a tanításon kívüli tanári feladatokkal. Míg az eddig felsorolt té-
mák megbeszélését előre jobban tervezheti a mentor, a tanárszerep további aspektusait,
például a tanár nevelési feladatait saját belátása szerinti alkalmakkor veti fel a gyakor-
noknak. (A kézikönyv máshol kimerítő részletességgel tárgyalja a különböző témákat,
ennek kapcsán azonban éppen csak felvet egyes jelenségeket, mint például a tanár-diák
konfliktusok kezelését.) A szakmai gyakorlat végén a mentor és az iskola igazgatója is
minősíti a gyakornokot. A mentor először szöveges értékelést készít az év során szerze
tapasztalatai alapján. Ezután a mentor és az iskolaigazgató is kitölt egy-egy értékelő-
lapot, amelyen öt eltérően súlyozo szempont alapján (tanítás ,-ös ; nevelés ,-ös ;
tanulókkal, tanárokkal és szülőkkel való együműködés -es ; iskolai életben való rész-
vétel és adminisztráció -es ; szakmai fejlődés -es szorzóval), négyfokozatú skálán (ki-
emelkedő – ; jó – ; megfelelő – ; nem megfelelő –  pont) minősítik a gyakornok
éves teljesítményét. A maximálisan szerezhető  pontból minimum  szükséges ah-
hoz, hogy a szakmai gyakorlatot a gyakornok sikeresen abszolválhassa.

A szakmai gyakorlatnak – amelle, hogy i fejeződik be a leendő tanár képzése (ha
nem is hivatalosan, hiszen a diploma megszerzésének az egyetemi képzés sikeres lezá-
rása a feltétele) – elvileg egy szelektáló, válogató funkciója is lenne. Egyre gyakrabban
kerül szóba a tanárképzési reformok kapcsán, hogy milyen formában lehetne a peda-
gógiai főiskolákon a leendő általános iskolás tanárok pályaalkalmasságát vizsgálni, de
az egyetemi tanárképzés eddig semmilyen formában nem reagált erre az igényre.

Bár olyan vizsgálatok, amelyek a szakmai gyakorlat eredményességét vizsgálnák,
szintén nem készültek, a gyakornokok szubjektív beszámolói leggyakrabban két prob-
lémát vetnek fel. A pedagógiai főiskolákon hallgato kurzusaikon nem bővítik és fej-
lesztik, hanem gyakran inkább megismétlik az egyetemen korábban már megszerze
pedagógiai, módszertani ismereteiket. A tanárképzés így nem szerveződik folyamaá,
az egyes képzési szakaszok közö nincs meg a szükséges kontinuitás. Emelle a szak-

²¹ hp://content.tibs.at/pixdb/documents/BLBrosuere.pdf
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mai gyakorlatnak az iskolában, illetve a pedagógiai főiskolán zajló fázisa is gyakran
elmegy egymás melle, ez a keő sem kapcsolódik egymáshoz szervesen.

A szakmai gyakorlat iskolai részét is gyakran éri kritika. A gyakornokok úgy tapasz-
talják, a mentorok leginkább mintakövetést várnak el tőlük, egyfajta mester-tanítvány
kapcsolat alakul ki közöük. Ezáltal a szakmai gyakorlatuknak elsődlegesen szociali-
zációs funkciója lesz, alkalmazkodni tanítja meg őket az iskolák hagyományaihoz és
szabályaihoz. Amit viszont a gyakornokok hiányolnak a szakmai gyakorlatból, hogy a
mentoruk közreműködésével saját viselkedésrepertoárt alakíthassanak ki, megtanulja-
nak tanárként önállóan, az ado helyzeteknek megfelelő módon cselekedni. Ez a kritika
nem személyesen a mentorokra vonatkozik, hanem inkább a szakmai gyakorlat jelen-
legi formájára.²²

Ahogy fentebb már említeem, a mentori kinevezés feltétele Ausztriában egy er-
re felkészítő tanfolyam elvégzése. Ezeket a tanfolyamokat a pedagógiai főiskolák szer-
vezik, nagyjából ugyanabban a formában, ahogy ezt a -es összevonások elő a
pedagógiai intézetek teék. Általános jellemzőjük, hogy a képzések tartalma nagyon
általános, nem igazán veszi figyelembe a résztvevők speciális igényeit, így azok inkább
elégedetlenek a kínálaal. Amentorokkal szembeni jelenlegi elvárásokat jól példázhatja
a korábban már szóba került  oldalas tiroli kézikönyv, amelyben összesen ötoldalnyi
terjedelemben térnek ki arra, hogyan, milyen formában tud a mentor úgy visszajel-
zést adni a gyakornokának munkájáról, hogy az ne egy elbizonytalanító, elbátortalaní-
tó kritika legyen, hanem az esetleges problémák feltárása révén is ezek megoldását, a
gyakornok szakmai fejlődését segítse. A kézikönyv többi része a törvényi szabályozást
taglalja, és összegyűjti a mentortanári feladatokat és azokat a dokumentumokat, ame-
lyeket a mentor, a gyakornok, az iskola igazgatója, illetve a pedagógiai főiskola oktatói
használnak. Több egyetemen és tanárképző főiskolán jelenleg vagy a közeljövőben dol-
gozzák ki azokat az elképzeléseket, amelyek mind a tanárképzés első, Baelor végze-
séget adó szakaszát, mind az ezt követő „Turnus”-t szabályozzák. Ez utóbbit a jelenlegi
mentorok és az iskolák fenntartóinak bevonásával tervezik. A továbbiakban ezeknek
az elképzeléseknek a konkrét kidolgozása lehet érdekes a magyarországi mentorképzés
szempontjából is.

. S

Svájcban az oktatási és a tanárképzési rendszer még a németországi és ausztriai hely-
zetnél is összeteebb, bonyolultabb. Az oktatási rendszert a  svájci kanton egymástól
szinte teljesen függetlenül szabályozza, de még ezeken belül is óriási önállósága van
az egyes oktatási intézményeknek. Ehhez a kantonok, illetve ezeken belüli közigazga-
tási egységek (Gemeinde) legfeljebb irányelveket jelölnek ki számukra. Létezik ugyan

²² A http://www.bpag.at/pivot/archive.php?c=Lehrerbildung oldalon további részletesebb és
kritikus bemutatása is olvasható a jelenlegi rendszernek és egy-egy reformötletnek – részben
olyanoknak is, amelyek időközben lekerültek a napirendről. A legtöbb tanulmány történeti
bevezetővel indul, ami segít pontosabban megérteni a közelmúlt történéseit, így ezek akkor is
tanulságosak, ha maga a reformtörekvés végül nem valósult meg.
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egy országos hatóság, amelynek tagjai a kantonok oktatási igazgatói (Sweizerise
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren), de ez elsődlegesen nem azzal a cél-
lal működik, hogy felülről szabályozza, egységesítse az oktatási rendszert, hanem hogy
szerződések, megállapodások révén az egyes kantonok kölcsönösen elfogadják egymás
különböző képzési egységeit és diplomáit.²³ Ugyanez a hatóság dolgozza ki  óta
a tanárképzés bolognai rendszerűvé való átalakításának modelljét is, amelynek határ-
idejéül -et tűzték ki. A jelenlegi elképzelés szerint az általános iskolai tanároknak
Baelor, a középiskolai tanároknak Master végzeséget kell majd szerezniük. Maga
a tanárképzés pedagógiai főiskolákon folyik, a németországi és ausztriai modellekhez
hasonlóan különböző képzési folyamaton képeznek tanárokat a különböző iskolatípu-
sokba.

Svájcban a tanári pályára kerülés egyetlen feltétele a tanári diploma megszerzé-
se, gyakornokság a svájci tanárképzési rendszerben kötelező jelleggel nincsen. Vannak
ugyan olyan pedagógiai intézmények, amelyek – különösen az általános iskolák taná-
rai számára – szerveznek különböző mentorálási programokat a pályakezdőknek, de
a magasabb évfolyamokat tanító oktatási intézmények esetében általában az iskolák
belügyének tekintik, hogyan szervezik, könnyítik pályakezdő munkatársaik számára a
munkába állást. A továbbiakban most a berni tanárképző főiskola továbbképzési intéze-
tének (Pädagogise Hosule Bern, Institut für Weieterbildung) olyan továbbképzése-
it mutatnám be, amelyeket kifejezeen pályakezdő tanárok, illetve mentoraik számára
hirdeek meg.²⁴

A pályakezdők számára szerveze foglalkozások ingyenesek, a részvétel ezeken ön-
kéntes. A program részeként évente négy alkalommal szerveznek egész napos képzése-
ket a jelentkezők számára, amelyeknek középpontjában szakmódszertani kérdések áll-
nak.²⁵ Eől független az a program, amelynek keretében havi rendszerességgel rendez-
nek kötetlen témájú találkozókat (Praxistreff ) tapasztalatcsere és az iskolai munka során
felmerült kérdések, problémák tisztázása céljából.²⁶ Emelle lehetősége van a pályakez-
dőknek (és a hosszabb szünet után a tanári munkába most újra bekapcsolódóknak) arra,
hogy – órás, teljesen egyénre szabo programon vegyenek részt.²⁷ Ez a program a
tanév elején egy közös háromórás alkalommal indul, és a tanév végére terveze, szintén
közös záróüléssel fejeződik be, de közben is bármikor bekapcsolódhatnak az új érdek-
lődők. A tanév közben az iskolatípusoknak megfelelően kialakíto csoportokban talál-
koznak a résztvevők előre egyeztete időpontokban. Előre kijelölt témák (feltűnően vi-
selkedő tanulók, az iskolai stressz leküzdése, szülőkkel való kapcsolaartás, időbeosztás,
együműködés) megvitatása melle egyéni esetmegbeszélésekhez, tapasztalatcseréhez
kínálnak lehetőséget.

²³ A konferencia hivatalos honlapjának címe: http://www.edk.ch/dyn/11910.php
²⁴ A főiskola hivatalos honlapjának címe: http://www.phbern.ch/
²⁵ hp://campus.phbern./weiterbildung/berufseinfuehrung-berufslauahn

/berufseinfuehrung/
²⁶ hp://campus.phbern./weiterbildung/berufseinfuehrung-berufslauahn/

berufseinfuehrung/neu-praxistreff/
²⁷ hp://campus.phbern./weiterbildung/berufseinfuehrung-berufslauahn/

berufseinfuehrung/praxisbegleitung/
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A pályakezdő mellé érkezhet coa a pedagógiai főiskoláról is.²⁸ (Bár ezt a lehetősé-
get kizárólag általános iskolai tanároknak kínálják, annyira eltér a mentorálás megszo-
ko formáitól, hogy érdemesnek tartom röviden ezt is bemutatni.) Ekkor az egész prog-
ram a pályakezdő tanár munkahelyén, az ő óráin zajlik. A coa a pályakezdő tanár-
ral folytato előzetes megbeszélés, óratervezés után vele közösen tanít (team-teaing)
egy órán vagy egy duplaórán. A coa maga is felelősséget vállal az órai történésekért,
egyes tanórai részfeladatokat átvesz a pályakezdőtől, illetve ötletekkel látja el. A meg-
tarto órát óramegbeszélés, a történtek elemzése és értékelése zárja. Egy ilyen folyamat
előzetes megállapodás alapján – alkalommal ismétlődik. A program célja, hogy a pá-
lyakezdő tanári kompetenciáit fejleszthesse, sikeresebben taníthasson, ezáltal maga is
elégedeebb legyen tanári munkájával.

Harmincórás továbbképzést kínálnak azoknak a tanároknak, akik mentorként segí-
tik tanár kollégájuk pályakezdését.²⁹ (Még egyszer megemlíteném, hogy nem kötelező,
csak lehetőség az iskola, az iskola vezetője számára mentort kijelölni a pályakezdő tanár
mellé ; illetve az sem kötelező, az is csak lehetőség, hogy a leendő mentor elvégezze ezt a
továbbképzést.) A képzésen megismertetik a leendő mentorokat a főiskola pályakezdők
számára szerveze, fent bemutato programjaival ; tisztázzák a mentor, a mentorált és
az iskola vezetőjének szerepét a mentorálási folyamatban, vagyis a tanári pálya első két
évében. Emelle megismertetik a mentorokat az iskolai életbe való bevezetés lehetsé-
ges témáival ; a tanácsadás, irányítás, problémamegoldás módszereivel, kommunikáci-
ós tenikákkal. A képzésen a résztvevők reflektálhatnak mind az elméleti ismeretekre,
mind ezek gyakorlati kipróbálására.

Csoportos szupervízióra és egyéni konzultációra is lehetőséget biztosítanak. Érde-
kessége a továbbképzés kiírásának, ahogy a továbbképzésre való jelentkezés feltételeit
megfogalmazza. A leendő mentortól empátiát, szociális kompetenciákat, az együmű-
ködésben, tapasztalatok kölcsönös megosztásában és elfogadásban talált örömet, a saját
és mások tanításának reflektálásra való hajlandóságot várnak el amelle, hogy továb-
bi feltétel a – pontosabban meg nem szabo – tanári, tanítási tapasztalat és az iskola
vezetőjétől kapo mentori megbízatás.

. Ö

Nagyon nehéz három ilyen – részleteiben legalábbis – eltérő tanárképzési modell be-
mutatása után röviden összefoglalni a leglényegesebbeket. Vállaltan kicsit szubjektív
értékelését adnám most az eddig leírtaknak. A három modell közül az ausztriai tűnik
a legmerevebbnek, ez látszik legkevésbé megfelelni a tanárképzéssel szemben támasz-
to új elvárásoknak, kihívásoknak. A mentor szerepe nagyon kötö, a feladatok pontos
ütemezésének és végrehajtásának mintha sokkal nagyobb szerepe lenne, mint a peda-
gógiai és az emberi tényezőknek. Ugyanakkor ez az a rendszer, amely biztosan meg

²⁸ hp://campus.phbern./fileadmin/CAMPUS/IWB/Berufseinfuehrung/Dokumente/
allgemein/UT-Coaing.pdf

²⁹ hp://campus.phbern./fileadmin/CAMPUS/_IWB/Berufseinfuehrung/Dokumente/
allgemein/Sulinterne_Begleitpers_.pdf
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fog változni a következő években, és egyelőre még nagy a bizonytalanság a változás
konkrét tartalmával kapcsolatban. Németországban már pontosabban körvonalazódni
látszik, milyen elvek alapján kívánják átalakítani az oktatást és a tanárképzést. Bár az
új mentorálási rendszer is tele van még problémákkal, ellentmondásokkal, egyértel-
műen elmozdulni látszik abba az irányba, hogy ne a mintakövetés, hanem a gyakornok
saját szerepfelfogásának kialakítása és ennek megfelelően saját szakmai fejlődése kerül-
jön a középpontba. Ennek megfelelően van átalakulóban a mentor szerepe is, segítenie
kell elsősorban ezt a folyamatot, és csak kisebb mértékben irányítania azt. Tartalmuk-
ban hasonlóan segítő felfogásúak, személyre szaboak a Svájcban kínált programok.
Ugyanakkor számomra egyszerre nagyon szimpatikus az a szabadság, amelyet az egyes
intézmények élveznek, de elgondolkodtató is, vajon mennyire élnek ezekkel a lehető-
ségekkel az iskolák és igazgatóik, mennyire tudják a segítő szándékú kezdeményezések
ténylegesen is elérni a pályakezdőket.
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Francia nyelvterületek az Európai Unióban

. B

Az Európán belüli francia nyelvterületek vizsgálatának fókuszában Franciaország, Lu-
xemburg, valamint Belgium francia közössége álltak. Svájc francia közössége azért nem
került be az elemzésbe, mert egyfelől nem tagja az Európai Uniónak, másfelől a kezdő
tanárok mentorálásával kapcsolatos információi kevéssé elérhetőek, kivéve három kan-
tonban, melyek német nyelvűek. (Lásd az európai német nyelvterületről szóló fejezetet.)
Jelen fejezetben összefoglalást kívánok adni az említe országok oktatási rendszereiről
és tanárképzési gyakorlatáról, hangsúlyozva a képzésekbe építe gyakorlatokat, mert
előfordul, hogy a mentorálás, tanácsadás a tanárképzés gyakorlati fázisában mintasze-
rűen jelen van akkor is, ha a munkaerőpiacon már nem (például Franciaország).

. O   

.. Franciaország

Oktatási rendszer
Franciaországban az oktatási rendszer centralizált és minden iskolában a részletes nem-
zeti alaptanterv szerint folyik, valamint nagy hagyományai vannak az iskola elői
nevelés-oktatásnak. Amint az . diagramon láthatjuk, Franciaországban az első intéz-
ményesen szerveze nevelés, az óvoda,¹  éves korban kezdődik és  éves korig tart, és
a minisztérium felelősségi körébe tartozik² (école maternelle – óvoda, ford. : V. G.). Az
Európai Közösség országai közül Belgium melle Franciaországban a legnagyobb az
óvoda intézményét igénybe vevők százalékos aránya: a kétévesek ,%-a, az ötévesek

¹ A gyerekeket életkor szerint három csoportba osztják : kis-, középső és nagycsoportba (EU-
– Franciaország).

² Ennek hangsúlyozása azért fontos, mert bizonyos országok esetében (például Dánia, Auszt-
ria, Németország, Görögország stb.) létezik a minisztérium felelősségi körén kívül eső, kora
gyermekkori intézményes nevelés (is) (Eurydice, ).
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%-a óvodás. Az óvodák %-a közintézmény, mindenki számára ingyenesen hozzá-
férhető. Az intézmények fennmaradó %-a magánóvoda, melyek a szülők pénzügyi
hozzájárulásán túl az államtól és a régiótól is kapnak támogatást (EU- – Franciaor-
szág; Eurydice, ).

A kötelező oktatás -tól  éves korig tart, ingyenes,³ és az általános iskola alsó
tagozatával (école élémentaire, ford. : V. G.) kezdődik (– évig). Az öt tanulmányi évet
két szakaszra osztják : az első szakasz az alapoktatás szakasza, amely már az óvoda
nagycsoportjában megkezdődik, és folytatódik az általános iskola első két évében. A
második szakasz pedig a következő három év a collège-ba (alsó középfokú oktatás, ford. :
V. G.) bocsátás elő (EU- – Franciaország; Eurydice, ).

A középiskola  évestől  éves korig tart, ezen belül először négy év collège (–
évig), majd három év lycée (felső középfokú oktatás, ford. : V. G.) (– évig) követke-
zik. A tanköteles oktatás keretében az alsó középiskolai oktatás általános középfokú is-
mereteket és szakmai ismereteket nyújt azoknak a diákoknak, akik sikeresen befejezték
általános iskolai tanulmányaikat. A kötelező közoktatás végén,  éves kort követően,
a diákok választhatnak, hogy abbahagyják tanulmányaikat, vagy folytatják általános,
illetve reálgimnáziumban (Lycée d’enseignement général et ténologique [LEGT], ford. :
V. G.), vagy szakképzeséget adó középiskolában (Lycée professionnel [LP], ford. : V. G.),
ahol a képzés a . évfolyamon is folytatódik (EU- – Franciaország; Eurydice, ).

Ami a felsőfokú tanulmányokat illeti, mindenkit felvesznek az egyetemekre, akik
éreségi vizsgával rendelkeznek. Az egyetemek, minisztériumi felügyelet ala működő
köz- és magánintézmények, rövid (éreségi után két év) (műszaki, kereskedelmi) (écoles
spécialisées, STS és IUT első szakasza) és hosszú (éreségi után  vagy annál több év)
(politikatudományok, mérnöki, kereskedelmi, katonai, építészeti, telekommunikációs és
művészeti) (écoles spécialisées, STS és IUT két év utáni szakasza) kurzusokat is kínálnak.
Léteznek éreségi utáni, általában kétéves képzések is (például CPGE), amelyek általá-
nos és műszaki oktatást biztosítanak, ezek az úgyneveze elit iskolák (grandes écoles,
ford. : V. G. ; EU- – Franciaország) előkészítő kurzusai, melyet követően sikeres fel-
vételi vizsgával kerülnek be a hallgatók a grandes écoles-ba, ahol hosszú időtartamú
kurzusokat kapnak. Ezeken a helyeken a létszám limitált, és az oktatás  évig tart (EU-
 – Franciaország; Eurydice, ).

. diagram. Francia oktatási rendszer (Eurydice, )

³ A gyermekek mintegy egyötöde jár katolikus iskolába, amit az állam támogat (EU- – Fran-
ciaország).
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Franciaországban nagy jelentőséggel bír a felnőoktatás, azoknak az azonosítása,
akik az alacsonyabb képzeségi szintjük, a megszűnő munkakörük vagy psziés krízi-
sükmia veszélyezteteek. Hangsúlyt fektetnek az iskolarendszert elhagyók kiegészítő,
általános és műszaki alapképzésére, vagy az alapképesítést megszerezni kívánók egyéni
képzésére.

Tanárképzés
A francia tanárképzés  óta azOktatásiMinisztérium felügyelete alaműködő IUFM
(Instituts Universitaires de Formation des Maîtres) hatáskörébe tartozik, a jelenlegi ta-
nárképzési reform kívánja a tanárképzést az egyetemek felügyelete alá vonni, minden
régió külön IUFM-mel rendelkezik (Fulton et al., ). A folyamatban lévő változás
mia a Franciaországban folyó tanárképzés felépítése nem kerül részletesen kifejtésre,
hiszen a /-es tanévben már az új tanárképzési rendszer lép életbe.

A mentorprogram áekintéséhez szükséges tudni azt, hogy a hallgatók felsőfokú
tanulmányaik első  évében a szaktárgyukhoz kötődő alapozó, elméleti tanulmányo-
kat végzik, majd a második két évben, amennyiben a tanári pályára készülnek, kéthe-
tes vezete gyakorlati időszakot töltenek el gyakorlóiskolákban.⁴ A tanárképzés Master
szinten folytatódik, aminek a második évében az IUFM által szerveze egyéves tanítási
gyakorlatra mennek a tanárjelöltek, amely időszak ala kapnak mentori támogatást.

A kezdő tanárokat támogató programok
Franciaországban egy strukturált, monitorozo programmal segítik a kezdő tanárok be-
illeszkedését a tanári munkába. A kezdő tanárok támogatása komprehenzív, több részt-
vevő – mentorok (pedagógiai tanácsadók), képzők, oktatók, adminisztrációs személyzet
– együműködésében zajlik, a szerepek jól elkülönülnek egymástól. A program célja a
szakmai fejlődés, az élethosszig tartó tanulás egyik fázisa. Fontosnak tartják a csoportos
együműködést, a kölcsönös tapasztalatcserét a pedagógiai kultúra részének tekintik.
A képzés során gyakran alkalmazo csoportos megbeszéléseken keresztül is kívánják
alakítani a jövőbeni pedagógusok igényét a kooperációra (Wong, , ).

A tanárjelölé váláshoz a hallgatónak egy vizsgán kell részt vennie, amit ha sikere-
sen teljesít, egy pedagógiai tanácsadó melle végzi a tanítási gyakorlatot. A gyakorlati
időszak ala részidőben (teljes fizetésért)  órát tanítanak iskolában hetente és vé-
geznek kurzusokat a legközelebbi IUFM-ben, így a képzésük több helyszínen zajlik a
képzőintézmény és a gyakorlóiskola szoros együműködésében. Az egyéves program
végére egy valamilyen pedagógiai kérdés vizsgálatát a középpontba állító beszámolót
kell készíteniük, és egy bizoság elő bemutatniuk és megvédeniük (Fulton et al., ).

⁴ Ez főként megfigyeléseket, hospitálásokat és megbeszéléseket jelent.
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Pedagógiai tanácsadó a tanárképzésben – a kezdő tanárokat támogató program-
ban
Franciaországban a mentor⁵ a diplomáig kíséri a tanárjelöltet,⁶ nem tovább, a tanítási
gyakorlat időszaka ala lép be a képzésbe. A szerepkör elnevezése az általános iskola al-
só tagozatán (–. évfolyam) Conseiller pédagogique de circonscription (kerületi/területi
pedagógiai tanácsadó, ford. : V. G.), az általános iskola felső tagozatán (–. évfolyam)
és középiskolában Professeur conseiller pédagogique (pedagógiai tanácsadó tanár ; ford. :
V. G.).

A pedagógiai tanácsadók feladata
A pedagógiai tanácsadó feladatköre a különböző iskolafokokhoz rendelten különböző.
Mindenképp magas presztízzsel jár, és kevés kiegészítő fizetéssel (Fulton et al., ).
Általános iskolában választhatnak, hogy munkájukért időbeni vagy anyagi térítést
kérnek-e, középiskolában az anyagi oldal érvényesül (McKenzie–Santiago, ).

A mentorok feladata többrétű. Egyszemélyes konzultációt nyújt a tanárjelölt szá-
mára, megfigyeli az óráikat, csakúgy, mint ahogy a tanárjelöltek is megfigyelik a peda-
gógiai tanácsadók óráit (Fulton et al., ). Griess és munkatársai () szakirodalmi
összefoglalójukban felsorolják a Conseiller pédagogique de circonscription tapasztalato-
kon alapuló feladatait, nevezetesen a képzést, szervezést, pedagógiai segítségnyújtást,
kutatást és a kapcsolaartást a képzés más résztvevőivel. Behozzák továbbá a tanár-
jelölt reflektivitásának fejlesztését, szakmai igényeinek meghallgatását, kompetenciái-
nak és szakmai identitásának alakítását. Kiemelik, hogy a gyakornok és a pedagógiai
tanácsadó közöi kapcsolat szoros, a mentor mintegy kísérőjeként van jelen a tanulási
folyamatban, ami finom és dinamikus, és lehetőséget ad az innovációra.

A Vauclus-i Akadémiai Felügyelet (Inspection Académique de Vaucluse) kiadványa
() szerint a Conseiller pédagogique de circonscription kerületbeli feladatai közé tar-
tozik a konferenciák szervezésében való aktív részvétel, a pedagógiai sikerek ösztön-
zése és terjesztése és a partnerekkel való kapcsolaartás. Iskolai szinten feladatai közé
tartozik az új tevékenységek bevonása a tanári csoportokba, és ezek megvalósításának
kísérése, részvétel iskolai projektekben, valamint a pedagógiai munka és működés opti-
malizálásában. A tanárokkal végze munkájában feladata a tanárokat segíteni – főként
a tanárjelölteket – a megfelelő kompetenciák kialakításában és továbbfejlesztésében,
a meglévők használatában, a továbbképzésben stb. Figyel az igényeikre és tanácsok-
kal látja el őket, és támogatást nyújt azoknak a kollégáknak, akik képzésekben vesznek
részt. A képzőintézmény szempontjából pedig tanárképző, aki részt vesz az általános
iskolai tanárok alapképzésében, és az intézmény életét állandóan működésben tartó ku-
tatásokban, projektekben.

⁵ A mentor és a pedagógiai tanácsadó kifejezések a gyakornokot támogató tanárt jelentik, egy-
más szinonimájaként.

⁶ A tanulmányban a tanárjelölt és gyakornok fogalmak egymás szinonimái, és a diploma elő
álló, tanárképzésben részt vevő hallgatót jelentik.
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A pedagógiai tanácsadók kiválasztása és képzése
Az alapfokú oktatásban részt vevő mentorok képzése formalizált, a középfokú intézmé-
nyekben dolgozómentorok képzése nem. AzAcadémie de Toulouse honlapjáról kiderül,
hogy egy tanár akkor lehet általános iskolai pedagógiai tanácsadó (Conseiller pédago-
gique de circonscription), ha sikeresen teljesítee a CAFIPEMF (Certificat d’aptitude
aux fonctions d’instituteur ou de professeur des écoles maître formateur) elnevezésű
centralizált versenyvizsga követelményeit, amihez öt teljes év tanítás a szükséges elő-
feltétel. A pedagógiai tanácsadókat a regionális pedagógiai felügyelők jelölik ki. Lehet-
nek általános tanácsadók (conseiller généraliste), akik csak egy körzeten belül működ-
nek, és lehetnek valamilyen szakirányt végze tanácsadók (conseiller spécializé) (zenei,
művészeti-rajz, regionális nyelv és kultúra, élő idegen nyelvek, testnevelés, tenológia
stb.), akik több kerületben is dolgozhatnak (Académie de Toulouse honlapja). Miután
a vizsgát sikeresen leteék, tanárképzőként működnek az IUFM-ek által szerveze ta-
nárképzésben (Fulton et al., ).

A pedagógiai tanácsadók képzésével kapcsolatos információk kevéssé hozzáférhe-
tőek. Az Académie de Toulouse honlapján a kompetencia alapú mentori működés a
hangsúlyos. A képzés felépítésére, tartalmára és módszertanára nem derül fény, de az
elvárt kompetenciákra – segítőkészség, tanácsadás, mediációt is bevonó működés, tár-
gyalási készség, szervezési és munkaszervezési készségek, objektivitás, a gyermekről
alkoto nézetek, reflektivitás stb. – igen.

.. Luxemburg

Luxemburgban az iskola elői nevelés  éves kortól kötelező, és a tankötelezeség 
éves korig tart. Az Oktatásügyi Minisztérium hatáskörébe tartozó óvodák nagy része
az alapfokú (alsó tagozatos) iskolákhoz csatolva működik, a korosztályoknak megfele-
lő oktatási programmal. A minisztérium visszatéríti az óvodákat fenntartó települések
felmerülő költségeinek kétharmadát (EU- – Luxemburg; Eurydice, ).

Ahogy a . diagramon is láthatjuk, a gyerekek  éves korban kezdik meg az iskolát,
az általános iskola (alapiskola – école fondamental, ford. : EU- – Luxemburg)  éves
korig tart, és kétéves ciklusokban folyik. Az oktatás németül zajlik, majd az általános
iskola második osztályában belép a francia, amit harmadik osztálytól heti  – később
még több – óraszámban tanulnak. Anyanyelvüket, a luxemburgit, heti egy órában ta-
nulják, aminek oka, hogy a leginkább beszélt nyelv szótára és nyelvtana csak az elmúlt
másfél évtizedben létezik (EU- – Luxemburg; Eurydice, ).

A középiskola a hetedik osztállyal indul,  éves korban. Szakközépiskola (lycée te-
nique, ford. : EU- – Luxemburg) esetén a számozás felfelé, gimnázium (lycée, ford. :
EU- – Luxemburg) esetében lefelé megy, azaz az éreségire készülő gimnazista „is-
mét” elsős.⁷ A gimnázium hetedik osztályában a matematikát franciául kezdik oktatni,
hatodikban belép az angol nyelv, így a három világnyelv óraszáma meghaladja a 
százalékot. Negyediktől – az alsó középfokú oktatás kezdetétől – az idegen nyelveket
kivéve valamennyi tantárgy oktatása franciául folyik. Ezáltal a középiskola végén a ta-

⁷ Ez Franciaországban is így működik.
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nulók elindulhatnak Németország, Ausztria, Franciaország, Belgium, Anglia és az USA
egyetemei felé⁸ (EU- – Luxemburg; Eurydice, ).

A tankötelezeségből kilépve a továbbtanulni kívánók elindulhatnak az általános
képzést nyújtó felső középfokú gimnázium (lycée) és a felső középfokú szakképzés (ré-
gime tenique) felé, melyek éreségivel végződnek. Ez utóbbi egy négy-, egészség-
ügy és szociális szakmák esetében ötéves képzés, melynek kimeneti szakaszában ére-
ségivel és egy szakmával rendelkezik a tanuló ; ilyen diploma⁹ birtokában egyetemre
is jelentkezhet. A direkt szakképzés (régime professionel, ford. : V. G.) egy hároméves
szakképzés, például művészeti, gazdasági, idegenforgalmi, egészségügyi, szociális szak-
mákban. Ez a leggyorsabb és legegyenesebb út egy szakma megszerzéséhez, éreségit
nem tesznek a diákok. Két úton végezhető el : egyrészt részidőben (például esti, levelező
tagozat), főként a munkahelyeken, szakképző intézményekben (de nem a középiskolák
hatáskörén belül), másrészt végezhető teljes óraszámban a középiskolát is bevonva és
összekötve a képzőintézményekkel és munkahelyekkel. A régime de tenicien képzése
megegyezik az előző, úgyneveze régime professionellel, annyival több, hogy ez egy
négyéves, éreségivel hasonlóan nem záruló szakképzés, viszont a diákoknak lehető-
ségük van fakultatív kurzusokat felvenni és meglévő ismereteiket, tudásukat tovább
bővíteni (EU- – Luxemburg; Eurydice,  ; Droits et Devoirs). 

Ami a felsőoktatást illeti,  júliusában alakultmeg a Luxemburgi Egyetem, amely
egyesítee a Luxemburgi Egyetemi Központot, a Műszaki Felsőfokú Intézetet, a Ta-
nárképző Intézetet, valamint a Nevelési és Szociológiai Intézetet. A Luxemburgi Egye-
tem a bolognai rendszernek megfelelően biztosít Baelor és Master szinteken képzé-
seket a hallgatóinak (Supérieur Universitaire), csakúgy, mint posztgraduális képzést.
Valamint, az egyetemtől függetlenül működik egy olyan kétéves szakképzés (Brevet
de tenicien supérieur [hp://www.droitsetdevoirs.lu/contenu/le-jeune-et-lecole/le-
droit-leducation/enseignement-superieur/offre-au-luxembourg/bts B.T.S.]), mely felső-
fokú tenikusi végzeséget ad a kereskedelem, illetve a művészetek tárgykörében
(EU- – Luxemburg; Droits et Devoirs). Ugyanakkor létezik egy posztközépfokú, nem
felsőfokú hároméves képzés, ahol a középfokon megszerze tudás bővítése a cél, és
rendszerint vagy egyenesen a munkaerőpiacra, vagy egy felsőfokú intézménybe való
felvételre készíti fel a tanulókat (Eurydice,  ; Droits et Devoirs).

. diagram. Luxemburgi oktatási rendszer (Eurydice, )

⁸ A luxemburgi egyetem felállítása csak a közelmúltban kezdődö el, a mai napig gyakorlatilag
csak az első két megalapozó év volt elérhető (EU- – Luxemburg).

⁹ A diplôme kifejezés diplomát jelent, de ez esetben ez nem a magyar felsőoktatási intézmény
elvégzésével járó diploma megszerzését jelenti. Franciaországban a középfokon szereze ké-
pesítést diplomának is nevezik.
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Luxemburg felnőoktatásában a Felnőoktatási Szolgálat (iskolákban tarto képzések),
a Luxemburgi Nyelvi Központ (különböző, képzeségtől független nyelvoktatási kurzu-
sok szervezése, a végén vizsgával), a Nemzeti Szakmai Továbbképző Központ (az Ok-
tatási Minisztérium által szerveze sport és szakképző kurzusok), valamint a szakmai
egyetemek és a regionális központok (kurzusok, tanfolyamok, szemináriumok és konfe-
renciák szervezése) játszanak döntő szerepet (EU- – Luxemburg).

Ami a tanárképzést illeti, a Luxemburgi Egyetemen lehetőség van neveléstudomá-
nyi, szociálpedagógiai, szociális munkás és európai kultúra (angol, francia, német, törté-
nelem, filozófia) szakokon Baelor diplomát szerezni. Ezekre építhető a kétéves Master
képzés számos képzési területen, például : Tanulás és fejlődés többnyelvű és multikultu-
rális környezetben (Master in Learning and Development in Multilingual and Multi-
cultural contexts, ford. : V. G.). A Baelor és Master képzéseket a hallgatók külföldön
is végezhetik, ugyanakkor, ahogy a . diagramon láthatjuk, a gyakorlatorientált tanár-
képzést a felsőfokú tanulmányok negyedik évében kezdhetik meg (stage pédagogique,
ford. : V. G.). Az -ban reformált tanárképzés célja az alapozó pedagógiai tanulmá-
nyok megerősítése és a jelölt folyamatos integrálása a tanári szakmába, öt egymást
követő trimeszteren keresztül. Az elméleti és gyakorlati tanulmányok sikeres elvégzése
után egyetemi diplomát kapnak, ami után kezdi meg a jelölt a tanári próbaidejét az
iskolákban (Université du Luxembourg, FLSHASE).

Tutor-program¹⁰ a tanárképzésben
A tanárjelölt két területen végzi a hároméves képzést : a képzőintézményben (Luxem-
burgi Egyetem), ahol a képző dolgozik vele és az iskolában, a gyakorlati terepen, tutor,
tutorok támogatásával. Célja a tanárjelölt munkájának és tanulási folyamatának meg-
figyelése és elemzése. A tutorálás keretében a gyakornok önálló projektben végze tan-
órán kívüli tevékenységeket is választ, melyek tartalmát előzetesen egyezteti a tantárgyi
felelőssel¹¹ (Université du Luxembourg, FLSHASE).

A tutor feladata, hogy segítse a gyakornok progresszív beilleszkedését a tanítási
feladatba, miközben – a gyakornok munkájába, ha kell, valamilyen szinten bevonódva
– figyelemmel kíséri és felelősséget vállal a tanulók tanulmányi előmeneteléért. Tutor
gyakorlótanár lehet, akinek saját osztálya(i) van(nak) (Université du Luxembourg, FLS-
HASE).

A gyakorlóiskolában, és – részben – a képzőintézményekben működő személy ; a
tutorok a tantárgyi koordinátor által kiépíte hálózat tagjai. A tutor szerepe három
dimenzió köré szerveződik a képzés során (Université du Luxembourg, FLSHASE) :

¹⁰ Luxemburgban tutornak nevezik az általunk közoktatási mentornak neveze szerepet.
¹¹ A tantárgyi koordinátor a moduláris képzést hangolja össze tantárgyi szinten. A tantárgyi

képzés konceptualizálását, tárgyi keretein belüli megmaradását és a tárgy szervezését bizto-
sítja.
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· Kapcsolati dimenzió : a tanárjelöltek fogadása, követése és támogatása abban,
hogy egy realisztikus és pontos képet alakítsanak ki jövőbeni feladatukról.

· Képzési dimenzió : a tutor egy képzési projektben működik, ennek megfelelően a
célokat kompetenciákmentén kell lebontania és hozzájárulnia a jelölt kíséréséhez
a képzésében (orientáció, vezetés, a fejlődés azonosítása).

· Szakmai dimenzió : a szakmai identitás és az azt jellemző kultúra építéséhez való
hozzájárulás.

A tutor egyik funkciója, hogy fogadja és kísérje a tanárjelöltet a személyre szabo
képzése során. Lehetővé kell tennie a gyakornok számára, hogy informálódjon és
megismerje a szakmai követelményeket és a munkát körülvevő kontextust, kifejezze
a szükségleteit, hozzáférjen a munkához szükséges dokumentációhoz és információk-
hoz, és segítse szervezeti és intézményi beilleszkedését (Université du Luxembourg,
FLSHASE).

A tutor másik funkciója, hogy megfigyeléseken és vezete gyakorlatokon keresztül
segítse a tanárjelöltet a bizonyos szakmai helyzetekben (például fegyelmezés) alkal-
mazandó kompetenciák azonosításában és fejlesztésében (Université du Luxembourg,
FLSHASE).

A tanárjelölt az –. trimeszterekben heti minimum , maximum  órát tanít, ösz-
szesen  óra tutorálásban részesül az első két időszak ala. A munkáját vezető tutor
vagy tutorok egyfelől segítik a gyakornok didaktikai fejlődését, másfelől felügyelik és
biztosítják a tanárjelöltek tanulóinak tanulmányi eredményességét. Ha kevesebb, mint 
órát tanít a jelölt egy héten, egyéb pedagógiai tevékenységet is végeznie kell (Université
du Luxembourg, FLSHASE).

A –. trimeszterekben heti minimum , maximum  órát tanít a gyakornok, a
tutor feladata ugyanaz, mint az első két periódusban, és i már megjelenik az intéz-
ményi differenciálás ; meghatározo módon tantárgyak szerint különböző középisko-
lákban folytatják a gyakorlatot. A képzés során a tutornak mindvégig feladata, hogy
egy „saját” osztály melle más osztályokban is tanítsanak a tanárjelöltek (Université
du Luxembourg, FLSHASE).

Feladata továbbá, hogy előmozdítsa a tanárjelölt szakmai munkájának legszélesebb
körű és legkonkrétabb megismerését és az arra való reflexióját, és közreműködik a min-
den trimeszter végére kialakítandó „mérleg” elkészítésében, azaz abban, hogy hol tart
a gyakornok a személyre szabo képzésében, és a további fejlődési útvonalat is átgon-
dolják (Université du Luxembourg, FLSHASE).

A tutor egyben értékelő személy is. Több ízben ír visszajelzést a jelölt munkájára, és
egy háromtagú bizoság tagjaként bírálja a tanárjelölt által leado és megvéde dosz-
sziét,¹² amit egy gyakorlati időszak ala állít össze. Az első és a harmadik trimeszterek
után összeülnek a tutor(ok), a tanárjelölt, a képzők és a koordinátorok, és megvitat-
ják a gyakornok eddigi munkáját és további feladatait, további fejlődési útját. A tutor
részt vesz a tanárjelölt diplomavédésének értékelésében is (Université du Luxembourg,
FLSHASE).

¹² Hasonló lehet az ELTE PPK-n alkalmazo portfólióhoz.
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A tutorok kiválasztásával és képzésével kapcsolatban azt kell kiemelni, hogy az isko-
laigazgatók választják ki azokat a tanárokat, akiket tutoroknak ajánlanak, majd közülük
jelölik ki a képzőintézmények azokat, akik öt éven keresztül tutorok lesznek. Érdekesen
oszlik meg az egyetem és a gyakorlóiskola felelősségi köre : a gyakornok szempontjából
mindig az az intézmény felelős érte, amelyik keretében végzi az ado feladatát (például
ha tanít, akkor az iskola felelőssége ala van). A tutor szempontjából is hasonló a hely-
zet, amikor a tanárjelölt az iskolai terepen végze munkáját felügyeli, az iskola, amikor
a gyakornok osztálytermen kívüli képzésében vesz részt, a képzőintézmény felelőssége
ala működik. A tutorok képzése az Institut de formationban zajlik. A kifejezés pontos
jelentése : képzőintézet, demiután nagybetűvel van írva, elképzelhető, hogy ez az intézet
neve, ezzel kapcsolatban nem találtam hozzáférhető információt, csakúgy, mint ahhoz
sem, hogymilyen képzésben részesülnek a tutorok. A Luxemburgi Egyetem honlapjáról
(Université du Luxembourg, FLSHASE) kitűnik, hogy kompetencia alapú tanárképzést
nyújtanak, ami a tutorok munkájának szempontjából is elvárás, így feltételezem, hogy
a tutorok képzésében is nagy hangsúlyt fektetnek a kompetencia alapú fejlesztésre.

.. Belgium (francia közösség)

Belgiumban a tankötelezeség általánosan -tól  éves korig tart. Az óvoda az oktatási
rendszer szerves része és az oktatási minisztérium felügyelete alá tartozik, – éves kor
közö ingyenes, de nem kötelező (EU- – Belgium; Eurydice, ).

A gyermekek  éves korukig tanulnak kötelezően nappali tagozaton, ezután két
évig középfokú oktatási intézményben. Azok a tanulók, akik nem fejezték be a középis-
kola első két osztályát, kötelezően  éves korukig nappali oktatásban vesznek részt. 
éves korig nappali tagozaton, illetve részidős oktatásban is részt vehetnek. A kötelező
oktatás minden diák számára ingyenes, tandíj nincs. A középiskola (enseignement se-
condaire, Sekundarsulwesen, secundair onderwijs), az általános iskolához hasonlóan a
kötelező oktatás intézménye, mely  és  év közöi tanulókat fogad. A francia nyelvű
közösségben a középiskola két fő típusa létezik : az egyik típusban háromszor két évig
tart a képzés (reform-renové típus), a másik típusban kétszer három évig (traditionnel
[hagyományos] típus) (EU- – Belgium; Eurydice, ).

A francia és flamand közösségben a felsőoktatás három fő típusa az egyetemi, a rövid
és hosszú távú oktatás. Az egyetemi oktatás az egyetemeken vagy az azzal megegye-
ző státuszú intézményekben folyik, legalább négy évig tart, mely két ciklusra bomlik.
Az egyes időszakok (ciklusok) végén megszerezhető diploma jogosít fel a következőbe
történő belépésre. Mindkét ciklus két vagy három évig tart. Az egyetemi év két sze-
meszterből áll, és rendszerint szeptember közepe és október eleje közö kezdődik. A
francia régióban július közepe, míg a flamand régióban június vége elő fejeződik be.
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. diagram. A belga (francia közösség) oktatási rendszer (Eurydice, )

Belgiumban a felnőoktatásnak három pillére van: a diploma vagy bizonyítvány meg-
szerzésére irányuló hagyományos felnőoktatás, egy liberálisan működő, nem formális
szociokulturális oktatás, ami abban segíti a résztvevőket, hogy jobban megértsék saját
magukat, helyzetüket, és ezáltal tudatosabban tudjanak élni a lehetőségeikkel, valamint
a szakképzésre irányuló, szisztematikusan felépíte, szándékosan a jövőbeli munkavál-
lalást támogató oktatás (EU- – Belgium).

A francia közösség tanárképzése rendkívül differenciált a tanulók életkora, az is-
kolafok, a speciális tanulmányok stb. szerint. Más és más Baelor képzésben vesznek
részt az óvoda, az általános iskola, az alsó és felső középfokú intézmények iránt érdek-
lődő hallgatók. Több módon érhető el a tanárképzés, tekinteel az „oldalról érkezők-
re”, azaz azokra a tanárjelöltekre, akik más szakterületről érkeztek a képzésbe (McKen-
zie–Santiago, ).

Az alapfokú tanárképzés – évig tart, és a szaktárgyi és pedagógiai tanulmányokat
párhuzamosan végezhetik a hallgatók, kivéve a felső középfokú oktatási intézménybe
készülőket, akik párhuzamos és folytatásos rendszerben egyaránt végezhetik (McKen-
zie–Santiago, ).

A kezdő tanárokat támogató programok
McKenzie és Santiago () azt találta, hogy Belgiumban nincs kezdő tanárokat betaní-
tó formalizált, kötelező program. Nem értelmeze és nem hozzáférhető adatokat talált
azzal kapcsolatban, hogy mi az ilyen jellegű program hossza, kik a kezdő tanár támo-
gatásáért felelős személyek, és milyen jellegű együműködés van (van-e egyáltalán) a
képzőintézmények és az iskolák közö. Annyi biztos, hogy a pályakezdő pedagógusok
nem dolgoznak csökkente munkaórában. Vizsgálatukból ugyanakkor kiderül, hogy
kezdeményezés születe a kezdő tanárok támogatására, Belgium francia közösségé-
nek oktatási hatóságai kézikönyvet állítoak össze a fiatal pályakezdő pedagógusoknak
(. ábra) :
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.. keretes írás :
A Fiatal tanárok kézikönyve Belgium francia közösségében

A Fiatal tanárok kézikönyve  oldalas könyvecske, melyet a belga Francia Közösség Miniszté-
riuma ad ki. A kötet a kezdő tanárok támogatására te intézkedések egyike. Három részből áll : az
első két kérdést válaszolt meg. Hol, mikor és hogy pályázhatok meg egy tanári állást? Mikor létesít-
hetek határozatlan idejű munkaviszonyt? A . rész az iskolaigazgatóval folytatandó állásinterjúra,
a kollegákkal való kapcsolatra és az osztályon belüli és kívüli munkaidő kezelésére összpontosít. Az
iskolaigazgatóval való beszélgetés célja, hogy a fiatal tanárnak hasznos információval szolgáljon az
átfogó oktatási helyzetképről, oktatási programokról, tárgyakról, az osztálytermen belüli és azon
kívüli tevékenységekről, adminisztratív eljárásokról. A kollegákkal való kapcsolatról szóló rész arra
bátorítja a fiatal tanárt, hogy vállalja fel szerepét az iskolában, a tanári karban és az egész szak-
mában. Szól egy rész arról is, hogyan kezelheti munkaterheit az osztálytermen kívül és belül, és
tanácsot is kap: arra vonatkozóan, hogy hogyan irányítson egy diákcsoportot vagy a tanulási fo-
lyamatot, és hogyan alakítsa a személyi kapcsolatokat. A . rész címe: „A látóhatár kitágítása” a
munkahelyi képzésekről és az európai csereprogramokról szól. A kézikönyv gyakorlati tudnivalót
is tartalmaz, ezek közö gyakori oktatásügyi szakkifejezéseket, néhány szakmai szövetség címét és
más hasznos információkat.

. ábra. A Fiatal tanárok kézikönyve Belgium francia közösségében
(McKenzie–Santiago, )

Látható, hogy a kézikönyv első tartalmi csomópontja a kezdő tanárok munkába állására
fókuszál, egy olyan kérdéskörre, amely rendkívül fontos a pályakezdéskor. A második
tartalmi egység az állásinterjúra való felkészülésben segíti a pályakezdő pedagógust.
Szóba kerül még a terhelés kezelése, a tanári szerep és a tanári kar, a harmadik tartalmi
rész a tanári látásmód tágítására, a továbbképzésekre, csereprogramokra, önfejlődés-
re koncentrál. Fontos kiemelni, hogy a könyv szakkifejezésekkel, szakmai szervezetek
elérhetőségeivel is gazdagítja, segíti a kezdő tanárokat.

Messzemenő következtetések nem vonhatók le az adatokhoz való hozzáférhetetlen-
ség mia, de megállapítható, hogy a kézikönyv tartalma olyan információkat nyújt a
kezdő tanárok számára, amelyek az őt támogatni hivato mentor feladatkörébe tartoz-
nak. Így feltételezhető, hogy ez a könyv egy szakmai és intézményi integrációt segítő
személy hiányának ellensúlyozására készült.

. Ö

Az Európai Unión belüli francia nyelvterületek közül a Franciaországról és Luxemburg-
ról található információk alapján kiderült, hogy az általunk közoktatási mentornak ne-
veze feladatkör a tanárképzés gyakorlati évében vonódik be a képzésbe, és nincs a
diplomázo, kezdő pedagógusok számára kiépíte, kezdő tanárokat támogató program
és mentorálás.

Franciaországban rendkívül differenciált módon valósul meg a mentortanári támo-
gatás. Érdekesnek tartoam azt, hogy a pedagógiai tanácsadók főként, de nem kizárólag
a kezdő tanárokkal, tanárjelöltekkel dolgoznak, de az iskola más tanárait is segíthetik
további fejlődésükben. Az élethosszig tartó tanulás, a tanárok folyamatos önképzése
helyi szinten hozzáférhető. Érdemes számítani arra, hogy a tanárképzés –-es
átalakulása feltehetőleg a mentortanár szerepét is befolyásolni fogja.

Luxemburgban szerveze tutor-program működik a tanárjelöltek támogatására,
szakmai fejlődésük kísérésére, amely többéves támogatást, folyamatos orientációt nyújt
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csakúgy, mint folyamatos, egyszemélyes tutori konzultációt. A fejlesztő formatív, a di-
agnosztikus és a szummatív értékelés egyszerre jelen van a kezdő pedagógus szakmai
identitásának alakításában.

Nem lehet egyértelműen kijelenteni, hogy Belgium francia közösségében nem lé-
tezik a mentortanár szerepköre, de annyi biztos, hogy nincs elérhető információ ez-
zel kapcsolatban, és a -ben McKenzie és Santiago által írt kiadványban sem kerül
említésre. Érdekes ugyanakkor felfedezni a kezdeményezéseket, lásd a fiatal tanárokat
támogató kézikönyvet (. ábra).

A tanárképzés és a programok vizsgálatakor fontos kiemelni, hogy jelenleg nemzet-
közi szinten reformok zajlanak (például Franciaországban), így előfordulhat, hogy pár
éven belül más felépítésben és más feltételekkel végezhetők el a tanárképzések.
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http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/tools/108EN.pdfb
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/tools/108EN.pdfb
http://www.hbmk.hu/EU25/belgium/oktatas.html
http://www.hbmk.hu/eu25/francia/oktatas.html
http://www.hbmk.hu/eu25/lux/oktatas.html
http://www.nctaf.org/documents/NCTAF_Induction_Paper_2005.pdf
http://www.crdp-reims.fr/ien/metiers_fichiers/conseiller.pdf
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LID&sa=X&oi=book_result&ct=result&resnum=&ved=
CCQAEwAQ#v=onepage&q&f=false
Magyar fordítás : O A. szerk. . A tanárok számítanak: A hatékony pedagó-
gusok pályára vonzása, fejlesztése és a pályán való megtartása. OECD.
hp://books.google.hu/books?id=CW-kMRuwxC&printsec=
frontcover&dq=Aracting, Developing and Retaining Effective Teaers&
cd=#v=onepage&q=&f=false
(utolsó letöltés : . február .)

Université du Luxembourg, La Faculté des Leres, des Sciences humaines, des Arts et des Scien-
ces de l’Éducation (FLSHASE) holnap: http://wwwfr.uni.lu/flshase (. február
.)

Vauclus-i Akadémiai Felügyelet (InspectionAcadémique de Vaucluse) kiadványa . Fonctions
et missions du conseiller pédagogique de circonscription. Note de service n° - du
 avril  (B. . E. N. N°  du  mai .),
http://pagesperso−orange.fr/pedagogie84/site−apt/fonction_cpc.htm#2
(utolsó letöltés : . február .)

W, H. K. . Induction: How to Train, Support, and Retain New Teaers. A National Staff
Development Council elő bemutato anyag. New Orleans, LA, K szekció. .
december .

W, H. K. . Induction Programs at Keep New Teaers Teaing and Improving. NAS-
SP Bulletin, Vol. , No. , Mar .



http://wwwfr.uni.lu/flshase
http://pagesperso-orange.fr/pedagogie84/site-apt/fonction_cpc.htm#2
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. B

A szlovák tanárképzés beilleszkede a bolognai rendszerbe, ennek ellenére nem mond-
ható egységesnek, nehezen tekinthető át. Mivel a tanárképző intézmények nagy sza-
badságot kaptak a programok kialakításában, színes a palea. Az eltérés elsősorban
a képzés tartalmában jelentkezik. Jelen összefoglaló a pozsonyi Comenius Egyetem ta-
nárképző modelljét mutatja be, információinkat részben Gavora Petertől, az egyetem
Pedagógiai Karának professzorától, oktatási dékánjától kaptuk személyes beszélgetés
útján . március hónapjában, valamint felhasználtuk az általa megjelölt internetes
anyagot (., .).

A Comenius Egyetemen a BA és MA szintű rendszerben egy- és kétszakos tanár-
képzés folyik.

. A   

· Az egyszakos képzési program kétkomponensű:

• a) pedagógiai–psziológiai tanegységek,
• b) szakos képzés + szakmódszertan.

· A kétszakos képzési program háromkomponensű:

• a) pedagógiai–psziológiai tanegységek,
• b) szakos képzés/. + szakmódszertan/.,
• c) szakos képzés /. + szakmódszertan/.

A két szak speciális része (b. és c.) egyenrangú.
Az a) komponens minden szakon a részt vevő hallgatók számára egységesen köte-

lező.
A b) és b/c) komponensek tartalmazzák a szakos tárgyakat és a szakmódszertant.

A szakos tárgyak oktatásában az elméleti anyagot, a megtaníthatósága szempontja-
it figyelembe véve gyakorlatorientáltan tanítják. A tantárgyak zárásaként a hallgatók
évfolyam-/záródolgozatot készítenek, vagy projektmunkát végeznek, amelyek a BA és
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az MA szakdolgozat alapjául szolgálnak. A szakmódszertan mind a két rendszerű kép-
zésben minimálisan két tantárgyban jelenik meg, az MA-ban ezek kiegészülnek peda-
gógiai/tanítási gyakorlaal.

A tanárképzés kreditrendszere a következőképpen alakul :

BA kétszakos képzés

Pedagógiai–psziológiai komponens . szak
(szakos képzés)

. szak
(szakos képzés)

 kredit  kredit (minimum)  kredit (minimum)
 kredit : mindenkire kötelező
pedagógia–psziológia
alaptárgyak;
 kredit :
– BA-szakdolgozat,
– szakdolgozati szeminárium,
– szemináriumi dolgozat,
– projektmunkák,
– szakmódszertani gyakorlat :
iskolai hospitálás

+ kötelezően
választható tárgyak

+ kötelezően
választható tárgyak

BA egyszakos képzés

Pedagógiai–psziológiai komponens Szakos képzés
 kredit  kredit (minimum)
 kredit : mindenkire kötelező
pedagógia–psziológia
alaptárgyak;
 kredit :
– BA-szakdolgozat,
– szakdolgozati szeminárium,
– szemináriumi dolgozat,
– projektmunkák,
– szakmódszertani gyakorlat :
iskolai hospitálás

+ kötelezően
választható tárgyak

(Potocarova Maria egyetemi docens az eddigi tapasztalatok alapján megjegyzést fűzö
az egyszakos szakképzés  kreditjéhez. Jelezte, hogy a teljesítéséhez szükséges magas
óraszámot nem tudják tartalommal kitölteni, így a hallgatók más közismereti tárgyak-
ból is kénytelenek választani.)
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MA kétszakos képzés
. szakspecializáció
+ szakdidaktikai komponens

 kredit (minimum)
(szakspecializáció)

. szakspecializáció
+ szakdidaktikai komponens

 kredit (minimum)
(szakspecializáció)

Pedagógiai–psziológiai komponens
 kredit
szakmódszertan és gyakorlat,
szakdolgozati szeminárium,
szakdolgozat
+ kötelezően választható tárgyak/min.  kredit

MA egyszakos képzés
. szakspecializáció
+ szakdidaktikai komponens

 kredit (minimum)
(szakspecializáció)
Pedagógiai–psziológiai komponens
 kredit
szakmódszertan és gyakorlat,
szakdolgozati szeminárium,
szakdolgozat
+ kötelezően választható tárgyak/min.  kredit

A tanárképzés egyesített (BA + MA) felépítése

Kétszakos tanári képzés
Pedagógiai–psziológiai

komponens
. szak

szakképzés +
szakdidaktikai komponens

. szak
szakképzés +

szakdidaktikai komponens
 kredit  kredit (minimum)

/BA szak + /MA szak +
/MA módszertan

 kredit (minimum)
/BA szak + /MA szak +
/MA módszertan

diplomamunka,
szakdolgozati szeminárium,
évfolyamdolgozat,
projektmunka,
szakmódszertan,
szakmódszertani gyakorlat,
kötelezően választható
tárgyak

diplomamunka,
szakdolgozati szeminárium,
évfolyamdolgozat,
projektmunka,
szakmódszertan,
szakmódszertani gyakorlat,
kötelezően választható
tárgyak
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Egyszakos tanári képzés
Pedagógiai–psziológiai

komponens
Szakképzés +

szakdidaktikai komponens
 kredit  kredit (minimum)

(/BA szak + /MA szak
+ /MA módszertan)
diplomamunka,
szakdolgozati szeminárium,
évfolyamdolgozat,
projektmunka,
szakmódszertan,
szakmódszertani gyakorlat,
kötelezően választható
tárgyak

A standard kétszintű képzés pedagógiai–psziológiai komponensének tantárgyi
rendszere

BA alapképzés ( félév)
Kötelező Szemeszter Kredit Óraszám Időtartam

Életút-psziológia
(biodromális psziológia)*

.  

Személyiség-psziológia –.  
Neveléselmélet alapjai .  
Általános didaktika .  
Pedagógiai kommunikáció –.  
Iskolai menedzsment –.  
Kutatásmódszertan alapjai –.  
IKT –.  
Antropológiai
alapismeretek

–.  

Iskolaismereti gyakorlat
(hospitálás) A

–.   hét

Iskolaismereti gyakorlat
(hospitálás) B

–.   hét

Szakdolgozati szeminárium –.  
BA-szakdolgozat . 
(* A magyar elnevezés saját értelmezés alapján – B. E.)
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Kötelezően választható Szemeszter Kredit Óraszám
minimum  kredit
Filozófiatörténet –.  
Pedagógia/iskolatörténet –.  
Nevelésszociológia –.  
Pedagógus etika –  
Iskola-egészségtan –  
Gyermek- és
iúságvédelem

–.  

Speciális/gyógypedagógia –.  
Magatartási zavarok –.  
Andragógiai alapok –.  
IKT II. –.  
Szabadidő-pedagógia –.  
Idegen nyelv –.  
Retorika –.  
Alternatív pedagógiák –.  
Elsősegélynyújtási alapok –.  
Drogprevenció –.  
Családi nevelés –.  
Szociálpsziológia –.  
Patopsziológia –.  
Családi nevelési
hagyományok

–.  

Gyógy- és integrált
testnevelés

–.  

Felekezetek közöi
dialógus

–.  

MA-képzés ( félév)

Kötelező Szemeszter Kredit Óraszám Időtartam
Pedagógiai diagnosztika
és akciókutatás

–.  

Oktatáspsziológia –.  
Iskolai gyakorlat A .   hét
Iskolai gyakorlat B    hét
Tanítási gyakorlat A    hét
Tanítási gyakorlat B    hét
Kutatásmódszertan   
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Kötelező Szemeszter Kredit Óraszám Időtartam
Szakdolgozati
szeminárium

–.  

Szakdolgozat . 

Kötelezően választható
minimum  kredit

Szemeszter Kredit Óraszám

Gyermek- és
iúságszociológia

–.  

Kulturális antropológia –.  
Rekreáció –.  
Szociálpedagógiai tréning –.  
Médiaismeretek –.  
Motivációs módszerek –.  
Kreativitásfejlesztés –.  
Iskolai dokumentumok
(pedagógiai program stb.)

–.  

Környezeti nevelés –.  
Tankönyvkészítés és
tankönyvbírálat

–.  

A gyakorlati képzés három szakasza a következőképpen alakul :
A BA-alapképzés Iskolaismereti (hospitálási) A és B gyakorlatán a hallgatók csopor-

tosan, majd egyénileg - hétig hospitálnak az iskolában, ahol megfigyelik az iskolát, a
tanórát, a tanulót, a pedagógust. A hospitálást a mentoroknál, az ő segítségükkel végzik.
A mentor az iskolában tanító tanár, akinek legalább hétéves tanítási gyakorlata van, és
rendelkezik az első fokú atesztációval.

Az MA-szintű gyakorlatot is a mentorok segítségével végzik a hallgatók. Az Iskolai
gyakorlat A és B kétszer kéthetes keretében a tanárjelöltek a gyakorlóiskolában taní-
tási órákon hospitálnak, majd a csoport elő tanítanak. A Tanítási gyakorlat A és B
kétszer két hetében egyéni tanítási gyakorlatra kerül sor. Az egyetemi státuszban lévő,
módszertant oktató tanár irányítja a pedagógiai gyakorlatot. Ő tarja a kapcsolatot a
gyakorlóiskolákkal, mentorokkal, irányítja, szervezi a gyakorlat menetét, követi, figyeli
a hallgatók munkáját.

A tanárképzés mindkét szinten államvizsgával végződik.
A BA-államvizsga két részből áll :

. a szakdolgozat védése
. szóbeli vizsga :

· szakos elméleti vizsga,
· pedagógiai–psziológiai vizsga.
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Ez a diploma többféle szakirányú végzeséget ad:

· oktatási/nevelési asszisztens,
· korrepetitor,
· szabadidő-szervező,
· könyvtári asszisztens,
· informatikai asszisztens,
· testnevelő-asszisztens.

Az MA-szintű államvizsga három részből áll :

. a szakdolgozat védése és angol nyelvű absztrakt bemutatása ;
. szóbeli vizsga : egy szaknak megfelelő téma (iskolai tananyag) didaktikai feldolgo-

zásának megtervezése, amellyel a tanári alkalmasságot kell bizonyítani ;
. szóbeli vizsga :

· szakos elméleti vizsga,
· szakmódszertani tétel.

Ez a diploma x–xy szakos középiskolai tanári végzeséget ad.

. T 

Forrásul az interneten elérhető legfrissebb, érvényben lévő, az Európai Unió elvárásai-
val kompatibilis szlovák törvényeket (. Zakony = törvény) és rendeleteket (–. Vyh-
lasky = rendelet) használtuk fel.

Szlovákiában egy pedagógus szakmai fejlődése háromféleképpen valósul meg, a-
mely a következő tevékenységekből tevődik össze :

. a kontinuális képzésben való részvétel (a kontinuális képzés élethosszig tartó tanu-
lást jelent) ;

. a pedagógus alkotói, szakmai munkájához tartozó kreatív tevékenység;
. önképzés.

A pedagógusok szakmai előmenetelét a -ben kidolgozo és az Oktatási Minisztéri-
um által elfogado „karrierrendszer” szabályozza, ennek egyes fokai azt fejezik ki, hogy
milyen mértékben sajátítoa el a tanár a szakmai kompetenciáit.

Eszerint a pedagógus az alábbi karrierfokozatokba sorolható :
– pályakezdő tanár,
– önálló tanár,
– tanár, aki rendelkezik az első atesztációval (mentor),
– tanár, aki rendelkezik a második atesztációval (mentor).
(Atesztáció : szakvizsgát jelent, ez a terminus tenicus pedagógusberkekben csak

-ben került bevezetésre Szlovákiában, előe főként orvosok szakvizsgájára hasz-
nálták. Az atesztációról a későbbiekben szólunk.)
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A tanár iskolai pozíciója, beosztása, előmenetele legnagyobb mértékben aól függ,
hogy a kontinuális képzés melyik fokát teljesítee. Ahhoz, hogy az egész szlovák peda-
gógus-továbbképzési rendszer – és azon belül a mentorok képzése is – érthetővé váljon,
elkerülhetetlen a kontinuális képzés rövid ismertetése.

Kontinuális képzés : a tanárok olyan kötelező továbbképzési rendszere, amely az élet-
hosszig tartó tanulás részét képezi. . június -én került bevezetésre, és a /
sz. törvény szabályozza.

Ezt a képzést nyújthatják az iskolák, módszertani központok, egyetemek, főisko-
lák pedagógiai karai és jogi személyek. (Vagyis mindenki, aki akkreditált programmal
rendelkezik.) A felsoroltak kompetenciája a képzés jellegétől függően differenciált. En-
nek alapján a kontinuális képzés fajtái a következők (a zárójelben a képzés illetékesei
olvashatók) :

· adaptációs képzés (iskolák),
· aktualizációs képzés (iskolák, egyetemek, módszertani központok, jogi szemé-
lyek),

· innovációs képzés (egyetemek, módszertani központok, jogi személyek),
· speciális képzés (egyetemek, módszertani központok, jogi személyek),
· funkciós képzés (egyetemek, módszertani központok),
· kvalifikációs képzés (egyetemek, módszertani központok).

A kontinuális továbbképzés legrövidebb időtartama  óra (minimum % kontaktóra),
a leghosszabb  óra (minimum % kontaktóra). A tanóra maximálisan  perces
lehet, és minden második órát  perces szünet követ. A napi maximális óraszám , ezt
csak a tréningjellegű órák léphetik túl (maximum  óra).

.. Adaptációs képzés

A pályakezdők számára szervezik, akik a képzést a munkaviszony kezdetétől legkésőbb
 éven belül kötelesek befejezni. (Felmentés csak szülési szabadság vagy tartós betegség,
munkaképtelenség esetén lehetséges.) A pályakezdő tanároknál a képzés  évig tart, és
mentor („bevezető tanár”) felügyelete és irányítása melle, az iskolán belül zajlik. (A
pedagógusasszisztenseknél és külföldi lektoroknál csak  hónapig tart.)

Mentor lehet az a pedagógus, aki rendelkezik minimálisan  éves gyakorlaal és
I. vagy II. fokozatú atesztációval (szakvizsgával). Szlovákia oktatási rendszerében nem
létezik külön speciális mentorképzés, elegendő az előbbieknek megfelelni. Abban az
esetben, ha az iskolában nincs ilyen tanár, akkor az igazgató köteles másik iskolához
fordulni, és onnan mentort biztosítani.

Az adaptációs képzés tartalmát az iskolában általánosan használt, a pedagógiai gya-
korlaal összefüggő szükséges jogszabályok, helyi előírások és dokumentumok megis-
merése képezi. A pályakezdő pedagógus az adaptációs képzés elvégzéséig nem végezhet
bizonyos speciális tevékenységeket (például osztályfőnöki feladatok). A képzés elvég-
zése után az iskolaigazgató köteles a záróbeszélgetés és a bemutatóóra időpontjáról 
nappal korábban értesíteni a jelöltet. A szakmai beszélgetés háromtagú bizoság elő
zajlik (az igazgató az elnök), ahol a mentor értékelése a meghatározó. Ha a pályakezdő





i
i

i
i

i
i

i
i

Tanárképzés és tanártovábbképzés Szlovákiában

sikertelenül fejezte be a képzést, jogában áll  napon belül az igazgatónál kérvényezni a
képzés záró részének egyszeri megismétlését. Ismételt sikertelenség esetén a pályakezdő
alkalmatlansága mia a tanári pálya elhagyására kényszerül. Hasonlóan, ha két éven
belül nem fejezi be az adaptációs képzést, a munkáltató megszünteti a munkaviszonyát.

(A súlyos következmény rangot ad az adaptációs képzésnek, a megszerze elméleti
tudás gyakorlati alkalmazását segíti. Ez mindenképpen pozitív. Viszont felvételi vizs-
ga nincsen, a tanárképzés során nincs szűrés, így a pályakezdő tanári alkalmasságáról
a gyakorlatban eltöltö első egy-két év után a saját iskolájának bizosága dönt, kül-
ső szakember nincs jelen a szakmai beszélgetésen. Ez kiszolgáltatoságot is jelenthet,
pedig az „ítélet” sorsdöntő a fiatal számára.)

Ha a pályakezdő az adaptációs képzés alamunkahelyet változtat, az új munkáltató
figyelembe veheti a már korábban teljesíteeket, de csak abban az esetben, ha azonos
besorolást nyert. Az adaptációs képzés minden esetben térítésmentes, ingyenes.

.. Aktualizációs képzés

Az aktualizációs képzés – tanóra, melyből legalább % kontaktóra, és időtarta-
ma maximum  hónap. Tartalmazza a pedagógiai gyakorlatban felhasználható aktuá-
lis információk elmélyítését, a szakmai és pedagógiai ismeretek, jártasságok, készségek
bővítését, az általánosan kötelező jogi előírások, rendeletek ismertetését.

Szakmai beszélgetéssel zárul  tagú bizoság elő. Leggyakrabban iskolák végzik.

.. Innovációs képzés

Az innovációs képzés – tanóra, ebből legalább % kontaktóra, időtartama maxi-
mum  hónap. Tartalmazza az innovációk elsajátítását a szaktárgyak, a pedagógia és
a psziológia területén. Záróvizsga : prezentáció  fős bizoság elő.

.. Speciális képzés

A speciális képzés – tanóra, ebből legalább % kontaktóra, időtartamamaximum
 hónap. Tartalmazza az általánosan kötelező jogszabályokra vonatkozó ismereteket,
valamint azokat az ismereteket, amelyek más művelődési szakterületekhez és speciális
tevékenységekhez szükségesek.

A képzés záródolgozaal fejeződik be, melynek terjedelme függ a képzés időtarta-
mától :

· – oldal, ha a képzés időtartama – tanóra ;
· – oldal, ha a képzés időtartama – tanóra ;
· – oldal, ha a képzés időtartama – tanóra.

A záródolgozatot egy bíráló véleményezi.
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.. Funkciós képzés

A funkciós képzés – tanóra, ebből legalább % kontaktóra, időtartama maxi-
mum  hónap, az iskolavezetés részére szervezik.

Tartalma:

· az iskola vezetésének irányítási stratégiái, az iskola irányitását érintő jogszabá-
lyok, rendeletek ismerete ;

· nevelési-oktatási folyamat irányítása ;
· humánpolitikai ismeretek ;
· gazdasági ismeretek ;
· önfejlesztés.

A záródolgozat terjedelme – oldal, egy bíráló véleményezi.

.. Kvalifikációs képzés

Minimálisan  tanóra, ebből legalább % kontaktóra, időtartama maximum  hó-
nap.

Tartalma: a speciális képzés bővíte formája. A záródolgozat terjedelme függ az
előzetes szakképzeségtől : MA-végzeség: – oldal ; BA-végzeség: – oldal ;
többi pedagógiai dolgozó: – oldal. A záródolgozatot két bíráló véleményezi.

A bírálatban minden esetben értékelni kell a téma aktualitását, szakszerűségét, ere-
deti gondolatait. Továbbá tartalmaznia kell a védésre bocsátási javaslatot és a kérdése-
ket.

Ha a bíráló nem javasolja a záródolgozatot védésre, a jelöltnek lehetősége van a dol-
gozat módosítására. Az ismételten benyújto záródolgozat véleményezésére minden
esetben két bírálót kell kijelölni. Ha a két bíráló véleménye eltérő, kötelesek egy har-
madik bírálót felkérni. Ha a harmadik bírálat szerint is elégtelen a dolgozat, a jelöltnek
nincs több javítási lehetősége, és a kontinuális képzés ezen részét már a későbbiekben
sem kezdheti el. Ez minden bizonnyal növeli a képzés komolyságát, ugyanakkor erősen
frusztrálja a sokszor egyébként is túlterhelt pedagógusokat. Érdekességként megjegyez-
ném, hogy a szóbeli záróvizsgát minden esetben egy írásbeli teszt előzi meg, és csak ezt
követheti a tétel kihúzása.

A kontinuális képzés egyes fokozatainak sikeres elvégzésével krediteket szereznek a
tanárok. Az adaptációs képzésért nem jár kredit, mivel ez minden pályakezdő számára
kötelező. Elismeri, illetve elveti a tanári alkalmasságot.

A többi képzésnél a megszerezhető kreditek száma függ a programban meghirdete
óraszámtól, konkrétan  óráért jár  kredit. (Például egy  órás aktualizációs képzésért
 kredit kapható.) Pluszkreditet a képzések nehézségi fokától függően adnak, ha a kép-
zési program prezentációval zárul + kredit, szóbeli beszámoló estén + kredit, és +
kredit szerezhető olyan képzésért, amely szakdolgozat védésével fejeződik be.

Ezenkívül még a Minisztériumi Akkreditációs Bizoság odaítélhet pluszkrediteket
például jóváhagyo tankönyv készítéséért, szerző, illetve társszerző esetén  szabvány
szerzői ívért maximum  kredit adható.
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Tanárképzés és tanártovábbképzés Szlovákiában

A munkáltató nyilvántartja a tanárok kreditszámait az iskolai regiszterben, a sze-
mélyi irataikban.

. A   

Ahhoz, hogy napjainkban Szlovákiában egy tanár „mentorrá”, illetve ahogy újabban
nevezik, kontinuális képzési tanárrá váljon, I., illetve II. fokú atesztációval kell rendel-
keznie.

Az I. atesztációra a tanár akkor jelentkezhet, ha rendelkezik tanári MA-végzeség-
gel, legalább  év gyakorlaal (az adaptációs vizsgától számítva) és  összegyűjtö
krediel.

Utána egy témát kiválaszt az előírt témakörökből (ezek kizárólag az általános di-
daktika témakörei), és abból szakdolgozatot készít, ezt  fős bizoság elő védi meg.

A II. atesztációra további  év gyakorlat és  újonnan összegyűjtö kredit után ke-
rülhet sor. Ezt követi egy egyetemi doktori disszertációhoz hasonló, tudományos jellegű
és színvonalú munka elkészítése, és annak  fős bizoság elői megvédése.

A dolgozat védése mindkét esetben egyetemeken történik,  tagú bizoság elő. A
bizoság elnöke nem lehet az egyetem alkalmazoja. A többi  tag egyetemi oktató (az
I. atesztációnál legalább  éves gyakorlaal rendelkező, a II. atesztáció védésénél csak
minősíte tanárok vehetnek részt). Ötödik tagként minden bizoságban kötelezően je-
len van egy I., illetve II. atesztációval rendelkező mentor.

Az I. atesztáció elvégzése után a mentor a következő tevékenységekben kompetens
és jogosult :

· pályakezdő tanár mentorálása ;
· gyakorlóiskolában vezetőtanárként működhet ;
· kontinuális képzésben taníthat ;
· adaptációs bizoság tagja lehet ;
· bizosági tag az I. atesztációnál.

A II. atesztáció elvégzése után alkalmas és jogosult :

· a kontinuális képzés szakfelelősi tevékenységére ;
· bizosági tag a II. atesztációnál ;
· szakértőként közreműködhet nemzetközi tudományos bizoságokban;
· kutató-elemzőként működhet a közoktatás innovációiban.

A fentiekben felvázolt, az Európai Unió előírásait figyelembe vevő szlovák továbbkép-
zési rendszer  őszén került bevezetésre. A korábbi rendszer megkezde képzései
még befejezhetők, elkezdeni azonban már nem lehet ezeket. Az új bevezetése fokoza-
tosan történik. Így a mentorrá váláshoz szükséges feltételek ( kredit megszerzése)
teljesítése számítások szerint csak – év múlva lehetséges. Ez a tény is gondot okozhat
az egész rendszerben.
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URL: http://www.fedu.uniba.sk/index.php?id=4072
(utolsó letöltés : . március .)

URL: http://www.akredkom.sk/index.pl?tmpl=odbory
(utolsó letöltés : . március .)

URL: http://www.minedu.sk/data/USERDATA/Legislativa/Vyhlasky/442009.pdf
(utolsó letöltés : .március .)

URL: http://www.minedu.sk/data/USERDATA/Legislativa/Vyhlasky/4372009.pdf
(utolsó letöltés : . március .)

URL: http://www.minedu.sk/data/USERDATA/Legislativa/Zakony/3172009.pdf
(utolsó letöltés : . március .)



http://www.fedu.uniba.sk/index.php?id=4072
http://www.akredkom.sk/index.pl?tmpl=odbory
http://www.minedu.sk/data/USERDATA/Legislativa/Vyhlasky/442009.pdf
http://www.minedu.sk/data/USERDATA/Legislativa/Vyhlasky/4372009.pdf
http://www.minedu.sk/data/USERDATA/Legislativa/Zakony/3172009.pdf
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Tanárképzés Csehországban
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Tanárképzés Csehországban

. B

A felsőoktatás Csehországban is csatlakozo a bolognai rendszerhez, így a pedagógus-
képzés o is átalakult. Központilag többféle modellt dolgoztak ki, ezekből az akkredi-
tált javaslatokból választhatnak az intézmények. A modellek közö a legjelentősebb
különbség abban jelentkezik, hogy a tanárképzés teljes folyamata hogyan jelenik meg
a BA és az MA egymásra épülő szintek egészében. Röviden bemutatjuk a választható
alternatívákat.

. A   

. modell

A pedagógiai, a psziológiai, valamint a szakos tantárgyak folyamatosan épülnek egy-
másra, párhuzamosan haladnak egymásmelle, a BA-képzésben elindulva, azMA szin-
ten tovább építkezve. A BA szinten abszolválhatók az általános pedagógia és az álta-
lános psziológia tárgyai, és a hozzájuk kapcsolódó gyakorlati tárgyak: iskolai hos-
pitálás, tanórai megfigyelés. Ezen a szinten a cél az, hogy a hallgatók képet nyerjenek
a tanári pályáról, a tanári munkáról, az iskoláról. A pedagógiai–psziológiai tárgyak
keretében csak szolid (alapfokú) ismereteket szereznek a hallgatók, és mérsékelt szintű
a szaktárgyi képzés is. Az MA szinten emelkedik a szakképzés, a pedagógiai és a pszi-
ológiai tárgyak ismeretanyaga, mélysége, követelménye. Ez a tanárképzés súlyponti
szakasza. Ez a modell folyamatában megőrzi a tanárképzés korábbi, osztatlan, ötéves
formáját, de három év után BA-s diplomával ki is lehet belőle lépni ; természetesen ez
az oklevél semmilyen tanári kvalifikációt nem nyújt.

A rendszerben gondolnak azokra a hallgatókra is, akik a BA-képzés folyamán gon-
dolják meg magukat, nem készülnek tanári pályára. Számukra biztosítani kell olyan
korrekciós modulokat, amelyek különböző más utakat, lehetőségeket nyitnak meg: pél-
dául gyakorlati irányok, vagy olyan szintű elméleti tárgyak, amelyek segítik az MA
szintű továbbtanulást.
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. modell

BA szinten kizárólag szakképzés folyik, amely biztos, jól megalapozo szaktárgyi tu-
dást nyújt a hallgatóknak. A tanári pályára készülők a kötelező szaktárgyak mellé vá-
laszthatják a pedagógiai–psziológiai modult, amely tartalmazza az . modellben is-
mertete BA szint alaptárgyait. MA szinten folytatódik a szakképzés, mellee a teljes
tanárképzés.

. modell

A BA szint tantárgycsoportokat átfogó (például szabad bölcsész, természet-, társada-
lomtudományi, nyelvtudományi irány) alapképzést nyújt a hallgatóknak, az i szerez-
hető ismeretek tágabb körűek. Az MA-képzésbe kerül a szakképzés, valamint a teljes
tanárképzés (az összes pedagógiai, psziológiai, módszertani, gyakorlati tárgy). Aki
mindkeőt elvégzi, mesterfokú szakprofilt és középiskolai szaktanári végzeséget sze-
rez.

. modell

BA szinten alapszintű szaktárgyi képzés folyik. MA szinten folytatódik a szakképzés és
ezen a szinten párhuzamosan lehet belépni a tanárképzésbe. I végezhetők el az előírt
tanegységek (pedagógiai, psziológiai, módszertani, gyakorlati tárgyak).

Az átve modelleket természetesen a különböző egyetemek sajátosan összeállíto tar-
talom alapján tehetik egyedi rendszerré. Amennyiben valamelyik intézmény egyik mo-
dellt sem fogadja el, lehetősége van saját elképzelés kidolgozására is. Ezt azonban egyé-
nileg kell akkreditáltatni. Így a cseh tanárképzés nem mondható egységesnek, a közös
jellemző a bolognai rendszerhez való igazodás.

Az akkreditáció minimális oktatói követelménye

Mind a pedagógia, mind a psziológia területén azonos létszámú és minősítésű tanárok
alkalmazása szükséges :

· egy egyetemi docens (teljes munkaviszonyban, produktív életkorban, ő a tanár-
képzés pedagógiai, illetve psziológiai tárgyainak felelőse) ;

· két egyetemi adjunktus (teljes munkaviszony, PhD- vagy kandidátusi fokozat,
produktív életkor) ;

· a módszertan oktatója egy docens vagy egy PhD-fokozatú, főállású egyetemi ok-
tató, aki a szaktanszékhez tartozik. Tudományos fokozata elfogadható a szakjából
vagy a pedagógia szakdidaktikai területéről.

Minden oktatótól elvárt a tudományos kutatómunka, a rendszeres, megfelelő számú
hazai és nemzetközi publikáció, tankönyv-, jegyzetírás.
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Tanárképzés Csehországban

. K   
 

A neveléstudomány és az oktatásügy cseh szakemberei kiemelik a kisiskoláskor jelen-
tőségét a személyiség fejlődésében. Az előzőekben bemutato, a felső tagozatos és a kö-
zépiskolás korosztályhoz igazodó, egyik tanárképzési modell sem vállalja fel (nem tudja
felvállalni) a – éves korosztály fejlődéslélektani sajátosságaihoz is alkalmazkodó fel-
készítést, ezért erre a feladatra teljesen külön képzést dolgoztak ki. A javaslat szerint a
képzés osztatlan, ötéves, MA szintű diplomával zárul. A még csak javaslat figyelembe
veszi azokat az új feladatokat, kihívásokat, amelyeket a tanítóknak a gyakorlatban fel
kell vállalni, meg kell oldani. Ezek a következők:

· Napjainkban jelentősen megváltozo a tanulócsoportok összetétele, sokkal hete-
rogénebb, mint korábban. Mindennapos, hogy nő az eltérő szociális, kulturális,
nyelvi mássággal rendelkező tanulók száma, különleges bánásmódot igényelnek
a magatartási és tanulási zavarokkal küzdők (számuk jelentős !), a speciális ne-
velési szükségletű és egészségügyi problémás gyermekek is. A tanítókat tehát fel
kell készíteni a mindenkit befogadó, inkluzív oktatásra, nevelésre, hiszen ebben
az iskolaszakaszban egy tanító osztályába/„kezébe” kerülhet mindenféle sajátos-
ságú, körülményű gyermek. Az iskolarendszer további szakaszaiban differenci-
álódnak, szakosodnak az iskolaválasztás lehetőségei. Új követelmény az idegen
nyelv oktatása már az első osztálytól kezdve.

· Az alsó tagozatos tanítók munkájához segítő szakemberek szükségesek, ezek kép-
zése is beépül a rendszerbe. A képzés első három éve ala (ez tekinthető BA-
szakasznak) megszerezhetők nem tanítói szakok, ezek a különböző problémák
kezeléséhez igazodó pedagógiai asszisztensi diplomával zárulnak. A szakirányok
a következők: roma, speciális nevelési szükségletű (különböző területen fogya-
tékos), hátrányos helyzetű, valamint bevándorló, migráns gyermekekkel foglal-
kozni, problémáikat kezelni tudó szakképzés.

· Amennyiben bevezetik ezt az ötéves képzést, meg kell vizsgálni annak lehető-
ségét, hogy hogyan lehet más tanárképzési modellből ebbe a rendszerbe átlép-
ni. Ehhez egy hároméves MA-szakasz kidolgozását javasolják a terv kidolgozói,
amely a más rendszerű képzés/modell hároméves BA szintjére ráépíthető.

Az elképzelés figyelemreméltó, elismeri a tanítók különleges, meghatározó, kiemelkedő
felelősségű alapozó munkáját, amely alkalmassá teszi a gyermekeket a tanulásra.

. A  K E  

Ez a fejezet a prágai Károly Egyetem tanárképzését mutatja be. Választásunk azért ese
erre az egyetemre, mert megítélésünk szerint a budapesti Eötvös Loránd Tudomány-
egyetemhez hasonló rangú, jelentőségű, nagyságú, színvonalú intézmény, nemzetközi
helyük, megítélésük is hasonló. Forrásunk a Károly Egyetem Pedagógiai Karának akk-
reditált tanárképzési anyaga (.), amelyet Hana Kasikova, a kar egyetemi docense szó-
beli kiegészítésekkel bocsáto rendelkezésünkre, valamint az általa megjelölt linkben
található információk.
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Az egyetem hosszas mérlegelés után az akkreditált . modellt választoa, amelyik
a tanárképzést kizárólagosan az MA szintre helyezte, esetükben mind az egy-, mind a
kétszakos változatban. A BA szinten tehát nincsen tanárképzés, az MA szintre került
a képzés minden tantárgya (a pedagógia, a psziológia, a módszertan és a gyakor-
lat tárgyai). Annak érdekében, hogy ne legyen megterhelő, differenciált legyen a sok
tantárgy felvétele, az egyszakos MA-képzés kétéves, a kétszakos hároméves rendszerét
dolgozták ki. Annak a hallgatónak, aki a BA szint ideje ala elhatározza, hogy szakjá-
nak megfelelő középiskolai tanár szeretne lenni, két előkészítő tárgy, előadás felvételét
ajánlják (pedagógiai modul : Bevezetés a pedagógiába és Bevezetés a psziológiába),
ezekből kollokválnia is szükséges. Ennek teljesítése esetén automatikusan felvételt nyer
szakjából az MA szintű tanárképzésbe, és tandíjmentesen végezheti el azt. Ha a BA-
képzés ideje ala az egyetem saját hallgatója nem teljesítee a két bevezető tárgyat, az
alap/BA szintű diploma megszerzését követően is kérheti felvételét az MA szintű tanár-
képzésre. Ebben az esetben meghatározo ideig köteles pótolni (felvenni, levizsgázni)
a két alapozó tárgyat. A tanárképzés ebben az esetben is tandíjmentes. Abban az eset-
ben, ha a jelentkező más intézményben végezte előtanulmányait (például tanítóképző,
vagy a korábbi rendszerben szerze oklevél), felvételi vizsgát kell tennie. Az írásbeli
vizsga anyaga a Károly Egyetem két bevezető tárgyának szakirodalma alapján összeál-
líto (alapszintű) tesztsor. Az így „kívülről” felvételt nyert hallgatók költségtérítésesek.
E tanárképzési rendszert a /-es tanévben vezeék be.

A képzési program jellemzői

A képzés kompetencia alapú, amelynek célja, hogy a jelölt a képzés során

· alkalmassá váljon a továbbfejlődésre, az elméleti tudás gyakorlati alkalmazására ;
· elsajátítsa és alkalmazni tudja a legkorszerűbb módszereket ;
· képessé váljon az együműködésre a tanár kollégákkal ;
· képessé váljon konstruktív konfrontációra szakmai kérdésekben;
· képessé váljon az iskolavezetéssel együműködni ;
· képessé váljon részt venni az iskola pedagógiai programjának, helyi tantervének,
tantárgyi tantervének, tanmenetének kidolgozásában.

A középiskolai tanári diploma megszerzésével a végzős megszerzi

· a szaktárgyi ;
· a pedagógiai, psziológiai kompetenciákat ;
· érti és észleli az iskola közegét és felismeri saját helyét benne, olyan komplex pe-
dagógiai képességekkel, készségekkel, jártasságokkal, ismeretekkel rendelkezik,
amelyek alkalmassá teszik az önképzésre, az iskola fejlesztésére, és alkalmazkodni
tud a tanulók egyéni sajátosságaihoz. Az MA szinten diplomát szerze középis-
kolai szaktanár taníthat a Csehországban működő minden típusú középiskolában
(gimnázium, szakközépiskola, szakmunkásképzés, beleértve minden OKJ-s kép-
zést, az általános iskola felső tagozata), és részt vehet lektori tevékenységekben.
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Tanárképzés Csehországban

. táblázat. A pedagógia/psziológia tantárgyainak rendszere

Tantárgy Óraszám Értékelési
forma

Kredit Idő

Bevezetés a pedagógiába * /előadás koll.  BA *
Pedagógia I. (Didaktika) /e. +

/szem.
koll. + gy. j.  .

szemeszter
Pedagógia II.
(Neveléselmélet)

/e. +
/szem.

koll. + gy. j.  .
szemeszter

Bevezetés a
psziológiába *

/e. koll.  BA *

Psziológia I. /e. +
/szem.

koll. + gy. j.  .
szemeszter

Psziológia II : /szem. gy. j.  .
szemeszter

Gyakorlati szeminárium /szem. gy. j.  –.
szemeszter

Kötelezően választható
két tantárgy
pedagógiából,
psziológiából

/e. v.
szem.
/e. v.
szem.

koll. v. gy. j.
koll. v. gy. j.




 –.
szemeszter

 –.
szemeszter

Összesen  
Kötelező a hallgatóknak a
testnevelést is felvenni :
Testnevelés  hét gy. j.  .

szemeszter

Az államvizsga tárgyai

. pedagógia–psziológia + a szakdolgozat védése ;
. szakos államvizsga + szakmódszertan.

A végzős hallgató először a pedagógia–psziológia tárgyakból köteles szóbeli vizsgát
tenni, evvel egy időben védimeg a szakdolgozatát. Ennek sikeres teljesítése esetén teheti
le későbbi időpontban a szakos államvizsgáját és a szakmódszertan szóbeli vizsgát.

Szakdolgozat készíthető a pedagógia és a psziológia területéről, mindkeőhöz tar-
talmaz az akkreditációs anyag témajavaslatokat. Pedagógiából a következőkből választ-
hatnak a hallgatók:

· A tanári tekintély
· Multikulturális nevelés
· A szabadidő eltöltése
· Magatartási zavarok
· Az iskola mint közösség
· A multikulturális nevelés iskolai programjai
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· A szociálpedagógus munkája
· Az erkölcsi nevelés
· Pedagógusetika
· Motiváció az oktatásban, nevelésben
· Tanári kooperáció az iskolai oktatásban

A témák pontosítása a konzulens tanárral való megbeszélés alapján történik.

A gyakorlati képzés követelményei, feltételei

Két összefüggő, hosszabb idejű gyakorlatot kell teljesíteni a tanárjelölteknek a tanár-
képzés keretében. Az egyik  órás ( hetes) pedagógiai gyakorlat (értéke :  kredit),
leírása később olvasható. Ezt időben követi a másik, a  kreditet érő,  hetes tanítási
gyakorlat, amely  x  hétre bontható, és legalább két különböző típusú iskolában kell
letölteni. Ennek teljesítése az utolsó szemeszterben ajánlo. Gyakorlati jeggyel zárul,
amely súlyozo jegyként beleszámít a diploma átlagába, minősítésébe. A tanítási gya-
korlat a szaktanszékekhez tartozik, a módszertanos oktató készíti elő, szervezi, felügyeli.
Két (egy-egy) hét hospitálás után kezdheti az önálló munkát a hallgató, legalább  órát
köteles tanítani, munkáját a vezetőtanár segíti, aki egy időben – hallgatóval foglalko-
zik. A vizsgatanításon részt vesz a módszertanos tanár, a vezetőtanár és egy ugyanolyan
szakos kolléga, valamint a csoportba beoszto hallgatók, akik kölcsönösen megnézik,
véleményezik, értékelik egymás óráit. Ez is kötelező része a  hetes gyakorlatuknak.

A gyakorlati képzés keretében a hallgató eljut a középiskola valamennyi típusába
(gimnázium, szakközépiskola, szakmunkásképzés, felső tagozat, OKJ-képzések, speciális
iskolák), és o köteles elvégezni az előírt gyakorlatokat. Ehhez az egyetemnek/karnak
az általánosan előírt feltételeket kell teljesíteni. Ennek során biztosítani kell :

· az állandó szerződéseket az egész képzési program időszakára a gyakorlóiskolák-
kal és minden olyan iskolával, ahol a hallgatók gyakorolnak;

· a tanárképzési időszakban a minimum , illetve  hétig tartó összefüggő gyakor-
latok lehetőségét, annak mennyiségi és minőségi, személyi feltételeit ;

· a gyakorlat minden típusának feltételeit (iskolai hospitálás, óramegfigyelés, elem-
zés, összefüggő gyakorlat, eseti gyakorlatok) ;

· egy szupervizort (egyetemi oktató), aki felügyeli a gyakorló hallgatókat, tartja a
kapcsolatot a vezetőtanárokkal ;

· annak lehetőségét, hogy a hallgatók gyakorolhassanak különböző iskolákban,
melynek során találkoznak különböző sajátosságú (speciális nevelési igényű, szo-
ciális hátrányú, etnikai, nemzetiségi kisebbséghez tartozó stb.) tanulókkal ;

· annak lehetőségét, hogy a hallgatók megismerjék az iskola belső világát, műkö-
dését.

Az akkreditációs anyagból bemutatunk a pedagógia–psziológia körébe tartozó két
gyakorlati stúdiumot.

A tantárgy neve: Pedagógiai gyakorlat

Az óra típusa: szeminárium, hospitálás, iskolai gyakorlat
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Tanárképzés Csehországban

Időtartama:  óra ( hét)

Értékelése : gyakorlati jegy

Kreditérték: 

Idő: –. szemeszter

Feltétel : a gyakorlatot az egyetem/szaktanszék módszertanos tanára vezeti az iskolá-
ban tanító vezetőtanárral együműködve. A hallgatói csoport létszáma maxi-
mum  fő, egy vezetőtanár – jelölt munkáját segíti.

A tanegység leírása :
A  órás iskolai gyakorlat során a hallgatók

· óramegfigyeléseket végeznek megado szempontok alapján, amelyeket a veze-
tőtanár a helyi feltételeknek megfelelően határoz meg;

· felismerik, megnevezik, elemzik a gyakorlatban láto, tanult didaktikai kategó-
riákat (módszerek, szervezési módok stb.) ;

· megfigyelik a tantárgyak/tananyag vertikális és horizontális elrendezését, rend-
szerét ;

· megismerik az iskola belső világát (működését, személyi, tárgyi és anyagi felté-
teleit).

Tartalom:

· Instrukciós és reflexiós gyakorlatok
· Hospitálás a vezetőtanár és más azonos szakos tanár óráján, ezek megbeszélése,
elemzése

· Ismerkedés a szaktanteremmel, szertárral, tantestületi és szaktanári szobával
· Az iskolai dokumentumok megismerése : pedagógiai program, tantervek, tanme-
netek, osztálynaplók

A gyakorlat ala készíte munkáiból a hallgató portfóliót készít, ennek bemutatása az
államvizsga része. Az egyetemi módszertanos tanórák körébe tartozó gyakorlati szemi-
náriumon kapják a hallgatók előzetesen a felkészítést a gyakorlatra.



A tantárgy neve: Gyakorlati szeminárium

Az óra típusa: szeminárium

Óraszáma összesen:  (heti  óra)

Kreditértéke: 

Értékelése : gyakorlati jegy
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Idő: –. szemeszter

Feltétel : a  órás pedagógiai gyakorlat után vehető fel, kivételes esetben vele párhu-
zamosan.

A tantárgy leírása :
A tantárgy lényege a megteremte pedagógiai helyzetek leírása, elemzése, megje-

lenítése audiovizuális formában, a tapasztalatok, a tanultak szintetizálása. Ezekben a
szituációkban – felhasználva a pedagógiai gyakorlat tapasztalatait – gyakorolni lehet
a különböző pedagógiai képességeket, ezek elemezését, értékelését, és lehetőséget ad új
oktatási stratégiák, módszerek kipróbálására. Ennek egyik formája a mikrotanítás.

Mentorképzés jelenleg nincsen Csehországban, kidolgozását tervezik. Jelenleg az előző
rendszer vezetőtanárait és hosszú gyakorlaal rendelkező, kiváló tanárokat kapcsolnak
be a gyakorlati rendszerbe.

F 

A prágai Károly Egyetem akkreditációs anyaga: hp://www.msmt.cz/vzdelani/
koncepce-pregradualni-pripravy-ucitelu-zakladni-a-stredni-skol
(utolsó letöltés : . április)
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A tanári gyakorlatra való felkészítés Romániában

Az alprogramvezető által elküldö írásbeli kérdésekre ado ugyancsak írásbeli vála-
szok a következők:

. M     R?

A bolognai folyamaal együ átszervezték a tanárképzést is, a  éves alapképzéssel
párhuzamosan van az I. tanárképző modul (. melléklet), ahol a kötelező oktatásra ké-
szítjük fel a tanárjelölteket, ez nálunk jelenleg  osztály (benne van a középiskola első
két osztálya, azaz a –. is) ; az alapképzés és az I. modul után jön a II. modul (. mellék-
let), ami a mesterképzéssel párhuzamos, de aól függetlenül is elvégezhető. A II. modul
ala készítjük fel a tanárjelölteket a középiskola felső két szintjére, azaz a . és a .
osztályra, a posztliceális képzésre és a felsőoktatási szintre.

. M     ?

A tanítási gyakorlatra a harmadik évben kerül sor. Általában a szakmódszertan okta-
tója és a gyakorlatvezető tanár osztja be a hallgatókat hospitálásokra, valamint konkrét
tanítási gyakorlatra. Sajnos sok diák van, és az iskola is kevés, ezért átlagban ,  taní-
tási órát tart meg egy tanárjelölt. Én az alapozó pedagógiai tantárgyak (A pedagógia
alapjai, Oktatáselmélet, Tantervelmélet, Értékeléselmélet) szemináriumi órái ala kül-
döm iskolába a diákjaimat különböző iskolai feladatok ellátására, így próbálom pótolni
a gyakorlatot, de ez nincs benne a hivatalos tantervben.

. H      , 
   ?

A tanárjelöltek az . modulban, másodéven tanulnak egy félév szakmódszertant, a .
modulban is egy félévet tanulnak. A módszertantanárok visszajelzései alapján ez na-
gyon kevés, gondoljunk a magyar nyelv és irodalom szakmódszertanosra, akinek egy-
egy félév ala kell bevezetnie a tanárjelölteket az –. és a –. osztály anyanyelvok-
tatásába.
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. V  ,      
   ,     
?

Hivatalosan nincs, a második kérdésnél próbáltam válaszolni erre a kérdésre is. Ennek
hiánya motivált engem is a doktori disszertációmban arra, hogy kidolgozzam az Ala-
pozó Iskolai Gyakorlatot.

. V ?

Romániában nincs mentorképzés, noha nagyon szeretnénk, volt is már kezdeményezés,
de a minisztérium nem támogatja. Az iskolákban a mentortanárokat teljesen szubjektí-
ven választják ki, általában önkéntesen történik vagy főként tapasztalatra hivatkozva.

F 

S N. . A kolozsvári Babeş–Bolyai Tudományegyetemen folyó tanárképzésről. In Er-
délyi Múzeum, –, Kolozsvár, Erdélyi Múzeum-Egyesület.

S N. . A tanárképzés egyes kérdései a kolozsvári Babeş–Bolyai Tudományegyetemen.
In Jegyzetek az intézményes oktatás reformjáról. Kolozsvár, Educatio Kiadó.

S N. . Környezet és nevelés. Bukarest, Közoktatás, . sz.

S N. . . századi elvárások a tanári hivatással szemben. Csíkszereda, Magiszter , I.
évf., . sz.

BS N., F F R. . A tanárképzés reformjának szükségességéről. In A
romániai magyar oktatási hálózat jövőképe. Kolozsvár, Iskola Alapítvány, –.

S N. . Nevelési célok és emberkép a posztmodern pedagógiában. Bukarest, Közokta-
tás, november.

S N. . Nevelési célok és emberkép a posztmodern pedagógiában. Csíkszereda, Ma-
giszter , május.

BS N. . Tanárképzés és reform? In Civil Fórum. Kolozsvár (megjelenés ala).

BS N. . Szemelvények az erdélyi magyar tanárképzés múltjából és jelenéből.
Budapest, Pedagógusképzés, . sz., –.

BS N. . Tanárok felkészítése az inkluzív oktatásra Romániában. Erdélyi Pszio-
lógiai Szemle, VI. évf., . sz., –.

BS N. . Training Teaers for Inclusive Education in Romania, In-clues,
http://www.inlclues.org/ (utolsó letöltés : . január .)

BS N. . Az erdélyi tanárképzés fejlesztésének lehetőségei. In VI. RODOSZ Tudo-
mányos Konferencia kötet . Kolozsvár (megjelenés ala).

BS N. . Tanárok pedagógiai műveltsége. Kolozsvár, Ábel Kiadó.



http://www.inlclues.org/
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BS N. . Szociális készségek fejlesztésének jelentősége az iskolában. In Kolozsvár,
Magiszter (megjelenés ala).

BS N., T, L., M, P., V, G., D P, S. . „Inclusive
teaer training based on competencies - report of a working group”. In Lebeer, J.
ed. : In-clues : clues to inclusive and cognitive education. Antwerpen/Apeldoorn, Ga-
rant Publishers, –.

BS N., FF R. szerk. . Pedagógiai kézikönyv. Kolozsvár, Ábel Kiadó.

BS N., FF R., K Z. . A romániai oktatási rendszer. In T
Judit szerk. : Oktatási rendszerek Európában. Budapest, Krónika Kiadó, –.

BS N., K Sz. . Az iskolai beilleszkedési problémák felismerése, prevenciója és
terápiája – ViTa kutatási programunk előzményei, gyakorlati perspektívája. In K
Sz. szerk. : Az iskolai beilleszkedési problémák felismerése, prevenciója és terápiája.
Kolozsvár, Kolozsvári Egyetemi Kiadó, –.
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Mentorálás öt észak-európai országban

. B

A következő munka röviden bemutatja öt észak-európai ország (Dánia, Észtország,
Finnország, Norvégia és Svédország) pályakezdő tanárok szakmai fejlesztését támogató
mentorálási gyakorlatát az országokban futó projektek leírása és összehasonlító tanul-
mányok alapján. A munka első része az öt ország együműködésén alapuló, jelenleg
induló projektet ismerteti, majd röviden bemutatja az országok pályakezdő tanárok fej-
lődését támogató kezdeményezéseit, illetve a fejlesztést támogató programok céljait,
szükségességét.

. A NQTNE

Az észak-európai országok együműködésével létrejö egy átfogó hálózat, azNQTNE,
azaz a Newly alified Teaers in Northern Europe - Resear and Development Net-
work,¹ melynek célja a pályakezdő tanárokat segítő programok fejlesztése, kidolgozása,
vizsgálata. A nemzetközi együműködő hálózat elindításakor a következő egyetemek
veek részt a programban:

· the University of Gävle (Svédország) ;
· University of Jyväskylä (Finnország) ;
· CVU Storkøbenhavn University College (Dánia) ;
· University College of Telemark and University College of Oslo (Norvégia) ;
· Tallinn University and University of Tartu (Észtország).

A szervezet  és  közö elindíto egy projektetNQTNE-COME néven, melynek
célja a pályakezdő pedagógusok szakmai fejlődésének segítése. Középpontjába a men-
torálás különböző formáit állítja, elsődleges célja a kutatási eredmények és a jó gyakor-
latok összehasonlítása a mentorálás területéről (http://www.hig.se/p−inst/nqtne/). A

¹ Pályakezdő pedagógusok Észak-Európában – Kutatási és fejlesztési hálózat (ford. : C. K.).
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szervezet összehasonlító kutatásainak eredményei alapján szemináriumokat és work-
shopokat szerveznek majd az öt részt vevő országban, melyek célja egy támogató rend-
szer kiépítése (http://ktl.jyu.fi/ktl/nqtne).

. A  

A tanulmányok befejezésével a munkába lépés, a bekapcsolódás egy új iskola életébe
nemcsak a tanárrá válás megtanulását várja el a pályakezdő tanároktól, hanem egy új
szakmai közösségbe való beilleszkedést és az iskolai közegbe történő szocializációt is. A
pályakezdés² (induction) kezdeti időszakában az újonnan belépő tanárok szakmai fejlő-
désük során saját tanítási tevékenységükre és teljesítményükre koncentrálnak, emelle
azonban esetenként nem képesek a tanulói és saját munkájukra reflektálni. Ennek se-
gítése kulcstényezővé válik. A pályára való bevezetés, a pályakezdés három különböző
folyamatot ölel fel, melyek mentén a pályakezdés értelmezhető :

· a tanítás tanulása,
· pályaszocializáció, a tanárrá válás tanulása ;
· illetve egy program, mely a pályakezdő tanárok fejlesztését segíti (Feiman-Nem-
ser et al.,  ; idézi Jokinen et al., ).

A tanítás tanulásként értelmezése ebben az esetben a gyakorlati helyzetekben való ta-
nulást jelenti, az o szerze tapasztalatok és felmerülő problémák alapján rendszerint
egy tapasztaltabb kolléga támogatásával. Jokinen és munkatársai () kutatási ered-
ményei alapján ez a támogatás korábban rendszerint a pályakezdő kezdeményezésén
alapult.

A pályára való bevezetés szocializációként való értelmezésekor a hangsúly a szak-
mai fejlődésre tevődik az ado szakmai közösségben belül, az ahhoz való adaptálódás
folyamatán keresztül. A pályakezdés ezen folyamatában Jokinen és munkatársai ()
a pályakezdők leggyakrabban előforduló problémái közö hat területet jelölnek meg:

. Problémák a diákokkal való kapcsolat kialakításakor: leggyakoribb nehézség,
hogy a pályakezdő tanárok – különösen a középiskolákban – gyakran „túl” kom-
munikatívak.

. Problémák az új iskolában mint szociális közegben : gyakori nehézség az iskolai
hierariába történő adaptálódás, az új közösség és a domináns idősebb kollégák,
valamint a pályakezdő kollégák közöi problémák kezelése, és a segítségkérés
nehézsége vagy hiánya.

. Valóságsokk : leggyakoribb kiváltója az időhiány az új helyzeel való ismerkedésre.
. Problémák a szülőkkel való kapcsolattartás során: a kapcsolatfelvétel hatékony-

sági problémái és az elvárásoknak való megfelelés nehézsége.
. Tanítási problémák : tapasztalathiány, tantervi követelményeknek való megfelelés

okozta akadályok.

² Ford. – Kálmán és Rapos ().
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. „Önfejűség” : a pályakezdők egy része túl makacs, ezáltal nincs felkészülve tanácsok
meghallgatására.

A kutatásban részt vevő tanárok elmondása alapján a problémák leküzdéséhez a néhány
órás „bevezetés” helye a pályakezdők támogatásának egy hosszabb folyamatnak kell
lennie, néhány héől akár egy évig terjedően, egy mentor támogatásával.

A támogató programok elsődleges célja, hogy segítsék a pályakezdő tanárok új
közösségbe történő szocializációját és saját szakmai identitásuk (professional identity)
megtalálását. A támogatás olyan módszerek alkalmazását segíti – együműködve egy
tapasztaltabb kollégával –, amelyek során a pályakezdő gyakorlata során rugalmasabbá
és elmélyült pedagógiai szakértővé válik (Jokinen et al., ).

. M ÉE

Egy, az öt észak-európai ország mentorálási gyakorlatait összehasonlító tanulmány
(Fransson–Gustafsson, ) leírja, hogy a tanárrá válás sokszor olyan hivatás, mely
„felemészti” fiataljait. A pályakezdők sokszor támogatás nélkül, ugyanolyan felelőssé-
gi körökkel dolgoznak, mint tapasztaltabb kollégáik. A kezdeti nehézségek és stressz-
helyzetek szükségessé teszik a pályakezdők támogatását. Az „induction” (nyersfordítás
szerint : bevezetés) eredeti jelentése támogatás, a szakmai kompetenciák fejlesztése. Az
északi országokat átfogó NQTE network azonban kiterjeszti az értelmezést, és a men-
torálás gyakorlatát is érti alaa. A tanulás mint folyamat jelentőségét hangsúlyozza. A
pályakezdés (induction) fogalmát a következőképpen értelmezi :

„A munkahellyel és a hivatással való ismerkedés folyamata; az oktatás-nevelés fo-
lyamatában megjelenő különböző tényezők tudatosodása és kezelése, a szakmai tudás
integrálása a mindennapi gyakorlatba a tapasztalatok és az azokra való reflektálás se-
gítségével. Az a folyamat, melynek során az oktatási-nevelési környezet különböző té-
nyezői tudatossá és kezelhetővé válnak a pályakezdő számára” (Baldassarre,  ; idézi
Fransson és Gustafsson, , ).

Dánia, Észtország, Finnország, Norvégia és Svédország gyakorlatában megkülön-
böztethetőek úgyneveze alacsony intenzitású (low-intensity) programok, melyek rö-
videbb (kb. néhány hónapos) időtartamúak, és az úgyneveze magas intenzitású (high-
intensity) programok, melyek néhány hónaptól két évig is tarthatnak. A pályakezdő
szakasz eredményes segítése rendszerként³ értelmezhető a segítő programokkal szem-
ben (induction programme vs. induction systems), ezzel hangsúlyozva a támogatás is-
métlődő és fejlesztő jellegét. Ez a pályakezdés első (és esetleg) második évét foglalja
magában. Továbbá fontos a partnerség és hálózatosodás (partnership vs. networking)
fogalmát is elkülöníteni a mentorálás és pályakezdés tekintetében. A partnerség a tudás,
és elsősorban a felelősség megosztását jelenti, míg a mentorálás folyamatában preferált
hálózatosodás elsődlegesen a tudás megosztását jelenti, nem feltétlenül egyenlő arányú
felelősség-megosztásban (Fransson–Gustafsson, ).

³ Rendszer ala a szervezet és a pályakezdő fejlődését támogató szervezeti kultúra értendő, mely
rendszeresen ismétlődő gyakorlatokat jelent, és folyamatos fejlesztést foglal magában.
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A pályakezdők más kompetenciákat birtokolnak, mint tapasztaltabb kollégáik. Min-
denképpen erősségük közö említendő, hogy szakmai tudásuk és a fiatalabb generáci-
ók kultúrájáról való tudás tekintetében naprakészebbek lehetnek, mely erősségek még
szükségesebbé teszik támogatásukat, melyekre az országok különböző rendszereket ala-
kítoak ki.

.. Dánia

Dániában a legelterjedtebbek az úgyneveze alacsony intenzitású programok, melyek
keretében a pályakezdő tapasztaltabb kollégájától kap támogatást az első év során, kö-
rülbelül - órában. A gyakorlat dán elnevezése a „føl ordning”. A felső középfokú
oktatásban tanító pályakezdő egy kombinált tanárképzési és pályakezdési programban
vesz részt. Az MA-képzés befejezésével  évig kevesebb óraszámban, csökkente fe-
lelősséggel tanít, és tanórán kívüli tevékenységeket lát el egy mentor támogatásával,
illetve minor szakján további tanulmányokat folytathat.

.. Észtország

Az országban egy erősen centralizált rendszer működik. Az első év ala a pályakezdők
egy egyéves (tervezeen kötelező) programban vesznek részt, melyet a képző egyetem
szervez. Minden helyi iskola vezetője kinevez a pályakezdő mellé egy mentort, aki szá-
mára speciális képzésen való részvételt biztosít. A mentor esetén nem szükséges, hogy
ugyanazt a tárgyat tanítsa, mint a jelölt, de ugyanazon műveltségterületen kell taníta-
nia, és ugyanazon az iskolafokon. A mentor és a mentorált heti – alkalommal talál-
koznak, és rendszeresen látogatják egymás óráit. (-ban a részvétel még önkéntes
volt.)

.. Norvégia

-ban, állami támogatással elindult egy nemzeti fejlesztési program, a „Mentoring
New Teaers (Veiledning av nyutdannede lærere)”. Ennek eredményeképpen a tanár-
képző intézetek támogatást nyújtanak a munkáltatók számára a mentorképzés és a pá-
lyakezdőket támogató programok kialakításában. A cél a szakmai kompetenciák, a ta-
nárképzés és a mentorálás gyakorlatának fejlesztése. Minden pályakezdő melle áll egy
mentor, aki az első év ala támogatja a jelöltet. A mentor és a jelölt körülbelül -
konzultációt tartanak egy tanítási évben.

.. Svédország

Svédországban  óta a pályakezdőnek joga van mentori segítség kérésére (Frans-
son–Gustafsson, ).

A mentori rendszer kialakításában alapvető különbség az országok közö, hogy ki
felelős a pályakezdés támogatásáért, ami helyi vagy nemzeti szinten valósulhat meg
(local approa vs. national approa). Az országok e stratégia kérdésében is eltérnek.
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A nemzeti megközelítés (national approa) Észtország⁴ esetén figyelhető meg, ahol
erősen centralizált álláspont alakult ki, és a pályakezdést támogató év (induction year)
céljai a következők:

· a képzés során szerze szakmai kompetenciák fejlesztése ;
· az iskolába mint szervezetbe történő szocializáció segítése ;
· a tapasztalathiány miai problémák megoldásának támogatása ;
· folyamatos visszajelzés, visszacsatolás a tanárképzés számára.

A mentorálás kereteit az észt oktatási minisztérium határozza meg, és a minisz-
térium látja el a koordinálási feladatokat is, a konkrét feladatok a minisztérium által
kiválaszto egyetemekhez tartoznak, így a pályakezdőket támogató programokat és a
mentorok képzését ez egyetemek végzik. A mentorálás költségeit és a mentorok mun-
kájának finanszírozását a minisztérium biztosítja. A képze mentorok egy szervezetbe :
„Estonian Mentors Association” tömörülnek.

A centralizált nemzeti és egységes rendszer erőssége lehet, hogy szoros együmű-
ködést tesz lehetővé a tanárképzési intézmények közö, ugyanakkor gyenge pontja,
hogy nem feltétlenül járul hozzá a helyi fejlesztésekhez (Fransson–Gustafsson, ).

Dániában, Finnországban, Norvégiában és Svédországban az úgyneveze helyi/ön-
kormányzati rendszer a domináns (local approa). Az önkormányzat mint munkáltató
és az önkormányzati iskolák vezetősége, valamint a helyi tanári szervezetek együ-
működésén alapul, mivel ők azok a szereplők, akiknek közvetlen felelősségük van a
pályakezdők szakmai fejlesztésében. Így például a dán stratégia fontosabb elemei a kö-
vetkezők:

· fejlesztő projektek a tanárképző intézményekben;
· támogató struktúrák biztosítása : úgy mint online konferenciák, támogató és ta-
pasztalatcserélő megbeszélések, portfóliók és szupervízió.

Norvégiában a /-es tanévtől a minisztérium és az önkormányzatok közöt-
ti együműködés következtében minden pályakezdő mellé mentort jelölnek ki (White
Paper on Teaer Education “e teaer – the role and the education” [Report to the
Storting No.  {–}]). A helyi/önkormányzati stratégiák erőssége, hogy he-
lyi fejlesztéseket tesznek lehetővé, ugyanakkor gyenge pontjuk, hogy nincs folyama-
tos támogatoság, hiszen a fejlesztés csak az ado projektek idejére biztosíto (Frans-
son–Gustafsson, ).

A nemzeti és önkormányzati/helyi megközelítések melle egy harmadik stratégia
is megjelenik, ez a „New Public Management” (Fransson–Gustafsson, ). A stratégia
célja, hogy kiküszöbölje az elérhető eredmények megvalósulásának bizonytalanságát
a gyakorlati kezdeményezések bevezetésével a kívánatos kimenetek elérése érdekében.

⁴ A tanulmánymegjegyzi, hogy Észtország lakossága ,millió, mely lehetővé teszi a közvetlen
kommunikációt a különböző szereplők közö (Fransson–Gustafsson, ).
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A teljesítés kívánatos szintjeit nemzeti szinten határozzák meg, de az ezek elérését szol-
gáló tervek és intézkedések helyi szinten alakíthatóak ki, melyeket különböző értékelési
stratégiák kontrollálnak. A stratégia központi eleme az elszámoltathatóság („value for
money”), korábbi alapjául a „bizalom” szolgált volna. Oktatásügyi szempontból a stra-
tégia gyenge pontja, hogy a kontroll megváltoztathatja a partnerek közöi kapcsolat
jellegét, például ha a mentorok a mentorált fejlődési folyamatának kontrolljáért válnak
felelőssé, a mentorálás természete fog megváltozni.

Az országok gyakorlata alapján Fransson és Gustafsson () négy alapvető célt ír
le a tanárképző intézmények számára, amelyek mint résztvevők szerepelnek a pálya-
kezdés támogatásában. A célok az eredményes támogatást szolgálják :

. Szakmai fejlődés segítése, mely magában foglalja :

· az elméleti ismeretek felhasználását a pályakezdést támogató prog-
ramok kialakításakor ;

· a mentorképzést ;
· a speciális kurzusok biztosítását frissen végze tanárok számára ;
· a kutatásokat ;
· a tanulásfejlesztést.

. Tanárképzés fejlesztése, azaz a hallgatók közöi szakmai együműködés
kompetenciájának fejlesztése.

. A mentorálás fejlesztése minőségileg és mennyiségileg – ezt az a felis-
merés teszi szükségessé, hogy a mentorok kompetenciájának fejlesége
korrelál a mentorált kompetenciáinak fejlődésével. Így kiemelhető, hogy
a megfelelően képze mentor :

· képes reflektálni a napi tanítási tevékenységre ;
· képes támogató légkörmegteremtésére, a kreatív gondolkodás és a „bu-
ta kérdések” ⁵ támogatására;

· képes a mentorált szükségleteinek felismerésére ;
· segíti a mentoráltat tevékenységének, döntésének értékelésében és ér-
telmezésében; illetve

· képes tudatosítani a jelölt céljait és tanulási stratégiáit.

. A különböző/sokszínű iskolai kultúrák fejlődésének támogatása, mely a
lehetőségek, értékek, tevékenységek iskolán és hivatáson belüli sokszínű-
ségének figyelembevételét jelenti.

Az észak-európai országok gyakorlatának rövid bemutatása alapján egy hatékonyan
működő, pályakezdést támogató rendszer jellemzői a következők:

· A pályakezdés támogatása helyi szinten valósul meg (kulcsfontosságú azonban
a partnerekkel való egyeztetés).

⁵ „Buta kérdések” (stupid questions) : a mentorral történő beszélgetés során a jelölt szorongás-
mentes légkörben feltehet olyan kérdéseket is, melyeket egymásik szituációban saját pozíciója
védelmében nem merne megkérdezni.
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· Magas színvonalú mentorképzés és mentori támogatás.
· A pályakezdést támogató program a résztvevők szükségleteire épít, hozzájárul
a kritikai gondolkodás fejlesztéséhez és a tanári kompetenciák kialakításához.
Partnerség a központi irányítás, a tanárképző intézmények, az önkormányzatok
és az iskolák közö. A fenntarthatóság és a fejlődés érdekében a hálózatosodás
elengedhetetlen.

A következőkben a finn tanárképzési rendszer bemutatásán keresztül az öt észak-euró-
pai országban jelenleg futó mentorálási projekt ismertetése olvasható.

.. Tanárképzés Finnországban

A hallgatók tanulmányaikat BA-képzésben kezdik, ezt követően szerezhetnek MA szin-
tű képesítést. Tanári képesítés csak az MA-képzésben szerezhető.

A BA-képzés  kredit megszerzésével ( kreditnyi alapszakos tárgyakból és 
kreditnyi minor szakos tárgyakból áll össze), míg az MA-képzés további  kredit tel-
jesítésével végezhető el. Az összesen  kredites képzés ideje  év.

Tanári képzés esetén azoknak a hallgatóknak, akik óvodában, illetve a felnőok-
tatásban szeretnének elhelyezkedni, elegendő a  éves BA-képzés teljesítése. A tanári
képzés  kreditet jelent, a tanegységek a jelölt által választo terüleől függően vál-
toznak.

A tanári képzés főbb területei :

· Korai gyermekkor, iskoláskor elői nevelés⁶
· Tanító
· Középiskolai tanár
· Gyógypedagógus
· Segítő tanácsadás (student/guidance counsellor)

Tanítóképzés (–. évfolyam)

A képesítés megszerzéséhez az MA-képzés neveléstudományi kurzusainak elvégzése
szükséges. A tanítói diploma a pedagógiai tanulmányokat, illetve az első hat osztály
tantárgyi és tantárgyközi ismereteit foglalja magában.

Középiskolai tanárképzés (–. évfolyam)

Kétféle módon szerezhető tanári képesítés :

. a szakos MA-képesítés megszerzése után a hallgató jelentkezik tanári képzésre, és
azt önállóan teljesíti ; illetve

⁶ Azok az intézmények, amelyek óvodapedagógus-képzéssel foglalkoznak, a sajátos nevelési
igényű gyermekekkel foglalkozó pedagógusok képzésére is specializálódhatnak.
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. a szakos tanulmányok megkezdésekor egyidejűleg a tanári képzésbe is bekapcsoló-
dik. A hallgatók általában két szakon folytatnak tanulmányokat (egy fő és egy
minor szakon), kivéve a finn nyelv és irodalom esetén, ahol csak az anyanyelvi
képzésre koncentrálnak.

Gyógypedagógus-képzés

Az MA-képzés során gyógypedagógiai tanulmányokat is folytat a hallgató, vagy MA-
diploma után jelentkezik gyógypedagógusi képzésre.

Tanácsadóképzés

A „student counsellor” a kötelező oktatás . évfolyamáig használt megnevezés, a „gui-
dance counsellor” a felső középfok és a szakképzés esetén használt kifejezés. A tanács-
adók/segítők a tanulók számára tanulmányaik szervezésében, illetve tanulás-módszer-
tani segítséget nyújtanak, valamint a munkaerő-piaci elhelyezkedést segítik.

Szakképzésben tanító tanárok képzése

Az MA-képzés után az úgyneveze szakmai tárgy oktatásához (vocational subject) leg-
alább hároméves tapasztalat szükséges, mielő a pedagógiai tanulmányok folytathatók.

A szakképzésben az alaptantárgyak (core subjects) oktatásához (finn vagy svéd
nyelv- és irodalom, idegen nyelvek, matematika és természeudományok) MA-fokozat
szükséges.

A szakképzésben tanító gyógypedagógusok képzése : a fenti képesítések megszerzé-
se után egy  kredites specializáció elvégzése szükséges.

A szakképzésben dolgozó tanácsadó/segítő : a fenti képesítések megszerzése után
egy  kredites specializáció elvégzése szükséges (hp://www.oaj.fi/pls/portal/docs/
PAGE/OAJ_INTERNET/FI/TIEDOTTEET/JULKAISUT/OPEKOULUTU-
SENG.PDF).

Nincs egységes támogatási rendszer a tanárképzésben. Az intézmény maga dönt,
milyen támogatást biztosít.

A jelenlegi finn mentorálási kezdeményezések

A Kokkola-projekt

Az együműködésen alapuló VERME-projektet megelőzően Finnországban a Kokkola-
projekt foglalkozo pályakezdő tanárok mentorálásával. A projektben  team alakult : 
csoport pályakezdő általános és középiskolai tanárokból állt, egy csoport SNI-tanulókat
tanító pályakezdőkből, egy team pedig a felső középfokú oktatásban pályakezdő ta-
nárokból tevődö össze. A teamek – főből és egy mentorból álltak, kivéve az ál-
talános és középiskolai pályakezdők csoportját, melyben  mentor dolgozo. Az SNI-
tanulókkal foglalkozó pályakezdők párokban találkoztak mentoraikkal, a többi team
csoportos megbeszélés keretében, a tanév során – alkalommal. A mentorálás pozitív
eredményei közö szerepelt, hogy elősegítee a pályakezdők szakmai munkával való
elégedeségét.A mentorálás célja az volt, hogy egyfajta együműködő partnerség ki-
alakítását szolgálja a mentorált és egy tapasztaltabb kolléga, a mentor közö, annak
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érdekében, hogy rugalmassá tegye a jelölt új tanítási kultúrába történő beilleszkedé-
sét, és csökkentse a terhelést ; szakmai együműködést alakítson ki kollégák közö, és
szoros kapcsolatot alakítson ki az elméleti és a gyakorlati tudás közö. A mentori tá-
mogatás lehetővé tee szakmai problémák és kérdések megvitatást, beleértve a „buta
kérdéseket” is, hiszen szorongásmentes légkörben kötetlen kérdezést te lehetővé, meg-
teremtve az egymástól tanulás lehetőségét (Jokinen et al., ).

A VERME

Az elnevezés az angol „peer group mentoring” finn fordításából (vertaisryhmämentoro-
inti) ered. A kezdeményezés egy jelenleg futó akciókutatás (hp://ktl.jyu.fi/ktl/nqtne/
gavle).

A mentorálás rendszerint egy tapasztaltabb szakember (mentor) és egy pályakezdő
kapcsolatára épül, melyben a mentor a mentorált számára nyújt szakmai segítséget. A
VERME felfogása abban tér el a hagyományos megközelítéstől, hogy a mentor oldaláról
a tudás egyoldalú megosztása helye tapasztalatcserére épít, és ez nem két személy
közö, hanem csoportok együműködése során történik.

A tanulási folyamat középpontjába az egymástól tanulást állítja a problémák közös
megoldása során. Tanulásfelfogásában a problémaközpontú és konstruktivista tanulás-
felfogást követi.

A kezdeményezésbe önkéntes csoportok kapcsolódnak be, ahol a mentorok és men-
toráltak közösen beszélik meg szakmai nehézségeiket, eredményeiket.

A mentorok egyéves szakmai képzésen vesznek részt, képzésük legfontosabb témái
az alábbiak :

· mentorálás és kollegiális tanulás ;
· narratív módszerek;
· a tanulás mint dialógus ;
· iskolafejlesztés : a munkahelyi közérzet javításának elősegítése kommunikációval ;
· a csoportfolyamatok és szociális kapcsolatok elmélete.

A VERME-projekt szükségessége és céljai

A projekt  és  közö különböző workshopokon, szemináriumokon és konfe-
renciákon keresztül segíti a kezdő tanárok támogatásának fejlesztését, a mentorálás ku-
tatási eredményeinek és jó gyakorlatainak megosztását. A projekt jelenlegi fázisában
a részt vevő országok – Dánia, Észtország, Finnország, Norvégia és Svédország – már
összefoglalták a program céljait és nemzeti stratégiáikat.
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. B

Nem lehet kétségünk afelől, hogy a kezdő tanári mentorálást alapvetően a tudásról és
a tudásmegszerzésről vallo elképzeléseink teszik indokolá. Konkrétabban: az az el-
képzelésünk, hogy nem egy, hanem sokféle tudás van, és hogy ezek megosztása, illetve
elsajátítása a tudások fajtájától függően külön-különféle tenikákat, megközelítésmó-
dokat igényel.

Az egyik lehetséges szempontból történő felosztás szerint a tudásra vonatkozóan
ötféle kategóriát különíthetünk el :

. táblázat. Tudástaxonómia. Zeleny () nyomán

A kenyérkészítés példáján Az elérendő cél
Adat az összetevők nincs tudáselem
Információ összetevők + teendők

(recept)
tudni hogyan
(know-how)

(Szorosabban
értett) tudás

a kenyérsütés
összeszerveze folyamata :
végeredmény, produktum

tudni mit (know what)

Bölcsesség Miért éppen kenyeret?
Miért ily módon?

tudni miért

Megvilágosultság Nyilvánvalóan a kenyérre
van szükség.

mélyebb bizonyosság

E rendszerben az egyetemi kurzusokon, formális oktatásban történő képzés az informá-
ció ismeretéhez vezet el („tudd, hogy milyen elemekből áll a tanítás/tanulás folyama-
ta, és tudd, hogy azt milyen lépésekben érdemes megtenned”), míg a tanítási gyakor-
lat vagy gyakorlótanítás jelenti a szorosabban érte tudás megszerzésének lehetőségét,
amelynek során egy hallgató vagy kezdő tanármár nemcsak az összetevőket és nemcsak
azt az absztrakt hatékony használati módot ismeri, amellyel ezek az elemek alkalmaz-
hatók, hanem konkrétan megismerkedik azokkal az eljárásmódokkal, nem formalizált
tenikákkal stb., amelyek mentén ezek a lépések hatékonyan összeszervezhetők, és je-
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lentésteli eredményhez vezethetnek. A jelentésteli i azt jelenti, hogy a tanítási/tanulási
folyamatot a pedagógus oly módon tudja összeszervezni, hogy az az ado konkrét kon-
textusban – kultúrában, társadalomban, iskolarendszerben, oktatási intézményben, is-
kolában, tanulócsoportban stb. – az ado lehetőségek és célok függvényében releváns és
hatékony eljárásmódok alkalmazásával megfelelő hatékonysággal működjön. Egy kicsit
másképp fogalmazva: a tanítási gyakorlat egyrészt ahhoz segíti hozzá a tanárjelöltet,
hogy megtanulja, egy ado oktatási környezetben miképpen lehet és érdemes adap-
tálnia a formális képzésben elsajátíto tudást a valós helyzethez, szélesebb és mélyebb
értelemben pedig ahhoz, hogy megtanulja, hogy az információk birtokában mit jelent
bármilyen valós szituáció kontextusában a szorosabban érte tudást megkonstruálnia.

Zeleny () Einstein közismert gondolatára hivatkozik, amikor azt mondja : „A
tudás tapasztalat. Minden egyéb csak információ.” Arra utal ezzel, hogy a szorosabban
érte tudás mindig valamilyen személyes konstrukció, amely az információk valamely
csoportjára épül, és lényege szerint individuális, mert a személyes tapasztalatokon, sze-
mélyes megértéskonstrukciókon, egyéni továbbformálásokon stb. alakul ki, s ezeken
működik és zajlik. Míg a tudásformák közül az adat teljes mértékben, az információ pe-
dig a most említe dinamikájában és egyszeriségében nélkülözi a személyességet, addig
a szorosabban érte tudás a lényege szerint ezzel, a személyességgel függ össze.

Ez azonban mélyreható kérdéseket vet föl például arra vonatkozóan, hogy „hol” is
van a tudás : ki generálja, tárolja, birtokolja a tudást, és miképpen osztható meg, s ez
utóbbi kapcsán például azt is, hogy a személyes tudás társas, megoszto tudássá (lásd
például Polányi, ) tehető-e (miközben per definitionem nem az). Az információs
tenika soha nem tapasztalt erejű változásának köszönhetően a mai világban igazi
robbanás következe be az adatok és információk generálásában, tárolásában, megosz-
tásában. Vagyis mindabban, ami még nem jelentésteli (meaningful), minthogy hiányzik
belőle a szorosabban érte tudás, ami személyes és konkrét kontextusban konstruáló-
dó és működő. A pedagógiának többszörösen nagy kihívást jelent ez a tény. Egyrészt
azt a kihívást foglalja magában, hogy hogyan tudja a tanulókat (legyenek azok akár
gyerekek, akár felnőek) megtanítani a szorosabban érte tudás létrehozásának, fej-
lesztésének, alkalmazásának, továbbadásának tenikáira, másrészt hogy miként tud-
ja ugyanerre és egyben ennek tanítási tenológiáira is megtanítani mindazokat, akik
majd másokat tanítanak erre ; vagyis a pedagógusokat.

Mint sok más (ha nem minden) humán és társadalomtudományi területet, a peda-
gógiát még az a probléma is sújtja, hogy vajon ezeken a területeken egyáltalán van-e
bármi valóban disztributálható, megosztható tudás, vagy csak a személyes tudás és ta-
pasztalat létezik-e, illetve csak az-e az egyetlen és igazán hasznos tudás. Amikor ezek a
kérdések artikulálódnak, akkor többnyire éppen a formálisoktatás-ellenességet kifejez-
ve kapnak hangot. Tipikusan olyasféle kritikai(nak látszó) felvetésekben, mint például
az, hogy mi értelme van oly sok évig neveléstudományi ismeretekkel (értsd : akadémi-
kus pedagógiai tudásanyaggal) tömni a hallgatók fejét, ahelye, hogy a napi életben,
a valós tanítási tapasztalatban vennének részt minél gazdagabb lehetőségekkel (értsd :
ily módon megszerezhetővé téve számukra a szorosabban érte, személyes tapasztala-
tokon nyugvó tudást, amelyre oly nagy szükségük van a munkájuk során).

Amikor azt mondjuk, hogy a tanítási gyakorlatnak van értelme és funkciója a tanár-
képzés keretein belül, illetve a mentorálásnak a kezdő tanári pályaszocializáció során,
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akkor valójában amelle érvelünk, hogy a tanári mesterség egyik fontos, mással nem
pótolható tudásfajtája a szorosabban érte tudás, és hogy ennek megszerzése szükség-
képp megköveteli a személyes tapasztalatot. Egyben elfogadjuk azt is, hogy míg a ta-
nárképzés folyamatában az adat és az információ a formális oktatás csoportos/tömeges
fajtáiban is megfelelő hatékonysággal megosztható, addig a képzésnek/tanulásnak ez
a formája nem tömegesíthető, minthogy más tudásfajtákhoz képest a megszerzése las-
sú, egyéni, és csak részlegesen formalizálható. Ugyanakkor e képzési/képződési formák
implicit jelentéseikben sem igazán tisztázzák azokat a kérdéseket, hogy vajon a szemé-
lyes tudás megosztható-e, s ha igen, milyen módon és mértékben. Legfeljebb csak azt
a véleményt, esetleg csupán csak reményt sejtetik, hogy igen, legalább egy kis részük-
ben megoszthatók a személyes tudások, illetve elsajátíthatók olyan tenikák, amelyek
segítségével egy személy hatékonyabban konstruálhatja meg és kezelheti a saját szemé-
lyes tudását, mint egyébként spontán módon, ilyen tenikák megismerése, megtapasz-
talása nélkül képes lenne rá, s hogy mindennek hatékony módszere a szakértő/tanonc
együműködés.

Jelen írásban a kezdő tanárokkal foglalkozó mentorok munkáját tekintjük át kelet-
ázsiai országokban. A nyugati országokban laikus körökben éppúgy ismert, mint ahogy
a pedagógiai kutatók által is előszereteel kutato jelenség a kelet-ázsiai társadalmak-
ban hosszú időre visszanyúló, ugyanakkor a mai napig is eleven mester-tanonc típu-
sú tanári-tanítványi munkaviszony; elég csupán a mindenü jól ismert küzdősportok,
mint a kendó, a dzsúdó vagy hasonló sportok hagyományára utalni (lásd például Seté-
nyi, ). Kötetünk témája szempontjából tehát eminens jelentőséggel bír, hogy meg-
vizsgáljunk néhány kelet-ázsiai oktatási rendszert, hogy azokban jelenleg miként szer-
veződik meg és miképpen működik a mentortanári-kezdőtanári munkaviszony. Azok
az országok, amelyekkel jelen munkában foglalkozunk, egyébként is a pedagógiai kuta-
tások homlokterében állnak: Japán és Szingapúr többek közö azért, mert a nemzetközi
összehasonlító tanulói eredményességvizsgálatokban rendre nagyon jó eredményeket
érnek el (Báthory,  ; Vári, ), Kína (és részeként Hongkong) pedig egyrészt azért,
mert a konfuciusi filozófia hagyományokra építő oktatási tradíciói váltak a másik két
ország oktatási hagyományainak alapjaivá is, másrészt azért, mert a hatalmas ország
jelenléte napjainkban egyre inkább meghatározó már nemcsak a világpolitika vagy a
gazdaság, hanem az oktatásügy terén is.

. A   
J, K, H  S¹

.. Japán

Japánban mintegy    általános és középiskolai tanár dolgozik (Kennedy, ),
vagy úgy is mondhatnánk, hogy az újszülöeket is beleértve minden századik japán

¹ Önzetlen segítségükért a szerző köszönetét fejezi ki Frank Andreának és Földes Tamásnak,
valamint a japán mentortanári rendszer mindennapjainak megértéséhez sokban hozzájáruló
Tsuji Junjinak, Tsuiya Kazuakinak, valamint Wakio Oyanagi tanároknak.
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állampolgár tanár. Érdemes megjegyezni, hogy ebben a statisztikai adatban nem szere-
pelnek a vállalati képzésben tevékenykedők, a különféle nonprofit és forprofit szerve-
zeteknél oktatással foglalkozó szakemberek és más hasonló, nem a formális oktatásban
tevékenykedő, de tanári munkával foglalkozó személyek.

Különösen érdekes szakmai kérdés, hogy e hatalmas tanársereg képzését és azon
belül is az évente több tízezreket érintő gyakorlati képzést miként oldják meg. A japán
tanárképzés általános jellemzőit máshol már bővebben kifejtve bemutauk (Gordon
Győri, , ) ; minthogy azonban jelenmunkában a kezdő tanárokmentorálásának
kérdésére összpontosítunk, a japán tanárképzésnek e helyü csupán két olyan szakmai
specifikumát szeretnénk kiemelni, amely szokatlanságán túl e téma szempontjából ér-
demel figyelmet. Az egyik az, hogy a tanárképzés túlnyomórészt olyan, a szigetország
felsőoktatásában egyébként is tipikus négyéves felsőoktatási intézménytípusban való-
sul meg, amely egyetemi diplomát ad ugyan, de ha ezt összevetjük a Nyugaton szokásos
képzés értékével, például a megszerzendő kreditek számával, akkor azt látjuk, hogy ez
valójában nem éri el az o szokásos MA-képzések szintjét. Meglepő módon tehát a
felsőoktatásból kikerülő japán tanárok a nyugati tanárképzés szintjéhez képest alulkép-
zeek; a tanároknak csupán alig néhány százaléka rendelkezik valóbanMA-diplomával
vagy azzal egyenértékű képzéssel. A másik – témánk szempontjából talán még elgon-
dolkodtatóbb – jellegzetesség az, hogy amint arra a japán tanárképzéssel foglalkozó kül-
földi szerzők minden esetben megdöbbenéssel mutatnak rá (Morris–Williamson, ),
a gyakorlótanításra fordítandó idő nemzetközi összehasonlításban páratlanul rövid : ,
de maximum  hét.

E két jellegzetességet, illetve az ezekből következő tanárképzeségi jellegzetessége-
ket nyugodtan nevezhetjük a japán tanárképzés paradoxonjának, különösen akkor, ha a
nemzetközi összehasonlító pedagógiai kutatások Japán esetében évtizedek óta viszony-
lag stabil eredményeit figyelembe véve azt a kétségtelenül jócskán általánosító, de talán
mégsem túlzó kijelentést fogalmazzuk meg, hogy a japán tanárok hatékonyan végzik a
munkájukat. A paradox jelleg egyrészt abból fakad, hogy minden szakmai tapasztalat
azt sugallná : egy oktatási rendszerbenminél magasabb képzeséggel rendelkeznek a ta-
nárok, annál hatékonyabban fognak a munkájuk során tevékenykedni ; másrészt abból,
hogy a tanonc/mester jellegű oktatás kulturális hagyományrendszeréből kiindulva azt
gondolnánk, ha valahol, akkor éppen e kelet-ázsiai országban kiemelt figyelmet szen-
telnek a gyakorlati képzésnek, amelynek során pontosan erre a fajta oktatói/tanulói
viszonyrendszerre épül a képzés.

Meggyőződésünk szerint e paradoxon feloldása egész sor szemléleti tanulsággal jár a
tanárképzésre, illetve annak gyakorlati oldalára nézve általánosságban, elsősorban azért,
mert arra hívja fel a figyelmünket, hogy a gyakorlati tanárképzés nem önmagában konst-
ruálódó, s így nem is pusztán önnön benső összefüggésrendszere által feltárható és ér-
telmezhető tevékenységrendszer, hanem a tanárképzés, munkaerő-alkalmazás, tanárto-
vábbképzés és még több más, önmagában is komplex tényező erőterében.

A japán tanárképzési paradoxon feloldásának első fontos eleme az, hogy a felsőfokú
tanulmányok során tanárképzésben részesülőknek csak egy igen kis része válik aztán a
későbbiekben valóban a formális oktatásban, a közoktatásban elhelyezkedő tanárrá. En-
nek egyrészt az az oka, hogy a felsőfokú képzés keresztmetszete legalábbis a tanárképzés
terén jóval tágabb, mint ami aztán a munkaerő-piaci oldalon foglalkoztatási lehetőség-
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ként megjelenik (a tanári pálya évezredes presztízse mia azonban ezeknek a képzé-
seknek a választása, elvégzése napjainkig töretlenül magas társadalmi értékkel bír, így
igencsak kívánatosnak tetszik a fiatal generációk számos tagja számára), másrészt az,
hogy a tanárképzésen keresztülmenők nem kis része végül is ugyan valóban tanár lesz,
tehát hasznosítani tudja a tanárképzés eredményeként megszerze diplomáját, de nem
a formális oktatás kereteiben, hanem például a kiegészítő (délutáni, iskolán kívüli extra
oktatást biztosító) magánoktatás-iparban (Gordon Győri, ) vagy a nagyvállalatok
képzési részlegeiben.

A tanárfoglalkoztatás – mármint az állami/önkormányzati oktatásügyben, vagyis
a formális oktatásügy keretein belül – Japánban egészen másként zajlik, mint ahogy az
a nyugati országok többségében megszoko. A munkaerőpiacon megjelenő tanárokat
ugyanis nem az iskolák, hanem a megyék, illetve a megyékhez hasonló jogokkal ren-
delkező nagyvárosok pedagógiai kabinetjei alkalmazzák. A  megye, illetve  megyei
jogú nagyváros évente versenyvizsgát rendez amindig áprilisban²munkába álló, leendő
új tanárok számára. A versenyvizsga hevességét jellemzi, hogy egyáltalán nem szokat-
lan a –-szeres túljelentkezés sem. Ez azonban a jelen fejezet témája szempontjából
nézve azt jelenti, hogy a japán tanárképzésben nagyon ökonomikusan gazdálkodnak
a képzés gyakorlati részével ; hiszen ha a felsőfokú képzésben tanári diplomát szerző
fiataloknak csupán egy része (kisebbik része) válik majdan valóban praktizáló tanár-
rá, akkor nemzeti szinten aránytalan és megindokolhatatlan (értsd : felesleges) anyagi,
munkaerő-ráfordítási terheket jelentene a mindenki számára kötelező, magas óraszá-
mokban megvalósuló gyakorlótanítás.

Ha azonban a japán tanárképzés paradoxonját feloldandó logikusan gondolkodunk
tovább, akkor arra a következtetésre kell jutnunk, hogy mindamelle a rendszerben
valahol, valami módon kompenzálódnia kell ennek a hiánynak, máskülönben a japán
tanárok valóban alulképzeek lennének. S valóban: a tanárrá váló fiatalok gyakorlati
képzése ugyancsak intenzív formában valósul meg, de már csak azoké, akik valóban
tanárrá lesznek/leek, minthogy a megyei/városi versenyvizsga eredményeként ezen
kiválaszto kevesek közé kerültek. Ez az intenzív képzés a kezdőtanári év során valósul
meg.

A kezdőtanári év Japánban
Éppenséggel az egyetemi/főiskolai tanárképzés gyakorlati részének elégtelensége

váltoa ki azt a társadalmi nyomást, amelynek eredményeként az -as évek végén
a japán Oktatási Minisztérium³ bevezee a kezdőtanári évet. A tanárindukciós évről
-ban határozo a kormány, -ben vezeék be, de teljes körűen, valamennyi ál-
lami/önkormányzati iskolára vonatkozóan csak -re valósult meg. E képzés lényege,
hogy a kezdő tanároknak az első évben egy  napos képzési/továbbképzési program-
ban kell részt venniük, amely két részre oszlik :  napot, vagyis körülbelül heti  napot
az iskolán kívül (out-of-sool), városi, megyei továbbképző intézményekben töltenek,
míg  napot, vagyis körülbelül heti  napot az iskolán belül (in-sool) megvalósu-

² Japánban a tanév márciusban végződik, és áprilisban kezdődik az új tanév.
³ Akkori nevén Monbusho, ma: MEXT.
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ló (Williams, ) képzés kereteiben. A heti egynapos külső képzés során a megyei
vagy hasonló továbbképző intézetek szervezésében részesülnek erősen gyakorlatori-
entált képzésben az immár alkalmazásban álló kezdő tanárok – például kiscsoportos
helyzetgyakorlatokat végeznek, iskolákat látogatnak, sűríte, egész hetes workshopo-
kon vesznek részt és hasonlók. Az iskolán belüli, magasabb óraszámú képzés pedig a
mentorálás kereteiben valósul meg; éppenséggel a mentortanárok látják el a kezdő ta-
nárok iskolai feladatait – például tartják meg az óráikat – akkor is, amikor ők éppen
külsős képzésen vesznek részt.

A mentorálás a japán iskolákban

A mentortanárok kiválasztása, alkalmazása

Minden olyan iskolában, amelyben legalább egy kezdő tanár kezdi meg a munkáját,
az igazgatónak ki kell neveznie egy – szükség esetén természetesen több – mentorta-
nárt. A mnetortanároknak a tapasztalt tanárok köréből kell kikerülniük, ami mögö
az az elgondolás húzódik meg, hogy a tapasztalati tudás (tacit knowledge) átadásá-
nak a kulcsa az, hogy a mentoráló tanár valóban széles tapasztalatokkal rendelkező,
szilárd gyakorlati tudású személy legyen. Ez konkrétan azt jelenti, hogy mentortanár-
rá általában legalább  éves tanítási tapasztalaal rendelkező, gyakran már éppen a
nyugdíjas éveik elő álló tanárok lesznek, illetve egyáltalán nem ritkán a nyugdíjukból
külön erre a munkára visszahívo pedagógusok.⁴ Ennek következtében a pedagógusi
mentorálás japán modelljében tipikusan valóban még egészen fiatal pedagógusújoncok
kerülnek össze pályájuk végén járó, idős szakemberekkel. Mindamelle e jellegzetesség
értelmezésekor – amelynek során tipikus nyugati megfontolások alapján olyan követ-
keztetésekre juthatnánk, mint például az, hogy a mentor és mentorált közöi feltűnően
nagy életkori távolság a kommunikációt, egymás megértését nehezítő tényező is lehet –
természetesen figyelembe veendő az a tény, hogy Japán az úgyneveze gerontokrácia
típusú társadalmak mintapéldája, vagyis hogy ebben a társadalomban a munkahelyi
előrejutásnak, a társadalmi presztízs elnyerésének egyébként is valóban döntő ténye-
zője az életkor. Ami esetünkben azt jelenti, hogy bár a mentor és a mentorált tanár
munkajogi viszonyaikat tekintve paritásos viszonyban állnak egymással – ami alapve-
tő különbség a tanárjelölt és vezetőtanára közöi munkaviszonyhoz képest –, valójában
automatikusan alá-fölérendeltségi viszony mentén szerveződik meg a munkakapcsola-

⁴ Érdemes megjegyezni : Japánban az igazgatóhelyeessé, illetve igazgatóvá válás legfőbb kri-
tériuma sem a speciális képzéssel (például valamely vezetőképzés során elnyert képesítéssel)
való rendelkezés, hanem a tanári tapasztalat megléte. Igazgatóhelyees nem lehet valaki leg-
alább  éves, igazgató pedig legalább  éves tanári (illetve ez utóbbi esetben  évnyi tanári
és [igazgatóhelyeesként vagy más hasonló funkcióban összegyűjtö] iskolavezetési) tapasz-
talat nélkül. Amikor pedig valaki az igazgatóhelyeessé vagy igazgatóvá válás útjára lépe,
akkor nem szokatlan, hogy egy ideig „tanonc-iskolavezetőként” tevékenykedik egy ebben a
vonatkozásban értve mentor-igazgató vagy -igazgatóhelyees melle (akárcsak a szingapúri
leendő iskolavezetők).
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tuk, s ezt mindenki így is fogja fel. Igaz, ennek van egy érdekes, a kommunikációban
megvalósuló rituáléja is.

Ugyanakkor ahhoz képest, hogy milyen fontos szerepet töltenek be a mentortaná-
rok az iskolai életben, illetve a tanárképzésben, meglepő, hogy kiválasztásuknak való-
ban csak a szakmai gyakorloságukon alapuló igazgatói döntés az egyetlen kritériuma.
Sem speciális végzeséggel vagy külön a mentortanári szerep ellátására vonatkozó kép-
zeséggel nem kell rendelkezniük, sem ilyen irányú továbbképzéseken nem kell részt
venniük. Az igazgató által kijelölt mentorálási feladataikat teljesíteniük kell, de ennek
ellenőrzése is csak esetleges, éppenséggel iskolánként változó.

Ebből is fakad, hogy ha hétköznapi, informális beszédek részeként kerül elő a men-
tortanári tevékenység, a japán tanárok általában meglehetősen lesújtó, de legalábbis
szkeptikus véleményeket fogalmaznak meg: „Semmit nem csinálnak.”, „Csak ami ép-
pen eszükbe jut, azt csinálják.”, „Nagyobb a lángja, mint a füstje annak, amit csinálnak.”,
Esetleges és véletlenszerű, hogy a mi iskolánkban ki válik mentorrá, valódi kritérium-
rendszere nincs.” stb. Ugyanakkor a vizsgálatok azt mutatják, hogy tanárrá válásuk és
tanári fejlődésük kulcsmozzanataiként a japán pedagógusok a gyakorlótanítás és az
újoncév munka- és munkatársi tapasztalatait említik (Shimahara–Sakai, ), s egyál-
talán nem szokatlan, hogy a mentortanárukra mint igazi szerepmodellre tekintenek fel
újoncévükben, s ugyanígy emlékeznek vissza rájuk egész karrierjük során.

A mentortanárok és a mentoráltak viszonyrendszere

A mentortanárok ugyanis jellegzetes esetben azt kommunikálják, hogy ők egyszerűen
csak paritásos viszonyban vannak amentorált kezdőkkel, akikmint teljes jogi érvénnyel
tevékenykedő közalkalmazoak, éppúgy teljes körű felelősséggel is rendelkező kollégák
az iskolai munka terén, mint ők maguk, s ezért – mint hangsúlyozzák –, nem is szól-
nak bele az újoncok munkájába mindaddig, amíg azok nem kezdeményezik azt, példá-
ul nem keresik meg őket valamilyen konkrét problémával. E hangsúlyozoan demok-
ratikus viszony mögö természetesen még a japán értelmezőknek (Shimahara–Sakai,
) sem nehéz észrevenniük a leghagyományosabb paternalisztikus-autokratikus ta-
nonc/mester viszonyrendszert (nem értékminősítően értve i e rendszer egyik elemét
sem).

A szakmai tanácsadó munkáltatói szempontból

Bár a mentortanárt az igazgató nevezi ki, a munkájáért járó díjazást az Oktatásügyi
Minisztérium biztosítja. Az, hogy ezért mennyi mentorálal kell foglalkozniuk, eseti,
vagyis aól függ, hogy egy-egy iskolában éppen mennyi kezdő tanár helyezkedik el.
Gyakori az egy az egyben történő mentorálás, de az sem ritka, hogy egy mentornak
– kezdő tanár mentoráltja van.

A tantárgyi specialista

Fontos jellegzetessége a japán mentorálási rendszernek, hogy tipikus esetben valójá-
ban nem is feltétlenül csak egy, hanem alkalmasint több „képző/fejlesztő” tanára van
egy kezdőnek. A klasszikusan „irányító tanárnak” (shoninsha shidō kyōkan, vagyis : új
tanárokat vezető tanárnak) nevezementormelle ugyanis főleg az alsó és felső gimná-
ziumban (a –, illetve a – évesek képzésével foglalkozó intézményekben) szokás
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egy „tantárgyi specialistát” is kinevezni az újonoz (Williams, ) abban az esetben,
ha a mentortanár más tantárgy oktatója, mint a mentorált. Ebből is látszik, hogy a men-
tortanárnak nem feltétlenül vagy nem elsősorban a tantárgyi módszertani fejlesztés a
feladata, hanem valóban az általános tanári készségek terén történő támogató fejlesz-
tés. Vagyis például az olyasféle kérdésekben való együműködés, hogy mit lehet tenni
fegyelmezetlen, figyelmetlen, lemaradó tanulók képzése terén, hogyan lehet a szülők-
kel kommunikálni, milyen módszereket érdemes az órai felkészülésben alkalmazni és
hasonlók.

A társas szakmai környezet mentorálási funkciói és tenikái

Bár nem szó szerinti értelemben ve mentorálásról van szó, a mentortanári munka
nem értelmezhető megfelelően e munka szakmai-társas környezetének figyelembevé-
tele nélkül. A japán iskolákban számos olyan apróbb-nagyobb szakmai megoldást al-
kalmaznak, amelyekkel explicit vagy implicit módon azt a célt kívánják elérni, hogy az
újonc tanár minél integráltabb tagja legyen a tanári közösségnek, s így minél inkább
„mindenki” mentorálja őt, nem csak az arra egyébként kijelölt szenior tanár.

Ilyen tenika például az, hogy a kezdő tanárt a tantestületi szobának arra a ré-
szére ültetik, ahol egyébként a többi hasonló szakos tanár is elhelyezkedik, így hozva
létre olyan környezetet, amelyben szinte természetes módon alakul ki az állandó és gaz-
dag kommunikációs helyzet a gyakorlo tanárok és az újonc közö. Ugyancsak ezt a
célt szolgálja az a munkaszervezési eljárás, hogy a kezdő tanár tantermét – vagy ha
különféle tantermekben tartja az óráit, akkor ezeket – úgy helyezik el, hogy lehetőleg
valamelyik, azonos tantárgyat oktató, tapasztalt tanár(ok) terme mellé kerüljenek az
órái, így téve lehetővé azt, hogy akár még a rövid óraközi szünetekben is gyors szak-
mai megbeszéléseket tudjanak tartani egymással.

Mindamelle a társas munkavégzésnek még számos más olyan formája is van,
amely a kezdő tanárok (igaz : nem kizárólag csak a kezdő tanárok) szakmai fejlődését,
fejlesztését szolgálják. Ilyen például az, hogy az ado szakos tanárok minden reggel
napi, és minden héten heti munkamegbeszélést tartanak,⁵ amelynek során természe-
tesen előkerülnek az újonc(ok) problémái is, vagy például olyan szakmai lehetőségek,
amelyekre ők éppen a gyakorlatlanságuk mia eladdig nem is gondoltak. Ugyancsak
rendszeresek a bemutatóórák, amelyeket alkalmanként a kezdő tanárok tartanak, és
amelyeket természetesen részletes szakmai megbeszélések követnek. Mindezen túl a ja-
pán iskolákban (az elemi iskolák és az alsó középiskolák mindegyikében, a felső közép-
iskolák többségében) működik a tanórakutatás (jugyokenkyu; lesson study) rendszere
(Gordon Győri, , b), és hasonló tanárimunka-fejlesztő csoportos módszerek,
amelynek során a pedagógusok bizonyos szakmai kérdések mentén együ terveznek
meg egy-egy próbaórát, amelyet aztán a tanártársak jelenlétében valamelyikükmegtart,

⁵ Ehhez tudni kell, hogy a közoktatásban dolgozó japán tanárok nemcsak közalkalmazoak,
mint például magyar kollégáik, hanem az iskolában mint munkahelyükön való tartózkodásuk
is olyan, mint a többi közalkalmazoé. Vagyis többnyire reggeltől késő délutánig az iskolában
tartózkodnak, s az óráik megtartásán kívül minden egyéb munkájukat o végzik, például az
óráikra o készülnek fel, o készítik el az óravázlataikat, o javítják a dolgozatokat stb.
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és aztán majd mindannyian részletesen megbeszélnek. Ezek az alkalmak széleskörűen
biztosítanak lehetőséget egyrészt arra is, hogy a kezdő tanárok problémái, kérdései, de
egyben megoldási javaslatai, innovációs elgondolásai is artikulálódhassanak. E kontex-
tusban természetesen nemcsak a hatékony megoldások tapasztaltabb tanároktól való
megismerése járul hozzá a kezdők szakmai fejlesztéséhez, hanem az együ gondolko-
dás folyamata maga is hatékonyan gazdagítja az újoncok tanári eszköztárát. Az együ
gondolkodást, a mintákból való tanulást segíti elő például az is, hogy az osztálytermek-
ben a kicsöngetés után a tanárok nem törlik le, hanem a táblán hagyják a jegyzeteiket :
bármely tanár, de különösen a kezdők előszereteel tekintik meg, írják fel maguknak e
táblai jegyzeteket, s megint csak főleg a kezdők előszereteel kérdezgetik is ki tapasztal-
tabb kollégáikat, miért éppen azon a módon építeék fel az órájukat, ahogy az a táblai
vázlatokból tükröződik, miért éppen azokat jegyezték fel a táblára, amiket feljegyeztek
stb.

E tevékenységfajták szakmai szocializációs funkciója nyilvánvaló. Számos olyan te-
vékenységtípus is fellelhető azonban a japán iskolákban, amelyek közvetlen céljuk sze-
rint már nem a szaktárgyi fejlesztést, hanem általánosabban értve a szakmai-pályatársi
szocializáció céljait szolgálják. Ilyenek például a munkaközösségi vagy a tantestüle-
ti kirándulások, a tanárok számára szerveze délutáni és hétvégi sportesemények, de
mindenekelő azok a munkaidő utáni alkalmak, amelyeket a japán tanárok éppúgy ét-
termekben vagy hasonló helyeken töltenek, mint ahogy a cégeknél, bankoknál dolgozó
társaik. Mint a munka világának bármely területén, a pedagógusi munka végzésében is
meghatározó jelentőségűek ezek az alkalmak, hiszen a valódi, fontos információk egy
jelentős része i ismerhető meg, a megoldásul szolgáló – olykor szokatlan, kreatív –
javaslatok i fogalmazódnak meg. Nem véletlenül említi Shimara és Sakai () köny-
vének egyik interjúalanya, hogy az esti, éermi együlétek során ismerte meg a legtöbb
fontos dolgot az iskolai munkáról.

Az újoncév után
Az újoncévet követően a tanárt már valóban minden szempontból teljes értékű isko-

lai munkaerőnek tekintik. Külsős továbbképzéseken már csak tanári pályájának meg-
határozo szakaszaiban kell egy-egy alkalommal részt vennie : a pálya középső/haladó,
illetve amár tapasztalt tanári szakaszában. A Japán-szerte jelentősmennyiségű és figye-
lemre méltóan jó színvonalú továbbképzési programot folytató intézetek egyrészt szak-
tárgyi, másrészt általános pedagógiai kurzusokat ajánlanak fel, gondosan ügyelve arra,
hogy egészen más típusú szükségletek kielégítésére kell alkalmasnak lenniük azoknak
a programoknak, amelyeket a mentorálási év idején ajánlanak fel a kezdő tanároknak,
illetve azoknak, amelyek a pályájukon már több tapasztalaal rendelkező haladóknak,
illetvemég később a szenioroknak szólnak. Érdemesmégmegemlíteni : az újoncév során
elsajátíto speciális, sokszor leginkább az ado iskola kontextusában releváns ismere-
tek, megértések nem maradnak „zárt ajtók” mögö. Mint szó volt róla, a tanárok nem
az iskola mint oktatási intézmény, hanem a megye, illetve megyei jogú nagyváros al-
kalmazoai ; márpedig munkáltatójuk mindegyikük esetében nagy hangsúlyt helyez a
munkahelyi rotációjukra, ahogy az a nagyvállalatok esetében is történik. Ez azt jelenti,
hogy –, de legfeljebb  évnél tovább egyetlen tanár sem marad ugyanabban az isko-
lában, hanem áthelyezik őket egy másik oktatási intézménybe. Ez a rendszer – amely
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a nyugati világban legfeljebb éppen a rezidensi periódusban jellemző, később már ke-
vésbé vagy egyáltalán nem – többek közö éppen azt a célt szolgálja, hogy a praktizáló
tanár újoncév alai és persze későbbi munkatapasztalatai is bizonyosan átkerülhesse-
nek más oktatási intézmény(ek)be is, ahol azok ily módon disszeminálódhatnak, illetve
amelyekhez az immár gyakorloá váló pedagógus a korábbiaktól különböző típusú, egy
új munkakultúra kontextusában megképződő tapasztalatokkal gazdagodhat. Jól látha-
tó – egyszerűen a bemutato rendszerelemek jellemzőiből kiszámítható –, hogy ez azt
jelenti : mire egy tanár mentorrá válik a pályáján, addigra legalább – oktatási intéz-
mény alapos ismeretével rendelkezik, ugyanennyiféle iskolai munkakultúrában járatos.
S nem azért, mert külső vagy belső „devianciák” és összeférhetetlenségek mia e he-
lyekről távoznia kelle volna, hanem éppen azért, mert a tanári életpályarendszer a
tudásmenedzselés vonatkozásában tudatosan olyképpen konsturált, hogy a már men-
torrá kinevezhető pedagógusok változatos, sokféle intézményi tapasztalaal is rendel-
kezzenek, vagyis sokféle tanulói és munkatársi populáción való tevékenységeik során
szerze ismeretek, tapasztalatok birtokában mentorálják az újabb és újabb kezdő tanári
generációkat.

.. Kína, Hongkong

Kínai Népköztársaság
Talán meglepő, de éppen a mai Kínában nincsenek formális rendszerei a kezdőtaná-

ri munkahelyi indukciónak, illetve ezen belül a mentorálásnak. E hiány többek közö
abból fakad, hogy a legtöbb iskolában úgy gondolják, a „tanári együműködés kultúrá-
ja” önmagában létrehozza és működteti mindazt, ami a kezdő tanárok indukciójaként
fontos egy iskolában.

Mindez nem jelenti azt, hogy sok helyü ne lennének olyan kezdeményezések, sa-
ját helyi fejlesztések is, amelyek explicit módon az újonc tanárok pályára segítését, pá-
lyaszocializációját célozzák. Egy interjú formájában megfogalmazo összefoglalójában
Ma () például egy olyan iskolai kezdeményezést mutat be, amelynek segítségével
igyekeznek elérni, hogy a tanárok már munkába lépésük első percétől azt a szemléletet
sajátítsák el, miszerint a tanítás, illetve szélesebben értve az egész tanári tevékenység-
rendszer a tanítás tanulásának eminens útja, ily módon az élethosszig tartó tanulás
alapja is.

Yu Yi, „első osztályú kínai tanár”, sanghaji középiskolai igazgatónő és jól ismert
szakmai közíró például három fejlesztési lépésben egy háromelemű tanárindukciós
programot dolgozo ki és vezete be néhány évvel ezelő az iskolájában. Kiindulási
pontja az volt, hogy a tény, miszerint a „hivatalosan képze” tanár nem „gyakorlati-
lag is képze” egyszerre, nemcsak az újonc tanárok számára volt megterhelő, hanem a
kollégáik és a tanítványaik számára is.

Kiindulási pontjuk az volt, hogy a kezdő tanárok számára a legfőbb segítség az, ha
a tanári munkaközösség o tud melleük vagy mögöük állni a tanári munka legfon-
tosabb pontjain, vagyis a tanítási munka előkészítésében, kivitelezésében és értékelé-
sében. Ezért tantárgyi „kutatócsoportokat” hoztak létre, amelyekben az azonos szakos,
tapasztalt tanárok segíteék a kezdőket óráik megtervezésében, óravázlataik elkészíté-
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sében, részt veek az óráikon, s megfigyeléseiket, tapasztalataikat megosztoák a kez-
dőkkel.

Egyrészt azt tapasztalták azonban, hogy a kezdők nemcsak a szaktárgyi tanítás te-
rén, hanem általánosabb pedagógiai vonatkozásokban is keresték a tanulás, fejlődés le-
hetőségeit, másrészt hogy a tanításkutató munkacsoportok viszonyrendszerei nem vol-
tak eléggé személyesen fókuszáltak, így nem voltak kellőképpen hatékonyak sem. Ezért
második lépésben mester-tanonc munkapárokat hoztak létre az iskola kimagasló sze-
nior tanárai és az újoncok közö, akik e keretek közö klasszikusan mentor-mentorált
kapcsolatban dolgoztak egymással.

Bár az így elért eredményeket már kedvezőbbnek találták, a munka színvonalának
további emelése, illetve a magas színvonalon végze tevékenységek elismeréseképpen
létrehoztak egy évente egyszer kiadható díjat a mentor-mentorált munkát leghatéko-
nyabban végző munkapáros számára.

Ha nyilvánvalóan nem helyeesítik is az ilyen jellegű helyi kezdeményezések a
központi tanárindukciós lehetőségeket, mint amilyet például Japán esetében láthaunk,
nyilvánvalóan sokat képesek kompenzálni azok meglétének hiányából.

Hongkong
Mintegy  évnyi brit fennhatóság után Hongkong immár több mint  éve visszatért

Kínához. Mivel azonban különleges, önálló gazdasági és politikai övezetnek számít, így
önálló oktatásüggyel is rendelkezik, indokolt, hogy Kínán belül kitekintsünk erre a föld-
rajzi területre is. Ez annál is inkább indokolt, merthogy hosszú előkészítő időszak után
alig pár éve vezeek be egy átfogó oktatásügyi reformot, amelynek keretében -ben
indítoák el az új kezdőtanári képzési rendszert is.

A hongkongi kezdőtanár-képzési rendszer legfőbb jellemzője, hogy – szemben a ja-
pán modellel – bizonyos tanárképzési struktúrákban ez certifikációt is biztosít, vagyis
egyes esetekben nem pusztán tanári fejlődést támogató program. Ennek megértéséhez
fontos tudni, hogy a hongkongi iskolákban (még a középiskolákban is) nemcsak tanári
diplomával, hanem tanári képesítés nélkül is lehet tanítani. Ez főleg a természeudo-
mányos képzés terén igaz, ahol a tanári diploma hiányát komolyan tudják kompenzál-
ni az iparban, kutatásban eltöltö idők tapasztalatai. A mentorálásnak tehát egymástól
jelentősen különböző előképzeségű tanárok esetében is megfelelően adaptívnak és ha-
tékonynak kell lennie. Viszont – akárcsak Japánban – ez az indukciós program is egy
szakmai életútegészt átfogó tanár-továbbképzési folyamat része csak, annak kezdő sza-
kasza.

Minthogy a hongkongi mentorprogram-fejlesztők olyan kutatási adatokkal is ren-
delkeztek, amelyek azt mutaák, hogy egyes országokban az iskolákban zajló tanárin-
dukciós programok nem ritkán „kritikán aluliak”, az új kezdőtanári rendszer bevezetői
arra is ügyeltek, hogy a rendszert ne csak és kizárólagosan az iskolák végezzék, ha-
nem a tanári továbbképző központok is. Ezért a japán kezdőtanári bevezető rendszerhez
hasonlóan Hongkongban is heti egy napot e központokban töltenek az újoncok, ahol
professzionálisan felkészült személyzet végzi egyrészt lényegében a certifikációval sem
rendelkezők esetében a tanárképzést a tanári pályára állítással egy időben, másrészt
pusztán az indukciót azok esetében, akik amúgy már rendelkeznek tanári végzeség-
gel.
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Ugyanakkor a hongkongiak arra is ügyeltek, hogy amentortanárokmaguk ismegfe-
lelően felkészültek legyenek, s megfelelő folyamatos továbbképzésben is részesülhesse-
nek. Képzésük, továbbképzésük arra irányul, hogy a söni értelemben is érte megfe-
lelő szakmai reflektivitással, illetve jó konzulensi, problémamegoldói, általában magas
szinten kidolgozo szociális készségekkel rendelkezzenek.

Minthogy a mentorálás túlmunkát jelent, a mentoroknak %-kal kevesebb órát kell
tartaniuk, mint többi társuknak. Feszültséget okoz azonban, hogy a mentorok jelenléte
nemcsak közvetlenül a mentortanárnak, hanem a többi tantestületi társnak is apróbb-
nagyobb túlmunkákat jelent a mindennapi gyakorlatban, azonban ezt lehetetlen for-
malizálni, és így jutalmazással vagy csökkente óraszámtartás formájában elismerni.
Mindezen feszültségek és problémák megoldásában, a „tanítás tanulás” szellemiség ki-
alakításában az igazgató kulcsszerepet játszik, az ő hatékony gyakorlati és szemléleti
felkészítésére tehát külön figyelemmel kell lenni. Mindenekelő érdemes arra felhívni
a figyelmét, hogy a mentorrendszer kiépítése korántsem csak a mentorált tanár szem-
pontjából jelenti a szakmai fejlődés lehetőségét, hanem maguknak a mentoroknak, il-
letve a tantestület egészének is.

Az újonctanári mentorálási munka végzéséhez az iskolák egy leíró-ajánló összefog-
lalóval rendelkeznek (Professional Development for Intern Teaers : An Experimental
Induction Tool Kit, / ; említi : Lo és Lo-Fu, ). Ez olyan irányelveket és módsze-
reket tartalmaz, amelyeket a minisztérium, illetve a szakemberek szerint kívánatos az
intézményeknek követniük, de nem kötelességük szigorúan betartaniuk azt, s a lényege
valójában inkább az, hogy az indukciós évben végze mentorálási-menorálti munka
jól strukturált, rendeze és minden szükséges munkaterületet szisztematikusan lefedő
legyen. A megfigyelt és megtarto órákról, a vizsgakérdések összeállításáról, a mentor-
tanárral való együműködésről és egyebekről a kezdő tanárnak folyamatosan gyűjtenie
kell a dokumentumokat, és ezeket más adminisztratív, munkaértékelő dokumentumok-
kal együ portfólióban kell gyűjtenie, rendeznie.

Mindamelle Hongkongban a mentorálásnak ezeket az elemeit csak alapnak, kere-
tet adó kiindulásnak tekintik. A hongkongi mentorálás figyelemre méltó specifikuma,
hogy ezt is – mint szinte a pedagógiai munka egészét – mélyen átjárja a Ference Mar-
ton által kidolgozo tanításkutatási (Marton–Lo, ) szemlélet, s ezt, mármint a taní-
táskutatásban folytato együműködést tekintik a pályaindukciós periódus valódi lé-
nyegének. Minthogy a tanórakutatás, amely a Marton-féle tanórakutatás módszerének
alapja volt, Japánból származik, ezért a japán iskolákban zajló mentorálási és tanárszo-
cializációs módszerek ismertetése során utaltunk már e módszerre. Témánk szempont-
jából talán az a leglényegesebb a módszerben, hogy a tanórakutatás során az iskola –
tanára - tanévre szólóan kutató-fejlesztő munkacsoportot alkot, s egy külsős szakértő
bevonásával és eszmecserékkel, óratervek készítésével megpróbálnak egy módszertani
kérdést – például a tizedes törtek tanításának módszertani problémáit – a korábbiaknál
mélyebben, szakszerűbben megérteni, és a saját óragyakorlatukban közösen, bemuta-
tóórákat is tartva egymásnak olyan módszereket kifejleszteni, amelyek hatékonyabbá
teszik a tanítási/tanulási folyamat kérdéses pontjait. E módszert adaptálta-fejlesztee
Marton a tanításkutatás nevű módszerré, amely Svédországon kívül elsősorban Hong-
kongban terjedt el. A tanításkutatás alapvetően abban különbözik a tanórakutatástól,
hogy annak középpontjában mindig a tanításnak valamely nagyon konkrét tárgya, nem
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pedig a tanítási módszer áll. Mint ilyen, elméletvezéreltebb a tanórakutatásnál, mint-
hogy első lépésként a tanítás egy elemét emeli kritikai vizsgálat tárgyává, és csak azt
követően, ezen keresztül jut el az ado konkrétumhoz kapcsolódó tanítás-módszertani
kérdésekhez, míg a tanórakutatás nem foglalkozik elemző-kritikaian a tanítás ado tár-
gyának kérdésével, hanem pusztán a megtaníthatóság módszertani kérdéseire koncent-
rál.

A tanórakutatás – mindamelle egybehangzóan a mentorálási szakirodalom túl-
nyomó részével – a tanári pálya alakulását a szakmai fejlődés szempontjából három
szakaszra különíti el : a formális tanárképzés periódusára, amelynek egy vagy több pont-
ján a leendő pedagógus mint tanárjelölt végzi vezetőtanára irányításával a munkáját ;
a kezdő tanár pályaindukciós szakaszára, amely tulajdonképpen a pályára illeszkedés
kezdő évét vagy éveit jelenti ; illetve az immár kompetens, gyakorlo tanár pedagógus-
továbbképzéseken és tanári tapasztalatszerzések során megszerze folyamatos tanulá-
sára, fejlődésére. Hongkongban a tanórakutatás lényegét pályaindukciós szempontból
abban látják, hogy ez az, aminek segítségével a pedagógusi munkát kezdő újoncok a
pályára állás évében/éveiben valójában egy tanuló- (nem pedig csak tanító) közösség
részeivé válnak, egy tanuló intézmény olyan együműködő szakembereivé, akik képe-
sek nemcsak folytatni a jó hagyományokat, hanem kiigazítani a kevésbé jól működő-
ket és hatékonyan megújítani is a szakma addig közkeletűen alkalmazo paernjeit.
A mentorálás tehát egy intézményi, személyes, illetve a munka szempontjából tekint-
ve is holisztikus szemléleel átgondolt (tevékenység)rendszer elemeként jelenik meg a
hongkongi iskolákban.

. ábra. A mentorok előkészítése (Lo és Lo-Fu,  nyomán)

Már utaltunk rá : a mentorálás tanórakutatásra épülő hongkongi modelljében nagy el-
méleti és gyakorlati jelentőséget tulajdonítanak annak, hogy általa az újonc tanár egy
tanári tanulói közösség részesévé válik. E modellben tehát a mentor-mentorált szoros
szakmai és személyes emberi egymásra utaltságra, ugyanakkor erős hierariára épülő
mester-tanoncmodellje nagyrészt átalakul, és helyee a tanári tanulói közösség részévé
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válás kerül előtérbe, ahol a mentorálási munka maga is – legalábbis egyes mozzanata-
iban – csoportos vagy akár össztanári (a teljes tantestület által végze) feladaá válik.
Úgy is tekintenek ez utóbbira a hongkongiak, hogy ez egészen más, mint a hagyomá-
nyos tanárindukciós megközelítésmód, lévén, hogy a sajátjuk az úgyneveze tanári
tanulói közösségen keresztüli szakmai támogató munka, nem pedig a hagyományosan
érte mentor-mentorált modell.

. táblázat.
A hagyományos és a tanári tanulói közösség által vezete mentorálás jellegzetességei

(Lo és Lo-Fu,  nyomán)

Hagyományos
„mentor-mentorált” modell

Tanári tanulói közösség
segítségével megvalósuló
szakmai támogató munka a
tanári munkába való
bevezetésben

A szakmaiság
fejlesztése

A mentor és mentorált,
mester és tanítvány
kapcsolatán nyugszik.

A kezdő tanár egy csoport
tagja, a csoport szocializál a
tanári tevékenységekre, a
tanári pályára.

Csak egy ember hatása. Egy egész csapat elhivato és
szakmailag magasan képze
tanár hatása.

A tervezési folyamat
megértése

Az óra elői megbeszélés a
mentorral csak limitált
szempontokról szólhat.

A csoport valamennyi tagjának
megfogalmazódnak a
szempontjai, részletekbe
menően:
– hogyan tanulnak a diákok;
milyen előismeretekkel
rendelkeznek, hiányaik a
tanulás terén;
– a tanulás tárgyának
megfelelő megválasztása ;
kritikus aspektusok;
– a tanulási folyamatot
megelőző és követő mérések ;
– a megfelelő kimenet
érdekében megválaszto
tanítási stratégiák.

A tanítási folyamat
értékelése

A mentorált munkáját,
fejlődését egyetlen személy,
a mentor követi.

A team valamennyi tagja részt
vesz a mentorált újonc tanár
munkájának, szakmai
fejlődésének követésében.

Az óra utáni megbeszélések
a mentorral zajlanak.

A csoport valamennyi tagja
(– fő) részt vesz a megfigyelt
órát követő óramegbeszélésen.
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Az órafeldolgozás során a
hangsúly azon nyugszik,
hogy mi és hogyan történt
az órán; ennek hasznosítása
leghamarabb a következő
tanévben történhet meg.

Annak azonosítása, hogy mi is
kelle volna, hogy történjen a
tanórán; a felismert elemek
hasznosítása már a következő
bemutatóórán megtörténhet.

A munka értékelése egyedül
a mentor percepcióján és az
órai történéseken nyugszik.

Az órai munka értékelése
mögö körülírt
szakmai-elméleti
megfontolások és a tanulókra
vonatkozó konkrét mérési
eredmények is húzódnak;
rendelkezésre állnak: a
bemutatóórát megelőző és
követő teszteredmények,
videofelvételek, tanulókkal
folytato interjúk stb.

Kinek a nyeresége? A közös munka eredményeit
a mentor és a mentorált
hasznosítja.

A tanításkutatási tanári
munkacsoport valamennyi
tagja gazdagodik és
hasznosítható tapasztalatokat
szerez.
A tanításkutatási tevékenységet
kísérő előadásokon, szakmai
továbbképzéseken részt vevő
valamennyi tanár hasznos új
tudásokhoz jut.
Az iskola mint tanulószervezet
fejlődéséhez éppúgy hozzájárul
az egész munka, mint a
mentorált tanáréhoz.

Szakmai
hozzájárulás

A reflektív (ön)beszámolók,
a portfólió segítik a mentor
és mentorált tanár szakmai
fejlődését.

Az újonc által is végze
tanításkutatás eredményeként
beszámolók, eseanulmányok,
videós anyagok és más
produktumok születnek meg,
amely megfelelően gazdag
anyag ahhoz, hogy
megfelelően járuljon hozzá
a) az iskolai kurrikulum
fejlesztéséhez ;
b) a tanulói nehézségek
megoldásához;
c) a tanárok szakmai
fejlesztéséhez/fejlődéséhez.
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Mindaz, amit a fenti táblázat tükröz, egyszerre illeszkedik bele a hagyományos és a
jelenkori kelet-ázsiai pedagógia általános irányvonalaiba, nevezetesen abba, hogy a
tanári munkát nem izolált individuumok egymástól elkülönülten zajló aktivitásának
tekintik, hanem egymást fejlesztő tanuló tanári közösségek tevékenységének, akiknek
szervezetileg is integrált aktivitásából épül fel az iskola mint nem csupán oktató, hanem
tanuló szervezet is egyben. Némi túlzással mondható, hogy a hongkongi kezdőtanár-
mentorálási modell e szemléletmódnak egy konkrét területre történő alkalmazása csu-
pán.

.. Szingapúr

A szingapúri oktatásügy egyik elsődleges problémája jelenleg a tanárhiány. Miközben
ennek egyik megoldásmódjaként nyugdíjas pedagógusokat hívnak vissza a pályára, az
Oktatási Minisztérium az egyetlen tanárképző intézmény, az NIE (National Institute
of Education) segítségével igyekszik akár „gyorstalpalókon” is kiképezni olyan szak-
embereket, akik korábban például a termelésben, az iparban vagy a piacgazdaságban
dolgoztak. Számukra, de természetesen a szokásos tanárképzésben részesültek számá-
ra is kulcsfontosságú, hogy az első iskolai évük idején megfelelő gyakorlati felkészítést
kapjanak a tanári munkára vonatkozóan.

Szingapúrban a mentorálási rendszer még igen új : némi felkészítést követően csu-
pán -ban és azt követően kezdtek megvalósulni ezek az iskolai programok. Mint
Japánban – és több más országban is a csendes-óceáni térségben –, Szingapúrban is
az első iskolai évüket töltő tanárok számára dolgozták ki és folytatják a mentorálást. A
szingapúri mentoráltak már végze, diplomával rendelkező tanárok, túl a tanítási prak-
tikum szemeszterén, amikor is egy vezetőtanár (cooperating teaer) foglalkozo velük;
számukra tehát a mentorálás lényege a tanári pálya kezdetének segítése, a szakmai in-
tegráció a tanári szakmai közösségbe, az iskola oktatási kultúrájába. Szemben azonban a
japán modellel, Szingapúrban a mentorálási munka felépítése alapvetően az iskola mint
oktatási intézmény felelőssége, nincs oktatási körzeti, netán nemzeti szintű egyeztetés
és összehangolás ezen a téren. Ezzel is összefügg az, hogy Szingapúrban a mentorálási
tevékenység szakmai ellenőrzésében, de éppenséggel a pénzügyi támogatásában sem
vesz részt az állam vagy az oktatási körzet – ezek megoldásáért egyedül és kizárólag
az iskola felelős. Érdemes megemlíteni, hogy ez utóbbi elem teljesen egyedülálló az
egész régió mentorálási gyakorlatában, mivel a csendes-óceáni térség valamennyi or-
szágában nemzeti, de legalábbis tartományi szinten egyeztete, illetve finanszírozo az
iskolai kezdőtanári mentorálás (Moskowitz–Stephens, ).

Az SMP (StructuredMentoring Porgram – Strukturált Mentorálási Program) az Okta-
tási Minisztérium égisze ala, és a bevezetését tekintve is a minisztérium bábáskodásá-
val, de inkább a mentorálási munka napi résztvevőinek erőfeszítései eredményeképpen
jö létre (Ministry of Education, ). A program három komponensből épül fel : beve-
zetés az iskolai munkába (induction), iskolai szinten megszerveze mentorálás, illetve
tanulóprogramok.

Az Oktatásügyi Minisztérium álláspontja szerint mindenkinek, aki vezetői és kö-
zépvezetői szintet tölt be egy iskolában – tehát az igazgatónak, helyeesének, a tantár-
gyi munkaközösség-vezetőknek, évfolyamfelelős tanároknak stb.) –, szakmailag meg-
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felelően felkészültnek kell lennie arra, hogy mentortanári tevékenységet is végezzen
az iskolájában. Hasonlóképp, a kiemelt tanári (senoir teaers)⁶ státusú tanárok három
speciális iskolai feladata közül – általában a tanárok szakmai fejlesztése, mentorálás,
szakértői iskolai csoportokat vezetni vagy részt venni bennük – a mentorálás az egyik
legfontosabb, folyamatosan munkát adó tevékenység. Mentorként való tevékenységük
megkezdése elő az e tevékenységre kiszemelt tanárok és iskolavezetők kisebb képzés-
ben részesülnek: elméleti és gyakorlati foglalkozásokon, workshopokon vesznek részt,
és a mentortanári tevékenységet összefoglaló könyvecskét kapnak tanulmányozás cél-
jából.

. Ö

Négy konfuciánus hagyománnyal rendelkező kelet-ázsiai oktatási rendszer kezdőtanár-
mentorálási jellemzőinek áekintése után joggal tehetjük fel a kérdést : létezik-e a men-
torálásnak valamiféle önálló, kelet-ázsiai modellje?

Magunk arra hajlunk, hogy azt mondjuk: alapvetően nem önálló modellről van szó
– e programok elmélete, gyakorlati kivitelezése számos, a nyugati pedagógiából átve
elemmel rendelkezik. Viszont a fenti leírásokból az is látható volt, hogy számos önálló
jellemzőjük is van, olyan vonások, amelyek az euroamerikai modellben kevésbé vagy
egyáltalán nem találhatók meg.

Az, hogy a kezdőtanári munka – vagyis ezen belül a mentor és a mentorált közös
tevékenysége – valamilyen certifikációhoz vezet-e, nem kulturális, hanem inkább rend-
szerjellemzőkből fakadó jellegzetesség. Az, hogy az egyetemi képzés alai vagy annak
végére illesztve megjelenő gyakorlótanításhoz képest milyen idői terjedelmű és fontos-
ságú a mentorálás, megint inkább rendszerszerű elemekből fakadó jellegzetesség, bár
az a tény, hogy Japánban a tanárképzés valóban gyakorlati oldalának súlypontja már a
munkába állás idejére, nem pedig az előre esik, egészen bizonyosan számos kulturáli-
san specifikus megfontolásból is fakad.

A kelet-ázsiai kezdőtanár-mentorálás harmonikusan illeszkedik az e régióramár év-
ezredek óta jellemző mester-tanítvány/tanonc viszonyhoz. A konfuciánus hagyomány-
nyal is rendelkező országok egy másik kulturális jellemzője azonban napjainkban met-
szeni látszik, s ily módon gazdagítani és egyben át is alakítani ezt a hagyományos mo-
dellt. Nevezetesen az egy az egyben történő mentorálás lehetősége melle vagy akár azt
háérbe szorítva e csoporársadalmakban (Gordon Győri, a) egyre inkább megje-
lennek a tanárok mint tanulói közösségek pályaszocializációs, újonctanár-mentorálási
módszerei is. Ezek a kezdőtanári pályára állítással és pályaszocializációval együ szá-
mos más funkciót is ellátnak, például az iskolának tanuló intézményként való működé-
séhez járulnak hozzá, miközben természetesen betöltik az egyéni fejlesztési feladataikat
is.

⁶ Szakmailag a senior teaer kifejezésre i megfelelőbb lenne a vezető tanár kifejezés, de mivel
ez túlságosan egybecseng a hazai pedagógusképzés „vezetőtanár” státusával, a „kiemelt tanári
pozícióban lévők” szóhasználatot választouk.
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Mint a bevezetőben szó volt róla, a kezdő tanárok mentorálásának kérdése jóval
több pusztán tenikai, szervezési kérdések halmazánál. Olyan alapvető s egymásból
szinte körkörösen fakadó pedagógiai kihívásokra kell a mentorálás által (is) válaszokat
találnunk, mint például arra, hogymiként konstruálódikmeg a tanári tudás, mi az expli-
cit és implicit tartománya ennek, ebből következően mely elemei miként adhatók át, ha
egyáltalán átadhatók, kié a tudás (egyéni vagy közösségi „tulajdon-e” [függően például
aól, hogy miként konstruálódik meg]) – és hasonlók. A konfuciánus hagyományokkal
is rendelkező országok végül is e kérdések jó részére rendelkeznek önálló válaszokkal :
a tanári tudást társas tudásnak tekintik, amely egy társas-kulturális körülményrend-
szerből fakad, minthogy o rendelkezik valódi értelemmel és jelentéssel, ezért abban
tud megkonstruálódni, működni, átadódni, s ebben a folyamatban mentor(ok) és men-
toráltja(ik) szorosan egymásra vannak utalva. Nincs pedagógiai tudás, amely a társas-
kulturális környezeől függetlenül létezhetne – mert az egyszerűen nem tudás –, ezért
még ha speciális tenikákkal is, de meg kell találni, hogy a pedagógiai tudás miként
menedzselhető ; vagy egyszerűbben fogalmazva: miként tudják a tapasztalt mentorta-
nárok a pályára frissen érkezőknek mindezen szakmai-kulturális tudásokat átörökíteni.
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. B

Az Amerikai Egyesült Államokban a mentorprogramok több mint két évtizedes múltra
tekintenek vissza. Ahhoz, hogy reálisan értékelhessük ezeket a programokat, alapvető-
en fontos megismernünk azt a helyzetet, amelyben létrejöek, és azokat a tényezőket,
amelyek kialakulásukat elősegíteék.

A tanárképzés rendszere rendkívül szerteágazó, államonként, néha államokon be-
lül is változatos képet mutat. Az egyetemi és főiskolai képzések melle, különösen a
nyolcvanas évektől kezdődően, jelentős szerephez jutoak a különféle alternatív okta-
tási formák, képzések, illetve tanfolyamok (Zeiner–Paige, ).

Feistrizer és Haar -es jelentése szerint -ban ötvenezer új tanár kezdte meg
munkáját úgy, hogy előzetesen valamilyen alternatív módon szerezte meg a szükséges
képesítést. Bár az Államok egészét tekintve a legtöbb tanár még mindig a hagyományos
négy- vagy ötéves egyetemi képzés után kerül a közoktatásba (Spellings, ), az or-
szág egyes részein körülbelül ugyanannyian kerülnek a pályára valamilyen alternatív
képzési úton, mint a hagyományos egyetemi képzés után (Feistrizer–Haar, ).

Ugyanakkor az úgyneveze hagyományos egyetemi képzés is államonként, intéz-
ményenként eltérő lehet, ahogy Levine megfogalmazta : „A különféle egyetemi tanár-
képzések legjellemzőbb közös vonása különbözőségük” (Levine, , ).

Általánosságban azért elmondható, hogy a hagyományos egyetemi képzés egy alap-
képzést követő posztgraduális képzés (post baccalaureate), amelyben a tanárjelölt fel-
készítésének nagy része még azelő megtörténik, mielő megkezdi önálló, teljes fele-
lősséggel bíró munkáját az iskolában (Zeiner–Paige, ).

Arends és Winitzky () az egyetemi tanárképzés öt modelljét különítee el :

. egy ötéves kiterjeszte és integrált képzés, mely az alap (baelor) fokozat megszer-
zésével zárul ;

. a kiterjeszte és integrált képzés alap- és mesterfokozat megszerzésével zárul ;
. az ötödik év elvégzése mesterfokozaal zárul ;
. a mesterfokozat megszerzéséhez még egy évre, egy hatodik évre is szükség van;
. egyéb szervezeti formában zajló képzés.
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A szerkezeti eltéréseken túl is számos hasonlóság és különbség jellemzi ezeket a képzé-
seket, például a szociális, intézményi és oktatáspolitikai környezet, melybe a program
beleágyazódik, a képzés tartalmi és koncepcionális meghatározói, a képzés tanterve,
a felvételi eljárás, a szakmai gyakorlat módja és ideje, oktatási stratégiák stb. (Zei-
ner–Paige, ).

Témánk szempontjából az egyik fontos kérdés, hogy milyen előzetes gyakorlaal,
tanítási tapasztalaal érkeznek a pályakezdő tanárok az iskolába. A múltban a legel-
terjedtebb forma az volt, hogy a tanárjelöltek még a képzés során rövid tanítási gya-
korlaton veek részt a tanárképző intézményben működő vagy ahhoz szorosan kap-
csolódó gyakorlóiskolában (laboratory sool). Most a legtöbb képzés tartalmaz már
óra-megfigyelési és mikrotanítási lehetőségeket és egy olyan féléves vagy egész éves
szakmai gyakorlatot, melynek során a jelöltek teljes óraszámban tanítanak a gyakor-
lóiskolákban (melyek ma a tanárképző intézményekkel szoros szakmai kapcsolatban
működő közintézmények [professional development sools]) vagy partneriskolákban
(partner sools) (Zeiner–Paige, ). A tanítási gyakorlatok egy részében hiányzik
a tervszerűség, a tanárképző intézmény szakmai felügyelete, nincs meg a kellő összhang
az egyetemi tanulmányok és a tanárjelöltekre váró gyakorlati elvárások közö (Zei-
ner, ). Más esetekben a tanárképző intézmény és a gyakorlóiskola közösen alakítja
ki a képzés tantervét, melyben a tanítási gyakorlat a képzés szervesebb részeként jelenik
meg (Zeiner–Paige, ).

A fentiek alapján látható, hogy a pályakezdő tanárok különböző felkészültséggel,
eltérő mennyiségű és minőségű előzetes tapasztalaal érkeznek az iskolákba, felkészíté-
sük hiányosságai mia számos problémával kell megküzdeniük, és nem meglepő, hogy
a gyakori kudarcélmény hatására pályaelhagyókká válnak.

. A  

A nyolcvanas évektől a statisztikák riasztó adatokkal szolgáltak : a kezdő tanárok %-a
pályaelhagyóvá válik az első hét évben, %-uk már az első három évben felhagy hiva-
tásával, és %-uk nem dolgozza végig az első tanévet (Slety–Vance,  ; Kestner,
 ; Anderson,  ; Viadero, ). Ez a tendencia nemcsak tanárhiányhoz vezet,
hanem kihat az oktatás színvonalára is (American Federation of Teaers Educational
Issues Department,  ; Dexter et al., ).

Az okok feltárásakor kiderült, hogy az egyik döntő tényező, mely a kezdő tanáro-
kat pályájuk elhagyására készteti az, hogy magukra vannak hagyva, teljesen önállóan
kell boldogulniuk, sok problémával kell szembenézniük, és hiányzik az ehhez szükséges
eszköztáruk és tapasztalatuk (Ingersoll–Smith, ).

A megoldást keresve oktatásügyi szakemberek és pedagógiai szakértők számos ál-
lamban dolgoztak ki és vezeek be egy úgyneveze bevezetőprogramot (induction),
melynek szerves részét alkotja a mentortanárprogram. A folyamatot felgyorsítoa a
-ben jóváhagyo „Egy gyermek sem maradhat le” (No Child Le Behind, NCLB,
) közoktatási törvény, mely a közoktatás hatékonyságának növelését tűzte ki célul,
és hangsúlyozta a pályakezdő tanárok támogatásának szükségességét (Ingersoll–Smith,
).
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Napjainkra már több mint harminc államban működik a bevezetőprogram valami-
lyen formája.

. A  

A bevezetőprogramok jelentőségéről szólva gyakran idézik az Ohio Állami Egyetem
Nobel-díjas fizikaprofesszorát, Kenneth Wilsont, aki szemléletes példával mutatja be
szükségességüket, amikor a pályakezdő tanár helyzetét egy hegymászóéhoz hasonlítja,
aki rendelkezik a megfelelő felszereléssel, nagy lelkesedéssel vág neki az útnak, de ed-
dig még sosem mászo meg egyetlen igazi hegyet sem. Két lehetőség áll előe: vagy
egy gyakorlo, nagy tapasztalaal rendelkező társsal vág neki az útnak, olyasvalaki-
vel, aki ezt a tapasztalatot át is tudja adni, vagy egyszerűen leteszik a hegy lábához,
s azt mondják neki, hogy vagy mássz fel a hegy tetejére, vagy add fel. Nem megle-
pő, hogy amennyiben nem sikerül, lelkesedése elszáll, és messziről elkerüli még a hegy
környékét is. Szakértő segítségre van szüksége, hogy elkerülje a kudarcot (e National
Foundation For e Improvement of Education,  ; Podsen, ).

A bevezetőprogram nem más, mint egy átfogó, következetes szakmai fejlesztőprog-
ram, melynek célja, hogy elősegítse a pályakezdő tanárok hatékony munkavégzését és
beilleszkedését az iskolai életbe.

A bevezetőprogram jelentősége abban áll, hogy lehetőséget biztosít a pályakezdők
számára ahhoz, hogy egy tapasztalt mentor irányításával összekapcsolják a képzés so-
rán tanultakat az osztálytermi gyakorlaal, egyre hatékonyabbakká, és ezáltal egyre
magabiztosabbakká váljanak. Így nagyobb eséllyel maradnak a pályán (American Fe-
deration of Teaers Educational Issues Department, ).

Ezt bizonyítoák a bevezetőprogramok hatékonyságát vizsgáló tanulmányok. Az
eredmények azt mutaák, hogy azok, akik nem vesznek részt ilyen programban, kétszer
olyan nagy valószínűséggel hagyják o a pályát az első három évben, mint azok, akik
részt veek benne (Baccalaureate and Beyond Longitudinal Study -, in ality
Counts ). Hasonló eredményeket mutaak a különféle helyi kutatások is, például
Kaliforniában a pályaelhagyók aránya %-ról %-ra csökkent (American Federation
of Teaers Educational Issues Department, ), Roesterben pedig a programban
részt vevők %-a tíz évvel a pályakezdés után még mindig a pályán volt (Koppi et
al., ).

A statisztikai adatok elemzésén túl több kutatás foglalkozo a bevezetőprogramok
tartalmi kérdéseivel. Ezek közö kiemelkedő jelentőségű a Miigan Állami Egyetem
munkatársainak tanulmánya (Feiman-Nemser et al., ), melyben átfogó képet nyúj-
tanak az e témában születe tudományos eredményekről.

Elemzésük során a „bevezetőprogram” fogalom három fő értelmezését különíteék
el :

. A bevezetőprogram mint egy különálló állomás a tanár fejlődésében. A beveze-
tőprogram, mely egybeesik a tanítás első évével, egy szorongással teli intenzív
tanulási szakasz, mely teljesen különbözik az azt megelőző, illetve követő idő-
szaktól. A középpontban a kezdő tanár sajátos gondjai és problémái állnak.

. A második értelmezés szerint a bevezetőprogram egyfajta átmenet a felkészülés,
a tanulmányok időszakából a gyakorlat felé. A kutatók gyakran használják a
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„szocializáció” fogalmát annak a nem hivatalos folyamatnak a leírására, mely-
nek során a kezdők megismerkednek a tanári pályával és bekerülnek a tanárok
közösségébe. A hangsúly i a szakmai közösségbe való integrálódáson van, azon
a folyamaton, melynek során a pályakezdő tanármegtapasztalja, mit jelent tanár-
nak lenni, és azon, hogy az ekkor szerze tapasztalatai milyen hatással vannak
személyiségére és kialakuló tanári gyakorlatára.

. A harmadik értelmezés szerint a bevezetőprogram egy hivatalosan kidolgozo, tu-
datosan kialakíto, átgondolt programot jelöl. Ez különféle formákban jelenhet
meg – egy helyi, iskolai programtól egy egész államra kiterjedő rendszerig.

Feiman-Nemser és munkatársai mindhárom értelmezést vizsgálták.
A bevezetőprogram különálló szakaszként való értelmezése két fontos gondolatot

hordoz magában. Egyrészt kiemeli a „valós éleel” való találkozás sajátos jellemzőit,
szembeállítva a tanítási gyakorlat „védeebb világával”, másrészt hangsúlyozza az első
év jelentőségét a szélesebb értelemben ve tanárrá válási folyamatban és fejlődésben.

A kezdő tanár ugyanolyan feladatot kap, mint több éve tanító kollégái, s azt várják
tőle, hogy munkáját is ugyanolyan hatékonysággal végezze. Ugyanakkor egy számára
nagyrészt ismeretlen közegben kell helytállnia – a diákok, a helyi tanterv követelmé-
nyei, a szűkebb és tágabb közösség, a helyi oktatáspolitika stb. mind számos új kihívást
jelentenek. Az új helyzeten túl nehézséget jelentenek számára a tanítási munka komp-
lexitása, a napi munkából adódó problémák és bizonytalanságok is (Bullough, ).

Az a tény, hogy a pályakezdő tanár csak korlátozo tapasztalatára és tudására épít-
het problémái megoldásakor, tovább növeli frusztrációját és alkalmatlansági érzetét.
Ráadásul elszigetelten, saját osztálytermében dolgozik, ami megnehezíti a segítségké-
rést és -nyújtást.

A pályakezdő tanárok problémáinak feltérképezésére számos tanulmány készült
(Fuller,  ; Fuller–Brown, ). Feiman-Nemser és munkatársai Veenman ()
kutatását emelik ki, mely huszonkét éven átívelő időszakban vizsgálta a pályakezdő
tanárok számára nehézséget jelentő tényezőket. A lista élén a fegyelmezés, a tanulók
motiválása, az egyéni különbségek figyelembe vétele, a tanulók munkájának értékelése
és a szülőkkel való kapcsolaartás álltak.

Az az értelmezés, mely a bevezető szakaszt az egyetemi tanulmányokat a gyakorlat-
tal összekötő hídnak, a tanárrá válás folyamata egyik fontos állomásának tekinti, egy
tágabb perspektívát nyit, rámutat az egyetemi képzés, a bevezetőprogram és a tanári
továbbképzés összehangolásának, együes átgondolásának szükségességére.

Az első évek különösen fontosak a tanárrá válás folyamatában, ekkor kezdenek el
kialakulni azok a készségek, formálódni azok az értékek és aitűdök, amelyek feltétlenül
szükségesek ahhoz, hogy az egyén eredményesen végezze munkáját (Slety, ).

A leendő tanárok elsajátíthatják tantárgyuk anyagát, szert tehetnek pedagógiai is-
meretekre az egyetemi képzés vagymás tanulmányok során, de van olyan tudás, melyet
nem lehet előre vagy a tanítási szituáción, az iskolai munkán kívül megszerezni. A ta-
nárok egy ado tananyagot ado diákoknak egy ado szituációban tanítanak – tehát
a szükséges tudás egy része csak helyben, az iskolai munka során szerezhető meg.
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A bevezetőprogram hivatalos programként való értelmezése a tartalmi kérdéseken
(célkitűzések, tanmenet) túl ráirányítja a figyelmet a szervezeti kérdésekre (anyagi hát-
tér, a programban részt vevők köre, mentorok, adminisztráció) is.

Feiman-Nemser és munkatársai áekinteék a bevezetőprogram különféle definí-
cióit is. A szakemberek egy része a hangsúlyt a pályakezdő tanárok segítésére helyezi,
például Huling-Austin meghatározásában a bevezetőprogram „egy terveze program,
melynek célja, hogy rendszerbe foglalt és folyamatos segítséget nyújtson a pályakezdő
tanároknak legalább az első tanévben” (Huling-Austin, ).

Mások az értékelést is a program fontos elemének tartják, például Fideler és Hasel-
korn, akik szerint „a bevezetőprogram célja, hogy támogassa, segítse, képezze és érté-
kelje a tanárokat alkalmazásuk első három évében” (Fideler–Haselkorn, ).

Több tanulmány készült annak meghatározására is, hogy melyek a hatékony be-
vezetőprogram jellemzői. Ezek közül a Pedagógusok Amerikai Szövetsége (American
Federation of Teaers – AFT) által -ben végze, az Egyesült Államokban működő
bevezetőprogramok hatékonyságát vizsgáló átfogó felmérés eredményei számos tanul-
sággal szolgálnak (American Federation of Teaers Educational Issues Department,
).

Az AFT felmérésében a következő kérdésekre kereste a választ :

. Hány államban van az állam által jóváhagyo, hivatalos bevezetőprogram?
. Ki vesz részt a bevezetőprogramokban?
. Milyen időtartamot ölelnek fel a bevezetőprogramok?
. Van-e a pályakezdő tanároknak valamilyen óraszám- vagy egyébmunkateher-csök-

kentése?
. A programban közreműködik-e képze mentor?
. A program a pályakezdő tanár munkájának összegző értékelésével zárul-e? A prog-

ram eredményes elvégzése feltétele-e a végső tanári engedély megszerzésének?

. Államilag jóváhagyo bevezetőprogramok
A felmérés eredményei azt mutaák, hogy amíg a nyolcvanas években csak tizenöt
államban volt hivatalos bevezetőprogram, -re számuk több mint a duplájára nő,
már harminárom államban működö ilyen program. Az AFT-tanulmány ezek közül
kiemeli például a Kaliforniai Pályakezdő Tanárokat Támogató és Értékelő Programot
(California’s Beginning Teaer Support and Assessment Program – BTSA), a Connecti-
cut államban működő Kezdő Pedagógusokat Támogató és Képző Programot (Beginning
Educator Support and Training Program – BEST) és az Észak-Karolina állambeli Kezdő
Tanár Bevezetőprogramot (Beginning Teaer Induction Program).

Bár a bevezetőprogramokat bevezető államok száma nő, mégsem ilyen biztató a
kép. A harminárom állam közül csak huszonkét állam finanszírozza és teszi kötele-
zővé a programot.

. A bevezetőprogramokban részt vevők köre
Ugyancsak váratlan eredménnyel szolgált a résztvevők körének vizsgálata. Az államok
zöme meghatározza, ki az, aki részt vehet a programban, és ki az, akire nem terjed ki ez
a lehetőség. Első pillantásra úgy tűnik, hogy a cél minden, a szakmájában kezdő peda-
gógus megsegítése, de ha megvizsgáljuk a felmenteek, illetve a programból kizártak
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körét, meglepő esetekkel találkozunk, például Idaho, Kentuy, Louisiana, New Jersey,
Észak-Karolina, Oklahoma és Pennsylvania államokban a végzeségüket úgyneveze
gyorsíto képzéssel megszerzők nem vehetnek részt a programban, Virginiában pedig
azokat zárják ki a programból, akik valamilyen alternatív képzésben szerezték meg ta-
nári képesítésüket.

Ennek eredményeképpen sokszor azok maradnak ki a programból, akiknek a leg-
inkább szükségük lenne rá, hiszen csak rövid idejű képzésben részesültek, vagy szinte
semmilyen gyakorlati felkészítésben sem veek részt.

. A bevezetőprogramok időtartama
A bevezetőprogramok időtartamát vizsgálva az AFT-tanulmány megállapítoa, hogy
a harminárom állam közül tizenegy nem határozza meg a bevezetőprogram hosszát,
tizenöt állam egy évben, három állam két évben, öt állam pedig több mint két évben
határozza meg a bevezetőprogram időtartamát.

. A pályakezdő tanárok kedvezményei
Kevés állam ismeri fel, hogy a pályakezdő tanárokkal szemben más követelményeket
kell támasztani, mint a már tapasztaltabb kollégáikkal szemben. A legtöbb állam nem
biztosít órakedvezményt a kezdők számára. A kivételek közül New York állam %-kal
csökkenti a kezdők terheit, Connecticut, Iowa és Nebraska pedig külön szabadidőt ha-
tároz meg számukra, például a Connecticut állambeli BEST-programban az iskoláknak
nyolc félnapot kell biztosítaniuk a kezdők számára óralátogatásokra és más szakmai
fejlődéshez szükséges tevékenységekre.

. Képze mentorok a bevezetőprogramokban
Az államok %-ában, huszonkilenc államban írják elő képze mentorok részvételét a
bevezetőprogramban. Ezek közül huszonegy állam rendelkezik a mentorok kiválasztá-
sára vonatkozó szempontrendszerrel. Tizenhét állam külön képzést ír elő a mentorok
számára, de ezek az előírások ritkán kidolgozoak, általában megelégszenek az általá-
nos megfogalmazással, például : „A mentoroknak az iskolakörzet által kidolgozo kép-
zésben kell részt venniük.”

Tizenkét államban kapnak a mentorok külön megbízási díjat, évi  és  dollár
közö. A többi államban nem derül ki egyértelműen a hivatalos szabályozásból, hogy
a mentorok milyen külön díjazásban részesülnek.

Két államban, New York és Kentuy államban, törvényileg szabályozzák a mento-
rok terheinek csökkentését. New York állam így rendelkezik a kérdésről : „A mentorok
óraszámuk legalább , de legfeljebb %-ában tanítanak, vagy kivételes esetben teljes
munkaidőben, de ebben a formában maximum két évig egy öt egymást követő éven
át terjedő időszakon belül.” Kentuy állam törvényileg biztosít szabadidőt a mentorok
számára. Helyeesítésüket az iskolakerületnek kell finanszíroznia.

Indiana állam szabályozásában utal a mentorok terheinek csökkentésére : „a men-
toroknak megfelelő idővel kell rendelkezniük, hogy a pályakezdő tanárok óráit meglá-
togathassák”, de ezt törvényben nem írja elő.

A többi állam nem ad semmilyen útmutatást a mentorok óraszámának és egyéb
munkaterhének csökkentésére vonatkozóan.
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. A pályakezdő tanár munkájának összegző értékelése a bevezetőprogramban
Öt állam, Idaho, Indiana, New Jersey, Észak-Karolina és Dél-Karolina írja elő azt, hogy
a részt vevő pályakezdő tanárok kapjanak átfogó értékelést a bevezetőprogram befejez-
tével. Huszonegy államban a végső képesítés megszerzésének előfeltétele a bevezető-
programban való részvétel. A többi államban nincs erre vonatkozó előírás.

Az AFT által végze széles körű adatgyűjtést a kapo adatok elemzése kövee,
melynek alapján meghatározták az eredményes bevezetőprogram sajátosságait.

. A   

Az AFT által végze felmérés kimutaa, hogy az Egyesült Államokban a bevezetőprog-
ramok tartalma és szervezeti kialakítása igen tág keretek közö mozog. Van, ahol egy
rövid foglalkozás keretében egyszerűen csak bemutatják az épületet, ismertetik a házi-
rendet, az adminisztratív szabályokat és az iskola tenikai felszereltségét, míg máshol
a bevezetőprogram többéves átgondolt szakmai folyamatot jelent.

A felmérés során összegyűjtö tapasztalatok és eredmények alapján az AFT az ered-
ményes bevezetőprogram öt fontos kritériumát határozta meg:

. Minden pályakezdő tanárnak kötelező részt vennie a programban.
Aól függetlenül, hogy milyen képzeséggel, milyen szintű oktatás után kezd el va-
laki tanítani, fontos, hogy részt vegyen a programban, és segítséget kapjon gyakorlati
munkájában.

. A program egy évnél ne legyen rövidebb.
Egy egész tanévet átfogó program során kellő tapasztalatot szerezhet a pályakezdő tanár
az iskolai élet minden területéről : a tanévkezdésről, a tervezésről, a tanulók igényeit
figyelembe vevő oktatásról, az értékelés és osztályzás módjairól stb.

. Képze, jól felkészíte mentorokra van szükség.
A bevezetőprogram hatékonyságának kulcskérdése a megfelelő mentorok kiválasztása.
A pályakezdő tanárok számára elengedhetetlenül fontos támogatást és útmutatást csak
tapasztalt mentorok nyújthatnak. A tapasztalat önmagában azonban nem elég. A men-
torok kiválasztása csak átgondolt kritériumrendszer alapján történhet, csak a szakma
legkiválóbbjai jöhetnek számításba. Optimális megoldás, ha a mentor és a mentorált
azonos iskolai végzeségű és azonos szakos.

Ahhoz, hogy a mentor eredményes munkát végezhessen, meg kell teremteni mun-
kájának feltételeit is. Csökkenteni kell óraszámát, illetve iskolai feladatainak számát,
korlátozni a hozzá beoszto pályakezdő tanárok számát. A mentor munkáját anyagilag
vagy más módon is el kell ismerni.

. A pályakezdő tanárok kötelezeségeit, munkaterhét csökkenteni kell.
A pályakezdők csak akkor tudnak hatékonyan felkészülni a tanári pályára, ha van ide-
jük arra, hogy együ dolgozhassanak mentorukkal, hogy órákat látogassanak, illet-
ve hogy tapasztalataikat, problémáikat megosszák, megbeszéljék kollégáikkal. Ez teljes
óraszámban megoldhatatlan feladat.
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. A bevezetőprogramot követően szükség van a pályakezdő munkájának összegző érté-
kelésére.
A program befejeztével egy kidolgozo szempontrendszer alapján értékelni kell a pá-
lyakezdő munkáját, fejlődését. A leghatékonyabb, ha ezt az értékelést a mentor készíti
el az együ végzemunka alapján. Ez az értékelés szolgálhat alapul a pályakezdő végső
kinevezéséhez.

A bevezetőprogramnak tehát szerves része a mentorprogram, mely egy rendszeres
személyes kapcsolat keretein belül biztosítja a pályakezdők szakmai támogatását.

. A 

A mentorprogramok tartalmára, felépítésére és gyakorlati megvalósulására is jellemző
a sokszínűség. A fő célkitűzéseket is különböző részletességgel fogalmazzák meg, de
mindegyikben meghatározó elem: a mentor feladata a pályakezdő tanár segítése, tá-
mogatása annak érdekében, hogy az eredményesen beilleszkedjen az iskolai munkába.
Ennek illusztrálására álljon i két példa :

Virginia állam oktatási hivatala által a mentorprogramok számára kidolgozo út-
mutatás így fogalmazza meg a mentorprogramok „küldetését” :

„Egy állami iskola osztálytermében végze munka valósága – az elmé-
leti tudás alkalmazása, a hatékony oktatási stratégiák kialakítása, a diákok
egyéni szükségleteihez való igazodás, a változó tantervi követelményeknek
való megfelelés, a magas téel rendelkező értékelés módszereinek elsajá-
títása, az új tenológiai eredmények beépítése és a társadalmi kérdések
iránti érzékenység fenntartása – a tanár szakmai pályafutásának talán a
legtöbb kihívással járó fejlődési lépcsője.

A mentorprogramok a pályakezdő tanárokat abban segítik, hogy
egy tapasztalt kolléga szakértelmére támaszkodva ez az átmenet sikeres
legyen…” (Virginia Department of Education, , ).

Az Alabama államban összeállíto mentorprogram kézikönyv így fogalmaz:

„A mentorálás egy egyénre szabo folyamat, melynek során a pálya-
kezdő tanár fejlődése során egy tapasztalt tanár útmutatásával, irányításá-
val és támogatásával a kompetenciák és a magabiztosság magasabb szint-
jére jut el. A mentor barátként jelenik meg, ha a pályakezdő tanárnak ér-
zelmi támogatásra van szüksége, támogatóként, ha egyéni segítségre van
szüksége, és tanárként, ha a pályakezdő tanár ismeretei vagy képességei
hiányosak. […] a mentorok példaadással, terveze és átgondolt tapaszta-
latszerzési lehetőségekkel, tapintatos személyes beszélgetésekkel és vissza-
jelzésekkel segítik a pályakezdő tanárt abban, hogy egyre gyakorloabbá
váljon” (Alabama Department of Education, a.).

.. A mentorprogram előnyei

Az Egyesült Államokban több száz különféle mentorprogram működik, melyek ered-
ményességét több kutatás vizsgálta (Mutler et al.,  ; e National Foundation For
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e Improvement of Education, ). A mentorprogramok bevezetésének előnyeit a
következőképpen mutatja be az Alabama államban összeállíto mentorprogram kézi-
könyv (Alabama Department of Education, a., –.) :

Előnyök a mentorok számára :

· teret ad a tanári eredményesség elismerésének;
· a pályakezdő tanár fejlődésében betöltö szerep tudata ;
· katalizálja a tanítási gyakorlat újragondolását és továbbfejlesztését ;
· elősegíti a vezetői tudat kifejlődését ;
· szakmai elégedeség érzésével tölt el ;
· elősegíti az új ötletek keresését és alkalmazását.

Előnyök a pályakezdő tanárok számára :

· fejleszti a tanítási készségeket ;
· csökkenti az osztálytermi munka során jelentkező problémákat ;
· a tanítási készségek területén a próbálkozó, hibákból tanuló tanulási folyamat
helye egy hatékonyabb fejlődés alakul ki ;

· az osztálytermi munkáról a hangsúly az oktatás folyamatára kerül át ;
· elősegíti az egyéni kibontakozást ;
· munkatársi segítséget biztosít ;
· növeli az önbizalmat ;
· csökkenti a stresszt, a félelmet és a frusztrációt.

Előnyök az iskola, a tankerület számára :

· csökkenti a pályaelhagyók számát ;
· életet hoz a tantestületbe ;
· elősegíti a kollegialitás kialakulását ;
· növeli a tanulói teljesítményt ;
· elősegíti a tapasztalatcserét a tanítási gyakorlat és stratégiák területén;
· elősegíti a tantestület szakmai fejlődését (Alabama Department of Education,
, –).

.. Egy mentorprogramminta

A mentorprogram szerkezeti felépítésére és tartalmára példaként a floridai Highlands
megye mentorprogramját mutatjuk be (e Sool Board of Highlands County, ).

A program először amentor és a pályakezdő tanár feladatait, kötelességeit határozza
meg:

A mentor feladatai :

· hogy meghallgasson;
· hogy elérhető legyen, ha konzultációra és segítségre van szükség;
· hogy kiépítse a kommunikációs kapcsolatokat ;
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· hogy mint védelmező és szakmai bizalmas segítse a pályakezdő tanárt ;
· hogy tervszerűen havonta (vagy ha szükséges, gyakrabban) találkozzon a pálya-
kezdő tanárral a mentor-pályakezdő tanár szerződésben foglaltak szerint ;

· hogy közvetítse a tankerület oktatáspolitikáját, ügyrendjét és elvárásait a pálya-
kezdő tanár számára ;

· hogy segítse a pályakezdő tanárt abban, hogy megértse az oktatás szervezeti fel-
építését ;

· hogy segítse a pályakezdő tanárt az óratervezésben és az osztályozónapló veze-
tésében;

· hogy megismertesse a pályakezdő tanárt a tankerületben elérhető szakmaisegéd-
anyag-forrásokkal, továbbképzési lehetőségekkel ;

· hogy megossza személyes tapasztalatait és álláspontját a pályakezdő tanárral ;
· hogy segítse a pályakezdő tanárt a hatékony tanítást elősegítő reális célkitűzések
megfogalmazásában.

A mentor kötelességei :

· hogy részt vegyen a mentorképző tanfolyamon és azt eredményesen elvégezze ;
· hogy aláírja a mentor – pályakezdő tanár szerződést (. melléklet) ;
· hogy elvállalja az egy évre szóló megbízatást ;
· hogy legalább havonta egyszer találkozzon a pályakezdő tanárral, egy közösen
egyeztete időpontban;

· hogy amentorprogram portfóliójábanmeghatározo kérdéseket részletesenmeg-
vitassa a pályakezdő tanárral,

· hogy a találkozók közöi időszakban őrizze a portfóliót, majd legkésőbb május
-jén adja át az iskola igazgatójának vagy helyeesének, aki aláírásával igazolja
a munka elvégzését, és május -ig továbbítja azt a szakmai továbbképző köz-
pontnak;

· hogy kitöltse a záró kérdőívet, melyet a program értékelésére és továbbfejleszté-
sére állítoak össze.

A pályakezdő tanár feladatai és kötelességei :

· hogy részt vegyen az előkészítő programon, amelyen az összeillő mentorok és
pályakezdő tanárok kiválasztása történik ;

· hogy részt vegyen a tanév elői kezdőtanári felkészítésen és eredményesen elvé-
gezze azt ;

· hogy aláírja a mentor – pályakezdő tanár szerződést ;
· hogy kérdezzen, ossza meg elképzeléseit, kérjen tanácsot és információt mento-
rától ;

· hogy végig a tanév során legalább havonta egyszer (vagy többször) találkozzon
a mentorral, egy mindkeejük által elfogado időpontban;

· hogy a mentorprogram portfóliójában hónapra lebontva meghatározo kérdése-
ket részletesen megvitassa a mentorával ;
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· hogy kitöltse a záró kérdőívet, melyet a program értékelésére és továbbfejleszté-
sére állítoak össze.

A fentiekből is kitűnik, hogy mind a mentor, mind a pályakezdő tanár szerződést köt,
melynek aláírása előfeltétele a munkának. Ezenkívül a havi találkozókról, a közös mun-
ka minden eleméről (például óralátogatás) jegyzőkönyvet készítenek. A program a kö-
vetkező részekre bontva részletesen meghatározza az együes munka kereteit :

. A tanév megkezdése elő:

· az épület megismerése (termek, irodák, szertárak, tenikai és számítástenikai
felszerelés, parkolási lehetőség, étkezési lehetőség stb.) ;

· az iskola szervezeti működése (munkaidő-nyilvántartás, öltözködési szabályok,
munkavédelem, balesetvédelem, kiegészítő feladatok, például ügyelet stb.) ;

· a tanárimunkát segítő szolgáltatásokhoz, segédanyagokhoz való hozzáférés (költ-
ségvetési kérdések, irodaszerek, fénymásolás, AV-eszközök, tankönyvek és kiegé-
szítő anyagok stb.) ;

· az iskolai kommunikáció szabályai (levelezés, internet- és e-mail használat, a szü-
lőkkel való kapcsolaartás, az iskola weboldala stb.) ;

· személyes és szakmai eljárásrend (hiányzás, betegállomány, helyeesítés, tan-
testületi értekezletek, az iskolavezetés óralátogatásai és a tanári munka iskolai
értékelése, a kollégákkal való együműködés stb.).

. A tanévet megelőző héten:

· a kölcsönös bizalmon alapuló kapcsolat kiépítésének kezdete, az első találkozás,
melynek során a mentor megosztja a tanítással kapcsolatos hitvallását a pálya-
kezdő tanárral, hangsúlyozza az együműködés szükségességét, arra biztatja a
pályakezdő tanárt, hogy kérdezzen, ossza meg problémáit ;

· a mentor bemutatja a pályakezdő tanárt a kollégáknak, az iskola dolgozóinak;
· a tanár adminisztrációs terheinek ismertetése (hiányzók nyilvántartása, ebédel-
tetés, utaztatás, pénzszedés stb.) ;

· tantervi kérdések (tantervi előírások, kiegészítő anyagok, az óratervezéssel kap-
csolatos elvárások, a munkaközösségek működése, az iskola értékelési rendszere,
osztályzás, vizsgarendszer, házi feladat stb.) ;

· a tanulói fegyelem kérdései (osztálytermi, szüneti stb. magatartási szabályok, el-
várások, a szabályszegés következményei, büntetések stb.).

. Első nap az iskolában:

· Erre a napra egy listát ad meg a program, mely tartalmazza az első napi teen-
dőket, például tanszerek, segédanyagok, hivatalos dokumentumok felvétele, osz-
tálynévsorok, osztályfaliújság készítése, szülőknek tájékoztató anyagok összeál-
lítása, első heti terv elkészítése, ültetési rend elkészítése stb.
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. Augusztustól május végéig a havi feladatok listája :

· Ezek a listák egyrészt egy évre lebontva, átgondolva építik fel azt a tanítási folya-
matot, melyen végighaladva biztosítható a pályakezdő tanár szakmai fejlődése,
megpróbálva kitérni a tanári munka minden területére, például célkitűzés, ter-
vezés, értékelés, osztálytermi munka, tanórán kívüli programok, szakmai együ-
működési lehetőségek, továbbképzési lehetőségek, az önmegfigyelés és önérté-
kelés módszerei, az óramegfigyelés szempontjai, kapcsolaartás a szülőkkel. A
listában megado egyéb feladatok a tanév ado szakaszához, az aktuális progra-
mokhoz kötődnek (mintahónap, . melléklet). Az óralátogatásokhoz kidolgozo
megfigyelési lapot mellékeltek.

A tanév végén be kell adni a portfólióban az együes munka dokumentációját, az óra-
látogatások jegyzőkönyvét, a kidolgozo óravázlatcsomagot és egyéb, a szakmai fejlő-
déssel kapcsolatos dokumentációt.

. A  

Amentorprogram hatékonyságának legmeghatározóbb tényezője a mentori munka mi-
nősége, ezért az egyik kulcskérdés a megfelelő mentorok kiválasztása, továbbképzé-
sük, illetve munkájuk feltételeinek biztosítása. A National Association of State Boards
of Education (NASBE), mely egy az egész országra kiterjedő oktatáspolitikai szerve-
zet, -ban kiado ajánlásában hangsúlyozta a mentorok meghatározó felelősségét a
programban: „Pontosan meg kell határozni a mentorok kiválasztásának kritériumait, il-
letve a szerepüket és feladatkörüket meghatározó elvárásokat. Ezeket mind a mentorok,
mind a pályakezdő tanárok számára egyértelművé kell tenni, és be kell építeni a folya-
matba olyan elemeket, melyek biztosítják, hogy a mentorok megfeleljenek ezeknek az
elvárásoknak” (National Association of State Boards of Education, ).

Az Egyesült Államokban működő mentorprogramok különféle módon határozzák
meg a mentorok kiválasztásának kritériumait, de vannak olyan elemek, melyek a prog-
ramok legtöbbjében megjelennek:

· iskolai végzeség (például mesterfokozathoz kötik a kinevezést) ;
· státusz (például csak kineveze, állandó státusszal rendelkező tanár lehet men-
tor) ;

· ajánlás (például a mentori kinevezéshez az iskolavezetés vagy más elismert szak-
mai fórum ajánlása szükséges) ;

· tanítási gyakorlat (például minimum három, más programokban öt év szakmai
gyakorlat szükséges a kinevezéshez) ;

· mentorképzés elvégzése.

A e National Foundation for the Improvement of Education (NFIE), mely a közok-
tatás megújítására, a tanári munka hatékonysága növelésének elősegítésére jö létre,
-ben konferenciát rendeze a mentorprogramokkal kapcsolatos tapasztalatok és
kutatások összegzésére. A konferencia munkáját összegző anyagban részletesen kitér-
nek a megfelelő mentorok kiválasztásának fontosságára, a jó mentort meghatározó tu-
lajdonságokra : „legyen magasan képze tanár, aki kivívta kollégái elismerését, és aki
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rendelkezik a megfelelő magabiztossággal és fellépéssel ahhoz, hogy egy másik felnő-
nek tanácsot tudjon adni” (e National Foundation for the Improvement of Education,
).

A hatékony mentort meghatározó jellemzőket négy fő kategóriába rendezték : ai-
tűd és személyiségvonások, szakmai kompetencia és tapasztalat, kommunikációs kész-
ségek és kapcsolaeremtési készségek.

Aitűd és személyiségvonások:

· szívesen vállalja a példakép szerepét ;
· szakmája felé erősen elköteleze;
· hisz abban, hogy a mentori munka fontos szerepet tölt be a pályakezdő tanárok
képzésében;

· vállalja, hogy képviselje kollégái érdekeit, illetve közbenjárjon érdekükben;
· vállalja a mentori munkához szükséges továbbképzést ;
· az élethosszig tartó tanulás elkötelezeje ;
· képes az önértékelésre, tanul a hibáiból ;
· szívesen megosztja ötleteit kollégáival, szívesen vesz részt közös eszmecserében;
· rugalmas, kitartó és nyito,
· jó kedélyű és találékony;
· szereti az új kihívásokat, és szívesen vesz részt problémák megoldásában.

Szakmai kompetencia és tapasztalat :

· tanártársai kiváló tanárnak tartják ;
· kiemelkedő pedagógiai és szaktárgyi ismeretekkel rendelkezik ;
· bízik saját tanári képességeiben;
· kiemelkedően jó az osztályteremben folyó munka irányításában;
· szívesen fogad óráin látogatókat, megfigyelőket ;
· kiterjedt szakmai kapcsolatokkal rendelkezik ;
· ismeri a kerület, az iskola oktatáspolitikai koncepcióját, eljárási rendjét, illetve a
különféle szakmai szervezetek munkáját ;

· jártas a különféle óra-megfigyelési módszerekben;
· jól együműködik tanártársaival és vezetőivel ;
· nyito arra, hogy a hozzá beoszto pályakezdő tanároktól is tanuljon.

Kommunikációs készségek:

· képes átadni a számára jól bevált tanítási módszereket ;
· jó hallgató ;
· kérdései elősegítik az önreflexiót és az önismeretet ;
· a kritikát pozitív és eredményes módon közvetíti ;
· hatékony e-mail felhasználó ;
· sikeresen adja át lelkesedését, tanítás iránti szenvedélyét ;
· diszkrét és nem él vissza a pályakezdő tanár bizalmával.
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Kapcsolaeremtési készségek:

· képes arra, hogy fenntartson egy bizalomra épülő szakmai kapcsolatot ;
· képes arra, hogy kifejezze a patronáltja szakmai igényeivel és érzelmeivel való
törődést ;

· oktatáspolitikai kérdésekre nyito;
· jól együműködik különböző kulturális háérrel rendelkező emberekkel ;
· könnyedén teremt kapcsolatot másokkal ;
· türelmes.

Feiman-Nemser ésmunkatársai tanulmányukban hivatkoznak aMiiganÁllami Egye-
tem egyik kutatására, mely a mentorprogramokat vizsgálva megállapítoa, hogy „a
munkáját átgondoltan végző mentornak határozo képe van arról, milyen módon lehet
eredményesen tanítani és világos elképzelései vannak arról, hogyan lehet a pályakezdő
tanárokat megtanítani erre” (Goodlad, ,  ; in e National Foundation for the
Improvement of Education, ).

Megfigyelések során és együműködve a pályakezdő tanárokkal, folyamatosan ér-
tékelték és átgondolták, mit kell a kezdőknek megtanulniuk, elsajátítaniuk. Példaadás-
sal, közös tervezéssel és támogató útmutatással irányítoák a kezdők tanulási folyama-
tát. A pályakezdő tanárral együműködve (például óratervezés, a diákok munkájának
értékelése) a gyakorlatban osztoák meg tapasztalataikat és módszereiket.

A kutatók megalkoák az „oktató-nevelő mentor” fogalmát, hogy megkülönböz-
tessék a hagyományos felfogástól, mely szerint a mentor szerepe elsősorban az érzelmi
támogatás, a szakmai szocializáció és a rövid távú segítségnyújtás. Az oktató-nevelő
mentor munkája egyfajta kétfókuszú szemléletet igényel. A kezdők aktuális problémá-
inak orvosolásán túl a hosszú távú célokra is koncentrál, olyan tanulási lehetőségeket
biztosít, melyek elősegítik a pályakezdő tanár szakmai fejlődését. Annak tudatában,
hogy a tanárrá válás egy hosszabb folyamatot jelent, abban segítik a pályakezdő tanárt,
hogy kialakuljon a megfelelő eszköztára ahhoz, hogy önállóan továbbfejlődjön, egyre
hatékonyabb tanárrá váljon, illetve reflektív módon felhasználja és beépítse munkájá-
ba a tanítás során szerze tapasztalatait (Dembele,  ; Swille–Wolf,  ; in e
National Foundation for the Improvement of Education, ).

Ahhoz, hogy ez a közös munka eredményes és hatékony legyen, fontos, hogy a
mentor és a pályakezdő tanár jól együ tudjon működni, ezért alapvető, hogy tudatos
és átgondolt legyen a párok kiválasztása.

. A      

Akutatásokból kitűnik, hogy az összeillőmentor és pályakezdő tanár kiválasztása kulcs-
kérdés (e National Foundation for the Improvement of Education,  ; Portner,
 ; Spuhler–Zetler, ). A mentorprogramok nagy része, bár sokszor csak pár mon-
datban, foglalkozik valamilyen formában a kérdéssel. A legtöbbször a következő felté-
teleket fogalmazzák meg:

· hasonló feladatkör (szaktárgy, iskolaforma) ;
· közelség, a könnyű kapcsolaartás lehetősége ;
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· közös szabadidő, mely biztosítja a rendszeres kapcsolaartást ;
· életkor, nem és bizonyos személyiségjegyek figyelembevétele, ha azt a pályakez-
dő tanár fontosnak tartja. (Az életkor kérdése elsősorban olyan esetekben lehet
fontos, amikor a pályakezdő tanár idősebb, mint a mentor.)

Az ASSIST Beginning Teaers, a Miigan Állami Egyetem keretében működő, a pá-
lyakezdő tanárok segítését célul kitűző szervezet, rövid segédanyagot állíto össze a
témakörben, elsősorban a megfelelő személyiségű párok kialakítása érdekében.

Azt javasolják, hogy mind a mentorok, mind a pályakezdő tanárok töltsenek ki egy
rövid kérdőívet, és a kapo eredmények alapján alakítsák ki a párokat.

A mentoroknak szóló kérdések:

· Végze-e már mentori munkát, illetve részese volt-e már mentori kapcsolatnak?
· Áekintve amentorok feladatkörét, mely területeken érzi erősnek, illetve kevésbé
erősnek magát?

· Hogyan fogalmazná meg tanári filozófiáját, illetve a tanítással kapcsolatos filo-
zófiáját?

· Tanárként melyek az erősségei, illetve gyenge pontjai?
· Hogyan írná le kommunikációs képességeit? Milyen módon szeret kommunikál-
ni, illetve együműködni munkatársaival?

· Hogyan oldja meg konfliktusait, a véleménykülönbségeket?
· Van-e olyan személyiségjegy, jellemvonás, amelyet szívesen látna az önhöz be-
oszto pályakezdő tanártársában?

A pályakezdő tanároknak szóló kérdések:

· Mit vár el leendő mentorától? Melyik az a terület, ahol a legnagyobb segítségre
lesz szüksége?

· Hogyan fogalmazná meg tanári filozófiáját, illetve a tanítással kapcsolatos filo-
zófiáját?

· Tanárként melyek az erősségei, illetve gyenge pontjai?
· Hogyan írná le kommunikációs képességeit? Milyen módon szeret kommunikál-
ni munkatársaival?

· Hogyan oldja meg konfliktusait, a véleménykülönbségeket?
· Van-e olyan személyiségjegy, jellemvonás, amelyet szívesen látna leendő men-
torában?

· Áekintve a mentorokkal kapcsolatos elvárásokat, melyik az a jellemző, amely-
nek a meglétét a legfontosabbnak tartja? (ASSIST, .)

Az ASSIST felhívja a figyelmet arra, hogy a párok kialakítása után is figyelemmel kell
kísérni azok együműködését, és esetleges problémák esetén segítséget kell nyújtani,
vagy módosítani kell a beosztáson.

Az Alabama államban összeállíto mentorprogram kézikönyv is felhívja a figyel-
met arra, hogy bármilyen körültekintően is járt el az iskolavezetés és a program szer-
vezője a mentor és pályakezdő tanárpárok kialakításánál, előfordulhatnak problémák a
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párok működésében. Ezek fakadhatnak a mentor-pályakezdő kapcsolat félreértelmezé-
séből, személyes összeférhetetlenségből vagy a mentor és a pályakezdő tanár tanításról
vallo elképzelésének különbségéből (Alabama Department of Education, a, ).

Ilyenkor szükség lehet egy harmadik fél, például az iskolavezetés egyik tagja vagy
a program eredményes megvalósulását felügyelő szakmai vezető beavatkozására, aki
elbeszélget mind a mentorral, mind a pályakezdő tanárral, hogy feltárja a problémák
okát, majd segítséget nyújt az ellentétek feloldásában, illetve a nehézségek leküzdésé-
ben.

Ha nem lehet megoldást találni a problémákra, illetve nem lehet kialakítani ered-
ményes együműködést a felek közö, sor kerülhet mentorcserére is.

. A  

Amentorok kiválasztása után fontos lépés felkészítésük a mentori munkára. A már em-
líte AFT-jelentés szerint a bevezetőprogramot beépítő államok több mint %-ában
van valamilyen szerveze mentorképzés, bár ezek különféle hosszúságúak, tartalmúak
és színvonalúak. Van egy-két órás felkészítés is, de olyan is, amely a nyár elején egy há-
romhetes tanfolyammal indul, a nyár további részére előkészítő feladatokat tartalmaz,
a tanév kezdetétől havi rendszeres összejövetelekkel folytatódik egészen a tanév végéig
(American Federation of Teaers Educational Issues Department, ).

Tartalmi téren is nagy a változatosság. Ennek illusztrálására három példa :

A Missouri modell
Az úgyneveze Missouri modell hatnapos felkészítő programja a következő témákat
tartalmazza :

· a reflektív tanítási gyakorlat kialakítása ;
· az állam oktatáspolitikájának megértése ;
· bizalmon és együműködésen alapuló szakmai kapcsolat kialakítása ;
· a tantermi megfigyelés módszereinek elsajátítása ;
· a pályakezdő tanárok szakmai fejlődési programjának kialakítása ;
· a pályakezdő tanárok tudományos, szakmai és társadalmi igényeinek megértése
(e National Foundation for the Improvement of Education, ).

Virginia állam mentorprogramja
A Virginia állam oktatási hivatala által kidolgozo útmutatás a következő négy fő té-
makört határozza meg a mentorfelkészítő programok számára:

· egységes teljesítménymérési és értékelési kritériumok;
· a pályakezdő tanárok munkájának értékelése ;
· személyre szóló tervek összeállítása és alkalmazása ;
· személyre szóló segítségnyújtás.
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A négy fő témakör kiegészíthető a következőkkel :

· a megfigyelés, konstruktív visszajelzés, a reflektív önértékelés módszerei ;
· az osztálytermi munka irányítása, oktatási módszerek;
· konfliktuskezelés ;
· a kommunikációs és kapcsolaeremtési készségek fejlesztése ;
· a mentor feladatai és kötelességei ;
· a helyes időbeosztás kialakítása ;
· a helyi oktatáspolitika kérdéseinek megértése ;
· tantervek;
· tanulók értékelésének rendszere ;
· kiegészítő anyagok (Virginia Department of Education, , –.).

Az útmutató csak általános alapelveket határoz meg. A képzés időtartamáról, az alkal-
mazo módszerekről helyi szinten kell dönteni.

Alabama állam mentorprogramja
Az egyik legkidolgozoabb talán az Alabama államban kiado mentorkézikönyv, mely
külön fejezetben foglalkozik a mentorok szakmai továbbképzésével. A bevezetőben ki-
emelik a mentorképzés fontosságát : „Míg a tanárképzésben felkészítik a leendő taná-
rokat arra, hogyan lehet a gyerekeket a lehető leghatékonyabban oktatni, kevés tanár
részesül olyan képzésben, amely felkészítené őt arra, hogyan lehet elősegíteni és támo-
gatni egy felnő fejlődését” (Alabama Department of Education, b, ).

A mentorok továbbképzésére kidolgozo tanfolyami anyag arra készíti fel a mento-
rokat, hogy céltudatosan és segítőkészen tudjanak együ dolgozni a hozzájuk beoszto
pályakezdő tanárral.

A program négy modulból áll, melyek a mentormunka, a mentor és a pályakezdő
tanár kapcsolata kialakulásának négy fázisára épülnek, melyek jól elkülöníthetőek, de
időtartamuk függ a mentor és a pályakezdő tanár munkakapcsolatától. Ezek a követke-
zők: felkészülés, egyeztetés, felkészítés és lezárás.

A mentorképzés egyéves, az egész tanévet felöleli, és bár az egyes mentor és a hozzá
beoszto pályakezdő tanár kapcsolata nem minden pár esetében fejlődik ugyanolyan
ütemben, a képzés során igyekeznek a kapcsolat fejlődésének fázisaihoz igazodni. Ennek
megfelelően a felkészülés fázisát feldolgozó modulnak meg kell előznie a tanévet, vagy
annak legelején kell feldolgozni azt, hiszen az i tanultak segítik a mentort abban, hogy
megértse a mentori munka lényegét, és azt, mire van egy kezdő tanárnak szüksége.

Az egyeztetés fázishoz kapcsolódó modulnak a tanév megkezdése után – héel
kell következnie. Ez a modul a mentor és a pályakezdő tanár együműködési tervének
kialakítását segíti.

A felkészítés optimális időszaka a január. Ez a modul foglalkozik az osztálytermi
megfigyelés, a látoak értékelése és a visszajelzés módszereivel.

Végül, a lezárásmodul a tanév vége felé, áprilisban a leghatékonyabb. Az i tanultak
segítenek a mentornak abban, hogyan zárja le a közös munkát és/vagy a tanévet.

A mentorképzés egy-egy moduljának felépítése hasonló. A modul az ado fázis
rövid ismertetésével kezdődik, majd részletesen kidolgozo feladatok következnek.
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Az . modul – a felkészülés
Az első modul célja, hogy képessé tegye a mentorokat arra, hogy pozitív és eredményes
kapcsolatot alakítsanak ki és tartsanak fenn a hozzájuk beoszto pályakezdő tanárral.
A modul három részből áll :

· Bevezetés a mentori munkába
Ebben a részben a következő témákat dolgozzák fel : a mentori munka mibenléte,
a mentorprogram jelentősége és előnyei, a mentor szerepe, a hatékony mentor
jellemzői.

· Felnőkori tanulás
A felnőekkel, illetve a gyerekekkel való foglalkozás más-más módszereket igé-
nyel. Ezeken a foglalkozásokon a mentorok megismerkednek a felnőkori fejlő-
dés sajátosságaival és azokkal az érzelmi változásokkal, melyeken a pályakezdő
tanárok átmennek az első évben, és megtanulják, hogyan lehet ezeket az ismere-
teket eredményesen felhasználni a mentori munka során.

· A mentori munkára készen
Amentor a minőségi munka megtestesítője kell, hogy legyen. Csak az lehet ered-
ményes mentor, aki képes saját munkájának reflektív értékelésére. Ebben a rész-
ben a mentortanárok átgondolhatják, miért vállalkoztak a mentori munkára, mit
hoztak magukkal, mi az, amiben erősek, mi az, amiben fejlődniük kell, és hogyan
lehetnek sikeresek.

A . modul – az egyeztetés
Ez a modul a sikeres mentor-pályakezdő tanár kapcsolat két fontos elemére : a biza-
lomra és a hatékony kommunikációs készségekre összpontosít. Arra is megtanítja a
mentorokat, hogyan alakítsanak ki a pályakezdő tanárral közösen egy munkatervet az
elkövetkező tanévre, hogyan tűzzenek ki együ célokat, és hogyan határozzák meg a
célok megvalósulásához vezető utat. Ez a megállapodás vagy – más szóval – akcióterv
szolgál majd keretként az együ végze munkájához. A modul fő témakörei :

· A mentor-pályakezdő tanár kapcsolat fejlődési szakaszai
A mentor-pályakezdő tanár kapcsolat számos fejlődési szakaszon megy keresztül
az együes munka során. Ezek a szakaszok:

• Egymás megismerése – ebben a szakaszban a mentor és a pályakezdő ta-
nár megismerik egymás személyiségjegyeit, felismerik a hasonlóságokat és
különbségeket, megtapasztalják, melyikük hogyan kommunikál, illetve azt,
hogyan tudnak hatékonyan együműködni. Ebben a szakaszban a mentor
irányít, a pályakezdő tanár elsősorban a feladatainak elvégzésére koncent-
rál. A kérdések gyakran a „most kell nekem a válasz” megfogalmazásban
jelennek meg.

• A kapcsolat kiépítése – ebben a szakaszban már átfogóbb kérdések kerül-
nek előtérbe. A mentor arra ösztönzi a pályakezdő tanárt, hogy önmaga
keresse meg a válaszokat a felmerülő kérdésekre, nem nyújtja „készen” a
megoldást. Már eredményesebben dolgoznak együ, és nagy valószínűség-
gel már kialakult köztük a szükséges bizalom.





i
i

i
i

i
i

i
i

Mentorprogramok az Egyesült Államokban

• A kapcsolat megerősítése – a kapcsolatot most már erős bizalmon nyugvó,
igazi együműködés jellemzi. Szívesen dolgoznak együ, megosztják el-
képzeléseiket. A pályakezdő tanár már sokkal magabiztosabb és önállóbb, a
mentor csak akkor ad tanácsot, ha a pályakezdő tanár kéri vagy feltétlenül
szükséges. A mentor segítségével egyre bővül a pályakezdő tanár stratégia-
készlete.

• A kapcsolat lezárása – az utolsó szakaszban a pályakezdő tanár még önál-
lóbbá és hatékonyabbá válik. A mentor visszavonul, és a pályakezdő tanárt
függetlenségre biztatja. Már nem a pályakezdő tanár kérdéseire válaszol,
hanem ő tesz fel kérdéseket, hogy arra késztesse a pályakezdő tanárt, ele-
mezze és értékelje a helyzetet. Amentor megmutatja a pályakezdő tanárnak
azokat a lehetőségeket, melyekkel önállóan elősegítheti szakmai fejlődését.
A mentor-pályakezdő tanár kapcsolatból igazi munkatársi kapcsolat alakul
ki.

· A pályakezdő tanár fejlődési szakaszai és érzelmi változásai
A mentornak tisztában kell lennie azzal, hogy a pályakezdő tanár milyen fejlődé-
si szakaszokon és érzelmi változásokon megy keresztül, és ehhez kell igazítania
munkáját.

· Bizalom és elkötelezeség mint alapvető szükséglet
Egy fejlődő kapcsolatban kiemelten fontos a tisztelet és a bizalom. Ahhoz, hogy
a pályakezdő tanár megbízzon mentorában, el kell, hogy ismerje mentora tu-
dását, és éreznie kell mentora iránta való elkötelezeségét. A pályakezdő tanár
várhatóan felméri mentora szakmai tudását és képességeit, mielő elfogadná út-
mutatását.

· Verbális és nonverbális kommunikáció
Az eredményes kommunikáció egyik fontos alapfeltétele a korlátok lebontása.
A negatív nonverbális kommunikáció gyakran emel korlátokat. A mentoroknak
fontos megtanulniuk arifejezésük, kézmozdulataik és gesztusaik jelentőségét
és tudatos alkalmazását.
A verbális kommunikáció további gátja lehet : a kritika, megbélyegzés, értelme-
zés, értékelő dicséret, parancsolás, fenyegetés, prédikálás, vallatás, tanácsadás, ki-
zökkentés, logikus érvelés, biztatás. Amentoroknak tisztában kell lenniük ezekkel
a gátakkal, hogy a mentor és a pályakezdő tanár közöi együműködés a lehető
leghatékonyabb legyen.

· Az első mentor-pályakezdő tanár találkozó
A tanév elején a mentoroknak kell kezükbe venniük az irányítást. A pályakezdő
tanárok sokszor bizonytalanok, nem mernek a mentorhoz fordulni, nem szívesen
ismerik el, ha valamit nem tudnak. Bár izgalommal kezdik el a munkát, gyakran
tele vannak félelmekkel is. A mentor feladata az, hogy oldja a pályakezdő tanár
vele szembeni gátlásait.
A mentor és a pályakezdő tanár közöi első találkozó meghatározó a későbbi
együműködés szempontjából. Ebben a modulban a mentorok megtanulják, ho-
gyan vezessék le az első találkozót : figyeljenek oda a kezdő tanárra, ne csak az
elhangzó szavakra, hanem a mögöük meghúzódó érzelmekre is, viselkedjenek
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empatikusan, és ajánlják fel támogatásukat.
A feszélyezeség elkerülésére javasolják, hogy a mentor készítsen vázlatot erre
az első találkozásra, gondolja át, mit mondjon el magáról, az iskoláról, a tanári
munkáról stb., mit kérdezzen. Ehhez a tanfolyami anyag konkrét segítséget nyújt.

· Mentor-pályakezdő tanár munkaterv
A mentor és a pályakezdő tanár közös munkatervet készít, melyben megfogal-
mazzák elvárásaikat, meghatározzák céljaikat, feladataikat és a közös munka me-
netét. A tervnek egyetértésen kell alapulnia.

A . modul – a felkészítés
A felkészítés szakaszában amentor támogatást nyújt a pályakezdő tanárnak, megterem-
ti a pályakezdő tanár sikeres munkájához szükséges feltételeket, és értékeli a pályakez-
dő tanár fejlődését. Ebben a modulban olyan kommunikációs készségeket sajátítanak
el a mentorok, amelyek alapvetően szükségesek a hatékony mentor-pályakezdő tanár
együműködéshez.

A modul fontos eleme az úgyneveze megfigyelés-visszajelzés-tanácsadás ciklus
elsajátítása. A ciklus a probléma vagy a cél megfogalmazásával kezdődik, majd a men-
tor megfigyeléseket végez a pályakezdő tanár óráján, melynek tapasztalatait közösen
értékelik, majd meghatározzák a továbblépés módját.

A . modul – a lezárás
Az utolsómodulban amentorokmegtanulják, milyenmódon tekinthetik át, értékelhetik
az eltelt időben végze munkát, a mentori munka hatékonyságát, a pályakezdő tanár
szakmai fejlődését, az együműködés eredményességét, illetve hogyan „ünnepelhetik
meg” az elért eredményeket.

Fontos feladat annak átgondolása is, hogyan biztosítható a pályakezdő tanár további
szakmai fejlődése, illetve hogyan alakul majd amentor és a pályakezdő tanár kapcsolata
a jövőben.

. A   , 

Amentorokatmegillető juatások rendszere is államonként eltérő. Az NFIE-tanulmány
kiemeli a mentori kedvezmények fontosságát, elsősorban a csökkente óraszámot, a
kevesebb más iskolai feladat lehetőségét : „olyan feltételeket kell biztosítani, melyek si-
kerhez vezetnek. A mentori munka kevésbé hatékony, ha a munkaidő utánra vagy a
hétvégére van kárhoztatva” (e National Foundation for the Improvement of Educa-
tion, ).

Az Alabama államban kiadomentorkézikönyv jól összefoglalja a mentoroknak ja-
vasolt juatásokat, kedvezményeket (AlabamaDepartment of Education, a, –).

Anyagi juatások:

· a szakmai továbbképzéseken, továbbfejlődést biztosító lehetőségben való részvé-
telt biztosító pénzalap létrehozása ;

· a kerület által finanszírozo egyetemi továbbképzés ;
· anyagi támogatás felszerelések, segédanyagok vásárlására ;
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· fizetésemelés ;
· ingyenes iskolai ebéd.

Szakmai előnyök:

· csökkente óraszám, iskolai feladat ;
· segítség abban, hogy elmélyedjen egy általa kiválaszto szakterületen;
· a mestertanár cím elnyerése ;
· speciális szabadidő biztosítása (amikor lehetősége van óralátogatásra, megbeszé-
lésre a pályakezdő tanárral) ;

· a mentorprogram tanácsadó testületének tagsága.

Személyes előnyök:

· felmentés az ebédeltetési, utaztatási és udvari felügyeletről ;
· felmentés az iskolai rendezvények rendezői feladatköréről ;
· előbbre sorolás a költségvetési prioritásokban;
· más, az iskolavezetéssel egyeztete feladatfelmentések (Alabama Department of
Education, a, –).

A kézikönyv külön kiemeli a speciális szabadidő biztosításának fontosságát a mento-
ri munka hatékonyságának biztosításában. Ez az idő biztosít lehetőséget arra, hogy a
mentor és a pályakezdő tanár együ dolgozzon, közösen tervezzen, egymás óráit meg-
figyelje és megbeszélje. Ez az időkeret adhat lehetőséget arra is, hogy a mentor tovább-
képzéseken, szakmai programokon vegyen részt.

Az AFT-tanulmány külön foglalkozik a díjazás kérdésével. Tizenkét államban elő-
írás a mentorok különdíjazása, mely -ben évi  és  dollár közö mozgo
(American Federation of Teaers Educational Issues Department, ).

. A   

Amentorprogram eredményességének egyik mutatója lehet a pályaelhagyók számának
csökkenése. Az ezzel kapcsolatos tanulmányokat, felmérési eredményeket a . fejezet-
ben ismerteük.

Felmerült azonban az igény, hogy ne kizárólag a statisztikai adatok alapján ítél-
jék meg a mentorprogramok hatékonyságát, hanem egy átgondolt kritériumrendszer
felhasználásával. Több kutatás foglalkozo a mentorprogramok értékelési rendszeré-
nek kidolgozásával (Dagenais,  ; Dolton–Newson,  ; Ganser et al.,  ; Moir,
), keresték azokat a módszereket, amelyek az eredmények folyamatos felmérésével,
a kapo adatok elemzésével és értékelésével biztosíthatják a mentorprogramok ered-
ményességét. A kutatások és tapasztalatcserék hatására egyre több mentorprogramba
építeék be az értékelés elemét.

Erre jó példa a Virginia állam oktatási hivatala által a mentorprogramok összeállí-
tásához kidolgozo útmutatás, mely külön fejezetben foglalkozik a mentorprogramok
értékelésével (Virginia Department of Education, , –). Az útmutató kidolgozói
az értékelés két szintjét határozták meg:
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a) intézményi szint (mennyire volt sikeres a kivitelezés, a végrehajtás) ;

b) az egyén szintje (a pályakezdő tanár és amentormunkájának értékelése).

Az értékelésnek a következő célok megvalósulására kell összpontosítania :

· az eredményes munkát végző, jól képze tanárok megtartása ;
· az oktatás színvonalának emelése ;
· a tanárok jó közérzetének elősegítése, a tanárok közöi kommunikáció és kolle-
gialitás érzésének kialakítása ;

· a pályakezdő tanárok probléma nélküli beilleszkedése.

Az értékelésnek átfogónak és folyamatosnak kell lennie, és összete kritériumrendsze-
ren kell alapulnia, csak így biztosítható a program hatékonysága és magas színvonala.
Meg kell határozni, milyen adatforrásokra, anyagokra terjed ki az értékelés. Ezek lehet-
nek felmérések, portfóliók, a résztvevők önértékelései, rendszeres megfigyelések ered-
ményei, interjúk, fókuszcsoportos megbeszélések anyagai, a tanulók munkái, tesztered-
ményei, illetve a mentorok munkáját dokumentáló anyagok.

Az útmutató elkülöníti az értékelés két típusát : a formatív és a szummatív értékelést.
A formatív értékelés során a program folyamán visszatérő rendszerességgel vizsgálják
a program működését. A formatív értékelés két fő fókusza a program végrehajtása és a
pályakezdő tanár fejlődése.

Intézményi szinten azt vizsgálják, a program az előzetes tervnekmegfelelőenműködik-e.
Az értékelés a következő területekre terjed ki :

· Megfelelőmódon választoák-e ki, illetve vonták-e be a tervezésbe az abban részt
vevőket?

· A tervezésben meghatározo tevékenységformákat és stratégiákat alkalmazzák-
e? Ha nem, elfogadhatóak-e a változások?

· A megfelelő munkatársakat választoák-e ki, megfelelő volt-e a képzésük, és ők
tervszerűen végzik-e munkájukat? A megfelelő anyagokat, illetve tenikai fel-
szereléseket szerezték-e be?

· A program a tervben meghatározo időbeosztással halad-e előre?
· Kidolgozták-e a programirányítás tervét, és aszerint haladnak-e?

A pályakezdő tanár fejlődésének értékelésekor azt vizsgálják, milyen ütemű és a program
céljainak megfelelő-e ez a fejlődés. A két állandó kérdés :

· A résztvevők a programban megfogalmazo célok által meghatározo irányba
haladnak-e?

· A programban alkalmazo mely stratégiák és tevékenységformák segítik elő ezt
a fejlődést?

A szummatív értékelés a program sikerességét vizsgálja, milyenmértékben sikerült meg-
valósítani az előzetesen meghatározo célokat. A következő kérdésekre keresi a választ :
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· Sikeres volt-e a program?
· Megvalósítoa-e a program az általános célkitűzéseket?
· Hasznos volt-e a program a résztvevők számára?
· A program mely részei voltak a leghatékonyabbak?
· A program eredményessége arányos-e a programra fordíto költségekkel?
· A program megismételhető-e, illetve működőképes-e más iskolákban is?

A hatékony értékelési rendszer alapkövetelménye, hogy kidolgozzák a program értéke-
lésének módszereit és eszközeit is. Olyan eszközöket, melyek biztosítják a mentorprog-
ram megbízható és következetes alkalmazását.

A már említe -es NFIE-konferencián a résztvevők külön kiemelték – a men-
torprogram eredményességének elemzésekor talán a legfontosabb terület a mentorok
munkájának értékelése. Az egyik arizonai mentor kiemelte, hogy mennyire a figyelem
középpontjában van a mentorok munkája : „[…] az év végén átfogó értékelést adtak
a munkánkról a hozzánk beoszto pályakezdő tanárok, az iskola vezetősége értékelt
minket, a mentorprogramokat irányító kerületi igazgató elemezte munkánkat. Így va-
lószínűleg mi voltunk a legtöbbet elemze csoport a kerületben.”

A pályakezdő tanárokat gyakran kérik fel arra, hogy egy kérdőívet kitöltve értékel-
jék a programot és mentorukat. Ezek a rövid, egy-két kérdéses változaól a részletesebb,
többoldalas formáig terjednek. AMissouri állambeli Billingsben mind a mentor, mind a
pályakezdő tanár számára részletes kérdőívet dolgoztak ki (. melléklet), melyben mind
a program eredményességét, mind az együ végze munkát értékelniük kell (Billings
R-IV Sools, , –).

. Ö

A rendelkezésre álló anyagok alapján megállapítható, hogy az Egyesült Államokban
nincs a mentorprogramokat meghatározó, minden államra kiterjedő, átfogó szabályo-
zás. Ugyanakkor az a tény, hogy a statisztikák (. melléklet) szerint egyre több ilyen
program indul, jelzi, hogy egyre több helyen ismerik fel : a pályakezdő tanárok beillesz-
kedésének elősegítésére, a pályaelhagyók számának csökkentésére és ezzel párhuzamo-
san az oktatás színvonalának javítására szükség van ahhoz, hogy egy tudatos, átgondolt
program keretében, az egyetemi vagy főiskolai képzésre támaszkodva, de azt tovább-
fejlesztve gondoskodjanak a pályakezdő tanárokról. Ennek a folyamatnak meghatározó
tényezője a tapasztalt, jól képze és felkészíte mentortanár.

F 
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. melléklet

Mentor – pályakezdő tanár szerződés
Mentori példány

Ezúton tanúsítjuk, hogy __________________________________ (pályakezdő tanár)
és ___________________________________ (mentor) vállalják, hogy ebben a tanév-
ben együműködnek Highland Megye Mentorprogramja keretében.

Mind a pályakezdő tanár, mind a mentor aláírásukkal igazolják, hogy a következő kö-
vetelményeknek eleget tesznek:

. részt vesznek az iskolaév megkezdése elői partnerkapcsolat-kialakító foglalkozáso-
kon;

. rendszeresen találkoznak a lent megjelölt helyen és időpontokban megbeszéléseken,
konzultációkon – háromszor a tanév első hónapjában, majd megközelítőleg havi rend-
szerességgel a tanév további részében;

. legalább három óralátogatáson, tanórai megfigyelésben vesznek részt, melyről fel-
jegyzést készítenek, és melyet részletes megbeszélés követ ; és amelyből egyet a tanév
első két hetében kell elvégezni ;

. . május -jéig összeállítják és értékelésre benyújtják az iskola vezetőjének vagy
egy kijelölt helyi felelősnek a Mentor és pályakezdő tanári együműködést elősegítő
program portfóliót ;

. kitöltik és benyújtják a programértékelő kérdőívet, mely segíti a program értékelését
és továbbfejlesztését.

_______________________ _______________________
A pályakezdő tanár aláírása A mentor aláírása

_______________________ _______________________
dátum dátum
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. melléklet

Pályakezdő tanár : ______________________ Dátum: _____________________

Szeptember

___________ nézze át és vitassa meg mentorával, mely területeken van szüksége
szakmai fejlődésre, térképezze fel a továbbképzési lehetőségeket ;

___________ nézze át a szülőkkel való kapcsolaartás lehetőségeit, módszereit –
szülői értekezletek, határidők, dokumentáció ;

___________ tervezze meg mentorával közösen a következő szülői tájékoztató
vagy nyílt est programját – célkitűzések, szülők irányítása,
elkerülendő helyzetek ;

___________ ismerkedjen meg az iskola honlapjával ;
___________ ismerkedjen meg a diákok bevonása lehetőségeivel – önkéntesek,

diáksegítők;
___________ ismerkedjen meg a könyvklub munkájával ;
___________ vegyen részt mentorával együ a szülői munkaközösség vagy az

Iskolafejlesztő Csapat gyűlésén;
___________ ismerkedjen meg a tanulók előmenetelét értékelő jelentés (Progress

Report) elkészítésének módjával ;
___________ készítsen éves naptárt (felmérések, értesítők, kirándulások,

programok stb.) ;
___________ elemezze egy szakmai portfólió tartalmát ;
___________ ismerkedjen meg a helyi továbbképzési lehetőségekkel és az

októberi szakmai nap programjával ;
___________ ismerkedjen meg a tanári munka értékelésének rendszerével és a

következő látogatás várható időpontjával ;
___________ mérlegelje egy szakmai konferencián való részvétel lehetőségét.

A megbeszélésekről készült feljegyzések :
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________

Mentor : _________________________ Dátum: ____________________

Pályakezdő tanár : ____________________ Dátum: ____________________
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. melléklet

Év végi értékelő lap

(mentor)

Név: ____________________ Dátum: _______________________

A következő információkat a kerületi mentorprogramok hatékonyságának értékelésére
fogjuk felhasználni. Az alábbi értékelési skála felhasználásával jelezze, mennyire ért
vagy nem ért egyet a következő állításokkal :

 = egyáltalán nem értek egyet  = nem értek egyet  = egyetértek  = teljes
mértékben egyetértek

I. rész – felkészítés a mentori munkára

. __________ Megfelelően felkészültnek éreztem magam a mentori munkára.

. __________ Megfelelő tájékoztatást és/vagy képzést kaptam a program dokumentá-

ciójáról és a jelentési kötelezeségekről.

. __________ Megfelelő tájékoztatást és/vagy képzést kaptam a mentorprogram elő-

írásairól (pl. személyes kapcsolaartás, óramegfigyelések stb.)

. __________ A tanév kezdete elő megfelelő idő állt rendelkezésemre, hogy felké-

szüljek a mentori munkára.

. __________ A tanév folyamán megfelelő idő állt rendelkezésemre, hogy felkészüljek

a mentori munkára.
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II. rész – mentor – pályakezdő tanár kapcsolat

. __________ Jól összeilleünk egymással.

. __________ Kapcsolatunk pozitív volt.

. __________ A pályakezdő tanárral való együműködés során fejlődtek tanári képes-

ségeim.

. __________ Fontosnak tartom, hogy mentor segítse a pályakezdők munkáját.

. _________ Ha lehetőségem adódna, újra vállalnék mentori megbízatást.

III. rész – a pályakezdőnek nyújto segítség

Rangsorolja a következő  területet aszerint, hogy a tanév során mennyi időt töltöek
az ado terület megbeszélésével, -el jelölje azt a területet, melyre a legtöbb, -el pedig
azt a területet, melyre a legkevesebb időt fordítoák.

. Értékelési módszerek . Az osztályterem
kialakítása

. A helyi tanterv
megismerése

. Az iskola
oktatáspolitikája és
eljárási rendje

. Módszerek gyakorlati
bemutatása

. Az iskola
felszereltsége

. Napi óratervezés . Kapcsolaartás a
szülőkkel

. A tanulók
magatartásának kezelése

. Tantervi
követelmények

. Tanítási módszerek . Hosszú távú tervezés
. Érzelmi támogatás . Osztályzás
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IV. rész – a mentorprogram hatékonysága

A következő információkat a mentorprogram végső értékelésénél fogjuk felhasználni.

. Ez évi tapasztalata alapján karikázza be azt a számot, amely leginkább képviseli a
program hatékonyságával kapcsolatos véleményét :

    
semmiképpen

sem
hatékony

nem
hatékony

semleges hatékony nagyon
hatékony

. Milyen javaslatai vannak a mentorprogram továbbfejlesztésére?
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Év végi értékelő lap

(pályakezdő tanár)

Név: ____________________ Mentor : ______________________

I. rész – egyéni fejlődés

*A tanév elején az „augusztus” oszlopban értékelje, hogymennyire érzi fejlenek magát
az ado területen!

*Tanév közben a bal oldali oszlopokban jelölje meg azokat a területeket, amelyekben
mentori segítséget kapo!

*Év végén töltse ki a „május” oszlopot, értékelve aktuális fejleségi szintjét az ado
területen!

Az i kapo információk segítenek Önnek abban, hogy nyomon kövesse fejlődését,
felismerje erősebb és gyengébb oldalait. A kapo információk ugyanakkor segítik a
Szakmai Fejlődést Elősegítő Bizoságot abban, hogy áekintse a mentorprogram mű-
ködését, és elősegítse annak folyamatos fejlesztését.

 = nincs még  = gyenge  = átlagos  = átlagon felüli

Kapo-e
mentori
segítséget

Fejleségi szintem

igen nem augusztus május
. szakmai kapcsolat a kollégákkal
. együműködés az iskola nem tanári

beosztású szakembereivel
. kapcsolaartás a szülőkkel, gyámokkal
. értekezletek rendje és lebonyolítása
. stresszcsökkentő tenikák
. naptári tervezés
. osztálytermi és laboratóriumi tenológia

használata
. elfogado fegyelmezési módok használata
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Kapo-e
mentori
segítséget

Fejleségi szintem

. hatékony fegyelmezés
. a tanulók szakemberekhez irányítása

annak megállapítására, hogy igényelnek-e
különleges bánásmódot

. különleges bánásmódot igénylő tanulókkal
való foglalkozás

. a tanterv igazítása a különleges
bánásmódot igénylő tanulók igényeihez

. változatos módszerhasználat a tanulók
motiválásának érdekében

. tanítási/tanulási stílusok
. osztályzás (napi /félév- / évzáró)
. a tanítási módszerek változatossága
. tanmenetkészítés
. az ado állam oktatásra vonatkozó

előírásainak ismerete
. speciális tanulói programok ismerete
. az oktatástenológiai eszközök használata

a tanteremben
. az iskola tenikai eszközeinek használata :

telefon, fax, fénymásoló
. a könyvtár és a számítástenikai terem

használati rendje
. szakmai bizoságokban való részvétel

lehetőségei
. közkapcsolat-szervezés (PR)
. a helyi közösség és a helyi kultúra ismerete
. az osztályban folyó munka irányításának

módjai
. napi adminisztráció : késések, ebédeltetés

stb.
. időgazdálkodás
. konfliktuskezelés
. felkészítés/felkészülés a vészhelyzetek

kezelésére
. az iskola házirendjének ismerete
. a tanári munka értékelési rendszerének

ismerete
. a tanári viselkedési kódex ismerete
. a tanári továbbképzési lehetőségek

ismerete
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II. rész – a mentorral töltö év hatékonysága

Az alábbi értékelési skála felhasználásával jelezze, mennyire ért vagy nem ért egyet a
következő állításokkal :

 = egyáltalán nem értek egyet,  = nem értek egyet,  = egyetértek,  = teljes
mértékben egyetértek

A mentorral együ végze munka eredményeképpen:

. _____ Az első tanítási évem sikeresebb le.

. _____ Hatékonyabb tanár leem.

. _____ Könnyebben megbirkóztam az első év jelentee stresszhelyzeel.

. _____ Megfelelően felkészültnek érzem magam arra, hogy jövőre önállóan dolgoz-

zam.

Úgy érzem, hogy…

. _____ a mentoromtól kapo tanítási anyagok hasznosak és színvonalasak voltak.

. _____ mentorom könnyen elérhető volt.

. _____ figyelembe véve a rendelkezésre álló mentorokat, a számomra kiválaszto

mentor megfelelő volt.

. _____ elegendő időt töltöem együ mentorommal.

. _____ együműködésünk hasznos volt.

. _____ a közös munka jól megterveze és jól végrehajto volt.

III. rész – a mentorprogram hatékonysága

. Ez évi tapasztalata alapján karikázza be azt a számot, amely leginkább képviseli a
program hatékonyságával kapcsolatos véleményét :

    
semmiképpen

sem
hatékony

nem
hatékony

semleges hatékony nagyon
hatékony
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. Véleményem szerint a mentorprogram legnagyobb előnye:
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________

. Véleményem szerint a mentorprogramot a következő területeken lehetne javítani
(adjon javaslatot a megvalósításra) :

____________________________________________________________________
____________________________________________________________________

. Jövőre… (jelölje be a megfelelő választ)

____ ebben a kerületben fogok tanítani.

____ egy másik K-* kerületben fogok tanítani.

____ elhagyom a K--es tanári pályát.

*A K- kifejezés az Egyesült Államokban az óvodai, az általános és középiskolai oktatást
jelöli : K – kindergarten (óvoda – – éves kor),  – a . évfolyam (– éves kor).
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A mentor munkájának értékelése

Név: ______________________ Mentor : ________________________

Értékelő skála : Utasítások:
 = soha
 = ritkán
 = általában
 = mindig

A következő kérdésekre ado válaszaival
értékelje munkakapcsolatát mentorával ! A
bal oldali skála segítségével értékeljen
minden állítást !

Közös munkánk során mentorom...

. _____ megfelelő számú alkalommal találkozo velem.

. _____ szakértelmével kivívta elismerésemet.

. _____ türelemről te tanúságot.

. _____ őszintén érdekelte, hogy mire van szükségem.

. _____ lehetőséget biztosíto arra, hogy tanuljak, továbbfejlődjek.

. _____ segíte munkám értékelésében, illetve a célkitűzéseim megfogalmazásában.

. _____ konstruktív ötleteket ado.

. _____ kiváló szakmai tudásról te tanúbizonyságot.

____________________________________________________________________

. Melyek mentora erősségei?

. Mely területeken várt volna több segítséget mentorától?

. Ajánlaná-e mentorát más kezdő tanároknak? Miért, illetve miért nem?
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. melléklet

Mentorok és bevezetőprogramok

Állam Program A pályakezdő
munkáját

mentor segíti

A pályakezdő
munkáját egy
úgynevezett
támogató

csapat segíti
Alabama
Alaszka
Arizona
Arkansas
Colorado bevezetőprogram

(Induction Program)
igen nem

Connecticut kezdő pedagógusokat
támogató és továbbképző
program
(BEST – Beginning Educator
Support and Training
Program)

igen
(vagy tám.
csoport)

igen
(vagy mentor)

Delaware
Dél-Dakota
Dél-Karolina bevezetőprogram

(Induction Program)
igen igen

Észak-Dakota
Észak-
Karolina

bevezetőprogram
(North Carolina Beginning
Teaer Induction Program)

igen nem

Florida
Georgia mentorprogram

(Mentor Teaer Program)
igen nem

Hawaii
Idaho támogatóprogram

(Support Program)
nem nem

Illinois
Indiana pályakezdő tanárok szakmai

gyakorlata
(Beginning Teaer
Internship Program)

igen nem

Iowa bevezetőprogram
(Beginning Teaer
Induction Grant Program)

igen nem
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Állam Program A pályakezdő
munkáját

mentor segíti

A pályakezdő
munkáját egy
úgynevezett
támogató

csapat segíti
Kalifornia pályakezdő tanárokat segítő

és értékelő program
(BTSA – Beginning Teaer
Support and Assessment
Program)

igen nem

Kansas mentorprogram
(Mentor Teaer Program)

igen nem

Kentuy pályakezdő tanárok szakmai
gyakorlata
(Kentuy Teaer
Internship Program)

igen igen

Louisiana pályakezdő tanárokat segítő
és értékelő program
(Teaer Assistance and
Assessment Program)

igen nem

Maine támogatóprogram
(Teaer Support System)

igen igen

Maryland mentorprogram
(Teaer Mentoring Grant
Program)

igen nem

Massauses bevezető-/mentorprogram
(Beginning Teaer
Induction/Mentoring
Program)

igen igen

Miigan igen nem
Minnesota mentorprogram

(Teaer Mentoring Grant
Program)

igen nem

Mississippi támogatóprogram
(Beginning Teaer Support
Program)

igen nem

Missouri segítőprogram
(Beginning Teaer
Assistance Program)

nem nem

Montana
Nebraska mentorprogram

(Mentor Teaer Program)
igen

(vagy tám.
csoport)

igen
(vagy mentor)

Nevada
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Állam Program A pályakezdő
munkáját

mentor segíti

A pályakezdő
munkáját egy
úgynevezett
támogató

csapat segíti
New

Hampshire
New Jersey bevezetőprogram

(Induction Program)
igen igen

New York mentorprogram
(New York State Mentor
Internship Program)

igen igen

Nyugat-
Virginia

kezdő pedagógusok szakmai
gyakorlata
(Beginning Educator
Internship Program)

igen igen

Ohio elsőéves program
(Entry Year Program)

igen nem

Oklahoma rezidenstanár-program
(Resident Teaer Program)

igen igen

Oregon támogatóprogram
(Beginning Teaer Support
Grant Program)

igen nem

Pennsylvania bevezetőprogram
(Induction Program)

igen igen

Rhode Island mentorprogram
(Mentor Teaer Program)

nincs adat nem

Tennessee
Texas nem nem

Új-Mexikó igen nem
Utah

Vermont
Virginia mentorprogram

(Mentor Teaer Program)
igen nem

Washington segítőprogram
(Teaer Assistance
Program)

igen nem

Wisconsin mentorprogram
(Peer Review and Mentoring
Grant Program)

igen igen

Wyoming
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Állam Az állam
rendelkezik
hivatalos

mentorválasztási
kritériumrend-

szerrel

Mentorképzés A mentorok
kapnak

valamilyen
megbízási

díjat

A megbízási
díj mértéke

Alabama
Alaszka
Arizona
Arkansas
Colorado igen van nem
Connecticut igen van nem
Delaware
Dél-Dakota
Dél-Karolina nem van nem
Észak-Dakota
Észak-
Karolina

igen nincs igen  dollár

Florida
Georgia igen nincs nem
Hawaii
Idaho nem nincs nem
Illinois
Indiana igen van igen évi  dollár
Iowa igen van igen félévente 

dollár
Kalifornia igen nincs nem
Kansas igen van igen maximum évi

 dollár
Kentuy igen van igen évi  dollár
Louisiana igen van igen  dollár

minden
pályakezdő

után
Maine nem van nem
Maryland igen nincs nem
Massauses nem van nem
Miigan igen nincs nem
Minnesota nem nincs nem
Mississippi igen van nem
Missouri nem nincs nem
Montana
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Állam Az állam
rendelkezik
hivatalos

mentorválasztási
kritériumrend-

szerrel

Mentorképzés A mentorok
kapnak

valamilyen
megbízási

díjat

A megbízási
díj mértéke

Nebraska igen nincs igen óránként 
dollár vagy
napi 
dollár

Nevada
New
Hampshire
New Jersey nem van igen  és 

dollár közö
New York igen nincs nem
Nyugat-
Virginia

igen van igen évente
minimum 

dollár
Ohio igen van nem
Oklahoma igen nincs igen maximum 

dollár
Oregon igen van nem
Pennsylvania nem nincs nem
Rhode Island nem nincs nem nincs adat
Tennessee
Texas nem nincs nem
Új-Mexikó nem nincs nem
Utah
Vermont
Virginia igen van igen
Washington igen van igen nincs adat
Wisconsin nem nincs nem
Wyoming
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Kezdő tanárok támogatása Kanadában

. B

Történeti szempontból kevés információ található azzal kapcsolatban, hogy nemzetközi
szinten mióta foglalkoztatja az oktatásügyet a kezdő tanárok támogatásának kérdése.
Mivel az ilyen jellegű programok bevezetése fokozatos volt, és gyakran helyi szinten,
minden kötelezeség nélkül történt, a kivitelezés dokumentálása sem volt központi kér-
dés. Az elérhető információk alapján az derül ki, hogy a formalizált programok újabb
keletűek. Stephens ésMoskowitz () -ben kezde egy kutatásba az APEC- (Asia-
Pacific Economic Cooperation – Ázsiai és Csendes-óceáni Gazdasági Együműködés)
országok körében, amelyben részt vevő országok – többek közö Kanada is – azzal a
feltétellel lépheek be a vizsgálatba, hogy bevezetik a kezdő tanárok támogatását az
iskolákban, és megpróbálják hosszabb távon fenntartani. A kutatás megkezdésekor ki-
derült, hogy ugyan kevéssé formalizált módon és kevés tartományban, de Kanadában
provinciális és iskolai szinten már a kilencvenes években léteze program a kezdő ta-
nárok támogatására, a gyakorlat és a mentorálás stratégiáinak alkalmazásával.

Kanada  tartományra (province) és  területre (territory) oszlik, és a társadalmi
élet nagy részében a tartományok szerepvállalása meghatározóbb, mint a szövetségi
kormányzaté (például egészségügy, oktatás, jóléti intézmények). Ennek megfelelően
Kanadában a kezdő tanárok támogatására kidolgozo programok tartományonként, is-
kolánként változhatnak. A fent említe kutatásban a québeci tapasztalatról írnak (Step-
hens–Moskowitz, ), a következőkben viszont – a hozzáférhetőség elve alapján – az
Ontarióban kidolgozo programot elemzem.

. A   

Kanadában és az Egyesült Államokban a mentorálás népszerű, és nem kizárólag az
oktatásban, de a sportban, a művészetekben, a kisebbséggel és a nőkkel kapcsolatos
kérdésekben, a büntető-végrehajtásban és az egyházban stb. is megjelennek. Az okta-
tásban is többféle szinten és formában jelenik meg a mentorálás (tanár-diák, diák-diák,
tanár-tanár) (A guide to the mentor program listings).
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A kezdő tanárok bevezetésével kapcsolatos programok (New Teaer Induction Prog-
rames [NTIP], ford. : V. G.) egyik legfontosabb eleme a mentorálás.¹ A hasonló progra-
mok minden esetben a kezdő tanárok további fejlődését hivatoak megtámogatni. Ezt
a folyamatos szakmai fejlődés második szakaszának tartják, amely ráépül és kiegészí-
ti a képzés első szakaszát, a tanulmányok alai, úgyneveze szolgálati időszak elői
képzést (pre-service education, ford. : V. G.). Ez további egy év szakmai támogatást je-
lent annak érdekében, hogy a kezdő tanárok elsajátítsák azokat a készségeket és tudást,
ami hosszú távon sikeres tanárrá teszi őket. Ontario reményei szerint a kezdő tanáro-
kat támogató programok hozzájárulnak az iskolapadokban ülő diákok, tanulók növek-
vő tanulmányi teljesítményéhez (New Teaer Induction Program: Induction Elements
Manual, ).

A kanadai helyzet áekintésekor kiderült, hogy az egyes tartományok autonómiá-
val rendelkeznek az iskolák működtetésében. A tartományokon belül kerületi iskolata-
nácsok működnek, amelyek felelősségi körébe tartoznak a területükön működő állami
iskolák² (Mayerné, ).

.. Az Ontario tartománybeli projekt keretei

Ontario Oktatási Minisztériuma és a Tanárképzési és Fejlesztési Központ (Center for
Teaer Education and Development [CTED], ford. : V. G.) együműködésében -
ban szerveze konferencia a kezdő tanárok támogatását, a mentorálás és a megújulás
témaköreit járta körül. A konferencián elhangzo előadásokon keresztül is nyerheem
bepillantást a mentorálással kapcsolatos kérdéskörökbe, tapasztalatokba. Az előadások
a  elői időszakban zajló vizsgálatok eredményeit foglalták össze (Tanárképzési és
Fejlesztési Központ honlapja).

Az ontariói Oktatási Minisztérium  őszén felhívást intéze a tartományi is-
kolatanácsokhoz (Sool Board, ford. : V. G.), melyben jelentkezésüket indítványozhat-
ták egy Mentorálást Bevezető Projektben való részvételre (Mentoring Demonstration
Projects [MDP], ford. : V. G.). A tartomány vezetősége anyagi támogatást nyújto a
projekt kivitelezésében részt vevő  kerület iskolatanácsának  novemberétől 
augusztusáig (Whitehead et al., ). A projekt közben szerze tapasztalatok alapján
dolgozta ki a minisztérium a kezdő/új tanárok támogatására irányuló programját, me-
lyet, annak központi elemeit betartva, minden iskola a saját formájára alakít (Oktatási
Minisztérium honlapja). A programot a minisztérium folyamatos fejlesztés ala tart-
ja, a /-es tanév tapasztalatai alapján fejlesztee tovább a /-es tanév
programját. Jelen írás a kezdő tanárok támogatásának egyik központi elemére, a men-
torálásra fókuszál, figyelembe véve Serpell és Bozeman () kijelentését, miszerint a
mentorálás nélkülözhetetlen komponense a bevezetési programoknak, de önmagában
nem elegendő.

¹ A Kanadában használt hivatalos kifejezés : mentor.
² Ennek megfelelően a kezdő tanárok bevezetését támogató programok teljesítése és a minisz-

tériumi rendelkezések az állami iskolákban tanító kezdő tanárokra vonatkoznak kötelező jel-
leggel (New Teaer Induction Program: Induction Elements Manual, ).
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. A 

Kanadában az -es években vezeék be először a mentorálást a tantestület fejlesz-
tésének részeként és a kezdő tanárok támogatására. Az -as évekre a mentorálás
a pályakezdők támogatásának fő stratégiájává vált (Lile,  ; idézi Salinitri et al.,
) ; a mentorprogramok azóta megtriplázódtak, és a kezdő tanárok többsége részt
vesz valamiféle mentorprogramban (Wong,  ; Salinitri et al., ).

A mentorálás, mint a program egyik komponense, amit a pályakezdő tanárok a
legfontosabb segítségnek éreznek (Straan, ), a következő alapelvek mentén épül
a támogatás folyamatába:

· Amentorálás egy szerveze, szisztematikus folyamat, melyben hangsúlyos a kez-
dő tanár felől érkező input azért, hogy az igazgató a legmegfelelőbb mentort vá-
lassza ki a számára.

· Amentorok kiválasztása a kezdő tanárok szükségleteihez igazodik az alábbi meg-
fontolások mentén:

• Időzítés (a kezdő tanár az alkalmazás után azonnali támogatásban részesül-
hessen)

• Különféle mentorálási modellek
• Az iskola természete és a kerületi iskolatanács egyéni elvárásai
• Hasonló feladatkörű tanárok kiválasztása
• Azonos iskolában dolgozó tanárok kiválasztása
• Egyéb demográfiai megfontolások

· A mentorok számára nyújto képzés annak érdekében, hogy a megfelelő módon
támogathassák a kezdő tanárokat.

A kezdő tanárok támogatására irányuló minőségi programok mentorálási stratégiái
strukturáltak, támogatóak és differenciáltak. Strukturált, mert az együműködésnek
célja van, és amentor-mentorált közösmunkájábanmindkét fél számára időt kell felsza-
badítani arra, hogy találkozhassanak a munkaidő közben. Továbbá, a mentor-mentorált
kapcsolat támogatásra épül, melyben a mentor minta, „tréner” (coa), tanácsadó a kez-
dő tanár számára, aki folytonosanmegosztja a tapasztalatait a mentoráltjával. Az elkép-
zelt kimenetel a kezdő tanárok fejleebb készségei és tudása a tanítással kapcsolatban,
csakúgy mint egy együműködőbb és szakmaibb iskolai légkör kialakulása Ontario
iskoláiban (New Teaer Induction Program: Induction Elements Manual, ). Diffe-
renciált, mert a mentorálást a kezdő tanárra kell szabni. A kezdő tanárt „új tanárként”
is értelmezik, ezért jelen tanulmányban is mindkét formában megjelenik, a következő
értelmezésben: kezdő tanár lehet Ontario tartományban frissen diplomázo, a szakmá-
ban kezdő pedagógus, de új tanárnak tekintik azt az Ontarióban diplomázo pedagógust
is, aki államilag finanszírozo iskolába került (előe nem államiban dolgozo), illetve
azokat a tanárokat is, akik Ontarión kívül, más tartományban végezték tanulmányaikat
és szereztek diplomát, valamint akik Kanadán kívül végezték a képzést. Ennek megfe-
lelően nem minden „új pedagógus” kezdő pedagógus, így a mentorálási folyamatot az
egyénre kell szabni, de nem hagyják figyelmen kívül az állami szférába újonnan érkező
tanárokat sem, aminek jelentőségét McKenzie és Santiago () is kiemeli.
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.. A mentorok kiválasztása

A mentorokat az iskolaigazgató választja ki (New Teaer Induction Program: Inducti-
on Elements Manual, ). AzMDP-kutatásban részt vevőHastings and Prince Edward
Kerületi Iskolatanács területe alá tartozó iskolákban az MDP-próbaidőszak ala egy-
személyes mentorálásban részesült minden kezdő tanár és szolgálat közbeni, központi
támogatásban minden hosszú távon az iskolában tanító ideiglenes tanár (ideiglenes ta-
nárnak feltehetően az óraadó tanárokat nevezik) (Whitehead et al., ).

A Stephen Leaco Állami Iskola beszámolója alapján a mentorok kiválasztása a
következő megfontolások alapján történt : ugyanazon az évfolyamon tanítson, mint a
mentoráltja, az épületen belül közel legyen egymáshoz a mentor és a mentorált szék-
helye, hasonló az érdeklődési körük, valamint a mentor illeszkedjen a kezdő tanárok
szükségleteihez. Azaz a kiválasztásnál döntő szempont lehet az, hogy olyan tapasztalt
tanár váljék az ado kezdő tanár mentorává, aki a mentorált meghatározo igényeinek
területén (például osztálytermi munkaszervezési módok fejlesztése) jártasabb, mint egy
inkább másik területen hasonlóan kiváló pedagógus (Hill–Marshall, ).

Az MDP-kutatás tapasztalatai alapján a minisztérium a következő szempontrend-
szert határozza meg a mentorok kiválasztásánál : legyen jó kapcsolatban az ontariói
tanárképző intézménnyel (Ontario College of Teaers) ; legyen tapasztalata a felnőek
és a diákok tanításában egyaránt ; ismerje a mindenkori tantervet és a tanítási-tanulási
stratégiákat alkalmazási szinten is ; jó problémamegoldó készségről tegyen tanúbizony-
ságot ; legyen kiváló minta a tanári professzióra ; legyen nyitomások nézeteire, meglá-
tásaira és visszajelzéseire ; legyen élethosszig tartó tanuló ; legyen figyelmes hallgató és
rendelkezzen magas szintű kommunikációs készségekkel ; továbbá legyenek fejle sze-
mélyközi (interperszonális) készségei (New Teaer Induction Program: Induction Ele-
ments Manual, ). A minisztérium kiadványában meghatározo szempontok közö
nincs felsorolva, hogy hány év tanítási tapasztalat szükséges a jelentkezéshez. Aminisz-
térium honlapján található információk alapján mentor minden tapasztalt tanár lehet,
aki a fenti felsorolásnak megfelel, és önként vállalja a szerepet.

.. A mentorok képzése

A tapasztalatok alapján a Stephen LeacoÁllami Iskola beszámolójában hangsúlyozzák
a mentorok számára nyújto képzés jelentőségét, melynek középpontjában a kommu-
nikációs készségek fejlesztése áll, főként az aktív hallgatásra és a hatékony visszajelzésre
fókuszálva, valamint a konfliktuskezelésre, a mentorszerep megértésére és a kezdő ta-
nárok fejlődési folyamatának ismeretére. Fontosnak tartanak továbbá kidolgozni egy
egyértelmű „kiszállási” folyamatot, stratégiát, azaz azt, ahogyan a mentor-mentorált
kapcsolatból meghatározo okok mia kiléphetnek a felek (Hill–Marshall, ).

Az Oktatási Minisztérium összegezte a kutatási eredményeket, és a képzés tananya-
gát a következő témakörök köré csoportosítoa (New Teaer Induction Program: In-
duction Elements Manual, ) :

· Tanácsadás, együműködés és tréneri feladatok
· Mentorálási terv készítése
· Hallgatás és kapcsolatépítés
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· Információ- és forrásmegosztás
· A megfelelő nyelv használata
· Megbeszélési készségek és hatékony visszajelzés adása
· A mentorálási feladatok integrálása a folyamatos személyes és szakmai fejlődés-
be

· A magas teljesítmény képességének építése
· A mentor-mentorált kapcsolat bizalmassága és az új/kezdő tanárok tiszteletben
tartása

· Egyértelmű és biztonságos „kiszállási” lehetőségek mind a mentor, mind a men-
torált számára abban az esetben, ha nem kompatibilisek egymással

· Bánásmód a krízisben lévő tanárral

Aminisztériumi kiadványban nem tesznek említést a képzés időtartamáról és a részlete-
sebb tartalomról. Az MDP-vizsgálatban részt vevő Hastings and Prince Edward Kerületi
Iskolatanács beszámolójában egész napos tréningről tesz említést, de o sincs szó ar-
ról, hogy hány napon keresztül. A képzés tartalmát Whitehead és munkatársai () is
a felnőoktatás, a személyiségtípusok, érzelmi intelligencia, kommunikációs stílusok,
vezetői stílusok, reflektív gyakorlat, tréneri feladatok, megbeszélés versus szupervízió,
a (támogato és támogatás nélküli) kezdő tanárok tanítással kapcsolatos aitűdjének
fázisai (. ábra) és a kezdő tanárok szükségletei mentén határozza meg.

. ábra. A kezdő tanár tanítással kapcsolatos aitűdjének fázisai az első év során
(Moir, )

Az Oktatási Minisztérium és a Tanárképzési és Fejlesztési Központ (Center for Tea-
er Education and Development [CTED], ford. : V. G.) együműködésében -ban
szerveze konferencia előadásai közül több szólt arról, hogy milyen tartalmakkal lehet
megtölteni a mentorképzést, mire érdemes fókuszálni. A legtöbb előadásbanmegjelenik
az . ábra tartalma (Benne,  ; Moir,  ; Olsen, ) és az ennek megfelelően an-
golul  „C”-nek neveze mentori tevékenység, magyarul Konzultáció, Együműködés
és Trénerkedés (Consulting, Collaborating, Coaing, ford. : V. G.) (. ábra) (Wellman,
 ; Olsen,  ; Straan, ). A prezentációk természeténél fogva nem minden
esetben egyértelmű, hogy a bizonyos diákon feltüntete tartalmak közvetítésére mi-
lyen feladatokat milyen módszerekkel javasolnak. Feltételezésem szerint a képzés kom-
petencia alapú, és a résztvevők egyéni, páros és csoportos munkaformákban dolgoznak,
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a módszerek az előadás, elbeszélés, megbeszélés, vita, a különböző ábrák bemutatásá-
val a szemléltetés módszerét is alkalmazzák, de nagy hangsúlyt fektetnek a kooperatív
módszerekre, amikor a résztvevőknek kiscsoportos munkában kell a tapasztalataikat
összevetniük vagy akár az új információkat feldolgozniuk, és a reflexió módszerére is.
Wellman () előadásában az egyik feladatban arra kéri a résztvevőket, hogy páros
munkában dolgozzanak, egy másik feladatban pedig arra, hogy nyissák ki a kéziköny-
vüket egy bizonyos oldalon és egyénileg válasszanak ki elemeket, amelyek a . ábra fő
pontjainak megfelelő csoportosítási rendszerben jelenleg a repertoárjukban vannak és
olyanokat, amelyekkel ki tudják egészíteni a repertoárjukat, majd illesszék be ezt egy
táblázatba.

A szakmai látókör facilitálása

Támogatás és források biztosítása

Kihívások létrehozása és a fejlődés ösztönzése

. ábra. A  „C” (angol) Konzultáció, Együműködés és Trénerkedés
(Consulting, Collaborating, Coaing, ford. : V. G.) (Straan, )

Ontario Oktatási Minisztériumának honlapjáról kézikönyvek tölthetők le a mentorkép-
zések támogatásához, az iskolavezetők számára – a nekik szóló esetleges képzések támo-
gatására – és a kezdő tanárok számára is (NTIP Resource Handbooks, ). Ezekből a
kézikönyvekből is az derül ki, hogy a képzés kompetencia alapú, és minden fél számára
támogatást nyújtanak az egész éves munkához.
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.. A mentorok feladatköre

A mentorok feladatköre sokrétű. Mentor minden önként jelentkező, tapasztalaal ren-
delkező tanár lehet, aki mentorképzésben vesz részt. Miután a kezdő tanárt szerződtee
az igazgató, keejük találkozására kerül sor, amikor az iskolavezető ismerteti a kezdő
tanárok támogatására szerveze program kereteit és teljesítésének feltételeit. Átad az
új munkaerőnek egy nyomtatványt, melyen a kezdő pedagógus a program teljesítésére
vonatkozó egyéni stratégiáit tervezheti meg (Individual NTIP Strategy form). Az igazga-
tó összeismerteti a pedagógust leendő mentorával, akivel együműködésben tervezik
meg a programot, aki segít neki annak eldöntésében, hogy mire fókuszáljanak a tanév
során (az új pedagógus igényeihez illeszkedve), a célok felállításában, a célok eléréséhez
rendelt stratégiák kialakításában, és az ütemezés megtervezésében. Miután a tervet ösz-
szeállítoák, a kezdő tanár bemutatja az igazgatónak, aki, ha ezt elfogadja, a megfelelő
iskolai erőforrásokat rendeli a tanár terveihez. Az egyéni stratégiai terv folyamatosan
változhat a tanév közben, függően a kezdő pedagógus igényeitől. A mentor felelőssé-
ge az egyéni stratégiai terv folyamatos adaptálása a pályakezdő igényeihez (Individual
NTIP Strategy form, ).

A tanév során a mentor feladata a kezdő tanárt orientálni iskolai szinten, bevezet-
ni az iskola életébe és megszervezni az egyéni szakmai fejlődését (például kölcsönös
osztálytermi megfigyelések, szakmai beszélgetések, online megbeszélések, konzultáci-
ók stb.). A mentorok a kezdő tanárok szükségleteihez igazodva szervezhetik a szakmai
fejlődés kereteit az alábbi lehetőségek mentén (New Teaer Induction Program: Induc-
tion Elements Manual, ) :

· Egyszemélyes mentorálási modellek
· Nagy- vagy kiscsoportos mentorálási modellek
· Munkacsoport (team) mentorálási modellek

Fontosnak tartják, hogy az iskolai adminisztratív személyzet és az iskolavezetés támo-
gassa és figyelembe vegye a mentorprogramot, akár a két fél óraszámának csökkenté-
sével is időt hagyjon a mindennapi munkára, az óralátogatásokra és órák utáni megbe-
szélésekre, azaz arra, hogy a mentor és a kezdő pedagógus a gyakorlat színterén (iskola)
tudjanak hatékony munkát végezni (New Teaer Induction Program: Induction Ele-
ments Manual, ).

A pályakezdő pedagógusok szummatív értékelése nem tartozik a mentorok feladat-
körébe.³ A mentor egy támogató személy, aki az egész tanéven keresztül, nem értékelő
módon, formatív támogatást nyújt a kezdő pedagógus számára. Kapcsolatuk együmű-
ködésen, kollegiális kapcsolaton alapul, ennek kialakulása a cél. A pályakezdő szumma-
tív értékelése szerveze formában az iskolavezetés hatáskörébe tartozik.

³ Az Oktatási Minisztérium honlapja, gyakran felte kérdések: http://www.edu.gov.on.
ca/eng/teacher/faq.html



http://www.edu.gov.on.ca/eng/teacher/faq.html
http://www.edu.gov.on.ca/eng/teacher/faq.html
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.. A pályakezdő tanárok nehézségei

Az . ábra bemutatja, ahogy a kezdő tanár aitűdje változik az első tanítási év során.
Straan () előadásában egy /-ben először, majd /-ban megismé-
telt vizsgálat⁴ eredményeit mutatja be a kezdő tanárok nehézségeivel kapcsolatosan.
Az előadást nem ismerve és a műfaj természetének korlátai mia nem minden adatot
tartoam értelmezhetőnek, amit minden esetben jelezni fogok. Az eredmények mind-
két vizsgált tanév során azt mutatják, hogy a pályakezdő pedagógusoknak leginkább
az osztálytermi munka szervezésében van szükségük segítségre, ezt követi a mérés és
értékelés problémaköre. Az első vizsgált tanévben a harmadik legnehezebb feladatnak
az iskolai ellenőrzők, értékelőlapok és az egyéni fejlesztési tervek körüli feladatokat tar-
toák,⁵ míg a második vizsgált tanévben ez a negyedik helyre csúszo és megelőzte a
tanulók közöi sokszínűség kezelése, amit az első vizsgált tanévben a negyedik legne-
hezebb feladatnak tartoak a kezdő pedagógusok. A kommunikáció⁶ és tervezés az első
vizsgált időszakban egyforma helyen álltak, míg a következő tanévben a kommuniká-
ció több nehézséget okozo, mint a tervezés. A következő nehézséget az adminisztratív
tevékenységek okozták mindkét vizsgált évben, és a sort mindkét alkalommal a tanári
teljesítmény értékelése zárta.⁷ Az Oktatási Minisztérium honlapján található kiadvány-
ban összegze tapasztalatok is megerősítik, hogy a pályakezdő pedagógusok számára
az osztálytermi munkaszervezés, tervezés, mérés és értékelés, valamint a szülőkkel foly-
tato kommunikáció⁸ okozta a legtöbb nehézséget (Compilation of Professional Deve-
lopment Core Content to Support NTIP, ).

Az . ábra bemutatja, ahogy a kezdő tanár aitűdje változik az első tanítási év so-
rán, ami közbenmeghatározóak a nehézségek. A támogatásukra kidolgozo programok
azért jöek létre, hogy segítsék az új pedagógusokat a nehézségek leküzdésében, cél-
irányos szakmai fejlődésükben, és enyhítsék a lemorzsolódást az első és az azt követő
tanévek során. A Kanadai Tanárok Szövetsége (Canadian Teaers’ Federation, ford. : V.
G.) által vezete vizsgálatból kiderül, hogy a kanadai tanárok –%-a hagyja o a
szakmát a tanítás első öt évében (Kanadai Tanárok Szövetsége,  ; idézi Salinitri et
al., ). Ontario tartományban a megkérdeze egy és két éve tanító tanárok %-a
jelezte, hogy nem fog tanítani az elkövetkező öt évben (McIntyre,  ; idézi Salinitri
et al., ). Salinitri és munkatársai () szerint a tanárok elfordulása a szakmá-
tól költséges. Egy texasi kutatásra alapozva kifejti, hogy az állam $/fő költ évente
olyan tanárokra, akik ohagyják a szakmát három éven belül, míg egy hatékony kez-

⁴ A vizsgálat körülményeiről, módszereiről, mintájáról nem találtam adatot.
⁵ I nem tartoam értelmezhetőnek, hogy az iskolai értékelőlapok és fejlesztési tervek értelme-

zése, összeállítása, adminisztrálása okozo-e gondot a pedagógusoknak vagy más probléma
merült fel.

⁶ I felmerül a kérdés, hogy a kommunikáció a tanulókkal, kollégákkal, szülőkkel vagy más
iskolai dolgozókkal okozo-e nehézséget a kezdő pedagógusnak.

⁷ A minisztérium honlapján vizsgálódva az tűnik ki, hogy a kezdő tanárok értékelése az iskola-
vezető feladata, így nem világos, hogy ez mint feladatkör miben okozhat nehézséget a kezdő
tanár számára.

⁸ A kiadvány i konkrétan a szülőkkel és gyámokkal folytato kommunikációt említi.
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dő tanárokat támogató rendszer évente $/főbe kerül az államnak (Texas Center for
Educational Resear,  ; idézi Salinitri et al., ). Egy kaliforniai kutatás szerint
a támogató program bevezetése után a pedagógusok %-át sikerült a pályán tartani
(Salinitri et al., ).

.. Egy eseanulmány

Salinitri és munkatársai () egy délnyugat-ontariói alrégió iskolatanácsában készí-
teek eseanulmányt a pályakezdő pedagógusokat támogató programok mentorálással
kapcsolatos aspektusairól annak érdekében, hogy pontosabban körülhatárolhatóvá te-
gyék a mentortanár szerepkörét. A vizsgált iskolatanács anyagi támogatást nyújt a kez-
dő tanárokat támogató programokhoz, ingyenesen letölthető elektronikus segédanya-
gokat és modulokat, valamint (tovább)képzési lehetőségeket biztosít. A kutatásban 
mentor ve részt a -ből (%) és  kezdő tanár a -ből (%). A mentortanárok
tapasztalata és gyakorlata  évtől  évig terjedt. A kutatás módszerei a kérdőív és az
interjú voltak (kvalitatív) ; valamint a vizsgált tanév elején és végén a kezdő tanárokkal
és mentorokkal felve tesztek a Bandura-féle tanári önhatékonysági skála bevonásá-
val (kvantitatív), mely hét alskálára bontható : a döntéshozást befolyásoló, az iskolai
erőforrásokat befolyásoló, oktató, fegyelmezési hatékonyság, a szülők és közösség be-
vonásának eredményessége és a pozitív iskolai légkör megteremtésének hatékonysága.

Az interjúk és kérdőívek kódolásakor a következő témák köré csoportosítoák a
válaszokat : a mentor-mentorált összeillése, a program ütemezése, a lefede témakörök,
valamint a szerepek és felelősségi körök.

A mentor-mentorált összeillésére vonatkozóan mind a kérdőívben ado válaszok-
ból, mind az interjúkból kiderült, hogy a földrajzi elkülönülés⁹ negatív hatással volt
a két fél kapcsolatának fejlődésére. A legpozitívabb kapcsolatok azonos iskolában dol-
gozó, hasonló feladatkörrel elláto pedagógusok közö alakultak ki. A mindennapos
találkozás következtében különböző tevékenységekben voltak egymás partnerei, pél-
dául tanulmányi kirándulások és iskolai értesítők kitöltése. Egy kezdő tanár bevallása
szerint : „…egy kijelölt mentor nagyon fontos, mert a zűrös időszakok ala mindenki
elfoglalá válik, és nem foglalkoznak veled” (ford. : V. G.). Más iskolában dolgozó vagy
más feladatot ellátó mentorokkal dolgozó kezdő tanárok számára nehézséget okozo ta-
lálkozni az iskolaév ala, legtöbb esetben csak egyszer vagy kétszer találkoztak a tanév
során, és nem sikerült tartalmas kapcsolatot kiépíteniük.

A program ütemezésével kapcsolatban konszenzus volt a tekintetben, hogy az idő-
beosztás átstrukturálása gyakran stresszforrás volt a kezdő tanárok számára, olyankor
például, amikor az iskolai értékelőlapokat kelle elkészíteniük és a műhelybeszélgeté-
seken is részt kelle venniük. A korábban ismertete eredményeket megerősítve mind
a mentorok, mind a mentoráltak az osztálytermi munkaszervezést és értékelést tartot-
ták a legfontosabb problémaköröknek, amiket mindenképp érinteni kelle a munka so-
rán. Egy kezdő tanár felvetee, hogy készülésképpen szeretne még augusztusban órát

⁹ Előfordult, hogy azonos iskolatanács alá tartozó kezdő tanárok és mentortanárok más-más
iskolában dolgoztak.
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megfigyelni, és szükségét érezné egy egyhetes tréningnek a munka megkezdése elő.
Véleménye szerint a több szakmai fejlesztő műhely közül egyet szaktantárgyak köré
lenne érdemes szervezni, amikor a meghatározo tantárgyat tanító kezdő tanárok és
a mentorok összeülnek, ötleteket és tapasztalatokat osztanak meg egymással. Az ilyen
műhelybeszélgetések néha növelték a pályakezdők aggodalmait, mert időben távol vol-
tak osztályaiktól, nem ők tartoák az órát a tanulóknak, és azon gondolkoztak, hogy a
megbeszéléseken érinte témakörök „megérik-e” a távollétet az osztályuktól, és a ké-
sőbbiekben be kell hozniuk a kihagyo időt. A mentorok ezzel szemben úgy érezték,
hogy javukra váltak a műhelybeszélgetések és az iskolatanács más mentoraival való
együműködés.

Ami a mentor-mentorált kapcsolat szerepeit és felelősségi köreit illeti, a mentorok
láthatóan tisztában voltak a szerepükkel, míg a kezdő tanárok nem voltak biztosak a
felelősségi körüket illetően. A mentorok gyakran panaszkodtak arra, hogy több men-
toráltjuk nem válaszolt az e-mailekre és nem hívta vissza őket, akármilyen kitartóan is
próbálták felvenni velük a kapcsolatot. Nem minden esetben keresték a kapcsolatot a
mentorukkal, és a kommunikáció is csak akkor indult meg, amikor a mentor kezdemé-
nyezte. Előfordult, hogy egy kezdő tanár negatívan, bíráskodásként élte meg azt, hogy
a mentora néha megfigyelte az osztálytermi munkáját, aminek következtében többet
nem is találkoztak. Ez a mentor reflexiójában megemlítee, hogy talán másként alakult
volna a helyzet, ha először a mentorált látogat el hozzá hospitálni.

A kvantitatív kutatási metodológia elemzéséből, a két időpontban felve tesztek
eredményeiből kiderül, hogy a mentorok szignifikánsan magasabb hatásfokkal működ-
tek év végén a fegyelmezés és a pozitív légkör kialakításának területén, mint év elején. A
kutatók megállapítása szerint ennek oka az önreflexió, ami a mentorprogramban való
részvételből fakad. Az interjúk elemzéséből is kitűnik, hogy egy kezdő tanár vezeté-
sének felelőssége révén a mentorok reflektívebbé váltak a saját tanítási gyakorlatukra
vonatkoztatva is. Ahogy a mentorok felmérték a kezdő tanárok szükségleteit, többen
is az osztálytermi munkára összpontosítoák figyelmüket és erőfeszítéseket teek arra,
hogy megvizsgálják és értékeljék a saját munkájukat, azaz azt, hogy miért eredménye-
sebb az egyik tenika a másiknál. A pályakezdők hospitálásra és megfigyelésre invitá-
lása az osztályaikba tovább erősítee a mentorok önreflexióját, valamint az óra utáni
megbeszélések és a jó gyakorlatok elemzésének igénye szakmai párbeszédekhez és saját
gyakorlatuk további elemzéséhez vezete.

A pozitív iskolai légkör kialakításának nagy a jelentősége, hiszen hozzájárul a kolle-
giálisabb kapcsolatok kialakításához, ami hat a pozitív iskolai légkörre. A pozitív iskolai
kultúra pedig elengedhetetlen a minőségi tanításhoz. Bandura ( ; idézi Salinitri et
al., ), valamint Goddard és munkatársai ( ; idézi Salinitri et al., ) szerint az
észlelt tanári hatékonyság és a kollektív hatékonyság hasonló funkciókat töltenek be,
ugyanazokon a folyamatokon keresztül működnek, amelyek ha pozitív irányba mutat-
nak, minőségi oktatáshoz vezetnek. Az oktatással kapcsolatos iskolai döntések megho-
zatalában való részvétel lehetősége és a kollektív körülmények a tanárokat szervezési
tevékenységekre ösztönzik. Mind az új tanárok, mind a mentorok hangsúlyozták szere-
pük ilyen jellegű hatékonyságát.

A kezdő tanárok szempontjából a teszt két felvételi időpontja közö szignifikáns
növekedés mutatkozo a döntéshozatal, a közösség bevonásának és a pozitív iskolai
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légkör alakításának hatékonyságában. A kutatók értelmezése szerint, ahogy a mentor-
mentorált kapcsolat fejlődö a tanév során, úgy váltak egyre magabiztosabbakká a pá-
lyakezdő pedagógusok abban, hogy meglátásaikat szabadon kifejezzék. Véleményük
szerint ez a döntéshozataluk hatásfokának növekedésével magyarázható. A közösség
egyre szélesebb körű bevonása feltehetően az elérhető programok egyre teljesebb meg-
ismerésén alapul ; de fontos jelenség, hogy nő az együműködés az egyetemek, az
iskolatanácsok és a kollégák közö is a vizsgált évben. A pályakezdők növekvő haté-
konysága a pozitív iskolai klíma kialakításában, csakúgy, mint a mentorok esetében,
a kezdő tanárokat támogató programon és a mentorprogramon keresztül kialakult jó
kollegiális kapcsolat eredménye.

Az említe területeken való hatásfok-növekedés melle a kutatásból az is kitűnik,
hogy sem az oktatási hatékonyság, sem a fegyelmezési hatékonyság nem mutato szig-
nifikáns növekedést a kezdő tanárok esetében. A kutatók ezt negatívumként ítélik meg,
és arra a következtetésre jutnak, hogy a kezdő tanárok támogatását a második tanévben
is folytatni kell azért, hogy egy pozitív kontinuumon mozgásban tartsák a pályakezdő-
ket még a tanári karrierjük kezdetén, mivel a hatékonyság érzésén nehezebb változtatni,
miután megszilárdult (Bandura,  ; idézi Salinitri et al., ).

A vizsgálat érdekes eredménye az is, hogy a kezdő pedagógusok hatékonysága a
döntéshozatalban és az iskolai erőforrások területén közelede a mentorokéhoz, míg az
első tesztfelvételi időpontban a mentorok jelentősen magasabb hatékonyságot mutat-
tak, mint a kezdő pedagógusok.

Az eseanulmány eredményei bizonyítják, hogy a mentorok és a kezdő tanárok
egyaránt profitáltak az új tanárokat támogató programból és a mentorprogramból. A
tapasztalt tanárok kezdő tanárok vezetésében, támogatásában vállalt szerepen és fele-
lősségen keresztül képesek személyes hatékonyságuk növelésére és a szakmai fejlődés-
ben való részvételre. Bár több területen is fejlődést mutaak a kezdő tanárok, olyan
kulcsfontosságú területek, mint az oktatási hatékonyság és a fegyelmezési hatékony-
ság fejlődése érdekében a támogatásukat a kutatók kiterjesztendőnek tartják a második
tanévre is. E területek fejlesztése nélkül a tanárok sikertelenekké válnak, elégedetlenek
lesznek a pályájukkal és eltávolodnak a tanári professziótól. Mind a mentorok, mind
a kezdő tanárok optimisták voltak a vizsgált tanév végén, és a folytatást tervezték a
következő tanévben is.

. Ö

Az Ontario tartományon belül működő, kezdő tanárok támogatására irányuló progra-
mok szervezeek, és az iskolák és iskolatanácsok tapasztalatai és beszámolói alapján
folyamatos fejlesztés ala vannak. Az eseanulmányban leírtak és más iskolatanácsok
tapasztalatai alapján azok a kezdő tanárok, akik az első tanítási évük során nem sajá-
títoák el a megfelelő ismereteket, és az iskolavezetés minősítése alapján nem teljesí-
teék sikeresen a tanévet, a második évben is részt vesznek a programban és mentori
támogatásban részesülnek. További lényeges kiegészítés az is, hogy a pályakezdők ori-
entációja már augusztusban, a konkrét nevelői-oktatói munka megkezdése elő indul
(New Teaer Induction Program: Induction Elements Manual, ).
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Fontos jelenség az is, hogy a kezdő tanár iskolai támogatása amentor, iskolaigazgató
és mentorált háromszögében valósul meg. Így sem a pályakezdő, sem a mentor, sem az
iskolaigazgató nincs magára hagyva, de a kutatás során az is feltűnt, hogy az iskolave-
zetők is részesülnek képzésben a kezdő pedagógusok támogatására irányuló programok
bevezetése elő és ala folyamatosan. Az iskolatanácsok szupervíziója ala saját isko-
lájuk arculatára szabhatják a programot, meghatározo központi elvárások teljesítése
melle.

A mentorok kiválasztásának feltételeit a minisztérium körülhatárolja, de az isko-
laigazgató dönt arról, hogy a tantestületében dolgozó mely pedagógusok felelnek meg
a szerepnek. Nem találtam arra vonatkozó információt, hány év pedagógiai gyakorlat
szükséges ahhoz, hogy valaki mentortanár lehessen, ami – ha valóban nincs megszab-
va – lényegi pont, hiszen nem feltételezi, hogy a sikeres nevelői-oktatói munka évek-
ben meghatározható lenne. Ugyanakkor Salinitri és munkatársai () idézik Feiman
és munkatársai () munkáját, miszerint – év szükséges ahhoz, hogy a pedagógus
minden fejlődési fázison keresztülmenjen, és elérje a stabilitást mint végső stádiumot.

A mentorok feladatköre a kezdő pedagógusok széles körű támogatására fókuszál,
melyből kizárja az értékelést. A mentorálás a kezdő pedagógus és a mentora számára
kölcsönös személyes és szakmai fejlődési lehetőséget biztosít, mégis fontos hangsúlyoz-
ni, hogy a mentorprogramok bevezetése ugyan kulcseleme, de nem elegendő kompo-
nense a kezdő tanárok iskolai támogatásának. Hasonló programok bevezetésével előse-
gíthető a pozitív, együműködő, kollegiális iskolai légkör kialakulása. Az ilyen légkörű
intézményekben a gyakorlo és kezdő tanárok az iskolai életet meghatározó döntések
meghozatalában való részvétel lehetőségét érzik, ezáltal felelősséget éreznek az iskolai
élet működéséért, mely a pozitív iskolai légkört erősíti.
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A mentorképzés nemzetközi áekintésének tanulságai

Aki érdeklődéssel figyelte vagy aktívan részt is ve a pedagógus-, ezen belül a tanár-
képzésben az ezredforduló éveiben, netán a közoktatással kapcsolatos változások iránt
is érdeklődö, élményt nyújtó olvasmányt tart a kezében ezzel a köteel. Mindenek-
elő rádöbbenhet, hogy mielő a tanárképzéssel kapcsolatos heves vitákban és egy-
mással ellentétben álló határozo vélemények melle vagy ellenében állást foglalna,
érdemes szélesebb körben tájékozódnia. Nagyon bölcs mértékletességre fogja késztetni,
ha áekinti ezt a sokszínű, problémákat, sikereket, jó példákat bemutató kötetet. Nem
utolsósorban felismerheti, hogy a sokat és szigorúan, sokszor harsányan kritizált ma-
gyarországi pedagógusképzés és -továbbképzés mennyi, máshol még fel sem vetődö
jó gyakorlatot tartalmaz. Van, illetve lenne sok tennivalónk, esetenként korlátozoak
a lehetőségeink, de sok tekintetben már megoldounk máshol még csak problémaként
felismert helyzetet. Számomra talán éppen ezért volt a tanulmányok olvasása nagyon
élvezetes, szinte izgalmas.

A sokszor bonyolult, nyilván történelmi előzményekhez, kultúrákhoz igazodó kép-
zési rendszerekben azonban fellelhetők voltak közös jellemzők,melyeket amagam szub-
jektív nézőpontjából osztanék meg az olvasóval.

Legelsőként talán azt érdemes említeni, hogy minden i szereplő országban és régi-
óban az iskolarendszer és pedagógusképzés a reformok valamilyen stádiumát éli, terve-
zi, kezdi, valamely stádiumán túl a tapasztalatokat összegzi, továbblép egy megkezde
úton, kisebb-nagyobb mértékben korrigálva az előzetes terveket. A változtatás szük-
ségességét nem csupán és talán nem is elsősorban a szaktudományok fejlődése, az is-
meretek bővülése indokolja, hanem az, hogy a tanítás folyamata nem felel meg a mai
gyermekek tanulási igényeinek, az iskolákkal szembeni társadalmi elvárásoknak. Ter-
mészetesen ez azt is jelenti, hogy alapvetően megváltozik a pedagógus és gyermek vi-
szonya, a pedagógus szerepe az iskolában. Márpedig, ha hatékony, eredményes iskola a
társadalmi elvárás, akkor a megváltozo igénynek és szerepnek megfelelő pedagógus-
felkészítést kell biztosítani. Ennek csak egyik, de nagyon fontos eleme a mentortanári
funkció kialakítása és a mentortanárok felkészítése a feladatellátásra.

Azokban az országokban és régiókban, ahol ez az átalakulási és felkészítési folya-
mat a hozzáférhető dokumentumok tükrében (például Kanada) jól működő és eredmé-
nyes, o jellemző, hogy a pedagógusképzési reformokat kutatások előzték meg, melyek
eredményeit hasznosítoák a gyakorlatban. Pedagógiai és psziológiai kutatások szol-
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gáltatnak útmutatást arra, hogy milyen módszerekkel lehet a pedagóguspályára történő
felkészítést a társadalmi elvárásoknak megfelelően, és az egyén szempontjából is sike-
resen végezni.

Természetesen nemmellékes szempont a pedagóguspálya társadalmi presztízse sem,
sőt talán elsődleges szerepe van abból a szempontból, hogy van-e elegendő fiatal, aki a
pályát választja és ők a legjobb felkészültségűek közül kerülnek-e ki a felsőoktatásból.
A társadalmi elismertség, a vonzó pályakép kialakítása nem elsősorban a képzőintéz-
mények feladata, de munkájuk eredményességét számoevően befolyásolja.

A pedagógusokmunkájának társadalmi megítélésére vonatkozómegállapítások ter-
mészetesen a szakma minden területére, így a tanári hivatásúakra is vonatkoznak. A
továbbiakban az erre a hivatásra való felkészítés, felkészülés általánosítható tapaszta-
latairól szól az áekintés.

Minden elemzés foglalkozik az ado régió tanárképzési rendszerével, és abban mu-
tatják be a mentortanárnak ado funkciót, felkészítésüket az elvárt feladat ellátására.
A tanárképzéssel szemben is érvényes az az elvárás, hogy a tanár személyiségének,
szakmai tudásának és pedagógiai eszköztárának megfelelőnek kell lennie ahhoz, hogy
a . századi iskola követelményeinek, elvárásainak eleget tudjon tenni. A képzés szer-
kezetéről annyit érdemes kiemelni, hogy a tanári képesítés mester szintű végzeség,
többségében a szakmai képzést követő pedagogikum a jellemző forma, utóbbi részében
kiemelt szerepű az iskolákkal, iskolaszövetségekkel való együműködés.

A     

A legtöbb vizsgált országban, régióban a mentor mint a pályakezdő tanár munkáját se-
gítő funkció megjelenik a képzés folyamatában. A mentori tevékenység alapvető, közös
vonása a pályaelhagyás megelőzése, az iskolai munka hatékonyságának biztosítása, a
jó iskolai légkör megteremtése. Ezért a mentori szerep a diákok motiválását, a diffe-
renciálást, az óravezetést, a teljesítménymérést, a szülőkkel való kapcsolaartást segí-
tő támogatásra terjed ki elsősorban. Időtartama néhány héől egy-két évig terjedhet.
Szükségességét látványos adatok is igazolják. Az USA-ban, ahol a kezdő tanárok %-a
már az első tanévet sem töltöe ki, de %-os volt a pályaelhagyás az első három év
ala, a mentori támogatás bevezetésével ez az arány mintegy ¼-ére csökkent.

Változatos a kép abban a tekintetben, hogy miként érvényesül egy központi irányí-
tás a mentorálás tartalmi és szerkezeti elemeit tekintve. Jellemző, hogy ahol a tanári
pálya társadalmi presztízse nagy, o a kezdő tanárok segítésében a helyi kezdeménye-
zéseknek, együműködéseknek (akár a régió országai közö is) nagy szerep jut, a part-
nerség dominál a közreműködők közö, és kutatás is kapcsolódik a feladatellátásnak
ehhez a részéhez is (Dánia, Finnország, Norvégia, Svédország).

Ahol rövidebb idejű vagy nincs intézményes mentorálás, o a kezdők számára ki-
ado kézikönyvvel nyújtanak segítséget (Belgium).

A  

A mentor feladatánál fogva többirányú kapcsolatrendszerben tevékenykedik. Legfon-
tosabb kapcsolata a tanárjelölt vagy gyakornok. Egy mentortanár lehet irányítója vagy
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támogatója egy kezdő tanárnak, vagy azok egy kisebb csoportjának is. Lehet a jelöltek-
kel azonos szakos vagy aól eltérő, egyes esetekben a kezdő tanár iskolai munkájának
koordinátora úgy, hogy a kezdő tanárral foglalkozó több másik tanár tevékenységét
hangolja össze a tantestületen belül (lásd Japán). Érdekes a kezdő tanár-mentor kap-
csolat jellege abból a szempontból is, hogy az a mester-tanítvány viszonynak felel meg,
vagy közelebb áll jellegében a partneri kapcsolathoz, melybenmindkét fél bővíteni fogja
ismereteit. A kapcsolat lehet közöük eseti, határozo időkben konzultatív, vagy rend-
szeres napi kapcsolat, folyamatos együműködéssel. Abban is vannak eltérő formák,
hogy ad-e a mentortanár értékelést a jelölt munkájáról az ado képzési terminus végén
vagy résztvevője egy értékelő csoportnak.

Néhány kivételtől eltekintve a mentortanár tagja annak a tantestületnek, amelyben
a jelölt/gyakornok a kezdő idejét tölti. A mentorált szempontjából így a kapcsolatot je-
lenti a többi kolléga felé. Különösen kiterjed ez azokkal a szaktanárokkal való kapcsolat
közvetítésére, akik a jelölel megegyező szakosok, de nem mentorok. Számos esetben
a jelöltek/gyakornokok munkájáért elsősorban az ado iskola igazgatója felelős. Ebben
az esetben a mentortanár a közvetítő szerepét tölti be, napi kapcsolatán keresztül az
igazgató és a jelölt/gyakornok közö. A munkafeltételek biztosításáért az igazgató a
felelős, a jelölt munkájának értékelését is ő végzi.

A kapcsolatrendszer harmadik pólusa a képzőintézmény. A jelölt/gyakornok a képző
intézménnyel áll jogviszonyban, sok esetben még tanulmányi kötelezeségei is kötik
oda, de a legtöbb elemze esetben az iskolai munkáját figyelemmel kísérő oktató a
„főszereplő” ebben a hármas kapcsolatrendszerben. Ez aműködés intenzív és rendszeres
kapcsolatot tételez fel a tanárképző intézmény és partneriskola vagy iskolafenntartó
közö, amentortanár felé jelzi az igényeket, elvárásokat, de konzultatív tapasztalatcsere
is jellemző erre a kapcsolatra. Ahol a mentor által irányíto gyakorlóidő már hosz-
szabb ideje része a képzésnek, o a tanárképző intézmények és a partneriskolák hálózata
közö szoros, működő kapcsolat van. A gyakorlat értékelését több esetben a három
szereplő közül – a többi véleményének meghallgatásával – a képzőintézmény oktatója
adja. A képzőintézményt képviselő oktató legtöbb esetben a pedagógikum részéről kerül
ki, ahova a (tantárgy-pedagógia) szakmódszertan oktatóit is sorolják.

A mentortanár szerepe azonban, akár ő végzi az értékelést, akár nem, központi,
sok múlik munkáján a kezdő tanár jövőjének alakulása szempontjából, ezért megfelelő
kiválasztására mindenhol figyelmet fordítanak. Az USA egyes tagállamaiban személyi-
ségtesztek alapján próbálják az együműködés szempontjából legmegfelelőbbnek mu-
tatkozó mentor-mentorált párokat kiválasztani.

A   

Bármelyik is végzi az értékelést a gyakorlati képzés fenti három szereplője közül, se-
gítségükre van egy általában nem túl részletes „központi” szempontrendszer. Ahol a
tanárképzésnek vannak központi sztenderdjei (Anglia), o a jelöltek értékelését is ezek
mentén végzik. A formálissá válás elkerülése érdekében azonban gyakoriak a megbe-
szélések, konferenciák a tanárképzés szereplői közö. Ahol kutatások is kapcsolódnak
a tanárképzés egyes elemeihez, o ezek a kapcsolaartási formák rendszeresek, és je-
lentőséggel is bírnak a képzés alakulásában, sőt biztosan az eredményességében is.
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Azokban a régiókban, ahol a tanárképzés gyakorlati idejére hangsúlyt helyeznek, min-
denü találhatók előírások vagy legalább iránymutatások a mentortanárok kiválasztá-
sára. Sok helyen ehhez ajánlo továbbképzési programok is társulnak, melyek teljesí-
tése alapján speciális vizsga letétele is szükséges a feladatellátáshoz. A továbbképzések
kiterjedhetnek a szakmaimentorálásra vagy általános pedagógiai felkészítésre, melynek
teljesítésével a kiválaszto személyek a mentorálást képzeségüknek megfelelő terüle-
ten végezhetik. Több országban a továbbképzésen való részvétel ingyenes. Gyakori kö-
vetelmény bizonyos idejű tanári gyakorlat az ado szakterületen vagy iskolatípusban;
egészen addig terjedhet a gyakorlati idő elvárása, hogy kifejezeen pályájuk végén, il-
letve nyugdíjukból visszahívo tanárok lehetnek ilyen feladaal megbízoak egy-egy
iskolában (utóbbira példa Japán).

A mentori tevékenység elismerésére is többféle megoldás alakult ki a vizsgált régi-
ókban. A pénzbeni juatás, órakedvezmény melle külön díjazás nélkül is végezhetik
feladatukat a mentorok. Utóbbi esetben a pályafutásuk egy magasabb szintjét jelenti ez
a megbízás, így szakmai presztízsük emelkedését jelenti a mentorság.

A mentorok kiválasztásában, felkészítésében a tanárképző intézmények – szoros
kapcsolatban a közoktatási intézményekkel – szerepet vállalnak, ez is az együműködés
egyik fontos területe.

M   

Nem feltétlenül feladata egy áekintő összefoglalásnak, hogy a hazai, ugyancsak refor-
málódó tanárképzésünk számára hasznosítható tanulságokat keressünk, mégis adódik
néhány olyan szempont, melyet hazai viszonyaink közepee érdemes megfontolni.

· Elsőnek i is kiemelem a képzéshez kapcsolódó kutatást, az eredmények közvet-
len hasznosítását a gyakorlatban. -től kezdődően, amikor a felsőoktatás és a
tanárképzés bolognai rendszerű átalakítása napirendre került, a hazai, korábban
a tanárképzésben részt vevő pedagógiai és psziológiai műhelyek (az ELTE PPK
kezdeményezésére) a korábbi képzési tartalmakat gyökeresen átalakítva, erősen
a gyakorlat igényeire koncentrálva dolgozták ki a tanári mesterképzés  kredi-
tes pedagógiai modulját. Ezzel párhuzamosan folyt a tanári mesterszak szakkép-
zeségi struktúrájának kialakítása, a képzési kimeneti követelmények szakkép-
zeségek szerinti leírása, az általános és specifikus kompetenciák meghatározá-
sa. Egyezően sok más, az előzőekben elemze ország, régió reformváltozatával,
a hazai tanárképzési modellben is a szakmai képzés megelőzi a pedagógiai fel-
készítést. A megelőző képzésben a magas szakmai színvonal biztosítása lenne az
elvárás, és a tanári pálya iránti orientáció korhatárának kitolása, mely idő ala
speciális pedagógiai kurzusokon a pályaválasztás biztonsága is erősíthető.

· Amesterképzési szakaszban, ugyancsak hasonlóan több i bemutato országban
alkalmazo módhoz, a szakos képzés és pedagógikum is a tanári pályára való
felkészítést szolgálja, és erősen támaszkodni kíván a szakmódszertanok irányító
szerepére. Ebben a szakaszban már döntő elem, hogy a képzőintézmény szoros
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kapcsolatot tart fenn a közoktatási intézményekkel, iskolafenntartókkal, pedagó-
giai szakmai szervezetekkel, intézményekkel, melyek mindegyike a tanárképzés-
ben érinte, érdekelt fél. Hazai viszonyaink közö lehet azt mondani, hogy a
felsorolt intézmények közö nem mondható, hogy a szoros szakmai együmű-
ködésnek hagyományai lennének, sőt a pedagógia és a szakmódszertanok is elkü-
lönült iskolák a felsőoktatáson belül. A szakmódszertani műhelyek, hazai igény
szerint, megmaradtak a szaktudományos műhelyek közegében, ami előnyös is
lehetne számukra, ám fejlesztésükre már nem volt kellő figyelem és anyagi esz-
köz. Ha csak az oktatói kapacitást tekintjük, nem biztosíto, hogy az egyes ta-
nári szakképzeségeknek (moduloknak) megfelelő létszámban a jelöltek iskolai
gyakorlatát támogató oktató rendelkezésre álljon. A gyakorlóiskolák vezetőtaná-
rai által elláto szakmódszertani oktatás a tanári mesterképzésben lehet, hogy
megoldást jelent a képzőintézmény szempontjából, de a három biztos szakmai
pillér helye csak keő támogatja a tanárjelöltek felkészítését. A hazai modell-
ből hiányzik az együműködés ténye, sőt a lehetősége sem biztosíto, az egyik
résztvevő alulreprezentált adoságai mia.

· A tanári mesterképzésbe, törvényben rögzítve, bekerült egy féléves önálló iskolai
gyakorlat, mely új elem és előrelépés a korábbi gyakorlathoz képest. A gyakorlat
követelményei is többé-kevésbé megfogalmazódtak. A pedagógus-továbbképzés
keretében a közoktatási mentortanárok képzésére élő és működő szakirányú to-
vábbképzések regisztráltak, - tanárképző intézményben folyik a mentorok fel-
készítése. Az előző pontban említe együműködés második pillérének, a köz-
oktatási intézményekkel való szerveze kapcsolatnak a hiánya i is érzékelhető.
Egy hálózatos kapcsolatrendszer kialakulóban van, egyelőre regionális formában
szerveződik.

· Az iskolák, mentorok, képzőintézmények és a tanárképzésben részt vevő oktató-
ik együműködését az elemze példákban sokszor kiemelik, mint a tanárképzés
részét, sőt mint a sikeres pályakezdés feltételét. Az is kiemelhető volt a tanulmá-
nyokból, hogy a pályakezdők gyakorlóhelyéül szolgáló iskolákban nem csupán a
mentortanár, hanem az iskolaigazgató, sőt az egész tantestület részese ennek a te-
vékenységnek. Sikeres a jelöltek/gyakornokok számára akkor lehet ez a bevezető
szakasz, ha a képzőintézményben tanultak (szakmai tartalmak, pedagógiai mód-
szerek) és az iskolában tapasztaltak közö összhang van. Ehhez kell a tanárképző
intézményeknek a tanártovábbképzések tartalmát, az oktatásirányításnak pedig
a továbbképzésekre vonatkozó szabályozási rendszert átgondoltan alakítani.
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A kötet szerzői

Birta-Székely Noémi (Románia) az ELTE Neveléstudományi
Doktori Iskolájában szerze PhD-fokozatot. A kolozsvári Ba-
beş–Bolyai Tudományegyetem Psziológia és Neveléstudomá-
nyok Kara Alkalmazo Psziológia Tanszékének adjunktusa. Tíz-
éves tapasztalata van a tanári alapképzés pedagógiai felkészítésé-
nek elméleti és gyakorlati területein. Kutatási területei : a tanár-
képzés elméleti és gyakorlati képzési területeinek összehangolása ;
a tanárok felkészítése az inkluzív oktatásra ; pedagógusi szakmai etika.

Dr. Bodonyi Edit az ELTE Pedagógiai és Psziológiai Karán,
az Alkalmazo Neveléselméleti Tanszéken habilitált egyetemi do-
censként dolgozik. Érdeklődési és kutatási területe elsősorban az
alternatív pedagógia hazánkban és külföldön; valamint a kisebb-
ségpedagógia és nyelvpedagógia.Mindemelle az ELTEBTK Szláv
és Balti Filológiai Intézetében óraadóként több éven átmódszertant
és . századi irodalmat taníto. Oktatói tevékenységén túl a fenti
témakörökben több publikációja is születe hazánkban és külföl-
dön. Vendégelőadóként rendszeresen meghívást kap kelet-közép-európai egyetemekre.

Czető Krisztina angol és pedagógia szakos bölcsészként és tanár-
ként végze az ELTE Bölcsészeudományi, valamint Pedagógiai
és Psziológiai Karán. Fő érdeklődési területei : az oktatás, nevelés
és a társadalmi jelenségek, problémák kapcsolata ; az esélyegyen-
lőtlenségek csökkentésének kérdései ; az adaptivitás lehetőségei és
szerepe az oktatás-nevelés folyamatában; a tanárképzés módsze-
rei ; valamint a tanárrá válás folyamata.

Dr. Gordon Győri János az ELTE Pedagógiai és Psziológiai Ka-
rán, az Interkulturális Psziológiai és Pedagógiai Központ egyete-
mi docenseként dolgozik. Érdeklődési és kutatási területe elsősor-
ban a pedagógia kulturális vetületei ; a kelet-ázsiai országok okta-
tásügye; a bevándorló gyerekek pedagógiája ; valamint a tehetsé-
ges tanulók pedagógiája. Mindamelle  éve középiskolai magyartanár is, s ebből több
mint két évtizede az ELTE Radnóti Miklós Gyakorlóiskola magyar szakos vezetőtanára.
Oktatói és vezetőtanári tevékenységén túl  óta a Magyar Olvasástársaság elnöke is.
Gordon Győri János  önálló tanulmánykötet szerzője,  kötet szerkesztője ; jóval több
mint  szakmai könyvfejezetet, illetve folyóiratcikket publikált, s ugyancsak számos
hazai és nemzetközi konferencián tarto már előadást.
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Dr. H. Nagy Anna az ELTE TTK-n szerze biológia–kémia sza-
kos középiskolai tanári oklevelet. Az ELTE Genetikai Tanszékén
volt oktató. Genetika előadásokat és gyakorlatokat tarto biológus
és biológia tanári szakos hallgatóknak. Részt ve az ELTE TTK-n
a doktori programok elindításában. Oktatásszervezési tevékenysé-
ge : -től két ciklusban volt az ELTE TTK, majd az ELTE PPK
megalakulását követően egy ciklusban az új egyetemi kar oktatási
dékánhelyeese. -as megalakulásától fennállásáig vezee az

ELTE Tanárképzési és -továbbképzési Koordinációs Központot. -től -ig vezee
az ELTE Eötvös Kiadót. Jelenleg a PPK szakirányú továbbképzési munkájának szerve-
zésében és kari koordinációjában vesz részt dékáni megbízoként.

Kempf Katalin az ELTE Pedagógiai és Psziológiai Karán, a Pe-
dagógiatörténeti Tanszéken dolgozik mint tanszéki előadó. Tör-
ténelem szakból egyetemi végzeséggel rendelkezik, pedagógia
szakos tanulmányait  nyarán fejezte be. Érdeklődési területe
a dualizmus kori népoktatás, mindemelle rendszeres szervezője
a neveléstudományi szakmai rendezvényeknek.

Dr. habil. M. Nádasi Mária professor emerita, magyar nyelv és
irodalom szakos középiskolai tanár, pedagógiaelőadó és pszio-
lógus. Az ELTE Bölcsészeudományi, majd Pedagógiai és Pszi-
ológiai Karán a Neveléstudományi Intézet oktatójaként első-
sorban a tanárképzésben, a pedagógia szakos képzésben és a ta-
nártovábbképzésben dolgozo. Alapító tagja az ELTE Neveléstu-
dományi Doktori Iskolának. Szakmai érdeklődésének kulcsfogal-
mai : csoportmunka, differenciálás, adaptivitás, projektoktatás.

Major Éva (PhD) az ELTE Angol–Amerikai Intézet Angol Nyelv-
pedagógiai Tanszékének egyetemi docense, a BTK Szakmódszer-
tani Központjának helyees vezetője. Korábban az ELTE An-
gol Tanárképző Központjának oktatójaként, illetve egy ideig ve-
zetőjeként is részt ve több tanárképzéshez kapcsolódó hazai

és nemzetközi projektben. Jelenleg az angoltanári mesterszak szakterületi felelőse.
Publikációinak listája megtalálható a http://seas3.elte.hu/cgi−bin/profile.pl?name=
=MajorEva&method= oldalon.



http://seas3.elte.hu/cgi-bin/profile.pl?name=MajorEva&method=
http://seas3.elte.hu/cgi-bin/profile.pl?name=MajorEva&method=
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Szénásiné dr. Steiner Rita angol–pedagógia szakos tanár,
M. Ed. ELT (University of Manester), az ELTE Trefort Ágos-
ton Gyakorlóiskolájának vezetőtanára. -ben szerze PhD-
fokozatot az ELTE Neveléstudományi Doktori Iskolájában. Fő ér-
deklődési területei : a tanulói autonómia fejlesztésének lehetőségei
az idegennyelv-tanításban; a tanárképzés, illetve az iskolai taní-
tási gyakorlat hatékonyságának elősegítése. Több általános iskolai
tankönyv és segédkönyv társszerzője.

Tivolt Tímea -ben végze az ELTE Bölcsészeudományi Ka-
rán, magyar–német szakon. Az /-es tanév óta tanítja
mindkét szakját az ELTE Apáczai Csere János Gyakorlógimnázi-
umban.  óta német szakos vezetőtanár. Dolgozo már osztály-
főnökként (–), osztályfőnök-helyeesként (–),
éreségi jegyzőként (, ). Két éven keresztül ( és 
közö) vezee az iskola diákkórusát. -ban a gimnázium fenn-
állásának . évfordulóján megjelent jubileumi évkönyvnek fő-
szerkesztője volt.  óta egyik szervezője a németországi Jever város gimnáziumával
közösen szerveze diákcseréknek.

Vámos Gabriella -ben végze az ELTE Angol Tanárképző
Központjában (CETT), -ban angol kiegészítő szakon,  ja-
nuárjában pedig pedagógia szakon. Az angol nyelv melle francia
nyelven is C szinten kommunikál. Jelenleg az ELTE Neveléstudo-
mányi Doktori Iskolájában, a Neveléselmélet alprogramban ösz-
töndíjas PhD-hallgató, a Zöld Kakas Líceumban angol nyelvtanár, és a Magyar Peda-
gógiai Társaság Iúsági Kör küldöjeként több projekt kivitelezésében is részt vesz. Ér-
deklődési körét jellemzi, hogy eddig munkája során mindig olyan gyerekekkel és fiata-
lokkal foglalkozo, akik a legkülönbözőbb hátrányokkal küzdöek, és főként a család-,
gyermek- és iúságvédelem, valamint az inter- és multikulturális nevelés-oktatás terü-
letén voltak érinteek.
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