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A szakmai konyvklub mint a pedagogusképzés
sajatos tanulasi kornyezete

Dobrova Zita'- Szivak Judit’

'ELTE Pedagdgiai és Pszichologiai Kar, Neveléstudomanyi Intézet doktorandusza
dzit@student.elte.hu
’ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar habilitalt egyetemi docense
szivak.judit@ppk.elte.hu

A kozos olvasmanyfeldolgozas kiilonbozé formai, koztitk a konyvklubok kivalo lehetdsé-
get nytjtanak arra, hogy a pedagogusok folyamatos szakmai fejlédését annak barmelyik
szakaszaban tamogassak: kapcsolatba keriilhessenek sajat gondolataikkal, felismerhes-
sék egy adott pedagogiai helyzettel kapcsolatos érzelmeiket, ralathassanak viselkedésiik,
attittidjiik gyokereire, majd felismeréseiket megosztva kozos jelentésteremtésbe kezdhes-
senek. Jelen iras el6szor a konyvklubok modszertananak elemeit mutatja be, a szakmai
konyvklubra mint a pedagogusképzésben is megjelend, sajatos, progressziv elemeket tar-
talmazé tanulasi kornyezetre tekint. A jellemzés tizenhat, az utobbi hiisz évben megje-
lent nemzetkozi szakirodalom eredményeinek Osszegzése alapjan késziilt. A bemutatas
kitér arra, hogy ez a tanulasi kornyezet hallgatokozponti, lehetGséget nyijt a kézosségi
tudasépitésre, szamol az érzelmek és a motivacié szakmai fejlédésben betoltott szerepé-
vel, segiti a horizontalis kapcsolatok kiépitését a tudaselemek, a tanuldsi kornyezet és a
tagabb tarsadalmi kornyezet kozott, illetve — végezetiil —, hogy sikeresen tamogathatja a
pedagogushallgatok szakmai fejlédését.

Kulcsszavak: konyvklub, tanuldsi kornyezet, pedagogusképzés, szakmai fejlédés
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Bevezetés

A tanulmany célja, hogy bemutassa a konyvklubot mint tamogaté tanulasi kor-
nyezetet. A tanulmany els6 fejezete azt a modszertant mutatja be, amely alkalmas
arra, hogy sajatos tanulasi kornyezetet teremtsen, amelyben megvaldsulhat a pe-
dagogushallgatok szakmai fejlédésének tamogatasa. Az elemzésben a tanulasi
kornyezetr6l mint a Nahalka-definicionak (2002) megfelelé fogalomrol beszé-
link: ,A tanulasi kérnyezet azt a gondolatilag egységes, hatarozott elméleti ala-
pokon nyugvo, a tanulasi folyamatot befolyasold 6sszes fontos tényezét magaba
integrald rendszert jelenti, amelynek keretei kozott a valosagos iskolai tanulas
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végbemegy.” (Nahalka, 2002, p. 95). A konyvklubnak mint optimalis tanulasi fo-
lyamatok keretéiil szolgalé kornyezetnek a bemutatasahoz pedig az OECD 2010-
es iranyelvei szolgaltak kiindulépontul (Dumont et al., 2010), igy ennek soran
hangsulyossa valik a tanulasi kornyezet minden résztvevét fejlédésre sarkallo,
egyéni kiilonbségeket is figyelembe vevé hallgatokozpontisaga, a konyvklubok-
ban a csoportos megosztasok soran megvalosulé tarsas tevékenység, az érzelmek
és a motivacio fontossaga, a tanulasi folyamat atlathatosaga és értékelése, a hori-
zontalis kapcsolatok kialakitasanak lehetésége a képzés mas elemeivel, illetve a
tarsadalmi kornyezettel.

Elemzésiinkben 6sszefoglaljuk azt, hogy a konyvklubokban val6 részvétel mi-
lyen tanulasi eredménnyel jart az elemzett tizenhat nemzetkozi térben megjelent
empirikus kutatasokra épiilé tanulmanyban, végil kitériink a szerzdék altal emli-
tett nehézségekre, korlatokra is.

A konyvklub

Mary Kooy tobb kutatast végzett Kanadaban a konyvklubok oktatas terén vald
felhasznalasaval kapcsolatban. Tartott konyvklubot didkoknak, kezd6 és palyan
1év6 tanaroknak, és konyvet jelentetett meg az utdbbiakkal kapcsolatos kutatasi
eredményeirél (Kooy, 2006a). A téma szakért6i, igy Kooy is azt a kiildetést is telje-
sitik, hogy ezt a miifajt a szakmai fejlédés eszkozévé, igy a tudomanyos kutatas
targyava tegyék. A szerz6k az altaluk pedagoégushallgatoknak szervezett konyv-
klubok résztvevoirdl szakmai kozosségként, a klubokban zajlo folyamatokrol pe-
dig a pedagdogusképzésben oktatdok altal tudatosan el6készitett és iranyitott, illetve
kisért szakmai fejlédési lehetdségként beszélnek. Ilyen értelemben a konyvklubok
sajatos tanulasi kornyezetként jelennek meg ebben a tanulmanyban is.

A konyvklubok fogalma alatt a tovabbiakban azt a ,helyet” értjiik, ahol egy ko-
z0sségben megoszthatova, megvitathatova és formalhatova teszik az olvasmany-
élmények 6nall6é feldolgozasanak eredményeit olyan rendszeres tevékenységek
soran, melyek dinamikajat az egyéni és a csoportos tudasépités adja ,,...olvasas,
iras, tanuldk altal iranyitott kiscsoportos megbeszélések, megbeszélés az egész
osztéllyal és instrukci6” - fogalmazza meg a moddszertan lényegét a konyvklubok
keletkezésének torténetét, tervezését, mikodését, néhany, diakokkal kiprobalt és
javasolt technikajat egyarant réviden bemutaté munkaban a Raphael és McMa-
hon szerzéparos (1994, p. 102). A mddszer elemeinek kapcsolatat a kovetkezé ab-
ran mutatjak be (1. abra):
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konyvklub
vitacsoport

olvasas

1

instrukcid

1. bra: A kényvklub alkotéelemei (Raphael & McMahon, 1994, p. 104. alapjan)

A konyvklubok azon az alapelven mikddnek, hogy a maganyos, sokszor ref-
lektalatlan olvasassal megszerezhet6 és beépitheté tudas megsokszorozddik an-
nak koszonhetben, hogy az olvasottak altal keltett gondolatokat és érzéseket a
résztvevok rogzitik maguknak, és megosztjak egymassal. Ez abban az esetben is
mukodik, ha a csoport tagjai szakirodalmi, elméleti munkékat, illetve akkor is, ha
szépirodalmat olvasnak, bar a kiilonb6z6 tipusu olvasasi helyzetek mas-mas befo-
gadasi stratégiakat inditanak el az olvasdban (Rosenblatt, 1988). Azoknak a cso-
portoknak, melyek olvasmanyélmények kozos feldolgozasara szervezddnek, jel-
lemzéje, hogy a résztvevéknek intellektualis forumot biztositanak az olvasmany-
élmények altal keltett gondolatok, érzések megosztasahoz, megvitatasahoz.
Lehet6séget teremtenek arra is, hogy az olvasottakat egyrészt elemezhessék, ref-
lektalhassanak arra, hogy milyen a befogadasi stratégiajuk, masrészt arra is ralat-
hassanak, hogyan vesznek részt a megosztasban, a beszélgetésben, a kozos megvi-
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tatas folyamataban (Flood & Lapp, 1994a). Az olvasmany feldolgozésa soran egy-
mast egésziti ki a primer széveg befogadasanak aktusa és az a szovegteremtd
(vagy a kifejezésnek mas format ado, példaul rajzot, képet létrehozo) tevékenység,
melyet az olvasmany mellett kérdések, feladatok vagy éppen a tobbi résztvevo
megszolalasai inspiralnak. Az igy megszileté szoveg (vagy mas végeredmény), a
belsé beszéd masok szdmara is érthetévé komponalt, aktualis és folyamatosan
mozgasban 1évé valtozata lesz, és a meglévé bels6 tartalom elrendezéséhez, elem-
z8bb vizsgalatahoz vezet, majd ujabb, kés6bbi gondolatok alapjava valik, mozgas-
ban tartja a szocialis konstrukcié teremté energidit (Smagorinsky & O’Donnell-
Allen, 1998). Mindez segiti a személyes novekedést vagy a szakmai fejlédést tamo-
gato6 tanulasi folyamatokat, illetve mélyebb megértéshez, a nézépontok sokszinii-
ségének felismeréséhez és elfogadasahoz, gyakran az eredeti allaspont, a véleke-
dések, elditéletek, attitlidok reflexiokkal kisért megvaltozasahoz vezethet (Flood et
al., 1994). Az olvasasi tevékenységet szakmai szemponti folyamatba helyezve
megerdsodik a kognitiv, ismeretszerz6 olvasas szerepe, de a k6zos megbeszélések
alkalmat adnak a sajat emlékek felidézésére és azok affektiv szempontokkal torté-
né kiegésziilésére is (Rosenblatt, 1988). Amennyiben pedig szépirodalmi szoveget
vagy visszaemlékezéseket, memoarokat (Hollander, 2001) dolgoznak fel a konyv-
klub tagjai, mindez feler6sodik, a szereplkkel, a szerepl6k élethelyzetével valo
Osszekapcsolodassal a megértés Uj szintjét érhetik el. Az esztétikai olvasatban rej-
16 lehet6ségek, az ennek a mezsgyéjén haladd olvasoi valaszok, a széveggel foly-
tatott kommunikacio, tranzakci6é (Rosenblatt, 1988) a bels6 tartalom gazdagodasat
eredményezi.

A szovegekkel és a tobbi résztvevd nézépontjaval valo talalkozas lehet egyszeri
is: egyetlen szakmai vagy irodalmi vita, de az el6bb emlitett eredmények megta-
pasztalasdhoz a hosszabb folyamat a kedvezd. Igy jellemzéje a klubszerti miiké-
désnek a tobb alkalombol allo, rendszeres talalkozas. Az ezeken az (egyszeri vagy
tobbszori) alkalmakon zajlé folyamatot — de olykor a szervezési format is — az an-
golszasz nyelvteriileteken jorészt a book discusse, book talk, book study, group
reading kifejezésekkel irjak korul. A két legelterjedtebb szervezési forma pedig a
konyvklub (book club) és az irodalmi kor! (literature circle) (Daniels, 2006). A ko-
z0s szovegfeldolgozassal kapcsolatos emlitett kifejezések a nemzetkdzi irodalom-
ban gyakran egymas szinonimaiként jelennek meg.?

! A magyar moédszertani irodalomban Pethéné Nagy Csilla tette talan legszélesebb korben ismertté ezt a
technikat (Pethéné, 2005).
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A pedagbguspalya teljes ivét kovethetik a kozos beszélgetések szakkonyvekrél,
szépirodalomrol. Az Egyesiilt Allamok élen jar ezeknek a technikiknak az alkal-
mazasaban, szamos tanulmany mutat be palyakezdé vagy mar jo ideje a palyan
1évé pedagdgusoknak szervezett szakirodalom-feldolgozassal, irodalmi korokkel
és konyvklubokkal kapcsolatos kutatasokat. Ezek feldolgozasa, a tanulsagok 6sz-
szegzése késébbi kutatasok soran hasznos lehet a tanarok folyamatos szakmai fej-
16dését tamogatd modszerek gazdagitasahoz, és ahhoz, hogy a technika az iskola-
falak kozott is nagy szamban meggyokeresedhessen. ,Valami tjat keresel az isko-
lad szakmai fejlédése érdekében? Valamit, amit a kollégaid élvezni fognak, és
amiben aktiv szerepet vallalnak ? Alapits konyvklubot!”* (forditas Dobrova).

A konyvklub mint a pedagogusképzés sajatos tanulasi kornyezete

A szakmai konyvklubok bemutatott f6bb modszertani elemeinek egyiitthatasa,
kombinacidja komplex tanulasi kornyezet lehet a pedagogusképzésben alkalmaz-
va is. Egy ilyen konyvklub létrehozasat természetesen ugyanaz az alapelv vezérli,
mint barmilyen egyéb tanulasi folyamat megszervezését: olyan feltételeket terem-
teni, ,melyek sziikségesek ahhoz, hogy olyan kornyezetet tudjunk létrehozni és
fenntartani, amelyben a tanulasi folyamat optimalisan megy végbe.” (Szivak, 1988,
p. 422).

Az optimalis tanulasi folyamatokrdl, tanulasi alapelvekkel kapcsolatban a
2010-es OECD-utmutatd szempontjai tekinthet6k aktualisan érvényesnek (Du-
mont et al., 2010), amelyek alapjan az olyan tanulasi kornyezeteket tekinthetjiik a
fejlédést leginkabb tamogatd kozegeknek, melyekben lényegi elemmé valik a
konstruktiv, 6nszabalyozott tanulas tamogatasa, a tanulas kontextusra vald érzé-
kenysége és a kollaborativitas lehet6ségének megteremtése. Ezek a tanulas hét
alapelvéhez (Dumont et al., 2010, pp. 6-7) a lehet6 legjobban illeszkednek, azaz

1. atanulot helyezik a kozéppontba,
2. szem el6tt tartjak az egyéni kiilonbségeket,
3. minden tanul6t fejlédésre sarkallnak,

? Jelezziik, hogy alapvet6 kiillonbség van a szakmai fejlédést tamogat6 céllal létrehozott kényvklubok és a
biblioterapias foglalkozasok kozott, hiszen utobbiak célja a klinikumban a ,kényvekkel torténé gyogyi-
tas, konyvgyogyaszat” (Jeney, 2012, p. 20), azaz kezelés, a lelki egészség helyreallitasa; a klinikumbdl ki-
Iépve, a fejleszt6 biblioterapia keretein beliil pedig a megel6zés, karbantartas, a lelki jollét megteremtése,
megoérzése, erdsitése (Jeney, 2012).

*Eredeti szoveg: ,Are you looking for something new to do for professional development at your
school? Somethig that your colleagues will enjoy and take an active role in? Establishing book club may
be just what you’re looking for.” (Flood & Lapp, 1994. p. 574)
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a tarsas tevékenységet, a kooperaciot a tanulas lényegi elemének tekintik,
szamolnak az érzelmek és a motivaci6 fontossagaval,

atlathatova teszik és értékelik a tanulasi folyamatot,

N oe

horizontalis kapcsolatokat épitenek ki a tudas elemei, illetve a tanulasi
kornyezet és a tagabb tarsadalmi kornyezet, a ,vilag” kozott.

A tovéabbiakban azt vizsgaljuk, hogy a konyvklub modszertananak egy-egy
eleme és azok komplex egysége hogyan felel meg ennek a hét szempontnak. Az
els6 harmat egy tartalmi egységen belil vizsgajuk.

Kézéppontban a hallgatok

A konyvklubokban folyé munka els6 fazisa az elmélytilt individualis tevékenység,
az olvasmanyokkal kapcsolatos személyes tartalom felfedezése, a szévegek reflek-
tiv feldolgozasa, az olvasd 6nallo jelentésteremtése, tudaskonstrukcioja. Ez a tevé-
kenység a hallgat6é otthoni, személyes tanulasi kdrnyezetében vagy mas, altala
megvalasztott tanulasi kornyezetben zajlik, és jellemzden iras kiséri: emlékek,
gondolatok, kérdések, els6 személyes reflexiok rogzitése.

»Az olvasasnak mint jelentéskonstrukcionak az értelmezése azt jelenti, hogy az
olvasé olvasas kozben teljes személyiségével, kognitiv és affektiv tartalmaival
vesz részt a sajat megértési folyamataiban, személyes kontextusba vonja és reflek-
talja az olvasottakat. Ehhez a jelentésteremtési folyamathoz hasznalja elézetes is-
mereteit, jelentésekben, struktirdkban szervez6d6 kognitiv sémait, és ha az olva-
sott szoveg tartalma ezt lehet6vé teszi, akkor - feltételezhet6en — a korabbi ta-
pasztalataibol szarmazo, nézeteknek tekintett pszichikus konstrukcidit” (Dudas,
2007, p. 88).

A pedagbégusképzésben szervezett konyvklubokat dokumental6 szerzék cso-
portjaiban alapvet6en szakirodalmi szovegeket dolgoztak fel a résztvevék (Moore
2008; Hall, 2009; Mensah, 2009; Burbank et al., 2010; Robertson & Smith, 2017)

A konyvklubfolyamat kozéppontjaban a hallgaté all, most még maganyosan,
ez a szakasz az egyéni tudaskonstrukcionak és az érzelmek megjelenésének, tanu-
lasra motivalo erejének fazisa is. A szovegek informacidszerzé olvasasa a kognitiv
folyamatokkal, az esztétikai, az affektiv belsé vilaggal koti 6ssze a befogadot. Bar-
milyen jellegli szoveget is valasztottak a konyvklub megtervez6i, mindkét folya-
mat elindult, ha nem is rogton a széveg olvasasakor, de az egyéni irasos, reflexios,
esetleg alkotoi szakaszban, vagy ha még akkor sem, akkor a k6zos megbeszélések,
a sajat emlékek, tapasztalatok mozgositasa soran bizonyosan (Burbank et al.,
2010; Robertson & Smith, 2017).

10
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A hallgatok egyéni killonbségeihez, személyes preferenciaihoz a konyvek kiva-
lasztasanak (kisebb vagy nagyobb mértéki) szabadsagaval igazodtak az oktatok,
bar a szovegek kivalasztasat, de legalabbis ennek el6készitését altalaban a sajat jo-
guknak tartottak.* Az oktatok a miivalasztas iranyitasat azért is tarthattak sajat
hataskorben, mert maga a mi a f6 szervezdeleme annak a pedagogiai folyamat-
nak, melyet a konyvklubbal tamogatni kivantak, tehat az altaluk meghatarozott
pedagogiai célnak megfeleléen valogattak ki a feldolgozandd olvasmanyokat. A
legf6bb szempont altalaban a mi relevanciaja, mert olyan mtivet érdemes valasz-
tani, amely egy adott problémat jol reprezental (Batchelor et al., 2018).

A hallgatot a folyamat kozéppontjaba helyezé szandék a konyvklubok iranyi-
tasaban is tetten érhetd. A klubok vezetését jellemzbéen az oktatd végezte, akinek
jobbara facilitalo-mentorald szerepe tobb szerzé tanulmanyaban jol korvonalazo-
dik (Hall, 2009; Mensah, 2009; Burbank et al., 2010; Skerrett, 2010; Kesler, 2011;
Scheffel et al., 2018). Az oktatd szerepét ezzel egyiitt sziikségesnek lattak ahhoz is,
hogy olyan biztonsagos kozeg alakuljon ki a csoportban, mely a megszdlalasokat
tamogatja, és oldja a résztvevék személyes dolgok megosztasaval kapcsolatos fé-
lelmét (Stanulis, 1999). Smagorinsky és munkatarsai szerint (2015) a tanar szerepe
féleg az, hogy megtervezze azokat a tevékenységeket, amelyek soran a hallgato
kialakithatja a sajat koncepcidjat az adott problémaval kapcsolatban. Tanulma-
nyukban a konstruktiv tanulashoz illeszkedé ,allvanyozas” metaforat hasznaljak
(Wood et al., 1976), mely optimalis esetben sziikséges és éppen elégséges tamoga-
tas nyujtasa a tudasépitésben részt vevé szamara egy Uj szint, emelet megalkota-
sahoz. A sikeres tamogatasnak azonban fontos kritériuma, hogy az oktat6 a tu-
dasépitést ne vegye at, ne uralja, csak segitse, hogy senki ne tehesse fel azt a kér-
dést, hogy ,Ez végiil is kinek az épiilete?” (Searle, 1984). Megoldast jelenthet, ha
az ,allvanyozas” nem egyetlen tanulasi helyzetben zajlik, hanem ,megosztott”. A
tanulméanyban szerepl6é konkrét csoport esetében e tevékenységek sokfélék vol-
tak: sajat diakéletiikbdl és a tarsadalombol szarmazoé elsédleges tapasztalatok, me-
lyek kritika targyai voltak a képzésben szervez6dé kurzuson; egy alternativ isko-
laban szerzett tapasztalatok (a tanterv, a gyermekkel vald kapcsolatok, a kollé-
*Felicia Moore Mensah csoportjaban (Moore, 2008; Mensah, 2009) a klub az éltala kivalasztott muvet
dolgozta fel, mas klubokban a vezet6k jellemz6en elég b6 listakat készitettek, melyekrél aztan a résztve-
v6k valaszthattak (Hall, 2009; Burbank et al., 2010; Batchelor et al., 2018). Tébb nagyobb létszamu klub-
ban pedig a valasztasok alapjan kisebb csoportok szervezédtek (Rogers & Mosley, 2008; Marable et al.,
2010; Robertson & Smith, 2017). Volt olyan kényvklub is, melynek az els¢ tanévében az oktatd, a maso-

dikban mar a résztvevék allitottdk 6ssze az olvasandd miivek hét elembdl allo listajat (Scheffel et al.,
2018).

11



Pedagogusképzés « 19(47), 2020/1-2.

gék); az egyéni olvasas; a konyvklubban a hallgatok altal vezetett kiscsoportos
megbeszélések; és a teljes csoportos megbeszélések, melyeket szintén ugy iranyi-
tottak, hogy mentesek legyenek az oktaté direkt hatasatol (Smagorinsky et al.,
2015, p. 74.).

A konyvklubokban a korabban mar bemutatott egyéni munka mellett kiscso-
portos és teljes csoportos diskurzusok is folynak. A kiscsoportos megosztasokat a
hallgatok maguk koordinaljak, és jellemzdéen egy kozos produktummal, reflektiv
irassal zarjak. Scheffel és tarsai részvételi akciokutatasaban (Scheffel et al., 2018)
tetten érheté a hallgatok egyre nagyobb mértékd felhatalmazasa, melynek ko-
szonhetden kutatdtarsakka is valtak: nemcsak a miivek kivalasztasaban, hanem a
kurzus el6készitésében, majd a kétéves folyamat masodik évében facilitatorok-
ként a klubok iiléseinek vezetésében is aktiv szerephez jutottak, részt vettek az
adatok feldolgozasaban, végiil szerzétarsak lettek a tanulmany megirasaban.
Stover és munkatarsai egy olyan online konyvklub mtkddését elemzik, ahol hall-
gatok diakokkal egytitt vettek részt a konyvekrél vald kozos gondolkodasban. Eb-
ben a formaban a pedagégushallgatok a diskurzusban kis csoportokat animald,
struktural6 szerepet is kaptak, azaz mikozben az olvasas és a megosztas soran sa-
jat tudasukat épitették az adott témaroél, a facilitator-pedagogus helyzetét is atél-
hették, gyakorolhattak (Stover et al., 2016).

A tanulmanyokban a konyvklubok sokfélesége jelenik meg, mely hallgato- és
tanulaskoézpontusagaval, a felhatalmazas kiilonb6zé fokaval, a tapasztalatszerzés
valtozatos formaival is fejlédésre, az egyéni tanulési uton val6 folyamatos hala-
dasra sarkall.

Tarsas tevékenység, kooperacio, kollaboracio
Mary Kooy kezd¢6 és palyan 1évo tanaroknak szervezett klubjaival kapcsolatos ku-
tatasi eredményeit dsszefoglalé konyvében (Kooy, 2006a) és a kezd6 pedagogu-
sokkal valé munkajardl sz6lo tanulméanyaban (Kooy, 2006b) is hangstlyozza a
koényvklubok harom sajatossagat: a narrativaknak és a tudasnak; a nyelvnek és a
kozosségnek; valamint a kozosségnek és a tanulasnak a kapcsolatat. Konyve el-
méleti hatterében ezt a harmassagot a szocialis konstrukcio, a dialogikussag és a
narrativitas pilléreire épiti. A konyvklubok erejét a kozosségi torténetmegosztas-
ban latja.

A hallgatok altal egyénileg felidézett, rogzitett, reflektalt bels6 tartalmaknak a
megosztasa hatvanyozza a modszertan erejét. Felersiti azokat a kérdéseket, me-
lyeket a hermeneutika tételei szerint a mivek tesznek fel a befogadénak, és par-
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beszédbe vonja azokat az egyéni valaszokat, melyeket az egyes befogadok ezekre
adnak. A megbeszélések, a nézépontok megismerésének, titkoztetésének lehetdsé-
ge kimozditja a résztvevéket sajat értelmezésiikbél, és a kollektiv, kollaborativ
forma, a kozos tudasépités utat nyit a gondolatok szarnyalasanak. A mélyebb
megértés megsziiletésében a szerz6k rendkiviili szerepet tulajdonitottak a csopor-
tos kommunikacionak: ,minden interakcié annak a lehet&ségét rejti magaban,
hogy a résztvevék uj jelentést teremtsenek” (Rogers & Mosley, 2008, p. 127).

A kozos megbeszélések soran megfogalmazodhatnak és formaldodhatnak az
egyéni narrativak, melyek a szakmai identitas aktualis manifesztaciéi lehetnek.
Emellett a csoportokban a hallgatok talalkozasa a sajat maguk altal alkotott szove-
gek talalkozasa is, a kozosség egyfajta tanulast generalo ,szovegkozosséggé” val-
hat (Bruner, 2004, p. 62). A kozosségi élmény erejének hatasat rengeteg szoveg-
hely tamasztja ala a tanulmanyokban. Fontos pontjai ezeknek, hogy a k6z6s mun-
ka a feliiletes olvasasnal mélyebb, reflektivebb folyamat volt (Burbank et al.,
2010), mely altal k6zosen konstrualt tudas jelent meg a csoportban (Robertson &
Smith, 2017; Scheffel et al., 2018), és amelyet a résztvevék kimondottan értékeltek
(Marable et al., 2010; Robertson & Smith, 2017). Burbank és munkatarsai (2010) a
koényvklubban zajlé tanulési folyamat (Hall és Mensah altal is kiemelt) kozosségi
jellege mellett aktiv jellegére is felhivjak a figyelmet.

A konyvklubokban végeredményben egyéni, kollaborativ és kollektiv tanulas
zajlott (Mensah, 2009), a kozosség tanulokozosséggé valt (Skerrett, 2010), a tudas
szocialis konstrukcio terméke lett, a csoportokban zajlo eszmecsere soran az egyé-
ni olvasoi valaszok nem statikus formaba merevedtek, hanem egy folyamat részei
lettek, amelyben folyamatosan valtoztak, alakultak (Kesler, 2011). A tanul6k6zos-
ség jelleget Kooy is hangsulyozza emlitett konyvében (Kooy, 2006a), de ezt emeli
ki Robertson és Smith (2017) is, és hozzateszi, hogy a konyvklubok tapasztalata
azért is fontos a hallgat6 szamara, mert megtanulhatja, hogyan kell az ilyen tanu-
16koz6sségekben részt venni, bizva abban, hogy késébb a kollegai korében is ha-
sonl6 modon szerez majd tudast. A konyvklubban alkalmazott szocialkonstrukti-
vista megkozelités tobb tanulmanyban expliciten hangsulyos. Hall a klub kozossé-
gében tanulast allandéan mozgasban, atalakulasban 1évé folyamatnak tartja,
melyben a szoveg altal el6hivott reflexiok, egyéni nézépontok kiegésziilnek a cso-
portos beszélgetések soran megsziileté nézépontokkal, a belsé tartalmak, gondo-
latok nyitottak, parbeszédbe vonhatdk vagy megvizsgalhatok, és mindig ujabb je-
lentéssel b6viilhetnek (Hall, 2009).
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A csoportokban valo részvétel a sokféleséggel valo talalkozas megtapasztalasa-
va is valt: a csoportok vagy a klubon beliili kis csoportok megkomponalasaban az
oktatok gyakran tudatosan éltek azzal az eszkozzel, hogy eltéré nem, kord, szo-
cialis hatterd, bérszinli vagy adottsagu hallgatok dolgozzanak egyiitt. A résztve-
vok segitették, tamogattak egymast az interakciok soran a késébbi, multikultura-
lis kornyezetben sziikséges készségek fejlesztésében (Rogers & Mosley, 2008), és
igy nemcsak az olvasmanyokon keresztiil, hanem a valodi kozosségben is felis-
merhették, hogy a sokféleség ,értékes tapasztalatok gytjteménye” (Mensah, 2009,
p. 1052).

A ko6z6s megbeszélések a kritikai és reflektiv gondolkodas fejlesztésére is alkal-
mat adtak (Mensah, 2009). A reflektiv szemlélet, reflektiv gondolkodas, reflektiv
gyakorlat a pedagogus életpalyajat végigkiséri, és a szakmai fejlédést tamogatja
(Schon, 1983; Falus, 2006; Szivak, 2014). Ehhez j6 tanulési terepet nyujtottak az
egyéni és a csoportos, kollektiv reflektiv helyzetek (Collin & Karsenti, 2011). A
felvetett problémaktdl fiiggéen a résztvevok a kritikai reflexiok tertiletén is jartas-
sagot szereztek (Brookfield, 1995). Az oktatok sok esetben valtozatos, reflektiv
gondolkodast fejleszté technikakat hasznaltak, példaul a vitat, szerepjatékot (Bat-
chelor et al.,, 2018), kritikus barat modszert (Burbank et al., 2010), ,virtualis” han-
gos gondolkodast (Stover et al., 2010), reflektiv esszét (Roger & Mosley, 2008), kol-
lektiv reflektiv olvasonaplot (Scheffel et al., 2018).

Az érzelmek és a motivacio

A konyvklubok wléseire valo felkésziilésben, az olvasas és a reflektiv irasok elké-
szitése alatt, illetve a kozds munka soran is hangstlyos a szakmai fejlédés és az
érzelmek kapcsolatanak felismerése.

Az érzelmek mozgositasanak és feltérképezésének fontos eszkoze maga az ol-
vasmany lehet. A szépirodalom vagy a memoarok vagy azok a szakirodalmi sze-
melvények, amelyek anekdotikus elemet, torténetté formaldédod narrativat tartal-
maznak, konnyebben teremtették meg a kapcsolatot az olvasé és a md, a fikcio és
a sajat tapasztalat kozott, hogy aztan a reflektiv szakaszokban ezek egyiitt fogal-
mazodjanak meg. Szamos olyan felismerésrél olvashatunk a tanulmanyokban,
amikor a résztvevékben megsziiletett a szerepl6kkel valo rokonsag, hasonlosag,
vagy a szereplék élethelyzetét, problémait konnyen tudtak sajat példakkal vagy a
gyakorlaton tanitott diakok példaival szinkronizalni (Stanulis, 1999; Marable et
al., 2010).
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A szépirodalmi szovegek erejével kapcsolatban érdemes Stanulis (1999) néhany
gondolatat kiemelni. Az altala leirt konyvklubban ifjusagi irodalmat olvastak a
hallgatok, és ez részben a sajat kamaszkorukkal, részben azoknak a diakoknak a
vilagaval kapcsolta 0ssze Gket, akiket majd tanitani fognak. A fikcion keresztiil a
hallgatok erés érzelmekkel tudtak kotédni a kamaszkorhoz és a kamaszokhoz, az
olvasmany megteremtette annak a lehet6ségét, hogy a karakter szemével lassa-
nak, vele érezhessenek, és az volt a tapasztalat, hogy az érzelmi komponensnek
koszonhetben a hallgatok vilaga kinyilt, az olvasas virtualis tapasztalatta valt.
Fontos meglatasa a szerzének még az is, hogy a fiktiv szereplék fiktiv helyzetein
keresztiil sokkal konnyebb volt érzékeny témakat megvitatni, az irodalmi md vé-
delmet biztositott a megszodlalonak.

Az élmény kozosségi természete sokkal elkotelezettebbé tette a résztvevoket a
megvitatas és a szoveg mélyebb megértésének szandékaban (Stover et al., 2016). A
folyamatot sokszor az empatia megélése, az elfogadottsag, a bizalom és a tisztelet
érzései kisérték, a pozitiv érzelmek a motivaciot is fokoztak. Motivalo er6 rejlik a
klubvezeté altal megteremtett, mar emlitett bizalmi légkorben is, a j61 megvalasz-
tott konyvek korének kijelolésében, a mutivalasztas felkinalasaban és a kiscsopor-
tos megbeszélések 6nalld iranyitasaban is.

A tanulasi folyamat atlathatosaga és értékelése

A hallgatok a klubokba valé belépésiikkor és késébb az egész munka soran tud-
tak, hogy mi fog torténni a foglalkozasokon, illetve hogyan és miért valik ez a te-
vékenység is a szakmai fejlédésiik részévé.

A modszertan egyes elemeinek szoros dsszefiiggése ezt az atlathatoésagot erdsi-
tette, a klubfoglalkozasok pedig folyamatosan annak a forumava is valtak, hogy ki
hogyan halad az adott témaval vagy problémaval kapcsolatos belsé munkajaban:
hasznos volt, ha reflektaltak a sajat miikodésiikre. A reflektivitas mar korabban
bemutatott szerepe mellett az is kulcsfontossagu volt, hogy a résztvevék olvaso-
ként is megfigyelhették és elemezhették magukat (Robertson & Smith, 2017), de
ugyanigy a csoportmunka résztvevéiként is megfigyelhették magukat, reflektal-
hattak a szerepiikre (Scheffel et al., 2018).

A csoportban a nézetek, gondolatok uitkoztetése a tanulasi folyamat soran
megtett kozos és egyéni Ut értékelésére is alkalmat adott. A kutatasok egy részé-
ben ezeknek az eredményeknek az egyéni és csoportos értékelése fontos adatfor-
rassa is valt (Moore, 2008; Rogers & Mosley, 2008; Hall, 2009; Mensah, 2009; Bur-
bank et al., 2010; Marable et al., 2010; Robertson & Smith, 2017).
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Horizontalis kapcsolatok

A pedagégusképzéshez kapcsolodd konyvklubok rendszerint a formalis oktatas
részei, valamilyen kurzuson beliil szervezédnek, de legtobbszor szoros Gsszefiig-
gésben vannak mas kurzusokkal a Marable és tarsai (2010) altal elemzett konyv-
klub példaul egy moddszertani kurzus része volt, melyet értelmi sériiltek korében
végzett szakmai gyakorlat is kiegészitett), 6sszekapcsolodhatnak mas tanulasi al-
kalmakkal (Rogers & Mosley, 2008; Skerrett, 2010; Kesler, 2011; Smagorinsky et
al., 2015;), gazdagitjak a differencialt élmények sorat, melyek a képzésben és a pa-
lyan foly6 szakmai fejlédésben is fontosak (Burbank et al., 2010). Ilyen komplexi-
tas része volt a konyvklub példaul a missouri egyetemi csoportban (Rogers &
Mosley, 2008), ahol a szeminariumi munka, az olvasas, az online vitak, a naploba
irt reflexiok, a tanitasi tapasztalatok, a kollégakkal folytatott, tanitassal kapcsola-
tos beszélgetések és a konyvklubokon foly6é megbeszélések egyiitt teremtettek a
tanarhallgatok szamara lehetséget arra, hogy rasszizmusrol, antirasszizmusrol
val6 tudasukat b6vitsék, nézépontjukat, attittidjiket vizsgaljak, illetve azt is meg-
tanuljak, hogyan vegyenek részt vitaban, parbeszédben errél a témardl.

Arra is talalunk példat, amikor a konyvklubok a fels6oktatason beliil, de mar a
kurzusok kotottségébdl kilépve kinalnak lehetéséget a szakmai fejlédésre (Batche-
lor et al., 2018; Scheffel et al., 2018). Scheffel korabbi kurzusanak hallgatoibol ala-
kult ki példaul az a konyvklub, mely még két éven keresztil mikodott, immar
mindenféle hivatalos keret, kotelezettség nélkil.

A hallgatok épiil6 tudasanak forrasai sokfélék lehetnek, és a konyvklub nem
pusztan egy lesz ezek kozil, hanem olyan forumma valhat, ahol a résztvevok in-
formalis vagy implicit tudasa is a felszinre keriil, tudatosodik, s igy feldolgozhato6-
va, értékelhetévé valik. Példaul az olyan csaladbol, korabbi tapasztalatokbdl, kor-
tars kozosségekbdl vagy akar a médiabol szarmazé nézetek, magatartasmintak,
melyek befolyasoljak szakmai fejlédésiiket, tanarszereppel kapcsolatos elképzelé-
seiket, késébbi szakmai dontéseiket vagy éppen a tanuldkkal kapcsolatos maga-
tartasukat, attittidjiket.

A konyvklub miikodésében konnyen tetten érhet6 tehat, hogy az optimalis ta-
nulasi kornyezet horizontalis kapcsolatot épit ki a kiillonb6z6 tudaselemek kozott
- az egymas mellett megjelend, egymas mellé rendel6d6, kilonbo6z6 teriiletekrél
szarmazo6 tapasztalatok, ismeretek valnak egy 1j struktira egymast erésit6 részei-
vé -, illetve nyit a tagabb tarsadalmi kornyezet, a vilag felé. Hiszen a konyvklu-
bokban gyakran valamilyen tarsadalmi kérdéssel, problémaval kapcsolatos néze-
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tek, elbitéletek, vélemények, attit@idok, aggodalmak stb. keriilnek a kézéppontba,
példaul szocialis kiilonbségek (Stanulis, 1999; Felicia Moore Mensah konyvklubja:
Moore, 2008, Mensah, 2009; Smagorinsky et al., 2015), a rasszizmus (Mosley és
Rogers konyvklubja: Rogers & Mosley, 2008; Mosley, 2010; Mosley & Rogers,
2011) vagy a massag problémakore (Batchelor et al., 2018), melyekkel a hallgatok
késébb talalkozni fognak a palyajukon: ,[...] fel kell ismerni, hogy a tanarképzés-
nek fejlédnie kell. Itt az id6, hogy feltegylink magunknak néhany nehéz, kényel-
metlen kérdést. Bevalljuk végre, hogy a rasszizmus, alkoholizmus, szexizmus léte-
zik, vagy még mindig azt tettetjiik, hogy nincs jelen az amerikai kultaraban és az
iskolai életben?” (Harlin et al., 2007, p. 299).

A bels6 tartalmak, az olvasmanyélmények, illetve a majdani tarsadalmi vagy
iskolai kontextus kozott teremtenek kapcsolatot mas témaju konyvklubok is: pél-
daul az, amelyik kozépsilyos és stlyosan értelmi fogyatékosokkal valéd foglalko-
zasra torténd felkészités részét jelentette a New York-i gydgypedagodgus-képzés
egy kurzusan (Marable et al., 2010). Hasonlé példa Hall (2009) klubja, amely a
munkahoz, mely szociokulturalis és szociookonomiai kérdések fesziiltségével teli
tarsadalmi kornyezetben valosul majd meg.

A pedagoégusképzésben nemcsak a részletesen bemutatott, hagyomanyosabb
konyvklubok jelennek meg, hanem az online konyvklubok is, melyekben a hori-
zontalis kapcsolodas lehetdségei tovabb tagulnak.

Ahhoz, hogy ezek specialis jellegét meghatarozzuk, a tanulasi kérnyezetek be-
mutatasat, tipologizalasat a technika fokuszabdl is meg kell tenntink. A 21. szaza-
di tanul6-hallgat6 szamara lehetéségként fennallé komplex tanulasi kornyezetet a
digitalis technika jelentés mértékben atitatja. Ha minden eddig elemzett konyv-
klubot ilyen aspektusbol vizsgalnank, valészind (a tanulmanyokban ezzel kapcso-
latban nem mindig &ll rendelkezésre elég informacio), hogy halozattal tamogatott
kontakt tevékenységrél beszélhetnénk. Az online konyvklubok esetében nem
pusztan online oktatasi kornyezetben zajlik a tanulas, hanem kiegésziil kontakt
oktatasi kornyezetben folyo tevékenységgel is, amely igy hibrid oktatasi kornye-
zetet eredményez (Lévai, 2014).

Az online konyvklubok sajatos helyet foglalnak el a pedagogusképzés kereté-
ben szervezett konyvklubok kozott. A digitalis technika, az internet vizualis vila-
ga, az iras-olvasas, a szovegértés-szovegalkotas altalaban véve a kommunikacio
vagy a miveltség fogalmanak kitagitott értelmezését kivanja, melybe a hagyoma-
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nyos formakon kiviil példaul a blogiras, a videdchatelés, az infografikak készitése,
a digitalis torténetmesélés is hangsilyosan beletartozik (Stover et al., 2016). Az in-
terneten a tudasépités és a szakmai élményszerzés izgalmas 4j formai képzelheték
el, a kollaboracio, a kommunikacio és a kozosség 0j jelentést kap, de kénnyen ala-
kithato ki olyan virtualis csoport is, melyben a palya kiillonboz6 szakaszain levok,
vagy mas szerepben levék (gyakorlatukat végz6 hallgatok, diakok) gondolkodhat-
nak egyiitt (Stover et al., 2016).

Stover és munkatarsai szerint az online konyvklub forma valddi, odafigyel6
meghallgatast, megnovekedett gondolkodasi id6t, magasabb fokt motivaciot és el-
kotelezédést biztositott. A meghosszabbodott gondolkodasi idének kdszonhetéen
megszabadultak a résztvevék az azonnali visszajelzés kényszerétdl, nyomasatol,
fesziiltségétdl, és ha mar kialakult a véleményiik, azt késébb is el tudtak olvasni,
barmikor vissza tudtak ra térni, dokumentalhattik a valtozast is, valtoztattak né-
z6pontjukon vagy véleményiikon. Mig az ilések egy hagyomanyos, személyes
részvételen alapulé konyvklubban egy meghatarozott térben-idében, véges kere-
tek kozott valosulnak meg, az online platform elénye az is, hogy nem csak egy-
szer egy héten, és nem csak az adott ideig lehet kapcsolodni a témahoz és a cso-
porttarsakhoz (Stover et al., 2016).

Tanulasi eredmények

A hallgatok szamara a konyvklubok sajatos tanulési kornyezete fejlédésre sarkal-
16 kozegnek bizonyult, jol szolgalta az oktatok pedagogiai céljait. A hallgatok a ta-
nulmanyokban foglaltak szerint konyvklubokban val6 részvétel kozben személye-
sen is, szakmailag is fejlddtek. Er6s6dott benniik a fejléddés, tanulas igénye (Men-
sah, 2009; Scheffel et al.,, 2018), az élethosszig vald tanulashoz és olvasashoz vald
kedv, valamint az ezekre val6 képesség. Felismerték, hogy az olvasé tanar minta
és példa (Robertson & Smith, 2017). Jobban lattak a konyvek felhasznalhatosaga-
nak a lehet8ségeit, gyarapodtak modszertanukat illetéen (Kesler, 2011; Scheffel et
al., 2018). Pontosabb képpel rendelkeztek a folyamat végén az iskolarol, a tanar-
szereprdl (Hall, 2009; Smagorinsky et al., 2015; Robertson & Smith, 2017), a gyere-
kek kozosségérdl, melyben nekik szerepiik, feladatuk lesz (Moore, 2008, 2009;
Rogers & Mosley, 2008; Marable et al., 2010; Mosley, 2010; Mosley & Rogers,
2011). Gyakran érték el a megértés mélyebb szintjét az adott problémakérrel kap-
csolatban (Rogers & Mosley, 2008; Mensah, 2009), tobbszor nézépontjuk (Marable
et al., 2010), olykor nézeteik is valtoztak (Rogers & Mosley, 2008; Mensah, 2009).
Remek kiegészitésévé valt a forma a hagyomanyos tanitasi gyakorlatnak, a hall-
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gatok komfortosabban érezték magukat a tanarszerepben vagy példaul az értéke-
lési helyzetekben.

A szakmai teriileten megragadhatd eredmények, valtozasok, gyarapodas mel-
lett tobb szerzd is kitért arra, hogy a konyvklub hozzajarult a pedagoégushallgatok
személyes fejlédéséhez, példaul az onismeret (Scheffel et al., 2018), az empatia, a
tisztelet és a kolcsonos tisztelet terén (Marable et al., 2010), a résztvevék megta-
nultak jobban figyelni a masik emberre (Stover et al., 2016), és intellektualisan is
gazdagodtak (Rogers & Mosley, 2008). Egy esetben a kutatok az ir6i alkotokedv
meger6sodését is dokumentaltak (Scheffel et al., 2018).

A konyvklubokban folyé munka korlatai

A tanulmanyok egy részében természetesen megjelennek olyan problémak, ame-
lyek megnehezitik a konyvklubok sikeres tanulasi kornyezetként torténé muiko-
dését. Mig a felvetett témak, az olvasott szovegek (kiilondsen a szépirodalmi mi-
vek) a hallgatok tobbségét konnyen bevontak a sajatos tanulasi folyamatba, vol-
tak példak a kiviilmaradasra is.

Magaval a problémaval, a konyvklubokat szervezé nagy koézponti gondolattal
valé nehezebb azonosulas (vagy éppen a tulsagos érintettség) példaul eleve visz-
szatartd erd lehetett. Ilyen téma volt példaul a sokféleség elfogadasa. Scheffel és
tarsai azt tapasztaltdk, hogy a konyvklubban zajlé munkat, kinek-kinek a bevono-
dasat mar ez a kiinduldpont is befolyasolhatta, nem egyforman szivesen kapcso-
l6dtak a problémahoz, nem mindenkinek volt megkozelitheté ugyanolyan médon,
ugyanolyan kénnyen, ugyanolyan szinten vagy ugyanolyan titemben (Scheffel et
al,, 2018).

Scheffel és munkatarsai (2018) azt is megfogalmaztak végs6é konkluzidként,
hogy ez a technika nem valé mindenkinek. Hall (2009) ugy latja, hogy a konyv-
klub lehet6ség, tér az atgondolashoz. Batchelor és munkatarsai (2018) szerint sem
biztos, hogy az olvasas kés6bb, a tanitas soran majd megvaltoztatja a hallgatokat,
de az, hogy megismernek mas perspektivakat is, elindithatja ket a nézetformalas

iranyéba.
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Osszegzés

A konyvklubok altal 1étrehozott tanulasi kdrnyezet a pedagégusképzésben sikere-
sen tamogathatja a hallgatok szakmai fejlédését. A modszertan roviden bemuta-
tott elemei egyenként is lehet6séget nyujthatnanak erre, de a valdodi erejiiket els6-
sorban a kombinacidjuk, illetve a foglalkozasok hangsulyozott kozosségi jellege
adja.

Az individualis olvasas — a mi és befogadé tranzakcidja — soran a szakmai
vagy irodalmi szovegek jo kiindulasi pontként szolgalnak ahhoz, hogy a hallgatok
értelmezni, elemezni kezdjenek pedagodgiai helyzeteket, problémakat. Ezeket a
kognitiv folyamatokat gyakran érzelmek is kisérik, f6képp szépirodalmi szovegek
olvasasa soran. A foglalkozasokat megel6z6 egyéni szovegfeldolgozas alkalmat ad
a sajat tapasztalatok, emlékek atgondolasara, elemzésére, ezaltal a sajat értelme-
zés kialakitasara, és kozelebb visz a szakmai identitas kialakitasahoz, a nézetek,
érzelmek feltarasahoz, fejleszti a reflektiv gondolkodast. A kényvklubban folyo
kiscsoportos munka mar a kozds, kollaborativ tudasépitéshez, a reflektivitas kol-
lektiv formajanak gyakorlasahoz ad keretet, és ez tobbszoroz6dik meg a teljes
csoportban valé munka soran, mellyel a horizontalis kapcsolodasi pontok is meg-
sokszorozodnak. Ezért értékek, célok, sajat tapasztalatok, nézetek, érzelmek meg-
osztasa, utkoztetése a csoportos kommunikacié soran olyan lehet6ség, mely az
egyéni feldolgozas tanulsagait Gj fénytorésbe helyezheti, mélyebb megértéshez
vezethet. A csoportban zajlé munka soran szamos emberi érték is erésodik. A
konyvklubban szerzett tapasztalat gazdagitja a hallgaté modszertanat, és kedvet,
illetve mintat adhat a kés6bbi szakmai kozosségekben valo részvételhez.

A konyvklubok sajatos tanulasi kornyezetében komplementer (tradicionalis és
progressziv jelleget egyarant mutato) tanulasi kornyezet épiil (Komenczi, 2009),
de a tradicionalis tanulasi kornyezet jellemz6i szinte kizarélag a formalis keretek
megteremtésében érheték tetten (példaul egy felsGoktatasi kurzus oOrakeretei,
részben ,osztalytermi” kornyezet, a tanulasi folyamat elére tervezése, a valasztha-
td olvasmanyok kijelolése). Mtikodés kozben azonban jol azonosithatok progresz-
sziv elemek (Komenczi, 2009, p. 72): a hallgatok 6nall6 tudasépitését Gsszetett és
tanulasra sarkallo, inspiral6 tanulasi kornyezet tamogatja; a tudas konstrukcioja-
ba integralhat6 elemek kiilonb6z6 perspektivabdl és forrasbol szarmaznak; a ta-
nulasi folyamat tamogatja készségek, kompetenciak, jartassagok, attitidok, koz-
tik az egész életen at torténd tanulasra valo képesség és készség kialakitasat; a
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konyvklubban zajlé munka lehet6séget nyujt akar projektek kivitelezésére is. A
tanulas a konyvklubok tagjai szamara jobbara élvezetes, érdekes; az egyéni és tel-
jes csoportos forma mellett kisebb csoportok is szervezédhetnek; heterogén kor-
csoportban torténhet tanulas; az innovativ tanulasi folyamatot kreativitas és kriti-
ka kiséri; a csoportmunkat a résztvevok belsé szabalyok alapjan iranyitjak (Ko-
menczi, 2009, p. 71).

A bemutatott modszertan talan inspiralé lehet a hazai pedagogusképzés sza-
mara is. A szakmai fejlédést a képzés barmelyik szakaszan sikeresen tamogathat-
ja, de két pontjan kiilonosen erds lehet a hatasa. A belép6 hallgatok szamara kere-
tet nyujthat a hétkoznapi pedagogiai nézetek feltardsahoz, a szakmai identitas
épitésének elsé lépéseihez. Illetve ahogy a bemutatott tanulmanyok egy részében
is lathattuk, a tanitasi gyakorlaton részt vevé hallgatok szamara szintén hasznos
kozosség, értékes tamogatas lehet, hiszen a képzésben megszerzett ismeretek és a
kozoktatasban immar a pedagogus oldalardl szerzett konkrét tapasztalatok, a pe-
dagogusszereppel kapcsolatos 4j dilemmak, érzések, viszonyulasok elemzésére, a
kilonbo6z6 nézépontok, vélemények iitkoztetésére is lehetéséget nyujt, kiegészit-
heti az oktatok, mentorok munkajat egyarant.
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The professional book club as a unique learning environment for
teacher training

Various forms of shared reading analysis, including book clubs, provide an excel-
lent opportunity to support the continuous professional development of teachers
at any stage: to connect with their own inner contents and thoughts, to gain in-
sight into their emotional response to specific pedagogical situations or questions,
to discover roots of their behaviours and attitudes, and to start to create common
meanings and explanations by sharing this insights and views.

This paper first presents the methodology of book clubs and its elements, then
examines professional book clubs as a unique learning environment with specific,
progressive elements, which also appears in teacher education, summarizing the
results of sixteen studies published in the international literature in the last
twenty years. Our study highlights that this learning environment is student-cen-
tered, provides opportunities for common knowledge building, takes into account
the role of emotions and motivation in professional development, helps build hor-
izontal relationships between knowledge elements, the learning environment and
the wider social environment, and finally, that it can successfully support the pro-
fessional development of student teachers.

Keywords: book club, learning environment, teacher training,
professional development
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Jelen tanulmany célja, hogy kisérletet tegyen az ausztriai tanartovabbképzés helyzetének
feltarasara a 2010-es években zajlo tanartovabbképzési reform tiikrében. A tanulmany
primer forrasok elemzése soran részletesen vizsgalja, milyen oktataspolitikai célokat fo-
galmaztak meg, és mely kompetenciak fejlesztését iranyoztak el6 a reformfolyamatot
iranyito és segit6 szakemberek. A vizsgalt id6szakban megvalosult tovabbképzések tar-
talmi, formai aspektusairdl, a mindségbiztositas maodjardl és a még megoldasra varod
problémakrol a tanartovabbképzésekre reflektalo szekunder forrasok eredményeit bemu-
tato rész szamol be.

Kulcsszavak: Ausztria, tanartovabbképzés, a tandrtovabbképzés reformja
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Bevezetés

A tanartovabbképzés mint a tanarképzés harmadik fazisa' fontos szerepet tolt be
a tanarok szakmai fejlédésének folyamataban, hiszen a szakmaisag kialakulasa és
fejlédése nemcsak a viszonylag rovid ideig tartd képzési idére, hanem a szakma
gyakorlasanak akar négy évtizedet feloleld id6szakara is kiterjed. Ezért nem vélet-
len, hogy a tanartovabbképzés tanari szakmai fejlédésre gyakorolt hatasa a nem-
zetkozi szakirodalomban népszert téma, hiszen a multikulturalitas és a digitalis
vilag altal tamasztott 4j kihivasok, valamint a tanuldk individualis fejlesztése
iranti igény adekvat és hosszu tavon is jol mikodé megoldasokat var el a pedagé-
gusoktol (Jaschke, 2016; Gob, 2017; Fischer, 2017).

! A bolognai rendszer szerint miikod6 osztrak tanarképzés els6 fazisa a BA-képzés, melynek keretében a
hallgatok megszerzik a pedagbgus szakmahoz sziikséges alapkompetenciakat, és a pedagogia egy bizo-
nyos teriletén képesitést szereznek. A masodik, egy évig tartd (indukcios) fazisban a BA végzettséggel
rendelkez6 tanarok tanitanak, mikézben mentorok kisérik figyelemmel a munkajukat. Ezt a szakmai
gyakorlatot végezhetik kozvetleniil a BA tanulmanyaik utan, és elismertethetik gyakorlatként a mester-
képzésben (MA). A masodik fazis sikeres elvégzése utan lehet részt venni killonb6z6 tovabbképzéseken.
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Az utébbi években Ausztridban is viszonylag élénk érdeklédés tapasztalhat6 a
kutatok korében a tanartovabbképzés irant (Andreitz, Miller & Wieser, 2017;
Rechnungshof, 2017; Zehetmeier, 2017, 2019; Miller & Andreitz, 2019; Miiller, Ke-
methofer, Andreitz, Nachbaur & Soukup-Altrichter, 2019). A vonatkozd primer és
szekunder irodalom feltarasa tanulsagul szolgalhat szamunkra abbodl a szempont-
bol, hogy milyen felismerések alapjan és milyen elvek mentén alakitottak ki a re-
formfolyamatot iranyito és segité szakemberek a tovabbképzések kinalatat, vala-
mint milyen teriileteken volna még sziikség el6relépésre.

Jelen tanulmany az ausztriai tanartovabbképzés helyzetérdl nyujt attekintést a
2010-es években zajlo tanartovabbképzési reformok céljainak és megvalosulasa-
nak tiikrében. Kiilon hangsulyt helyeziink a tanartovabbképzés kinalati oldalanak
jellemzdire, melyek a tovabbképzéseken kozvetitett tartalmak hatékony felhasz-
nalasara Osztonozhetik a résztveviket, és igy tamogathatjak a tanarok szakmai
fejlédésének folyamatat is.

Tanulmanyunk els6 részében rovid attekintést nydjtunk az ausztriai tanarkép-
zés f6bb jellemz6irél. A masodik részben felvazoljuk az osztrak tanartovabbkép-
zés helyzetét a tanartovabbképzési reformfolyamatot kozvetlenil megel6z6 1d6-
szakban. A harmadik részben az Oktatasi, Tudomanyos és Kutatasi Minisztérium
(Bundesministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung) honlapjan hozzafér-
hetd, az Oktatasi, M{ivészeti és Kulturalis Minisztérium (Bundesministerium fiir
Unterricht, Kunst und Kultur) 2009-es és az Oktatasért és N6kért Felel6s Miniszté -
rium (Bundesministerium fiir Bildung und Frauen) 2014-es, a pedagogus-tovabb-
képzésre vonatkozo korleveleit és azok mellékleteit 6sszehasonlitva azt kutatjuk,
milyen célokat tiztek ki, és milyen kompetenciak fejlesztését tartottak fontosnak
a reformfolyamatot iranyité szakemberek. A negyedik részben a vonatkozo szak-
irodalmi forrasok alapjan feltarjuk, mely teriileteken érzékelhet6k a reformkezde-
ményezések hatasai, és milyen valtoztatasokat tartana még fontosnak a szakma.
Az 6todik rész a magyarorszagi gyakorlat szamara fontos tanulsagokat foglalja
ossze.

Az osztrak tanarképzés jellemzoi

Az osztrak tanarképzés dualis rendszerben miikodik, igy annak alapjan tesznek
kilonbséget a tanarok kozott, hogy milyen intézményekben folytattak tanulma-
nyaikat. A pedagogiai f6éiskolakon (padagogische Hochschule) azokat a tanarokat
képzik, akik a magyar altalanos iskola alsé és fels6 tagozatanak megfelel6 iskola-
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tipusokban (Volksschule, Hauptschule) végezhetnek pedagogiai tevékenységet.
Ugyancsak a pedagogiai féiskolak feladata azon tanarok képzése, akik a kisegitd
iskolakban (Sonderschule) és az egyéves, miszaki ismereteket kozvetité iskolak-
ban (polytechnische Schule) tevékenykednek. A kozépiskolai szintl intézményti-
pusokban (AHS-Unterstufe/-Oberstufe, BMS, BHS) tanité pedagogusok képzése az
egyetemeken folyik (Virag, 2018).

A féiskolakon és az egyetemeken folyo tanarképzés kozott mind a tanulma-
nyok, mind a palyaalkalmassag tekintetében jelentds kiilonbségek figyelheték
meg. A két tanarképzést folytat6 intézmény koziil csak a pedagogiai féiskolakon
kell a jelentkez6knek palyaalkalmassagi vizsgat tennitik. A Karintiai Pedagogiai
Féiskolan (Padagogische Hochschule Karnten) példaul a Bachelor-szint(i tanulma-
nyokra valé alkalmassag vizsgalata magaban foglalja a tanari hivatas gyakorlasa-
hoz sziikséges személyes alkalmassag vizsgalatat, a német nyelv szobeli és irasbeli
ismeretének tesztelését, valamint az egyes szakok szamara a tantervben megfo-
galmazott szakmai alkalmassag (példaul zenei-ritmikus, testi-motorikus képessé-
gek) vizsgalatat. Az eredmények elemzése és megvitatasa a felvételizével folyta-
tott személyes beszélgetés keretében zajlik, amelyen pszichologus is részt vesz. Az
egyetemeken a miivészeti szakok, illetve a mozgassal, sporttal kapcsolatos szakok
kivételével nem kell a jelentkez6knek bizonyitaniuk palyaalkalmassagukat (Nyi-
kos, 2011).

A pedagogiai féiskolakon legalabb hat szemeszter a képzési id6, melynek soran
180 kreditet szereznek a hallgatok, majd tanulmanyaik befejezése utan ,Bachelor
of Education” (BEd) végzettséggel kezdhetik el pedagogiai tevékenységiiket. Az
egyetemi képzés ideje legalabb 9 szemeszter. Az elsé négy szemeszterben a va-
lasztott szakteriiletiik targyait tanuljak a hallgatok, majd a kévetkezd 6t szemesz-
ter soran modszertani ismereteiket bévitik. Az egyetemi tanulmanyok 12 hetes is-
kolai gyakorlattal végz6dnek. Az egyetemi szintl tanarképzés osztatlan jellegéb6l
kovetkezik, hogy a végzésok egyetemi oklevelet vesznek at, és ,Magister” fokoza-
tot szereznek. A tanarjeloltek az egyetem befejezése utan egyéves iskolai gyakor-
laton (Unterrichtspraktikum) vesznek részt, melynek soran csokkentett 6raszam-
ban tanitanak, és egy vezetStanar tamogatasat élvezhetik, mikézben pedagogiai
témaju szeminariumokat latogatnak. A pedagogiai féiskolan végzett hallgatok a
tanulmanyaik befejezése utan kozvetleniil elkezdenek tanitani (Virag, 2018). A ta-
naroknak mind szakmai szinten, mind pedig didaktikai és pedagogiai szinten kor-
szerl ismeretekkel kell rendelkezniiik, ezért elengedhetetleniil fontos feladat volt
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a tanarképzés és a -tovabbképzés kozos koncepcidjanak kidolgozasa (Nyikos,
2011).

A tanartovabbképzés helyzete Ausztriaban a 2010 6ta zajlo
reformot megel6z6 idészakban

Posch (2010) szerint az osztrak tanarképzést hosszu ideig a toredezettség jellemez-
te, ami nemcsak a képzés szinvonalaban, a tanarok fizetésében és elismertségében
mutatkozott meg, hanem a tanartovabbképzésben is visszatiikroz6dott (Mayr &
Neuweg, 2009). Az 1986-o0s oktatasi torvényben (Schulunterrichtsgesetz) megha-
tarozott kotelezettség ellenére, mely szerint minden tanarnak élnie kell a tovabb-
képzési kinalattal, csak az altalanos muveltséget nyujto ,Pflichtschule” tanaraitol
vartak el, hogy évente 15 tovabbképzési orat teljesitsenek (Posch, 2010).

2007 eldtt a tanarok tovabbképzését a pedagogiai intézetek végezték. A 2006-
ban elfogadott oktatasi torvény rendelkezéseinek megfeleléen a pedagogiai inté-
zeteket Osszevontak a pedagogiai akadémiakkal.® Az 4j intézménytipus a pedago-
giai féiskola* elnevezést kapta, a tanarok tovabbképzései azota a pedagogiai f6is-
kolakon folynak. Ausztridban azonban még a 2010-es évek elsé6 harmadaban sem
vezettek atfogo és teljes kord nyilvantartast a tanartovabbképzésekrél sem a mi-
nisztériumban, sem az iskoldkban, igy szinte lehetetlen differencialt képet kapni a
képzések fajtairdl vagy esetleges egymasra épuilésérél (Virag, 2013).

Mayr és Neuweg (2009) arr6l szamol be, hogy az ausztriai tanarok tovabbkép-
zése személyes iigy volt, ami azt jelenti, hogy a tovabbképzések tartalmanak és
formajanak a megvalasztasat a tanarokra biztak, akik leginkabb egyéni érdeklédé-
siik alapjan valasztottak ki a rendezvényeket. Annak kapcsan, hogy az iskola ve-
zetése mennyiben befolyasolta a tanarok eziranyu dontését, csak kevés empirikus
kutatas sziiletett. Mayr és Miller (2010) szerint az iskolai vezetk jelent8s része
nem sorolta alapvet$ tevékenységei kozé a tovabbképzés menedzselését, illetve,
miként a Szamvevészék (Rechnungshof, 2007) anyagaban olvashatjuk, csak kevés-
sé volt ralatasuk a munkatarsaik tovabbképzési tevékenységeire.

? Az altalanos miiveltséget nyujtd, kotelez Pflichtschule Magyarorszagon az altalanos iskolanak felel meg.

* A féiskolai jellegli képzést nyujté pedagogiai akadémia 1962-t6] 2007-ig m(ikodott Ausztriaban. Ebben az
intézményben folyt a Volksschule (Magyarorszagon az altalanos iskola alsé tagozata), a Hauptschule (Ma-
gyarorszagon az altalanos iskola fels6 tagozata) és a Sonderschule (kisegit6 iskola) tanarainak képzése.

* A pedagoégiai féiskola az alapfoku oktatasban tanit6 tanarokat képezi, illetve a tovabbképzések szinhe-
lye Ausztridban.
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A 2010 utani ausztriai tanartovabbképzési reformfolyamat fé6bb
célkittizései

A 21. szazad tizes éveinek elején az osztrak tanarképzési rendszer és azzal egytitt
a tovabbképzési rendszer az atalakulas fazisaban volt. A megujulas koncepcidja-
nak kidolgozasat szakértdi csoport végezte a kilenc tartomanybdl all6 Ausztria-
ban. Programjukban a pedagdégusképzés rendszerének rugalmasabba tételét, a
szakmai elérehaladas és felemelkedés lehetdségét, a tanari szakma felértékel6dé-
sét és a szakmai tovabbképzés megalapozasat helyezték elétérbe. Hangsulyoztak a
tartomanyonkénti széttagoltsag megszintetésének fontossagat, és torekedtek a
keretfeltételek kialakitasara (Virag, 2013).

Ebben az idében mas német nyelvii orszagokhoz hasonléan Ausztridban is
meger6sodott az az elvaras, hogy a tanartovabbképzés egyfajta kozvetitd szerepet
toltson be az oktataspolitika és az iskola kozott. A reformfolyamatok egyik f6 cél-
ja az volt, hogy a rendszeriranyitas érdekeivel &sszhangban a tovabbképzések
f6bb tartalmait kozpontilag szabalyozzak, és a tovabbképzésekben részt vevd pe-
dagogusok kompetenciait céliranyosan fejlesszék. Ettél az 4j koncepciotdl azt re-
mélték, hogy a reformelképzelések (példaul az 1j érettségi vizsga, az oktatasi stan-
dardok bevezetése) sokkal gyorsabban és hatékonyabban valésulnak meg (Miiller
& Andreitz, 2019).

Az 4j rendszerben az illetékes minisztérium bizonyos tematikus sulypontok
megjelolésével gyakorol befolyast az orszagos tanartovabbképzések tartalmara.
Ezeket az elére meghatarozott tartalmakat a tanartovabbképzési piac vezetd sze-
repldi, a pedagogiai féiskolak ajanljak fel. A pedagodgiai féiskolak kapcsolatban
allnak és egyeztetnek a kiilonb6z6 érdekcsoportokkal. A tanarok szolgalati viszo-
nyat szabalyoz6 2013-as torvény (Landeslehrerdienstrechtgesetz) kimondja, hogy
a pedagogus, barmely iskolatipusban is dolgozik, 15 tovabbképzési orara kotelez-
het6é (DN, 2013). Annak kapcsan, hogy e lehet8ségbdl hogyan lesz kotelesség, il-
letve milyen hatassal van ez a szabalyozas a pedagdégusok tovabbképzési tevé-
kenységére, pillanatnyilag nem all rendelkezésre irasos formaban rogzitett infor-
macio.

Az osztrak Oktatasi, Miivészeti és Kulturalis Minisztérium (Bundesministerium
fur Unterricht, Kunst und Kultur) 4/2009. szamu, a 2010 és 2013 kozotti idészakra
vonatkoz6 korlevele, amelyet minden tartomanyi iskolai tanacs (Landesschulrat)
és minden pedagogiai féiskola rektori hivatala megkapott, mar tartalmazza azokat

a tematikus stulypontokat, amelyek megfelelnek a kormanyprogramnak, és alata-
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masztjak a szakma reformtorekvéseit. A dokumentum célkitiizései kozé tartozik
rovid- és kozéptavon a tovabbképzések mindségének, tartalmanak, formajanak,
igényorientalt jellegének optimalizalasa és javitasa. A korlevélhez mellékelt szak-
mai anyagban meglehetésen kevés, am lényeges, a kormanyzati szempontokat és
a szakma altal meghatarozott projektek szemléletét visszatiikr6z6 aspektusra fo-
kuszalnak a szakért6k (BUKK, 2009).

Az Oktatasért és Nokért Felel6s Minisztérium (Bundesministerium fiir Bildung
und Frauen) 2014-ben kiadott, a 2014-2018-as id6szakra vonatkozd, 5/2014-es sza-
mu korlevele szerint a tanartovabbképzésnek lehetévé kell tennie és biztositania
kell a pedagogusok szakmai fejlédését, és tamogatnia kell az iskolakban foly6 ok-
tatasfejlesztési folyamatokat. Meg kell felelnie a pedagégusok individualis igénye-
inek, valamint az iskolak és az oktatasi rendszer innovacios kovetelményeinek és
valtozasainak, egyensulyt teremtve e teriiletek kozott (BBF, 2014).

Az 5/2014-es szamu korlevél az optimalis hatasfok elérése céljabdl fontosnak
tartja a tovabbképzésekkel kapcsolatos tudomanyos eredmények bevonasat a ter-
vezési folyamatokba. A fokuszt a csapatszemléletre és az iskolan beliili struktu-
rakra kell helyezni, mindazonaltal tamogatni kell a pedagoégusok 6nallo, tanuldi
kozosségekben és halézatokban megvalosuld tanulasat is. A képzésért felel6s va-
lamennyi félnek (pedagogiai féiskolak, tartomanyi iskolatanacsok, minisztérium),
helyi szinten az iskolaknak, regionalis szinten a tartomanyoknak és orszagos szin-
ten a kijelolt felelds személyeknek egyiitt kell mtkodnitik (BBF, 2014).
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Az 1. tablazatban 6sszefoglaljuk a 2010-t81 2013-ig és a 2014-t61 2018-ig terjedd

id6észak oktataspolitikai célkitiizéseit:

A 2010-2013-as idészakra vonatkozo

minisztériumi rendeletben
megfogalmazott célkitiizések
(BUKK, 2009)

A 2014-2018-as id6szakra
vonatkoz6 minisztériumi
rendeletben megfogalmazott
célkitiizések
(BBF, 2014)

az Uj Kézépiskola (Neue Mittelschule)®

az Uj Kézépiskola (Neue Mittelschule)
fejlédésének nyomon kovetése

szakmai orientacio és képzési tanacsadasa szakmai és képzési ut orientacidja

a képzési standard megvalositasa
kompetenciaorientalt oktatas keretében

nyelvi sokszin(iség, tobbnyelviiség,
interkulturalis tanulas

politikai képzés, demokraciara nevelés

erészakprevencid/konfliktuskezelés

iskolai menedzsment, Leadership (16bb
iskolai autonémia)

standardizalt, 0j érettségi vizsga

képzési standard és annak
tovabbfejlesztése

atfogé nyelvi fejlesztés minden
korcsoportban (kiillondsen az altalanos
iskolaban); nyelvi soksziniség,
tobbnyelviiség, interkulturalitas,
nemzetkoziesités

politikai képzés, demokraciara nevelés
(a fiatalok felkészitse a tarsadalmi és a
politikai életre)

inkluziv oktatas minden képzési
teriileten és minden iskolatipusban

szabadid6pedagdgia az egésznapos
iskoldkban (sport- és mozgasorientalt
irny; egészlegesség-kreativitas
tamogatas)

kompetenciaorientalt oktatas minden
korcsoportban; az alapkompetenciak
kozvetitése (killondsen az alapszint(i
olvasés, irds és szamolas terén)

iskolai menedzsment — a vezet6k képzése
a mindségbiztositas érdekében; iskola- és
oktatasfejlesztés; eredménytudatossag
standardizalt és kompetenciaorientalt
érettségi és diploma (vizsga)

mozgas és sport mint az iskolai
hétkoéznapok allando kiséréje

1. tablazat: Oktatéaspolitikai célkittizések a 2010-t61 2013-ig
és a 2014-t61 2018-ig terjeds idészakban®

* A képzési reform keretében az altalanos képzést nyujté Hauptschulet (Magyarorszagon az altalanos is-
kola felsé tagozata) fokozatosan felvaltotta a Neue Mittelschule (Uj Kozépiskola).
¢ A délt bettvel kiemelt szovegrészek a két vizsgalt idészak oktataspolitikai célkittizései kozotti killonb-

ségeket szemléltetik.
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A 2. tablazat osszefoglalja a 2010-t6l 2013-ig és a 2014-t6] 2018-ig terjeds id6-
szakra vonatkozé minisztériumi elképzeléseket az oktataspolitikai célkit(izések el-
érése érdekében a tanartovabbképzések keretein belill fejlesztendé kompetenciak-
rol:

A 2010-2013-as idészakra vonatkozo A 2014-2017-es idészakra vonatkozo

minisztériumi rendeletben felsorolt minisztériumi rendeletben felsorolt
kompetenciak kompetenciak
tanari professzionalizacid tanari professzionalizacio
individualis bAndsmod, differencilas kézvetit6, diagnosztizald és fejleszt6

kompetencia az individualis banasmod, a
differencialds és a tehetséggondozas
megvalositasa érdekében

gender kompetencia

az IT pedagogiai és didaktikai alkalmazasa

médiakompetencia az elektronikus médiumok pedagogiai és
didaktikai bevezetése az oktatasba

egészlegességre torekvo, kreativ tanulasi  pedagdgiai segit6 és tanacsadoi kompetencia

kultdra az iskolaban (példaul tanulasi design, tanulassegités,
mentoralas)

2. tablazat: Az oktataspolitikai célkittizések elérése érdekében

fejlesztend6 pedagogus kompetenciak’

A 2. tablazatbdl kittinik, hogy a 2014-2017-es idészakban a f6bb kompetencidk
kozott 4j elemként szerepel a kozvetitd, a diagnosztizalo és a fejleszté kompeten-
cia a tehetséggondozas megvalositasa érdekében. Ugyancsak 1j elemnek tekinthe-
td, hogy a tanulassegités kapcsan a pedagodgiai segit6 és tanacsadoi kompetenciat
helyezik el6térbe a szakemberek. Lathato tovabba, hogy a 2010-2013-as id6szak-
ban kiemelten kezelt gender kompetencianak a 2014-2017-es idészakban mar nem
szentelnek figyelmet az oktataspolitikai szakértok.

A fentebb felsorolt oktataspolitikai célkitlizések és fejlesztendé pedagodgusi
kompetenciak titkkrozédnek a 2017. junius 28-an elfogadott és 2017. szeptember
15-én kozzétett, 5800 osztrak iskolat érint6 oktatasi reformban, amely az iskolak
szabadsagat, a rendszer atlathatosagat és modellrégiok létrehozasat tlizte zaszlaja-
ra az egységes iskolaért. Az Oktatasi, Tudomanyos és Kutatasi Minisztérium
(Bundesministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung) honlapjan 2017-ben
publikalt tajékoztatd anyag leszogezi: a tanulok kiilonbozd erdsségekkel, tehet-

séggel és igényekkel vannak jelen a kozoktatasban — minden gyermek és minden

7 A dolt bettivel kiemelt szovegrészek a két vizsgalt id6szak kozotti kilonbségeket szemléltetik a fejlesz-
tend6 pedagdgus kompetenciak szempontjabol.
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iskolai kozosség egyedi. Az iskolarendszernek meg kell felelnie ezeknek az eltérd
kovetelményeknek és igényeknek. Ez csak akkor sikeriilhet, ha a pedagégusok és
az iskolak igazgatdi nagyobb szabadsaggal rendelkeznek. Mindemellett gondos
mindségellendrzésre van sziikség, hogy a legjobb képzést nyujtsak a tanuldknak.
Ezt az oktatas szisztematikus monitorizalasaval és az iskolak kiils6 értékelésével
kell biztositani egy egységes minéségbiztositasi keretrendszerben. Az oktatasi re-
form céljai az alabbiakban foglalhatok 6ssze:

* maximalis pedagdgiai mozgasszabadsag,

* innovativ képzési kinalat kialakitasa az egyes oktatasi intézményekben
(egyidejti tervezés- és forrasbiztositas mellett),

* regionalis képzési koncepciok lehetévé tétele, melyekben az iskolai profi-
lok egymashoz illeszthetdk, és ily modon optimalisan megvalosithat6 az
intézmények kozotti atjarhatosag a tanulok szamara,

* az iskolaigazgatok magas szinvonalu képzése, az igényekhez igazodo, auto-
noém, az oktatasi intézményekben megvalosulo tanartovabbképzések,

* céliranyos min&ségfejlesztés jobb mindségmenedzsmenttel és egységes
oktatasellen6rzéssel (BBWF, 2017).

A fenti elemzés alapjan megallapithatjuk, hogy az oktataspolitika az elmult év-
tizedben az egységes oktatasi célok és az egységes kompetenciafejlesztés megva-
losulasanak érdekében kozponti iranyitasra torekszik, ugyanakkor — miként a
délt bettivel kiemelt szovegrészbdl is kitlinik — kifejezésre juttatja az iskolai auto-
noémia kiszélesitésére iranyuld szandékat is.

Mig a reformot megel6z6 id6szakban az iskolai vezeték nem tekintették alap-
vetd feladatuknak a tovabbképzések menedzselését, a 2017-es oktatasi reform f6
célkitiizéseinek egyike az iskolaigazgatok magas szinti képzése, ami hozzajarul-
hat a tanarok tovabbképzésének iskolan beliili, 6sszehangolt menedzseléséhez: az
igények pontos feltarasahoz, megfogalmazasahoz és a lehet6ségek megteremtésé-
hez. Az oktatasi reformrol sz616 torvény 2017-ben moédositott 34. cikkelyében ol-
vashat6 32. paragrafus 5. bekezdéséhez hozzakapcsolt 6. bekezdés mar rendelke-
zik arrdl, hogy az iskola vezetésének minden tanarral rendszeresen, egyenként
vagy kis csoportokban egyeztetnie kell a kdvetkezé harom év egyéni tovabbkép-
zési tervét. A beszélgetés tartalmat irasban kell rogziteni, és a dokumentumot
mind az iskola vezetésének, mind pedig a pedagégusnak ala kell irnia (BRG, 2017).
E rendelet harmonizalhatja és atlathatobba teheti a tanartovabbképzésben zajlo
folyamatokat.
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A 2010 utani osztrak tanartovabbképzési reformfolyamatra
reflektalé kutatasok

A tanartovabbképzés reformcélkitiizéseinek titkkrében megallapithatjuk, hogy a
2010-es években Ausztridban szemléletbeli fejl6dés figyelheté meg a tanartovabb-
képzés terén. A tovabbképzési gyakorlat differencialtabba valt: elmozdulas tortént
a hosszu tavra tervezett, folyamatkisér, kooperativ, szituativ, valamint probléma-
és igényorientalt tovabbképzés iranyaba, és az elméletalkotas terén is érzékelhetd
elérelépés (Fussangel, Rimp & Grisel, 2016 idézi Miiller et al., 2019). Fejl6désrol
szamol be Miiller és Andreitz (2019) tanulmanya is, melyben az osztrak tanarto-
vabbképzés jelene és jovoje keril gorcs6 ala. A tovabbképzések reformjanak f6
célja, hogy minden pedagdégusnak lehet6sége legyen az 1j kihivasokkal vald
konnyebb megkiizdés érdekében a céliranyos kompetenciak megszerzésére. Miil-
ler és Andreitz (2019) szerint 2013 utan egyre inkabb meger6s6dott az a tenden-
cia, hogy a képzésekért, és igy a tanartovabbképzésért is felel6s minisztérium tar-
talmilag is iranyitasa ala vonja a tanartovabbképzést, hogy a széttagoltsag meg-
sziintetése érdekében tobbek kozott céliranyos kompetenciak megszerzését tegye
lehetdvé a rendszer zavartalan miikodése érdekében. A pedagégiai féiskolak fel-
adata a kozvetités a minisztérium altal meghatarozott tartalmak és a kiilonb6z6
érdekcsoportok altal megfogalmazott tartalmi elvarasok kozott. A kevés rendelke-
zésre allo adat tikrében azonban most még nehéz megitélni, hogyan miikodnek
ezek az iranyitasi folyamatok.

Miiller és munkatarsai (2019) egy, a tanartovabbképzés keretfeltételeire, a to-
vabbképzésekkel kapcsolatban megfogalmazott igényekre, a kinalatra, a formai és
tartalmi aspektusokra, a mindségre, az aktualis trendekre és a tanartovabbképzés
hatékonysagara reflektaloé kutatasi beszamoloban az osztrak tanartovabbképzési
gyakorlat kritikus elemzésére vallalkoznak.® Megallapitjak, hogy az utobbi évek-
ben felszinre toré optimizmus ellenére e teriilet tovabbra is alulreprezentalt a pe-
dagoguskutatas teriiletén, és a szisztematikus értékelés, valamint a képzések do-
kumentacidja tovabbra sem megfelel6. A tanulmany szerzéi egy jol strukturalt,

nyilvanosan is elérhet6 adatbazis létrehozasat siirgetik.

8 A szerz6k kutatasi beszamol6jukban a Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung (LFWB) gyijtéfogalmat
hasznaljak, de fontosnak tartjak az e kifejezésben rejlé két fogalom kozotti killonbségtételt a német
nyelvben. A két fogalom kozotti alapvetd kiilonbség, hogy mig a Fortbildung a szakmai kompetenciak
fejlesztését és az adott funkci6 keretein beliili kvalifikaciot szolgalja, a Weiterbildung 1j funkciok betolté-
sére tesz képessé (példaul vezet6i funkcio, iskolakonyvtarosi munkakor, oktatasfejleszt6i funkcid). Mivel
maguk a szerz6k is kiemelik, hogy e két teriilet elkiilonitése a gyakorlatban nem mindig torténik meg,
tanulmanyunkban kovetkezetesen a tanartovabbképzés szot hasznaljuk a német Lehrerfort- und Weiter-
bildung kifejezésére.
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A rendelkezésre allo kutatasi eredményeket kiegészitendd, a szerz6k 2018 tava-
szan online irasbeli kikérdezést kezdeményeztek a pedagogiai féiskolakon, mely-
nek keretében az alabbi aspektusokat vizsgaltak: 1. az egyes intézmények erdssé-
gei és gyenge pontjai, 2. formai (szervezeti struktira) és tematikus trendek, 3. a
keresleti oldal igényei, 4. példak a jo gyakorlatra, 5. értékelés és mindségmenedzs-
ment, 6. tovabbképzési tartalmak és innovaciok, 7. a tudastranszfer gatld és tamo-
gato tényezdi, 8. kozép- és hosszatavu hatasok, 9. kihivasok. Minisztériumi enge-
déllyel feldolgoztak a PH-Online’ informaciomenedzsment rendszerének
2015/2016-o0s tanévre vonatkozo6 adatait is. A kiértékelés soran elemezték és kate-
gorizaltdk az intézmények 4altal felkinalt tovabbképzési tartalmakat, valamint
megyvizsgaltak, milyen mértékben hasznaltak ki az osztrak tanarok a lehetésége-
ket. A kereslet-kinalat viszonyanak elemzése mellett valaszt kerestek arra, hogy
milyen vélemények fogalmazodtak meg az egyes tovabbképzések idétartamarol,
illetve milyen tovabbképzési szervezédési formak azonosithatok (Miiller et al.,
2019).

A 2015/2016-0s tanévre, a tanartovabbképzéseken felkinalt tartalmakra vonat-
koz6, a PH-Online-bdl meritett adatok vizsgalata soran Miiller és munkatarsai
(2019) a kategoriak egyértelmi elkiilonitésére torekedtek. Megallapitottak, hogy
az altaluk felallitott kategoriak kozil a szaktargyi képzés, az oktatas (modszerek,
didaktika, reformpedagogia, 0j tanulasi kulturak stb.) és az altalanos pedagogiai
témak (tanari szakmai fejlédés, altalanos pedagogiai kompetenciak) voltak a pe-
dagogus-tovabbképzés leggyakoribb témai. Ugyancsak magas gyakorisagot mu-
tattak még a kovetkez6 tartalmi kategoridk: kompetencia, teljesitménymérés, is-
kolai menedzsment, személyiségfejlesztés. Viszonylag kevés tanartovabbképzés
foglalkozott az iskolai konyvtar, a biztonsag és a kutatasmodszertan témakorével.
A képzések kozil a legmagasabb lemondasi arany a kutatasmoédszertan (24%), a
szocialpedagogia (22,7%), a mtivészet és a kreativ tevékenységek (22,5%) teriiletén
volt. Legkevesebben a szaktargyi tovabbképzéseket mondtak le (9,2%). A lemon-
dasok okai ismeretlenek (Miiller et al., 2019).

A tovabbképzések 75-90%-a a minisztérium altal eldiranyzott témakorokben
valosult meg, a tobbi témat a pedagogiai féiskolak hataroztak meg az iskolakkal,
valamint a tartomanyi és regionalis szervekkel tortént egyeztetések soran (Miiller
et al., 2019).

® A PH-Online a pedagégiai f6iskolak adatbankja, melyben a képzési és tovabbképzési kinalatot doku-
mentaljak, és melyet a pedagdgiai féiskolak hasznalnak.
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A rendezvények formajat tekintve 6t tipus killonboztetheté meg (Miiller et al.,
2019):

*  orszagos és regionalis szint(i standard kinalat a legkiilonb6z6bb témakban,

* Dbelsé (iskolai) képzések, melyeken specialis, az iskola szempontjabodl rele-
vans témakat dolgoznak fel,

*  tobb iskola szamaéra felkinalt specifikus témak feldolgozasa egy adott isko-
laban,

* f6iskolai, egyetemi kurzusok,

* kutatoi, fejlesztéi projektekben valo részvétel.

Miiller és munkatarsai (2019) vizsgalodasainak tanulsagai szerint Ausztriaban
a 2015/2016-o0s tanévben leggyakrabban pedagdgiai féiskolakhoz kapcsolddo, re-
gionalis rendezvényeket valositottak meg, a kurzusoknak majdnem a fele ebbe a
csoportba sorolhat6. A rendezvényeknek alig 2%-a valosult meg online formaban.
Ebben az 0sszefiiggésben emlitheté meg egy, a Fels6-Ausztriai Pedagogiai Féisko-
lan végzett kérd6ives kutatas, melybdl kideriil, hogy a megkérdezettek 70%-a egy-
altalan nem vagy csak kevéssé tartja fontosnak az elektronikus platformokon valo
kommunikéaciot (Nachbauer, Weber & Kemethofer, 2018 idézi Miller et al., 2019).*°

Nachbaur és munkatarsai (2018 idézi Miiller et al., 2019) a tovabbképzések id6-
tartamara vonatkozo6 vizsgalatainak tanusaga szerint a kérdéivben felsorolt lehe-
téségek koziil a félnapos rendezvényt a megkérdezettek 83%-a, az egynapos to-
vabbképzést a megkérdezettek 76%-a valasztana. Ezzel szemben a két- vagy ha-
romnapos kurzust 45,9%, a két-harom fél- vagy egész napos rendezvényt 50%
latogatna. (Minden valaszado tobb, szamara elfogadhato lehet6séget is jelolhetett.)
Lipowsky (2014) ugy véli, a tovabbképzések id6tartama fontos kérdés, hiszen a ro-
vid tovabbképzések nem alkalmasak a nehezen megvaltoztathaté kompetenciak
fejlesztésére, mindazonaltal az id6tartam sziikséges, de nem elégséges hatékony-
sagi tényez6.

A magas szinvonalon megvaldsuld tanartovabbképzés egyik jo példaja a Fels6-
Ausztriai Pedagogiai Féiskola tanartovabbképzési strukturaja. Az intézmény kote-
a tanarok igényeinek, hiszen egyénileg valaszthatnak témakat és rendezvényeket,
anélkiil, hogy azonnal el kellene kotelez6dnitik hosszua tavra, mindazonaltal az el-
* A Nachbaur, Weber és Kemethofer (2018) altal készitett, nem publikalt kutatasi anyag az iskolaigazga-
tok és a tanarok korében végzett kikérdezés eredményeirél szamol be (Nachbaur, Weber & Kemethofer,
2018). Bedarfsanalyse fiir die Lehrerfortbildung in Oberosterreich 2014. Eine Befragung von Schulleitun-

gen und Lehrer/innen aus Pflichtschulen. Unveréffentlichter Forschungsbericht. Linz: Padagogische
Hochschule Oberésterreich.
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mélytlés lehetdsége is biztositott szamukra. Az egy téma koré szervez6d6 tovabb-
képzések hosszabb ideig tartanak, ami lehetévé teszi az input, a proba és a reflexi-
Os fazis valtakozasat, valamint a visszacsatolast és a tanarok kozotti kommunika-
ciot (Miiller et al., 2019).

Az alabbi tablazat ennek a fent leirt tanarképzési koncepcionak a tipikus struk-
tarajat mutatja be.

A tovabbképzés oktatasi A tovabbképzés oktatasi szakaszainak tevékenységi korei
szakaszainak elnevezései

Bazismodul (16 oktatasi A résztvevok bepillantast nyernek a kiilonb6z6 perspektivakat

egység)'! 6tv6z6 kozponti téméaba. E modult kiilon kurzusként vagy a
teljes képzés részeként is valaszthatjak a résztvevok.

Valaszthaté modul - A résztvevik egyénileg valaszthatnak a tovabbképzési

elmélytlés (65 oktatasi kinalatbol a kézponti témahoz illeszked6 kurzusok kozil.

egység):

Reflexios modul (4 oktatasi A résztvev6k miihelymunka formajaban megbeszélik a

egység) ktlonboz6 rendezvényeken szerzett ismereteket, és reflektalnak
a tanari hétkoznapok kapcsan levonhat6 konzekvenciakra.

Dokumentacio A résztvevk dokumentaljak otleteiket és tapasztalataikat a

megszerzett tudas iskolai hétkoznapokba torténd atiiltetésével
kapcsolatban, valamint reflektalnak felismeréseikre.
Zar6 beszélgetés (2 oktatasi A résztvevok egy zar6 tanacsadoi beszélgetés keretében a
egység) kurzus vezet6ivel megvitatjak az oktatasfejlesztéssel
kapcsolatban felmeriil6 6tleteket.
Zarorendezvény (2 oktatasi A kurzus a felismerések prezentalasaval és megbeszélésével
egység): zarul.

3. tablazat: A Fels6-Ausztriai Pedagogiai Féiskola tovabbképzési sémaja

A Fels6-Ausztriai Pedagogiai Féiskolan az alabbi témakorokben szerezhet6 ta-
nusitvany: képzési ,hidak” épitése (az 6vodabol az iskolaba torténé atmenet meg-
konnyitésére); nyelvi képzés és tobbnyelviiség; onismeret és szocialis kompeten-
cia az egyuttélés kulturajanak fejlesztéséért, pedagdgiai diagnosztika (Miiller et
al,, 2019).

A minGségbiztositas szempontjabol az online kikérdezésben részt vevé mind a
tizenegy pedagogiai féiskola a résztvevok értékelését és a visszajelzését tartja a
legfontosabbnak (melynek fajtai: kérd6iv, online kérdéiv, interji). Ugyanakkor a
kutatasbol az is kideriilt, hogy a vizsgalat soran e szempontbol nyert informaciok
meglehetésen heterogének.

' Az 1985-6s Oktatasi Torvény (BgBl. Nr. 77/1985) tanitasi id6r6l szol6 4. § szerint egy oktatasi egység-
nek 50 percig kell tartania. A 2017-ben elfogadott oktatasi térvény célszer(iségi és szervezési okokbdl le-

het6vé teszi az iskolaigazgatok szamara, hogy a tanérdk idétartamat a pedagdgiai koncepcidnak
megfeleléen csokkentsék vagy noveljék.
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A kutatasban részt vev tizenegy pedagogiai féiskola koziil harom pedagogiai
féiskolan minden képzés értékelése megtortént. Egy pedagogiai féiskola a sze-
meszterenként felkinalt rendezvényeknek legalabb 50%-at értékelte, ugyanakkor
két pedagogiai féiskola csak néhany kivalasztott rendezvényt értékelt, mig ot pe-
dagogiai féiskola nem adott meg adatokat. Négy pedagdgiai féiskola egyértelmi-
en kifejezésre juttatta, hogy az értékelés eredményeit beépiti a kés6bbi tervezési
folyamatokba, és késznek mutatkozik a kovetkeztetések levonasara. Ot pedagogiai
féiskola nyiltan megfogalmazta, hogy a résztvevok értékelése és a visszajelzése
mellett a kinalat bévitését és tervezését idealis esetben az iskolakkal és/vagy az is-
kolafeliigyeletekkel egytitt torténé tervezés, vagy akar egy nagyobb kerettervhez
val6 alkalmazkodas is befolyasolja (Miiller et al., 2019).

Bar a pedagogiai f6éiskolak rendezvényeirdl alkotott vélemények konkrét ered-
ményei nem elérhet6k, néhany, a fentebb emlitett online kikérdezés soran a peda-
gogiai féiskolakrol érkezett, nem publikalt dokumentumbdl az deriil ki, hogy a
résztvevék tulnyomorészt nagyon elégedettek vagy elégedettek voltak a tovabb-
képzések altalanos minéségével, az idémenedzsmenttel, a képzék kompetenciaja-
val, az infrastruktiraval és kiilondsen a kollégak kozotti kooperativ tapasztalat-
csere lehetdségével. A résztvevOk akkor tekintették sikeresnek a tovabbképzése-
ket, ha konkrét modszertani, didaktikai tanacsokat kaptak, vagy jol hasznosithato
anyagok, koncepcidk birtokaba jutottak, valamint lehet6ségiik volt sajat személyi-
ségik fejlesztésére (Miiller et al., 2019). A résztvevék szubjektiv visszajelzésein ki-
vil kevés tovabbi adat all rendelkezésre a tanarképzések hatékonysagat illetéen
(Andreitz et al., 2017; Zehetmeier, 2017).

Az online kutatasban részt vevé féiskolak egy része a jéovében kikeriilhetetlen
feladatnak és fontos kihivasnak tartja a képzési tartalmak iskolai gyakorlatba tor-
ténd atiltetését és ennek kutatasat. Mig a megkérdezettek a tudas hasznosulasa-
nak biztositékat tobbnyire a keretfeltételek javitasaban, a rendezvények koncepci-
6janak folyamatos fejlesztésében, kiilonosen a reflexios és a kisérd transzferfazi-
sok Dbeépitésében latjak, egy esetben azt fogalmazzak meg, hogy a
tovabbképzéseken megszerzett tudas iskolai kornyezetbe torténd atiiltetése a ta-
nar, az iskolavezetés, illetve a hivatalos szervek felel6ssége (Miiller et al., 2019).

Az osztrak oktatasi rendszer még napjainkban is foly6 atalakitasa — példaul az
iskolai autonémia erdsitése miatt is — azt vonhatja maga utan, hogy a jovében az
iskolak vezet6i intenzivebb hatast gyakorolnak a pedagégusok tovabbképzésekkel
kapcsolatos dontéseire (Miiller & Andreitz, 2019). Ez azt is jelenti ugyanakkor,

39



Pedagogusképzés « 19(47), 2020/1-2.

hogy a tanarok személyes érdeklédésének tiszteletben tartasa mellett fontos kiala-
kitani egy olyan szakmafelfogast, mely szerint a tanarnak nemcsak a sajat oktata-
si tevékenységéért és onmagaért kell felel6sséget vallalnia, hanem az iskolaért is,
ahol dolgozik.

A magyarorszagi gyakorlat szamara fontos tanulsagok

Ebben a fejezetben a magyar tanartovabbképzési gyakorlat szamara is hasznosit-
hat6 tanulsagokat foglaljuk 6ssze. Hangsulyozzuk a pedagogiai f6iskolak szerepét
a minisztérium és a kiillonb6z6 érdekcsoportok kozotti kozvetitésben, majd ravila-
gitunk, milyen elképzelések mentén kivanjak az osztrak oktataspolitikai szakér-
ték €16, dinamikus rendszerré alakitani a tanartovabbképzést. Kiemeljiik azokat a
pedagdgus kompetenciakat, amelyek fejlesztésére kiillon hangsulyt fektet az oszt-
rak oktataspolitika. Figyelemremélt6 tényként emlitjiik tovabba, hogy a reformfo-
lyamatokat iranyité szakemberek a tovabbképzésekkel kapcsolatos tudomanyos
eredményeknek rendkiviil fontos szerepet szannak.

Ausztriaban a 2010-es években zajloé reformfolyamat soran a tanartovabbkép-
zésért is felel6s minisztérium tartalmilag is iranyitasa ala vonta a tanartovabbkép-
zést, hogy céliranyos kompetencidk megszerzését tegye lehetévé a rendszer za-
vartalan miikodése érdekében. A pedagogiai féiskolak mint a tovabbképzési piac
vezetd szerepldi kozvetitenek a minisztérium altal meghatarozott tartalmak és a
kiilonboz6 érdekcsoportok altal megfogalmazott tartalmi elvarasok kozétt. Ausztria-
ban felismerték, hogy a tanartovabbképzések nemcsak a reform keretében beveze-
tett uj programok, képzési standardok megvalosulasaban jatszhatnak fontos szerepet,
hanem azok tovabbfejlesztésében is, amennyiben a tanartovabbképzés olyan él6, di-
namikusan miikodé rendszer, amely az egyensuly elvének értelmében nem pusztan
felsébb dontések végrehajtasara torekszik, hanem autoném, professzionalis veze-
tdi csapat altal iranyitott oktatasi intézmények szakmai, fejlesztési igényeinek a
szolgalatat is célul tdzi ki.

Az oktataspolitika kiilon hangsulyt fektet arra, hogy az individualis banasmod,
a differencialas és a tehetséggondozas érdekében a tovabbképzések résztvevii kozve-
tit6, diagnosztizalo, fejleszté kompetenciakat sajatitsanak el, és képessé valjanak a
tanulas segitésére és a mentoralasra. Az egyéni banasmod, a differencialas és a te-
hetséggondozas terén elvart eredmények eléréséhez hozzajarul az iskolai autono-
mia kiszélesitése és a vezet6knek e folyamat kisérésére torténé szinvonalas felké-
szitése.
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Az optimalis hatasfok elérése céljabol a reformfolyamatokat iranyité szakem-
berek kiemelt szerepet szannak a tovabbképzésekkel kapcsolatos tudomanyos ered-
ményeknek. Ha a vizsgalodasok fokuszat az individualis és az intézményi eléfelté-
telek, a kereslet és a kinalat 0sszeegyeztethetéségének lehetdségére, valamint az
eredmények értékelésére helyezik, akkor a kutatasokbol nyert informaciok nem-
csak a tanartovabbképzések tartalmi és modszertani tervezése soran valnak hasz-
nosithatéva, hanem az alapkutatas szempontjabol is fontosak lehetnek. Mindez
természetesen akkor valosulhat meg, ha a tovabbképzések dokumentacidja egy jol
strukturalt, nyilvanos adatbazis 1étrehozasa révén elérhetévé valik a kutatok sza-
mara.

Osszegzés

Jollehet az utdbbi években Ausztridban valdban érzékelhetd a trendvaltozas, a ta-
nartovabbképzés fejlesztése terén még mindig az egyik legnagyobb kihivasnak ti-
nik a probléma- és folyamatorientalt, kooperativ, szituativ, valamint hosszu tava
programok kimunkalasa, melyek tobb tanitasi egységbdl allnak, és a tanarok gya-
korlati tevékenységét helyezik a tanari szakmai fejlesztés fokuszaba.

Altalanossagban elmondhaté, hogy a tanartovabbképzések témai valéban a
napjainkban relevans teriileteket érintik: szaktudomanyos, didaktikai témakat, il-
letve a digitalis tanulasi technologidkhoz, az iskolai fejlesztés és az iskolame-
nedzsment teriiletéhez kapcsolodo tartalmakat kinalnak.

A tanartovabbképzés jelenét és jovojét vizsgalo tanulmanyaban Miiller és And-
reitz (2019) a 2010 Ota tetten érhet6 valtozasok ellenére arra hivja fel a figyelmet,
hogy Ausztridban még mindig hianyzik az oktatasi rendszer hossza tavia koncep-
cidja, atfogd mesterterve, és ez pillanatnyilag jelentés mértékben befolyasolja a
tanartovabbképzés mozgasterét is.
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A felséoktatasban megjelend valtozasokra reagalva a Budapesti Gazdasagi Egyetemen
létrehoztunk egy, a belépé oktatok szamara kialakitott programot, amelyben mentoralt-
szakmai mentor-oktatasfejleszté triadok dolgoznak egyiitt egy teljes féléven at. Az Udv a
fedélzeten elnevezésti program kerete az EPIC-modellre, az oktatoi fejlédési modellre és a
mentoralasi szakirodalomra épit, elemei pedig nemzetkozi gyakorlati példak helyi kon-
textusba valé atiiltetésével kerilltek kialakitasra. A program hattere, szerkezete és eddigi
tapasztalataink bemutatdasa utan megfogalmazunk a magyar felséoktatas szamara meg-
fontolandé tanulsagokat, kijeloliink fontos kihivasokat, és kitériink jovébeni terveinkre
is.

Kulcsszavak: felséoktatas, mentoralas, SGID, oktatasfejlesztés, szocializacié

DOI: 10.37205/TEL-hun.2020.1-2.03

Napjainkban a fels6oktatas eredményessége jorészt azon mulik, hogy elismert,
motivalt, kival6 szakmai kvalitasa oktatoi, kutatoi és az oktatast kozvetleniil segi-
t6 dolgozoi vannak-e. Ebbél kifolyodlag az egyetemi oktatok tdmogatasa és mod-
szertani fejlesztése kiemelten fontos teriilet, hiszen csak megfelelé szakmai és
modszertani felkésziiltség birtokaban varhato télik, hogy intenzivvé tegyék a ta-
nulast hallgatéik szamara, ezzel kozvetlenil is meghatarozva az oktatas mindsé-
gét. Az oktatok fejlesztésének egyik 1ényegi pontja a belépé oktatok friss, hallga-
tokozpontu pedagdgiai modszerekre torténd szocializacidja. Ennek megvalodsitasa-
hoz a Budapesti Gazdasagi Egyetemen létrehoztunk egy 1j, nemzetkozi
modellekre épité mentoralasi rendszert belépd oktatéinknak, melynek soran okta-
tasfejlesztéink szakmai mentorokkal kardltve kisérik végig belépé oktatoinkat az
els6 tanitasi féléviikon.
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Miért kell mentoralni?

A mentoralas gyokerei tobb ezer évre nyulnak vissza az emberiség torténelmében,
amit szamos irasos emlék is bizonyit. A mentor mint kifejezés mar Homérosz
Odiisszeiajaban is feltinik, ahol a fészereplé gyermekét egy ,mentor” (Mentor)
védelmére bizza. A tudomany és a muvészetek teriiletén szamos mentorral és
mentoralttal taldlkozhatunk: Székratész és Platon, Nagy Sandor és Arisztotelész,
Leonardo és Verocchio, Haydn és Beethoven, Freud és Jung és még sorolhatnank.

Ma mar a mentoralas minden teriileten fontos tamogatési forma. Braun szerint
ennek tobbek kozott az az oka, hogy a fiatalok egyre inkabb igénylik a szuvereni-
tast, ezért a problémak feldolgozasanak hatékony moddja a személyes segitség-
nyujtas lett (Braun, 2008).

A mentoralas fogalmat sokan sokféleképpen definialtak: Kram példaul a men-
toralast olyan tevékenységek készletének tekintette, amelybe beletartozik a tani-
tas, a partfogas, a tamogatas, és amelyeket egy magas szintl vezeté nyujt a men-
toraltjai szamara. Véleménye szerint a mentor a karriertimogatéason tul a pszicho-
szocialis fejlédésben is szerepet vallal (Kram, 1985). Russel és Adams (1997)
leirasa alapjan a mentoralas egy, az erés személyek kozott lezajlo cserefolyamat,
amely egy szenior, tapasztalt kolléga és egy junior munkatars kozott megy végbe.
Bell (2002) szerint a mentor tanitd, vezetd, akinek segitségével a mentoralt képes-
ségeit és tudasat minél szélesebben kiterjesztheti és fejlesztheti. Hobson tgy gon-
dolta, hogy a mentori tevékenység ,tapasztalt gyakorlo tanar altal nyujtott egyéni
tamogatasi forma a kezd6 vagy kevésbé gyakorlott tanar szamara, amelynek el-
s6dleges célja, hogy tamogassa a mentoralt tanar szakmai fejlodését, illetve gor-
diillékenyebbé tegye a szakma kulturajaba, illetve a specialis helyi kontextus(ok)ba
val6 beilleszkedést.” (Hobson et al., 2009).

Az elmult 20 évben a mentoralas az oktatas teriiletén is egyre szélesebb korben
terjedt el. A kozoktatasban szabalyozott és tamogatott rendszer keretében talal-
kozhatunk hatranyos helyzet(i vagy tehetséges tanulok mentoralasaval, illetve pa-
lyakezd6 tanarok kollegialis mentoralasaval is. A felsGoktatasban eddig leginkabb
a hallgatok tehetséggondozasa mellett a pedagogusképzésben részt vevo hallgatok
mentoralasa jelent meg.

A felséoktatast érint6 valtozasok mara elengedhetetlenné tették a tanulasi fo-
lyamat tamogatasanak tudatosabb tervezését, a modszertani megujulast az okta-
tok esetében is. Epp gy, ahogy a pedagbéguspalyan, a szakmai tanulas az alapja a
modszertanilag felkésziiltségnek. A kezd4 oktatd tele van kétellyel, ismerkedik az

47



Pedagogusképzés « 19(47), 2020/1-2.

Uj szereppel, a hallgatokkal, a kollégakkal. Neheziti ezt a helyzetet a sokszor ki-
mondatlan, de mégis altalanosan elfogadott kozhiedelem, hogy egy egyetemi ok-
tatonak az a legfontosabb tulajdonsaga, hogy jo kutaté és jo szakember legyen, ta-
nitani meg ugyis mindenki tud. Az egyetemen viszont kdzponti fontossaguva va-
lik a szakma mtvelése helyett a szakma tanitasa, ami a legtobb belép6 oktatod
szamara Uj teriilet. Ennek megfeleléen a legtobb belépé oktaté nagy kihivasokkal
talalja szembe magat: az elsé tanitasi éveket leiré szakasz talaloan a tulélés elne-
vezést kapta (Katz, 1972, Fessler, 1991). Ezt az id6szakot a kdosz, a kapkodas és a
kétségek jellemzik, atekintetben, hogy az oktaté meg tud-e a felelni a feladatnak,
a hallgatéinak és a kollégainak. Tapasztalataink szerint ma hazankban az oktatoi
palya kezdeti nehézségeihez az ifju kollégak esetlegesen kapnak csak segitséget -
szervezett segitséget pedig jellemzben egyaltalan nem, pedig Katz (1972) kiemeli,
hogy ebben a fejlédési szakaszban az oktatonak sziiksége van folyamatos timoga-
tasra, biztatasra és modszertani, oktatasszervezési tanacsokra olyan mentoroktol,
akik a kurzusat és az intézeti kontextust is jol ismerik.

Miért kell most mentoralni?

Ma Magyarorszagon négy jelenség egyiittallasa teszi elengedhetetleniil sziiksé-
gessé a belépd oktatok modszeres tamogatasat: az oktatodi korfa tudatos alakitasa,
a hallgatoi generaciovaltas, a felsGoktatas tomegesedése és az oktatasi paradigma-
valtas.

Az oktat6i munkaerdpiac sajnos kevéssé mobil, és ezen belill az életpalyak is
elég egyiranyuak. A legfébb utanpoétlast a fiatal palyakezdék (PhD hallgatok) je-
lentik. Ezek a fiatalok néhany év alatt vagy ,bevalnak”, vagyis megtalaljak a he-
lyiiket az egyetemen, és maradnak, vagy elmennek. A mar komolyabb tapaszta-
lattal rendelkezé oktatok egy részét késébb ,elcsabitja” a versenyszféra vagy egy
(kulfoldi) egyetem, kutatohely. A befelé aramlas — sajnos — ebben a korosztalyban
mar nem nagyon jellemz, inkabb csak vendégoktatoi vagy oraadoi funkcidban.

A fentiek alapjan kulcsfontossaguva valik tehat az oktatoi utanpotlas: a fels6-
oktatasba belépé fiatal kollégak timogatasa. Erdemes abba befektetni, hogy sike-
resen integralddjanak, jol érezzék magukat az oktatoéi palyan a palyakezdok, és ne
valjanak palyaelhagyova néhany év utan. A munkaerépiacon oktatok szaktudasa
lényegesen jobban megfizetett, ezért olyasvalamit kell nydjtani nekik a fels6okta-
tasban is, ami miatt a korlatozott bérek ellenére maradni szeretnének az egyete-
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men. Ilyen lehet az a siker- vagy flow-élmény, amit egy oktatd a tanitas és a hall-
gatokkal valo egytittmiikodés soran atélhet (Kalman, 2019).

Az utébbi években azért is jelentkezik fokozottan a felsGoktatasban a fejlesztés
szitkségessége, mert a mai hallgatoknak markansan masok az igényei a tanulas
szempontjabol, mint a megel6z6 évfolyamoknak (Seemiller & Grace, 2016). A hall-
gatok tobbsége (BGE-n 70%) dolgozik (Balazsiné Farkas, 2017), igy idégazdalkoda-
suk megvaltozott. Mindezek miatt azoknak az 6raknak a latogatottsaga, ahol sza-
raz, monoton eléadast kell hallgatni mindennemi illusztracid, valtozatossag vagy
interakci6 nélkiil, komoly veszélyben forog.

A hallgatéi igények megvaltozasa mellett a fels6oktatas tomegesedése is 1j fel-
adatokat jelent az oktatoknak. Amig az egyetemi képzésben valo részvétel csak az
érettségiz6 diakok legkivalobbjainak privilégiuma volt, addig kevésbé volt érezhe-
t6 az egyetemi oktatok pedagogiai el6képzettségének hianya a hallgatok tanulési
eredményeiben: ezek a diakok ugyanis altalaban rendelkeztek olyan 6nall6 meta-
kognicios és tanulasi képességekkel, amelyek atsegitették Sket a tanulasi nehézsé-
geken vagy a tanulas tAmogatasanak hianyan is. Most azonban, amikor a felséok-
tatasban sokkal szélesebb korb6l meritiink, mar sok olyan hallgat6 van akik tobb
segitséget igényelnek, vagy épp mas tanulasi Gton tudnanak elérni a kivant ered-
ményhez. A helyzetet tovabb neheziti, hogy a tomegesedés miatt egyre nagyobb
létszamu csoportokat kell szervezni az egyetemeken. Modszertani valtas nélkiil
ezek a hallgatok akar le is morzsolddhatnak, ami természetesen sem az egyetem-
nek, sem az oktatonak, sem a hallgaténak nem jo.

Modszertani megujulast stirget az oktatasban parhuzamosan megjelené para-
digmavaltas is, ahol a tanarkozpontu oktatastol a tanulokozpontu oktatas felé
mozdulnak el a fels6oktatasi intézmények (Huba & Freed, 2000). A tanulékozpon-
td megkozelitést az oktatok és hallgatok kozotti kis hatalmi tavolsag, a felel6sség
és a hatalom megosztasa, a hallgatd igényeinek, egyéni érdeklédésének és tehet-
ségének figyelembevétele, a hallgatd partnerként kezelése jellemzi. Az ilyen szem-
léletli képzések, s orak filozofiajukban és megvalodsitasukban is kiillonboznek az
oktatokozpontuaktol: az oktaté itt tipikusan nem a tudas egyediili forrasa, sokkal
inkabb tamaszkodik a hallgatok sajat ismereteire, véleményére és képességeire,
gyakran alkalmaz csoportmunkat, interaktiv modszereket, lehetévé teszi a vitat
stb. A ma fels6oktatasba 1ép6 oktatok viszont még nem ebben szocializalodtak:
legtobbjik klasszikus, végtelen diasoros eléadasokra jart hallgatoként, ahol az
egyes el6adasok sorra vették a tankonyv fejezeteit, a félévet pedig vizsga zarta.
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A Budapesti Gazdasagi Egyetemen éppen ezért inditottunk felmené rendszer-
ben a belépé oktatoknak egy olyan programot, amelyben aktivan integraljuk dket
az oktatoi kozosségbe, kovetjik és tamogatjuk a fejlédésiiket.

Miért éppen belépd oktatokat kell mentoralni?

Fontos szempont az oktatok kivalasztasakor, hogy gyakorlé szakemberektél saja-
tithassak el a hallgatok a szakma fortélyait (Hénard & Rosevare, 2012). Alkalma-
zott tudomanyok egyetemeként nekiink ez a szempont kiilénésen fontos, belépd
oktatoink tobbsége a sajat szakteriiletén elismert szakember, aki jol ismeri a szak-
ma ujitasait, eszkozeit, sokuk rendelkezik vezet6i képességekkel is. A tanitas
azonban 1j terep szamukra, éppen ezért van szitkségiik felkészitésre.

Az oktatok szakmai fejlédése két teriileten is zajlik. Egyrészt az oktatoi szerep-
hez kapcsoléddan, ami magahoz a tanitasi folyamathoz és annak modszertani ve-
tilletéhez tartozik. Masrészt pedig az oktatoi statuszhoz kétédéen kutato, fejlesztd
vagy tanacsado szerepkorokben is megjelenhetnek (Kalméan, 2019).

A palyakezd6 oktatok nézetei és ebbdl is kovetkezé modszerei tanitasuk meg-
kezdésekor — hisz vannak prekoncepciotik arrél, hogy hogyan kell jol tanitani —
még nagymértékben formalhatok (Fiizi & Suplicz, 2016). A belépéstdl szamitott el-
s6 harom évben még sokkal inkabb kisérleteznek 1j dolgokkal, illetve figyelnek a
tapasztaltabbakra. Ez a kezdeti id6szak altalaban érzelmileg intenziv, és szakmai
kihivasokban gazdag. Ha ebben a stadiumban fektetiink be idét és torddést, és
adunk a belépé oktatdé mellé pedagodgiailag képzett, tapasztalattal rendelkezd
mentorokat és oktatasfejlesztéket, akkor jo eséllyel formalhatjuk a belép6 kolléga
szemléletét Ggy, hogy az megfeleljen azoknak a szempontoknak, amelyeket a
szakma ma a legjobbaknak gondol. A mentoralasi élmény tovabba biztonsagot
nyujt, és fejleszti a reflektiv gondolkodast, aminek kialakitasa hosszu tavon is
kulcsfontossagu lesz a szakmai fejlédésben.

Ez a megkozelités szamos helyen megjelenik a nemzetkozi térben az oktatasi
intézményekben, egyre tobb egyetem kinal valamiféle tanitasi tréninget, fejlédési
lehetéséget belépd oktatdinak. Ezek a programok rendkiviil széles skalan mozog-
nak: a holland felséoktatasban példaul kotelezé pedagogiai kiegészité diplomat
szerezni minden oktatonak (VSNU, 2018), a University of Copenhagen dan egye-
temen is mentoraljak a belépé oktatokat (CBS, 2018), szamos amerikai egyetemen
van félév eleji néhany napos tréning, de akar tobbféléves 6sztondij program is,
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vagy felkinaljak a tanulasi kozosségekhez vald csatlakozast (Yonge & Davidson,
2017).

A fentiek ismeretében egy olyan, egyiittmikodésen és kolcsonds fejlesztésen
alapul6 mentorprogramot hoztunk létre, ahol a szakmai és a pszichoszocialis fej-
16dési lehetdség mind a mentoralt, mind pedig a mentor szamara adott. A felséok-
tatas specialis helyzetéb6l adodoan — kevés a pedagodgiai végzettségli, de sok a
gyakorlé szakemberként dolgoz6 oktatd — fontos szempont volt szamunkra, hogy
az ,egymastol tanulas és kozos fejlédés” legyen a programunk alappillére. Ezt agy
valositottuk meg, hogy a mentoralt és a szakmai mentor munkajat egy oktatas-
médszertani mentor is timogatja. Igy az interperszonalis kapcsolat létrejottén tul
kialakul egy olyan fejleszt6 haromszoég, amelyben egyszerre hasznaljuk ki a tradi-
cionalis és a forditott mentoralas elényeit, ahol mindenki tanulhat mindenkitél.
Nemcsak a kolcsonos tisztelet fejlesztéséhez adottak a feltételek, hanem ahhoz is,
hogy a mentoraltnak egy szerepmodell masoléasa helyett olyan 6nallo, a személyi-
ségéhez ill6 mentoralasi modellt alakitsunk ki, amelyben a leghatékonyabban tud-
ja 6t tamogatni a szakmai mentor és a modszertani fejleszté egyiittese. Ehhez
sziikséges, hogy a mentoralt a ,,jo mentoralt” jellemzéivel (Nagy, 2011), és a men-
tor a mentoralashoz szitkséges kompetencidkkal (M. Nadasi, 2011) rendelkezzen.
Ezen feltételek teljesiilését tamogatja a modszertani szakérté bevonasa, aki az ok-
tatasfejlesztés kozvetlen felel6se.
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Udv a fedélzeten

Belépd oktatéink szdmara kinalt programunk az Udv a fedélzeten nevet viseli,
egyel6re onkéntes alapon miikodik. Minden félév elején megkeressiik a négy kar
frissen belépé oktatdit, és felajanljuk nekik a lehetdséget, hogy csatlakozzanak a
programhoz.

A program felépitését az 1. abran lathatjuk (az 6szi félévre vonatkozdlag):

2

1. abra: A Budapesti Gazdasagi Egyetem belép6 oktaték szamara dsszeéllitott programja, az ,Udv a
fedélzeten” 6szi féléves szerkezete. Jelmagyarazat: OWS: Oktatoi workshop; MWS: Mentori workshop;
O+MWS: Oktatoi és mentori k6zos workshop; HOSP.: éralatogatéssal egybekotott konzultacid a mento-
raltakkal és OMK-val kozosen; SGID: OMK csoportos parbeszéd a diakokkal (20-30 perc) a targy oktata-
saval kapcsolatban; Kavé: rovid kavé/ebédsziinet keretében mentori egyeztetés a mentoralttal az oktatasi

és értékelési feladatokkal, haladassal stb. kapcsolatban; ELOMK; /O\Mentor; -’}'I‘-Mentorélt

A program feldleli a teljes félévet. Egy egész napos workshoppal nyitunk a
szorgalmi id6szak megkezdése el6tt: itt sz6 van tobbek kozott az oktatdi szerep-
r6l, hogy mitél valik valaki jo tanarra, a kurzustervezésrdl, az értékelésrél és a
hallgatokkal valé kommunikaciordl is. Célunk, hogy ezzel a kezd6é alkalommal
kapcsolatot is épitsiink a kollégak kozott, és megismertessiik veliik az Oktatas-
modszertani Kézpont funkcioit, szolgaltatasait is. A workshop vezetése soran pe-
riodikusan beiktatunk metareflexidos pontokat, amik soran kitériink az adott fel-
adat modszertani céljara, és arra, hogy ez hogyan, milyen helyzetben alkalmazha-
to a tanitds soran, ezzel példat is mutatva a tanitisra és a moddszertani
tudatossagra. Sajat bels6 feliiletiinkon tovabbi moédszertani segédanyagokat is
rendelkezésiikre bocsatunk, ami segit eligazodni a mddszerekben és a hozzajuk
hasznalhat6 eszkozokben. Az oktatoi szerepek alapjan a workshop soran tdmoga-
tast adunk a pedagodgiai tervezéshez, megismertetjiik a tanulasi eredmény alapu
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megkozelitést (Farkas, 2017), a backward designt és a Bloom-féle taxonomiat
(Marzano & Kendall, 2007). Ezen kiviil értelmezziik a formativ értékelés elemeit,
majd egyiitt készitink hallgatobarat sillabuszt. Kitériink az ératervezés menetére
is, helyzetgyakorlatok keretében megvizsgaljuk, hogy milyen kommunikacios
helyzetekbe keriilhetnek hallgatokkal, és azokat hogyan tudjak megoldani. A
workshopon, az egyiitt toltott idé végén mérjik fel, hogy kik azok az oktatok,
akik szeretnének a teljes programban részt venni: nekik kerestink mentort. Emel-
lett kézhez kapjak Fedélzeti iranytl elnevezésii kiadvanyunkat is.

A Fedélzeti iranytiiben sszegyujtottikk azokat a praktikus informaciokat, ame-
lyekre az oktatoknak munkajuk soran sziikségiik lehet egyetemiinkon, olyan apro-
sagoktol, hogy hol tudnak parkolni, ebédelni, kulcsot felvenni, olyan létfontossagu-
akig, hogy milyen belsé6 dokumentumok szabalyozzak a munkajukat. Kiemeltiik az
egyetem bels6 szabalyozasi dokumentumaibdl, a Hallgatéi kovetelményrendszer-
bél, a Szervezeti és mikodési rendbdl azokat a részeket, amelyek a tanév soran fon-
tosak lehetnek szamukra a tanitas szempontjabdl. Torekedtiink ra, hogy ezeket a
informaciokat konnyen attekinthetévé tegytik, ezért tablazatos formaban vagy gra-
fikusan jelenitettiink meg. A Fedélzeti iranyti nem tartalmaz absztrakt, elméleti is-
mereteket, hiszen erre a célra kiilén online feliiletiink van, hanem csak olyan egye-
temspecifikus, praktikus informacidkat, amelyek modszertani és technikai szem-
pontbdl fontosak, ilyen példaul az a gondolattérkép (2. &bra), amelyben
Osszegytjtottiik, hogy milyen oktatasi modszerhez milyen szoftvert ajanlunk, ezek-
bbl mire van egyetemiinknek el6fizetése, vagy hogy milyen problémaval melyik
szervezeti egységhez fordulhatnak. Sajat 6sszeallitasban késziilt egy ajanlas az elsé
Orara valo késziiléshez, illetve készitettiink egy id6vonalat is, amelyen jol latszik,
hogy a félév soran mikor mire kell figyelnie az oktaténak, milyen teendéi lesznek,
amikre fel kell késziilnie. A kiadvanyt egy szlengszotar zarja, amelyben az intéz-
ményben gyakran hasznalt bels6 roviditések, kifejezések szerepelnek.
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Gondalatterkdép
Jegtisita kopak

K praerkesIto

Amimacic sparkesred Infografika

Wided iddvonal sperkoesaid

Zane videdkhor Fedélzeti Computer

Prezentachs

e — Srnvardrendsoerak Prajekt alapd tanuldihes

Gylabus

2. abra: A Fedélzeti irdnyt cim( kiadvany egy részlete,
a Fedélzeti Computer cimii gondolattérkép (sajat szerkesztés)

Célunk volt, hogy egy olyan kézikonyvet adjunk a belépék kezébe, ami kony-
nyen, gyorsan fellapozhato, szerethet6 ,kisokos”.

Az 4j belép6 oktatok motivaltsaga és érdeklédése mar az els6 félévben feliil-
multa el6zetes varakozasainkat. A program indulasakor a belépé oktatoknak szer-
vezett workshop 20 {8s résztvevéi létszamabol hét f6 rogton jelentkezett is a teljes
mentorprogramba. A mentoralasban részt vevék, ot néi és két férfi kolléga koziil
egy kollégank betegség miatt sajnos a program elején lemorzsolodott, 6t remélhe-
téleg a kdvetkezd tanévi programban tudjuk majd felkésziteni. Igy hat fével ve-
zettitk végig a mentorprogram folyamatat, akik koziil 6t £6 a Pénziigyi és Szamvi-
teli Kar és egy f6 a Kereskedelemi, Vendéglatoipari és Idegenforgalmi Kar munka-
tarsa. Mindannyian kilonb6z6 tantargyat tanitottak (Vallalati gazdaségtan,
Vallalkozastan, Projektmenedzsment, Karrierépités, Bevezetés a szamvitelbe, K6-
z0sségfejlesztés és -szervezés) szeminariumi keretben 25-40 {6 hallgatoi részvéte-
lével.
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A belépék mellé rendelt szakmai mentorok kivalasztasa a dékanok, illetve a
tanszékvezetSk segitségével tortént: 6k javasoltak olyan, a belépd oktatd tanszé-
kéhez tartozo tapasztalt kollégat, akinek példaértékd a tanitasa. A kivalasztott
mentorok legalabb 3-5 éve dolgoztak f6allast munkatarsként a BGE-n, és a men-
toraltak tantargyainak oktatisaban kozvetlen tapasztalattal rendelkeztek. Erdekes,
hogy varakozasainkkal ellentétben a legtobb mentor nem az 51-60 éves korosz-
talybol keriilt ki (minddssze egy {6), hanem a fiatalabb kollégak koziil.

A mentorok intézményi finanszirozasbdl, jelképes dijazas ellenében vallaltak,
hogy részt vesznek egy mentori képzésen, kétszer meglatogatjak mentoraltjuk
orajat (egy oktatasfejlesztével egyiitt), és ezen kiviil még haromszor informalis
keretek kozt megkeresik a a mentoraltat.

Az dralatogatasok nagyon fontos pillérei a programnak. Ett6] félnek leginkabb
az oktatdk, de ebbdl is tanulnak a legtobbet — tapasztalataink szerint utdlag ezt
tartjak a legértékesebbnek is. Az elsé oralatogatasra a szorgalmi iddszak els6 har-
madanal kertl sor, mert ekkorra mar tul van az oktaté a legels6 6rak bizonytalan-
sagain, de még marad annyi id6, hogy a megfigyeltek alapjan valtoztasson, és eze-
ket a valtozasokat a masodik o6ralatogatas soran (a félév végén) kovetjitk. Az ora-
latogatast megel6z6en konzultalunk az oktatdval, hogy van-e valami kérdése,
valami, amire szeretné, hogy kiilondsen figyeljiink, vagy megkérdezziink a hallga-
toitol.

Az dralatogatas soran a szakmai és a modszertani lektor egy oralatogatasi sab-
lonban azonos szempontrendszer alapjan értékeli az oktatot. A fébb szempontok a
kovetkezék: mennyire tartja szem el6tt az oktatd az 6ra soran a tanulasi célokat,
ezt hogyan kommunikalja a hallgatok felé, illetve milyen moédon ad visszajelzést a
zentacios képességeit, az ora légkorét, hogy mik voltak a tanitas leghatékonyabb
elemei és mik a potencialis fejlesztendé teriiletek.

Az ora vége el6tt kb. 15 perccel az oktato tavozik, és az oktatasfejleszté un. kis-
csoportos oktatasi diagnosztikat (Small Group Instructional Dialogue: McKeachie
& Svinicki, 2013) végez a hallgatokkal. Ennek soran a hallgatok el6bb 3-4 f6s cso-
portokban, elére megadott kérdések alapjan reflektalnak a tanulasi élményiikre.
Pontokba szedik az erésségeket és fejlesztd javaslataikat, amelyeket par mondat-
ban meg is indokolhatnak irasban. A masodik o6ralatogatas alkalmaval az SGID
felmérés keretében arra fokuszalunk, hogy miben fejlédtek a félév soran a hallga-
tok, illetve az oktatd. A felmérd lap végén feleletvalasztos kérdés formajaban kér-
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dezzilkk meg a csoportokat, hogy lassinak, megfelelének vagy tul gyorsnak itél-
ték-e az 6ra menetét. A protokoll nagycsoportos konszenzusfelméréssel végzadik,
aminek soran a hallgatoi csoportok kiemelhetnek egy-egy fontosnak érzett pon-
tot. Kézfeltételes szavazassal jelzik, hogy mennyire értenek egyet az allitassal, igy
erre vonatkozoan hozzavetéleges eredményeink vannak. A kitoltott adatlapokat
az Ora végén az oktatasfejleszté osszegytjti.

A kitolték szama targyanként eltérd, az elsé félévben 10-40 f6 kozott mozgott.
A hallgatok tobbszor jelezték az SGID soran, hogy nagyra értékelik, hogy az okta-
tojuk fejlédni akar, és hogy az 6 véleményiikre is tamaszkodik ebben. Visszajelzé-
seik tobbsége ennek megfelel6en konstruktiv, timogaté volt, annak ellenére, hogy
a folyamat anonim volt, és az SGID folyamat elején tajékoztattuk a hallgatokat,
hogy a véleményiiket az oktatok csak dsszegezve, atfogalmazva fogjak megkapni.

Tapasztalatunk szerint a hallgatoi visszajelzések nagyrésze rovid, tomor volt,
kevés kifejtéssel, igy az utana kovetkezé megbeszélé kor nagyban segitett értel-
mezni a leirtakat. Ime néhany példa a hallgatok visszajelzéseibél:

Erésségek:

,Kikéri a véleményiinket, és nincs jo vagy rossz valasz, és ezt érezziik is.”

Javaslatok:

»Kicsit lehet magabiztosabb.”

Az oralatogatas végeztével az oktatasfejlesztd két jelentést készit az oktatonak:
egyet az SGID eredményérdl és egyet a sajat megfigyeléseirdl és javaslatairol. A
jelentéseket az oOralatogatast kovetd megbeszélés el6tt elkiildjitkk az oktatonak,
hogy legyen ideje atolvasni, és kérdéseket megfogalmazni a tartalommal kapcso-
latban.

Az dralatogatasrodl késziilt jelentések és a megbeszélés a program legfontosabb
épitékovei. Ez az a pont az oktatok fejlédésében, amikor az un. EPIC-fazisokon a
legnagyobb haladast lehet veliik elérni. Az EPIC-modell (Aragon et al., 2017) irja
le azt a folyamatot, amelynek soran az oktaté megismer és kiprobal egy szamara
Uj, tanulokozpontd modszert (példaul a csoportmunkat, a gamifikaciot stb.), meg-
gy6z6dik annak hasznossagarol, implementalja, majd hossza tavon elkotelezédik
mellette. Az o6ralatogatashoz kapcsolodoan két dolog torténik: elészor az oktatd
konkrét, személyre szabott tanacsokat kap olyan tovabbi modszerek hasznalatara,
amelyekkel az adott targyat még jobban tudna tanitani. Ezzel gyorsithatjuk azt a
folyamatot, hogy a megfelel6 modszerrdl hallva meggy6z6djon annak hatasossa-
gardl, és beépitse azt a félév tovabbi részében.

56



Désa Katalin — Toth Katalin — Sebestyén Lilla Anna

Masodszor, a mar hasznalt j6 modszerekkel kapcsolatban az oktaté megerdsi-
tést kap a mentoraitdl és a hallgatoktol is, és igy nagyobb eséllyel kotelez6dik el
hosszu tavon is, lasd az alabbi példat (részlet egy SGID jelentésbdl):

Minden hallgaté egyetértett abban, hogy jo érzés, hogy mindenkire odafi-
gyelsz, és azért jossz oda a csoportokhoz, hogy segits. Oriilnek a visszacsatolés-
nak és annak, hogy a csoportvisszajelzéseket beépited az 6ra menetébe. Abban is
egyetértettek, hogy kellemes 1égkort teremtesz 6ran. A kovetkezéket emelték ki a
hallgatok mint erésségeidet:

*  Hallgatébarat.

*  Probal a diakok nyelvén beszélni, érthetéen magyaraz.

* Jo feladatokat ad, megmozgat minket, gyakorlati tudast szerezhetiink az
oran.

»  Egyiitt beszéljiik meg a dolgokat, mindenki elmondhatja a véleményét, ad a
véleményiinkre.

*  Konkrét projekteken dolgozhatunk.

A masodik oralatogatas célja a valtoztatasok megfigyelése, és hatasuk lemérése
a hallgatok segitségével, egy ismételt SGID alkalmazasaval. A masodik SGID fel-
mérés soran modositott kérdéssorral dolgozunk, hiszen itt arra vagyunk kivancsi-
ak, miben latnak valtozast a hallgatok. Ezt ismét a szokasos két jelentés koveti
egy megbeszéléssel, ahol megbeszéljiik az oktatoval a félév tanulsagait, és tervet
készitiink a jovére nézve.

A programot egy k6z0s mentor-mentoralt esemény zarja, amelyen a team min-
den tagja részt vesz. Ennek soran dsszefoglaljuk a félév tanulsagait mind a mento-
rok, mind a mentoraltak részérél, megnézziik, ki miben fejlédott, és megiinnepel-
juk a sikereket.

Tanulsagok, kihivasok és jovobeni tervek

A program sikere minden varakozasunkat felilmulta. Az els6é vizsgalt csoport
résztvevéi mindannyian lelkesedéssel és halaval nyilatkoztak a programban val6
részvételikrél, kiillonosen az elsé jelentések kézhezvétele utan.

Erdekes tapasztalat volt az elsé vizsgalt csoportban olyan belépéket is mento-
ralni, akik nem tipikus fiatal palyakezdé oktatok voltak, mert példaul masutt mar
tanitottak, vagy hosszu, sikeres versenyszférabeli karrier utan dontottek ugy,
hogy tanitasra adjak a fejiiket. Az ilyen esetekben valik kiillonosen fontossa a sze-
mélyes odafigyelés, hiszen a sztereotipikus palyakezd6kre kalibralt tréningek
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ezeknek az oktatoknak az igényeivel csak részleges atfedést mutatnak. Izgalmas
kihivas volt ezekben az esetekben megfeleld mentort is talalni, és akadt is olyan
esetiink, ahol a mentoralt joval tobb szakmai tapasztalattal birt, mint mentora,
akinek viszont tobb tanitasi tapasztalata volt.

Az egyik legnagyobb kihivas az oéralatogatasokkal kapcsolatos félelmek eloszla-
tasa, amelyekkel kapcsolatos szorongas csak a folyamat végén, a hallgatdi jelenté-
sek kézhezvétele utan csokken.

A masik nagy kihivas a program résztvevinek rekrutalasa: nehézkes annak
kovetése, hogy az adott félévben melyik tanszékre érkezik 1j kolléga. Ennek rész-
ben az az oka, hogy az adott félévben belép6krél az informaciot sok helyrél kell
Osszegyjteni, nincs kialakult szervezeti itja ennek az informacionak.

Tekintettel a program sikerére, a kozeljovoben varhatéan kapacitasproblémak-
kal is kiizdeni fogunk. Az els6 csoport hat résztvevéjének tamogatasat harom ok-
tatasfejleszto segitségével zokkenémentesen meg tudtuk oldani — am az egy félév-
ben belépé oktatok szama ennek tobbszorose is lehet. Ha azonban a jelentkezdk
szama a kovetkezd félévekben megtobbszorozédik, jelenlegi kollégainkkal méar
nem fogjuk tudni kielégiteni ezt az igényt.

Az eredményesség kvantifikalasanak egyik modja lehet a programban részt ve-
v6 és részt nem vevd kollégak csoportjainak szisztematikus Osszehasonlitasa,
vagy a programban részt vevd kollégak és régebbi (a programunk el6tti) belép6
oktatok dsszehasonlitasa, példaul a hallgatoi értékeléseket felhasznalva.

A jovére vonatkozo terveink legfontosabb eleme a program hatékonysaganak
és eredményességének sokoldalu és részletes mérése. Az adatokat jelenleg sajat
megfigyeléseinkbdl, illetve két leird, onbevallasos forrasbol gytjtjiik: a program
végén mind a mentorok, mind a mentoraltak leadnak egy részletes onreflexiot és
egy fejlédési naplot, amibdl kvalitativ kovetkeztetéseket le tudunk vonni, de
kvantifikalni egyel6re nem tudjuk az eredményeinket. Tovabbi mérend teriilet a
mentorok mint oktatok fejlédése: szamos informalis megjegyzésbdl kovetkeztet-
hetiink arra, hogy a belép6 kollégak megfigyelése a mentorok szamara nagyon ta-
nulsagos sajat oktatoi gyakorlatuk szempontjabdl is.

Egységiink célja, hogy a hallgatok minél hatékonyabban és élvezetesebben ta-
nuljanak a BGE-n toltott éveik soran, amihez olyan oktatéi teamre van sziikség,
akik rutinosan, magabiztosan hasznalnak tanulokozpontu, hatékony, aktiv oktata-
si modszereket. A program tovabbi hozadéka, hogy a résztvevék a kezdetektél el-
sajatitjak a fejlédési szemléletet (Dweck, 2015), igényiik lesz arra, hogy folyama-
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tosan fejlédjenek, a tanulasrol és a tanitasrol kollégaikkal, az oktatasfejlesztékkel
és a hallgatokkal egytittm(ikodésben gondolkozzanak - elinditva ezzel a kultara-

valtast az egyetemen.
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Welcome Aboard: Mentoring entering faculty at the Budapest
Business School

In reaction to the latest trends in higher education we created a comprehensive
developmental program for entering faculty at the Budapest Business School. The
pillar of this program titled Welcome Aboard is the mentee-disciplinary mentor-
pedagogical mentor triad that works in unison for a semester. The framework was
designed using the EPIC-model of innovation, the developmental model of faculty
and the mentoring literature; components of the program were inspired by sev-
eral faculty development programs from around the world. We describe the back-
ground and structure of Welcome Aboard first along with lessons learned, the use
these to outline future plans and to put forth recommendations for Hungarian
higher education.

Keywords: Higher education, mentoring, SGID,
education development, socialization
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Oktatas koronavirus idején. Tanarszakos
hallgatok véleménye a tavolléti oktatas
idészakarol

Buda Andras

Debreceni Egyetem, Bolcsészettudomanyi Kar habilitalt adjunktusa
buda.andras@arts.unideb.hu

A koronavirus megjelenése alapjaiban valtoztatta meg az oktatas permanens digitaliza-
lodasanak folyamatat. A kézoktatasban dolgozoknak egyik pillanatrol a masikra kellett
atallni a tavolléti oktatasra, de a felsGoktatasi intézményeknek is csak néhany napjuk
volt az uj tartalmak, modszerek kidolgozasara. Vizsgalatunkban a tavolléti oktatas befe-
jezésekor a Debreceni Egyetem tanarszakos hallgatbinak véleményét, tapasztalatait gyiij-
tottiik Gssze online elérhet6, altalunk osszeallitott kérdGiviink segitségével. Kérdéseinkre
144-en valaszoltak. A tanulmanyban az eredmények ismertetésével be kivanjuk mutatni,
hogy a hallgatok véleménye alapjan mennyire volt sikeres az atallas, melyek voltak az 1j
oktatasi forma legjellemz6bb problémai, és melyek azok az elemek, melyek atemelésével
a jelenléti oktatas is jobba tehetd.

Kulcsszavak: IKT, COVID-19, tanarszakos hallgatok, tapasztalatok, tavolléti oktatas

DOI: 10.37205/TEL-hun.2020.1-2.04

Bevezetés

Bar a digitalis technologia folyamatosan megtijul6é termékei, megoldasai szamos
problémat indukalnak, és gyakran valtanak ki vitakat (Goldin & Katz, 2008), neve-
lési, oktatasi folyamatban torténd sziikségszeri megjelenésiiket ma mar szinte
senki nem kérdéjelezi meg (Piccianon, 2019).

A 21. szazadi kornyezetben nevelked$ fiatalok szamara az IKT és az internet
egyértelmien része az oktatasi rendszernek is, melynek legmagasabb szintje, a
fels6oktatas mar el sem képzelhetd digitalis technologia nélkiil (Nichols, 2020).
S6t, Magyarorszagon mar a bekeriiléshez is szitkség van a technologia hasznalata-
ra, a fels6oktatasba torténd jelentkezés ugyanis kizarolag online torténhet. A kép-
zésekre beiratkoz6 hallgatok pedig csak valamilyen tanulmanyi rendszeren (pél-
daul Neptun, ETR) keresztill intézhetik hivatalos teendbiket. Ezen tdlmendéen a

felsdoktatasi intézményekbe jarok a tanitasi-tanulasi folyamat soran is j6 néhany
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olyan megoldassal talalkoznak, mely a technologia adta lehet6ségek kihasznala-

san alapul.

IKT a fels6oktatasban

Teljesen természetes, hogy napjaink fels6oktatasaban az oktatok digitalis prezen-
taciot alkalmaznak, ma mar inkabb ennek a hidnya szamit szokatlannak. Az is tel-
jesen megszokotta valt, hogy az oktatok szovegszerkesztével kérik elkésziteni a
hallgatoi dolgozatokat, beadandodkat, napjainkban mar csak néhany helyen fogad-
nak el kézirassal késziilt munkat. Ezzel parhuzamosan pedig egyre tobben vannak
azok is, akiknek a beadandokat nem papir alapon, hanem digitalisan kell leadni.

Ezek a valtozasok tagadhatatlanul a digitalizal6das iranyaba mutatnak, de va-
l6jaban alig modositjak a korabbi gyakorlatot, mivel az IKT hasznalat csak a pe-
dagogus munkajat konnyiti meg, modszertani meguajulas csak ritkan tarsul hozza.
Ugyanakkor viszont nagyon kénnyt ezen a szinten megrekedni! Egyrészt elége-
detté teheti az érintettet az, hogy az orai latvanyosan megvaltoznak, masrészt a
fenti modositasokkal tantibizonysagot tesz arrdl, hogy hasznalja az Gj technologi-
at, 6 tehat ezt a ,feladatot” is elvégezte. Kozben viszont — a valtozas ellenére — a
hallgatdi ugyanugy élik meg az o6rakat (passzivan, nem feltétlenitil gondolkodva),
mint korabban, csak most digitalis tamogatas mellett.

Valodi atalakulasrodl csak akkor beszélhetiink, amikor a latvanyos, de csak lat-
szblagos valtozasok helyett djfajta tevékenységek, kreativ, alkot6 feladatok meg-
tervezése, el6készitése valik elsédleges fontossagiva a pedagogus szamara. Igy ér-
het6 el, hogy a passziv tudasfogyaszté tanulokra kialakitott tanarkdzponta okta-
tas (tanulas 1.0) kozosségi, kollaborativ munkara épilé tanulokoézpontd tanulasi
folyamatta (tanulas 2.0) alakuljon at. A technoldégianak tehat lehet6vé kell tennie,
hogy a hallgatok — tudasépités révén - a folyamat aktiv részeseivé valjanak, be-
adand6 dolgozat helyett példaul valamilyen multimédia alapt produktumot kell-
jen késziteniiik, a prezentacio pedig valamilyen kollaboracios feliilet alkalmazasa-
val - lehetbleg animaciokat, videokat tartalmazva — ne egyéni, hanem csapat-
munkaval sziilessen meg.

Az internet rohamos fejlédésével az informalis oktatas szerepe is egyre fonto-
sabba valik, a felhasznalok ugyanis szinte korlatlanul juthatnak hozza az 6ket ér-
dekl$ informacidkhoz. ,Ez a személyre szabott tartalom kulcsfontossagi és nagy
kilonbséget jelent a hagyomanyos oktatasi rendszerek dmlesztett tananyagaihoz
képest” (Kismihok, 2011, p. 2). A hallgatok az igényeiknek megfelelé specifikus
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informéaciokhoz a mesterséges intelligenciaval tamogatott mobiltechnologiak ré-
vén barhol, barmikor hozzajuthatnak, igy a korabban szinte kizaroélag iskolakhoz
kapcsolodd tudaselsajatitas napjainkra mar mindeniitt jelenlévé tanulassa (tanu-
las 3.0) alakult at (Turcsanyi-Szabd, 2011).

Amennyiben oktatoként tudatosan épitiink az id6- és helyfiiggetlen tanulasra,
akkor olyan lehetéségeket is kiaknazhatunk, melyekre korabban egyaltalan nem
volt mod. A digitalis technologia segitségével példaul hatalmas mennyiségii ada-
tot gytljthetiink a didkok tanorai, illetve tandran kiviili tanulasi tevékenységeir6l
(Martin & Sherin, 2013). Monitorozni lehet a teljes tanulasi folyamatot, hiszen az
oktatasi keretrendszerek rogzitik a didkok Osszes interakcidjat, melyet a tan-
anyaggal kapcsolatban valdsitanak meg. Szamontartanak minden egyes egérkat-
tintast, az egyes tevékenységek (példaul az olvasas, a feladatmegoldas) id6adatait,
a teszt kitoltési probalkozasok szamat, a tipikus hibakat stb. ,A tanulasi analitika
segitségével nemcsak azt lehet ellendrizni, hogy a megadott egységet elsajati-
tottdk-e a tanuldk, hanem real time figyelni lehet, hogy a kijelolt tanulési tevé-
kenységet végzik-e. Azonositani lehet azon csoportokat, amelyeknek tovabbi se-
gitségre van sziikségiik; adaptiv (szamitogép altal vezérelt), illetve adaptalhato
(ember altal iranyitott) technikakat alkalmazva még hatékonyabban lehet illeszte-
ni a tanulok igényeihez az oktatas egészét” (Molnar et al., 2020, pp. 62-63). Az
adatbazisok megfelelé elemzésekkel mindezeken tul hozzajarulhatnak a tanulast
tamogato6 rendszerek tovabbfejlesztéséhez, illetve 1j elméletek, modszerek kidol-
gozasahoz is. Eppen ezért allitjak Johnson és munkatarsai (2016), hogy a tanulési
analitika a 21. szazad egyik legjelentsebb fejlesztése.

Mivel az ,elmult tiz évben kozel hétszeresére nétt a kézben tarthato technologi-
ak hasznalata” (Molnar et al., 2020, p. 59), a hallgatok oldalarél jelent6sen meg-
nétt az igény az oktatasi tartalmak interneten torténd elérése irant. Ennek ellené-
re nem tortént jelent6s mértékii valtozas, a teljesen digitalis alapokon nyugvoé ok-
tatas ugyanis nem igazan szorithaté be a hagyomanyos rendszerek keretei kozé.
Eppen ezért a magyar felsGoktatési intézményekben alig van példa e-learning ala-
pu képzésekre, vagy legalabb e-learning megoldasok beépitésére az oktatasi folya-
matba. Annak ellenére ugyanis, hogy valamilyen e-learning keretrendszer altala-
ban elérhet6 az intézményekben, azok leginkabb egyfajta ,tananyagraktar” funk-
ciot (Erd6s & Koloszar, 2016) toltenek be, ahol az oktatok pusztan a hagyomanyos
tananyagok (jegyzetek, diasorok, orai segédletek) hozzaférését biztositjak a hall-
gatok szamara. A fels6foka képzés alatt szerzett oktatasi célu IKT alkalmazassal
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kapcsolatos tapasztalatok éppen ezért nagyon korlatozottak, ami kiilonosen a le-
endd tanarok esetén jelent problémat, mivel a pedagogusok, reflektalas hianya-
ban, alapvetéen ugy tanitanak, ahogyan annak idején 6ket tanitottak, és nem az
alapjan, amit a képzés soran tanitottak nekik (Falus, 2001).

A felsé6foku tanulmanyok alatt szerzett IKT tapasztalat, illetve inkabb annak
hianya, meghatarozé a késébbi munkavégzés soran megvaldosul6d sajat IKT hasz-
nalat szempontjabdl is (Admiraal et al., 2017).! Szamos kutatas bizonyitotta (pél-
daul Aslan & Zhu, 2016; Dring6-Horvath & Gonda, 2018), hogy az egyetemi évek
alatt a hallgatok leginkabb az IKT-eszkozok tanarkozponta alkalmazasaval talal-
koznak, az oktatok technologia hasznalata elsésorban szemléltetési céllal torténik,
ritkdn valosul meg a tanulok aktivizalasa, kollaboracidja. Ennek megfeleléen a
frissen végzettek leggyakrabban ,prezentacios céllal hasznaljak az IKT-t, vagy a
tudas és készségek gyakorlasara, ugyanakkor kevésbé jellemz6, hogy a kezdé ta-
narok arra hasznalnak az IKT-eszkozoket, hogy azok facilitaljak a didkok kozotti
egyuttmiikodést, a kreativitast vagy a kritikai gondolkodast” (Lanszki & Faragd,
2020, p. 32). A képzés és a gyakorlat éveinek meghatarozé kolcsonhatisa miatt
(Ottenbreit-Leftwich, et al., 2018) Tondeur és kutatoétarsai azt javasoljak, hogy a
leend6 tanarok képzése soran az IKT hasznalatra torténé felkészités ne kiilon kur-
zusok keretein beliil valosuljon meg, hanem a szakmai tartalom lehetéleg minden
targy esetén kapcsolodjon dssze a megfelel pedagdgiai és technologiai tudassal
(Tondeur et al., 2016), hogy minél tobb mintat lassanak és tapasztaljanak meg a
tanarjeloltek. Ezzel szemben napjaink gyakorlata nem ebbe az iranyba mutat, leg-
tobbszor csak néhany pedagogiai és/vagy tantargypedagogiai kurzus keretein be-
lal torténik meg a célzott felkészités az IKT oktatasi alkalmazasara, a tobbi targy
esetén csak nagyon kis 1épésekben, lassan valosul meg a digitalizalodas (Dringé-
Horvath, 2018).

Kutatas a Debreceni Egyetemen

A 2020 tavaszan kirobbant koronavirus jarvany miatt a felsoktatasban oktatok-
nak pillanatok alatt kellett atallni a tavolléti oktatasra. A tantargy tipusatol fig-
getleniil néhany nap alatt kellett kidolgozni az j képzési formanak megfelel$ di-
gitalis tartalmakat, modszereket. Ennek az id6szaknak a tanulsagai kiillonbozé
szempontokbodl vizsgalhatok. Kutatasunkban a Debreceni Egyetem tanarszakos

! A palyakezdés éveit a korabban tanultak és tapasztaltak mellett jelentésen befolyasolja példaul az iskola
infrastrukturalis ellatottsaga, illetve az igazgatoé attittidje, tAmogatasa is (Starkey, 2010).
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hallgatoinak véleményét gyujtottik 6ssze nyitott és zart kérdéseket is tartalmazo,
online elérhet (Google Forms), altalunk 6sszeallitott kérd6iv segitségével.

Feltaro jellegti kutatasunk alapvetéen a tapasztalatok 0sszegytjtését célozta, a
2020-as tavaszi félév tavolléti oktatasanak legjellemzébb jegyeit igyekeztiink fel-
tarni. Azt vizsgaltuk, hogyan élték meg a tavolléti oktatas elsé szakaszat a leend6
pedagogusok. Kiemelt figyelmet forditottunk a problémak megismerésére, hogy
az esetlegesen megvalosul6d (és kozben valoban bekovetkezd) hasonld helyzetre
felkésziiltebben reagalhassanak az érintettek. A valaszadasra a tavolléti oktatas el-
s6 idészakanak befejezésekor, 2020. junius elején keriilt sor. Azokat kértik kérdé-
iviink kitoltésére, akik mar elkezdték pedagogiai-pszichologiai tanulmanyaikat,
azaz legalabb a negyedik féléviiket toltotték tanarszakon tavasszal az egyetemen.
A kérést és az onkéntes, anonim kérdéiv linkjét az egyetemi vezetés engedélyé-
nek birtokaban a Neptun tanulmanyi rendszeren keresztil juttattuk el a hallga-
tokhoz. A valaszadasra vonatkozo kérésiinket a szakirodalmi javaslatoknak (pél-
daul Nulty, 2008; Mol, 2017) megfelel6en még két alkalommal ismételtitk meg. Vé-
gil a 803 potencidlis valaszadotél - adattisztitas utan - 144 értékelhetd
adatsorhoz jutottunk, ez 18%-os kitoltési aranyt jelent. Ez az érték alacsonyabb,
mint az online kérdbivek estén egyes szerz6k (példaul Nulty, 2008; Lindemann,
2019) szerinti atlagosnak tekinthetd (30%-os) kitoltési arany, ugyanakkor viszont
megfelel a mar évek ota tartd, de a jarvany miatt feler6s6d6 tendencianak: az in-
ternetes kérddives adatgytijtés egyre csokkend valaszadasi aranyt eredményez
(Veresné, 2010; Beullens et al., 2018). Kiilonosen igaz ez a megallapitas a fels6ok-
tatasban részt vev6 hallgatokra (Avery et al., 2006; Adams & Umbach, 2012), akik
a tarsadalom legtobbet vizsgalt népességcsoportjai kozé tartoznak (Sax et al.,
2003), és nagyon sokszor kapnak kérdéiv kitoltésére iranyuld kérést. Mol (2017)
mért olyan kiugré eredményeket, amikor harom hoénap alatt atlagosan 1,5 napon-
ként érkezett ilyen kérés az antwerpeni egyetem hallgatéihoz. Ez a hatalmas
mennyiség természetesen jelentésen csokkenti a kitoltési hajlandosagot. Ugyan-
akkor a valaszhiany nem feltétleniil tudatos elzarkozast jelez, a hallgatok ugyanis
nem mindig hasznaljak a tanulmanyi rendszerben megadott e-mail-cimiiket, illet-
ve nemegyszer figyelmen kiviil hagyjak a rendszerben érkezd, nem egyértelmiien
valamilyen kurzushoz vagy hivatalos teend6hoz kapcsolodo leveleket (Mol, 2017).

A kérdéiviinket kitolté 97 néi és 47 férfi valaszado az egyetem négy kiilénbozé
karanak hallgatdja. Megoszlasuk nem tekinthetd reprezentativnak, mert az Infor-
matika Kar hallgatéi teljes 1étszamukhoz (16 f6) képest felilreprezentaltak, mig a
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Zenemtvészeti Kar hallgatoi (82 f6) jelent6sen alulreprenzentaltak, ami Ossze-
fugghet azzal, hogy a digitalis technolégia alkalmazasa az 6 szakteriiletiiktél all
legtavolabb (1. abra).

Zenemivészeti Kar
48

Természettudomanyi és
Technolégiai Kar
3216

Informatikai Kar
618

Bolcsészettudomanyi Kar
102 6

1. abra: A valaszadok megoszlasa karok szerint.

Az altalunk feltett kérdések harom csoportra bonthatok. Vizsgaltuk (1) a kiin-
dulasi feltételeket, (2) a tavolléti oktatas gyakorlatanak néhany elemét, illetve (3)
a félév soran tapasztaltak utolagos megitélését. Ezek el6tt arra kértiik a hallgato-
kat, hogy irjanak harom jelz6t, mely a tavolléti oktatassal kapcsolatban elészor
esziikbe jut. Igy kivantuk azt biztositani, hogy a kérdéiv tovabbi kérdései egyalta-
lan ne befolyasoljak a valaszadokat.” A tavolléti oktatas jellemzésére vonatkozo
valaszokat kodoltuk, és harom csoportba soroltuk. Heten nem valaszoltak a kér-
désre, egy hallgat6 két jelz6t irt, hairman pedig csak egyetlen elemet fogalmaztak
meg. Nem vart modon a tavolléti oktatassal kapcsolatban alapvetéen a ,stressz”,*
a ,nehézségek”, a ,nagyobb elvarasok” kifejezések jutottak a kérdezettek eszébe,
és az emlitések kozott csak elvétve fordult el pozitiv (példaul ,rugalmas”, ,ké-
nyelmes”) vagy nem negativ (példaul ,valtozo”, ,kezelhet6”) jelz6. A 133 hallgato
*Ezt erbsitendd jelen vizsgéalatban nem kértiik a hallgatokat arra, hogy kiilon adjanak valaszt a pedagé-
giai-pszicholégia kurzusok, illetve a két diszciplinaris teriilet targyainak vonatkozasaban.

*> A stressz t6bb kutatasban is a legjellemzébb jegyek kozott szerepel (lasd példaul Espino-Diaz et al.,
2020; Kasza, 2020; Petillion & McNeil, 2020; Srivastav et al., 2021).
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kozul csak hatan irtak harom egyértelmten pozitiv jelentési szot, és az 9sszesen
404 valaszelembdl csak 78 (19%) volt nem negativ.

Kiindulasi feltételek

A valaszokbol hamar kideriilt, hogy a negativ vélemények alapvetéen nem a kiin-
dulasi feltételek miatt alakultak ki. A valaszok alapjan ugyanis a hallgatok 90%-
anak mar marcius kozepén rendelkezésére allt a legfontosabb feltétel, a megfeleld
savszélességl internet elérés, 10%-uknak viszont nagyobb sebességet vagy adat-
forgalmat lehetévé tevd szolgaltatast kellett vasarolnia. A két arany viszont egy-
ben azt is mutatja, hogy olyan nem volt kozottiik, aki a tavolléti oktatas kezdete-
kor ne rendelkezett volna valamilyen minéség internet eléréssel.

A hallgatok technikai eszkozokkel is el voltak latva: 21 6 (14,6%) hasznalt ezek
kozul csak egyet, mindenki mas legalabb kett6-harom, 6t f6 viszont négy eszkozt
is hasznalt egyetemi feladatai teljesitéséhez a tavolléti oktatas ideje alatt (1. tabla-
zat).

A hasznaldék
Eszkoz
Szama Aranya
asztali szamitogép 38 26,4%
laptop 140 97,2%
mobiltelefon 119 82,6%
tablet 21 14,6%

1. tablazat: A valaszadok altal hasznalt eszk6zok megoszlasa (n=144).

A valaszadok koziil majdnem mindenki hasznalt laptopot, és a mobiltelefonok
alkalmazasa is nagyon gyakori volt a kérdezettek kozott. Kilonosen az utdbbi
eredmény figyelemre mélto, erre tekintettel kell majd lenni a jovében a digitalis
tartalmak tervezésekor. A kisebb képerny6 miatt ugyanis kiemelten kell majd fi-
gyelni a megfelel6 méret, szin, elrendezés hasznalatara vagy a reszponziv megje-
lenités* alkalmazasara.

* A reszponziv megjelenités azt jelenti, hogy a tartalom automatikusan igazodik a latogaté képerny6jé-
nek felbontasahoz, fiiggetleniil attél, hogy milyen eszk6zrél (mobilrél, tabletrél vagy laptoprol) keril sor
az oldal megtekintésére.
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A rendelkezésre allo eszkozok, illetve az internet elérés azonban csak a sziiksé-
ges feltételeket jelentik a tavolléti oktatashoz, a tanitasi-tanulasi folyamat megva-
l6sulasahoz tudni is kell hasznalni ezeket az eszkozoket, illetve a sziikséges prog-
ramokat.

A tavolléti oktatas kezdetekor sajat digitalis felkésziiltségiiket a hallgatok meg-
lehetésen jonak mindsitették, a 10 foku Likert-skalan (1 = digitalis analfabéta, ...,
10 = digitalis profi) csak heten (6t férfi és két n6) adtak maguknak hatosnal kisebb
értéket, mig oktatoik tudasanak megitélésekor 71 esetben jartak el igy (2. abra).
Osszességében a sajat tudasszintet atlagosan 7,8-ra, az oktatéit pedig csak 5,4-re
értékelték a kérdoéivet kitolts tanarjeloltek.
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M hallgaték m oktatok

2. abra: A digitalis felkésziiltség megitélése a tavolléti oktatas kezdetekor (f6) (n=144).

A tavolléti oktatas gyakorlata

A tavolléti oktatas kivitelezése alapvetéen kétfajta modon tortént. Az egyik a
szinkron megvalosuld online oratartas, ehhez kiilonb6z6 platformok koziil lehe-
tett valasztani. A masik forma, az aszinkron megoldas soran pedig az oktatok kii-
16nb6z6 tipusu tananyagokat (példaul jegyzeteket, diasorokat, videdkat) tettek a
hallgatok szamara elérhet6vé, akik ezekre tamaszkodva, sajat tempodjukban, egyé-
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ni idébeosztas szerint sajatitottak el az ismereteket, mely folyamatot az oktatok
példaul konzultaciokkal, onellendrzé tesztekkel, beadandokkal segitették és kont-
rollaltak. A tananyagok megosztasahoz leggyakrabban hasznalt felileteket a 2.
tablazat tartalmazza.

Az emlitések

Feliilet
Szama Aranya
Facebook 67 46,5%
Google Classroom 105 72,9%
Google Drive 97 67,4%
Moodle 110 76,4%
OneDrive 13 9,0%

2. tablazat: A tananyagok megosztasahoz hasznalt feliletek tipusa (n=144).

A Moodle jelent6s szerepe minden bizonnyal annak kdszonhetd, hogy a tanar-
képzésben (elsésorban a pedagogiai targyakat) oktatok koziil sokan mar korabban
is alkalmaztak ezt a feliiletet, gyakran osztottak meg itt kiegészité anyagokat, in-
formaciokat vagy éppen a beadandé feladatokat kérték ide feltolteni. Eppen ezért
tobb oktat6 valasztotta azt a megoldast, hogy ezt a fajta munkat kiszélesitik, kib6-
vitik, és aszinkron moédon a Moodle-ban szervezik meg a tantargy oktatasat a ta-
volléti oktatés idejére. Osszességében azonban még tobben voltak azok, akik vala-
melyik Google szolgaltatast hasznaltak ebbdl a célbol. A Google Drive-ot mar ko-
rabban is sokan kiprobaltak (igaz, elsésorban magan célra), Google Classroomot
pedig kimondottan oktatasi célbol kezdték el sokan alkalmazni.

A szinkron és aszinkron megoldasok koziil az utébbiak voltak gyakoribbak, a
hallgatok altal félév elején felvett atlagosan 14 tantargybol 9 oktatasa zajlott ilyen
modon. Azaz a valaszadoknak atlagosan hetente 6t tantargyhoz kapcsoloddan
volt online eléadasuk vagy gyakorlatuk, ez valamivel tobb mint harmada a teljesi-
tend6 kurzusok szamanak. A hallgatok terheltsége kozott meglehetésen nagy kii-
16nbség volt, harman csak hat targyat vettek fel a tavaszi félévben, 13-an viszont
legalabb 20 targy teljesitését tervezték be. Az online 6rak szempontjabol még na-
gyobbak voltak az eltérések. Voltak olyan tanarjeloltek (hatan is), akiknek minden
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tantargyat megtartottak online, de akadt olyan hallgato is, akinek egyetlen tantar-
gyahoz sem tartozott interneten lebonyolitott szinkron ora.

Akar az egyéni felkésziilést, akar az online orakat tekintjik, az egyetemi fel-
adatok teljesitése elég idéigényesnek bizonyult a tavolléti oktatas idészakaban. A
valaszadok hétkoznap atlagosan 6,6 orat toltottek ilyen feladatok teljesitésével, és
hétvégén is csak kis mértékben csokkent ez az érték (6 orara). Ennél a kérdésnél is
sziilettek szélsGséges valaszok: az egy oras elfoglaltsagtol a 15 6ras (ez volt a ma-
ximalisan megjelolhet6 érték) terhelésig mindenféle valasz bejelolésre keriilt. A
valaszadok valamivel tobb mint harmada (57 £6) hétkoznap forditott tobb id6t az
egyetemi feladatokra, kozel harmada (43 f6) viszont pontosan forditva, hétvégén
toltott ezzel tobb id6t. A tobbiek (44 £6) egyenletesen, a hét minden napjan azonos
terhelést, atlagosan 7 oras elfoglaltsagot vallalva teljesitették a feladatokat. Ezek
az értékek Osszességében azt eredményezték, hogy a hallgatok nagyon leterhelt-
nek érezték magukat a tavolléti oktatas ide alatt (3. dbra). Csak 13 6 érzékelt né-
mileg csokkend terhelést a korabbi (jelenléti oktatas) helyzethez képest, kozottitk
voltak 6ten (a hatbdl), akik harom pozitiv jelz6t irtak a tavolléti oktatas jellemzé-
sére iranyulo nyitott kérdésiinkre.
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3. &bra: A hallgatdi terhelés valtozasanak megitélése a tavolléti oktatas ideje alatt (f6) (n=144).
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Erdemes lenne célzottan megvizsgalni azt, minek készénhetd a jelentds tobb-
letterhelés érzet, a kovetelmények ugyanis nem valtoztak meg ilyen mértékben a
tavolléti oktatasra torténd atallas miatt. A hallgatok véleménye alapjan az oktatok
kozel fele (42%) egyaltalan nem valtoztatott az adott tantargyhoz kapcsolodo fel-
adatokon, 26%-uk pedig kimondottan enyhitett a kovetelményeken, és csak 32%-
kal kapcsolatban allitottak azt a valaszadok, hogy az online atallas miatt tobbet
kellett teljesiteniiik. (A kovetelmények mas intézményekben is valtoztak, de az el-
térések mértéke kiilonboz6 volt, lasd példaul: Gonzalez et al., 2020; Kasza, 2020;
Serf6z6 et al., 2020.)

A szinkron tanérak nyilvanvaléan nem novelték a terheket, hanem (az utazasi
id6 megtakaritasaval) éppen hogy csokkentették azokat. Az online orak megtarta-
sahoz kiillonb6z6 platformok koziil valaszthattak az oktatok (3. tablazat). Ezek ko-
zil kérddiviinkben kilencet soroltunk fel, és bar ezen tulmenden a valaszaddk
még négy masik megoldast is megneveztek, azokat csak ketten-harman emlitet-
ték.

Az emlitések

Platform
Szama Aranya

Discord 85 59,0%
Facebook 54 37,5%
Google Meet 19 13,2%
Hangouts 17 11,8%
Microsoft Teams 17 11,8%
M90dle webinarium 115 79.9%
(BigBlueButton)

Skype 61 42,4%
Webex 60 41,7%
Zoom 104 72,2%

3. tablazat: Az online 6rakhoz hasznalt platformok tipusa (n=144).

Harom olyan platformot talaltunk, melyet a valaszadok tobb mint fele hasz-
nalt, legtobben Moodle webinariumon (BigBlueButton) vettek részt. A kimagaslo
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érték minden bizonnyal annak koészonhetd, hogy a tanarképzés részére kiilon
Moodle szerver mikddik az egyetemen. Ezt egyrészt — ahogy mar emlitettitk —
korabban is sok oktat6 alkalmazta, igy a feliilet ismer6s volt, és ez segitette a ki-
bévitett hasznalatot, masrészt a szerver — a megnévekedett terhelés ellenére -
megbizhatébban miikddott, mint tobb mas megoldas, és alkalmazasanak nem volt
id6korlatja sem, mint példaul kezdetben a Zoom-nak, melyet szintén nagyon so-
kan hasznaltak az oktatok koziil. A platformoknal olvashaté szamértékek ugyan-
akkor burkoltan jelzik azt a problémat, hogy a hallgatoknak legalabb két-harom,
széls6séges esetekben viszont akar hat-hét kiillonbozé feliiletet is meg kellett is-
merniik.’ Rdadasul nem csak hasznalni kellett tudni azokat, hanem azt is szamon
kellett tartani, hogy melyik targy o6rai melyik feliileten keriilnek megtartésra,
tigyelve ezen tilmenden arra is, hogy néhany oktaté félév kozben valtott platfor-
mot. A moédositasnak harom kivalt6é oka lehetett: (1) Hallgatoéi kérés — az altaluk
javasolt feliiletet a hallgatok jobban ismerték, vagy szerették, (2) 0 szolgaltatasra
vald igény — olyan lehet6ségeket akart az oktatod felhasznalni, melyet az els6ként
kivalasztott platform nem tudott biztositani, (3) technikai problémak.

A hallgatok megitélése szerint atlagosan az online el6adasok, webinariumok 30
szazalékan fordult el technikai vagy savszélességb6l adodo gond, 21-en viszont
ugy nyilatkoztak, hogy ez az arany 70-90 szazalékos volt. Ezek a magas értékek
nem csak rendkivill zavaroak, hanem gyakorlatilag lehetetlenné teszik a munka-
végzést, a kommunikaciot, igy a valodi részvételt a tanorakon. Az ilyen tapaszta-
latok akar 6nmagukban is indukalhatnak negativ érzéseket az online tanitassal-
tanulassal kapcsolatban, azonban a technikai vagy savszélességb6l ad6d6 gondo-
kon tdl még mas tényezdk is problémat jelenthettek az online eléadasokon, webi-
nariumokon, ezek koziil a kérd6ivben 6tot vizsgaltunk (4. tablazat).

> Serf6z6 és tarsai kutatasa (2020) szamadatokkal is érzékelteti a probléma jelent6ségét: a hallgatok 69%-a
nehéznek érezte a sok oktatasi felillet menedzselését.
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Az emlitések
Lehetséges problémak

Szama Aranya

a személytelenség 83 61,9%
az oktatok nem ismerték eléggé a hasznalt programot 73 54,5%
a hallgatok nem ismerték eléggé a hasznalt programot 66 49,3%
a tananyag tartalma 48 35,8%
a gyenge mindségli prezentacioé 40 29,9%

4. tablazat: Az online 6rak lehetséges problémaforrasai (n=134).

Amint az adatokbdl lathato, els6sorban a személytelenség, a hallgatotarsak és
az oktatok hianya jelentett problémat a kérdezetteknek. (Hasonl6 eredményre ju-
tott Espino-Diaz et al., 2020; Papp-Danka & Lanszki, 2020; Serf6z6 et al., 2020.)
Hiaba ugyanis az audio- és a videdkapcsolat, a kommunikacio, az interakciok in-
tenzitasa, mélysége jelenleg még nem tudja megkozelitéleg sem visszaadni a sze-
mélyes talalkozasok érzetét, kiillondsen csoportok esetén. Sokan nyilatkoztak ugy
is, hogy az online eldadasok, webinariumok alkalmaval problémaforrast jelentett
a hasznalt program, feliilletet elégtelen ismerete. A valaszok alapjan ez az oktatok
54,5, illetve a hallgatok 49,3 szazalékara igaz. A meglehetésen magas érték kiilo-
nosen a hallgatok esetén meglepd, hiszen — mint azt korabban mar bemutattuk —
6k nagyon jonak mindsitették sajat digitalis felkészultségiiket a tavolléti oktatas
elején.
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A tavolléti oktatas vége

Az, hogy a tavolléti oktatassal kapcsolatban milyen jelz6k jutottak elszor esziik-
be valaszadoinknak, mar elérevetiti azt is, hogyan viszonyulnak az atélt honapok-
hoz a kérdezettek. Az ezt vizsgal6 10 fokua Likert-skalan bejelolt értékek valoban
inkabb a negativ iranyba mutatnak, de az atlagbol (4,2) nem kévetkezik olyan erés
ellenérzés, mint amilyet a nyitott kérdésre adott valaszok jeleztek (4. abra).
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4. abra: Hogyan viszonyulnak a hallgatok a tavolléti oktatas id6szakahoz? (n=144).

Osszességében a vélaszadok kozel 3/4-e — igaz kiilonb6zé mértékben —, de in-
kabb negativan viszonyul a tavolléti oktatashoz, ezen belill 22 f6 (15%) nagyon
rosszul élte meg ezeket a honapokat. Voltak azonban olyanok is (négyen), akikben
ez az id6szak nagyon pozitiv érzeteket keltett. Erdekesség, hogy 6k nem azok ko-
zill keriiltek ki, akik a kérd6iv elején feltett nyitott kérdésiinkre harom pozitiv jel-
z6t irtak.

A hallgatok donté tobbsége (tobb mint 4/5-e) oriil, hogy befejez6dott a tavolléti
oktatas (5. tablazat), és csak kevesen (19 f6) nyilatkoztak agy, hogy megkedvelték
ezt az oktatasi format (de még kozottiik is vannak hatan, akik oriilnek, hogy vége
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ennek az idészaknak). A zart kérdésben megfogalmazott valaszalternativak kozil
tobbet is meg lehetett jeldlni, és szinte kivétel nélkil éltek is ezzel a lehetdséggel a
hallgatok. Nagyon sokan (77,8%) érezték magukat kimeriiltnek a valaszadaskor, ez
nyilvanvaléan osszefiigg a jelentés leterheltség érzettel, ennek ellenére csak a
hallgatok otode érezte ugy, hogy sokat fejlodott a tavolléti oktatas ideje alatt.
~Nem érzem, hogy 1j ismeretekkel gazdagodtam volna ezen id6szak alatt, sokkal
inkabb kellett az el6zetes tudasomra tamaszkodnom” irta egyikiik.

Az emlitések

Allitasok
Szama Aranya
Oriilsk, hogy vége! 117 81,3%
Kimertulten 112 77,8%
Frusztraltan 62 43,1%
Sokat tanultam 58 40,3%
Kényelmetlenil, a személytelenség miatt 58 40,3%
Nem ismertem a tavoktatast, nem is szerettem meg 34 23,6%
Sokat fejlédtem 31 21,5%
Megkedveltem ezt az oktatasi format 19 13,2%

5. tablazat: Hogyan érzi magat a tavolléti oktatas utan? (n=144).

Ugyanakkor a hallgatok — egyébként is magasra értékelt — digitalis felkésziilt-
ségének atlagos szintje még tovabb javult a tavolléti oktatas ideje alatt (7,8-rdl 8,1-
re), bar az el6relépés messze nem volt egyenletes (5. abra).
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5. abra: A digitalis felkésziiltség megitélése a tavolléti oktatas végén (n=144).

El6zetesen is varni lehetett valamennyi fejlédést, mivel nem csak hogy gyak-
ran kellett alkalmazni a digitalis technologiat, hanem szamos Gj programmal,
weboldallal is meg kellett ismerkedni, igy a gyakorlottsag, jartassag szintjének el-
vileg egyértelmtien emelkednie kellett volna. Ezzel szemben minden bizonnyal
pontosan a gyakori, szerteagaz6 és tobbcéla IKT hasznalat miatt dobbentek ra
tobben is a hallgatok koziil, hogy korabbi 6nbesorolasuk tulzé volt. Ennek kovet-
keztében nem egyszer négy fokozattal is alacsonyabbra értékelték sajat digitalis
felkésziiltségiik szintjét a tavolléti oktatas végén, mint annak kezdetekor. Az okta-
tok felkésziiltségének megitélése viszont jelentésen javult (a kezdeti 5,4-es atlag-
rol 6,6-ra valtozott) és az 6 esetiikben még szélséségesebb (pozitiv iranyu) a valto-
zas: tobb hallgaté szerint tanarai hat fokot 1éptek elére a tiz fokozata skalan. Ter-
mészetesen nem tekinthetjitk valosnak a valtozasok mértékét és iranyat,® hiszen
szubjektiv besorolas tortént, ennek ellenére figyelemre mélto az eltérés a két cso-
port felkésziiltségi szintjének megitélése kozott. Kiillonosen igaz ez, ha a megjelolt
értékeket felhasznalva csak a valtozas iranyat vizsgaljuk (6. tablazat), de annak
mértékét nem. Ebben az esetben az oktatok fejlédése még egyértelmibb, kozel

¢Ehhez valamilyen elfogadott mér6eszkozt kellene hasznalni (példaul DigCompEdu - lasd Hor-
vath et al., 2020).
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masfélszer annyi hallgatd szerint javult az oktatok digitalis felkésziiltsége, mint
ahanyan sajat magukrol gondoltak ezt.

Javult Maradt Romlott
hallgatok 64 56 24
oktatok 91 35 18

6. tablazat: Hogyan valtozott a digitalis felkésziltség a tavolléti oktatas
elején jelzett szinthez viszonyitva?

Végezetiil azt kérdeztitk meg a hallgatoktol, hogy ha valaszthatnanak, hogy a
kovetkezé tanévet hagyomanyos vagy tavolléti formaban teljesitsék, akkor melyi-
ket valasztanak. A kérdéivet kitolték tobbsége a hagyomanyos, jelenléti oktatast
valasztana (56%). A valaszokhoz szoveges indoklast is kértiink, ezekben a legtob-
ben két olyan indokot neveztek meg, melyek a korabbi valaszokban is megjelen-
tek, és nem a hagyomanyos forma pozitivumat, hanem a tavolléti forma negativu-
mat emelték ki. Az egyik ilyen elem a tavolléti oktatas személytelensége: ,Hia-
nyoztak a kontakt érak, illetve a személyes talalkozasok mind az oktatokkal, mind a
csoporttarsakkal. Hianyzott az egyetemi légkor, az egyetemi élet minden masodper-
ce.” Akadt, aki szamara nem is képzelhet6 el mas oktatéasi forma: ,,Azért jelentkez-
tem nappali tagozatos képzésre, mert sziikségem van a személyes magyarazatokra, a
hallgatoi életre.” A jelenlét nem csak szocializacios szempontbél fontos, hanem
mas pozitiv hatasa is van: ,sokkal nagyobb a motivaciom, ha a koriilottem lévé em-
berek is tanulnak.” A jelenléti oktatas preferalasanak masik kiemelked6 — korab-
ban is emlitett — indoka a terheléshez kapcsolodik: ,A tavolléti oktatasnal sokkal
tobbet vartak el, mint a hagyomanyos oktatasnal.” ,A tavoktatasnak koszonhetéen
minden tanar minimum dupla annyi anyagot adott, ,,mert nincs éra”.”

Ezen tulmenden volt még két olyan indok a hagyomanyos oktatas mellett,
mely tobbeknél megjelent. Az egyik a tavolléti oktatds min6ségét kifogasolta.
,Oszintén, 1igy érzem, nem feleltetheté meg egymasnak a hagyomdanyos és a tavokta-
tas. A tavoktatasban nem a tananyag elsajatitasan volt a hangsuly, hanem a jegy-
szerzés alapjaul szolgalo beadandok elkészitésén.” Masok sokkal kritikusabban fo-

galmaztak: , A tavoktatasbol hianyzott az oktatas.”; ,A tantargyak nagy része valodi
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oktatas nélkiil zajlik tavoktatasban, a hallgaté sajat maga dolgozza fel az anyago-
kat.”

Az indokok negyedik csoportja olyan elemhez kapcsolodik, mely a tavoktatas-
sal kapcsolatban mindig is problémat jelentett, és mai napig nincs teljesen meg-
nyugtatd megoldasa. Ez a teriilet az értékelés. , A tavoktatas a legteljesebb mérték-
ben igazsagtalan. Azoknak kedvezett, akik a jelenléti oktatas alkalmaval nem a leg-
fényesebben teljesitettek, ellenben kelléen talalékonyak. Ugrasszerti javulast értek el
a kozépszerti tanulok.” Van, aki ennél konkrétabban fogalmaz: ,szamonkéréseknél
legtobb esetben lehet talalni kibiivokat (,illegalis segitséget”).”

Erdekes médon a hallgatok teljesitményének értékelése megjelent a tavolléti
oktatast preferalok (8%) indokai kozott is: ,Hiaba van ott a puskazas lehetdsége,
azért ahhoz is kell egyfajta tudas a tananyagot illetGen, hogy az adott valaszt hol ke-
ressiik, tehat szerintem a puskdazas ebben az esetben nem befolyasolta dontéen az
eredményeket.” Az indokok kozott a jol ismert pozitivumokat (hely- és idéfigget-
len tanulés) is megfogalmaztak a hallgatok: ,, Vidéki hallgatoként hatalmas terhet
vett le vallamrol, hogy nem kellett minden reggel és délutan is egy-egy orat utaznom.”
wKényelmesebb itthonrol tanulni, bar esetenként nagy a stressz a sok beadandé miatt,
de igy volt alkalmam magamnak beosztani az idémet, és igy talan még jobban is tel-
Jjesitettem, mint kontakt formaban.”

A kevert oktatasi format a hallgatok alig tobb mint harmada (36%) részesitené
elényben. ,Bizonyos helyzetekben sziikség van tavoktatasra. A tananyag barmikori
visszatekinthetdsége jelentésen segit a felkésziilésben, mivel egy audids ppt-t barmi-
kor visszahallgathatok. Ez segit azoknak is, akik iitkozés/munka miatt nem tudnak
eléadasra jarni. Minden egyéb szempontbol azonban negativnak tartom.” A legtob-
ben a kurzusok tipusa alapjan tennének kiilonbséget az alkalmazott oktatasi for-
ma tekintetében: ,,A kollokviummal zar6do targyakhoz tokéletesen elég lenne az E-
learning feliiletre feltolteni az anyagot, mert aki akarja, 1igy is meg tudja tanulni, il-
letve minden anyag megtalalhat6 egy helyen. Gyakorlatoknal viszont fontosnak tar-
tom a jelenlétet.”

"Ezek a vélemények jelentésen egybecsengenek mas kutatasok eredményeivel (példaul Petillion & Mc-
Neil, 2020; Serf6z6 et. al. 2020), s6t nem egyszer még a megfogalmazas is hasonlé: ,nincs igazan tanités,
csak feladatok és szdmonkérés” (Pap-Danka & Lanszki, 2020, p. 55).
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Kovetkeztetések, osszegzés

A Pew Research Center egy kozel tiz évvel ezel6tti vizsgalatban tobb mint ezer
szakért6t kérdezett meg az oktatas jovéjével kapcsolatban (Anderson et al., 2012).
A kérdezettek hatvan szazaléka azt tartotta a legvaldszintibbnek, hogy a felséok-
tatas 2020-ra gyokeresen megvaltozik. Ugy vélték, sokkal nagyobb szerepet kap
majd az intézményekhez, tantermekhez kevéssé kapcsolodo online oktatas, és a
tanulassal kapcsolatos tevékenységeket alapvetéen a diakok igényeihez igazitjak
majd. Mint tudjuk, ez a jovékép nem valésult meg, annak ellenére, hogy a digita-
lis technologia egyre jelentésebb szerepet tolt be az oktatasban. A tanitasi, tanula-
si kornyezet csak kisebb mértékben valtozott, az online tér az e-learning és a
MOOC (Massive Open Online Courses) képzések ellenére nem valtotta fel a ha-
gyomanyos kornyezetet, hanem inkabb csak kiegészitette azt.

A lassan, de egyre nagyobb mértékben megvalosuld digitalis atallas a jarvany-
igyi helyzet miatt rendkiviili mértékben felgyorsult. A Semmelweis Egyetemen
példaul néhany hét alatt kozel kétszerannyi e-learning kurzust hoztak létre 2020
tavaszan, mint el6tte majdnem 10 év alatt dsszesen (Keresztes, 2020). E figyelemre
mélto érték jol érzékelteti a pandémia okozta valtozasok egyik iranyat, és jelzi azt
is, hogy érdemes ezt az id6szakot részletesebben megvizsgalni. Az altalunk elvég-
zett kutatas soran 2020 juniusaban a Debreceni Egyetem tanarszakos hallgatéinak
tapasztalatait gyujtottik 6ssze a tavaszi (mint azéta mar tudjuk az elsd) tavolléti
oktatas id6szakaval kapcsolatban.

A legtobb valaszadoban a tavolléti oktatas negativ érzeteket, tapasztalatokat
generalt: tobb mint 80 szazalékuk oriilt, hogy befejez6dott ez az idészak. A hallga-
tok szamara a személyes talalkozasok elmaradasa jelentette a legnagyobb negati-
vumot, a kérdezettek kozel kétharmadanak hianyoztak a tarsak és az oktatok. Ki-
emelkedd problémat jelentett még a jelentésen megnovekedett terheltség érzés is,
annak ellenére, hogy csak oktatoik 32 szazalékaval kapcsolatban allitottak azt a
valaszadok, hogy az online atallas miatt tobb kovetelményt irtak el a tantargy
teljesitéséhez. Az ellentmondas feloldasaban két tényezé biztos szerepet jatszik.
Egyrészt az online 6rak tobb kiilonbozé platformon keriiltek megtartasra, igy
minden hallgatonak legalabb két-harom, széls6séges esetben viszont akar hat-hét
feliiletet is meg kellett ismernie. Ez természetesen id6éigényes feladat, de sziitksé-
ges feltétel a tanulas megkezdéséhez. Masrészt egy jelenléti 6ran passzivan jelen
lenni, vagy ugyanannyi idé alatt egyénileg dolgozni, teljesen mas érzeteket kelt,
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jelentésen eltér a két megoldas energiasziikséglete. Azaz, ha az oktatd végsé so-
ron nem kovetelt tobb idéraforditast, csak mas, nagyobb hallgatoi aktivitast
igénylé modszereket alkalmazott, akkor is érezhettek tobben terhelésnovekedést.
Mindezek kovetkeztében csak nagyon kevesen (8%) szeretnék megtartani a tavol-
1éti oktatast, 56 szazalék viszont inkabb a hagyomanyos, jelenléti format valaszta-
na. Ebbél a szempontbol eredménytink hasonlé Johnson és tarsai 2000-ben lebo-
nyolitott vizsgalatanak eredményéhez (Johnson et al., 2000), ami azért meglepd,
mert a két vizsgalat kozott husz év telt el. Ennyi id6 alatt viszont nem csak a tech-
nologia és a kiillonbozé tanitast-tanulast segité programok valtoztak meg jelent6-
sen, hanem a hallgatok digitalis irastudasa is sokat fejlodott, és valtozott érték-
rendjiik, attit@idjiik is. Az online tanulas elutasitasanak hattérben éppen ezért
minden bizonnyal eltér6 motivumok jatszanak szerepet, de ezek feltérképezése
mas megkozelités, mélyebb kutatast igényel.

Az elvégzett feltard jellegii vizsgalatunk eredményeire reflektalva a tavasszal
jelentés gondokat okozo legsulyosabb problémak a 2020-21-es tanév 6szi félévé-
nek tavolléti oktatasi idészakaban mar csak joval kisebb mértékben jelentkeztek.
Egyrészt csokkent a hasznalt platformok kore, mivel jelent6sen megemelkedett a
Webex hozzaféréssel rendelkezé oktatok szama. A szinkron 6rdk megtartasara
alapvetéen ezt a platformot javasoltdk a Multimédia K6ézpont munkatarsai, és a
legtobb egység vezetje is ezt szorgalmazta. Masrészt az elearning.unideb.hu
(Moodle) feliileten minden Neptunban meghirdetett tantargyhoz létre kellett hoz-
ni egy online kurzust, mely az informaciok, a tananyagok és a kiegészité anyagok
els6dleges forrasaként szolgalt a hallgatok szamara. Ez a rendezettség eleve sokat
segitett. Mivel pedig mar a félév elején fel kellett késziilni az esetlegesen bekdvet-
kez6 online atallasra, az oktatok sokkal gondosabban, atgondoltabban tervez-
hették meg a félév kovetelményeit, igy a tavaszi ad hoc dontésekhez képest sok-
kal realisabb, tobblet terhelést nem okoz6 feladatok keriiltek meghatarozasra.

Bar kutatasunk a tavolléti oktatas tapasztalatainak Osszegytjtésére iranyult, a
hallgatdi valaszokbdl kiolvashatd (alapvetéen negativ) érzetek, tapasztalatok koz-
vetetten cafoljak azt a — Higgins és tarsai altal mitosznak nevezett (Higgins et al.,
2012) — vélekedést is, mely szerint az IKT-eszkozok és a digitalis megoldasok ok-
tatasi alkalmazasa mindig motivalja a tanuldkat, és szivesebben, jobban tanulnak
altaluk. A tavolléti oktatas alatt ugyanis adottak voltak ezek a megoldasok, min-
denki ezeket hasznalta, a hallgatok tobbsége alapvet6en mégis inkabb a hagyoma-
nyos oktatasi format valasztana, ha ilyen dontési helyzetbe keriilne. Tehat az IKT
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alkalmazasara is az igaz, ami minden mas innovéaciora: a kezdeti idészakban az j-
donsag varazsa még motivalo, de az id6 el6rehaladtaval ez a hatas exponenciali-
san csokken, és a megoldas rovid idén belill teljesen megszokotta valik, elvesziti
motivalé erejét. Kiillonosen a tanarszakos hallgatoknak kell tisztdban lenniiik ez-
zel a hatassal, hiba lenne ugyanis ugy tekinteniiik az IKT-eszkozokre, megolda-
sokra, mint olyan varazsszerekre, melyek mindig motivaléan hatnak a didkokra,
és barmikor alkalmazhatok az o6ra szinesitésére, a lankad6 figyelem felkeltésére,
de akar még fegyelmezésre is. Legalabb ilyen sulyos hiba lenne azonban az is, ha
szembesiilve a digitalis megoldasok negativumaival, radobbenve a varazsszer ha-
tas hianyara, a leendé pedagdégusok ugy dontenének, hogy nem aldoznak idét,
energiat az IKT-eszkozok, programok oktatasban torténé alkalmazasara.
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Education during COVID-19. Teacher trainees' opinion on distance
education

The appearance of the Coronavirus, fundamentally changed the process of perma-
nent digitisation. Employees of public education had to retool to distant teaching
in a very short time, but institutions of higher education, similarly, had a mere
couple of days to develop new content and methods.

In our study, with the help of an online questionnaire consisting of both open-
ended and closed-ended questions, we accumulated the opinions and experiences
of education majors of the University of Debrecen upon their completion of the
period of distant teaching. 144 students responded to our questions. The study
shows, through a more detailed presentation of findings, how successful the
switch was according to the students, which were the most characteristic prob-
lems of this new form of education and which are those elements that can im-
prove traditional attendance learning.

Keywords: ICT, COVID-19, teacher trainees, experience, distance education
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pszichologiai szemlélete tette lehet6vé, hogy a palyaszocializacié hangsiulyossa valt a
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PEDAGOGUS wvolt (nagybetiivel). Emberi kapcsolatai nem korlatozédtak a szakmai ta-
mogatasra, a konzulensi teendGk ellatasara, a kollegialis egyiittlétre. Szakmaisaga és el-
hivatottsaga példaként szolgal kollégai és tanitvanyai szamara, akik kéziil sokan MES-
TERiiknek tekintették.
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3

»Ha 6t hallgattad, ijra hitet kaptal a munkadhoz...’

Sallai Eva 1976-ban a Bessenyei Gyorgy Tanarképzd Féiskolan orosz-pedagogia
szakos altalanos iskolai tanari, majd 1981-ben az ELTE-n okleveles pedagogia sza-
kos diplomat szerzett. PhD fokozatot 2003-ban a Debreceni Egyetem Neveléstudo-
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manyi Doktori Iskolaban kapott. 1976-1988 kozott az Orszagos Oktatastechnikai
Kozpontban szerkesztéként és osztalyvezetéként tevékenykedett. 1988-tdl dolgo-
zott a fels6oktatasban; 1988-90 kozott Szombathelyen a Berzsenyi Daniel Tanar-
képz6 Foéiskola oktatdja; 1992-2005 kozott a Szinhaz- és Filmmiuvészeti Egyetem
6raado egyetemi docense; 1990-2007 kozott a Pannon Egyetem egyetemi docense
volt. 2005-t6] a Babes—Bolyai Tudomanyegyetem Pszichologia és Neveléstudoma-
nyi Karan vendégoktato. 2008-t6] az Eszterhazy Karoly Féiskola Neveléstudoma-
nyi Tanszékének f6allast oktatdja, majd 2010-2013 kozott tanszékvezetd egyetemi
docense, a tanarképzés intézményi felel6se.

UJITO wvolt. Elkételezettsége, sokoldalu szakmai képzettsége, integrativ pedago-
giai-pszichologiai szemlélete tette lehet6vé, hogy a palyaszocializacié hangsulyos-
sa valt a pedagogusképzésben. Kitartd, aldozatos munkajanak koszénhetéen a pe-
dagogus professziot jelentd érték- és kompetenciarendszer elséként az orszagban
a Veszprémi Egyetem tanarképzési programjaba keriilhetett be. Ezt a koncepciot
igazolta és erdsitette meg a 111/1997-es Kormanyrendelet a tanari képesitési ko-
vetelményekrdl, és ez az elképzelés mind a mai napig érvényes. A lelki egészség
védelmét szolgalo beallitodasanak és kozosségszervezé munkajanak gytimolcesét a
hallgatok és az oktatok egyarant élvezhették, mivel kezdeményezésére jott létre a
Mentalhigiénés Hallgatdi csoport az egyetemen. 2000-t8]1 kapcsolodott be a Ma-
gyar Videotréning Egyesiilet munkajaba, 2008-t6l volt az Egyesiilet szakmai veze-
zette az iskolai és a csaladi videotrénerek képzését. Szupervizids tamogatasa mel-
lett videotrénerek segitették a mindennapi gyakorlatban az osztalytermi
interakcié megértését és mélyitését, tobb tanitvanya alkalmazta a modszert kezdé
és gyakorlott pedagogusok készségfejlesztésére altalanos és kozépiskolakban, ze-
nei képzésben, hatranyos helyzetl teleptiléseken mikodé iskolakban orszagszer-
te.

2018-ig a Tanarképzok Szovetsége Mentor Szakosztalyanak elnoke volt. A pe-
dagogusok tamogatasa iranti elkotelezettsége, tapintatos, ersségeket keres6 hoz-
zéallasa és az emberi kapcsolatok fejleszt6 erejébe vetett hite meghatarozoé a Szak-
osztaly szellemiségében. Jelenlétével megalapozta a szakosztaly kozvetlen, szere-
tetteljes légkorét, aktiv munkajat.

PEDAGOGUS volt (nagybettivel). Mindig eredeti és alkoto, inspiralé gondolatait
irasos publikacioin kivil, filmek, videofelvételek sora is 6rzi. Mindemellett azon-
ban Eva hagyatékanak jelentds részét a kornyezetében élé6 emberek szellemi fejls-
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dése, lelkiiletének alakulasa, emberi lényegének bontakozasa is jelzi. Emberi kap-
csolatai nem korlatozoédtak a szakmai tamogatasra, a konzulensi teendék ellatasa-
ra, a kollegialis egyiittlétre. Szinte hihetetlen, hogy milyen mértékben tudott azo-
nosulni hallgatéival, munkatarsaival. Szamara mindenki sokréti emberi dimenzi-
6ban volt jelen. Atsegitett mindenkit az id6s6d6 sziilék tamogatasanak
nehézségein, esetleg elvesztésén, parkapcsolatanak valsagan vagy csak a minden-
napok nehézségein. Szakmaisaga és elhivatottsaga példaként szolgal kollégai és
tanitvanyai szamara, akik koziil sokan MESTERiknek tekintették.

Halalakor sokunkban maradt a befejezetlenség érzése, felgyiilemlett benniink a
ki nem mondott szavak 6zdne, a koszonet kifejezésének ellehetetleniilése. Eva,

megddbbenté (rt hagytal magad utan!

Sallai Evara tanitvanyai és kollégai segitségével emlékeziink

Eva, nyomot hagytal az életiinkben: melletted elkeriilhetetleniil gyarapodtunk
emberileg és szakmailag. , Az életet hosszaban kell nézni” — szoktad mondani, s ez
igaz most is, amikor Téged gyaszolunk: a mérhetetlen faijdalom mellett igy kony-
nyebb oriilni annak, amit adtal, hagytal nekink.

A tokéletesen iddzitett pillanatokban kimondott frappans szalloigéid a lehetd
legjobban ragadtak meg a lényeget, humorosak, iitések és emlékezetesek voltak, s
kozelebb vittek egy helyzet, masok, és miért ne, 6nmagunk megértéséhez. Nem
csak tanitottad a rogersi szemléletet, te azonosultal vele, s kivaltsagosnak érez-
hettiilk magunkat mindannyian, akik letilhettiink veled, ember az emberrel, be-
szélgetni. Ezek a ,talalkozasok”, 6sszekapcsolodasok poétolhatatlan rt hagynak, s
a vagyat, hogy mi magunk létrehozhassuk az élményt, amit téled kaptunk, s amit
te is oly nagyra értékeltél.

Azon kevesek kozé tartoztal, akiknek nemcsak a tervezés, hanem a megvalosi-
tas is eréssége: jol felépitett koncepcidoba megfontoltan illesztetted az izlésesen ki-
dolgozott részleteket. Igy épitetted fel a tananyagot és az 6raidat, amelyeken sem-
mi sem tortént céltalanul, mindennek megvolt a helye. Szakmai elkotelezettséget
kértél, de tudtad, hogy csak akkor allhat teljesen Ossze a kép, ha meriink 6nma-
gunkkal szembenézni. Es ha mertiink, rendkiviil sokat nyertiink. Igy vezettél be
benniinket a videotréning, a tarsas interakciok mikroelemzésének vilagéaba, s tani-
tottdl meg arra, hogy a lényeg az apro részletekben rejlik. Hihetetlen tiirelemmel
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elemezted és elemeztetted masodpercrél masodpercre a legaprobb gesztusokat, s
tanitottal meg arra, hogy ilyen apr6 elemekbdl lehet tjraépiteni fajo sziil6-gyerek
kapcsolatokat, sikertelen osztalytermi kolesonhatasokat.

Igy a4lmodtad meg és hoztad létre az otthonodda valé hézat és kertet is, [...

—_—

ahogy te emlegetted: azt a masik bolygoét, ahova kilétted magad toltekezni, [...
hogy aztan benntinket villanyozzal fel jelenléteddel.

Szakértelmeddel, elhivatottsagoddal, életszemléleteddel, humoroddal for-
maltad kolozsvari kozosségiinket: kollégakat és diakokat. Igy emléksziink Rad:
munkaba meriilten, kamerat szorongatva, s néha — a szinfalak kozt — dalra fakad-
va, tancra perdiilve, kacagva és kacagtatva.

Halas vagyok, hogy tisztelhettelek és szerethettelek tanaromként, kollégam-
ként, mentoromként és féleg baratomként. Emléked kitorolhetetlen.
(Dr. Kotta Ibolya adjunktus, Babes—Bolyai Tudomanyegyetem, Kolozsvar)

[...] Sallai Eva pedagégusi munkajan keresztiil, tanul6i szerepben megtapasz-
talhattam azt, hogy a mai kor kivalé pedagogusa biztos alapokra épitett szakmai
tudassal bir, mindig nyitott az Gj ismeretek megszerzésére, és erre sarkallja diakja-
it. Nem iranyitja diakjait, hanem felajanlja a valasztas lehet6ségét, mikozben a
dontéssel jaro kovetkezmények és felel6sségvallalas fontossagat is megvilagitja,
és a feltétel nélkiili elfogadas érzését sugallva mer olyan kozelséget vallalni diak-
jaival, mely egyszerre araszt szeretetet, biztonsagot, batoritast, és kolcsonos tisz-
teletet feltételez mindkét fél részérdl.

Sallai Eva a szakmai ismereteken til megtanitott arra is, hogy milyen pedagé-
gusi és emberi értékeket kell képviselnem hivatasom gyakorlasa soran, és vélemé-
nyem szerint ez a legtobb, amit egy pedagogus diakjanak adhat.

Azt gondolom, ahhoz, hogy pedagégusi munkank soran kovetendé példak le-
hessiink, sziikségiink van pedagogusi példaképre, és szerencsésnek érzem magam,
hogy nekem megadatott, hogy kévetendd példaképre talaljak Sallai Eva személyé-
ben.

Példaképem O, akit egész életemen at magamban hordozok, és bizom abban,
hogy pedagogusi mintajat hozza mélté és emlékéhez ill6 médon neveléként hiien
tudom képviselni. Halas vagyok azért, hogy ismerhettem, diakja lehettem, k6szo-
nettel tartozom mindazért, amit szakmai és emberi szinten t6le kaptam. Példaké-
pemként tovabb él bennem Sallai Eva - A PEDAGOGUS.
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(Kardos Melinda)

Szerencsés ember az, akinek megadatik, hogy MESTERT kap az élettél. Egy
mestert, aki szakmailag és emberileg olyan vilagos, értékes és tiszta vilagot képvi-
sel, amelyre ebben a zavaros vilagban sokan csak vagyakoznak. Eva tanarné, te
ilyen mester voltal szamomra.

Amikor sok évvel ezel6tt megtudtam, hogy veled dolgozhatok, még nem is sej-
tettem, hogy a veled val6 kapcsolat micsoda gazdagodast és gyarapodast hoz majd
szamomra. Ma mar tudom, tanarom voltal, mesterem lettél.

Szerettem Hozzad jarni Almadiba. Nehéz szavakba onteni, milyen érzés volt
részestilni abbdl a kiilonleges vilagbdl, amit a férjeddel a hegyoldalban teremtette-
tek. Amikor talalkozot kértem, minden egyes alkalommal szigord 6nkorlatozassal
indultam Almadi felé. Kértem par o6rat, hogy segitséget, utmutatast kaphassak a
munkamhoz, de ezek az 6rak valahogy mindig megsokszorozédtak. Orakat kér-
tem, de t6led mindig napokat kaptam. Ezek a talalkozasok mindig azzal kezdéd-
tek, hogy ,Hogy vagy, Andikdm?”. Szerettem, amikor megkérdezted, mert tud-
tam, ami nekem nehéz, az maris sulytalanna valik, amint megosztom Veled, mert
Téled tanultam: ,Helyzet van, nem probléma.” — amit meg lehet oldani. Es mar azt
is tudom, hogy ,egy felnétt ember mindent meg tud oldani”. Szeretet, torédés és
aggodas volt a hangodban, s legféképp a szemedben. Szerettem a nyugalmadat, a
végtelen tiirelmedet. Néha, amikor nehéz volt az élet, tartottad bennem a lelket.
Perceken at hallgattal, aztan megkérdezted: ,Kérdezhetek ?”, s olyan tiszta és logi-
kus kérdésekkel kapcsoltad be a reflektorokat koriilottem, hogy titkon elkapott a
szégyenérzet, hogy vajon magamtol miért nem lattam meg ezt a tisztasagot. Ha
valami nem volt a legjobb, te egyszer sem mondtad azt, hogy ez nem j6. Ujragon-
dolasra, tovabbgondolkodasra tanitottal.

Amikor utoljara lattalak, olyan szép voltal. Mas, mégis olyan szép. A moso-
lyod, a hangod és a figyelmességed, a der(i, mikozben neked volt erre a legna-
gyobb sziikséged. Benned mindig volt er6 és kivancsisag irantam, irantunk. Cso-
daltalak. Hogy lehet ezt a helyzetet ilyen méltésaggal és alazattal viselni?

Amikor utoljara hallottam a hangod, dertlis voltal. Megbeszéltiik, hogy annyi
szépség van még az életben. A feladatokat meg lehet és meg is kell valositani, de
az igazan fontos dolgok nem mindig a feladatokhoz kétédnek. Oriiltél az 6ro-
momnek, akar szakmai, akar maganéleti torténésekrol volt szo. Biztattal a ,munka
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és magan-6romok egyensulyanak megteremtésére”, ,drukkolok neked” - irtad
egy leveledben, mint a gyermekéért aggddo édesanya.

Szakmailag nagyra becsiiltelek, emberileg csodaltalak. Tisztelet és szeretet, hi-
telesség és kovetkezetesség, elveszve a szavakban, elmeriilve az érzésekben, nehéz
elhinni, hogy mar masutt vagy. Minden leveledet igy zartad: ,Szeretettel dlellek”.
Tanarné, szeretettel és tisztelettel hordozom tovabb az emlékedet, mert szomoru
ember az, akit6l az élet elveszi a mesterét.

(Ritter Andrea)

Meghallottam a szomoru hirt, s hirtelen megjelent egy éles kép a szemem el6tt,
ahogyan egyiitt vagyunk (dolgozunk, beszélgetiink) a tanszéki irodankban, ahol
egy évtizednél is tobb id6t toltottiink egytitt. Csak ritkan ketten, hiszen kozvetlen-
séged és segitbkészséged rengeteg hallgatot batoritott arra, hogy keressenek. Fii-
lembe csengenek mondataid, mindig élveztem, amir6l és ahogyan beszélsz. Szé-
leskor, hihetetlentill alapos szakmai tudasod, elszant tenni akarasod a pedagogus
mesterség professzionalis szintre emeléséért, a személykozpontii nevelésért, a
kapcsolati kultaraba vetett hited és az a hitelesség, ahogyan ezt gyakoroltad min-
den nap varazslatos volt szamomra. A dert és az optimizmus élt veliink cséppnyi
szobankban altalad. Evi, atkeltél valahova, legyen békességed, de nem hal meg az,
aki szivekben él tovabb! Bennem is.
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Dr. Eva Sallai: The Beloved Master and Colleague

She was an INNOVATOR. Her commitment, multi-faceted professional training,
and integrative pedagogical-psychological approach made possible the socializa-
tion of our career to come to the fore in teacher education. On her initiative, the
Student Group on Mental Health was established at the university. She joined the
Hungarian Video Training Association in 2000, subsequently adapting the tech-
nique in Hungarian schools.

She was a TEACHER (in block capitals). Her relationships were not limited to
professional support, advisory duties, and collegiality. Her professionalism and
dedication set an example for her colleagues and students, many of whom consid-
ered her their GURU.

Keywords: Eva Sallai, necrology, lines
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Rovatszerkesztoi bevezeto

FlGizi Beatrix — Horvath Laszlé

Korabbi szamunk Eszmecsere rovataban a mentoralas kozoktatasi alkalmazasanak kiilonbo-
z6 lehetbségeivel foglalkoztunk. Szerzbink bemutattak iskolajuk innovativ gyakorlatat nem
csak a kezd6, hanem a mar hosszabb ideje palyan 1év6 pedagogusok mentori tamogatasaval
kapcsolatban. A mentoralas témakoréhez kapcsolodunk most is, eziittal azonban felséokta-
tasban tanitokat tamogaté kezdeményezéseket ajanlunk Olvasoink figyelmébe. Témank dsz-
szefiizi az Eszmecsere és a Miihely rovatban megjelend irasokat, amelyek feltarjak a mento-
ralas felsoktatasi adaptaciojanak lehetOségeit és indokait. Ezek kozt legfontosabbként emli-
tik az oktatoi garda folyamatos pedagogus-szakmai fejlesztését, az oktatéi palya vonzobba
tételét és az utanpotlas-nevelést, valamint a szinvonalas oktat6i munka iranti, egyre artiku-
laltabb hallgatoi igényeket. Cikkeink a felmeriilé nehézségekre is ravilagitanak: milyen a fo-
gadtatasa a mentoralasnak az oktatok korében, és bevonhatok-e a tanari szereppel kiiszkodo,
szakteriiletiikon kivalo oktatok, kutatok ? Hogyan lehet az egyetem miikodésébe beagyazni egy
komplex mentoralasi rendszert ? Miként hat az intézmény vezetésének szemlélete, hosszu ta-
vt koncepciodja a kezdeményezések kibontakozasara? Varjuk Olvaséink véleményét, reflexioit
az irasokra és a felvetett kérdésekre!

Kulcsszavak: fels6oktatasi mentordlas, tapasztalt és kezd6 oktatok mentordlasa

In the Discussions of our previous issue, we addressed the different possibilities of applying
mentoring in public education. We are still connected to the topic of mentoring, but this time
we recommend initiatives to support instructors in higher education. Our topic connects the
articles in the Discussions and Professional Learning Communities section (Dosa et al.),
which explore the possibilities and reasons for the adaptation of mentoring in higher educa-
tion. Among these, the most important factors are the continuous pedagogical professional
development of the teaching staff, making teaching career more attractive, and the education
of young people, as well as the increasingly articulated student needs for high-quality teach-
ing work. Our articles also highlight the difficulties that arise. What is the reception of ment-
oring among educators? Can instructors and researchers who are excellent in their scientific
field but struggling with the teacher role be involved? How can a complex mentoring system
be embedded in the operation of a university? How does the approach and long-term concept
of the management of the institution affect the development of the initiatives?

Keywords: mentoring in higher education, mentoring of new and experienced university
teachers

DOI: 10.37205/TEL-hun.2020.1-2.06
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Mentorprogram az Obudai Egyetemen
Réger Mihaly
az Obudai Egyetem, Banki Donat Gépész és Biztonsagtechnikai Mérnoki Kar

egyetemi tanara
reger.mihaly@uni-obuda.hu

Az értékes szakmai tuddst szerzett és az oktatbival elégedett hallgaté a legjobb reklam-
hordozdja a felséoktatasi intézményeknek. Ezzel szemben a kutatasi teljesitmény altala-
ban nagyobb sillyal esik latba az oktatdi el6léptetésnél. Vezetbként arra torekedtem, hogy
egyetemiinkon egyarant értékesnek tekintsiik a tudomanyos és az oktatasi tevékenységet.
Intézményfejlesztési terviinkben ezért kiilon teriiletként jelent meg az oktatéi munka mi-
néségének fejlesztése. Az oktatok hallgatoi véleményezésébdl szarmazo adatokat évtize-
dek ota gytijtjiik és elemezziik. Ezek alapjan vilagossa valt, hogy a tantermi teljesitmény,
az oktatéi-hallgatoi viszony nem fiigg az akadémiai rangtol, tovabba az egyes oktatok
megitélésében az évek soran nem kovetkezett be szamottevs valtozas a rendszeres vissza-
jelzések hatasara sem. Hatékonyabb eljarasokat keresve keriilt latoteriinkbe a mentora-
las, amelynek tanari munka fejlesztésében elért eredményei kozoktatdsi kornyezetben
mar bizonyithatok voltak. Kiilonbozé célcsoportokat azonositottunk: az tjonnan belépé
és kezd6 oktatokat, a tanari munkajukrol szakértGi visszajelzést igénylbket és az erésen
negativ hallgatéi megitélésti, szerepiikben kiiszkod6 oktatokat. Nem csak az igényeiknek
megfelelé programokat és tamogatasi formakat dolgoztunk ki, hanem ezeknek az egye-
tem milkodésébe valo beépitését is megvaldsitottuk szabalyzataink médositasaval. Egye-
temi szinti rendszerré valasat a legkivalobb oktatok koziil kivalasztott kari mentorok
felkészitésével és munkaba allitasaval biztositottuk. Az elért eredmények kézzel fogha-
tok. Ugyanakkor a rendszer stabilizalasanak feltételeit — példaul a kari mentorok mun-
kajanak honoralasat, allandé szuperviziojat — nem sikeriilt maradéktalanul biztositani,
ami veszélyezteti e hasznos innovacié fennmaradasat.

Kulcsszavak: fels6oktatasi mentoralas, tapasztalt és kezd6 oktatok mentordlasa, egyete-
mi mentoralasi rendszer, oktatok hallgatoi véleményezése

DOI: 10.37205/TEL-hun.2020.1-2.07

Az egyetemi értékteremtés a tantermekben, a laboratériumokban, az oktato és tu-
domanyos munkaban valdésul meg, a hallgatok és az oktatasban, nevelésben koz-
remkodé munkatarsak egyiittmikodésében. Az 6vodatdl a kozépiskolaig tor-
vényben rogzitett elvaras, hogy valamilyen pedagogiai képzettséggel rendelkezze-
nek az oktatassal, neveléssel foglalkoz6 munkatarsak. A felsGoktatasban az
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oktatdi statuszban dolgozokkal szemben nem elvaras a pedagogiai képzettség. A
tudomanyteriiletén kival6é szakemberként ismert oktatok egy része kiiszkodik a
tanari szerepben. Az oktatoi teljesitményértékelésben és el6lépésben pedig altala-
ban nagyobb stllyal esik latba a tudomanyos, mint a katedran nyujtott teljesit-
mény.

Rektori palyazatom megfogalmazasa soran attekintettem az egyetem verseny-
képességének human feltételeit. Az egyik feltétel a tudomanyban jelentés ered-
ményt felmutatd szakemberek megtartasa, illetve kivalasztasa a palyazok kozil. A
masik, sokaig nem kelléen értékelt feltétel, a tanari/oktatoi szerepben nyujtott tel-
jesitmény elismerése, amelynek fajsulyos indikatora a hallgatok véleménye, elé-
gedettsége.

Az Obudai Egyetem felel6s vezetdjeként annak az alapveté célnak a megval6-
sitasa mellett koteleztem el magam, hogy a vezetés az egyetemi dolgozokbol az
adott cél mellett elkotelezett, minéségi munkat végzd, ugyanakkor oOsszetartd
egyetemi kollektivat hozzon létre. Olyan kollektivat, amelynek minden tagja érti
és érzi sajat feladatanak jelentdségét, felelosségét és értelmét. Idealis esetben min-
den dolgozodnak tudnia és éreznie kell, hogy vele szemben realis és hatarozott el-
varasok vannak, azt, hogy ezeknek az elvarasoknak minéségi oktatoi munka fel-
mutatasaval meg tud felelni, van értelme a tevékenységének, és latja, megtalalja a
helyét az egyetem szervezetében.

Amikor a fels6oktatasi intézmények versenyeznek a hallgatokért, az egyetem
jo hire jelent6s vonzer6t gyakorol a jelentkezdkre. A jo hird és kurrens tudast ki-
nalé egyetemekre tobben jelentkeznek, magasabbak a felvételi pontszamok, valo-
gathatnak a tehetségesebb jelentkez6k kozott. Az egyetem jo hirének elsé szamu
human feltétele az oktatdi minéség. A szakteriiletén értékes tudast szerzett és az
oktatodival (és egyben az egyetemmel) elégedett hallgaté a legjobb reklamhordozé-
ja az intézménynek.

Minden egyetemi munkatars iranyaban alapelvaras a minéségi munkavégzés,
de az egyén szintjén az életfeladat betoltésének érzése is kapcsolodoik a jol vég-
zett munkahoz és az altala kivaltott elégedettséghez. Ez természetesen sok ténye-
z6 fuggvénye, melyek kozil talan a legfontosabb, hogy a munkatarsak szamara
egyarant becsiilendé és értékes legyen a tudomanyos és az oktatasi tevékenység
is. Az oktatoi és kutatoi-szakmai szerepek harmonikus betdltése tehat alapvetd je-
lent6séggel bir az egyetem egész miikodése szempontjabdl. Ez a felismerés indu-
kalta azt, hogy az egyetem intézményfejlesztési tervéhez kapcsolédé akcidtervben

98



Réger Mihaly

ktlon fejlesztési teriiletként jelenitsiik meg az oktatasban nyujtott teljesitményt,
az oktatoi/tanari mindséget.

Intézménytinkben tobb évtizedes hagyomanya van az oktatok hallgatdi véle-
ményezésének, és abban bizva, hogy az egyetemi oktatok szamara fontosak, fejlé-
désiikhoz iranymutatok a hallgatok visszajelzései, rendszeresen megkapjak az
eredményeket kozvetlen vezet6iktdl. A hallgatoéi véleményeket évekig gyujtottik
és elemeztik. Vilagossa valt, hogy a tantermi teljesitmény, az oktatoéi-hallgatoéi vi-
szony nem fiigg az akadémiai rangtol. Kiderilt, hogy az egyes oktatok megitélé-
sében az évek soran nem kovetkezett be szamottevd valtozas még a rendszeres
visszajelzések hatasara sem. Bar a biralatok komoly fesziiltséget okoztak, az okta-
toi tevékenységbe valo beépitésiik, a tantermi munka fejlesztése, csiszolasa —
szakért6 tamogatas nélkil - rendre elmaradt.

Nem varhattuk el minden érintett oktatotol, hogy beiratkozzon egy tobb évig
tarté pedagogiai vagy tanari képzésre. Hatékonyabb és gyorsabb fejleszt6 eljarast
kellett keresniink a tanari teljesitmény fejlesztésére. Attekintve az egyetem belsd
lehetéségeit, felfigyeltiink a tanari mindség fejlesztésével foglalkozé publikacidkra
(Suplicz, 2011; Fuzi, 2011, 2007), amelyek a mentoralasban vélték felfedezni az ok-
tatoi hatékonysag novelésének modszerét.

A kutatok bevonasaval kialakitottunk egy rendszert, amelynek célja az oktatok
munkajanak rendszerszer(, akar személyre szabott tamogatasa.

Kiilonb6z6 célcsoportokat azonositottunk:

» Ujonnan belépd és/vagy kezd6 oktatok,
« tanari munkajukrol szakértéi visszajelzést igénylok,
« erdsen negativ hallgatoi megitélést, szerepiikben kiiszkodé oktatok.

Az oktatoi munka fejlesztésére kialakitott rendszeriink fébb elemei az alabbiak
lettek:

1. Az Ujonnan belépd oktatd kollégak szamara készilt egy rovid, lényegre
tord, dertis hangulatu, felsdoktatas-pedagdgiai utmutatd a tanarképzésért
felel6s kozpontunk munkatarsainak kozremtikodésével. Ez 6sszefoglalja,
melyek a legfontosabb szemléleti elemek, modszerek, amelyeket 1j oktato-
ink figyelmébe ajanlunk.

2. Sor keriilt az oktatok hallgatdi véleményezési rendszerének felilvizsgala-
tara és atalakitasara. Az atalakitott hallgatoéi kérdéivekkel gytjtott infor-
maciok alkalmasak arra, hogy bemutassak a kollega tamogatasi rendszer-
be valé bevonasanak sziikségességét, és megalapozzak a mentoralasi fo-
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lyamat felkinalasardl sz6l6 dontést. Tovabba alkalmasak arra is, hogy kije-
16ljék az esetleges mentori tevékenység f6bb iranyait.

3. Oktatoi szerepfejleszté tréningeket dolgoztak ki szakértéink, amelyeket
minden félévben meghirdettiink, és 6nkéntes jelentkezés alapjan elérhetd-
vé tettiink valamennyi oktatassal foglalkoz6 munkatarsunk szamara. A
tréningeket oOralatogatasok és oraelemzések el6zték meg, igy a tréningek
tartalma és témai a résztvevék igényeinek, egyéni nehézségeinek megfele-
16en alakithatova valtak.

4. Kialakitottuk az oktatok mentoralasanak személyi feltételeit. FelsGoktatasi
mentorokat képeztiink ki minden karon, valamint megteremtettiik a men-
torok munkajat tamogaté szupervizié rendszerének alapjait.

5. A rendszer mikddtetéséhez sziikséges elemeket rogzitettikk egyetemiink
szabalyzataiban, példaul az oktatok hallgatdi véleményezésének rendsze-
rét és annak kovetkezményeit. A gyengén teljesité oktatok szamara erd-
sen ajanlotta tettiik a mentori segitség igénybevételét.

A tanari szerepfejleszté tréninget a mentoralas elészobajaként is definialtuk.
AKki csupan visszajelzést szeretett volna kapni az 6rai pedagogusszakmai megité-
l1ésérél, vagy inspiralédni akart a tréning soran megismert j6 gyakorlatokbdl,
esetleg a kutatasok alapjan bemutatott hallgatoi elvarasokbdl, annak szamara ez
elegend? lehet a fejlédéshez.

Akinek viszont kozepesnél gyengébb volt (6tfoku skalan 3.00 alatti) a didkvéle-
ményekben mért atlaga, annak ajanlotta valt a mentori segitség igénybevétele. A
szervezeti és muikodési szabalyzatban — 6tfoku skalakon mért hallgatoi vélemé-
nyekre tdmaszkodva - definidlnunk kellett az érintett oktatok korét az alabbiak
szerint.

»A kiemelked6en rossz hallgatéi vélemények alapjan a kar dékanjanak, az inté-
zet igazgatdjanak mentori segitséget kell felajanlania az oktatonak. Amennyiben
az oktaté onfejleszté munkaja egy féléven beliill nem hoz szamottevé pozitiv val-
tozast, akkor az intézet igazgatdjanak az oktatot koteleznie kell mentori tamoga-
tas igénybevételére és a vele vald egyiittmiikodésre. Amennyiben a mentoralas
harom félévet kovetéen sem eredményez a hallgatoéi véleményekben is mérhetd
szamottevd javulast — vagyis az eredmények tovabbra sem érik el a minimalisan
elfogadhato 3,00 atlagot —, akkor az intézet igazgat6janak az oktatot mas, nem ok-
tatasi tevékenységgel kell megbiznia, vagy kezdeményeznie kell az oktatd foglal-
koztatasra iranyul6 jogviszonyanak megsziintetését.”
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A kutatokat mar korabban megbiztuk, hogy képezzenek ki karonként legalabb
két mentort, akik a hallgatéi vélemények alapjan mérsékelt teljesitményt nyajté
oktatokat személyre szabottan segitik. Vezetésem alatt, 2019 juniusaig, hisz egye-
temi mentort képeztiink ki. A mentorok munkajanak koordinalasaval és szupervi-
zivjaval a képzésiiket végz6 oktato kollégakat biztuk meg. Igy a formalis, kvazi fe-
lettesi kapcsolat egybeesett a szakmai tamogato szereppel. Egy palyazat keretében
2020 marciusaig még zajlik jabb mentorok kiképzése, illetve tanari szerepfejlesz-
t6 tréningek tartasa. Igen fontosnak tartom, hogy mentori szerepre csak a 4.00-nél
jobb hallgatoéi véleményezési atlageredménnyel rendelkezé oktatokat valasztottuk
ki és kértiik fel. Olyan kollégakat képeztiink mentorra, akiknek tantermi gyakor-
lata sikeres, hallgatokkal kialakitott kapcsolata harmonikus, ezért j6 mintava val-
hatnak mentoraltjaik szamara.

Ez a rendszer mar 2018-ban meghozta elsé eredményeit. A rendszer stabilizala-
sat és tovabbfejlesztését, példaul a mentori halézat hatékony miikodésének felté-
teleit viszont nem sikeriilt biztositani. A mentorok motivacidéjanak fenntartasat
anyagi és/vagy orakedvezmény formajaban torténé megbecsiilésiiktél, valamint a
mentorok szakmai feliigyeletét és koordinalasat ellaté szakember alkalmazasatol
remélhetjitk. Amennyiben ezeket a feltételeket biztositani tudja az egyetem, akkor
fennmaradhat a halozat, és tovabbra is segitséget kaphatnak a tanari szereppel
kiiszk6dé és a hallgatdi véleményezésben alacsony pontszamot eléré oktatok. Ha
nem, akkor el6bb formalissa valik, majd az eredmények elmaradasa miatt meg-
szlinhet ez a hasznos innovacio.

A mentorprogram és a tanari szerepfejleszt6 tréningek sikerét a fentebb emli-
tett kutatasok alapoztak meg, ugyanakkor megitélésem szerint alapvetd fontossa-
g, hogy a program megvalositasat felkésziilt és f6leg hiteles munkatarsak végez-
z€ék az emberi méltosag és a személyiségi jogok maximalis tiszteletben tartasa
mellett. A tréningek csak akkor érik el a céljukat, ha &szinte, diszkrét, humanus,
tamogato légkorben zajlanak, mert az oktatodi szerepet és a személyiséget is érintd
fejlesztés bizalmi légkort igényel.

A programnak volt egy el6re nem tervezett pozitiv hatasa is. A hallgatoi véle-
mények alapjan legjobbnak tartott és mentornak felkért kollégaink megtisztelte-
tésként, munkajuk elismeréseként élték meg a felkérést. A kiillonbozé szakteriilet-
6l és karrol érkezett oktatok, mérnoktanarok, tanarsegédek, adjunktusok, docen-

sek egymast is tamogatd kozosséggé valtak a tréningek soran. A jo gyakorlatok
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megosztasa soran meger6sodott a korabbi tapasztalat: az akadémiai rangtol fig-
getleniil lehet valaki j6 tanari adottsagokkal rendelkez6, tehetséges oktato.

A fejleszt6 programon részt vett munkatarsainktol visszajelzést kértiink a tré-
ningek hasznossagat illetéen. A tréningekkel kapcsolatos visszajelzések szinte ki-
vétel nélkil pozitivak voltak, eredményességiiket, a befejez6dott mentoralasoknal

a hallgatéi vélemények is visszaigazoltak.
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Réger Mihaly

Mentoring program at the Obuda University

Students who have gained valuable professional knowledge and are satisfied with
their instructors are the best advertising medium for higher education institu-
tions. In contrast, research performance tends to be more important in a univer-
sity instructor's career. As a leader, I have sought to make both scientific and edu-
cational activities valuable for our university staff. Therefore, the improvement of
the quality of teaching appeared as an emphasized area in our institution's devel-
opment.

We have been analyzing data from the assessment of instructors' work by stu-
dents for decades. Based on these, it became clear that the classroom performance
does not depend on the academic rank, and there has been no significant change
in the assessment of individual lecturers over the years because of regular feed-
back. In search of more efficient procedures, mentoring came into our field of vi-
sion, its results in the development of teacher work were proved in public educa-
tion.

We identified different target groups: new entrants and beginners, instructors
who require expert feedback on their work, and lecturers who have a markedly
negative student assessment and struggle with their role. We have developed pro-
grams and different forms of support that meet the target groups' needs, further-
more, we have implemented the mentoring program into the operation of the
university by amending our regulations. We ensured that the mentoring program
became a university-level system by training faculty mentors selected from the
best lecturers.

The results achieved are visible. However, the conditions for stabilizing the
system - e. g. the remuneration and constant supervision of the work of the fac-
ulty mentors — have not been fully ensured, which jeopardizes the survival of this
useful innovation.

Keywords: mentoring in higher education, mentoring of new and experienced
university teachers, mentoring system, students' evaluation of teachers' work
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pean Doctorate in Teacher Education — Researching Policy and Practice. Wroctaw. ISBN:
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A European Doctorate in Teacher Education
— Researching Policy and Practice cimi kotet
a European Doctorate in Teacher Education
(EDiTE) projekt keretében létrejott Horizon
2020 kutatasi programot mutatja be, mely-
nek fokuszaban a tanarképzés, a tanarok ta-
nulésa és a fels6oktatas vilaga all. Tagja az
Eurépai Uni6 altal tamogatott Marie-Curie
Innovativ Tréning Networknek. Az EDIiTE
Researching Policy and Practice projekt f6 alapértékei a kollaboracié és a
szoros egyittmiikodés az intézmények ko-
zott. Az EDITE network 6t partneregyetem,
az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem (ELTE),
a University of Lower Silesia (ULS), Univer-
sity of Lisbon (Ulisboa), University of Innsb-
ruck (UIBK) és a Masaryk University (MU)
Osszefogasaval mikodik. Az egyetemek kozos célként hatarozzak meg a tarsadal-

mi kihivasokra valo reflektalast és az innovativ megoldasok keresését, szakembe-
rek képzését és kapcsolatteremtést a kutatas, a tanarképzés és a tanulas-tanitas
kozott a gyakorlat és a dontéshozatal teriiletein.

Jelen kotet az EAiTE konyvek sorozatanak tagja, melyek olyan témakat dolgoz-
tak fel, mint példaul a finn tantervi atalakulas, a pedagégiai innovaciok bevezeté-
se és hatasa Portugalidban vagy a kortars eurdpai iranyzatok megjelenése a ma-
gyar tanarképzésben. Kiilonlegessége elédeihez képest, hogy az olvasé nem egy,
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hanem tébb eurdpai orszag helyzetét, kihivasait, Gjitasait ismerheti meg Lengyel-
orszagtol Magyarorszagon at Portugaliaig.

Tizenegy orszag tizenot kiemelkedd eredményeket bemutaté doktori kutatasa
a tanarképzés és a tanari tanulas témai koré csoportosulva valtozatos képet alkot.
A szerz6k az oktatas tobb teriiletérél érkezd szakemberek, a partneregyetemek
valamelyikén végzik doktori tanulményaikat. A kiilonb6z6 orszagok partnerintéz-
ményei atfogo6 képet kivannak nyujtani a valtozé eurdpai tanarképzés helyzetérél,
intenziv egyuttmiikodéssel torekednek a tudasatadas intenzivebbé tételére a mi-
nél jobb hallgatdi tanulasi tapasztalatszerzés érdekében. A mu létrejottének alap-
vetései kozé tartozik az a gondolat, hogy a tanarképzés, a tanarok tanulasanak
alakulasa van a legnagyobb hatassal a tanulok tanulasi sikerességére.

A kotet két nagy részbél all: az elsé rész bemutatja a konzorciumot és a kuta-
tokat, majd a masodik rész a tanulményokat tartalmazza, amelyek mindegyike a
tanari tanulas és a tanarképzés témait dolgozza fel eurdpai kontextusban. Az or-
szagok politikai, torténelmi és kulturalis hattere igen eltérd, a killonbségek jol ki-
rajzolédnak, igy a konyv gazdag a perspektivak tekintetében, kérdéseket vet fel,
és lehetséges valaszokat ajanl az olvaso figyelmébe a tanari mentorrendszer mu-
kodésérdl, a kollaborativ tanulasrol, az allampolgari nevelés gyakorlatarol és fon-
tossagarol.

A kotetben az oktatas multja és jelene is bemutatasra keriil, tovabba az egyes
tanulmanyok lehetséges innovaciokat vizsgalnak meg, melyek kozott megjelenik
a technologia fokozott hasznalata, az értékelési modszerek ujraértelmezése és mo-
dernizalasa, a sikeres integraci6 érdekében a sziilék és a tanulok intenziv bevona-
sa a tanari munkaba, illetve az inkluziv szemlélet széleskor(i érvényesitése a tanu-
16i sziikségletek hatékony tamogatasa érdekében.

A tanulmanykotet kutatasi modszerek tekintetében igen gazdag. Megjelenik
benne tobbek kozott az dsszehasonlité esettanulmany és a dokumentumelemzés,
habar a leggyakoribb az interju valamely formaja, példaul a félig strukturalt és a
fokuszcsoportos interju. Az dsszehasonlitd elemzések kozott tobb magyar vonat-
kozasu is talalhat6. Symeonidis Vasileios azt vizsgalta, hogy milyen hatassal vol-
tak az Eurdpaban zajlé reformok a tanarképzésben szakpolitikai és gyakorlati
szempontbol. Az 6sszehasonlitd esettanulméany Ausztria, Gorégorszag és Magyar-
orszag tanarképzésének atalakulasaba, a kiilonboz6 innovativ folyamatok lezajla-
saba ad betekintést, példaul a tanari szakmai kompetenciak kézponti meghataro-
zésa Ausztriaban hozzajarult a tanari professzié és identitas meghatarozasahoz,
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Magyarorszagon pedig a tanari életpalyamodell szerves részévé valt, mig ez a te-
rilet Gorogorszagban a sziikebb szakmai kozosségek szintjén maradt.

Helena Kovacs mas szempontbdl mutatja be a tanari kompetencia témakorét
Magyarorszagon és Portugalidban. A két orszag sok egyezést mutat ezen a teriile-
ten, az innovativ iskolakban a tanarok szakmai tanulasa hasonloképpen zajlik.
Eredményei arra utalnak, hogy az innovativ tanulasi kornyezetek el6segitik a ta-
narok kompetencidinak fejlédését és magasabb szintli oktatasi tevékenység vég-
zését.

Pesti Csilla a tanarképzést és a gyakorlati kutatasra valo felkészitést vizsgalja
két magyar és osztrak egyetem dokumentumainak elemzése, egyéni és csoportos
interjuk segitségével. Hasonlosag a két orszag esetében, hogy a hallgatok kapcso-
latba kertilnek az oktatok kutatasaival, de kihivast jelent szamukra a kutatasi
eredmények integralasa tanitasi gyakorlatukba. Tovabba mindkét orszagban hia-
nyossagokrol szamoltak be a kutatasi gyakorlatra valé felkészitésére vonatkozo-
an.

A témakat tekintve a tanarok tanuldsanak kutatdsa kiemelten fontos, mivel a
legtobb esetben a tanarok idejiik legnagyobb részét arra forditjak, hogy minél ma-
gasabb szinvonalon oktassanak, de keveset tudunk arrdl, hogy mennyi idejik és
lehetéségiik marad a sajat szakmai képzésiikre. Paneru Dev Raj tanulmanyaban
olvashato, hogy Csehorszagban a tanarok a technologiai tjitasokat széles korben
alkalmazzak az angol nyelv oktatasa soran. Szelei Nikolett munkajabol kideriil,
hogy Portugaliban az egyre névekvé kulturalis diverzitasra a tanarok kilonboz6
stratégiakkal valaszolnak, melyeket szervezett workshopokon, gyakran informalis
tudasatadas keretein belil sajatitanak el.

A tanulmanyok maéasik nagy csoportja a tanarképzés témaja koré csoportosul.
A tanarképzés reformja egyre nagyobb figyelmet kap Eurépaban. Symeonidis Va-
sileios targyalja Gorogorszag helyzetét, melyet er6sen befolyasolt a gazdasagi val-
sag. A koltségvetés redukalasa az oktatas teriiletén azt eredményezte, hogy a tor-
vényalkotas kevéssé fejlodik ezen teriileten, mig a sz(ikebb tudomanyos és szak-
mai csoportok nagy hangsulyt fektetnek a tanarképzés modernizalasara. Arra az
esetre, amikor a tanarok extrém szegénységben él6 tanulokat oktatnak Toth Ta-
mas hivja fel a figyelmet, és mutatja be, hogy gyakran olyan elvarasoknak vannak
kitéve a tanarok, melyeket abban a kdrnyezetben, ahol dolgoznak nem lehet elér-
ni, igy nem tudnak a kézponti normakhoz igazodni.
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Kilon kiemelend$ pozitivum, hogy az inkluzivitds kérdéskore tobb tanul-
manyban is megjelenik a multikulturalizmus, a fogyatékossaggal é16 tanulok és az
oktatasi kornyezet tekintetében is. Wagner Josefine a befogad6 szemléletet az ok-
tatas alapelvének tekinti, és hangsulyozza, hogy a tanarok a valtozas legfébb el6-
segit6i. Tovabba mivel az inkluziét a gyakorldé pedagégusok alkalmazzak a min-
dennapokban, a pedagogusképzésnek fel kell 6ket készitenie nemcsak a fogyaté-
kossag és az egészségiigyi problémak, de a multikulturalis csoportok és a
mélyszegénység pedagogiai kovetkezményeinek kezelésére is.

Az EDITE program keretében egy multikulturalis és szakmai szempontbdl sok-
szind kozosség jott 1étre, és ezt a konyv tokéletesen képviseli, melyrél 6sszességé-
ben elmondhatd, hogy izgalmas témakat mutat be, problémavilaga valtozatos és
aktualis, betekintést ad tobb orszag oktatasi rendszerének, tanarképzésének mi-
kodésébe, és a gyakorlati szakemberek tanulasanak vilagaba. Mindezt olyan szak-
mai stilusban teszi, ami konnyen befogadhato és értelmezhet6 az olvasé szamara.

A konyv elolvasasa szakmai segitséget nyujt azoknak, akik az oktatas vilagat, a
tanarképzés, a tanari tanulas témakoreit kutatjak, és szeretnének sokféle nézé-
pontot, problémakoért megismerni, kutatasi kérdéseikre tobb eurdpai orszag hely-
zetének megismerésén keresztiil valaszokat kapni.

A mt végén az egyes partnerintézmények beszamoldi az EDIiTE program pozi-
tiv hatasairdl informalnak, és bizonyitjak a nemzetkozi Osszefogas erejét. Az
Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem nemzetkozi doktori iskolaja az innovacié dina-
mikus szinterévé valt. A University of Lisbon esetében a nemzetkoziesedés teret
hoditott, és megalapitottak elsé angol nyelvii programjukat. Szintén a nemzetkozi
kornyezet pozitiv hatasait emelte ki a University of Innsbruck, mely a nyari egye-
temek és konferenciak soran kialakult kapcsolati halot tartja a program egyik leg-
fontosabb eredményének. A Masaryk University pedagogiai karanak ez volt az el-
s6 Horizon 2020-as projektje, és értékesnek tartjak az egyiittmtikodésbdl fakado
tanulasi lehetéségeket. Végiil, a University of Lower Silesia meger6sodott hazai és
nemzetkozi poziciorol és progressziv fejlédésrél szamolt be.
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