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1. Bevezetés
1.1. A vizsgalt téma aktualitasa és relevanciaja

A mentoralas a szakirodalom egyik legdiverzebb fogalma, s egyre nagyobb népszeriiség 6vezi mind
a nemzetkozi, mind a hazai szakmai diskurzusban (Felsé & Fehérvari, 2024; Rhodes & DuBois,
2008). Az emlitett tevékenységgel a tarsadalom kiilonféle szinterein talalkozhatunk, tobbek kozott
az oktatasban, valamint a munkaerdpiacon is. Ilyen értelemben a mentoralas nem kizarélag egy
agazat- vagy szektorspecifikus tevékenység, hanem egy multidiszciplinaris jelenség. Szintértdl és
iranyzattol fliggden az egyes tudomanyok mas-mas fogalmakkal dolgoznak, amelyek gyakran a
mentoralasnak kiilonbozé aspektusat emelik ki. Ertekezésiinkben a mentoralas oktatasban betltott
szerepét vizsgaljuk. Abbdl indulunk ki, hogy a mentoralds nem dnmagéért vald cselekedet, hanem
az oktatds legnagyobb kihivasaira egy lehetséges valaszt add tevékenység. Kutatdsunk
kozéppontjaban a  Tanitsunk Magyarorszageért mentorprogramban  (tovabbiakban: TM
mentorprogram) résztvevo egyetemista mentorok ¢€s altalanos iskolas mentoraltak vizsgalata all.

Disszertacionk relevanciajat alatdmasztjak a kutatds és a gyakorlat k6zotti olyan hidnyossagok,
mint a kifejezés kovetkezetlen haszndlata, vagy az egyoldalti 6sszpontositds a mentorprogramok
novekedésére a mindség hattérbe szoritasaval (Rhodes & DuBois, 2008). Jelen értekezéssel a hazai
mentorprogramok értékelésére vallalkozo, jelenleg sziikos kutatdsi bazist kivanjuk boéviteni. A
szakirodalom szerint a mentoraladssal kapcsolatos kutatdsok tobbsége hidnyos és gyakran
modszertanilag megalapozatlan is. Ez a fogalom sokrétli értelmezési lehetdségének is kdszonhetd.
A terminus javarészt dichotom formaban jelenik meg, mint ami hagyomanyos/nem hagyomanyos,
illetve formalis/informalis kategoridkba sorolhatd, amely szintén befolydsolja a mentori kapcsolat
vizsgélatanak altalanos hatékonysagat (Eby & Lockwood, 2005; Budge, 2006). Disszertacionkban
ezért a mentoralas fogalmanak arnyalt és részletesebb bemutatdsa a célunk.

Noha a formalis mentorprogramok mar csak modszertani szempontbdl is megfeleld koncepcidok
lehetnek a tanuldstamogatasra (Sloane & Fuge, 2021), azonban altaldban nagyobb fokusz esik a
mentoraltakra, s a mentorok fejlesztési igénye — bar egyre ndvekvd szakirodalmi teriiletrdl van szo6
— még mindig kevesebb figyelmet kap (Blake-Beard, Shapiro & Ingols, 2021). A mentoralas
sikerességének fokmérdje gyakran csak a mentoraltak visszajelzése, kevés sz6 esik a mentorok
elégedettségérdl. Jelen értekezésben amellett érveliink, hogy a mentoraltak egyoldalu vizsgalata
nem elegendd a mentoralas mindségi megitéléséhez, a mentorok szubjektiv percepcidja és
nézdpontja is szlikséges.

A munkaerdpiaci elvarasok tallépnek a didk-1ét/hallgato-1ét megélésének azon nézetén, amely az
iskola falain beliilre szoritkozik, s a kognitiv képességeket helyezi elétérbe. Egyes kutatok szerint

az iskola nem képes feldlelni az egyes palyakhoz sziikséges készségek és ismeretek teljes skalajat



(Mena, Hennissen & Loughran, 2017). A mentoralas azonban terepe lehet mindazon képességek
gyarapodasanak, amelyeket a munkaerdpiac elvar (Perjés & Héjja-Nagy, 2015), s tdmogathatja
tobbek kozott az egyéni rezilienciat is. Ez a hatas nemcsak a mentoraltakat érinti, hanem azokat is,
akik mentorként részesei a folyamatnak (1d. késébb 1.9. részben). Ertekezésiink arra a kérdésre
keresi a valaszt, hogy vajon a mentoralas mennyire jatszik jelentds szerepet a mentorok és a
mentoraltak fejlodésében, eredményességében (1d. késobb).

A mentorprogramokat nemcsak onmagukban, hanem egymassal Osszefliggésben is lehet
vizsgalni, ugyanis egyik mentorprogram a masik szdmara tanulsdgokkal is szolgalhat. A mai
oktatasban pedig e programok terjedése is mutatja a mentoralas létjogosultsagat. Fontos a mentor
tanulastamogato, interaktiv jelenléte (Perjés & Héjja-Nagy, 2015, p. 8), mely akar az egyes
intézmények képzési minéségének hozzaadott értékeként (value-added modeling— VAM — Bacskai,
2021b, p. 287) is értelmezhetd. Ez a mutatd sokat elarul az iskoldknak a teljesitményérdl (Bacskai
2021b), azonban fontosnak tartjuk a mentorokat is figyelembe venni ebben az dsszefiiggésben, noha
a kifejezés gyakran a pedagogusokat vizsgalva jelenik meg. A jelen értekezés amellett érvel, hogy
a mentori munka is befolyéssal lehet a didkok eredményességére, ha a pedagdgus végzi, akkor a
hozzaadott pedagogiai érték részeként, ha nem a pedagogus, akkor pedig hozzaadott mentori
ertékrol beszélhetiink. Az Orszagos Kompetenciamérés (tovabbiakban: OKM) adatainak elemzoi
ugy gondoljak, hogy a mutatd soran fontos figyelembe venni az egyén tarsadalmi-gazdasagi
jellemzdi alapjan becsiilhetd, illetve a tényleges teljesitmény kozotti kiilonbségeket (Bacskai,
2021b, p. 287), s ezen kiilonféle hattértényezék mentén lehet ténylegesen ramutatni arra, hogy
mennyit fejlodik a didk a mentor ,,keze” alatt (Hanushek, 1992; idézi Bocsi 2021, p. 384).

Az altalunk vizsgalt mentorprogram olyan két célcsoport (felsGoktatasi hallgatok és foként
hatranyos helyzetli tanulok) talalkozasat teszi lehetdvé, akiket gyakran tarsadalmi statuszuk
megkiilonboztet és tavol tart egymastol. Ilyen szempontbol a TM mentorprogramra a tarsadalmi
hatranybdl fakado egyenldtlenségek kompenzaciojaként is lehet tekinteni. Ugyanakkor fontos azt is
kihangsulyozni, hogy annak gyakorlatdban nem csak az alsébb tarsadalmi osztaly tagjai képviselik
magukat kizarélag?, noha ardnyuk nagyobb, mint a kedvezébb hétteri sziilok gyermekeiként
résztvevoke.

A mentoralds definialasat tekintve az a jellemzd, hogy altaldban a mentor felé tdmasztott
elvarasok alapjan konceptualizaljak azt (D1 Blasio et al., 2011). Haddock-Millar (2023) ramutat
arra, hogy ez vitathatdéan a mentoralason beliil hasznalt nyelvezetben is jelen van, ami tiikrozheti a

crer

a “passziv befogad6” (done to) szerepében jelenik meg, mint a tudas vagy bolcsesség cimzettje. A

ZA programban teljes osztalyok vesznek részt, amely osztalyokba jarhatnak hatranyos €s kevésbé hatranyos helyzetii
tanulok egyarant.
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mentoralds sosem egy statikus allapot, hanem egy folyamat, amely valahonnan valahova tart, s
amelynek meghatarozott célja van (Godd, 2021b). Maga a kdlcsondsség egyre inkabb a kortars
mentoralasi diskurzus részévé valt a mentori tanulas szempontjabdol. Nemcsak egyirdnyu, hanem
kétiranyu folyamatként érdemes rd gondolni. A mentoralas hatdsdnak vizsgalata soran ritkan
mutatjdk meg egyiittesen a kiilonféle szereplok nézdpontjanak eltérd és hasonld jellegzetességeit.
Ezért disszertacionk kiemelt célja, hogy a mentoralas tobb oldalrdl torténd vizsgalatara helyezziik a
hangsulyt. Tehat szintén fontos szinezete kutatasunknak a mentor-mentoralt célcsoport egylittes
elérése. Célunk valaszt kapni a kérdésre, hogy az iskolan kiviili tanulas lehetdségének egy uj
alternativ utja-e a mentoralds, amely Osszefligghet a tanuldi eredményességgel, s nemcsak egyéni,

hanem kollektiv haszonnal is jarhat.

1.2. A mentoralds mint egy tarsadalmi jelenségre adott valasz

A hazai iskolak nemzetk6zi Osszehasonlitasban alulteljesitenek a tarsadalmi egyenldtlenségek
mérséklésében (Gazsd, 1976; PISA, 2012; 2018; Fels6 & Fehérvari, 2021). A kutaték egyik
csoportja a fennalld problémak atfogd megoldasat hangstlyozza, mig a masik csoportja az egyes
diakokra kiterjedd megolddsokkal foglalkozik. Ezzel 0sszhangban a mentordlasnak is kétféle
megkozelitése 1étezik; egyrészt az, amely a mentoralassal egy atfogd megoldas részeként
foglalkozik; masrészt az, amelyik eseti megoldasként tekint ra. Ilyen értelemben tudomanyos
reflexid targyat képezi a mentoralas oktatasban betdltott szerepének hatékonysaga. A legfontosabb
kérdés, hogy a mentoralas az oktatassal kiegészitve képes-e hatni? Vajon a mentoralas 6nmagaban
is képes-e kedvezd valtozasokat eldidézni? Mennyire fiigg a mentoralas eredményessége az oktatas
hatékonysagatol? Vajon a mentoralasnak semlegesitdé vagy mérsékld hatasa van az oktatasi
nehézségekkel osszefiiggd problémak megoldasdhoz vezetd folyamatban?

Az atfogd megoldast szorgalmazok gy vélik, hogy a problémak orvoslasa csak makroszinten
lehetséges, tehat az oktatasi rendszer legmagasabb szintjén az oktataspolitika eszkozével. Ezt
tamasztja ala a mentoralassal kapcsolatban Koki (1997), aki kiemeli, hogy a mentoralas egy
¢életképes politikai lehetdségként is értelmezhetd az oktatasban. Podraczky (2017) szintén a
holisztikus megkdzelités sziikségességét hirdeti. E nézet szerint a mentoralas nem feltétleniil jelent
hatékony megoldast, ha csak kevés tanulora terjed ki, s a tevékenységek nem tudjak a hatasukat
kelloképpen kifejteni igazan egy eleve probléma-terhelt dvezetben, azaz mérsékelt intenzitassal
képesek hatni. Ha csak néhany személy részesedik beldle, akkor nem tekinthetd globalisan miik6dd
¢és hato jogyakorlatnak. Egyes kutatok hozzateszik tovabba, hogy nem elég korrekcios jelleggel
kezelni egy adott problémat, ha az nem tarsul preventiv, illetve beavatkoz6 szemléletmoddal
(Lannert, 2014 idézi Podraczky, 2017). Herczeg (2016, o. n.) szerint, mivel ,, minden egyes iskola

és osztalyterem a tarsadalom lenyomata” is egyben, ezért a beavatkozasokat globalis szinten kell
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elkezdeni, s eldszor a tarsadalmi helyzet orvoslasaval érdemes foglalkozni, aminek kdszonhetden
megoldodhatnak az oktatasi problémak is. Az iranyzatot képviselOk problémat latnak abban, ha a
miértek keresése helyett arra koncentralunk, hogy eseti megoldasokat hozzunk létre, ugyanis ,,a jo
szandéku hogyanok révid életiiek és iranytalanok” (Brodeur, 2012, p. 2). Mig egyes kutatok
hatarozottan ugy gondoljak, hogy a mentoralasra igynevezett ,,szocidlis beavatkozasként” lehet
tekinteni (Egan, 2011; Eby, Rhodes & Allen, 2007, idézi Bander et al., 2016, p. 6), addig masok
szerint ez nem mérsékli a problémaékat, hanem csak atmenetileg elveszi a fokuszt rola (Brown,
2022).

Ellenben vannak, akik szerint ennél alacsonyabb szintre kell menni. Az oktatasi rendszernek a
mezo szintjét az egyes iskolak jelentik, a mikro szint ezen beliil pedig az egyes osztalyteremben
zajlo folyamatok egyénekre, didkokra lebontva (Haldsz & Anndsi, 2011). Az ezt az irdnyt bemutato
forrasok arra utalnak, hogy nem a kozépiskola végére kellene koncentralni elsdsorban, hiszen a
problémak korabban kezdddnek, s igazan jelentds valtozasokat gyermekkorban lehet elérni (Csapo,
2011). Az oktatds minél alacsonyabb szintjein érdemes tehat elkezdeni a megoldés felé¢ vezetd
lépések megtételét. Utdbbira koncentralva az egyéni életutakban bizonyosan meg lehet ragadni a
mentoralas pozitiv hatasat, de mar intézményi (iskolai) szinten is lathatoak, érezhetdek az
eredmények (1d. akar a diakok érdemjegyeinek, magatartasanak javulasa folytan — Herrera et al.,
2007; 2011).

A jelen értekezés a kiilonféle szinteket 6tvozve tekint a mentoralasra, amely egy rendszerszintli
megoldason beliil egy lehetséges pedagogiai elemként is elképzelhet6 (Perjés & Héjja-Nagy, 2015).
Tobb tényezd egyiittesével Osszhangban a megoldas felé vezetd Ut egyik komponense lehet a
mentoralds, — amennyiben a hatranyos helyzetli tanuloknak van lehetdsége részesedni beldle, akik
az oktatassal kapcsolatos kilatasokat tekintve a legveszélyeztetettebb célcsoportot alkotjak (Pusztai,
2015). A mentoralas éppen ezért egy preventiv tevékenység is, ami a korai iskolaelhagyasnak egyik
gatlo, megel6z6 intézkedése 1is lehet, tovabba a tanulmanyi eredmény romldsanak
megakadalyozasaban, esetlegesen javulasaban is szerepet jatszhat. Ugyanakkor a mentor nem old
meg problémakat, hanem egylittmiikodik a problémamegoldas folyamatdban (Rolfe, 2016).

Noha a mentorprogramok a jelenlegi volumeniikben nem oldhatnak meg nagy tarsadalmi
problémakat, de enyhithetnek rajtuk azéltal, hogy j pedagogiai kultarat hozhatnak az iskolaba.
Hétkoznapi sikerekként, alulrol épitkezve is hathat a mentoralas. Akkor igazan hatékony, ha az
oktataspolitikai szandék talalkozik egy inkluziv pedagdgiai légkorrel; tehat nemcsak kényszerbdl
teljesiti valaki a mentororat, hanem e formalis keretek nélkiil is foglalkozna a tanuldival, s a program
csak keretet ad az egyébként is €16 mentori pedagogiai hozzaallasnak. Errdl szol a ,, kiterjesztett
pedagogus” (Fekete Deak & Jakab, 2017) koncepciodja, mely a tanari hivatéas részeként értelmezi a

mentoralast. Vannak, akik szerint azonban a mentoralds jelentOs terhet rohat az altalanos iskolai
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tanarok vallara (Moyles, Suschitsky & Chapman, 1999), kivéve akkor, ha egy olyan szervezeti
feltételekkel is tamogatott tevékenység lehet, amely a pedagogus meglévo belsd indittatasabol
taplalkozik, arra épiil, s nem egy ujabb adminisztrativ teherként jelenik meg az intézményben,
hanem a hivatds részeként tekintenek ra. Egyes kutatok kiemelték, hogy a mentordlds iranti
elkotelezettség nemcsak egyéni, de intézményi szinten is Iényeges, melyben fontos lehet az iskola
teljes személyzetének az egyiittmiikodése €és a mentoralds irant vald pozitiv viszonyulasa, mely
elengedhetetlen feltétele lehet egyben a sikeres mentoralasnak is (Smith & West-Burnham, 1993
idézi Moyles, Suschitsky & Chapman, 1999). A fentiek alapjan az individudlis néz6pontbol vald
kozelités szerint a mentoralds csak mikroszinten segiti eld a fejlodést, azonban a tarsadalmi
szemléletet alkalmaz6 tudomanyteriiletek (ilyen a neveléstudomany is) hozzajarulhatnak ahhoz,
hogy a mentoralds az oktatdsi rendszert kiegészitd/tdmogatd tevékenységként makroszinten is
valtozast eredményezzen.

Az elmult években a nemzetkozi folyamatokkal Osszhangban a hazai kdznevelési
intézményekben is jelentdségteljesebbé valt azoknak a programoknak a szerepe, melyek egyre
inkabb gyakorlatorientalt iranyba mozdulnak el (Nagy, 2020). A tudasatadas innovativ formaja, s a
,21. szazadi kompetenciak” fejlesztésének sziikségessége egyre inkabb eldtérbe keriil, tovabba
fontosak a ,tanuldaktiv’ moddszerek (Hunyadi et al., 2017, p. 13), s az emberi tudasszerzés
individudlis természetén tul a kollektiv tapasztalatszerzés is. A modern iskola elképzelésébe
rendkiviili médon illeszkedik a mentoralés tevékenysége. A kereslet, az igény is egyre nagyobb a
mentoralas-alapu tehetséggondozas és felzarkozas irant (Nagy, 2014). Az oktatdsban betoltott
hasznos szerepének felismerésével aranyosan az egyes iskolatipusokban kiilonb6z6
mentorprogramok jelentek meg. E programok a mentoraltakra és a mentorokra egyarant pozitiv
hatéast gyakorolhatnak (Godo6 et al., 2019; Perjés & Héjja-Nagy, 2015; Juhaszné & Bencsik, 2016,
p. 182), ilyen értelemben mar egy oda-visszahat6 ,,.kolcsonhatasrol” beszélhetiink, vagyis ,, reciprok
mentoraldsrol” (Bencsik & Juhasz, 2016). A szakirodalom egyre novekvd része hangsulyozza a
mentori kapcsolatok elonyeit, foként a mentoraltak szadmara, s egyre inkdbb a mentorok szamara is
(Allen, Lentz, & Day, 2006; Jakubik, Eliades & Weese, 2016; Koch & Johnson, 2000; Lumpkin,
2011; McKinley, 2004 idézi Kairat, 2020). A folyamatban lényeges a mentor, mint intézményi aktor
szerepe, amely egyre hangsulyosabbd valik az oktatdsi rendszerek személyre szabottabba,
inkluzivabba és reflektivebbé tételében. A mentoralds azonban nem illeszthetd szigoruan sem az
oktatési tantervekhez, sem az osztalyozési rendszerekhez, mivel dinamikus, egyénre szabott és
rugalmas keretrendszerben zajlik (Varga, 2015), mégis hatast gyakorol az oktatas berkein beliil.
Felso és Fehérvari (2024) a nemzetkozi kortars mentorprogramokat vizsgaltak, s azt talaltak, hogy

ezek kedvezden befolyasoljadk a lemorzsolodas csokkentését, erdsitik a szocialis és egyéni
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készségeket és képességeket, eldsegitik a tanulmanyi eredmények javulasat, valamint fokozzak az
intézményhez ¢€s a tanulashoz valo elkotelezodést.

Kutatdsunkban mindkét célcsoportra (mentoraltakra és mentorokra) fokuszalunk, tovabba a
mentorprogrammal Gsszefliggd sajatossagokra is kitériink, azokra a keretekre, amelyekben a
mentoralas meg tud valosulni, s amelyek a mentori szerepkort kijelolik, meghatarozzak. Ez egyben
kutatasunk kiilonlegessége is, hogy a mentoralas mindkét résztvevojét egyazon idopontban sikertilt
elérni. A mentoralas mentorokra gyakorolt hatdsanak felismerése még népszeriibbé tette a
mentoralas gyakorlatat, s mar nemcsak végzettséghez kotott forméaban jelenik meg, hanem kiilonféle
projektek keretébe agyazva is, ahol a diplomazéas el6tt allo, tobbféle szakteriileten tanulod
felsGoktatasi hallgatok valhatnak mentorokkd. Ez nyilvan hatrany is, ugyanis projekt jellegébol
addddan anyagi forrashoz kotott a miikodése, s annak hijan megsziinhet a program. Masik
negativuma, hogy nem old meg tomeges problémakat egy nemzetk6zi 6sszehasonlitdsban kevésbé
jol miikodd oktatasi rendszerben, tudniillik kevés didk részesiilhet beldle®. Egy program fontos
mutatdja, hogy halozatta tud-e kiépiilni orszagos szinten, s ezt a projektalapu miikodés
akadalyozhatja, de a TM mentorprogram ennek egy jo ellenpéldaja, ahol mar megkezd6dott az
orszagos halozatta valé fejlodés. Amennyiben a projektalapt miikodést allami koltségvetésbol vald
allando finanszirozas valtja fel, az egyfajta stabilitast biztosithat. Disszertacionk elkészitésének
idépontjdban a program finanszirozdsa stabil labakon all. Erdemesnek tartjuk a TM
mentorprogramot empirikusan is vizsgalni, hogy kutatdsunkkal hozzdjaruljunk az erdsségek és
gyenge pontok feltarasdhoz, ezaltal pedig a program fejlesztéséhez. Tovabba tampontokat
nyujthatunk mdas hasonlé programok szamara is azaltal, hogy megfogalmazzuk az eddigi

tanulsadgokat egy pilot programként indulo, de nagy 1étszammal miikodé mentorprogram esetében.

1.3. Kutatasunk diszciplinaris beagyazodasa

Témank elsédlegesen, de nem kizarolag neveléstudomanyi indittatasa. Erdeklédésiink fokuszaban
a tanuloi mentoralas all, mely pedagdgiai és neveléstudomanyi tudomanyteriiletbe agyazhato.
Egyrészt azért, mert a mentoralas kozel all a tanari gyakorlathoz (Kovacs, 2015), masrészt pedig
azért, mert az oktatasi-nevelési intézmények fontos terepei a mentoraldsnak. A mentoralt didkok
részérdl kérdés lehet, hogy a mentoraldas hogyan erdsiti meg az iskoldban zajlo masodlagos
szocializaciés folyamatokat; a mentor részérdl pedig egy szakmai szocializacid része lehet-e a
mentoralas (ld. részletesebben a 4.4.1. fejezetben) (Solymosi 2014; Miller 2010). A mentoralas
tovabba a mobilitas egyik felhajtoereje lehet (Bourdieu, 1986), ha az oktatasban fejti ki jotékony

3 Nem minden kistelepiilésen €s egyetemi varosban tud létrejonni. A csatlakozas korlatokhoz kotott. Bar a program
elsddlegesen hatranyos helyzetii telepiiléseket céloz meg, meritési bazisabol sokan kimaradhatnak. Eletkori metszetben
szintén egy szik réteget fed le, jellemzGen a 6-7-8. osztalyt, bar a tovabbtanulds szempontjabol legérzékenyebb
iddszakot.
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hatasat. Komplex megkdzelitést alkalmazva, a szocioldgiai aspektust beépitve a megkdzelitésbe,
célunk a hattérben zajlo tarsadalmi jelenségeket is gorcsO ald venni, hiszen egy adott jelenséget
annak kulturalis-tarsadalmi kontextusaban érdemes értelmezni. Témank Osszefiiggésbe hozhaté a
tarsadalmi mobilitas kutatasokkal, ahol a kutatok arra keresik a véalaszt, hogy mennyire korrelal az
egyén tarsadalmi-gazdasagi helyzete ¢és a tanulmanyi palyafutisa (Fonai & Lanczi, 2023). A
mentoralas kulcsszerepet jatszhat ugyanis az esélykiilonbségek csokkentésében, valamint a
tarsadalmi toke Gjraclosztasaban. A mentorprogramok, kiiléndsen azok, amelyek hatranyos helyzetii
csoportokat céloznak meg, hozzdjarulhatnak a strukturdlis akadalyok mérsékléséhez, ezéltal
tdmogatva a tanulok oktatdsban, valamint munkaerdpiacon torténd eldrejutasat (Putnam, 2004;
Bourdieu, 1986).

A mentoralas lehetdséget adhat arra, hogy a tanul6t komplexebb, holisztikus nézdpontbol
értelmezziik, figyelembe véve egyéni erdsségeit, fejlodési sziikségleteit és személyes hatterét. Ez a
személyre szabott, nonformalis tanuldsi keret fontos innovacids potencidlt rejt magaban az
oktatasfejlesztés szempontjabol is, hiszen eldsegiti az egyéni kompetencia fejlodést, az onismeretet,
valamint a k6z0sségi integraciot. A felsdoktatds gyakran hallgatdidegen kozdsségében példaul az
elszemélytelenedésre egy valaszt jelenthet a mentori szerepet vallalo hallgatok szdmara, de az
altalanos iskolaban is jelentds, ahol a mentorok kozvetetten segitenck a pedagdgusok mellett a
didkoknak a palyaorientacioban, sét elémozdithatjdk a pedagdgus-didk egymas felé valo
kozeledését is, illetve sikerélményhez juttathatjak a didkot, és személyes odafigyelést biztosithat a
szamara. A mentordlads tehat nemcsak oktatasi segitd tevékenység, hanem komplex, reflektiv
folyamat, amelynek célja a tanulok tamogatasa a sajat tanulasi utjuk kialakitasaban — mindezt egy
értekelésmentes, tdmogato kapcsolati térben.

Kutatdsunkban otvozziik a pedagdgiai megkozelitést a pszichologiai és szocioldgiai
megkozelitéssel; tobbek kozott vizsgaljuk azt is, hogy a mentordlds milyen hatissal van a
résztvevOkre. Ilyen értelemben dolgozatunk erds multidiszeiplinaris humantudomanyi
beagyazottsaggal rendelkezik, témank ugyanis haromféle tarsadalomtudomanyi tertiletet is felolel:

pedagbgiai-neveléstudomanyi, pszichologiai és szocioldgiai.
1.4. A kutatas célja és a kutatasi kérdések bemutatasa

Kutatasunkban a két f6 célcsoport, a mentorok és a mentoraltak vonatkozéasaban tettiik fel a kutatéasi
kérdéseinket, és e két célcsoport mentén torténik az adatok kiértékelése is, kezdve a mentorokkal,
majd pedig a mentoraltakkal folytatva. Hasonlo struktirat kovetiink mindkét esetben, azonban a
célcsoportok sajatossdgai miatt eltérd tényezoket is elemziink. Ez azt jelenti, hogy noha mindkét
célcsoport esetében vizsgalunk eredményességet, mas-mas szempontokat is figyelembe vesziink. A

mentoroknal az elégedettség, valamint a jovobeli mentoralasi hajlanddsag kap nagyobb hangsulyt,
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mig a mentoraltak esetében a jovdorientalt gondolkodas kiilonféle aspektusai jatszanak szerepet (pl.
célok, sikerpreferencidk, elvarasok stb.). Célunk, hogy eredményes mentorokat és mentoraltakat
azonositsunk, komplex modon értelmezve az eredményességet. Mindezt kvantitativ adatok
Osszevetésével kivanjuk elemezni, figyelembe véve a tarsadalmi hattérbdl fakado eltéréseket is (1d.
részletesebben 1.8. fejezetben).

Kutatasunk egyedisége abban rejlik, hogy eddig még hazai viszonylatban csak részben vizsgaltak
iskolaskora mentoraltakat és/vagy egyetemista mentorokat, s nem sziiletett nagymintés
adatfelvételen alapuld, atfogo elemzés, melynek kovetkeztében altalanos kovetkeztetéseket tudtak

volna megfogalmazni a programban résztvevo teljes populaciora vonatkozoan.

1.4.1. Mentorokra vonatkozo kutatdsi kérdeések

K1. Hogyan befolyéasoljak a mentoralas exogén, perszondlis és kontextudlis tényez6i a mentor
elégedettségét?

K2. Hogyan befolyéasoljadk a mentoralas exogén, perszondlis ¢és kontextudlis tényez6i a mentor
eredményességpercepcidjat?

K3. Hogyan alakul a jovébeli mentoralasi hajlandésag a mentorok elégedettsége és

eredményességpercepcioja tiikrében?

Elégedettség alatt azt értettiik, hogy a valaszadok mennyire voltak elégedettek a mentorprogram
kiilonboz6 tényezdivel, amely alatt vizsgaltunk materialis (pl. 6sztondij, koltdpénz) €s immaterialis
tényezoket is (pl. informacidaramlas stb.). Az eredményességpercepcio kialakitasa két aldimenzio
alapjan tortént. Egyrészt azt vizsgaltuk, hogy a mentor hogyan értékelte sajat tapasztalatait a
mentoralas soran, azaz hogyan latta az egyes allitdsokat sajat szerepére vonatkozoan (mentori input
dimenzid). Masrészt olyan allitasokat is bevontunk, amelyek a mentoraltakra vonatkoztak — ezek
esetében is a mentor adott visszajelzést, de mar a mentoralt fejlodésére, viselkedésére fokuszalva
(mentoralt output). Itt az alabbi kérdésre adott vélaszokat vettiik figyelembe: ,, Mit gondolsz,
mennyiben tudtdl segiteni a mentordltjaidnak a kovetkezokben...?”. A jovObeli mentoralasi
hajlanddsag azt jelentette, hogy a valaszadd mennyire nyitott arra, hogy a kdvetkezd évben is részt
vegyen a mentordldsban; ezt a ,, Folytatnad-e a mentordlast jovore?” kérdés alapjan mértiik.

Az exogén tényez6khdz az alabbiakat soroltuk: mentoraltak szdma, mentoraldssal to1tott heti 1do,
Osztondijjal kapcsolatos elégedettség, koltdpénzzel kapcsolatos elégedettség, utazasi iddvel
kapcsolatos elégedettség. A perszonalis tényezOkhoz az alabbiak tartoztak: mentoralassal toltott

félév (tapasztalat), észlelt problémak szama. A kontextualis tényezOkhoz soroltuk a régiot.
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1.4.2. Mentordltakra vonatkozo kutatadsi kérdések

K1. Mi jellemzi a mentoraltak tavlati céljait? Milyen faktorokba rendezddnek ezek a tavlati célok?
Hogyan hatnak az egyes tavlati célok fontossdgara a mentoraltak alanyi jellemz6i, a programban

valo részvétellel kapcsolatos tényezok, a mentorral kapcsolatos tényezok €s a mentoralés régioja?

K2. Mi jellemzi a mentoraltak sikerpreferencidit? Milyen faktorokba rendezddnek ezek a
sikerpreferenciak? Hogyan hatnak az egyes sikerpreferencidk fontossadgara a mentoraltak alanyi
jellemzo6i, a programban valo részvétellel kapcsolatos tényezok, a mentorral kapcsolatos tényezok

¢s a mentoralas régidja?

K3. Mi jellemzi a mentoraltak mentorprogrammal kapcsolatos elvarasait? Hogyan hatnak a
mentoraltak elvardsaira a mentoraltak alanyi jellemz6i, a programban val6 részvétellel kapcsolatos

tényezok, a mentorral kapcsolatos tényezok €s a mentoralas régioja?

K4. Mi jellemzi a mentoraltak mentorrol alkotott szubjektiv benyomasat? Hogyan hatnak a
mentorrdl alkotott szubjektiv benyomdsra a mentoraltak alanyi jellemzdi, a programban vald

részvétellel kapcsolatos tényezok, a mentorral kapcsolatos tényezok €s a mentoralas régidja?

K5. Mi jellemzi a mentoralas mentoraltakra gyakorolt észlelt hatasat? Milyen dimenzidk mentén
képes hatast gyakorolni a mentoraltakra a mentorprogram? Hogyan befolyasoljadk a mentoralas
¢észlelt hatasat a mentoraltak alanyi jellemzdi, a programban valo részvétellel kapcsolatos tényezok,

a mentorral kapcsolatos tényezdok €s a mentoralas régioja?

K6. Mi jellemzi a mentoraltak eredményességpercepciéjat? Hogyan befolyasoljak a mentoraltak
eredményességpercepciojdt a mentoraltak alanyi jellemzd6i, a programban vald részvétellel

kapcsolatos tényez0k, a mentorral kapcsolatos tényezdk és a mentoralas régidja?

Taviati célok alatt a mentoraltak altal 30 éves korukra kitlizott célokat értettiik, amelyek lehetnek
anyagi (materidlis, pl. pénzszerzés), ¢és immateridlis (pl. tanulmanyok) jelleglick. A
sikerpreferenciak alatt a sikerhez sziikséges értékpreferenciakat vizsgaltuk, vagyis ide tartoztak a
., Véleményed szerint mi sziikséges a sikerhez?” kérdésre adott valaszok. A mentorprogrammal
kapcsolatos elvarasok magukba foglaltak az élményszerzés €s a vilagra valo nyitottsag, a személyes
fejlodés és Onismeret, valamint tanulmanyi €s iskolai elérehaladast érintd valtozokat. A mentorrdl
alkotott szubjektiv benyomasok alatt azt értettiik, hogy a mentoraltak altalanossagban hogyan
vélekednek a mentor személyérdl és szerepérdl. Ennek feltérképezésére a TM 2021/2022 tavaszi
adatbazisban szerepld 13 kérdés alapjan egy 0—13 kozotti indexet hoztunk 1étre, s igy azonositottunk
olyan személyeket, akik a mentort atlagosnal pozitivabban jellemzdket €s a mentort atlagosnal

negativabban jellemzoket. A mentoralas mentoraltakra gyakorolt észlelt hatasat az ,, Amiota a
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programban részt veszek, azota...” kezdetii allitasblokk segitségével mértiik, amely a mentoraltak
szubjektiv megitélésén keresztiil vizsgalta a program lehetséges hatasait. Az allitasok kiilonféle
teriileteket fedtek le: az iskolai motivaciot és teljesitményt (pl. tanorai felkésziiltség, tantargyi
érdeklédés), a tarsas kapcsolatok alakulasat (pl. baratokkal, osztalytarsakkal, tanarokkal és
csaladtagokkal vald viszony), az érzelmi és Onkifejezési készségek fejlodését, valamint az
Onbizalom, az ¢letszemlélet és az €lményszerzés szintjét. A mentoraltak eredményességpercepcioja
magaban foglalta a mentoralas hatasainak tobb szempontii megkozelitését, mivel ez egy Osszetett
jelenség, amit sok tényez0 befolyasol. A vizsgalat soran 0sszesen tobb valtozot vontunk be, és 6t 6
tertilet (dimenzid) mentén értékeltiik a valaszokat. Ezek nemcsak a mentorprogram kozvetlen
megitélésére vonatkoztak, hanem olyan teriiletekre is, ahol a fejlédés inkabb altalanosan, a
személyes, iskolai, fegyelmi, tarsas és jovitervezési (aspiracids) szinteken volt érzékelheto.

Az alanyi jellemzékhoz soroltuk az aldbbiakat: nem, évfolyam. A mentorprogrammal
kapcsolatos tényezOk kozé tartoztak az aldbbiak: mentorprogramban vald részvétel ideje, heti
oraszama, mentor személyének valtozasa. Kontextudlis tényezdnek tekintettiik a régiot, valamint az
OKM tarsadalmi hattérindexre, matematika és szovegértés intézményhez viszonyitott értékére,
motivaciora, tanuldsi nehézségre és fegyelemre vonatkozo telephelyi szintii adatait. A mentorok és
mentoraltak szubjektiv benyomasat figyelembe véve eredményes és nem eredményes személyes
percepcidval bird személyeket azonositottunk. Az elkdvetkezOkben a két (mentorok ¢és a
mentoraltak valaszait tartalmaz6) adatbazisban fellelhetd tényezdket igyekeztiink csoportositani (1d.

1. tablazat).
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1. tablazat. A kutatds soran megjelenitett fiiggo valtozok mint az eredményességpercepcio

prediktorai

Mentorok

Mentoraltak

Alanyi jellemzok

informaciohiany

nem
évfolyam

Exogén faktorok

mentoraltak szdmaval
valo elégedettség
mentoralasi idovel
valo elégedettség
utazasi idével valod
elégedettség
mentori dsztondijjal
valo elégedettség
mentoraltakra
fordithato
koltopénzzel valo
elégedettség
mentoralas forméja

(online, hibrid)

Perszonalis tényezok

mentoralassal eltoltott
1d6 (tapasztalatok)
észlelt problémak
szama a mentoralas
soran

mentoralasban
eltoltott félév
(tapasztalatok)
mentoralasban
eltoltott heti atlagos
1do

mentor allando
személye

Kontextualis tényezo

- az adott intézmény régiodja

az adott intézmény
régioja

OKM telephelyi
adatok mint
intézményi valtozo

1.5. A Tanitsunk Magyarorszagért mentorprogram bemutatisa

(Forras: sajat szerkesztés)

Az iskolai mentorprogramok koziil figyelmiink kozéppontjaban a TM mentorprogram all, ami

néhany éve még pilot programnak szamitott. Elindulasa 2018. december 5-ére tehetd. 2023 februar

végeig az Iparfejlesztési Kozalapitvany (IFKA) K6zhaszni Nonprofit Kft. volt az, aki gondoskodott

a program lebonyolitasardl, majd ezt kovetden a Nemzeti Tehetség Kozpont koordindlja azt,

egyiittmiikddésben a Tanitsunk Magyarorszagért Alapitvannyal, orszadgos szinten tdmogatva a

kortars mentoralast. A program koncentracidja a hatrdnyos helyzetli térségek altaldnos iskolas

fiataljaira esik, ugyanakkor nem csak és kizardlag nehéz sorsu gyermekek képezik a célcsoportjat.

Kezdetben négy egyetem csatlakozott a programhoz (Debreceni Egyetem, Miskolci Egyetemen,

Nyiregyhazi Egyetem és Pécsi Tudomanyegyetem), majd mara mar szamuk megsokszorozodott (Id.

2. tablazat). Ennek kdszonhetéen orszagos lefedettséglivé valt a program. Az adatfelvétel
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idépontjaban (2021/22 tavaszi félévében) 13 egyetem volt részese a programnak, 2025-ben pedig

mar 26 felsOoktatasi intézmény tagja a kezdeményezésnek.

2. tablazat. A Tanitsunk Magyarorszagert mentorprogramban résztvevo egyetemek listaja (N=26)

Felsooktatasi intézmény neve

Apor Vilmos Katolikus Foéiskola

Budapesti Corvinus Egyetem

Budapesti Miiszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem

Debreceni Egyetem

Debreceni Reformatus Hittudomanyi Egyetem

Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem

Gal Ferenc Egyetem

Karoli Gaspar Reformatus Egyetem

Magyar Agrar- és Elettudomanyi Egyetem

Magyar Testnevelési és Sporttudomanyi Egyetem

Milton Friedman Egyetem

Miskolci Egyetem

Moholy-Nagy Miivészeti Egyetem

Nemzeti Kozszolgalati Egyetem

Neumann Janos Egyetem

Nyiregyhazi Egyetem

Obudai Egyetem

Pannon Egyetem

Pazméany Péter Katolikus Egyetem

Pécsi Tudoméanyegyetem

Soproni Egyetem

Széchenyi Istvan Egyetem

Szegedi Tudoményegyetem
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Szent Atanaz Gorogkatolikus Hittudomanyi Foiskola

Tokaj-Hegyalja Egyetem

(Megjegyzés: dolttel jeldltiik, akik adatfelvételiink idépontjaban nem voltak a TM mentorprogram részesei, Forrds:

tanitsunk.hu)

Terjedelmi okokbdl a programban résztvevé altalanos iskoldkat nem kozoljik. A program
tulajdonképpen két kiilonboz6 oktatasi szinten 1évo tanulokat kot 6ssze egymassal. A mentoraltak
az alapfoku oktatas fels6 szintjének (ISCED-2) résztvevdi (jellemzden 6-7-8. osztalyos didkok), mig
a mentorok a felsdoktatas elsé, avagy masodik szintjén 1év6 hallgatok (ISCED-5 és ISCED-6)%, akik
kiilonboz6 képzési teriileteken, szakokon tanulnak (Godd, 2022). Az altalanos iskolas didkok a fent
emlitett egyetemekrdl kapnak egy mentort egy egyetemista személyében. Altalaban a programba
osztalyok szintjén kerililnek bevondasra a tanuldk sziil6i jovahagyassal. Tobb mentoralt is tartozhat
egy mentorhoz; ezeknek szama 3-5 f6 kozé tehetd — helyszint6l, mentoralt és mentori jelentkezés
1étszamatol fiiggden, ugyanis a mentorprogramban valo részvétel onkéntes alapu. Kutatdsunkban
azonban lathatunk majd ettdl eltérd eseteket is.

A program célja, hogy a kistelepiilésen €16 altalanos iskolas fiatalok tanulményi palyafutasat,
tanulmanyi elémenetelét tdmogassa, igy elsddleges prioritas a fiatalok idOben torténd
kozosséghez valo tartozas élményét, s az egymasrol valo gondoskodas, egymasrol valé gondolkodas
¢és az Osszetartozas értékeit (tanitsunk.hu). Az egyetemista mentorok elékészitd kurzuson vesznek
részt (TM 1. kurzus), melyért kreditet kapnak, s melyen a részvétel kotelezé. Ez lehet tombdsitett
formaban tartva, de heti szintli rendszerességgel is — egyeteme valogatja a megvalositast. A kurzus
célja — tobbek kozott — a szocialis érzékenyités és az interaktiv tudasatadas a mentoralas elméleti és
gyakorlati vonatkozasaban. Nem véletlen, hogy szemindriumi csoporthoz hasonld létszammal
valosul meg, melynek végén a hallgatok gyakorlati jegyet kapnak. Ezt kdvetdéen a hallgatok
donthetnek arrél, hogy mentoralnak vagy sem egy kornyezo kistelepiilésen. A dontést segiti egy
taborban valo részvétel is, ahol a két célcsoport talalkozhat egymdssal. Azonban a programban vald
részvétel nemcsak az egyetemistak részérél, hanem a mentordltak részérdl is onkéntes alapon
torténik. A mentorok munkajat az egyetem részEérdl egy egyetemi koordinator, az altalanos iskola
részérol pedig egy altalanos iskolai koordinator segiti. A mentorok 0Osztondijat kapnak a
tevékenységért, ami az inflacid6 mértékében valtozhat. A heti rendszerességli mentoralast a
tanitsunk.hu feliileten dokumentaljak, ahol a hallgatok rogzitik az alkalomrol késziilt 3-5 mondatos

beszamolot, az elkoltott keretdsszeget €s az alkalom soran késziilt kép(ek)et. Ez egyben az

A kiilonbség, hogy az ISCED-5 szinten 1évok nem szereznek tudomanyos mindsités megszerzésé¢hez, mig az ISCED-

6 igen, vagyis ott a mar a doktori avagy egyéb, azon tilmutato fokozat elérése a cél (pl. habil, professzor stb.) (Godo,
2022).
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ellendrzési feliilete is a mentoralasnak. Azonban érdemes megjegyezni, hogy a heti 6 6ra mentoralas
teljesitése valtozhat attol fliggden, hogy a mentoralas helyszine milyen messze van, s mennyi utazast
igényel. Osszességében mindkét félnek kotelezettsége van; a mentoraltnak meg kell jelenni az
alkalmakon, a mentoroknak pedig a mentoralas teljesitése elengedhetetlen, valamint a rendelkezésre
allo koltdpénz megfeleld felhasznalésa is.

Nem titkolt szdndékuk az alapitoknak, hogy a tarsadalmi feleldsségvallalas kialakulasat
elosegitse az egyetemistadk korében a mentoralasi tevékenységébe vald bevonodas révén. A
mentoralas soran kulcsfontossagli a folyamatossag, a rendszeresség €s a kdlesonos egyiittmiikodés
megléte, igy a mentorprogramban vald részvétel legalabb fél éves idétartamra szo6l, mely igény
esetén hosszabbithato (legfeljebb az altaldnos iskolds évek végéig az alapfoku oktatdsban
résztvevoknél, a mentoroknal pedig a hallgatdi jogviszony fennallasanak végéig). Azonban egyre
nagyobb igény mutatkozik jelenleg a kozépfoku oktatds iranyaba valo terjeszkedésre is. A
mentoralas folyamataban valo részvétel alapvetden mindkét fél aktivitasat egyarant igényli (mentor-

mentoralt kozosségében lehet hatékony a koztiik 1év6 kooperativ 6sszmunka).

1.6. Alkalmazott modszerek

Az értekezés empirikus részében a TM mentorprogram 2021/22 tavaszi félévében végzett
kvantitativ kutatasabol 0Osszedllitott adatbazison végziink masodelemzést. Ennek kitoltése a
programban résztvevok szamara kotelez6 volt a tanitsunk.hu feliileten. Noha teljeskort lekérdezés
volt a cél a heterogén mintdban, a mentorok esetén az alapsokasag 23,6 %-a toltotte ki a kérddivet,
a mentoraltak esetén a résztvevok 52,6 %-a. A TM mentori adatbazis, a TM mentoralt adatbazis,
valamint az ez utobbihoz kapcsolt OKM adatbazis adatait elemeztiik, igy 6sszesen 3 adatbazisbol
dolgoztunk (Id. 3. tablazat). A két TM adatbazis tekintetében nem volt befolydsunk az elért
alanyokra. Azonban a mentordlasban résztvevok kiilonféle szerepldinek adatait megkaptuk
elemzésre, ezért mindkét oldal aktorait képviseljiik, ami a kutatasunk kiilonlegessége is egyben.
Mivel egy mentorhoz tobb mentoralt tartozhat, igy a mentoraltak Iétszdma magasabb a
mentorokéhoz képest.

A jelen értekezés szerzdje korabban hallgatoként, majd mentorként is részt vett a programban, s
késobb oktatoi szerepet vallalt a mentori felkészitd €s a mentoralast kisérd kurzusokon, illetve vallal
jelenleg is. A program indulésat, fejlodését igy mar a kezdetektdl koveti hallgatdként, mentorként,
oktatoként, s kutatoként egyarant. Mivel a program tulajdonképpen két kiillonb6zd oktatéasi szinten
1évé tanulokat kot 0ssze egymdssal (Id. a TM mentorprogram bemutatdsanal), ezért mintank
heterogén ¢letkor, valamint érdeklddési kor tekintetében is; egyarant részt vesznek egyetemistak €s

altalanos iskolas didkok (1d. késobb a kutatas részben a minta bemutatasat).
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3. tablazat. A kutatas soran hasznalt adatbazisok bemutatdsa

Modszer Alapsokasag Minta | Lekérdezés
idopontja

kvantitativ ~ vizsgalat — | 1028 {6 253 f6 | 2021/22 tavasz

mentorok

kvantitativ ~ vizsgalat  — | 4040 {6 2127 £6 | 2021/22 tavasz

mentoraltak

Orszagos 2686 intézmény 70 2021

Kompetenciamérés intézmé

intézményi szintli adatai ny

(Forras: sajat szerkesztés)

1.7. A Tanitsunk Magyarorszagért mentorprogram kutatasanak relevanciaja és innovacios
értéke

A mentoralds nem csupan egy segitd kapcsolat, hanem egy un. strukturalt beavatkozés is, amely
célzottan tdmogatja a mentoraltak személyes, oktatasi, szocidlis vagy palyaorientacios fejlodését
(Fels6 & Fehérvari, 2024; Rhodes & DuBois, 2008), ezért tobb tudomanyteriilet szaméara szolgalhat
tanulsagokkal (I1d. korabban 1.3. részben a neveléstudomany, szociologia stb.). Ennek megfeleléen
a mentorprogramok kutatasa elengedhetetlen mind az elméleti modellek megalapozasa, mind a
gyakorlati beavatkozasok hatékonysaganak értékelése szempontjabol. Sokszor hianyzik a
mentoralas €s mas beavatkozasi formak viszonylagos hatékonysagat vizsgalo kutatas, melyeknek
alapja egy-egy mentorprogram tiizetesebb vizsgalata, illetve azoknak egymassal torténd
Osszehasonlitdsa. Kutatdsunk innovacios értéke megragadhatd a célcsoport egyiittes elérésén tul
abban is, hogy eredményességpercepciot vizsgalunk, mely hazai viszonylatban kevésbé jelenik meg
a mentoraladssal Osszefliggésben.

A szakirodalomban a mentoralas jelenségét elsdsorban kvalitativ megkozelitésii, kis mintés
kutatasok targyaljak; a nagymintas kutatdsok jelenléte korlatozott, ami jelentdsen csokkenti az
eredmények szélesebb korli gyakorlati alkalmazhatosagat. Bar ezek a kutatasok értékes és
mélyrehatd betekintést nyljtanak a mentoralas pszicho-szocidlis folyamataiba, nem teszik lehetové
a hatdsmechanizmusok statisztikai megerdsitését. A nagymintas kvantitativ kutatasok hidnya
akadalyozza a mentorprogramok hosszu tavl hatdsainak feltérképezését is, példaul a tanulmanyi
eldmenetel vagy a tarsadalmi integracid teriiletén. Emellett a kontrollcsoportos, longitudinalis
vizsgalat ritkasaga miatt gyakran nehéz megkiilonboztetni a mentoralads kozvetlen hatdsait mas,
parhuzamosan jelen 1évo tamogato tényezoktol.

A tudoményos diskurzus szempontjabol ezért kiemelten fontos lenne a nagymintan alapulo,
statisztikai modszerekkel is alatdmasztott kutatasok 0sztonzése, amelyek nemcsak az eredmények

érvényességet, hanem a programok megbizhatdsagat is ndvelnék. Ez el0segitené, hogy a mentoralas
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ne csupan jol hangzo pedagdgiai vagy szocialis gyakorlat maradjon, hanem bizonyitékokon alapulo,
tervezhetd ¢és értékelhetd beavatkozassa valjon a kozpolitikai dontéshozatal €s az oktatasfejlesztés
szamara is. A mentorprogramok vizsgéalata mind a kutatok, mind a gyakorlati szakemberek,
dontéshozok és civil szervezetek szdmara hasznos. A kutatok szdmara hozzédjarul az emberi
fejlédésrdl, tanulasrol és szocialis integraciorol alkotott tudas bdvitéséhez. A gyakorlati
szakemberek szamara iranymutatast nyqjt a programok hatékonyabb tervezéséhez és adaptalasahoz.
A dontéshozok és programgazdak szamara pedig tudomanyosan megalapozott evidencidkat
szolgéaltat a beavatkozasok tdmogatasahoz ¢s fenntarthatésagahoz.

Az alabbiakban felvazoljuk kutatdsunk elképzelését, annak fokuszat. Disszertacionk empirikus
fejezete tobb részre fog tagolddni, elsdsorban a mentorokat, majd pedig a mentoraltakat vessziik
gorcs@ ald. Kiilonos figyelmet szenteliink a résztvevé mentorok jovobeli szandékaira,
elégedettségére, valamint elvardsaira. Fontosnak tartjuk azoknak a jo gyakorlatoknak a
feltérképezését, melyek mar az Aaltalanos iskolai szintéren probalnak beavatkozni, s ezzel
egyidejiileg segitenek a didkoknak a tovdbbtanulasi dontés meghozatalaban — csdkkentve ezzel az
informécios egyenldtlenségeket is. Mint emlitettik az el6z0 alfejezetekben, kutatdsunk
kiilonlegessége abban rejlik, hogy egy orszagos szintli programot vizsgal, s bemutatja a résztvevok
eredményességét. Kivancsiak vagyunk, hogy a felsdoktatdsban mekkora hatdsa lehet egy ilyen
kezdeményezésnek, amely bevonja a hallgatot egy interaktiv gyakorlatba, fejlesztve ezzel akar a
mentori szerepet vallalé hallgatd munkaerdpiachoz sziikséges készségeit. A kapott informaciok
fontosak lehetnek mind az egyetemeknek, mind pedig a program koordinatorainak. Célunk, hogy
képet kapjunk a mentorprogram miitkodésérol, s eredményeink tiikrében esetlegesen hozzéjaruljunk
a hatékonysaganak noveléséhez. Ugyanis az egyetemek fontos extrakurrikularis tevékenységi
kinalata k6z¢ tartozik a mentoralas, amely novelheti a hallgatd intézmény iranti elktelezodését és
beagyazodasat, tovabba a kiilonféle hallgatoi kompetencidkat is fejlesztheti. Az altalanos iskolak
részérdl is elmondhatd, hogy a mentoralas olyan tamogatd keretrendszert biztosithat, amely
eldsegitheti a tanulok szocialis, érzelmi és tanulmanyi fejlédését, hozzajarulhat az iskolai
lemorzsolodas megeldzéséhez, valamint erdsitheti a tanuldk iskoldhoz valo kotddését és hosszu tavi

palyaorientacios lehetdségeit.

Limitdciok

Bar a teljeskorii lekérdezést célz6 vizsgalat soran jelentds elemszamu minta allt rendelkezésre, s a
kutatdsmoddszertani ajanlasokat messze meghaladd valaszaddsi ardnyokkal dolgozhattunk (az
alapsokasag 23,6 %-a toltotte ki a kérddivet a mentorok, €s 52,6 %-a a mentoraltak korében), az
eredmények altalanosithatdsagat tobb tényezo is korlatozza. Elsdédlegesen megemlitendd, hogy a

részvétel onkéntes volt, igy a valaszadok korében torzulhatott a minta az aktivabb, motivaltabb vagy
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erdsebben elkotelezett mentorok és mentoraltak irdnyaba. Ez a valaszadasi hajlandosagbol eredd
torzitds csOkkentheti a reprezentativitdst, ¢és befolyasolhatja az elégedettségre vagy
eredményességpercepciora vonatkozo adatok megbizhatosagat. Tovabbi korlatozé tényezd, hogy a
kutatds keresztmetszeti jellegli volt, igy az oksagi viszonyok megallapitdsa csak korlatozott
érvénnyel lehetséges. Mivel adatbazisunk kérdései nem kutatasi céllal késziiltek, ezért korlatozottan
tudunk kovetkeztetni az eredményességére. A mentorok és mentoraltak szubjektiv percepcidja,
Onbevallasa alapjan kovetkeztettlink mindosszesen az eredményességre. Azonban a teljeskorti
vizsgalathoz tovabbi kutatasok lefolytatdsa sziikséges egy olyan mintan, ahol a véalaszadasi arany
magasabb — kiilondsen a mentorok korében.

A kutatas egy konkrét programra korlatozodott, igy az ebbdl szarmazo kovetkeztetések nem
feltétleniil vihetOk 4t mas mentoralasi modellekre vagy eltérd tarsadalmi, kulturélis kontextusokra.
Az eredmények érvényességi kore igy erdteljesen fiigg a vizsgalt program struktirajatol, valamint
a foldrajzi és tarsadalmi hattérvaltozoktol. Tovabba a varmegyei szintii valtozok esetén is érdemes

figyelembe venni az adott varmegye programhoz vald csatlakozasanak idépontjat.

1.7. A kapcsol6dé fogalmak bemutatasa®

1.7.1. Mentordalas

A mentoralas kapcsan kiilonféle fogalmakkal talalkozhatunk a szakirodalomban. Ezek altalaban
kiemelik a kor szerepét, az életkori sajatossagokat. Az elkdvetkezOkben megvizsgaljuk a
definiciokat, s fogalmi keretbe agyazzuk az altalunk hasznalt mentor fogalmat, ugyanis annak
“nomenklatirdja” rendkiviil tdg (Cullingford, 2006). Létezik egy kiindul6d tdrzsdefinicidja a
mentoralasnak, melynek alapja Russel és Adams (1997) miive. Az emlitett kutatok szerint a
mentoralas egy interperszondlis kapcsolat, amely jellemzden egy idés és egy fiatal k6zott megy
végbe, s amely eldmozditja az egyén fejlédését. Ujabban mar a tradicionalis (hagyoményos)
mentoralas mellett elotérbe keriil a kortars mentoralds (peer mentoring — Sipe, 2005) is, mely mar
nem egy senior-junior kapcsolatara épiil. Az altalunk vizsgalt mentoralas relativ (mentordlthoz
viszonyitott) életkor tekintetében a kortars mentordlast jelenti, azon beliill pedig a Big Brother
mentordlasra helyezziik a fokuszt, mely annak egy specialis ,,valfaja”. Ez esetben a mentori
kapcsolat egy nagy testvéri kapcsolathoz hasonlithato, azzal mutat rokonsagot (Godo, 2021e).
Tovabba pedig a diak-mentoralassal foglalkozunk, amikor a mentordlas iskolai keretek kozott
torténik (school-based mentoring — Herrera, 2004), annak els6dleges szinterét képezi az iskola,

tovabba a résztvevok is sok tekintetben kozel allnak az iskoldhoz (tehetséghidak.hu). Ilyen

5 A fejezet szo szerinti atvételeket tartalmaz korabbi sajat publikiaciokbol. Tébbek kozott a Godo, 2021b, 2021c
publikaciokbdl is.
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értelemben a mentort €s a mentoraltat Osszekoti a tanuldas kozos tevékenysége. Ismerik és
tapasztaljadk a szamonkérés és a tanulas ,,élményét”, aminek koszOonhetéen egyfajta
wsorskozosséget” alkotnak. Olyan hasonlo élettapasztalatokon mennek keresztiil, amely a
mentoralas hatékonysagat mozdithatja eld. Az altalunk vizsgalt mentorprogram specialitdsa
egyrészt abban rejlik, hogy nemcsak a mentoralt, de maga a mentor is még tanuloi statuszban van,
annyi kiilonbséggel, hogy a mentoralt az altalanos iskola intézményének egyik képviseldje, mig a
mentor a felsGoktatas egy hallgatdja. S — mint ahogy emlitettiik — SOk esetben tarsadalmi stdatuszuk
IS megkiilonbozteti Oket egymastol.

Kutatdsunkban az altalanos iskolas didkok mellett a fiskolas és/vagy egyetemista mentorokra
fokuszalunk. A mentor indittatdsa alapjan beszélhetiink onkéntes vagy fizetett mentoralasrol.
Figyelmiink az utébbira esik, amikor anyagi juttatds ellenében mentordlnak az egyetemista
hallgatok, ugyanakkor ugy véljiik, hogy a fizetett mentoralas sem zarja ki a nagymértékii belsé
motivacid meglétét. Kivancsiak vagyunk arra, hogy az anyagi haszon a belsd motivaciot
semlegesiti-e vagy nincs szo dsszeférhetetlenségrol a kettd esetében. Lepper és munkatarsai (1973)
tulzott igazolas elmélete szerint azonban van, ugyanis a kiilsé jutalmazas képes csokkenteni azt az
Ooromot, amit a jutalmazas nélkiili bels6 (intrinzik) motivacié onmagaban véve okozna. Eszerint, ha
valaki szivesen tanul €s 0tOst visz haza gyakran az iskolabol, mert belso késztetésbdl tanul, az emiatt
érzett oromet elhomalyosithatja az, ha a sziil6k minden 6tds érdemjegy utan fizetnek a gyermeknek,
hiszen ezéltal a kiils6 jutalmazas hat a belsd motivacidora, aminek a vége a belsé motivacio jelentds
mértékii csokkenése vagy akar a kioltasa is lehet. Kutatdsunkban a motivaciokat vizsgalva kitériink
ennek témajara is a mentorok tekintetében, akik 0sztondijat kapnak a tevékenységiikeért.

A mentoralas intézményesiiltsége kapcsan elkiilonithetiink formalis és informalis mentordlast.
Az elébbi a szervezett keretek kozott zajldo mentoralast takarja, mig az informalis mentoralas
,programfiiggetlen”, s sokszor un. ,,névtelen mentorok™ alkotjak (Godo, 2021b), akik nincsenek
mentorként megjeldlve, ugyanakkor tdimogatd jellegii tevékenységilikkel hozzajarulnak a mentoralt
egyéni és szakmai fejlédéséhez (1d. errdl részletesebben a 4. részben). llyen értelemben a mentor
felkésziiltségét figyelembe véve beszélhetiink laikus, illetve professzionalis mentorokrol (Ceglédi
et al., 2019; God¢ et al., 2020). Az elobbi esetben tehat “végzettségfiiggd” a mentoralas, azaz
szakmai felkészités eldzi meg, mig utobbi esetben az informalis mentoralas soran emlitett, nem
hivatalos statuszt bet6ltd személyekként vannak ,,deklardlva”, azonban hatdsuk mértéke ¢és
intenzitasa nem feltétleniil kevesebb, mint a professzionalis mentorok esetén. Az informadlis
mentordlas id6tartamat tekintve sem tekinthet6 fix tevékenységnek, tovabba helyszinfiiggetlen is, a
mindennapi élet szerves folyamatdban zajlik, sokszor tudattalan forméaban. Ez a legkevésbé

intézményesitett mentoralasi forma tehat, amely formalis program nélkiil torténik.
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A fogalom arnyaltsagat régen és ma is jol tikkrozik a mentor kiilonféle megnevezései, illetve
ellen-megnevezései (mi az, ami nem a mentor) (Id. tovabba Godo, 2021b, p. 24). A mai
mentorfogalmat leginkabb kifejezi az a hasonlat, miszerint a mentor egy utitars, kiséro (Ceglédi et
al., 2019). Ez a fajta megkozelités érzékelteti leginkabb a partnerségen, egyiittmiitkodésen alapulod
viszony természetét, melynek fontos alapja az egymas iranti kolcsonos bizalom. Daloz (1983) is
hasonl6é metaforara tamaszkodik, 6 a mentort ,,utikalauznak™ nevezi, aki az ,,utazas” (mentoralas)
soran haromféle funkciot 1at el: egyrészt iranyt mutat, masrészt tdmogatast nyujt, harmadrészt pedig
kihivas elé allit. A jelen értekezésben amellett érveliink, hogy a mentoralasnak reziliencia-serkentd
hatasa van (Id. kés6bb a fogalom részletezését 4.6.5. fejezetben). A mentor — a legtobb segitd
szakmdval rokonitva — csak facilitdl, a mentoralas tevékenységének keretet ad, de egy relativ
viszonyitast végez az egyéni képességek, készségek figyelembevételével; un. racionalis dontést hoz
¢s mérlegel ahhoz, hogy kijeldlje a fejlesztési utat, az iranyt és a tempdt. Minden mentoralas ugyanis
mas ,,ritmusban” zajlik, de az fontos, hogy a mentoralttal kozdsen kijelolt céljai és keretei legyenek.
A racionadlis dontéselméletet hasznélva a mentoralasban azt lathatjuk, hogy ennek értelmében a
mentoralas sikerét elsOsorban ,,a racionadlis dontéseken alapulo individualis cselekedetek
ertelmezik” (Todor nyomén 2019, p. 37). A megfeleld mentorral pedig id6 takarithatd meg, mivel
vannak olyan informadcioi és stratégiai, amelyek csokkenthetik az eredmények eléréséhez sziikséges
1dét.

Fontos tisztaznunk, hogy 6nmagéban két személy kapcsolata azonban nem jelent mentoralast. A
mentoralas kulcskifejezései koziil 1ényeges a fejlodés, a pozitiv valtozas elérésére valo torekvés.
Azonban a fejlesztés komplex teriileteket célozhat meg; Kram (1985) alapvetden kétféle tipusu
segitést hangstlyoz, melyet a mentor tud mentoraltjanak adni: egyik ilyen a karrier tipusu
partfogas/tamogatds, a masik pedig a pszicho-szocidlis tamogatas (idézi K. Nagy, 2015). Idealis
esetben mindkettd egylittesen érvényesiil — el6bbi esetben a tanulmanyi/iskolai karriert érintd
kérdésekben all rendelkezésre a mentor. Utdbbi kategoridba tartozik — tobbek kozott — a
megerdsités, motivalds, batoritds, melyek a mentori szerepkor szerves részei, avagy a mentor
személyiségébdl és kompetencidjabdl adodo tobblethozam. Az érintettek pszicho-szocidlis
sziikségleteire vald reakcidja a mentornak legaldbb annyira fontos (ha nem fontosabb), mint az
informaci6 kozvetités, illetve a tanulmanyi karrier szubvencidja. A mentoralas eredményessége
nagymértékben fiigg ugyanis attdél, hogy ezt a kétfajta tipusii tdmogatast milyen aranyban,
Osszhangban képes megvaldsitani a mentor. Ahol tobb a karrier tipusu tdmogatas €s kevesebb a
pszicho-szocialis tevékenység, az inkabb karriertanacsadas, ahol a pszicho-szocialis tdmogatas a
tobb, az pedig inkabb lelkigondozas (Id. 1. abra). Fontos ezeknek a megfelelé Gsszhangja.
Karriertanacsokat uigy lehet leginkabb adni, ha az személyre szabott, s nem csak szimplan felsorolas

jellegti.
27



1. abra. A mentoralasban a karriertamogatas és a pszicho-szocialis tamogatas aranya

(Forras: sajat szerkesztés)

A mentoralas nevelés jellegli szemléletét hangsiulyozza Rhodes (2002), miszerint ,,a kapcsolatban
az iddsebb (...) elésegiti a fiatal személy atlépését a felndttkorba” (idézi Nagy, 2014, p. 41). Fontos
feladata a mentornak a mentoralt autonomidjanak tdmogatasa, amely megkonnyiti a mentorrol valo
levalas folyamatat (Bencsik & Juhasz, 2017). A mentoralas idétartama is sok mindent befolyasolhat,
ugyanis egy egyhetes mentoralas teljesen mas, mint a fél éves, vagy a 2 évig terjed6 (1d. 3.5. fejezet).
Kiemelnénk, hogy a mentoralas az egymastol tanulas lehetdsége is (K. Nagy, 2015), amely jol
illeszkedik a reciprok mentoralas keretrendszerébe is egyben. Vigotszkij (1978) szerint a gyermekek
tanuldsa irdnyitott részvétel révén valosul meg, amelyben tijékozottabb személyek — példaul
pedagoégusok vagy kortarsak — nytjtanak tamogatast. Elméletének kdzponti elemei kdzé tartozik a
proximalis fejlodesi zona (zone of proximal development: ZDP) fogalma, amely azt a teriiletet jeloli,
ahol a tanulas a gyermek aktudlis képességeit meghalado, de megfeleld segitséggel elérhetd szinten
zajlik. Az elmélet kiemeli tovabba a nyelv szerepét a gondolkodéds formaldsédban és a kognitiv
fejlddésben. A mentoralas gyakorlata kozvetleniil épit ezekre az elvekre: a mentor a proximalis
fejlodési zonaban kiséri a mentoraltat, személyre szabott iranymutatassal és konstruktiv
visszajelzéssel tamogatva a fejlodést, mikozben a parbeszéd és a kozos reflektiv gondolkodas révén
elésegiti a tanulasi folyamat elmélyitését és az 6nszabalyozo6 képességek kialakulasat.
Osszességében kijelenthetjiik, hogy a mentoralas gyakorlatatdl egyaltalan nem allnak tavol a
pedagodgiai gyakorlatra jellemz6é kompetencidk (Kovacs, 2015), s6t az oktatokkal jol korrelalo, jol
harmonizal6 tevékenységrol van sz6, mely pozitiv hatassal lehet a didk egyéni fejlédésére és iskolai

karrierjére is.
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Reciprocitas a mentordlasban

Ahogy az elméleti részben kifejtettiik, nemcsak abban az esetben lehet képes novekedni és fejlodni
valaki, ha mentoraltként vesz részt egy adott mentorprogramban, hanem akkor is, ha mentorként
(reciprok mentoralas — 1d. 1.2. részben) (Bencsik & Juhasz, 2016). A kéztudatban hagyomanyosan
egyiranyu tanuldsi kapcsolatot foglal magaban a mentoralas, s sokszor kizarjak a kolcsonos
kapcsolatot, noha az egyes kutatasok a mentor €s a mentoralt kozotti bilateralis viszony fontossagara
mutatnak ra (v6. Brondyk, Searby & Kochan, 2013; Tonna, Bjerkholt & Hollandia, 2017; Mena,
Hennissen & Loughran, 2017). A mentoralds maga ugyanis a gyarapodas kozege, terepe. Mint
emlitettiik, nagyon fontos paramétere a személyre szabottsag, melyben kiilonbozik az oktatastol,
ugyanis az jellemzden tomeges formaban zajlik. A mentoralasban is van tanulas, csak nem direkt
oktatés utjan. A folyamat tjai ezért €s céljai nem mindig ugyantgy linedrisak, s vannak, akiknek a
fejlédési iranyuk is més. Mindig igazitani kell az egyéni adottsagokhoz ¢és igényekhez, s fiigg a
mentor, valamint a mentoralt személyétdl is. Ezért is korrelacios viszony all fenn a résztvevok
kozott, amely meghatarozhatja annak eredményességpercepcidjat. Maga a mentoralds a
kozgazdasdgban jol ismert ,,személyzetfejlesztési eszk6z” (Trentinné Kovécs, 2021), amely az
iskola falai kozott is igéretesnek tekinthetd didaktikai intézkedés lehet (Sloane & Fuge, 2021), s
amely megfeleld kornyezetben természetes modon segiti elé az egyéni életutakat. Hatasa pedig
komplex. A kozépiskola utani években példdul a mentoralas elonyei a résztvevok szamara foként
az elégedettséghez, a joléthez, illetve észlelt sikerhez kapcsolodnak Az akadémiai szerepekben,
valamint a vezetésben valo készségeket is fejleszti (Hubbard Murdoch et al., 2021). A mentor nem
vezetd ugyan, sokkal inkdbb egy tamogato, aki a mentoralt utjat kiséri. J6 esetben a mentoralasban
valo részvétel egy onkéntes alapon valaszthatd partnerség, amely a tanulasra 0sszpontosit, €s egy
felelosségteljes kapcsolatépités eredménye, ami torekszik a kolesondsen iranyitott céloknak az
elérésére (Zachary, 2005; Godo, 2021, 2022). Folyamat jellegébdl adodoéan nagyfoku tervezés,
eldrelatas sziikséges, amely a kiinduléponthoz, vagyis a mentor nélkiili allapothoz képest, pozitiv
valtozast hoz magéval a mentoralt életében. A kapcsolatok strukturdlhatok online vagy offline
programokkal, illetéleg sokféle tanulasi vagy egyéb elvarassal (Houston, 2019). A vilagszinten
ismert COVID-19-jarvanynak koszonhetéen megjelentek a mentoralasnak az online jelenléthez
kotott formai is: e-mentordlds vagy virtudlis mentoralés, illetve a személyes és online mentoralés

egyvelegét magéaban rejtd hibrid mentoralas (1d. bdvebben Godo, 2021Db).
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1.7.2. Hallgatoi, tanuloi eredményesség

Hallgatoi eredményesség

Disszertacionk egyik kulcsfogalma az eredményesség, ezért fontos tisztazni, hogy mit értiink alatta.
Abbol a megkozelitésbdl indulunk ki, amely szerint az eredményesség nem koncentralodik csupan
a tanulményi atlagokra, hanem sokkal tagabb mutatok képezik tartalmat, amelyben 1ényegesek
lehetnek az individualis tényezokon tal az intézményi jellemzok is (Pusztai, 2018). Ugyanis az
egyén ¢€s intézmény oda-vissza hatdé kdlcsonhatdsban mitkddnek, éppen ezért nehéz univerzalis
eredményességi indikatorokban gondolkodni a fogalmat illetéen. S6t a tanuld tarsadalom sikere utal
az intézmények kivaldsagara is. Illyen értelemben egymast kdlcsondsen feltételezik; s éppen ezért
kozos érdekiik az egyetemeknek, fdiskoldknak az egyéni sikerek eldsegitése (Id. késdbb 4.5.
fejezet).

A fels6oktatas-kutatasban folyo nevelésszocioldgiai vizsgalatok a csaladi hattér 1ényeges szerepe
mellett az intézményi tarsas kornyezet hatdsara és a kapcsolati halo szerepére is ravilagitanak
(Bourdieu, 1973, 1998; Boudon, 1974; Coleman, 1988; Tinto, 1993; Pusztai, 2009). A szakirodalom
egyik aga szerint a hallgatéi eredményességet kovetkezetesen meg lehet josolni a szocialis és
tarsadalmi hattér mentén kirajzolddo kiilonbségekbdl (erre utal a Coleman-jelentés is — Coleman et
al., 1966), mig mésok szerint ez dnmagaban kevés, ugyanis a hallgatéi belépéskor (input) az
egyetemeken/féiskoldkon Un. ,, transzmisszios” folyamatok zajlanak (Astin, 1993 idézi Pusztai &
Bocsi & Ceglédi, 2015, p. 7), amelyek mar arnyaljak a statuszkiilonbségekbdl fakado
determinizmus korabban szilardnak vélt elméletét. Pusztai (2015, p. 120) szerint, ha
eredményesség-koncepcidban gondolkodunk, érdemes az Un. latens tényezokre is fokuszalni; azaz
a felszinen 1év06 objektiv informaciok vizsgalata mellett mélyebbre kell 4sni ugy, hogy kozben az
intézményi sajatossagokat is fokuszba helyezziikk, ugyanis a két tényezd egymastol valo
kapcsolatban felhivja a figyelmet arra tehat, hogy azt sokkal tagabb értelemben lehet vizsgalni. Sok
minden befolyédsolhatja ugyanis a hallgatoi palyafutast; azaz gatolhatja az eredményességet, mert
szamos olyan rizikofaktor van az egyetemi €vek alatt, amely lemorzsolodashoz vezethet; s ezek
olykor hallgato-fiiggd, mig maskor hallgato-fiiggetlen tényezdk (pl. a kari szelektivitas).
Mindenképp egy komplex kifejezésr6l van sz6 tehat, mely maga is diverzifikalodik;
intézményenként, intézménytipusonként, karonként és szakonként egyarant (Pusztai, 2011; Hrubos
et al., 2012; Pusztai, 2015, p. 79).

Besz¢lhetlink tovabba a belépéskori (input), a tanulmanyok koézbeni, illetve kilépéskori
eredményességrol (Demeter-Kardszi & Pusztai, 2021, p. 51-52), igy a korabbi kétdimenzids

eredményességvizsgalat, mely szimplan a bemenetet és kimenetet vizsgalva (Tinto, 1975) probalta
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megragadni annak lényegét, ma mar a hazai vizsgédlatokban hatdimenziés indikatorrd boviilt
(Demeter-Karaszi & Pusztai, 2021, p. 52). Az iskolai eredményesség objektiv és szubjektiv
mutatokkal egyarant mérhet6. Az objektiv mutatok kozé soroljak a tanulmdnyi eredményeket
(érettségi jegy, tanulmanyi atlag), az OKM adatokat, a felvételi vizsgdkon valé eredményeket vagy
a tanulmanyi versenyeken vald eredmények (Pusztai, 2009, 2015; Fényes, 2009 idézi Markos,
2019), de még arnyaltabban is meghatarozhaté az. Ujabban az aldbbi tényez6k tartoznak az
eredményesség indikatorai kozé: a perzisztencia (tanulmanyok melletti kitartas, elkotelez6dés), az
erkolcsi tudatossag, a tanulmanyok irant vald tordédés, az 6nképzes, a jovobeli tanulési tervek, az
¢let értelme a hallgatd szamara, és tdarsadalmi felelésségvallalas (Pusztai, 2017; Demeter-Karaszi
& Pusztai, 2021). Mindezek komplex ismeretében tudunk képet adni a hallgatdi eredményességérol.
Illetve érdemes latni ma mér, hogy a palyafutds kimenetelei egyre kevésbé valnak eldre

meghatdrozhatova, ugyanis az életszakaszok destandardizalodnak (Bocsi, 2013; Ceglédi, 2019).

Tanuloi eredményesség

A tanul6i eredményesség vizsgalatakor gyakran magatol értetéddnek tlinik annak azonositdsa a
tanulmanyi eredményekkel, az egyes tanulmanyi teszteken, méréseken elért eredményekkel,
valamint a tovabbtanuldsi mutatokkal. A kutatdsi eredmények azonban ramutatnak arra, hogy az
iskolai osztalyzatok és a tényleges teljesitmény kozotti Osszefliggés bizonyos esetekben
problematikus és korlatozott érvényességli lehet (Csapo, 1988; Szemerszki, 2015). Egyre tobb
kutatd6 hangstlyozza, hogy az ¢érdemjegyek csak részben tekinthetok az iskolai és tanuloi
eredményesség atfogd €s megbizhatd mutatdinak, ezért sziikségessé valik olyan vizsgalatok
elvégzése is, amelyek a nem kognitiv képességek fejlddésére iranyulnak. Hazankban attorést
jelentettek a PISA-mérések, amelynek eredményei nagy visszhangot valtottak ki (Szemerszki,
2015). A modern pedagodgiai megkozelitések ezért egyre inkabb integraljak a formativ értékelés, a
kompetenciaalapi mérés €s a tanuldi onértékelés eszkozeit (Black & William, 2009). A mérési
modszerek kizarolagos alkalmazésa, példaul az osztalyzatokra épiil6 megitélés, ugyanis torzithatja
az eredményesség komplex értelmezését. Raadasul a hatranyos helyzetli sziilok korében kevésbé
jellemzd a tantargyak kozotti sulybeli kiillonbségtétel képessége (Nagy, 2010; Andor & Lisko, 1999
idézi Ceglédi, 2019).

A tarsadalomtudomdnyi kutatisok rdmutatnak, hogy a tanuldi eredményességet jelentésen
befolyasoljak a szociokulturalis tényezdk, igy példaul a csaladi hattér, az iskolai kornyezet és a
tanuld tarsas kapcsolatai is (Bourdieu, 1978; Coleman, 1988). Szemerszki (2015) a csaladi hattér
szelekcios hatdsat szintén hangsulyozza, illetve a tanuloi eredményesség lehetséges indikatorai kozé

sorolja az osztalyzatok mellett a nyelvvizsga-, valamint a versenyeredményeket, illetve negativ

31



elgjellel veszi a bukést. De ezek mellett érdemes figyelembe venni az egyes iskoldk un.
eredményességét, az iskolai 1égkor fontossagat, mely 6sztonzoleg hathat az egyénre.
Osszességében a tanuldi eredményesség vizsgalata nem redukalhatd pusztan kvantitativ
mutatokra; figyelembe kell venni az egyéni tanulasi utakat, a fejlddés iitemét €s a személyes
er6forrasokat is. Ennek megfelelden az eredményesség értékelésében a mentoralds kiemelt
jelentdséggel bir, hiszen lehetdséget teremt a tanuld egyéni tamogatasara, erdsségeinek
azonositasara €s a tanuldsi motivacido megteremtésére vagy fenntartasara, ezaltal hozzajarulva az

oktatasi sikerességhez kiilonbozo tarsadalmi kontextusokban is.

Tobbvaltozos, tobbtényezos eredményesség

Disszertacionkban eredményességi mutatokat hozunk 1étre tobb valtozd bevonasaval. Az egyéni
sikereket, eredményességet ugy véljik, hogy egy mentori tevékenységben vald részvétel is
arnyalhatja; s hogy milyen irdnyban, azt vizsgaljuk jelen munkankban. Az iskolai sikerességre
hatassal 1év6 okok kozott tovabba megkiilonboztethetlink egyéb tényezdket, melyeket Fonai (2020,
p. 195) belsd tényezéknek nevez. Ezek kozé tartozik az iskola belsé miikddése is (pl. az osztalytermi
viszonyok), tovabba az otthoni kdzosségi €s csaladi elvarasok, s az iskoldhoz vald hozzaallasuk
(érték-e a tudas, rimel-e az iskolai cél a sziildi célokkal). Tovabba ide tartozik az is, hogy az
érintettek milyen motivacids hattérmotivumokkal érkeznek. Ujabban az is fontos tényezd, hogy “j6
iskolai” légkorrel taldlkoznak-e a tanulok. A diverzifikalt felsGoktatdsnak ma mar alkalmazkodni
kell a heterogén hallgatoi célcsoporthoz, s ugynevezett komprehenziv (hallgatobarat) (Pusztai, 2015)
modon kell mitkddnie, mely azt jelenti, hogy elfogadja az egyéni kiilonb6zdségeket ugy, hogy
kozben adaptalodik is hozza, s6t az a legidedlisabb, ha azokat a sajat hasznara forditja, s kiakndzza
az egyéni képességekben rejld potencialt.

Az eredményesség vizsgalhaté tovabba az oktatdsi rendszerbe vald kozosségi beruhdzasok
szempontjabol is, emellett a tdrsadalmi mobilitas fényében, illetve a munkaerdpiaci elhelyezkedés
hallgatdknak a karrierrdl alkotott elképzeléseit nagyrészt formalja az intézményen beliil szerzett
munkatapasztalat is, mely mintegy a késdbbi munkavallaléi elkotelezettségnek is egyfajta
elorejelzéje lehet (Pusztai, 2015). A szakirodalom alapjan abbol indulunk ki, hogy az
eredményesség komplex mutatd, mely minél tobb valtozo vizsgdlataval van megragadva, annal
pontosabb képet képes kirajzolni. Kutatdsunkban a tanuldi eredményesség kétféle dimenziojat és
azok hattértényezdit vizsgaljuk, egyrészt a tanulmanyi sikerességét, masrészt a szubjektiv
eredményességét. Tobbek kozott a perszonalis €s inperszonalis tényezdket (pl. az alanyi valtozok
mellett adott tarsadalmi, gazdasagi régiot, jovoorientdlt gondolkoddsmoddot, a mentoralas

eredményességre gyakorolt hatasat) emeljiik ki azért, hogy a mentorokrol és mentoraltakrol egy
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atfogd képet kapjunk a hallgatdi eredményesség vizsgédlata sordn. Azt feltételezziik, hogy a
mentorok esetén a TM mentorprogramban valo részvétel kozvetett vagy kézvetlen modon (pl.
pedagogusok iskolaval egyiittmiikodd terepgyakorlat, a munkaerdpiacon kamatoztathato
készségtejlesztés stb.) hozzajarul a hallgatdi eredményességhez. Amint korabban méar sz6 volt réla,
Turner a hallgatdi 1ét egészét is egyfajta atmeneti szakasznak tekinti a diplomaszerzés felé¢ vezetd
uton (idézi Mészaros, 2014, idézi Simon, 2019, p. 195). Az extrakurrikuléris tevékenységek mar
ebben a szakaszban is olyan tudast és tapasztalatot adhatnak, amely a diplomaszerzésen tal is
kamatoztathatd, hovatovabb akar a munkaerdépiaci belépést segitd vallalas is lehet (pl., aki részt vett
ebben a mentorprogramban, akar pedagdgusként hamarabb kaphat allast, mint az, aki nem).

A vizsgélat az eredményességet komplex moddon, és percepcidoként méri egyarant 6tvozve
objektiv, valamint szubjektiv tényezdket. Ez a kett6s — objektiv és percepcios — értékelési rendszer
lehetdséget ad arra, hogy a mentoralds hatasat arnyaltabban, a valésag komplexitasahoz kozelebb

allo modon vizsgaljuk.

1.7.3. Tanari palyaszocializdacio és a mentordlds mint pdlyakorrekcios eszkiz

Nyilvan elsdsorban a mentoralas tevékenységéhez kozeldllo képzések (mint a tanarképzés —
Kovéacs, 2015) esetén kiilondsen relevans foglalkozni a mentoralds szakmai szocializiciora
gyakorolt hatasaval. Disszertdcionkban a mentordlast a pdlyaszocializacios folyamat részeként
értelmezziik, és egyben a mentoralés célja is — tobbek kozott — a palyaszocializaciéo (Markos, 2019
kozosségi szolgalattal kapcsolatos elképzelése nyoméan 2019) — kiilondsen igaz ez a
pedagogusképzésben, ahol mintegy eldrehozott gyakorlatként is értelmezhetd az. Hogy miért? Mert
a kiterjesztett tanarszerep (Fekete Deak & Jakab, 2017) része a mentoralas is. Ma mar egyre
elterjedtebb a pedagogus szerep multifunkciondlis felfogasa. Az éltalunk vizsgalt mentorprogram
esetén jol tiikroz az is, hogy a tevékenység rokontevékenység, hogy a mentoralas a tanarképzésben
un. ,, k6zosségi pedagogiai gyakorlat”-ként is beszdmithato, ugyanakkor annak teljesitése nincs a
mentoralasra korlatozva. A tanarjeloltek esetén mégis a programban valo részvétel 1ényeges lehet
(a kreditszerzésen tul is), mert ezaltal autentikus kornyezetben ismerkedhetnek meg a tanari szakma
klimajaval, kihivasaival, s a palyakezddkre jellemz6 Un. ,,valosagsokk”-ot (Veenman 1984) is a
mentoraléds atirja. Egyesek szerint a palyakezdés elsé iddszaka kritikus egyébként is, s6t annak
mintegy szelekcios szerepe van (Szivak, 1999 idézi Paksi et al., 2015). A mentoralasban vald
részvétel azonban a szelektivitds csOkkentését mérsékelheti, mert a gyakorlati tudast,
tapasztalatszerzést is jelent, aminek koszonhetéen kevesebb lehet a palyaelhagyas is, mert a
tanarképzésben jellemz6 kezdeti korai idealizmus (Maynard & Furlong, 1995) szakasza mar vagy
arnyalodik vagy teljesen eltiinik a pedagégusok palyaszocializacios szakaszaibol. A mentoralas

ugyanis a palyakezdésre valo felkészités egyik allomasa is lehet, amely elejét veheti a kapunyitasi
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paniknak (quarterlife crisis) nevezett jelenségnek is (Horvath, 2007; Lukacs, 2007; Ceglédi, 2018).
S6t mivel az altalunk vizsgalt mentorprogramok iskola kérnyezetben miikodnek, ezért kiillondsen
fontos lehet annak, aki az oktatasban tervez elhelyezkedni. Egyrészt azért, mert megismerve a tanari
szakma bizonyos elemeit ugy is lathatja, hogy az nem illeszkedik az elvarasaihoz, s abban az esetben
van lehetésége tanulmanyait masfelé¢ orientdlni; masrészt pedig valosagkdzelivé teszi a munka
vilagat. Az egyetem ,,vakuum’-jan, védéberkein beliil a hallgatok ugyanis sok esetben fals képpel
rendelkeznek — ami k6szonhet6 annak is, hogy gyakran az egyetemi gyakorlohelyek az ,.elit”
kategoriat képviselik, ahol rizikomentes kornyezet veszi koriil a hallgatokat. A mentoralas tehat
mint palyakorrekcios eszkdz is megjelenhet, ugyanis a terepen 1€vo valos tapasztalatokkal még a
diplomaszerzést megel6zden szembesiilhet a hallgatd, ami segithet abban a dontésben, hogy valdban
diakokkal akar-e foglalkozni — akar lelkészként, akar pedagogusként vagy orvosként vagy egyéb
szakemberként a késdbbiekben. Tovabba fontos annak a felismerése is, miszerint a tanarképzés
elvégzése a szakmai tapasztalat megszerzéséhez sziikséges belépot jelenti csupan, s a végzettség
birtokldsa nem a szakmai fejlddés végét jelenti. A fejlddés a diploma utan is folytatdlagosan tart. E
tekintetben folytonossagban kell gondolkodni. Tulajdonképpen erre utal a ,, halado pedagogus”
koncepcioja is, hogy a karrier egy hosszabb tavi szakmai fejlodés, s az lehet halad6é pedagogus,
akinek szakmai és tantermi készségei egyarant magasan fejlettek (Moyles, Suschitsky & Chapman,
1999, p. 161). A szakmai ismeretek gyiijtofogalma alatt a pedagdgiaban a kovetkezoket talaljuk:
»tantargydidaktikai tudas” és a ,,pedagodgiai-pszicholdgiai tudas, azonban egyetlen intézmény sem
tud ,,kész" tanart adni (Behr, 2017; Dammerer & Kuntner, 2020), ezért olyan tényezoket vagy
kortilményeket kell keresni, amelyek lehetdvé teszik a pozitiv szocializaciot a tanari szakmai életbe,
s ide tartozik a mentoralasban valo részvétel is. A TM mentorprogram a mentoralast elékészitd
kurzusaval nem ad mentori ,tanGsitvanyt”, hanem csupdn a mentori tevékenységre vonatkozd
jogosultsagot arra (sikeres vizsga esetén), hogy valaki mentori szerepet vallalhasson, ugyanis a
gyakorlatban valik mentorra a mentor — mialatt beleszocializalddik a tevékenységbe, s éppen ezért
a ,terepgyakorlat” egyben a mentori tevékenységre valo felkésziilés részeként is tekinthetd. Ezt
takarja a Miller (2010) palyaszocializaciéo fogalma is. Az altalunk vizsgalt mentprogram esetén
érdemes kiemelni azt a tényt, hogy az az oktatasi intézmények ¢és a helyi iskoldk egyiittmitkodésével
szervezett és iranyitott “terepmunka”, melyben egyes gyakorlatok egymastol eltérhetnek.
Osszességében gy véljiik, hogy az altalunk vizsgilt egyetemi tanulmanyok mellett torténd
mentoralasnak Un. beiktato funkcioja van a munkaerdpiacra. Egyrészt pedagogusoknak, vagy a
szocidlis szféraban dolgozoknak, a hatranyos helyzetli személyekkel vald banasmod kapcsan,
masrészt pedig altaldnossagban véve is egyfajta érzékenyités és készségfejlesztést jelenthet,
melyben a gyakorlat sordn a munkaerdpiaccal 6sszefliggd készségek fejlédnek (kommunikacio,

pontossag, egylittmitkddés, problémamegoldas, digitalis kompetencia stb.). Tovabba a fizetett
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tevékenység és rendszeres 1dokdzonként torténd munkavégzés miatt is lehet beiktatd funkcidja a
mentoralasnak. A mentoralasban kozremiikodé intézmény pedig az intézményes szocializacio
kozvetitéje. Ugy véljiik, hogy a mentorprogramban valo részvétel egyfajta munkaerdpiaci elényt is
nyujthat, s a munkaerdpiaci bedgyazodast (job embeddedness) is segitheti (Holtom & O’Neill,
2004), amely tulajdonképpen a munkavallalé értékrendjének intézményhez kapcsolodo
illeszkedésérdl szol. S minél inkabb jo az egyén alkalmazkodoképessége, anndl nagyobb annak az
esélye, hogy az intézményhez vald kotddése is erdssé valik. A mentoralas pedig az egyén

alkalmazkodoképességét edzi, mikdzben egyfajta kapesolati tokeként is értelmezheto.

1.7.4. Mentordlds és tehetséggondozds

Miutan a tanari palyaval valé rokonsagat koriilirtuk a mentoralasnak, érdemes szot ejteni a
tehetséggondozassal valo kapcsolatardl is. E kettd ugyanis korantsem tavolesd fogalmak. Jelen
fejezetben az utobbi fogalmat hangsulyozzuk és a rokonvonasokat az emlitett fogalmak terén.
Jogosan felmeriilhet a kérdés, hogy tehetséges-e a mentoralt, avagy az csupan nem a bemenet,
hanem a kimenet egy lehetséges allapota. Elgondolkodhatunk azon is, hogy vajon minden
mentoralas bizonyosan, vagy csak potencidlisan tdmogatja-e a tehetség kibontakozasat. Viszont
ahhoz, hogy egyaltaldn tehetségben gondolkodjunk, sziikség van annak a meghatarozasara. Miként
a mentoralassal, tigy a tehetséggel kapcsolatos fogalmakat is diverzitas jellemzi. Jelen tekintetben
az aldbbi meghatarozast emeljik ki: ,, 4 tehetség aszinkron fejlodés, melyben a fejlett kognitiv
képességek és a megndvekedett intenzitds kombinalddik, olyan belso tapasztaldsokat és
tudatossagot létrehozva, mely mindségében kiilonbozik az atlagtol. Ez az aszinkronia egyiitt no az
intellektudalis kapacitassal. A tehetségesek egyediilallosaga kiilondsen sériilékennyé teszi Gket, és a
nevelés, az oktatds a tandacsadas teriiletén valtoztatasokat tesz sziikségessé az optimalis fejlodés
érdekében.” (Silverman, 1997; Harmatiné Olajos, 2011, p. 30). Gyarmati (2015, p. 372) szerint a
tehetség un. tarsadalmi konstruktum, amelyet az adott kor tarsadalma hataroz meg sziikségleteire
alapozva, s donti el, hogy mi a tehetség (Sternberg & Davidson, 1986).

Ahogy a fenti definici6 is ravilagit, a tehetség nem fejlodik lineérisan, st egyes felfogasok
szerint annak meghatdrozdsa sem egy statikus fogalom, hanem annak valtoznia kell annak
érdekében, hogy megfeleljen az adott kor igényeinek (Farkas, 2013). A mentoralas esetén is a
tradicionalis mentoralas elmozdulédsaiban is lekdvethetd volt egy effajta valtozas (1d. 2. fejezet). A
tehetség felismerésének egyik kiemelkedd helyszine az iskola, ugyanez igaz az altalunk vizsgalt
mentoralas fogalomra is. De nem véletlentil, hiszen a mentoralas pedig a tehetséggondozas egyik
eszkoze is lehet (Perjés & Héjja-Nagy, 2015). A célcsoport vonatkozésaban is lathatd mindkét
esetben, hogy nagyfokt heterogenitds jellemezheti nem, képességek tekintetében, tovabba

valtozatossagot mutathatnak csaladi hattért illetden is. Mindkettd tovabba egy iranyitott folyamat,
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amely nem egy alkalmat foglal magaban. Emellett fontos annak a tudasa is, hogy a tehetségkutatas
nem egy idOben lehatarolt tevékenység, ugyanis rendszeres feliilvizsgalatot igényel az, hogy kit
tekintiink tehetségesnek ¢és kit nem. Ezért ez egy folyamatos, allando tevékenységet jeldl. A tehetség
ugyanis nem egy pillanatnyi allapotban megjelend és tartosan is fennmarado allapot. Ha igy lenne,
akkor nem volna sziikség a tehetséggondoz6i munkdra. Ez a probléma azzal a felfogassal is, amelyik
kizarolag a tehetség genetikai meghatarozottsagat vallja. A tehetségazonositds avagy a tehetség
felismerése érinti a mentorokat is. Ez az a folyamat, amelynek sordn az egyénekben rejld
tehetségigéretet felismerik. A szakirodalom a hatranyos helyzetiieket a kiilonleges helyzetii
tehetségek korébe sorolja, akik altaldban a tehetségek ellatasanak sarkalatos pontjaira hivjak fel a
figyelmet (Gyarmati, 2015). Sokan azt gondoljak, hogy az azonositas (vagy annak hidnya) egy
kritikus pontja lehet a tehetséggondozé munkénak, hiszen az egyénben rejlé potencialt kell
felismerni, és ez nem egyszer(, hiszen maga a tehetség fogalma is arnyalt és komplex. S mivel a
tehetség viszonyfogalom, ezért megjelenik a kortarsakhoz valé hasonlitas is. Lényeges a mentoralés
soran, €s a tehetséggondozas soran is a szociologiai jellemzOk megismerése, s az ebbdl szarmazd
informéciok, tapasztalatok folyamatba torténd integraldsa. Mindkét esetben a holisztikus
megkozelités javasolt tehat. Fodor (2019) a tehetség fejlodésében az egyenetlenséget hangsulyozza
(Terrassier, 1985 idézi Fodor, 2019, p. 155). O ezt a diszszinkrénia kifejezéssel illeti, ami azt jelenti,
hogy a kiilonboz6 pszichés funkciok, mint példaul a kognitiv képességek, szocialis és érzelmi
jellemzdk, valamint a motoros készségek eltérd ilitemben fejlddhetnek, ami nagyobb eltérésekhez
vezethet az atlagos fejlodéshez képest. Mig korabban a tehetséget jellemzden egyetlen tényezdvel,
az intelligenciaval (IQ) azonositottak, napjainkra a fogalom értelmezése sokkal dsszetettebbé valt.
Herrstein és Murray (1994) The Bell Curve (A haranggorbe) cimii munkéjukban az intelligencia
eloszlasat normal eloszlas mentén irtak le.

Manapség arnyaltan gondolkodunk mar a tehetségrél. Ehhez a folyamathoz jarult hozza Gardner
(1983) a tobbszoros intelligencia-elméletével. Véleménye szerint minden ember tobb, egymastol
fliggetlen intelligenciatipussal rendelkezik, vagyis kiilonb6z0 teriileteken eltéré mértékben lehetlink
intelligensek. Meghatarozasa alapjan az intelligencia az a képesség, amely lehetévé teszi
szamunkra, hogy problémakat ismerjiink fel és oldjunk meg, valamint, hogy sajat kultarankon beliil
értekes alkotdsokat hozzunk létre. Az intelligencia fajspecifikus, vagyis az emberre jellemzd,
ugyanakkor egyénenként is eltérést mutat — attol fiiggéen, milyen feladatrdl van szo, és hogyan
tudjuk azt megvalositani. Gardner arra vallalkozott, hogy feltérképezze az intelligencia kiilonb6z6

tipusait, és ennek eredményeképpen hét alapvetd format kiilonitett el (1d. 4. tablazat).
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4. tablazat: A kiilonféle intelligencia megjelenése Gardner (1983) szerint

Intelligenciafajta Jellemz6i

Nyelvi Specialis nyelvi érzékenység, amely segit a megfeleld szavak és
kifejezések megtalalasdban ¢és az 0j jelentések megragadasaban
Matematikai-logikai | Az absztrakt okfejtés és szimbolumokkal valé manipulalas
képessége

Zenei A hangok magassaga és hangszine iranti érzékenység, ami
lehetdvé teszi, hogy zenei szerkezeteket felismerjiink és
megalkossunk

Testi-kinesztetikus Gondolatok mozgassal valo kifejezésének képessége, amit
tancosok és pantomim muvészek példaznak

Térbeli Targyak kozotti viszonyok észlelésének, a latott dolgok mentalis

crer

eléhivasanak a képessége

Személyes Sajat érzelmeink és masok motivacidinak megértési képessége
(intraperszonalis)

Tarsas Masok inditékainak, érzelmeinek és viselkedésének megértését
(interperszonalis) lehetéveé tevo képesség

(Forrds: Gardner 1983, Cole & Cole, 1998 nyoman Stefka 2023, p. 6—1.)

A mentoralas ezek koziil a teriiletek koziil tobb fejlesztésére is alkalmas lehet egyidejiileg
(szimultan) vagy kiilon-kiilon. Erre tudunk reflektalni az OKM adatai kapcsan is disszertacionk
empirikus részében. Sem a mentoralas, sem pedig a tehetséggondozas esetén nem beszélhetiink
egyértelmiien linearis fejléddésrdl. Harsany mar 1994-ben kihangsulyozta, hogy 6nmagaban egyetlen
vizsgalat sem tekinthetd elegendd alapnak ahhoz, hogy prognosztikai kovetkeztetéseket vonjunk le
a tehetség meglétére vagy kibontakoztathatdosdgara vonatkozoan. Véleménye szerint a tehetség
megvalosulasdhoz és kibontakozasahoz elengedhetetlenek a magatartasi és erkolesi értékek is,
amelyek a személyiség komplex fejlédésének meghatarozo tényezoi. Az értékek kozvetitésének
pedig jo forrasa lehet a mentor.

Ahogyan azt Ericson és munkatérsai (2005, idézi Balogh & Révész, 2020) is kiemelik, maig
nyitott kérdés, hogy az eredményességet elsésorban az oroklott adottsagok vagy a kornyezeti
tényezok hatarozzak meg. De a képességek oroklodését (heritabilitds — Galton, 1869, Tamas, 2024)
kétségbe vonja az a kutatds is, amely ikrek esetében vizsgalta a gének és az 1Q kozotti kapcsolatot
eltérd anyagi koriilmények kozott. Az eredmények szerint jomoda csalddokban az intelligencia
kortilbeliil 60%-ban genetikai tényezOknek volt tulajdonithatd, mig szegényebb kdrnyezetben
felnovo ikrek esetében a genetikai hatas gyakorlatilag nem volt kimutathat6, és az intelligenciabeli
kiilonbségeket teljes mértékben a kérnyezeti tényezok magyardztak (Turkheimer et al., 2003 idézi

Szendi, €. n.). A tehetség azonositdsa tehat multidimenzionalis megkozelitést igényel, mivel a
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tehetség kiilonbozd aspektusai, mint példaul a kognitiv, szocidlis és érzelmi készségek, egyarant
hozzajarulnak a teljesitményhez. A mentoralads pedig mindharom teriileten képes lehet hatni az

egyénre, ezért a tehetséggondozas egyik markans eszkoze lehet.

1.7.5. A mentordlds mint az uj iskolai kultiirahoz hozzdjarulo innovdcio

A mentoralast sokaig csak a tanarok egyéni szakmai fejlodésének lényeges timogatasi formajaként
¢s jelentds parbeszéd szintereként tartottdk szamon, azonban ma mar szdmolnak az iskolak
fejlodésére gyakorolt hatasaval is (Johnson & Alamaa, 2012). Az iskolafejlesztéssel kapcsolatos
kutatasok szerint az iskolai fejlédés liteme mindig lassu folyamat, ami annak is kdszonhetd, hogy
az iskolanak, mint szervezetnek vannak un. védémechanizmusai, amelyekkel ellenall a valtozasnak
(Johnson, 2006). A mentoralasnak lehet egy olyan pozitiv hozadéka is, miszerint eldsegitheti a
parbeszéd fokozodasat a tanarok korében, tovabba a kollegialitast. llletve a didk érdekében vald
kooperaciot is eldsegitheti, amely holisztikus szemléleten alapul, hiszen tobb személy
egyiittmiikddése sziikséges ahhoz, hogy a mentoralads eredményes legyen (pl. igazgato-mentor,
tanar-mentor, osztalyfénok-mentor, sziil6-mentor stb.), amely komplex viszonyrendszert feltételez.
Egyuttal értékek, tapasztalatok és informacidk cseréje zajlik, amely a rendszer minden egyes
szerepldjére hatdssal van, azonban ennek a mechanizmusnak a fokuszdban a mentoralt érdeke all.
Az intézményen beliili kozosség egy fontos ,,véddéhalot” jelent (1d. késébb 4.3.6. fejezetben —
Ceglédi et al., 2020). Min¢l inkabb egymasra €piild munka zajlik (pl. a tanitdsi 6rat megtamogatja
a mentoralds — felkésziiléssel), a siker anndl inkdbb hatvanyozddik, s tobben részesiilnek a
mentoralas ,,haszndbol” (1d. kollektiv haszon résznél). Emellett az (ij gyakorlatok azonban egy uj
irdny felé valo nyitast is jelolhetnek az iskolai kultiraban. Hogy mi is az iskolai kultara? Az iskolai
kultura a kozos értekeken és meggydzddéseken keresztiil nyilvanul meg, vagyis azokon a dolgokon
keresztiil, amelyeket az emberek "igaznak vagy helyesnek tartanak” (Fullan, 2005, p. 57 idézi
Johnson & Alamaa, 2012). Ezért elmondhatd, hogy kiilonféle iskolakulturak léteznek intézménytol
figgben. A fennall6 /uralkod6 iskolai kultura nagy hatdssal van az iskolai fejlédésre, ugyanakkor
tisztaban kell lennilink azzal a ténnyel, miszerint az iskolai kultura lassan reagal a valtozassal jaro
kihivasokra (Johnson, 2006, p. 80-84). Azonban a mentoralds mint innovacié ujfajta
iranyokat/tdvlatokat nyithat meg akar az innovacidé utjan, mely gyakran kreativitast ¢és
kockézatvallalast is jelent. A kutatok egy érdekes jelenségre figyeltek fel tovabba a kortarscsoportos
mentoréalassal kapcsolatban. Ugy vélik, hogy a kortarscsoportos mentoralas (1d. Salo & Kuittinen,
1998) altal 1étrehozott uj szakmai parbeszédes szintereken konnyebb megkérddjelezni az uralkodo
iskolai és tanari kulturat. Tovabba a mentor a mentoralasban megtapasztalhatja a demokratikus
szocializaciot, s ezt kovetden, elképzelhetd, hogy a résztvevok késObb nagyobb igényt tartanak

demokratikusan miikodo szervezetekben torténd részvételre, vagy pedig sajat kozosségeikben,
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amiben részt vesznek, demokratikus szervezésre torekszenek. Azzal ugyanis, hogy mindenki az
egyén sajat kompetenciajan beliill mikodik, illetve egy cél irdnyaba tart, az maga demokratikussa
teszi a mikodést azzal, hogy mindenkinek ugyanannyira fontos a kozos cél.

Kutatasunk ujdonsagértéke abban rejlik, hogy a mentoralasnak nemcsak a mentoraltakra, hanem
a mentorokra gyakorolt hatasat vizsgalja; egyrészt annak az egyetemre torténd kifelé vagy befelé
hluzasat, masrészt pedig palyaszocializacidos szempontbdl annak hatasat és egyéni, tovabba
intézményi hozzajarulasat. A mentoralas ugyanis a felsdoktataskutatas kiilonb6z6 szegmenseihez is
jol tud csatlakozni (pl. egyetemi szocializacid, egyetemi lemorzsolodés, egyetemi motivacio stb.).
Pusztai (2011) hallgatéi szocializacié folyamatdban mind formalis, mind pedig informalis
kozosségekrol beszél, mely nemcsak az intézményen beliil, hanem azon kiviil is eldmozdithatjak a
hallgatoi adaptacidt. Mészaros (2011) tovabba szubkulturdlis pedagdgidarol beszél, melynek
tartalma noha ,, nem tartozik a hivatalosan elismert iskolai (tehat nevelési) kulturalitashoz, de (...)
pedagogiai jelleggel rendelkezik, legalabbis értelmezheté pedagogiailag.” (Mészaros, 2011, p. 35
idézi Bocsi, 2014, p. 5). A mentoralas révén a mentorok megismerhetnek eltéré kulturalis
normakkal rendelkezé csoportokat is (pl. romdk), amelynek révén kulturalis tajékozottsaguk is
fejlodik; egy masik kultira elemeit képesek lehetnek beépiteni sajat szocializacidjukba oly’ mddon,
hogy érzékenyebbé¢ valnak a célcsoport iranyaba, ezzel pedig csirajaban fojtddnak el a lehetséges
eléitéletek (pl. a roma népességgel kapcsolatban, a hatranyos helyzetliekkel kapcsolatban stb.).

A mentoralas mint pedagdgiai tdmogatasi forma kiemelkedd szerepet tolt be a tanuldk egyéni
fejlddésében, tovabba a pedagdgusok szakmai megujuldsdban, valamint az oktatasi rendszerek
alkalmazkodoképességének és un. tarsadalmi ateresztoképességének (Halasz, 2000) novelésében.
Az oktatdsban megvaldsuld ilyen programok kutatdsa hozzajarul az innovacios folyamatokhoz,
hiszen 1j pedagdgiai megkdzelitések, tdmogatd rendszerek és fejlesztdé mechanizmusok
kidolgozasat és alkalmazésat segiti eld (Hobson et al., 2009). A mentoralds egyik legnagyobb
innovacios értéke az, hogy hidat képez az elméleti tudés €s a gyakorlati alkalmazas kozott, s nem
csupan egy egyoldalu folyamat, hanem kolcsonds fejlodési lehetdség. Egyik leghatékonyabb
eszkoze lehet a fejlédésnek, amely személyre szabott tdimogatast nydjt a mentoraltak szdmara. Ez
kiilonosen fontos a hatrdnyos helyzetli tanulok vagy palyakezdd fiatalok esetében, akiknek
sziikséglik van egy biztonsagos tanuldsi kornyezetre, ahol kérdezhetnek, reflektdlhatnak és
hibazhatnak. A mentoralas ezen értelemben a konstruktivista tanuldaselmélet gyakorlati
megvalositasa, amelyben a tudds nem passziv befogadas, hanem aktiv k6zds konstrukcio eredménye
(Vygotsky, 1978).

Az oktatési innovaciok kulcsa nem csupan az 11j technologiak vagy modszerek bevezetése, hanem
a tanulasi kultara atalakuldsa. A mentoralas révén fejlodik az egyiittmiikodés, a kozdsségépités €s

az Onszabalyoz6 tanulas, amelyek mind alapvetd jellemzdi a 21. szazadi tanuldsnak (OECD, 2017).
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Az ilyen tipusu reflektiv jogyakorlat révén az oktatdsi intézmények képesek onmaguk megujitasara,
amely az oktatasi rendszerek hosszl tavu fenntarthatésaganak zaloga. Az oktatasban alkalmazott
mentoralasi modellek kutatdsa ugyanakkor hozzdjarul a tarsadalmi egyenldtlenségek
csOkkentéséhez is. A mentorprogramok révén javulhat az iskolai elémenetel, csokkenhet a
lemorzsolodas, és erdsodhet a tanuldok énhatékonysag-érzete, kiilondsen a hatranyos helyzetii
tanulok korében (Rhodes & DuBois, 2008; Felsé & Fehérvari, 2024). Ilyen értelemben a mentoralas
nem csupan egyéni, hanem tarsadalmi szinten is értelmezhetd edukacios innovacioként.
Osszességében elmondhatd, hogy a mentoralds kutatisa az oktatdsban tdbb szinten is jelentds
értékkel bir: eldsegiti az inkluziv nevelést, tAmogatja a pedagdgusok szakmai fejlédését, 6sztonzi
az iskolak adaptiv mikodését, és hozzajarul a tanuldk tanuldsi eredményeinek javitdsahoz. A
mentoralas tehat nemcsak eszkdz, hanem szemléletmdd is, amely a koznevelés és felsdoktatas
megujulasanak egyik alapkove. A fentiek is alatdmasztjak, hogy a mentoralas olyan jelenség, amely
hatassal van az egyéni folyamatokra (pl. elkotelezettség, elégedettség, bevonddas), az
interperszondlis folyamatokra (pl. kotddés, szocializacid €s azonosulds), tovabba a szervezeti
folyamatokra (pl. toborzas, megtartas stb.). Ujabban pedig mar tn. transzformdciés folyamatokhoz

is hozzékapcsoljak (pl. globalizacio, innovacio, befogadas) (Murrell, 2017).
1.8. A disszertacié felépitése

Disszertacionk felépitését tekintve a bevezetést kovetd elsd fejezetben sz6 lesz a mentoralas elméleti
alapjairol és fogalmi fejlodesérdl. Ezt kovetden a nevelés kontextusaba dgyazzuk a mentoralast. Szo6
esik tovabba a mentoralas egyes teriileteken torténd hatdsardl: az egyéni, valami kollektiv hasznarol,
valamint a kapcsolati halozatok szerepér6l. Végiil pedig altalanossagban a mentorprogramok
sajatossagait mutatjuk be megagyazva ezzel a formalis mentorprogramokrol sz616 tudasnak. Célunk
a mentoralds atfogd bemutatdsa; mintegy térképet rajzolunk fel, melyben az iddbeli vonalat
(torténelmi aspektusat), a tipusait (fogalmi boviilését), hatarteriileteit mutatjuk be, s annak
oktatasban betdltott szerepét, hatékonysagat: hatranykompenzalds, tanuldstamogatas, nyitott
parbeszéd, szakmai szocializacidé stb. Az elméleti rész fokusza a mentoraltakon tal kiterjed a
mentorokra is.

Vizsgalatunk kozéppontjadban az 1. tablazatban feltiintetett fliggd valtozok allnak, amelyeket az
eredményességpercepcio lehetséges prediktoraiként értelmeztiink. A mentorok esetében ide tartozik
a mentoraltak szdma, a mentoralassal és utazassal toltott idovel valo elégedettség, az 6sztondij és a
koltdpénz megitélése, a mentoralds formdja (offline/online), a mentordlads féléve, az észlelt
problémak szama, valamint a mentoralds helyszinének régidja. A mentoraltak esetében az alanyi
jellemzdk kozott a nem ¢€s az évfolyam szerepel, tovabba figyelembe vettiikk a programban valo

részvétel id6tartamat, a heti mentoralasi 6raszamot, illetve a mentor személyének esetleges
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valtozasat. Kontextualis tényezOként bevonasra keriilt a régid, valamint az Orszagos
Kompetenciamérés telephelyi szinti mutatdéi: a tarsadalmi hattérindex, a matematika- ¢és
szovegértés-eredmények intézményi atlaghoz viszonyitott értékei, a tanuldéi motivacio, a tanulasi
nehézségek és a fegyelem jellemz6i. Mindkét empirikus rész regresszidelemzéssel zarul. Az
értekezést 0sszegzésként a legfontosabb tanulsagok bemutatdsa, javaslatok megfogalmazasa és a

tovabbi kutatasi irdnyok kijeldlése zarja.

2. A mentoralas elméleti alapjai és fogalmi fejlédése

A mentoralas olyan sokszinli fogalom, hogy targyalasat, lesziikitését nem lehet megkeriilni. A
mentori kapcsolatok megértése érdekében annak a tudasnak is a birtokaban kell lenniink, hogy a
mentoralas fogalmi fejlédése hogyan alakult és hol all jelenleg. Ha megértjiik a mentoralas eredetét
¢s mas kultardkban elfoglalt helyét, az segithet a mentoralas tevékenységét az emberi térténelem
kulturalisan érzékeny gyakorlataval Osszekapcsolni (Gail Lunsford, 2016). Fontos az alapok
tisztdzasa azért is, hogy a mentoralas jovobeli kildtasairdl is egyfajta tdmpontot kapjunk. A
szakirodalomban hidnyosak az ismeretek a torténeti perspektiva tekintetében mindamellett, hogy a
mentoralassal kapcsolatos kutatdsok masik gyengesége altalaban az elméleti vagy fogalmi alap
hidnya. Annak 4rnyaltsdgdnak ¢és komplexitasdnak megértéséhez azonban a torténeti
hattérinformaciok elkeriilhetetlenek. Ezt kovetéen tudjuk holisztikusan szemlélni és egymastol
differencidltan megkiilonboztetni a kiillonféle megkozelitéseket.

Jacobi (1991) szerint annak ellenére, hogy egyre t6bb kutatés folyik a mentoralasrdl, az latszik,
hogy a definicios, elméleti és a modszertani hidnyossagok csokkentik a meglévd kutatasok
hasznossagat. Bar sok kutatd6 megprobalta vagy megprobalja tomoren meghatarozni a mentoralas
fogalmat, azonban tovabbra is a definicids sokféleség jellemzi a szakirodalmat, s6t nehéz egységes
definiciot talalni (Merriam, 1983; Jacobi, 1991). Ez egyrészrdl kdszonhetd annak is, hogy — miként
korabban emlitettiikk — eqy multidiszciplinaris fogalomrdl van szd, melynek a szlik kdrben torténd
alkalmazasa ma mar nem relevans, ugyanis az folyamatosan alakul, s mintegy dinamikusan fejlédik
¢és valtozik a mentoralds gyakorlatdnak definicioja. Mindez 0sszefiiggést mutat az azt alkalmazo
tudomanytertilettel is. Ezeket tekintjilk most at, s a hazai irodalmi hidnyossagokat igyeksziink
kompenzalni. Az els6é szakaszban leirjuk a mentoralds kiilonbozd definicioit, beleértve azokat a
tertileteket is, ahol a szakirodalom konvergal vagy éppen divergal (Jacobi, 1991).

Az aldbbiakban azt a rendezdelvet mutatjuk be, mely mentén a torténeti fejezetet tagoljuk. Ehhez
Brondyk ¢és Searby (2013) munkajat hasznaljuk fel, akik kiilonféle mentoralasi paradigmakat
vazoltak fel, melyek a kovetkezdk; tradiciondlis paradigméak, atmeneti paradigmak és
transzformativ paradigmak (Id. 5. tablazat). Fontos azonban, hogy ezek nem egymas kizaroi,

ugyanis tovabb ¢l az el6z6 tipus — minddsszesen az mondhat6 el, hogy fejlodik, kiegésziil a
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mentoralds paradigmadja, s a kezdetben még csak tradicionalis paradigma tovabbi kettével egésziilt
ki mara mar (4tmeneti €s transzformativ mentoralasi paradigmakkal). Az alabbiakban ezeket

foglaljak Ossze a szerzok.

5. tablazat. A kiilonféle mentoralasi paradigmak bemutatasa

Tradiciondlis mentoralasi
paradigmak

Atmeneti  mentoralasi

paradigmak

Transzformativ mentordlasi

paradigmak

Magaban foglalja a A mentor és a mentoralt A mentor és a mentoralt kreativan
készségek atadasat  tars-tanulok; a mentor tevékenykednek. Ko6z06s
tekintélyelvii  és tanuléi  vezetd, tamogat6. A  tevékenységiiket  jellemzi a
kontextusban; kulturalis  szakadékok felfedezés, innovacid. A mentor és
Hagyomanyosan férfi-alapti  athidaljak és tiszteletben a mentoralt szerepei képlékenyek
az eredete; Fontos a status  tartjdk a  kulturalis  és valtozoak; 0j realitdsok jonnek
quo kultura, az értékek  kiilonbségeket. létre, mivel kozos cselekvésben
atadasa. Kozlés iranya:  vesznek részt az  atalakités
Kozlés iranya: egyiranyt a  dialogikus viszony. érdekében.
kozlés — monologikus. Kozlés iranya: trialogikus; vagy
artefaktum.® (Paavola &

Hakkarainen, 2005)
(Forras: Kochan & Pascarelli, 2012; Mullen, 2012; Zachary, 2012 alapjan Brondyk & Searby, 2013, p. 194)

Az lathatd, hogy a kezdetekben kizarolag a tradicionalis mentoralas volt tetten érhetd, amely egyre
nagyobb tavolsagot jelolt ki a mentor €s mentoralt kozott egyrészt életkor, masrészt tarsadalmi
statusz, és bizalom szempontjabol is. Majd ezt kdvetden mar a mentor és mentoralt egyre inkabb
»elkezdett hasonlitani egymasra”, példaul egy munkahelyen, azonos munkakodrben dolgoztak.
Annyi valasztotta el 6ket egymastdl, hogy a mentor volt a mentoralt ,,betanitoja”. Ezt jol tiikkrozi a
mester-tanonc fogalom is. Ma mar pedig a szimmetrikus viszony felé tolodott el a mentoralas. Ez

nem jelenti azt, hogy ne létezne a masik kettd is egyidejiileg (Jacobi, 1991).
2.1. Tradicionalis mentoralasi paradigmak

Mentortdl a kisbetiis mentorig

A mentoralas mddszere tulajdonképpen évszazados multra tekint vissza és a kora tjkori udvari
mesterektdl egészen az 0kori Odiisszeuszig nyulik vissza (Dammerer & Kuntner, 2020). Alapvetden
a mentoralas koncepcioja a Homérosz Odiisszeidban szerepld Mentor karakterébdl szarmazik.
Mentor ilyen értelemben egy 1étezd személy volt. A mintegy 3000 éves multra visszatekintd okori
eposzban Odiisszeusz a sajat fiat, Telemakhoszt bizza Mentor partfogasara, amig sajat maga a trojai
habortiban harcol. Mentor mint id6s, bolcs aggastydn partfogolja az ifjut €s tanitja évtizedekig

(Bencsik & Juhasz, 2017). Roberts (1999) szerint Homérosz azonban nem jel6l olyan mentori

6 miitermék, produktum
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tulajdonsagokat, amelyeket mi tarsitanank a mentoralashoz, egyszertien csupan Odiisszeusz régi
baratjaként irja le. Szerinte sokkal relevansabb, ha azt fogadjuk el, miszerint egy francia szerzo,
Francois Fenelon, felel a Mentor szemléletének kikristalyositasaért. Az emlitett ir6 a karaktert 1699-
ben, a , Les Adventures de Telemaque” cimii regényében fejlesztette ki, amelyben Mentort
Lutmutatonak €s oktatonak™, valamint ,,masik apanak” nevezte meg. Az ottani mentor a tanar alakja,
aki példaképként szolgal a személyes fejlodés szempontjabol (vo. Strasser & Schliesselberger,
2000, p. 13). Roberts (1999) szerint is ez sokkal inkabb tekintheté a mentor-koncepcié gydkerének.
S ilyen értelemben Mentor valt a modern oktatd prototipusava (Brander, 2005). Mindenesetre a
fogalom etimologiai hattere azt az elképzelést tdmasztja ald, hogy a mentor szilard szakértelemmel
¢s magas tarsadalmi statusszal rendelkezett mindvégig. Mint tudvalevd, a klasszikus gorog
mitologiaban is Mentor Odiisszeusz kiraly baratja volt, ami igen magas rangot jelolt. Egyesek
szerint azonban valdjaban Pallas Athéné istennd volt az, aki Mentornak alcazta magat, ami
tulajdonképpen megmagyaraznd Mentor isteni bdlcsességét is neveloként. E legenda alapjan
természetes, hogy a mentor alakjdhoz figyelemre méltd, s6t akar isteni eredetli bolcsességet €s
tekintélyt tarsitottak (Murray, 2001; Johnson & Alamaa, 2012).

Osszességében a mentoralas torténelmileg, de nem mindig egy tapasztaltabb és kevésbé
tapasztalt egyén kozotti egylittmitkddésen alapuld tanuldsi kapesolatra és “munkaszovetségre” utal
(Lund Dahlberg & Byars-Winston, 2019). Mar a Bibliaban is tetten lehet érni olyan személyeket,
akiknek tevékenysége atfedésben van a mentori szerepkorrel, ilyen tobbek kozott Mozes és Jozsué
kapcsolata (i.e. 15. sz.), Pal €s Timéteus (i. e. 1. sz.) (Di Blasio et al., 2013). Tovabbi hires mentorok
¢és mentoraltak is ismertek a torténelembdl: Szokratész és Platon, Nagy Sandor és Arisztotelész,
Leonardo és Verocchio, Haydn és Beethoven, Freud és Jung (Bencsik & Juhasz, 2017, p. 379). A
felsorolt példak alapjan megéallapithato, hogy a mentor fogalom tekintetében a férfi reprezentdcio
dominal. Az Odiisszeidban a mentor alakja abbdl all, hogy az apa vagyonanak védelmét szolgalja
¢és a fit gondozasat hajtja végre az apa helyett (Brander, 2005, p. 1-2). Mentor tulajdonképpen
helyettese az édesapanak, s 6 jelenti az apa torvényét tavolléte alatt. S6t egy paternalisztikus viszony
figyelhetd meg a régebbi mentor-koncepciokban, s az Odiisszeusz torténet esetén jellemzd volt a
csaladi kapcsolatokon alapul6 ismertség, tovabba szilardan jelen volt a korkiilonbség mint 1ényeges
faktor. Akkoriban elképzelhetetlen lett volna a forditott mentoralas (Bencsik & Juhasz, 2017),
amikor a fiatalabb tdmogatja az iddsebbeket. Az iddsekre ugyanis egyrészt a bolcsesség
hordozdjaként tekintettek, akik tapasztalataikat osztjadk meg a fiatalokkal, tovabba 6k a tradiciok
atorokitoi, tovabbhagyomanyozoi is voltak. Régen vagy ma is azonban egyértelmiien sosem volt a
meghatarozasokban kizarva, hogy sziil6 lehet-e mentor, de koztudottan a sziil-gyermek viszonyt

nem szokas ma mar mentori kapcsolatként értelmezni (DuBois & Karcher, 2005 idézi Fejes, Kasik
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& Kinyo, 2013, p. 90). A mentoralas atyadskodo természete jol megjelenik azonban a mentor gydm
felfogasaban is, mely a mentoraltat megfosztja csaknem minden befolyasatol és feleldsségétol.

Itt mindenképp érdemes utalni még az Okori gorogok neveléssel, tanitassal kapcsolatos
attitlidjére, amikor olyan bdlcs, tudds embereknek fizettek csaladok, akik nemcsak tudést adtak at,
hanem az erényes polgari ¢élethez sziikséges informéaciokat és képességeket is fejlesztették a
gyermeknél. Tehat ilyen szempontbol a mentor feladatkore rendkiviil tag is volt, nem feltétleniil
korlatoztak vagy specializaltak azt. Azonban az is igaz, hogy mentornak lenni is t6bb kompetenciat
is tuddst igényelt, mint ma, mert gyakran un. polihisztorok alkottak vagy a ,,bolcsek” tolthettek be
ilyen tisztséget, s nem valhatott akarki mentorrd, hanem azt féként a kozdsség jelolte ki. A
mentoralas régen nem tanult tevékenység volt. Azonban ma is, régen is tudassal lehetett valakibol
mentor; csak nem feltétleniil a mentoralas elméletét sajatitottak el (mivel ez a tisztség nem is
létezett), azonban a mentorok gyakran tanitoi és neveldi szerepben is miikodtek. Ez azért is volt igy,
mert az 6kori Hellaszban nem volt intézményesiilt kozoktatas, ezért a nevelét maganuton megbiztak,
S egy-egy csaladnak volt kiilon neveldje, ami az egyénre szabott mentordlast tette lehetévé. Ma mar
azonban tudjuk, hogy nem csak a ,,face to face” mentoralas létezik (Bander et al., 2015:6), s6t ahogy
a szakma terliletén megjelent, még ott sem feltétleniil volt csoportos mentoralds, koszonhetden
annak is, hogy az 0j munkavallalok kevesebben vannak altalaban egy-egy szervezetnél, igy
hozzajuk lehet rendelni egy személyt. Azonban ha csoportos mentoralds nem is, de régen — még az
Okor el6tt is akar — kozosségi mentoraldas (community-based, Sipe, 2005) 1étezhetett, vagyis a helytdl
fliggetlen mentoralas, ahol a csoport tagjai osztottdk meg bolcsességeiket az 6sszegyliltek elott.

Mint lahatjuk, régen és ma is van a mentoralasnak rokonvonasa a pedagogiaval (Kovacs, 2015);
azonban régen ez a mentoralas része volt, ma mar ez nem olyan deskriptiv jellegli, ugyanis az ok-
okozati viszonyok nehezen kibogozhatok (Kram, 1985). Régebben pedig a gyermeket nem
feltétleniil tekintették 6nallo személyiségnek. Ma mar tudjuk, hogy ,, a gyermek személyisége nem a
kornyezeti hatasok passziv lenyomata’ (Barbainé Bérci, €. n., p. 8). De lathatjuk, hogy meghatarozé
volt a paternalista tipust nevelés az 6kori gorogoknél, ugyanis a gyermeknek az idésebb, bolcsebb
utmutatésait kellett kdvetnie ahhoz, hogy erényes, j6 dllampolgarra valjon. Felndtt esetén pedig ritka
volt a mentoralas, inkdbb a tandcsadas volt jellemzd, s nem pedig a neveldi felkérés. A tanacsado
pedig a mentoralassal nehezebben rokonithatd volt, mert a ,,megbizd” hierarchidban felette allt, s
igy a tandcskérd is a folyamatot ,,szabotalhatta”.

Mindenesetre régen a tdrsadalmi hierarchiak és a fiiggdségi viszonyok leképezddtek a
mentoralasaban, s nem mindenki részesiilhetett belole. SO6t a ndéi mentorok is csaknem
személy nem is lehetett mentor, mert mint emlitettiik az ,,tudashoz kotott” tevékenység volt, s a

tanittatdsbol nem mindenki részesiilt. Tovabba régen a mentordlds akar t6bb évtizeden dat tarto
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., program” volt, s a nevelés szerves részét képezte a tevékenységiiknek, tovabba az atfogo, komplex
tudasatadas mellett életszemléletet is kaptak a neveltek, ilyen értelemben szemléletformalo erdvel
is birtak a nevel6k. Régen nem is feltétleniil a mentordlt onkéntes dontése volt a mentoralasban valo
részvétel. Sok esetben ugy vélik ma mar, hogy ez fontos, ugyanis egyesek szerint mig az egyének
motivacidja nem ismert, a mentordlds eredményeire vonatkozd bizonyitékok sem lehetnek
egyértelmiiek, s korantsem biztos abban az esetben, hogy a mentori kapcsolatok pozitivan

tamogatjak a mentoralt eldémenetelét (Lund Dahlberg & Byars-Winston, 2019).
2.2. Atmeneti mentoralasi paradigmak

A mentoralas valtozdsa: a mentordlds és a szakma, karrierfejlesztés kapcsolata

A klasszikus definicio értelmében a mentordlds olyan szakmai tanicsadoi kapcsolatként is
értelmezhetd, amelyben egy tarsadalmilag megbecsiilt, nagy tapasztalattal biro, ,,intellektuadlis”™
személy mikodik kozre abban, hogy segitsen a kevésbé tapasztalt munkatars szdmara azért, hogy
munkajat fejlessze. A 18-19. szazadban megjelent tanito célzatu miivekben is taldlkozhatunk a
mentor kifejezéssel (Bernatchez et al., 2010 idézi Di Blasio et al., 2013). Tovabba az abban a korban
1étrej6tt orvosi €s tengerészeti szakirodalomban a fiatalokat tanit6 mestereket is mentornak hivtak.
A hadtudomanyokban pedig a katonakra bizott ijoncokat nevezték annak (Di Blasio et al., 2013).
Johnson & Alamaa (2012) ugy vélik, hogy ez a kapcsolat hasonlit a kozépkori céhes intézményre,
amelyben a mesterek tanitottdk a szakértelmiiket a vandoroknak és a tanoncoknak. Tehat az
idésebbek juniorokat képzd koncepcidja eszerint évszazadok oOta veliink van (Nemanick, 2017).
Egyes szakmak formalis folyamatot alkalmaztak vagy ma is alkalmaznak (pl. tanoncképzés, vagy
az orvosoknal a rezidensképzés stb.) mentorokat azért, hogy a fiatalabbakat a szakma készségeire
képezzék (Nemanick, 2017). Ez esetben a mentoralasért gyakran fizettek, vagy a munkakor részévé
valt (az Ujoncok betanitdsa). Azonban mar a mentoradlasban vald részvétel Onkéntes dontés
eredménye volt a mentoralt részérdl, csak gyakran munkaja, azaz megélhetése fliggott téle. A
mentoralas mar nem jelentett ezért kizarolagos hatalmat a mentor kezébe, sokkal inkabb egyfajta
ko6z0os tanulasként is volt értelmezhetd. SOt gyakran a mentoraltak sokkal jobban akartak tanulni a
mesterektdl, ezért kevésbé fordulhatott eld motivacids ,,probléma” a kapcsolatban. Innentdl kezdve
nemcsak ,,megbizas alapon miikddni” a mentoralds, hanem gyakran a munkaba agyazott
tevékenység részeként élt és a mai napig is az 1j munkahelyekre torténd beilleszkedésben nagy
szerepe van a mentoroknak — fiiggetleniil attol, hogy ¢él-e ez a tisztség nevén nevezve.

A mai napig a mentoralas pozitiv konnotacioban, idealizalt fogalomként jelenik meg, még akkor
is, ha az eredeti gorog felfogasok Osszetettebb képet festettek Mentor és Telemachus kapcsolatarol

(Garvey, 2017 idézi Lund Dahlbe & Byars-Winston, 2019). SO0t ez az un. idealizaldas mas
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szempontbol is fontos lehet. Egyes kutatok tgy gondoljak, hogy a mentornak még a gondolata is
vonzo azért, mert azt jeloli, hogy egy személy kiilonleges érdeklodést mutat a masik felé
(Cullingford, 2006). Régen, mivel nem volt ismert a mentoralas tevékenysége, ezért gyakori volt
az, hogy spontan modon szervezédott, de ez is kérdéses, ugyanis ma ennek a definicidja szerint a
spontan modon torténd mentoralas egyik fontos hozama a személyiségfejlodés pozitiv befolyasolasa
(Fejes, Kasik & Kinyo, 2013, p. 91), régen azonban nem elsédlegesen ezen volt a hangsuly, azonban
mégis azért lehetett része a mentoralasnak, mert gyakoribb volt a gyermekek mentoralasa, akiknél
mindenképp torténik a felndtté¢ valasig egyfajta személyiségfejlodés (s ezt akar a tuddsatadas is

megalapozhatja, vagy formalhatja).

2.3. Transzformativ mentoralasi paradigmak

A mentordlas ma

Ma mar nem csak férfi mentorokkal taldlkozhatunk, s6t mivel gyakran tarsitjdk azt ndi
attribitumokkal (mint pl. a gondoskodas — Diekman & Eagly, 2000), ezért elképzelhetd, hogy
gyakoribbak a néi mentorok, mint a férfiak. Az altalunk vizsgalt (egyetemista mentorokkal miik6do)
mentorprogramban mindenképpen, de ez nyilvan sok tényezd fiiggvénye (fontos, hogy honnan
rekrutalédnak a mentorok; pl. egy mérndki teriileten tobb lesz a férfi mentor, mig a
pedagdgusképzésben azonban a ndi folény varhato). Tovabba fligg annak fajtajatol, jellegétol,
céljatol is. Emellett fontos kihangstilyoznunk, hogy ma a mentoralds egy demokratikus folyamat
(Freire, 1997 idézi Lindgren, 2016), amely nem csupan egy eszkdz a mentor szdmara, hogy a
mentoralton keresztiil érje el €s valositsa meg sajat céljait, hanem ennél sokkal onzetlenebb, s a
fokusz sokkal inkdbb a mentoraltra esik, mint magara a mentorra. A mentoralds gyakorlata nem
mindennapos (azaz nem minden nap tart, hanem alkalmanként) ma mar, s révidebb ideig is tart (pl.
vagy amig egy munkafolyamatba beletanul egy mentoralt, vagy amig az iskolai évek tartanak stb.),
igy tehat véges. Régen a bizalom is mas volt, s a baratsaghoz kozeli kapcsolat elképzelhetetlen volt.
Ma mar eléfordulhat, hogy a mentor bizalmas tarssa valik, kiilondsen a kortars mentoralasnal,
azonban ebben az esetben szerepkonfliktusba iitkozhet, ugyanis a baratsag akkor tud jol miikddni,
ha a mentori szerepbdl teljes egészében mar kilépett a mentor, miképpen a mentoralt szerepkorébol
a mentoralt. Azdta nemcsak pozicid tekintetében, de tartalmilag is valtozott a mentori tevékenység,
melynek része a hasznos informdciok, tapasztalatok kdzvetitése, a szakmai fejlesztés és a tanacsadas
(Berk et al., 2005 idézi Di Blasio et al., 2013).

Az latszik emellett, hogy mar azonban a mentoralas befolydsanak mértéke enyhébb, s a mai
értelemben vett mentoralas nem ilyen globdlis természetii, a képességfejlesztés ugyan hangsulyos,

viszont a nevelésnek lehetnek iranyai, meghatarozott keretei, specifikumai (pl. iskoldban térténd
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mentoralas). Ma mar a mentordlas iranyitoja és alakitoja nem csupan a mentor, s6t nem csak a
mentoralt az, aki nyereséget szerez a mentoralasbol (Juhasz & Bencsik, 2017; Godo, 2021), tehat
ketiranyu fejlodeés zajlik. A mentoralds iranyai sem olyan mereven lehataroltak, mert mar nem a
sziilo akaratatol fiigg az, hanem a mentoralt személyiségétol, tempdjatol, szandékatol, aktivitasatol.

Napjainkra a mentoralas konstruktivista megkozelitése szerint (McGowan et al., 2007; Millwater
& Yarrow, 1997 idézi Kroll, 2016) a fejleszté kapcsolatok a szocidlis és tarsadalmi kapcsolatokra
valo szandékos Osszpontositasra éplilnek igazsagossagra, a hatalom ¢és a tekintély elosztasara,
valamint a hierarchia ellapositasara (Mullen, 2005 idézi Kroll, 2016, p. 47). Manapsag egyre inkabb
a szakmai képesités ¢és a személyzetfejlesztés standard eljarasaként alkalmazzék, de az oktatasban
is teret hoditott. A mentoralas rugalmas felhasznalasa nyereséges kiindulasi helyzetet teremt t6bb
résztvevé szamara is (Dammerer & Kuntner, 2020) - tobbek ko6zott, egy adott kozosségben, vagy —

tagabban értelmezve — egy-egy intézmény szamara is.

A mentordlas tudomanyteriileti térhoditasa

Jacobi megvizsgalta az 1970-es években a mentoralas koncepciojat, s azt latta, hogy az alabbi harom
teriilet kapott kiemelt figyelmet nemzetkdzi szinten: menedzsment, pszichologia, oktatds. A
menedzsment teriiletén Kanter konyve, Men and Women of the Corporation [No6k a vallalatbol]
(1977) és Roche (1979) Harvard Business Review-ban megjelent cikke (idézi Jacobi, 1991) voltak
az uttdrok. Jacobi (1991) szerint mindkét miiben kiemelt hangsulyt kapott a szponzor és/vagy
mentor megléte. Nagyjabol ugyanakkor Levinson, Carrow, Klein, Levinson és McKee (1978)
megjelentette a Seasons of a Man's Life [Korszakok egy ember életében] cim{i miivet a feln6ttkori
fejlédésrdl, amely a mentoralast a fejlddéspszichologia keretein beliil helyezte el. Es az oktatas
tekintetében lényeges Astin (1977), Pascarella és munkatarsai (pl. Pascarella, 1980; Pascarella,
Terenzini & Hibel, 1978), tovabba Wilson és munkatarsai (1975) tanulmanya, akik kiemelték a
tantestiilet és a hallgatd kozotti kapcsolatok oktatasra gyakorolt hatdsat. Ezek a korai munkéak
szintén nagy mértékben megalapoztak a mentoralas-kutatast (idézi Jacobi, 1991, p. 506).
A mentoralas irdnti tudomanyos érdeklddésnek torténelmi gyokerei is vannak. Keller (2007)
megjegyezte, hogy a hivatalos ifjusagi mentorprogramok az Egyesiilt Allamokban a nagy tarsadalmi
mozgalmakban gyokereztek. 19. szazad végén és a 20. szézad elején, amelyek a jotékonykodasra
tamaszkodtak., s az onkéntesek Osztonzésére. Fontos volt a hatranyos helyzetli fiatalokon valo
segités is (Eby et al., 2013, p. 441).

Hazéankban ezeknek a megjelenése inkabb a ,,tarsadalmi felzarkdzéassal” hozhato 6sszefliggésbe.
A szocioldgiai kutatasok tovabba alahtiztak azt a fontos szerepet, amelyet a mentoralds a hatranyos
helyzetli fiatalok védéfaktoraként jatszik (Lefkowitz, 1987; T. Williams & Komblum, 1985 idézi

Eby et al., 2013:441). Eszerint a mentor olyan metaforanak tiinik, amely a kor gondjaira is ravilagit,
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s egyfajta fesziiltséget is reprezental. Példaul napjainkban “mindig is vita folyt a tandrkozpontu és
a tanulokozpontu oktatas kozotti  kiilonbségekrsl” (Cullingford, 2006, p. 1). Nalunk a
mentorprogramok foként a 21. szazadban kezdtek utjukra indulni. Az oktatas teriiletén az els6k k6zé
a Hallgatéi Onkormanyzatok Orszdgos Konferencidja (tovabbiakban: HOOK) mentorprogram
tartozik, de hidnyoznak az ezzel kapcsolatos kutatdsok még a hazai szakirodalombol.

Az lathat6, hogy a mentori kapcsolatok hagyoméanyosak voltak régen is, még ha nem is feltétlentil
voltak neviikben azzal, illetve tartalmaban azonban utolag is tudjuk “rekonstrudlni” azt (Strasser &
Schliesselberger, 2000, p. 13). Osszességében az latszik, hogy a mester-tanonc fogalma is rendkiviil
sokdig uralta a mentor-mentoralt kapcsolatot, mignem egyesek 0j, demokratikusabb metaforak utan
kutattak, amelyekkel megragadjak a ,,feltorekv$” és tapasztalt személyek kapcsolatat. A fogalom
azonban kés6bb mar valtozasnak indult. A ,, 20. szazad 70-es éveire a korabbi, hatalomhoz kotodo
konnotacio hattérbe szorult, és az egyenld felek parbeszédére iranyult a figyelem” (Di Blasio et al.,
2013, 0. n.), mely a mai napig a transzformativ mentoralasi paradigman beliil miikodik. Emellett
lényeges hangsuly van a kozos felfedezésen, innovativ moédszereken, amelyen keresztiil a
mentoralas egy ,, élménymentoralds” (élménypedagodgia mintdjara alkotva a fogalmat — Fayné

Dombi & Sztanané Babics, 2015 nyoman) irdnyaba tolodik el.

2.4. Fogalmi valtozas a mentoralasban

Az elmult években a fogalom nagymértékben atalakult, mikozben a mentoréalas gyakorlata is egyre
népszeriibbé valt. A nemzetkozi szakirodalom alapjan az a tendencia latszik, hogy két kiilonbozo
szinten is fogalmi valtozas figyelhetd meg (Heikkinen, Jokinen et al., 2008); egyrészt a fogalom
hasznalati kore boviil folyamatosan, kivaltképp a tanarképzésben, ahol a mentoralast gyakran a
tanitasi gyakorlat feliigyeletének szinonimdjaként is emlegetik (Sundli, 2007). Masodrészt pedig a
tekintetben, hogy a mentoralést az egylittmiikodéssel, a kollegialitassal és az interakcidval hozzak
tekintély és a tapasztalat hangsulyos, ugyanis a hagyomanyos felfogas szerint a mentor tapasztalt és
ebben az értelemben ,.transzcendens” — altalaban egy magas rangu, tarsadalmilag és szakmailag
elismert személy (Johnson & Alamaa, 2012).

Jelenleg azonban a mentoralasnak kiilonb6z6 értelmezései vannak, és kiilonbozd célok elérése
érdekében alkalmazzak. Ugy tiinik, a mentoralas “globalis mantrava valt” a tanarképzésben (Sundli,
2007, idézi Johnson & Alamaa, 2012, 0. n.); de egyéb mas szakmai teriileteken is széles kdrben
elterjedt a hasznalata (pl. Vuorinen, 2004; Tunkkari-Eskelinen, 2005 idézi Johnson & Alamaa,
2012). Mas gyakorlati teriileteken, a fejlédéspszichologusok korében, az iizleti életben vagy a

tudoményos szféradban a mentoralas €s a mentor fogalma eltérd jelentéssel bird kifejezések. A
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kutatok szerint a mentor feladatain elgondolkodva arra kdvetkeztettek, hogy egy kifejezés (pl. tanar,
coach, szupervizor) 6nmagaban nem képes visszaadni azt, hogy valdjaban mit is csinal egy mentor
(Leskeld, 2005, p. 21-22 idézi Syrjila & Estola, 2012).

A mentoralas nem egy informalis és egyénre szabott gyakorlatta valt az évek folyaman, hanem
szisztematikussa notte ki magat. Mullen és Kealy (1999) szerint a mentoralas a modern élet
tényleges igényeinek megfeleld, relevans, korszerii fejlesztési modszer. Az iranta vald
megnovekedett igény hatterében az is all, hogy a tarsadalmi fejlodés rendkiviil felgyorsult, s ez a
fajta itemes valtozds megerdltetd ¢és rendkiviil kiilonleges kovetelményeket tdmaszt a
palyakezddkkel, de mar a palyan 1évé szakemberekkel szemben is (Mullen & Kealy, 1999 idézi
Lindgren, 2016). S6t a munkakordk valtozasat is magéaval hozta a technoldgiai fejlédés, és az egyes
munkakorokon beliili poziciokat is ,.kiterjesztette”; mint példaul a pedagogus esetében is; sokkal
inkabb mar egy kiterjesztett tanar koncepcioban kell gondolkodnunk, melyre utaltunk kordbban is
(Fekete Deak & Jakab, 2017), és mar nem feltétleniil csak egy adott tevékenységhez kell jol értenie
az embernek, hanem rugalmasnak is kell lennie és minél inkabb el kell sajatitania a 21. szazadi
kompetencidkat.

Osszességében az a tendencia latszik a fogalom tekintetében, hogy egyre szélesebb korben
hasznaljak azt, s egyre tobbféle teriileten. A fogalom egyre professzionalisabb, egyre formalisabb
¢s informdlisan is egyre gyakoribb. Azonban ez a gyakori haszndlat egyben fokozza a
bizonytalansagot is, mert rendkiviil arnyaltta valik és kiterjedtté maga a mentoralas, s ahelyett, hogy
a fogalmak titk6znének, hasonlitananak, sokkal diverzifikaltabba is valnak, amelyben nehéz “k6zo6s
nevezoket” talalni. Ezéltal nemhogy vilagosabba valna, hanem sokkal inkabb nehezebb eligazodni

a kiilonféle variansok kozott.
2.5. A mentoralas fogalmi kritikaja

A mentoralas ma egy diverz fogalom, ahogy a bevezetében is emlitettiik. Bozeman és K. Feeney
(2007) szerint Kram 1985-6s munkaja (,,Mentoring at Work™) a mentoralas fogalomalkotasat nagy
mértékben befolyasolta, de ez akkor megfeleld volt az 1980-as években, azonban azdta nem sokat
fejlodott a kifejezés (az elvarthoz képest), sét un. konceptudlis elmaradottsag jellemzi azt (Bozeman
& K. Feeney, 2007). Ugyanakkor természetesen arnyalttd valt, de a mentoralas fogalménak
a fogalom, s az lett tovabbi szamos munka alapja. A szerzdk szerint egy hasznos koncepcio
kidolgozasanak hatterében az lenne a legfontosabb, hogy meg tudjuk hatirozni maganak a
mentoralasnak az egységes fogalmat és peremfeltételeit ugy, hogy megallapitjuk azt, hogy ,,x” a
fogalom egy példanya, de ,,y” jelenség mar nem az (Kirshenmann, 1981; Rosenberg, 2005 idézi

Bozeman & K. Feeney, 2007, p. 8). Kevés 1étez6 mentoralasi koncepcio felel meg a hatarérték-
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szabalynak (Bozeman & K. Feeney, 2007, p. 8). Murrell (2017, o. n.) megfogalmazza, hogy ,,a
mentordlassal kapcsolatos kozos megertésiinket korldatozza az a viszonylag stabil, hierarchikus és
homogén kontextus, amelyben a mentordlast egészen a kozelmultig tanulmanyoztak és
gvakoroltdk™.

A kiilonféle tudomanyos munkdkban rendkiviil fontos a megfeleld fogalmi alapozas annak
érdekében, hogy csokkentsék az olvasok bizonytalansagat, s ezért a fogalmi valtozatossagot
csokkenteni kell a mentor és mentoralt kapcsolatok konceptualizaldsaban, ugyanis akkor, ha nincs
megadva definicid, az egyéneknek a sajat sémajukra kell tamaszkodniuk, hogy mi a mentor, és
ennek eredményeként sokféle konszenzus sziilethet (L. Haggard et al., 2011). ,, Egy jol definialt
konstrukcio fontossagadt nem lehet tulbecsiilni” (Netemeyer, Bearden & Sharma, 2003, p. 89 idézi
L. Haggard et al., 2011, p. 281). S6t Allen és munkatarsai (2008) a mentori kutatds 2006-0S
modszertani attekintése soran azt talaltak, hogy az attekintett cikkek csaknem 40%-a nem hatarozta
meg a vizsgalt mentoralds pontos tipusat. Ez azért lehet még kiillondsen gond, mert az olvasdk
tévesen helyettesithetik azt (L. Haggard et al., 2011). Stammers (1992) szerint érdemesebb inkabb
a szereppel kapcsolatos feladatok csoportjdban meghatirozni a mentoralast.

A mentoralast nem lehet tilbecsiilni. Minden korban, idében megvan a maga szerepe — csak mas-
mas teriileten vagy mas-mas sulypontokkal. Azonban k6z6s a mentoralas fogalmi pontatlansaga,
ami a fogalom Achillesz-sarka, vagyis gyenge pontja jelenleg. Ezért 1ényegesek az ilyen iranyt

kutatasok, melyek arnyaljak és gazdagitjak a hazai szakirodalmat is.

2.6. Fejezetosszegzés

Osszességében azt 1atjuk, hogy a mentoralasnak “buvé patak” (Harsanyi, 1994 idézi Téth, 2013)
torténete van, csak néha-néha bukkan fel, de linearis attekintése korszakonként még nincs. Ha mégis
— a teljesség igénye nélkiil — 6ssze akarnank foglalni, hogy a mentoralas az oktatast hogyan kisérte
a kiilonb6z6 korszakokban, akkor azt lathatjuk, hogy az elsé a paternalisztikus mentoralas volt.
Ekkor a sziil6i ,,atydskodd, gyamkodd” mentoralas volt a jellemzd, amelyben a mentoraltnak 6nallo
akarataval nem szdmoltak, igy a mentoralas is autoriter volt. Majd pedig kizarolagossag jellemezte
a mentorfogalmat, ugyanis erételjesen tudashoz kotott volt az, hogy ki valhatott mentorra. Nem
mindenkibdl valhatott mentor; kivéve a tuddsok, a polihisztorok vagy épp a kiraly mellett 1€vo
tandcsadok (mas néven: politikusok). Valdszintileg a férfiak lehettek foként azok (kdszonhetden a
nék késdi tanulasi lehetdségeinek is). A kozépkorban megjelentek a papok is mint tanitok, ezért
koriikben is feltlinhettek mentorok is. Emellett elképzelhetd, hogy a neveldk is gyakran végeztek a
mentori szereppel rokonithato tevékenységet. Majd a céhek megjelenésével pedig a mester-tanonc
fogalom keretén beliil értelmezhetd a mentoralés, igy kiterjedt a munka vilagara is a mentoralas. Ma

pedig mar a vallalatoknal, az iizleti ¢letben €s az oktatasban is egyarant jelen van. A mentoralas
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ezért kollegidlisabb s egyfajta szimmetrikusabb irdny felé mozdul el. Ma pedig mar az online
mentoralas idOszakat €ljiik, ami a technologiai forradalom és a COVID-19 pandémia még inkabb
megerdsitett (1d. 2. abra).

2. abra. A mentoralds régen és ma

Régen Ma

szUlok,
szellemi vezetdk

kulsé szereplék,
munkatarsak,

kollégak,
tanacsado diakok,
"politikusok” kortarsak

fogadott nevel&

mentor: tekintélyszemélyek  mentor szerep: elérhetdbb,
csak kompetensek (képzettek), tobb személy lehet mentor,
—kizarolagossag tagabb funkciéiban is
hierarchiara épulé viszony = elmozdulas a kollegialis,
mentoralasbol vald részesedés szimmetrikusabb viszony

is: korlatozott felé
egy adott kdzdsség belsé gyakoriak a kulsd szereplék
szerepldi is

tendencia: demokratizalddas

(Forras: sajat szerkesztés a fejezetben idezett forrasok felhasznalasaval)

Legfontosabb megallapitasaink kozé tartozik tovabba, hogy a mentoralas eredete egészen az okorig
nyulik vissza. A tradiciondlis mentori szerep paternalista, hierarchikus ¢és férfikozponta volt;
jellemzdje a nagy korkiilonbség, az egyenldtlen hatalmi viszonyok volt. Majd a kapcsolat mar nem
pusztan tekintélyelviivé valt. A modern mentordlds demokratikusabb, rugalmasabb és
egylittmiikddésen alapuld. Megjelenik a konstruktivista szemlélet, a hatalmi kiilonbségek
ellaposodnak, és a személyes kompetencidk fejlesztése keriil elétérbe. A mentordlas egyre
szisztematikusabba valt, a 21. szdzadi kompetencidk elsajatitasat is segiti, alkalmazkodik a gyors
tarsadalmi valtozasokhoz. A fogalom konceptudlisan elavult lehet azonban; még mindig sokan
a kutathatosagat és a gyakorlati alkalmazhatosagat. Uj, pontosabb definicio(k)ra és hatarérték-
szabalyokra lenne sziikség. Siirgetd sziikség van fogalmi pontositisra ¢és kontextusfliiggd

definiciokra a tudomanyos diskurzusban és a gyakorlatban egyarant.
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3. Hid a jelen és jové kozott: a mentoralas értelmezési keretei

Az ¢el6z6 fejezetben lathattuk, hogy a fogalom maga is rendkiviil sokszinli. Sz6 volt arrol, hogy
nincs jol koriilhatarolva, s6t szamos és gyakran képlékeny definicioja van (Golder, Keyworth &
Shaw, 2016). Lunt és munkatarsai (1992) tigy fogalmaznak, hogy a fogalom sokféleségével egyiitt
mégis un. “népi konszenzusrol” beszélhetiink, mely arr6l szdl, hogy tulajdonképpen elfogadjuk a
mentoralas értelmezésének széles palettajat, mivel koztudottan mindenki tudja, hogy mi a
Ebben a fejezetben gorcsd ald vessziik a mentordlashoz sziikséges alapvetd ismereteket, melyek
disszertacionk megértéséhez elengedhetetlenck. Az alabbiakrdl lesz sz6: a mentor befolyasa,
hierarchikus pozicidja, a mentor felkésziiltsége (laikus/professziondlis mentor), indittatdsa
(6nkéntes-e), ¢€letkori kiilonbozdsége (idosebb vagy kortars mentor, illetve nagy testvér mentor
Godo, 2021c¢). A mentoralas kiilonboz6 definicidinak attekintésével is foglalkozunk. Majd pedig a
mentoralas tevékenységének tartalmara tériink ki, s rokonitjuk azt a pedagogiai tevékenységgel, a
tutoraldssal €s a coachinggal ¢s egyéb hatarteriiletekkel (pl. szupervizié stb.). Hangstlyosabban ¢és
részletesebben a csoportos mentoralasra fokuszalunk, tekintettel arra, hogy témankhoz ez all kozel.
Noha az egyes modellek eltéré terminologiat alkalmazhatnak, és a mentor szerepét illetéen a
hangsulyok eltéréek lehetnek, az az egy dolog mindenképp kdvetkezetes marad, hogy a mentoralas
tamogato, pozitiv kapcsolat (Golder, Keyworth & Shaw, 2016, p. 7). Mi azonban bemutatjuk azt is,
hogy miikodhet rosszul is bizonyos esetekben (ld. diszfunkcionalis mentoralés).

Ebben a fejezetben felvazoljuk a legfontosabb és legalapvetébb tudnivaldkat, ami az iskolai

kozegben torténd mentoralast (school based mentoring — Sipe, 2005) illetden fontos lehet. Célunk,

crer

3.1. A mentor helye, hierarchikus pozicidja és a befolyas kérdése

A legfontosabb kérdések kozé tartozhat a mentoralas tekintetében, hogy az milyen fajta hatalmi
poziciot tiikkroz; illetve egyaltalan tiikroz-e hatalmi viszonyt. Gyakran a definiciok azt tartalmazzak,
hogy a mentor a hierarchiaban feliil all6 személy. Montgomery (2017) is kiemeli, hogy ez a mentor
feliilrol lefelé iranyuld megkozelitése (idézi Golder; Keyworth & Shaw, 2016, p. 7). Ha egy
haromszogben akarnank elképzelni, akkor a piramis csucsan é4llna a mentor. Kiilondsen a
tradicionalis mentoralas jelol egyontetiien a mentor javara folényt, sot az is gyakori, hogy szamos
leirds hallgatdlagosan megkdveteli a hierarchia kiilonbségét, vagy nem hatarozza meg
egyértelmiien, hogy a mentor hol helyezkedik el a hierarchidban. A legtobb esetben ennek ellenére
azonban lehet rd mégis kovetkeztetni. A mentor korabban emlitett gyam felfogasa tartalmazza a

mentoralt legkevesebb befolyasat a mentoralasra vonatkozdan, mig a masik végletet a kortars
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mentoralas képviseli, amely a leginkabb szimmetrikus viszonyt feltételez. Az alabbi abra bemutatja
a mentoralas hierarchidjanak atfordulasat, ugyanis a nagyobb hangsuly ma mar a mentoraltra esik,
nem pedig a mentorra, s a mentoralas nem csupan mentorfiiggd tevékenység, hanem mérvado benne
a mentoralt is. Olyannyira mérvado, hogy mar a mentoralasi folyamat is a mentoralt igényeire és
képességeire épiil.

3. abra. A mentordlas régi és jelenlegi haromszége

mentoralt

mentor

mentoralt

(Forrds: sajat szerkesztés)

A hatalmi befolyéas kérdése kiilondsen fontos, ugyanis a mentoralt aktivitasa is meghatirozza a
kapcsolat dinamikdjat, a mentoralas eredményességét. Nem elég, ha csak a mentor akar mentorélni.
Scandura (1998) felhivja a figyelmet, hogy a mentori kapcsolatban is vannak jo és kevésbé jo
pillanatok, mint ahogy minden kapcsolat esetén, tovabba a mentori tapasztalatok is a hatékonytol
kezdve a diszfunkciondlisig terjedhetnek (idézi Lund Dahlbe & Byars-Winston, 2019). A mentorok
és a mentoraltak kozotti kapcsolat tehat széles spektrumon belill mozoghat; a nagyon
mitkodoképestdl a nagyon diszfunkcionalisig (Gormley, 2008, p. 45). Tovabba negativ lehet a
mentoralds, ha a mentoralt fejlddése hattérbe szorul, és a mentor tulzott folénye dominal a
kapcsolatban. De az ezzel ellentétes felfogas is artalmas lehet, amelyet a ,, sink or swim” (siillyedés
vagy uszas) (Gail Lunsford, 2016) filoz6fidja mutat be. Ebben a megkdzelitésben a mentoralési
gyakorlatok a mentoraltakra haritjak a kapcsolat feleldsségét. A mentoraltakat kiilonféle gyakorlati
feladatokkal ,.a mélybe dobjak”. Egyesek szerint ez szocidldarwinista nézépont abbol a
szempontbol, hogy az erések életben maradnak (megtanulnak tszni), mig a gyengébbek
elstillyednek, s igy ket kiszlirik ezaltal. Ahelyett, hogy a mentor egy diakot barmilyen hosszt ideig
mentoralna, s képezne és fejlesztene, azt varja el téle, hogy boldoguljon mér az elején, melyhez ad
neki eszkozoket, ugyanakkor kihivasteljes feladatot is. Ennek erételjes szelekcids funkcidja is van
tehat. Ezt a hozzaallast dokumentaltdk az egyetemi oktatok a felsdoktatasban (Rockquemore, 2011;
Morzinski et al., 1994; Gail Lunsford, 2016), valamint az iskolai tanarok ¢s igazgatok
felkészitésében (Johnson & Kardos 2002; Gail Lunsford, 2016).

3.2. Mentori személyiség

A mentorok sokfélesége a nézetek sokféleségét titkrozi. Ugy véljiikk, hogy nincs mentori

személyiség, csak személy van mentor szerepben. Mindenesetre a személyes sziikségleteken tallato,
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masokkal valdban tor6do képesség a szocialis érzékenység alapvetd Osszetevdje mindenki esetében,
aki mentorként tevékenykedik (Fletcher, 2000). Felmeriilhet tovabba a kérdés, hogy vajon a
mentoraltak magukhoz hasonlé mentort akarnak-e? Mennyire kell hasonlitaniuk egymashoz? Erkut
és Mokros (1984) azt talaltak, hogy a n6i diakok nagyobb valdsziniiséggel valasztanak maguknak
néi példaképeket, mint a férfiak. Hasonloképpen Ugbah ¢és Williams (1989) szerint pedig
jellemzden a sajat nemiikhoz tartozo, a sajat nemiikkel azonos mentorokat valasztanak a didkok. De
vannak ellentétes kutatasok is (Olian et al., 1988), illetve az etnikai szempontot kiemeld kutatasok
is. Egyik ilyen szerint az afroamerikai diakok inkabb afroamerikai mentorokat részesitették
elényben, ha lehetdségiik volt ra (Ugbah & Williams, 1989, idézi Jacobi, 1991, p. 518).

Ma is vannak olyan nézetek, miszerint a nok és az etnikai kisebbségben 1évok nem egyforman
férnek hozzéd a mentori kapcsolatokhoz, &m erre kevés bizonyitékot taldltak a kutatok (Kammeyer-
Mueller & Judge, 2008; Wanberg et al., 2003). Az is elképzelhetd, hogy a hattérben meghtizodo
okok mogott az all, hogy egyébként is kevés a jelentkezés, de a kérdés megvalaszolasa komplex, s
tobbtényezds. Mindenesetre leszogezik azt, hogy a hivatalos mentorprogramoknak éppen az az
egyik elénye, hogy sikeresen eldsegitik a mentoralashoz valé egyenld hozzaférést (O'Neill, 2002).
Egyes felfogasok szerint a mentoroknak nem is kell ugyanolyan tapasztalatokkal rendelkezniiik,
mint mentoraltjaiknak, de bizonyitaniuk kell, hogy sokfé¢le szempontot képesek alkalmazni a
tamogatas €és az utmutatas nyujtasakor (Gail Lunsford, 2016). Ugyanezen szerz6 ugy véli, hogy a
hatékony mentoroknak , meg kell érteniiik a strukturdlis elfogultsagot és az intézményi
elfogultsagot, amelyek korlatozhatjak a mentordltjanak a sikereit” (0. n.). Azonban lehetséges,
hogy az azonos tapasztalattal birok nagyobb megértést és tiirelmet tantsitanak mentoraltjaikkal
szemben, mivel sajat tapasztalataik miatt jobban at tudjak érezni mentoraltjaik helyzetét, s

empatikusabbak tudnak lenni (Gaustad, 1992; idézi Miller, 2002).

Hibas mentori hozzaallasok

Noha moddszertani kézikonyvek sziiletnek, mégis nehéz egységesen szabalyozni a mentoralas
tevékenységét. Nem szilard, hanem rugalmas mozgastérrel rendelkezd kereteket lehet kijeldlni
minddsszesen. Ezeket ismertetik a modszertani kézikonyvek, s egyuttal arra is rdmutatnak, hogy

nem barki altal Gizhetd tevékenység a mentoralas, s nem is akarkibdl lehet mentor.

Az aldbbiakban azokat a mentori hozzaallasokat mutatjuk be, amelyeket nem fogadnak jol a
mentoraltak (Eby et al., 2000):
A, Csak azt csinalom, ami sziikséges” tipus: Ez esetben csak elvétve tesz a mentor egy-két

megjegyzeést a mentoraltnak az eldrehaladési tervekrdl, s egyébként nem reflektal ra, sem
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onmagara a folyamatban. A minimumot teljesiti csupan. Roluk ugy véljik, 6k a

,takaréklangon” €10, els6dlegesen kiils6 motivacioval rendelkezé mentorok.

Ha viszont “odateszi magat”, tehat ,,nem Orlangon”, hanem maximumon ég a mentor, akkor is
lehetnek problémak:
Az "ahogy csindlom helyes" tipus: Azok a mentorok, akik sajat meggy6zddéseiket akarjak
raeréltetni mentoraltjaikra, megakadalyozzak az O személyiségik fejlesztését. Ok a

»Kkorlatokat szabo”, kizarélag egy helyes iranyt ismeré mentorok.

A "nem hagyom, hogy a mentordlt barmit is megmondjon nekem™ tipus: Az ilyen tipusu
mentor vagy nagyon bizik magaban és a mddszereiben, vagy pedig teljesen elzarkozik az 1)
megkozelitések eldl bizonytalansagbodl. Akarhogy is, ez a hozzaallas bizony megakadalyozza

a konstruktiv egylittmiikddést.

A "masold le nekem" tipus: Azt varja el a mentoralttol, hogy az 6 életatjat ,,masolja le”, vagy
ha nem is csindlja pont ugyantigy, de probalja meg kdvetni, ami szintén nem célravezetd (Eby
et al., 2000).

3.3. A mentoralas funkcidja

A mentori munkat leegyszeriisitve kétféleképpen értelmezhetjiik (Bourdreau, 1999, idézi Makao,
2015). Egyrészrol tekinthetjiik ugy, hogy a mentornak iranyitd funkcioja van a kapcsolatban. Ez
esetben konkrét javaslatokat, tanacsokat kell adnia a mentoraltnak, elemeznie €s kritizélnia kell 6t,
tovabba sziikség esetén korrigdlnia is a mentoraltat. Tovabba ellenérzd funkcidja van. A masik
megkozelités azonban arrdl szo6l, hogy csupan az a fontos, hogy az interperszonalis kapcsolat
elétérbe keriiljon: ilyen értelemben fontos a motivalas, batoritds, megerdsités adasa, onreflexiora
valo késztetése a mentoraltnak (Mako, 2015). S noha sok esetben egyfajta ,, munkakapcsolatrol”
beszélhetiink, azonban hangsulyozzak, hogy a megfeleld mindségli, humanus emberi kapcsolat a
mentoralas alapja és sikerének fokmérdje lehet (Mako, 2015).

A hatékony mentoralas magaban foglalja mind a Karrier-tamogatast (palyaorientacio,
készségfejlesztés, haldzatépités és szponzoralas), mind a pszicho-szocidlis tamogatast (érzelmi
tamogatas, bizalomnovelés és példamodell nyuajtasat) (Haggard et al., 2011; Jacobi, 1991; Kram,
1985; Dahlberg & Byars-Winston, 2019). Burke (1984) Kram (1985) elképzelését kiegészitve az
alabbi harom funkciojat emelte ki a kapcsolatnak: (1) az érzelmi és pszicholdgiai timogatast, (2)
kozvetlen segitséget a karrierhez és a szakmai fejlédéshez, €s (3) a példakép-modell (idézi Jacobi,

1991:510), ugyanis a mentor jelen lehet, mint referenciaszemély (David et al., 2014) a kortars
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kapcsolatok meghatdrozd szerepe mellett a mentoralt életében, s fontos lehet mintaado,

értékkozvetito szerepe.
A gender szerepe

Egy kutatas kimutatta, hogy altaldban a n6i mentoraltak tobb pszicho-szocialis tdimogatast kapnak,
mint a férfiak, fiiggetleniil a mentoruk nemétdl. Arra is felfigyeltek, hogy a néi mentorok tébb
pszicho-szocialis tamogatast nyujtanak partfogoltjaiknak, mig a férfi mentorok tobb
karriertamogatast (Allen & Eby, 2004; Ensher & Murphy, 1997). Nyilvan ez egy kutatas eredménye,
de fontos, hogy ezeknek az aranya (mind a pszichoszocialis, mind a karriertamogatas) 6sszhangban
legyen. Osszességében ezek a funkciok pedig generativ célt szolgalnak (Gergen, 1978 idézi Jacobi,
1991), s egy kreativ, fejlodést 6sztonz6, 6nmagat bovitd folyamatot eredményezhet. Mindenesetre
az eddig megjelent definiciokat csoportosan vizsgalva igen nehéz lenne azt eldonteni, hogy olyan
funkciokat rejt-e magaban a mentoralas, amelyek egymashoz konjunktiv vagy diszjunktiv modon
kapcsolodnak (Anderson & Shannon, 2013). Ez a két kifejezés koziil a konjunktiv kapcsolat
Osszekapcsolo (és), mig a diszjunktiv kapcsolat elvalasztd vagy valasztasi lehetdséget kinald (vagy)

logikai viszonyt jelol.

A mentordlas identitdsjelolo funkcidja

A mentoralas soran létrejon egy partnerségi viszony, vagyis a ,,mi” fogalma, ahol a tagok
megtapasztalhatjadk a kozosséghez tartozas élményét. S6t a csoportot valdjdban tobbnek lehet
tekinteni, mint tagjainak Gsszegét. Fontos identitasjel6lé funkcioja lehet a mentorprogram tagabb
kozosségének részeként definidlni 6nmagat a mentoraltnak (pl.: én mentoralt vagyok, én mentor
vagyok, én TM-es vagyok). A valahova tartozds igénye ugyanis az ember életének egyik 6

sziikséglete. Errdl szol egyrészt Maslow bdvitett sziikséglethierarchigja is (1d. 4. abra)

4. abra. MASLOW sziikséglethierarchidja

Maslow - piramis

L3
16sitas

-
AHESEEENN

szeretet és a valahova tanozis

birtonsdg és védenség satkségiet
(Forras: N. Kollar & Szabo 2004, o. n.)
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Fontos kihangsulyozni, hogy minden csoport egyedi egész, s egy adott csoport intenzitdsa,
Osszetétele hatassal van a mentoralas szakaszaira, s azokra a szakaszokra, mely a
csoportfolyamatokat meghatarozzak. Minden csoportnak lehet egy un. ,,alapfunkcidja” vagy
alapfeladata. A mentornak ahhoz, hogy megfeleléen tudjon miikddni és  viselkedni a
csoportfolyamatban, képzésre és tdmogatasra van sziiksége (1d. belsé mithelyek, vagy egyetemi

kurzus a mentoralasrol stb.).
3.4. A mentoralas hatasa

Az iskolai mentoralas fiatalokra gyakorolt hatasa egyes kutatasok szerint vegyes (McMorris et al.,
2018). Vannak arra utal6 bizonyitékok, miszerint pozitiv hatasai vannak a kortars kapcsolatokra, a
tanulmanyi eredményekre, illetve a helytelen viselkedés vagy az iskolakeriilés csokkentésére
vonatkozoan (Herrera et al., 2007; 2011; Karcher, 2008; Wheeler et al., 2010, idézi McMorris et al.,
2018), azonban mas tanulmanyok semmilyen hatasr6l nem tudtak beszamolni (Bernstein et al. 2009;
Wood & MayoWilson, 2012 idézi McMorris et al., 2018). Ugyanigy vannak, akik a tanulmanyi
eredményeket illetéen is pozitiv valtozast tapasztaltak (Herrera et al., 2007; Thompson & Kelly-
Vance, 2001 idézi Fejes et al., 2009), s vannak, akik nem is feltétleniil az utdlag mérhet6 hatasokra
helyezik a hangsulyt, hanem a mentoralas preventiv és promocios szerepére (Fejes et al., 2009).
Werner és Smith (1982) longitudinalis tanulménydban Hawaiin ¢él6, hatranyos helyzetli
gyermekeket vizsgalt, s arra a megallapitasra jutott, hogy a kdvetkezetes gondozo, avagy a mentor
jelenléte kulcsfontossagu tényezd lehet abban, hogy a fiatalok a gyermek- és a serdiildkoruk soran
atélt jelentds csapasok ellenére is sikeresen tudjanak atlépni a felndttkorba (idézi Brady et al., 2019).
Garmezy (1985), Rutter és Giller (1983) késdbbi tanulmanyai szintén felhivtdk a figyelmet arra,
hogy legalabb egy olyan, nem sziil6i felnétt jelenléte, aki kovetkezetes timogatast nyqjt, hozzajarul
a fiatalok ellenallé képességéhez. Tobb kutatds kimutatta, hogy a mentorral rendelkez6 gyermekek
¢s fiatalok szdmos teriileten jobb eredményeket érnek el, mint azok, akiknek nincs mentoruk.
Rhodes, Grossman és Roffman (2002) példaul egy 770 serdiilét vizsgald amerikai tanulmanyban
azt taldlta, hogy a megkérdezett mentorral rendelkezd didkok pozitivabban viszonyultak az
iskoldhoz, jobban kotddtek az iskolahoz és hatékonyabban miikddtek, kevesebb drogot hasznaltak
¢s kevesebb volt az er@szakmentes blingzés a tanuldk iskoldjaban. Van Dam €s munkatarsai (2018)
az 1992 6ta végzett 30, természetes mentoralassal kapcsolatos tanulméany metaanalitikus attekintését
végezték el. Szignifikans 0sszefiiggést talaltak a természetes mentor jelenléte €s a fiatalok pozitiv
eredmeényei kozott, leginkdbb a szocidlis-érzelmi fejlodés és a tanulmanyi és szakmai teljesitmény
kozott. Ugy latjak, hogy a nem sziildi felndttek szamos szerepet toltenek be a fiatalok fejlddésében.
Tamogatast nyuajtanak, értékeket kozvetitenek és modelleznek, eldsegitik a tanulast és a készségek

fejlesztését, valamint az Onbecsiilést (Southwick, Morgan, Vythilingam & Charney, 2007). A
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mentoralds mivel egy kontextusérzékeny tevékenység, a nemzetkdzi szakirodalom kiemeli a
transzszituacios kontextus-specifikussagat, ami azt jelenti, hogy a mentoralas olyan helyzetekre is
felkészit, amelyek kiviil esnek a mentor-mentalt interakciokon (Mader et al., 2021).

Az oktatasi kornyezetben is kiilondsen fontosak az alabbi funkciok: a motivalas, az informacios
tamogatas, az érzelmi tdmogatas ¢és a konstruktiv visszajelz6 funkcié (Pearson, 1990 idézi Jacobi,
1991). Illetve a mentoralasnak gyakran érési folyamatot tamogaté célja is van (Miller, 2002),
kiilonosen akkor, ha a mentoralt egy oktatasi atmenet el6tt all. Vannak tovabba, akik kiemelik a
szocidlis, illetve az affektiv szempontbol kedvezd valtozasokat a mentoralas hozadékaként (Cavell
& Smith, 200 idézi Fejes et al., 2009). Emellett 1ényeges még az dnértékelésre gyakorolt hatads és
az onreflektivitds eldsegitése. A mentorokra nézve pedig a kutatdsok azt tdmasztottak ala, hogy a
mentoralasban eltoltott tapasztalat hatasara novekedett az énhatékonysaguk (Faith et al., 2011),
illetve a folyamat elésegitette az dllampolgari cselekvést (Weiler et al., 2013) és a kapcsolatban
valo kitartast is (Karcher et al. 2005). Ugyanakkor a negativ tapasztalatok kedvezotlentil
befolyasolhatjdk a kapcsolat iranti elkotelezettséget (Gettings & Wilson, 2014), tovabba az
onkéntességre vonatkozo jovébeli halandosagot 1s (Stukas & Tanti, 2005 idézi McMorris et al.,
2018).

Fejlesztési teriiletek

Eby, Rhodes és Allen (2007) szerint a mentoralas atfedésben lehet mas fejlesztési kapcsolatokkal,
de egyértelmiien kiilonbozik tolik. A kutatok kimeneti kategoridkat hataroztak meg, amelyek
iranyithatjdk a mentorprogramokkal kapcsolatos gondolkodast. Eby és munkatarsai (2008) korai
munkajaban hat kategoriarol szamoltak be, amelyet késébb négy kategoriara sziikitettek: attitiid,
viselkedés, karrier és egészség.

Lényeges szempont lehet megvizsgalni, hogy a fejlesztési teriiletek a Nemzeti Alaptantervben
(tovabbiakban: NAT) eldirtakkal részben vagy egészben Osszefiiggésben vannak-e az iskolai
kornyezetben. Azonban fontos hangsulyoznunk, hogy a fejlesztés nagyon egyénspecifikus, s nincs
egy egységes recept arra vonatkozoan, hogy a mentornak milyen szintli, mértékli és iranyt
fejlesztést kell megvalositania, ugyanis az erdteljesen fiigg a mentoralt szandékatol. Akkor jo a
fejlesztési irany, ha az k6z0s indittatasbol sziiletett, s ha nemcsak a mentor akarja a didk fejlodését,
hanem a diak maga is, s ezért aktivan kozremiikddik a folyamatban. Fontosak a reélis és mérhetd,
konkrét célok megfogalmazasa. Disszertacionkban kiilondsen hangsulyos a mentoralasban rejld
egyéni fejlodési lehetdség is. Clutterbuck (1998) egyik vizsgalataban arra jott ra, hogy a vallalati
mentorprogramok kapcsan a kiilonb6z6 kontinenseken két eltérd gondolkodasi iranyzat figyelheto
meg. Az USA-ban a mentoralds koncepcioja szerint az idésebb vagy ,.er6sebb” mentorok

tdmogatjadk a mentoraltakat, de a tanuldsra kevés hangsuly esik, azonban az eurdpai koncepcioban
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er6sebb hangsuly van a tanulason és a fejlédésen (Clutterbuck, 1998). Nalunk a mentor inkabb a
nagyobb mértéki tapasztalatra, ssmmint a hatalomra tamaszkodik azért, hogy segitse a mentoraltat.
Tovabba gy véli, hogy az un. ,,fejlodéskozpontu mentorok”™ szerepe igen komplex, mivel tobb
mindenben kell kompetensnek lenniiik (Clutterbuk, 1998 idézi Miller, 2002). Ezért tn.
multidimenziondlis funkciorol is beszélhetiink a mentoralast illetden, ugyanis tobbszempontu

fejlesztést rejt magaban.
3.5. Idotartam — a mentoralas hossza

Nemanick (2017) szerint a mentor egyiitt “utazik” a mentoraltjaval, azaz egyfajta kozos ttra
indulnak, melybe egyiittesen vagnak bele. Ennek az ttnak az iddtartama valtozatos lehet;
programfiiggden vagy egyéni fejlodéstol, egyéni igényektdl fliggéen. Azzal kapcsolatban vannak
nézeteltérések, hogy mennyi a mentoralas realis id6tartama. Mig Levinson és munkatarsai (1978) a
tipikus mentori kapcsolatot tartosnak irjak le 2-10 évtdl kezdve, masok azt javasoljak, hogy a
mentori kapcsolat olyan rovid lehet, mint akar egyetlen talalkozas (pl. Phillips-Jones, 1982 idézi
Jacobi, 1991). Tovabba elképzelhetének tartjuk azt is, hogy a mentoralasba nemcsak maga a konkrét
folyamat szamit bele, amikor a mentor és mentoralt egyidejlileg jelen van, hanem a résztvevok
(kiilondsen a mentor) felkésziilése is. A felkésziilés a mentoralas szerves része lehet, tovabba az is,
amikor a mentoralt késziil fel; abban az esetben, ha a mentor meghatdroz szdmara valamilyen
,otthoni” feladatot. A mentoralashoz sziikséges készségeket és ismereteket a gyakorlatban tudja az
egyén elsajatitani, s a készségfejlesztés a mentoralas folyamatos eleme, €ppen ezért annak
Osszidejébe beletartozik a mentor mentori tevékenységgel Osszefliggd készségfejlesztése,
felkésziilése a mentori foglalkozasokra is. Tehat a mentordlds része a mentori tervezés is, amire
gyakran nem hagynak id6t a mentorok. Fletcher (2000) allaspontja szerint egy ora felkésziilési és
mentoralasi idé O6nmagiban nem tekinthetd elegendének. Ugy véli, hogy a mentoroknak
gyakorlatilag kozel két oOrdra van sziikségilk a mentoralashoz minden héten: egy oOrdra a
mentoralashoz ¢és egy orara a tervezéshez és az elmélkedéshez. A TM mentorprogram a
felkésziiléssel egylitt heti 6 6éraban allapitja meg a mentoralas iddtartamat, ami mar egy mélyebb
kapcsolatra is lehetéséget adhat.

Mindenesetre a mentoralas egy véges tevékenységforma. Fontos, hogy egy id6 utan megsziinjon,
kiilénben akkor az egyén 6nalld boldogulasa nem valosul meg, ami a mentoralas céljai kozé tartozik.
S6t a mentoralasnak ugyanis éppen az a 1ényege, hogy megsziinjon, azaz, hogy egy id6 utan ne
legyen sziikség ra (Godo, 2021b, p. 24). Eppen ezért a mentoralas egy idészakos folyamat (adott
id6tartamra szol), nem egész €leten 4t tart. Viszont a hatdsa bizonyos esetekben a mentor jelenléte
nélkiil, a jovOoben att6l még kamatozhat. Abban az esetben, ha tartosnak gondolnank, azaz

¢lethosszig tartd folyamatnak a mentoralast, az mar sziil6i, paternalisztikus mentoralds kategoriaba
59



tartozna inkabb, ezért érdemes annak iddszakos jellegét meghatarozni. Ez esetben is fontos, hogy
egybefiiggd tevékenység legyen a mentoralas.

Az iskolai mentoralds sordn a mentoraldsra rendelkezésre all6 szabadidot az iskolai struktura
hatarozhatja meg, “de egy az egyén személyes hozzadllasa befolydsolja, hogy mennyi idét hajlando
szanni a mentordlasra a struktura korlatain beliil” (Moyles, Suschitsky & Chapman, 1999, p. 166).
Emellett a mentoralas intenzitasa vagy idOtartama az egyes szakaszokban eltérd lehet. Példaul az
elsé napok valdsziniileg a mentoralas proaktivabb szakasza. A mentori kapcsolatok, hasonldan a

tobbi kapcsolathoz, szakaszosan fejlddnek (Fletcher, 2000).

A mentoralas szakaszai

A szakirodalom szerint a mentoralas felfoghato segitd folyamatként (Caruso, 1990), tovabba
tanitasi-tanuldsi folyamatként is (Ardery, 1990), valamint szandékos, strukturalis, épitd jellegii
folyamatként, amely vagy ritmusok vagy pedig szakaszok mentén fejlédik, nem pedig események
sorozataban (Roberts, 2000 idézi Jones, 2006). A mentoralast sokszor Un. linedris szakasznak
gondoljak, azonban ez korantsincs igy. Sokkal inkabb egy dinamikus modellben kell gondolkodni,
ugyanis maga a mentoralas egy valtozo kategoria, melyet nem zart fejlodési iv jellemez (Perjés &
Héjja-Nagy, 2015). Egyesek harom-, mig masok négy- (Kram, 1983; Rhodes et al., 2006; Zachary,
2012) vagy otféle (Keller, 2005) szakaszt kiilonitenek el a folyamat soran. Keller (2005) szerint
ezek a kovetkezOk; (1) eldkészités; (2) kezdeményezés;, (3) fejlodés és a kapcsolat fenntartisa; (4)
hanyatlas és felbomlas; (5) atértelmezés (Keller, 2005 1dézi Geffert, 2011 és Perjés & Héjja-Nagy,
2015:18). Kram (1985) ezzel szemben nem sorolja az el6készitd szakaszt a mentoralas szakaszai
kozé; s 6 a kezdeményezés (beavatés), fejlodeés (kiteljesednek a funkcidk), szétvdlasztas (szeparacio)
és ujrafogalmazas szakaszokat kiilonitett el, amelyben vagy mas format olt a kapcsolat vagy
befejezddik (Perjés & Héjja-Nagy, 2014, p. 18). Mig Warren (2006) az alabbi fazisokat jeloli meg:
(1) megismerkedés, (2) a lelkesedés elsd fellangolasa (amelyet a tapasztalatok mérsékelnek). Ez a
tanari idealizacidhoz hasonlithato (1d. késébb korai idealizmus szakasza — Furlong & Maynard,
1995). A kovetkezd (3) a megosztds és a gondoskodas rutinjaba vald belerazodéas (napirend
kialakitdsa, egymas tdmogatasa a szakmai fejlédési igényekben, a problémak megoldasa), majd
pedig (4) valtozo perspektivak és kapcsolatok (frusztraciok és tiirelmetlenség, ujjaalakuld tagsag)
(Warren, 2006, o. n.).

S6t Gay (2000) a segité szakmak gytlijtétevékenységeként értelmezve a mentoralast kontinuum
megkozelitésben gondolkodik, miszerint a mentoralas tulajdonképpen az un. atmenetben 1évoknek
a megtamogatasardl, segitésérdl szol, amelyben a segitd viselkedés a "feltarastol" az "irdnyitasig”

tart. A "kontinuum" megkézelitésében a kovetkezd atmeneteket fogalmazza meg: ,,atmenet a
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tudatosan inkompetens™ allapotbdl a "tudatosan inkompetens" allapotba, majd pedig a “tudatosan
kompetens" allapotbol a "tudatosan kompetens" allapotba (idézi Miller, 2002).

Barmelyik megkozelitést is nézziik, Osszességében az latszik ebbdl, hogy a szakaszok is
képlékenyek, hiszen dinamikus folyamatrol beszéliink, ahol elképzelhetd, hogy egyes szakasz
elhuzodik vagy tovabb tart (pl. a levalés, de akér a bevezetd szakasz is lehet ilyen). Ha harmas
kategoriaban gondolkodnank, akkor roviden igy tudnank Osszefoglalni az egyes szakaszokat. Az
elsé szakaszban Iényeges a mentoroknak és a mentoraltaknak a sajat szerepiikkel valo
megismerkedése, mindazon tal, hogy egymadssal is megismerkednek. Azonosulnak a mentoralas
soran elvart szerepekkel. A masodik szakaszban a kapcsolat intenzitdsdra és az interakcidok
gyakorisdgara helyezddik a hangsuly; mar egy tevékeny és produktiv iddszak, szemben az
ismerkedés fazisaval. Az utolsé szakaszban az 6ndllosoddson van mar a hangsuly, ami el6késziti a
levalast; a mentoraltnak a mentor nélkiil val6é boldogulasat. S a kezdeti kevésbé tudatos allapotbol

a mentoralds hatasara a mentoraltak tudatosabb gondolkodas felé orientalédnak.

Csoportmentordlds egyéb szakaszoldsa

Kiilonosen a csoportos mentordlds esetén relevans lehet a csoportfejlédés szakaszainak
megismerése, melyek a kovetkez6k (Tuckman, 1965; Tuckman & Jensen, 1977): (1) kialakulas, (2)
viharzas, (3) szabalyozas, (4) teljesités €s (5) felbomlés. Egy tanulmanyban ezeket a szakaszokat
igyekeztek a mentoralasra adaptalni és figyelembe venni azt, hogy az egyes csoportok
»eletciklusaban” mi zajlik (Kaunisto, Estola & Niemistd, 2012). Tehat a mentoralds szakaszait
ebben az esetben a csoportfejlodés szakaszaival azonositjak. Ezeket vessziik most sorra. Elotte

viszont rapillantunk a szakaszok abrésitott valtozatara (Balazs, 2020) (1d. 5. abra).
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5. dbra. A csoportfejlodés szakaszainak bemutatasa

Teljesités

Performing

Csapat hatékonysag

Felbomlas

Kialakulas Adjourning

Forming

Szabalyozas

Norming

Viharzas

Storming

1d6

(Forrds: Barsony, 2020, 0. n.)

Kialakulas

A mentornak jelentds szerepe van a csoportkultira kialakitasaban. Fontos szempont lehet az elsd
taldlkozas alkalmaval a mentor viselkedése, hogy az hogyan jarul hozza a csoportkultura
kialakitasahoz, vagyis ahhoz, hogy a tagok hogyan kommunikalnak, viszonyulnak egymashoz és a
csoporthoz, mennyire beszélgetnek egymassal, s mennyire €rzik, hogy megnyilhatnak. Fontos a
parbeszédben, hogy a tagok ne csak altaldnos szinten kommunikéljanak egyméssal, hanem
megosztjak személyes tapasztalataikat. Természetesen kezdetben elképzelhetd a ,,szlikszaviisag”,
ami azonban még annak tudhat6 be, hogy a tagok nem ismerik egymast, szoéval ez nem feltétleniil
jelent problémat. Az ember egy adott csoporthoz azért csatlakozik, mert valtozasra vagy valami
ujdonsagra van sziiksége a személyes vagy szakmai életében (Kaunisto, Estola & Niemisto, 2012),
kiilondsen igaz lehet ez az egyetemistak esetén, akik szamara a mentorprogramban valo részvétel
az elméleti tanulds kerékvagasabol a gyakorlat sikjara tereli 6ket. A tanarképzésben résztvevok

esetén pedig integralja az elméleti €s a tapasztalati dimenziokat.

Viharzas

Ahogy a neve is tiikrozi ennek a szakasznak a viharos jellegét, el6fordulnak itt “kdzvetlen vagy
kozvetett” konfliktusok, illetve az ellenallés is jellemzd (Kaunisto, Estola & Niemisto, 2012). A
szerzOk szerint a csoportbeli passzivitas és ellenallas az egyrészrél megnyilvanulhat kritika vagy
elégedetlenség formajaban, azonban egy id6 utan az enyhiil és lecsillapodik, ezért ez a szakasz nem
egy kritikus, hanem egy természetes folyamat része. A nagyon “feladatorientalt” csoportokban a
viharzas diszkrét vagy kozvetett formaban van inkabb jelen (Kaunisto, Estola & Niemistd, 2012, o.
n.). Tuckman (1965) azonban ugy véli, hogy a konfliktus megoldadsa a viharzas szakasza
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tulajdonképpen, ami a tagok autonémidjanak folyamatat szolgalja. S6t szerinte a csoport fejlédése
megall, vagy megreked akkor, ha ez a viharzasi szakasz egészében kimarad, igy fontos szerepe van.
A mentornak ebben az iddszakban nagyon résen kell lennie, hogy sziikség esetén a csoport negativ
hangulatat/viharat ,,eliiltesse”. Kaunisto és munkatarsai szerint (1998) az a csoport, amelyik a
viharzasi szakaszat rendezte, az a fejlodés egy érettebb szintjére 1épett azaltal. Tovabba a viharok
Osszefiigghetnek azzal is, hogy a csoportoknak kollektiv célokat, és cselekvési forgatokdnyveket,
alternativakat kell kialakitaniuk, amiben viszont nem biztos, hogy egyetértenek a tagok (Tuckman,
1965), s ezért konfliktusok alakulhatnak ki, ami ugy nyilvanul meg, hogy ellenéllnak az egységes
csoportstruktira kialakitdsdnak. A kialakuldsi szakaszban felépitett egységességet most az
egyéniséget korlatozonak ¢élik meg. S ennek a szakasznak a sajatossdga, hogy az dsszetartozas még
hianyzik is (Tuckman, 1965). Azonban a viharzas végére fontos, hogy a csoport 6sszhangra leljen.
Wheelan és munkatarsai (2003) szerint a konfliktus a bizalom eldfeltétele és annak a 1égkornek az

elkertilhetetlen része, amelyben a tagok egymassal konstruktivan és szabadon vitatkozhatnak.

Szabdlyozas és teljesitmény
Ebben a szakaszban mar a csoport 1égkore Gsszességében konnyednek mondhatd és nyitottnak. A
mentor ilyenkor koncentralhat/6sszpontosithat mar a csapatnak a megfigyelésére is, miutdn mar a
viharzés fazisdban megoldodtak a problémak. A szabalyozas szakaszara a kozos célok deklaralasa
jellemzd, ugyanis mar a csoport ekkorra sajat normait kialakitotta. Ez tdbbek kozott
megnyilvanulhat abban is, hogy a csoporton beliil mirdl tarsalognak a tagok és mirdl nem. Fontos,
hogy megorizze kozosség 1€tét ebben a szakaszban a csoport és harmonikusan tudjunk miikédni. A
parbeszéd fontos eleme ennek a folyamatnak is. Egy idedlis csoportkultiraban lényeges az, hogy
interaktivan kozremiikddjenek a tagok. Seikkula (1995, 0. n.) szerint néhany csoportos megbeszélés
inkabb monoldghoz hasonlithatd, melyeben a parbeszédben résztvevok ,.elbeszélnek egymas
mellett”, ami azt jelenti, hogy kijelentéseik valdjadban nem kapcsolodnak egymashoz, s nem is
épililnek egymasra, hanem a tagok , egymds mellett artikuldaljak sajat nézeteiket”, s igy a
csoporttagok monologizalnak egymastol fiiggetlentil, mely kijelentések nem talalkoznak egymassal.
Ebben a szakaszban a tagok szerepei kialakultak és egymdshoz vald viszonyuk is, ezért most mar
lehet a cél felé iranyitani a figyelmet, ezért nevezhetd ez a szakasz a teljesité szakasznak is, ugyanis
intenzitds, produktivitas és hatékonysag jellemzi a kozds munkat. Jol kezelik a problémat a cél
megvaldsitasa érdekében. ugyanis jol reagalnak a serkentd, kihivast jelentd helyzetekre (Tuckman,
1965; Wheelan et al., 2003).

J6, ha a mentor felismeri és azonositani tudja a csoport fejlodési folyamatat. Azonban
eléfordulhat, hogy a szabalyozé szakaszba vald atmenetet gyakran nem is ismeri fel kivéve azt,

hogy a kdnnyedebb a 1égkdr és megsziint a fesziiltség. De a csoportot szemlélve azokat képes lehet
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azonositani. Egyesek szerint a mentor gy jo, ha jelen van, mint a ,,sziild a felnott gyermekekkel”

(feliigyel, néz és sziikség esetén segit) (Kaunisto, Estola & Niemistd, 2012).

Felbomlas

Ez az utolsé alkalomnak mindsiil, amikor végére érnek a kozos utnak. Ekkor a résztvevok is érzik
azt, hogy itt az ideje annak, hogy véget érjen a mentori folyamat, s 0k maguk 6nalloan miikodjenek.
Ez a szakasz mar elkezdddik az utolsé talalkozas el6tt. Fontos a folyamatban, hogy a csapat tobb
szakaszbol 4ll6 utat jar be, amelyben azonban gyakran eldfordulhat stagnalas (Wheelan et al., 2003)
vagy visszaesés (regresszid); példaul a viharzas szakaszaba. De egy téves felismerés is okozhatja
ezt az érzést, amikor nem jol hatarolja be a mentor az egyes szakaszokat, s még a tovabblépés sem
tortént. Az utolso alkalom egy lezéras, és folyamatértékelés, szdmotvetés, melyben nyilvanvaldéva

valik a csoportfolyamat k6zos lezarasa.

3.6. Mentoralasi tipologiak

A mentoralas tipusainak meghatdrozasahoz tobbféle szempontot alkalmazhatunk. Figyelembe
vehetjiikk a résztvevok egymashoz viszonyitott (relativ) életkorat, a mentorok és mentoraltak
képességeit, a szerepfolytonossagot, vagyis hogy a szerepek mennyire atvalthatok egymasba
(Topping, 1994), a mentoralas iranyat (egy vagy kétiranyu), emellett pedig a mentoralas
formalizaltsagat (formalis — informalis mentoralas). Az alabbiakban lehetséges szempontokat adunk
a tipusok meghatarozasdhoz, azonban léteznek masfajta elkiilonitések, besorolasok is.

Az elsd ilyen szempont az életkori kiillonbség. A kortars mentoralasban relative kicsi az életkori
kiilonbség, mig a tradicionalis mentoralasban nagy. Az életkori kiilonbség egyuttal kijeldlheti a
mentoralas helyszinét, form4jat is. Miller (2002) szerint a kortdrsmentoralas gyakrabban fordul el
a fels6oktatasban, mint az 4ltalanos iskolaban. Ez annak is kdszonhetd, hogy az alsobb tagozatokon,
mint példaul az altalanos iskoldban nagyobb valosziniiséggel tapasztalhat6 tanuldi ellenallas azzal
szemben, hogy ugyanazon évfolyamban/csoportban mentori szerepet vallaljon valaki. A nemzetkdzi
példa tekintetében a McGavrock High School peer-buddy program jelenti az egyidés kortarsak
egyik példajat (brookespublishing, 2016). A TM mentorprogram pedig jo példaja a keresztkoru
mentoralasra. Levinson €s munkatarsai (1978) példaul a mentort jellemzden 8-15 évvel idésebbnek
irjak le a mentoralthoz viszonyitva (esetenként nagyobb korkiilonbséggel). Masok azonban sokkal
kevésbé nyilatkoznak konkrét vagy tag korkiilonbségrdl (Id. Kram, 1985; Zey, 1984 idézi Jacobi,
1991, p. 510)

Emellett egy fontos valtozo6 lehet még a mentoralés esetén a képességek felmérése. Vagy nagyon
hasonlé képesség alapjan parosithatok egymashoz a mentorok és mentoraltak, vagy eltérdek

lehetnek; amikor a mentor képessége ¢és tapasztalata viszonylag magas lehet a mentoraltjahoz
64



képest. Utdbbi esetben a jobb képességli diakok segitenek a kevésbé tehetséges tarsaiknak. Akkor
azonban, amikor a mentorok harom-négy évvel idésebbek, mint a mentoraltak, valdsziniileg
kevésbé fontos a velesziiletett képesség, sokkal inkabb a szerzett képesség, s azok a tényezok
keriilnek elétérbe, mint a tudas, a tapasztalat, a készségek (Topping, 1994). A szélesebb tapasztalat
azonban nem mindig az életkor egyenes aranyu velejaroja.

A mentoralas tekintetében szamos fogalmat hasznal mind a koz-, mind pedig a szaknyelv. Az
aldbbiakban a Miller (2002 nyoman) altal hasznalt fogalmakat és glosszariumot felhasznalva ebbdl
egy kibdvitett gyljteményt hoztunk létre. Négy {6 nagy kategoriat kiilonithetiink el: egyrészt
vannak, amelyek a mentorprogramokra (I.) vonatkoztatva hatarozzak meg a mentoralas fogalmat,
masrészt vannak a mentorokra (II.) vonatkoz6 kifejezések, harmadrész a mentoraltakra (III.)
Osszpontositd fogalmak, negyedrészt pedig a mentordlasra (mint folyamatra IV.) utald

megnevezések.

1. A mentoralas tipologiaja a mentorprogramokra vonatkoztatva

Formalizaltsag alapjan
A szerzddéses mentordlds (contract mentoring) az, amikor a mentorok és mentoraltak

szerzOdéses keretek kozott allapodnak meg arrol, hogy mit akarnak a mentoralas soran elérni.

A tomeges mentordlds (mass mentoring) egy orszagos (vagy nemzeti szintli) nagyszabasu
programot jelent, amelyet széles teriileten megvalositottak, pl. a TM mentorprogram, vagy a pl.
Big Brothers/Big Sisters of America.

Az intézményesitett mentordlast (institutionalized mentoring) mas helyen formalis
mentoralasnak is nevezik, amikor a mentoralds mentori programokban valosul meg, S
nyilvanosan ismert kritériumok alé esik. Ez esetben a mentor és a mentoralt kdzotti kapcsolatot
koordinatorok hozzak létre. A mentor-mentoralt kozotti kapcsolat ideiglenes, a folyamatot
kisérik és formalizaljak. A Szervezetek kozotti mentordlds (cross-organisational mentoring)
soran kiilonféle szervezetek, vagy ipardgaknak a mentorai €s a mentoraltjai fognak tarsulni

egymashoz (ezaltal garantalt a mentori viszony hierarchiatdl val6 mentessége).

A formadlis mentordlds (formal mentoring) attdl kiilonbozik az informadlis mentoradlastol
(informal mentoring), hogy abban meg vannak hatarozva a koncepciok egy kiils6 szervezet altal,
mig az informalis esetén spontdn alakul ki a mentoralés. A formalis mentoralasban a résztvevoket

egymashoz rendelik, mig az informalisban a résztvevok “egymashoz rendelédnek”. Nincs kiilsd
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szankcid az informdlis mentordlasban, s a mentoralds dinamikéjat egyediil a résztvevok

szabalyozzak. Az informalis mentoralasban a laikus mentoralas ,taptalaja” is egyben.

A kiilsé mentoralas (external mentoring) azt takarja, amikor az oktatasi intézményen kiviili
szereplobdl valik mentor. Mig a belsé mentordlasban (internal mentoring) egy adott
intézményen beliili kozdsség tagjaibol (pl. tanarok, kortarsak, segité szakemberek egyéb segitd
személyzet) valnak mentorok. A kortdars mentordldsi programok intézményen belil is
mikodhetnek, s olyankor a mentoraltakat és mentorokat ugyanabbdl az iskolabdl valasztjak ki.
Ezzel szemben az intézménykozi programok (cross-institutional mentoring) kiilonb6zo
intézmények mentorait és mentoraltjait kotik Ossze. Intézménykdzi és korosztilyon ativeld
kortars mentoralas gyakran ott torténik, ahol az egyetemi hallgatok altaldnos vagy kézépiskolas

didkokat mentoralnak (Miller, 2002, 0. n.)

2. A mentoralas tipolégiaja a mentorra vonatkoztatva

Eletkor szerint
A klasszikus vagy tradiciondlis mentordlas (classical mentoring) egy senior (idésebb), bolcs,
tapasztalt személy és egy fiatalabb (junior), kevésbé tapasztalt személy kozotti személyes

kapcsolatra utal (mint a Mentor és Telemakhosz mitoszaban) (Kram, 1985).

A korosztilyokon dtivel6 mentordlds (cross-age mentoring) azt takarja, amikor eltérd

korosztalybol szarmaznak a mentoralas szerepldi (mentorok és mentoraltak).

Az életkorhoz kizeli mentordlds (near-age mentoring) az a kortarsmentoralas kategoriaja ala
tartozik. A tradicionalis mentoraldson til ma mar a mentoralasban a mentorok és mentoraltak
lehetnek egyiddsek (same-age mentoring), kozel azonos/kézeli életkoruak (1-3 éves
korkiilonbségek) (4 éves vagy anndl idésebb korkiilonbségek) a mentordltakhoz viszonyitva

(Miller, 2002, 0. n.).

A kortarsmentordlas egy specialis valfaja a nagy testvér mentordlds (Big Brother mentoring —
Godo, 2021e), amikor a mentori kapcsolat egy nagy testvéri kapcsolattal mutat nagy atfedést,
rokonsagot. Ezen beliil gondolhatunk a kozeli életkoru mentoraldsra, esetekben a keresztkoru

mentordldsra s, azonban kizarja az egyidos mentoralas koncepciojat.
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Forditott mentordlds (reverse mentoring) soran az iddsebbet a fiatalabb mentoralja (Bencsik &

Juhasz, 2016).

A generdciok kozotti mentordlds (intergenerational mentoring) az leggyakrabban egy
»atugrott” generaciot jelol a mentorok €s mentoraltak tekintetében. Leggyakrabban az 50 év

feletti generaciora alkalmazzak, akik fiatalabb diakokat mentoralnak.

A mentor szerzett tuddsa szerint

A professziondlis mentordlds (professional mentoring) az, amikor a mentorok amellett, hogy
tapasztaltak, képzettek is. Altalaban fizetett mentorok korében jellemzdek a professzionalis
mentorok. Ez tehat valamilyen végzettségfiiggd (pl. mentortanar hivatalosan is létezik) vagy
képzésben vald részvételhez kotott (mentoralashoz fiiz6do kurzus, tréning elvégzése).

Mig a laikus mentordlds nem képzettségfiiggd. S6t sokszor nem is tudatos, azonban jelentsége
ettdl fliggetleniil nem kisebb értékii, ugyanis az egyén életében lehetnek olyan személyek, akik
mentorhoz hasonldé tamogatast nytjtanak (akar szakmai vagy mas tekintetben). A laikus
mentordlds gyakran tartozhat az informdlis mentordlds kerete ala is, ha a mentoralt személy
felismeri, hogy mentoralas zajlik — még ha a mentor nem is feltétleniil nevezi mentornak magat
a kapcsolatban, mert példaul a barat vagy testvér, vagy szomszéd szerep inkabb fontosabb
szamara. Ilyenkor a mentori statuszt gyakran visszamendlegesen, utolag itélik oda (Nemanick,

2017; Godo, Cegledi & Kiss, 2021).

Holisztikus mentordlasroél (holistic mentoring) alatt azt értjiik, amikor a mentor egy magasan
kvalifikalt, esetenként professziondlis személy, aki a mentoralt fejlesztése sordn a segitd

magatartdsmodok teljes skalajat képes alkalmazni.

A mentor képzettsége szerint
A tandri mentoraldst (teacher mentoring) kétféleképpen lehet hasznalni: egyrészt akkor, amikor
tapasztalt tanarok mentordlnak kevésbé tapasztalt tanarokat vagy palyakezddket, gyakran a
képzésiik vagy bevezetésiik hivatalos részeként; masodszor pedig, amikor a tanarok a diakok
szamara mentorként miikddne. Habar egyesek ezt mar akadémiai mentoralasnak (academic

mentoring) vagy dlmentordlasnak (pseudo mentoring) nevezik.

A mentor motivacioja szerint
A fizetett mentordldast (paid mentoring) az énkéntes mentordldssal (volunteer mentoring)

szembedllitjuk annak érdekében, hogy az esetleges eltérd motivaciokat tiikrozziik. Egyesek
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szerint a mentor csak fizetetlen onkéntes lehet, s ezért azok a programok, ahol téritést kapnak,

azok dlmentordlasnak (pseudo mentoring) mindsiilnek.

3. A mentoralas tipolégidja a mentoraltra vonatkoztatva

Demogrdfiai hattér szerint
Nemek kozotti mentordlasrol (cross-gender mentoring) akkor beszéliink, amikor nok és férfiak
alkotnak mentor-mentoralt parokat. Ezzel szemben all az egyenlé/azonos nemii mentordlds
(equal gender mentoring), amely az azonos nemi személyekre utal a mentoralas soran.
Kulturak kozotti mentoraldsrol (cross-cultural mentoring) az, amikor eltérd kulturalis hattérbol

szarmaznak a mentorok és mentoraltak.

Az ifjusdgiigyi mentordlds (youth justice mentoring) azt jelenti altalaban, hogy birdsagi végzés
keretében a fiataloknak mentort biztositanak. Egyesek szerint azonban az ifjitsdgi mentordlds
(youth justice mentoring) kotelez6 jellege az dlmentordlds (pseudo mentoring) egy masik

forméaja koz¢é tartozik.

Kisebbségi etnikai mentoralds (ethnic minority mentoring) az, amikor egy adott mentorprogram
célcsoportjat a kisebbségi etnikai kozosségekbol (minority ethnic) sz&rmazd mentoraltak és/vagy

mentorok alkotjak, pl. hazankban ez a roma és nem roma.

Tarsadalmilag kirekesztett mentoraldas (socially excluded mentoring) az, amikor a résztvevo
fiatalokat a tarsadalombdl vald kirekesztettség (vagy annak veszélye) fenyeget. Olykor ezt

veszélyeztetett mentordldsnak (at-risk mentoring) nevezik.

Az dtmeneti mentordlds (transition mentoring) olyan programokat jelol, ahol a fiatalokat az
atmenet id0szakaban célozzak meg, ilyen — tobbek kozott — az altaldnos iskolabol a
kozépiskolaba vald atmenet, vagy a kozépiskolabol az egyetemre, de lehet az egyetemrdl a

munkaba 4llas idészakaba torténd atmenet is

Statusz szerint
A didkmentordlds (student mentoring) 3altalanos kifejezés, amely tulajdonképpen a
mentoraldsnak minden olyan form4jat magaban rejti, ahol a mentoraltak még egy adott oktatési

intézményben tanulo fiatalok.
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Mentorhoz fiiz6do viszony szerint
A bardtok kézotti mentordlas (friend-to-friend mentoring) a természetes mentordlds (natural
mentoring) egyik formajanak tekinthet6, amely tulajdonképpen az egyszemélyes barati

kapcsolatokon beliil megvalosulé mentoralast foglalja magaban.

4. A mentoralas tipologiaja a mentoralasi tevékenység jellegére vonatkoztatva
A természetes mentordldst (natural mentoring) olyan mentori kapcsolatokra alkalmazzak,

amelyek id6r6l-idore, a strukturalt mentorprogramon kiviil keletkeznek az egyének életében.

A tandem mentoring a német nyelvteriileten hasznalatos kifejezés, amely egy mentori parnak
adhato, akik megallapodtak a mentori kapcsolatban. A tandem elrendezés jelentése: ’egymas

melletti’.

A mentoralas fokusza szerint
A sportmentordlds (Sports mentoring) az, amikor a sportolok mentoralnak diakokat, vagy akar

csapatokat. Vannak, akik szerint ez inkabb coachingnak nevezhet inkabb.

A karriermentordlds (career mentoring) az, amikor a mentoralas egyik fokusza/hangstlya a
karrierfejlesztésre esik. De el6fordulhat olykor, hogy a mentor maga egy karrierszakértd is

egyben.

A mentoralas hatdasa alapjan
A kolcsonds/vagy reciprok mentordlds (reciprocal mentoring) a természetes (natural
mentoring) vagy strukturdlt mentordlasban (natural or structured mentoring) is eléfordulhat.
Egyesek szerint az, amikor a mentor és a mentoralt forditva/felvaltva toltik be szerepiiket (Miller
2012), mig masok szerint az, amikor a mentoralas kdlcsonds eldnyokkel jar a mentoralasban

résztvevé mindkét szereplének (mentornak €s mentoraltnak is egyarant).

A mentordalas folyamata szerint
Korkoros/ciklikus/lanc mentoralas
Tovébbi elénye lehet a mentoralasnak, hogy athagyoméanyozhatd, vagyis bizonyos programok
esetén a mentor szerep betdltésének lehetdsége elérhetévé valik a mentoralt szdmara is, s ilyen
esetben a mentoraltbol mentor lesz. A HOOK Mentorprogramban ez példaul jellemzé, illetve a
Wali Istvan Reformatus Cigany Szakkollégium korében végzett kutatdsban is kimutattak ezt a

gyakorlatot (Ceglédi, Kiss, Godd & Szathmariné, 2019). Arra lettek figyelmesek a kutatok, hogy
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azok a szakkollégistak, akik egyszer mentoraltak voltak és megtapasztaltak, hogy milyen az,
amikor mellettiik van egy segit0 és tdmogatd mentor személy, 6k maguk is mentorokka valnak,
igy ujratermeli a mentoralasi folyamat 6nmagéat és a mentoraltakbol mentorok lesznek (Ceglédi,

God6 & Kiss, 2021, p. 15).

6. abra. A korkoros mentordlas grafikdja

(Forrds: Godo, Ceglédi & Kiss, 2021, p. 15)

A tobbszintii mentordlas (tiered mentoring) olyan programokra utal, ahol a mentoraltak
mentorként szolgalnak/ vannak jelen mas hallgatok életében. Aki mentor, az korabban mentoralt
volt, s ezaltal fontos tudas birtokosava valt, melyet beépithet sajat mentoralasanak folyamataba.
A kifejezés hasonldan hangzik, mit a korkords vagy cirkularis mentoralds, azonban abban az
esetben a mentoralas “egy tordl fakad” és a tapasztalatok egymadsra halmozddnak, gyliriizédnek,
mig a tobbszintli mentoralas soran nincs meg a lancolata a mentoralasnak, hanem egymastol
fiiggetlentil 1éteznek azok. A korkords mentoralas esetén a sorrend is 1ényeges, annak linearitasa
jellemzd, mig a tobbszintll esetén nem linedrisan sorban kdvetkeznek egymaés utan a korabbi

mentoraltakbdl a mentorok.

A szerepfolytonossdg arra utal, hogy a mentorok és a mentoraltak milyen mértékben maradnak
szerepeikben a mentoralds soran. A kortars mentoralds sordn az egyik hallgaté mentorként, a
masik pedig mentoraltként vesz részt, de a szerepek valtakozhatnak az ugynevezett ,, kolcsonos

’

kortars mentordalasban”. Ez mindkét hallgatd kényelmesebbé tételét teszi lehetdve, mivel
mindegyik kiilonb6z6 idopontokban vallalja a tanuld vagy a mentoralt szerepét. A kélcséonds
kortdars mentordldas valosziniileg az azonos koru programokban a legmegfelelébb (Topping,

1994 idézi Miller, 2002).
A mentoralas strukturdja szerint
A strukturdlt mentordlas (structured mentoring) vagy tervezett mentordlds (planned

mentoring) vagy szdndékos mentordlds (intentional mentoring) az, amikor a mentori
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kapcsolatot egy harmadik fél szervezi meg, nem ugy, mint a természetes mentordlds (natural

mentoring) esetén.

A mentoralas iranyitoja/kormanyzoja szerint
A didkvezérelt mentordlds (student-led mentoring) a diakkozpontih mentoralasi filozofiara utal,
ahol foként a mentoraltak hatdrozzak meg a mentori taldlkozoknak a napirendjét. Ezzel
ellentétben az iskola dltal irdnyitott mentordlas (school-led mentoring) esetén mar az iskola
hatarozza meg az egyes célkitlizéseket, folyamatokat, melyeket aztan kovetni kell a mentor-
mentoralt parosoknak. A mentor dltal irdanyitott mentordlds (mentor-led mentoring) soran pedig

a mentor az, aki meghatdrozza a napirendet.

A résztvevik szama szerint
Az egyéni csapatmentordlds (individual-team mentoring) a természetes mentordldas (natural
mentoring) egyik formaja. Ebben a modellben nem egyetlen mentoralt kap timogatast (one-to-
one mentoring Bencsik & Juhasz, 2017), hanem egy kisebb fiatalokbol allo csoport fordul egy

vagy tobb mentorhoz tanacsért és segitségért.

A csoport mentordlds (team mentoring) arra a kiilonleges helyzetre utal, amikor 2 vagy annal
tobb személy (mentor) mentoral egy fiatalabb személyt. Ebben az esetben a csoport erdssége a
csoport tagjaiban ¢és a koztiik 1évo érzékeny interakcioban rejlik (Kaunisto, Estola & Niemisto,
2012, 0. n.). Egyes tagjai a csoportnak olyasmit tudnak adni sajat tapasztalataikbol kifolyolag,
amit egyébként nem kapnanak meg olyan személyektdl, akiknek nincsenek hasonlo
tapasztalataik. Tovabba lényeges szempont, hogy a tagok nemcsak a mentortél kaphatnak
tdmogatast, hanem egymastol is egy adott csoporton beliil (Kaunisto, Estola & Niemisto, 2012).
Fontos a tapasztalatok kolcsonds megosztasa, mely jo lehetdséget biztosit a tanulasra is az adott
csoporton beliil (pl. ide tartozik az iizleti mentor is). A két mentornak egyiitt, nem pedig
egymastol fiiggetleniil kell dolgoznia. A csoportos mentordlds (group mentoring) vagy
kiscsoportos mentordlds (small-group mentoring) azt jelenti, amikor egy mentor (ketténél) tobb

diakkal all kapcsolatban (maximum 4-6 fével).

A telementoralds (telementoring vagy distanz-mentordlds) magéaban rejtheti az egész osztilyra
kiterjedd mentoradldst (whole-class mentoring) is, amikor e-mailen keresztiil kommunikal a
mentor akar 30 fével is. Vannak, akik ezeket a formakat @dlmentordlasnak (pseudo mentoring)

tekintik, mivel a mentoralas definicidja az egyszemélyes tamogatast foglalja magaban.
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A kortarscsoportos mentordlds (peer-group mentoring) a természetes mentoralasnak azon
formaja koz¢ tartozik, ahol barati csoportok egyiitt vizsgalnak meg egy adott kérdést. Egyfajta
kockézati magtartassal is gyakran egyiittjaro folyamat. A kortars mentoralds (peer mentoring)
kifejezés egyenld felek kozotti mentoralast jelent, de altalaban azonos statuszia emberekre, azaz

példéaul didk-didk vagy tanar-tanér parosokra értetendo.

A kézdsségi mentordldas (community mentoring) az, amikor a helyi k6zosségb6l keriilnek ki a
mentorok (példaul lakosok, egyhdzi képviseldk, rendorok, kozosségi csoportok). Kozdsségi
mentoralds (community-based mentoring) pedig az, amikor iskolai kereteken kiviil keriil sor a

kozosségi talalkozasokra (pl. kdvézdban, parkban).

A mentoralas idotartama szerint
A hosszu tava kapcsolati mentordlas (long-term relationship mentoring) a klasszikus
mentordldshoz (natural mentoring) hasonld természetes mentoralasi forma, mégis ez esetben

az érintett Un. kockazatvallalo és lazado multtal rendelkezik.

Whitely, Dougherty és Dreher (1991) megkiilonboztetnek “elsddleges mentordldast" (,,primary
mentoring” vagy klasszikus mentordlasnak is nevezik), ami egy intenzivebb és hosszabb
id6tartamt folyamat, és ,,mdsodlagos mentoraldst” (,,secondary mentoring”), ami pedig egy
rovidebb, s kevésbé intenziv folyamat. Kram (1985) szerint az utdbbi tipus kapcsolddik inkébb
a karrierfejlesztéshez (szponzoralés, lathatosag), s nem a belsd pszichoszocialis fejlesztésre
fokuszal (Kram, 1985), ami inkabb az elsdédleges mentoralas esetén keriil markénsan el6térbe,
ugyanis tobb 1d6 van az egyén megismerésére és fejlesztésére is. A mentoralas soran pedig az

1d6 fontos tényezd, hiszen a folyamat sikerességét nagymértékben meghatarozhatja.

A mentoralas helyszine szerint
Helyi/helyhez kotott mentoraldsrél (site-based mentoring) akkor tudunk beszélni, amikor a
mentoralds soran a talalkozok helyszine egy oktatasi intézményen beliil van, nem pedig a

kozosségen beliil.
A felséoktatdsi hallgatoi mentordlds (higher education student mentoring) olyan programokat

tiikrdz, ahol foiskolai vagy egyetemi hallgatok mentoralnak fiatalabb tanulokat, foként altalanos

iskolakban.
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Az dltaldnos iskolai mentordldst (primary mentoring) olyan programokra szoktak hasznalni,
ahol a mentoraltak altalanos iskolas diakok. Hasznalhato abban az esetben is, amikor az

oktatasban a tanarok végzik a mentoralast is.

Az iizleti mentordldas (business mentoring) kétféleképpen jelenhet meg; egyrészt, amikor a
mentoraltat egy, a maganszektorbol szarmazé személy mentoralja; masodrészt pedig amikor egy
vallalkozas inditasakor egy tapasztalt iizletember vagy iizleti tandcsadd mentoralja. A vallalati

mentoralds (corporate mentoring) altalaban az utobbit jeloli.

A vdllalati mentordlas (corporate mentoring) ismérve, hogy vallalatokon beliil torténik, s

nagyrészt altalaban munkaval vagy karrierrel kapcsolatos a fokusza.

A munkahelyi mentordlas (workplace mentoring) vagy munkatapasztalat-mentordldas (work-
experience mentoring) azt a fajta gyakorlatot jeloli, amikor a szakmai gyakorlaton 1év6 vagy

gyakornoki stddiumban 1évd tanuloknak mentort jel6lnek ki.

Telementordlds/tavmentordlds (telementoring) az, amikor egy adott mentorprogram a mentorok
¢és a mentoraltak kozotti kapcsolatfelvétel f6 eszkozeként a telekommunikaciot (e-mail, telefon,
telekonferencia) hasznalja. Az e-mentordlds (e-mentoring) a telementordlds (telementoring)

egy sajatos formajanak tekinthetd, amely az e-mail haszndlatara 6sszpontosit.

A mentoralas fokusza szerint
A tehetséggondozds (gifted-and-talented mentoring) az a kiilonleges képességekkel vagy

kiilonleges potenciallal rendelkezd tanulokat célz6 programokra utald tevékenység.

A fejlodésorientdlt mentordlas (developmental mentoring) célja a mentoralt személyes

fejlédésén van.

Az akadémiai mentordlds (academic mentoring) tobbféleképpen hasznélatos: egyrészt a
mentoralas célja lehet a mentoralt tanulményi eredményének javitdsa; masrészt az akadémiai
korrepetalas egyik alternativ kifejezéseként is megjelenhet; harmadrészt pedig felsGoktatési

kornyezetben is lehetséges a hasznalata, amikor az akadémiai személyzet mentoralja az egyént.
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Diszfunkcionalis mentordlas
Az dl-mentordlast (pseudo mentoring) olyan programokra alkalmazzak, amelyek mar a
korrepetalés, tanitas kozotti hatart azonban a kiilonféle személyek mas-mdas helyeken huzzak

meg. Mig egyesek ugy vélik, hogy a mentorok csak fizetetlen dnkéntesek lehetnek.

A drive-by mentordlds (drive-by mentoring) tulajdonképpen egy pejorativ kifejezésnek
tekinthetd, amit akkor haszndlnak, amikor feliiletesen vagy ropke ideig foglalkozik a mentor a

mentoralttal, s igy az rombolhatja a mentoralt dnbecsiilését és tovabbi sérelmeket kelthet benne.

Egyéb
Mentori mithely: Vannak, akik azt is mentoralasnak hivjak, amikor a résztvevok kozott maguk
a mentorok vannak csak jelen. Ezt Kroll mentori mihelyeknek hivja (,,mentoring circles” —
Kroll, 2016, p. 50). A mentoralasi mithelyek olyan csoportos mentoralasi tapasztalatok, amelyek
a k6z0s tanulasban gyokereznek (Kroll, 2016, p. 48). Ennek a koncepcidja egy olyan csoportos
mentoralasi struktura, amely 0sztonzi a tobbszOrds tapasztalatszerzést és a kiilonb6zo
nézdpontokat, amelyek talmutatnak azon, amit egy-egy résztvevé képes lenne megtenni. A
szervezetek szdmara pedig az ilyen tipusu csoportos fejlddési kapcsolatok olyan
véleménykiilonbségeket, valamint szakértelmet és kapcsolatépitést eredményeznek, amelyek
jobban szolgalhatjak a folyamatosan valtozé munkahelyet (Darwin & Palmer, 2009 idézi Kroll,
2016, p. 48).

Az aldbbiakban bemutatjuk a kiilonféle mentorfogalmakat (1d. 7. dbra).
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7. abra. A mentordlas fogalmi abraja

(Forrads: sajat szerkesztés)
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Az altalunk vizsgalt mentoradlasi fogalmak fokusza a kovetkezé: formalis mentorélds,
didkmentoralas, akadémiai mentoralas, kortdrs mentoralas, ,,Big Brother” mentorélas (Godo,
2021e), tobbfokuszii mentoralas (tehetségtamogatas, fejlesztdé mentoralas, karrierfejlesztés),

csoportos mentoralas.

3.7. A mentoralas hatar- és rokonteriiletein elhelyezkedé szakmai tevékenységek

Fontos emlitést tennilink a mentoralassal rokon tevékenyégekrol, s a mentordlas megkiilonboztetd
jegyeirdl e tevékenyégekkel Osszevetve. Gyakran Osszefliggésbe hozzdk a mentoralast az olyan
fogalmakkal, mint a coaching, tutoralas, patronalas, baratsag stb. Az alabbiakban megvilagitjuk az
ezen fogalmak kozotti kiilonbségeket és hasonlosagokat, ugyanis ezek a gyakorlatok sokszor
keresztezhetik is egymast. Irby (2012, p. 297) megallapitja, hogy ,dltalaban a mentorok
coacholhatnak, de a coachok szinte soha nem mentordlnak, a mentorok pedig és a coachok is
tutoralhatnak, de a tutorok ritkan mentordlnak vagy coacholnak”. Az aldbbiakban megnézziik,

hogy is van ez.

Coaching

A mentoralast gyakran hasznaljak a coaching kifejezéssel parhuzamosan, vagy akar tévesen
szinonimaként is. Mindkét esetben a tdmogatott elnevezése is mast jelol; egyrészrdl a kliens,
masrészrél a mentoralt. EIGbbi egy Un. ligyfelet jelol, ami egy szolgéltatast igénybe vevd személyre
utal, aki anyagilag honoralja a folyamatot. A mentoralt esetében nincs ez igy. Ugyanakkor mindkét
esetben lényeges a személy szakmai kompetenciainak fejlesztése, azonban idétartamat tekintve és
fokuszat illetden is mas-mas kapcsolati mindségrdl van szo. A coaching a mentoralashoz hasonldéan
egy fejleszté tevékenység, ahol ,,a coach segit az iigyfélnek, hogy segithessen onmagan” (Cope,
2007, p. 4). Ez esetben az ligyféllel kzosen hataroznak meg célokat, melyeket rovid szakaszokban,
egyszerre egy adott célra fokuszalva teljesitenek. A coaching lehet sikertelen is, ha ezek a célok
nem teljesiilnek, s talsdgosan célkdzpontl és teljesitménykdzpontu folyamatrdl van szo, id6ben is
korlatozottabb, mivel a folyamatnak az anyagi eréforrasok is gatat szabnak. Mind a mentoralas,
mind a coaching igen széleskorl (lizletben hasznalatos — pl. vallalatoknal bevett gyakorlat: business
coach). Az iskolakban azonban a coaching nem elterjedt, sokkal inkabb a mentoralds az oktatas jo
gyakorlata. A coach segitsége lehet iranyit6 jellegli vagy megfigyeld jellegti is, attol fliggden, hogy
mit igényel a kliens. A coach a pozicidval egyiittjard szerep, rovidtavu, strukturalt, s nagyobb az
egyén coach-ra valo rautaltsiga, mint a mentoraltnak a mentorra valoé tdmaszkodasa. A coaching
rdadasul gyakran fizetett forméban, mintegy szolgéltatasként jelenik meg. Hazdnkban végzettséghez
is kotott, mely draga képzés. Anyagi vonzatanak kdszonhetden a coachingbol vald részesedés

valogatott alapu. A mentoralas ezzel szemben kiilon azoknak is sz6l, akik kevés anyagi juttatassal
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rendelkeznek. Tovabbd mig a coaching egy esetre fokuszél, egy adott problémara, addig a
mentoralas joval komplexebb, s a figyelem kézéppontjdban sok minden allhat, ami meghatarozza
az egyén karrierterveit.

A coaching els6dleges célja foként a teljesitmény javitasa, ami mar a kifejezésben is benne
foglaltatik (coach jelentése ’edzd’), mig a mentoralasé az egyéni fejlesztés és karriertervezés,
ugyanakkor a ketté nem feltétleniil zarhatja ki egymast. Azonban a coaching egy iranyitottabb,
strukturaltabb folyamat, mely elére meghatarozott program, ami tartalmaz feladatokat is a kliens
szdmara. A coaching célja is a kliens lehetdségeinek fejlesztése, de ott erdteljesebb a coach
utmutatasa és tamogatasa. A coaching irdnyitottabb, ezért ,hierarchizaltabb” folyamat is. Coach
nem lehet akarki, s f6ként nem jellemz6 a ,,kortars coaching”. SOt a coaching szabéalyzata kimondja,
hogy ismerdst nem lehet coach-olni, s formalisabb kapcsolat, féként inkdbb munkajellegii, ugyanis
a coach-ot anyagi érdekeltség is koti a viszonyhoz, mig a mentoralas inkabb 6nkéntes alapu, s
nagyobb mértékii a tarsadalmi aktivitas. A mentor motivacioja altalaban az elégedettségbdl fakad,
mivel latja, hogy mésok fejlddik. Mig a coaching az anyagi érdekeltség is kozrejatszik. A coaching
maganuton torténd megbizas. A coaching gyakorlatarol tdjékozdodnak a résztvevok eldzetesen, s 6k
valasztjadk ki a coach-ot is (referencidk, ajanlasok alapjan), mig a mentordlasban erre nincs
lehetdség. Sokszor a résztvevd mentoraltak utdlag szembesiilnek annak hatékonysagaval.

A coaching azonban a legtobb esetben 6nszelektiv jellegii; mig a mentoralas egyes formai (Id.
formalis mentoralas) nem az. A mentoralés erdteljes belsdé fokuszu, mig a coaching belsd és kiilsd
is egyarant (online forras). A mentoraldsban a tudas megosztasa is fontos lehet, mig a coaching ezt
nem, vagy kevésbe¢ tartalmazza. A mentoralas 1égkore keveésbé feszélyezett, mint a coaching soran,
ahol gyakran a mentor akar kozbenjarhat is a mentoralt érdekében (Id. mentor mint szponzor). A
coaching egy adott kiilsé helyszinhez kapcsolddik, a személyes maganélet szinterein kiviili
tevékenység. A coach-nak kevésbé fejlddés a coachingolas, mig a mentoralas a mentornak minden
esetben az. Nem igazan jellemz6é a “reciprok coacholds” (Juhdsz & Bencsik 2017 nyoman).
Azonban egyikre sem lehet el6zetesen felkésziilni; minden egyén masfajta viszonyulast igényel.

A coaching gyakran mérhetd eredményeket produkal, s révidebb tava folyamat is, mig a
mentoralas egy hosszabb tavu, s hatdsa komplex, s nem egy lehatarolt tevékenységrendszer. Morton
(2003, p. 14) szerint a mentoralas magaban foglalhatja a coaching elemeit is, azonban ez nem
elengedhetetlen a mentori szerephez, tehat egy lehetéség minddsszesen, ugyanis az nem a mentoralt
"a mentoralt iigyének képviseletérol, problémainak megoldasarol vagy arrol, hogy megmondja neki,
mit tegyen” (idézi Trorey & Blamires, 2006). A hatékony mentoralds Osszetett és megterheld
feladat, de minden olyan szerepre igaz ez, amely lehetdvé teszi, hogy pozitivan befolyasolja masok

fejlodéseét.
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Tandacsaddas

A tandcsadas mar konkrét cselekvési terveket, un. forgatokonyvet tartalmaz, mely kiviilrél jovo
eszk6z, s nem feltétleniil belsd elhatarozasbol sziiletett dontést tartalmaz. Nem jellemzd a
mentoralasban, kiilondsen nem a kortarsmentoralasban. A paternalisztikus mentoralasban azonban
el6fordulhat, de kiilonosen a nem hierarchizalt a kapcsolatokban nem gyakori jelenség. A
mentoralasban a dontések kozos egyiittmiikddés, megallapodas eredményei, s a tanacsokat a
mentoralt nem ,,tdlcan” kapja, hanem belsé érési folyamat kovetkeztében alakul ki.

A tandcsadas tobbféle formajarol irnak Sickendiek és munkatarsai (2008, p. 23).
Megkiilonboztetnek informalis, félinformalis és erdsen formalis tandcsadast. A mentordlds ugy
vélik, hogy tulajdonképpen az informalis tandcsadas — mint a rokonok, ismerdsok, kollégak kozotti
mindennapi tandcsadas — és a félig formalizalt tandcsadds kozott helyezhetd el. Utobbit ,,a
félformalis tandcsadast a kiilonbozo, gyakran (szocidlis) pedagogiai vagy pszichoszocialis szakmak
tagjai nyujtjak szakmai tevékenységiik szerves részeként, de nem onallo vagy kiemelt
tevékenységkent kiilonallo vagy elsédleges feladatként vagy tevékenységkeént, ahogyan a szakmai
tandcsadok esetében is, a megfelelé képesitéssel és tandacsadoi kompetenciaval rendelkezo

tandcsadok” (v6. Lorenzen, 2014, p. 141) (idézi Molders, 2015, p. 240).

Tutoralas

A tutordlas azonban mar egy olyan tevékenység, amelyben kevesebb személy részesiil —
koszonhetden specifikussaganak, tovabba annak, hogy hazankban a gyakorlat még kevésbé
népszerl. Eléfordul, hogy a mentoralas €s tutordlas fogalmat gyakran szinonimaként értelmezik
(Fejes, Kasik & Kinyo, 2013). A tutor mar egy szakember, aki adott szakteriilet specialistaja, s ezért
képes hatékonyan segiteni mentoraltjanak abban, hogy tobblettudasra tegyen szert. Tapasztalattal
¢és elismert szakértelemmel rendelkezik, s segitsége is inkabb specidlis, mint altalanos jellegii. A
tutorok még kevésbé fordulnak eld informalis mentordldsban, sokkal inkdbb a formalis
mentprogramok tarsitjak oket az adott hallgatokhoz a felsGoktatasban. Alacsonyabb oktatési szinten
nem jellemzd és nem relevans tutordldsrol beszélni (pl. altaldnos iskoldban). A tutordlds a
felsdoktatasban jellemzd inkabb. Specidlisan tehetséggondozd programok alkalmazzdk (pl. a
Debreceni Egyetem Tehetséggondoz6 Programja, a DETEP) és mas nagy egyetemi programok,
illetve szakkollégiumok is. Egyes szakkollégiumok gyakorlataban pedig kiilon mentort €s tutort is
alkalmaznak (1d. Wali Istvan Reforméatus Cigany Szakkollégium, ahol mér a doktorandusz hallgatok
minden esetben tutort kapnak). Ugyanakkor még ma sem tulzottan elterjedt jelenség a tutoralas
hazankban. Az egyetemeken az oktatok nem, vagy kevésbé mentoralnak masokat. Egy korabbi
CHERD kutatasbdl is kideriilt, miszerint kevés hallgatonak van informalis mentori kapcsolata az

oktatoval (Godo, 2021d), s inkabb egyfajta idegenség és tavolsagtartas jellemzd az intézményi
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aktorok szerepldire. A felsGoktatdsban a mentoralas foként az eldémenetelhez kapcsolodik (Burke &
McKeen, 1997; Higgins, 2001), tovabba az dnbizalom fokozasdhoz (De Vries, 2005), valamint a
személyes elégedettséghez és ndvekedéshez (Ehrich et al., 2004, idézi Roofe & Miller, 2015).
Nagy Jozsef (2000) ugy véli, hogy az oktatas tekinthetd a nevelés részhalmazanak, ezen beliil
pedig értelmi nevelésnek, mig ennek mintajara tehat a mentoralas tartozik a nevelés kategoridja ala,
mig a tutoralas egy specidlis oktatoi tevékenység mar (Fejes, Kasik & Kinyo, 2013), melynek

kevésbé része a nevelés. Iddtartamat tekintve is kotottebb és formajat tekintve strukturaltabb is.

Patrondlas

A patronalas pedig egy igen ritkdn hasznalt fogalom a hazai szakirodalomban (a nemzetkdziben
nem), s els@sorban olyankor érhetd tetten a kifejezés, amikor a pedagogusoknak célzott palyazatokat
tekintjiik 4t (Fejes, Kasik & Kiny6, 2013). Mas formaban azonban nem jellemzd. Inkabb a
védelmezd szerephez hasonlithatd, ami koszonhetd a kifejezés eredetének is (latin eredeti,
jelentése: megvéd, partfogol). Napjainkban azonban a mentoralds az altruizmusak erre a szintjére
nem feltétlenill torekszik, amely a “védelmezd” szinonimdja, ugyanis az elmult 20 évben mar a
szerep professzionalizalddasa irdnyaba mutatd tendencia a megfigyelhetd, amely tiikrozodik a

fokozott szabalyozasban is (Marion, 2006).

Példakép

A mentorok képet nyujtanak arrél a mentoraltaknak, hogy mivé véalhatnak. Fontos, hogy egyfajta
pozitiv példaként alljanak a mentoraltak eldtt, ugyanis anndl inspirativabbak tudnak lenni.
Példajukkal a mentorok novekedésre és fejlddésre Osztonzik partfogoltjaikat. Levinson ¢és
munkatarsai (1978) szerint a mentoraltak mas felndttekben meglathatjak felndtt énjiik egy részét.
Azonban nem koételezd a példaképnek lenni, minddsszesen elég jo példat statudlni a mentoraltak
eldtt. Gyakran ugyanis nincs pozitiv minta a mentoraltak eldtt. A mentor ilyen forman egyfajta

referenciaszemély.

Tanitas

A kiterjesztett tanitas gyakorlata olvasztja magaba a mentoralast, s ilyenforman mintegy a tanitas és
a mentoralds ,,dualizmusban” vannak (Dewey, 1965, p. 320 nyoman). A mentor lehet tanitd, bolcs,
ugyanis fontos, hogy valamit kozvetiteni, atadni tudjon a mentoraltnak, mely altal épiilhet, fejlodhet.
A tobblettapasztalat, tobblettudas értékes pluszt jelenthetnek a mentoraldsban, mely nélkiil a
mentoralas tulajdonképpen elveszitené funkciojat. Még ha nem is feltétleniil hatalmas korkiilonbség
jellemzi a két szerepldjét a kapcsolatnak, attol fiiggetleniil is lehet valaki kulturalis vagy tarsadalmi

vagy tudastokében gazdagabb. SOt a kortarsmentordlas esetén gyakori jelenség is, hogy az a
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tanitashoz, korrepetalashoz kapcsolodik. A tanitas azonban lehet: direkt vagy indirekt is (ld. a

tanulasrol késobb 4.3.2. fejezet).

Szupervizio

Szokas még megemliteni a szupervizio és a mentoralas kozotti hasonlosdgot. A szupervizid
altalaban gy definialhatd, mint ami foként a segitd szakmaban dolgozo személyeknek szolgélja a
mentalis védelmét és a szakmai kompetencia-fejlesztést. A leglényegesebb kiilonbség Lindgren
(2016) szerint azonban, hogy mig a szupervizio ugyancsak felelésséggel jaro feladat, de annak
kivitelezése hazankban végzettséghez kotott (pszicholoégusi kompetencia korébe tartozik). A
szupervizidnak nem ugyanaz a tartalma és célja, mint a mentoralésnak.

Gyakran a szupervizion kotelezd, s altalaban csoportos formaban torténd tevékenység, melynek
keretén beliil az egyéni mentoralds elképzelhetetlen lenne. A szupervizioban nagyobb annak a
kockézata, hogy egy fiiggdségi viszony kialakul. A szupervizi6 a kiégés egyik preventiv eszkoze.
A szupervizidk eldre meghatarozott témara épiilnek €és gyakran személyes kivansagbdl indulnak ki,
mintegy ,,megrendelésre” sziiletnek. A szupervizio elsddlegesen nem wjabb célokat és feladatokat
jelol, hanem sokkal inkabb egyfajta ,,Iélekfrissitd” tevékenység. Nem is a karrierfejlesztés a célja,
mert az megkérddjelezné a mar munkéaban dolgozdok kompetenciajat. A szupervizid ugyanis mar a
munkaba allaskor zajlik, mig a mentoralas kizardlag a palyakezdés elején vagy azt megel6zd
id6északban jellemzd tevékenység, ahol a szupervizid nincs jelen. Réadasul szupervizid esetén
kollégak nem lehetnek szupervizorok, mig a mentoralas soran a munkak6zosség tagjai koziil

kerilhetnek ki mentorok.

Mentoralas
A fogalmat vizsgalhatjuk kizarasos alapon is, vagyis a mentoralas minden, ami nem tutoralds, nem
szupervizid, nem baratsag €s nem is egy patronusi szerep kizardlag, azonban lehet benne tanacsadas,
illetve megjelenhetnek a coaching elemei is. A mentordlds azonban egyszerre tartalmaz
megbeszElést, tovabba reflexiot is, s egyes szerzok szerint olyan dinamikus folyamatot indit el, ahol
egyértelmiivé és nyilvanvalova valik az, hogy nem a mentor lesz az, aki a problémakat megoldja,
sokkal inkabb meghallgatja és kérdések elemzésével megkoOnnyiti a mentoralt szaméra azt a
folyamatot, hogy 6 maga sajat dontésekre jusson (Lucas, 2001; Mullen & Kealy, 1999 idézi
Lindgren, 2016).

A mentoralas a tobbi kategoriatdl eltéréen kiilonbozik abban is, hogy nem a tanulmanyi
teljesitmény javitasara torekszenek (mint az egyetemi kozegben eléforduld kortarsmentoralas),
hanem tagabb céljaiban, melyben az Onbizalom ndvelése €és a személyiségfejlesztés kiemelt

hangsulyt kap (Kram, 1958). Tovabba Lindgren (2016) szerint mddszertani szempontot illetden a
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mentor inkabb hallgatonak tekinthetd, semmint tanacsadonak vagy tanarnak. Kram azonban 1985-
ben a mentoralast szerepek és szereptevékenységek Osszességeként irta le beleértve a coachingot, a
tamogatast/tanacsadast €és a szponzoralast. Coachként ugy vélte, hogy interperszonalis ¢és
intellektualis készségek fejlesztésén van a hangsuly, mig tandcsaddként a mentorok szocio-
emocionalis nyujtanak tamogatast, tovabba az Onbizalom ndvelésére fokuszalnak, annak
megerdsitésére. Szponzorokként pedig ugy avatkoznak be, hogy a mentoraltak Kkitettséget,
lathatosagot Dbiztositsanak a kiilonféle feladatokon keresztiil, amelyek vezetokkel valo
egyiittmiikddésre fokuszdnak. S mivel ez nem kiiloniilt el anno élesen egymastol, nem véletlen,
hogy ma is “szerep 0sszemosodasok” figyelhet6k meg még akkor is, ha egyre inkabb igyekeznek
kortilhatéroltta tenni a fogalmakat. Azonban mig a mentoralas alapvetd, altalanos definicidja nem
rogzil, nagyon nehéz azt plasztikusan és objektiven szemlélni azt.

Ugyanezt gondolja Nemanick (2017) is, hogy mentornak lenni tobb, mint szimplan
tulajdonsagok vagy tevékenységek 0sszessége (Nemanick, 2017). Sokkal inkabb egyméasba fonddo
szerepek 0sszességérél (Nemanick, 2017) lehet inkabb beszélni a mentori szerepet illetéen, s éppen
ez az, amitdl a mentor tevékenysége egyfajta kuriozumnak is tekinthetd. Sokrétli és sok mindenre
kiterjed6. Maga az is jol mutatja ezt, hogy a mentoralds sok teriileten alkalmazhaté. A sokféle
szerepek ,,gyljteménye” teszi tulajdonképpen a mentort az egyik leghatasosabb ¢és leghatékonyabb
er6forrassd az emberek fejlesztésére (Nemanick, 2017). S6t ezek a szerepek atjarhatdak is; s
erdteljesen fiiggnek attol, hogy a mentordltnak mire van sziiksége. Ugyanakkor fiigg a mentor
személyiségétdl, sajatossagaitol is, mert nem lehet minden szerepben egyarant képzettnek és
jartasnak lenni. A mentoralds ezért egy adaptiv tevékenység, mely rugalmassagot kivan meg a

mentor részérol.

Az alabbiakban a mentori szerepeket mutatjuk be Nemanick (2017) osszefoglalasa alapjan, aki
szerint a mentoralasba beletartozhatnak a kiilonféle szerepek, mint:
Coach vagy tanacsado (counselor) szerep: Ebben a megkdzelitésben a mentoralt akkor
fordul a mentorhoz, amikor valamilyen konkrét kihivassal szembesiil. A coaching elsésorban
taktikai jellegli, rovid tdva problémdk megoldasara iranyul, mig a mentoralas szélesebb
perspektivat olel fel. Ugyanakkor a coaching soran alkalmazott, gyakorlati fokusza
beavatkozasok hozzdjarulhatnak az azonnali nehézségek kezeléséhez.
Szerepmodell (role model): A mentorok egyik szerepe, amelyrél néhany személy nem is
tudja, hogy azt képviseli. Sok egyén olyan mentorhoz kozelit, akit tisztel, s ebben a modellben
a mentor példat mutat, amelyet kovetni szeretne a mentoralt. ,,4 példakép azonban sok sikeres

mentordlasi partnerség alapjat képezi, mivel ez azt jelenti, hogy a mentor olyan szinti
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tiszteletet élvez, amely lehetvé teszi, hogy a tobbi szerep kialakulhasson.” (Nemanick 2017,
0.N.)

Inspirator/motivator (inspirer/motivator): A példakép szerepét legtobbszor kissé
passzivnak érezziik, &m ezzel szemben a motivator szerep aktivabb (Nemanick, 2017). A
mentor elharithatja a holtpontokat, ha megmutatja, hogy mi minden lehetséges egy adott
kudarc esetén is. O maga tovabba segithet megbirkozni a cselekvést gatld és energiat elnyeld
kétségekkel is.

Bizalmi személy (confidant): ,, 4 bizalom a mentordlas oxigénje” (Nemanick, 2017, 0. n.).
Ez teszi lehetdvé, hogy a mentoralt nyitottan kdzeledjen a mentor fel¢ és kitarulkozzon.
wAmikor képes a mentordlt a mentorat bizalmasanak tekinteni, akkor nyitotta valik a
mentordlas nagyobb vildaga felé.” (Nemanick 2017, 0. n.).

Hangadé/sz6csé (sounding board): Ahogy a mentoraltnak né az Onbizalma, a mentor
tanacsado szerep helyett inkabb un. ,,hangad6i” szerepbe keriil at. Ez azt jelenti, hogy hagyja
a mentoraltat, hogy kibeszélje problémait és megoldésait is egyben, s ekkor inkabb csak
megerdsitést var, nem pedig ,,inputot”. Ilyenkor egy-egy talald kérdés, mely gondolat
serkentden hat a mentoraltra sokkal értékesebb és fontosabb lehet, mint egy tanacs.
Kapcsolatteremté (connector): Ahogy a kapcsolat id6tartama novekszik, elkeriilhetetlentil
lehetnek olyan helyzetek, amelyben a mentorélt olyan téméakhoz kéri a mentor segitségét,
utmutatasat, amelyek mar meghaladjak sajat kompetencigjat, szakértelmét. Ilyenkor a
mentorszerep kovetkezd része lesz hangsulyos, melyben rajonnek a mentorok arra, hogy
kapcsolati halojuk milyen értékes forrasként szolgalhat. Az emlitett szerz6 ezt tigy fogalmazza
meg, hogy a mentori partnerség kiterjesztésévé valik az a képessége a mentornak, hogy a
mentoraltat a mentorhdlozataban 1évo eréforrasokkal dsszekapcsolja.

Sz6sz6lo (advocate): Ez ahhoz kapcsolodik, amikor a mentornak a sajat ,,halozata” olyan
platformma valik, amelyet arra hasznélhat fel, hogy segitsen abban, hogy a mentoraltjanak un.
»lathatosagot” szerezzen. Ilyenkor a tehetségeket belsdleg egy adott szervezeten beliil is
elémozdithatja, melybdl nem csak 6 és a mentoraltja profitalhat.

Védelmezé/patronalo (defender): Sok mentoraltnak lehet segitségre sziiksége akkor, ha a
hirneve sériil, s tamadéasnak van kitéve egy adott csoportban vagy kozdsségben. A mentor

statuszanal fogva gyakran lehet olyan helyzetben, hogy megvédje a mentoraltat.

Cohen (1995) a mentor szerepével kapcsolatban az alabbi funkcidkat emelte ki (a felnéttképzésben),
de a mi esetiinkben is fontosnak tartjuk ezeknek a hangstlyozasat:
Kapcsolati (emphasis) — bizalom kialakitasa

Informacids — személyre szabott informacio6 atadas
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Fakultativ — alternativak bemutatasa (tobbféle néz6pont ismertetése)

Konfrontativ — kihivas (Iényeges a sikertelen vagy a nehéz tapasztalatok tapasztalatokbol

valo tanulés értékét hangsulyozza a mentor)

Mentori — motivalas (példamutatas)

Mentoralt jovokép (Mentee vision) — jovoorientalt gondolkodasra vald tanitas realis

értékelés nyujtasa az elérhetd célokrol, a sajat képességeibe vetett hitének hangsulyozasa és

felelosségvallalés, tovabba a kezdeményezd cselekvés O0sztonzése (idézi Trorey & Blamires,

2006).
A szakirodalom kiemeli, hogy a mentoralas olyan konstrukcio, amely fokozza a fejlédést, a
személyes novekedést a mentoraltak és a mentorok korében is (Roofe & Miller 2015). Kiilonféle
helyzetekben lehet jelentds, sorsforditd szerepe is (pl. a tanulasbol a munka vildgaba vald dtmenet
esetén), s kiilondsen igaz ez a hatranyos helyzetli mentoraltakra, akikre a mentoralas még nagyobb
hatassal, ugyanis Coleman (1988) aszimmetrikus hatas tézise szerint 6k kiilondsen érzékenyek a
kontextus hatasaira. Ahogy latjuk maga a fogalom is igen rugalmas. Lucas (2010, p. 23) szerint a
,mentor” és a ,mentoralt” szerepei nincsenek elére meghatdrozva, hanem kiboviilnek,
osszehuzodnak, és interperszondlis interakcio és egyéni észlelés réven megmaradnak”.

Végiil pedig megprobalunk egy abrat felrajzolni, s kategorizalni a kiilonféle fogalmakat (1d. 8. abra).

8. dbra. A kiilonféle fogalmak és a mentordlas kapcsolata az intenzitds és a tudatossag mentén

intenziv alkalmi passziv
patronald tanacsadé példakép
coach tanar * kortérs
mentor szupervizor * tortensim

tudatos kevésbé tudatos

(Forras: Stanley & Clinton, 2020, p. 31 alapjan sajat szerkesztés)
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3.8. Aktualis kérdések a mentoralassal foglalkozé szakirodalomban

A fejezet végén néhany észrevételt mutatunk be, mely a mentoralas kapcsan kérdéseket vethet fel.
Ezeket vessziik sorra az elkovetkezokben, amellyel érdemes foglalkozni, s koriilhataroltabba teszik

a mentoralds koncepciojat.

A mentor mint fonék? — A fonok-mentor kapcsolat ismérvei

A mentoralas fogalmaval kapcsolatban szamos ellentmondas vagy éppen tisztdzand6 kérdés
meriilhet fel, amelyeket Bozeman és Feeney (2007) is targyalnak tanulmanyukban. Szerintiik a
mentoralas fogalmanak behatarolasat is segithetné, ha megtorténne e kérdések konceptualizalasa.
Egyik kérdésként felmeriilhet, hogy a mentoralas fogalma alkalmas-e arra, hogy a fondk-mentor
fogalmaval dolgozzon, vagyis egy fonok egy adott szervezetben lehet-e mentor, avagy kizarja a két
mindsités egymast? Ez vajon mennyire irrealis elhatarolast eredményez? Altaldban a fonokoknek
segiteniiik kell az alkalmazott beilleszkedését a munkahelyre, azonban a mentoralas nem
szinonimaja példaul egy fondkkel valo kapcsolatnak. Kérdés lehet akkor, hogy a fénokoket zarjuk-
e ki, ugyanis ha megtennénk, akkor a fogalom elképzelhetd, hogy egy mas és kevésbé hasznos
format dltene, mint eddig (Bozeman & Feeney, 2007). Vajon akkor mégis miben mas a fonok és a
mentor? Ha egy felettes segiti a beosztottjat, (1j készségeket tanit neki, és eldrébb viszi a karrierjét,
akkor ez a felettes a felettes munkakori kotelezettségét teljesiti, vagy a mentorit? Mindenképp
kiilonbséget érdemes tenni a jo ,,felettes” és azok kozott a felettesek kozott, akik mentoralnak.

Ezt a kérdést feszegette Nemanick (2017) is, s arra jutott, hogy nagy kihivas egyszerre mentornak
¢s fonoknek is lenni. A fondk-beosztott kapcsolat természetébdl kifolydlag szdmos olyan
»tulajdonsaggal” bir, amelyek a mentor-mentoralt kapcsolatban rejld lehetdségeket akadalyozzak
vagy lekorlatozzék. Olyan korlatokra kell gondolni, ami a partneri viszonynak gatat szab, s
aszimmetrikus kapcsolat felé tendal inkdbb. Mivel a fonok-beosztott relacioban kolesonos
fliggdségi viszony all fenn (egyik teljesit, a masik irdnyit), de a mentor-mentoralt k6zott ez nincs
igy. Azonban elképzelhetd, hogy a mentori tipusi beszélgetések gyakran hattérbe szorulnak az
aktualis munkéval kapcsolatos téméahoz képest. Noha a fondknek minden kdézvetlen beosztottjaval
lehet és kell is mentori beszélgetéseket folytatnia, mégsem redlis az az elvards, hogy ezen
beszélgetések mindegyike elérje azt a potencidlt, amit az ,,igazi mentoralds” elérhet (Nemanick
2017, 0. n.). Illetve gyakran megeshet, hogy a mentornak a fénokével valo kapcsolata is lehet a
mentori beszélgetések egyik témadja, azonban akkor, ha a fonok szerepében van a mentor, akkor ez
vagy kikeriil a témak koziil, vagy egészen mas szinezetet kap. Noha nem hatrany az, amikor egy
harmadik, kiils6 fél szemszogébdl 1atja a mentor a féndk allaspontjat, mert segithet abban, hogy

helyrehozza a partnerséget a fonok-beosztott kapcsolatban, ha az diszfunkcionalis.
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Nemanick (2017) szerint a mentori beszélgetések, ha egyaltalan tényleg vannak olyanok,
altalaban félévi vagy évenkénti gyakorisaggal fordulnak eld. S6t gyakori a halasztas kérdése is, ha
elsébbséget ¢lvez a munkardl folyd diskurzus. Azonban ha a mentornak nincs, vagy csak kevés
érintettsége van a mentoralt aktualis munkajahoz (s nem fonoki pozicidban van), akkor a munka a
mentori beszélgetéseket egyaltalan nem gatolja. Tovabba elképzelhetd, hogy egy mentoraltnak
gondot jelenthet a fonokével folytatott személyes, nyilt, Oszinte parbeszéd sajat ambicioit illetéen
abban az esetben, ha ezek a karriertervek eltavolitjak ot jelenlegi munkakdorétol. Ezért elképzelheto,

hogy gondolatait, szavait a mentoralt ,,cenzurdzza” (Nemanick, 2017).

Mentor és elismerés

A masik kérdés, hogy a mentori kapcsolatban mindenképp sziikséges-e az elismerése
(megnevezése/identifikalas), s az explicitté tétele (vilagosan kimondott, egyértelmiivé tett — nyiltan
felvallalt, kimondott szerep). Ha példaul a mentoralast nem ismerjiik el, akkor barmely kutatds soran
bajban vagyunk, ugyanis a kérddivek altalaban feltételezik azt, hogy képes a vdalaszadd
beazonositani egy mentort. Mdas a helyzet, ha a mentor funkciodira kérdeznek ra (Dreher & Ash,
1990; Scandura & Schriesheim, 1994, idézi Bozeman & Feeney, 2007). Ez a legtobb esetben
hasznosabbnak tlinik, mintha a valaszadot arra kérnénk, hogy globalisan dontést hozzon egy sokrétii
fogalomrol. Olyan kutatasrol pedig nincs, vagy nem tudunk réla, amikor a mentoralés két szerepldje
koziil az egyik tag mentorként vagy mentoraltként valaszol, azonban a masik tag nem igy (Bozeman

& Feeney, 2007).

Mentor és bardtsag
Kérdés lehet a szimpatia is. Vajon a mentornak és mentoraltnak mennyire kell egymast kedvelnie?
Ha mar tal kedveli, az baratsag, ha kevésbé, az pedig unszimpatia. Lehet-e sikeres a mentoralas, ha
a tagok nem kedvelik egymast? Kram (1985) pszichoszocidlis eredményeit a mentoralasnak,
amelyben fontos az érzelmi tamogatas. Masik kérdés, hogy ha ez megtorténik, akkor ez vajon a
mentoralds eredménye aztan, vagy a baratsag eredményei? A baratsag keretein beliil végzett
tevékenység mentoralasnak mindsiil-e? Ha nem, akkor soha nem lehet egy mentor és mentoralt
barat? A tudés atadasanak melyik része a "mentoralas", és melyik része nem az?

Tovabba a baratsag az egy aszimmetrikus viszonynak tekintheté abbdl a szempontbo6l, hogy a
mentoralt jobban feltarulkozik, mig a mentor kevésbé; vagyis a fokusz a mentoralton van, aki akar
személyes, bizalmas informacidkat is megoszt a mentorral, mig a mentornak egy hatart kell szabni,

hogy sajat maganéleti kérdéseit ne a mentori kapcsolat keretén beliil beszélje meg mentoraltjaval.
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Szerepcserék

Kérdés lehet, hogy egy adott kapcsolatban lehet-e valaki egyszerre mentor és mentoralt is? Itt arra
gondolunk, amikor a mentor és a mentoralt egymasnak kolcsondsen tudnak segiteni, s ilyen
értelemben egy adott kapcsolaton beliil egy személy egyszerre mentor és mentoralt szerepben is
miikddik. Azonban egyszerre csak egy adott szituacion beliil egy szerepben miikddhet, s a szerepek
valtakozhatnak, de egyszerre parhuzamosan soha nincsenek jelen. Egyes kutatok szerint a
mentoralas lehet Vertikdlisan integralt is akkor, amikor példaul egy professzor egy végzds hallgatot
mentoral, aki tovabba mentoral egy mésik egyetemi hallgatét (Barabino, Banton & Leggon, 2017).
Ezt mutatja a korkords /ciklikus mentoralas kifejezésiink is (ld. fentebb). A horizontdlisan
integradltsag pedig a tobbszintli mentoralds esetén (tiered mentoring) értendd, amikor nem
lancszerlien mentoralnak, hanem egymastol fliggetleniil egyik programban mentorok, mig egy
teljesen masik programban mentordltak a hallgatok, de nem kovetkezetesen, nem egyikbdl

kovetkezik a masik.

Mentordlas vagy szocializdcio?

Egy adott kornyezetben elkeriilhetetleniil értékeket is kozvetit az egyén; akar kozvetlen, akar
kozvetett formaban (pl. példamutatdssal). Vajon ilyen esetben milyen korilmények kozott
mindez? Ez esetben nincsenek tampontok kiilén a mentorral dsszefliggésben, hanem az gyakran

Osszefonddik. Vajon 1étezhet-e a szocializaciotol fiiggetlen mentoralas?

Egyéni vs. csoportos mentordlds

A csoportos mentoralas kettd vagy tobb mentoralt kapcsolatat jelenti, s legalabb egy mentor részt
vesz benne, igy minimum haromszereplds. A kétszereplds kapcsolatokat mas néven “diddikus”
kapcsolatoknak hivjuk, ahol a felek kozotti szocialis interakcioban hangsulyos a partneri viszony
(D1 Blasio et al.,, 2013). A tagok Osszegyllnek a személyes novekedés és a szakmai
készségek/képességek fejlesztése érdekében (Kroll, 2015). A csoportos mentoralasi interakciok
egyidejliek, minden résztvevd szamara ugyanabban az idében és térben zajlanak (Kroll, 2016:54—
55; Huizing, 2012). Tovabba arra iranyulnak, hogy fokozzak a személyes novekedést, s azon tul a
tagok fejlodését, illetve a csoportban valdo miikddést €és szocializacidt is eldsegiti. A csoportos
mentoralas soran minden tagnak k6zds feleldssége van abban, hogy mentordldsban részesiiljon. Ez
a fajta mentoralds jelentds pozitiv eredményeket hoz az egyének és a kozdsségek szamara egyarant
(Kroll, 2016, p. 52). Ezzel szemben az egyéni mentoralas foként az egyénre fokuszal. Montgomery
(2017) szerint kell azonban az is, hogy személyre szabottabb legyen a mentoralds, mivel akkor

hatékonyabban igazodik a konkrét mentoralt egyéni céljaihoz és sziikségleteihez (Montgomery,
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2017). Tovabba fontos, hogy a kommunikacié hany irdnyl; egy vagy tobb. Egyesek szerint a
kortars-mentordlas (Driscoll et al., 2009) és a csoportos mentordlds (Kroll 2016) soran az
informacidaramlas kétiranytsaga intenzivebbnek mondhatd (idézi Golder, Keyworth & Shaw,
2016). Azonban vannak, akik szerint a tradicionalis mentoralas mar kevésbé kétiranyt, ami azonban
nem feltétleniil hatrany, sét Higgins és Thomas (2001) szerint a tradicionalis, vagy fentrdl lefelé
iranyul6 mentoralasnak nagyobb hatdsa van a rovid tavu karrier kimenetelére. Mig masok szerint a
csoportos mentoralas a hagyomanyos diadikus (egy az egyhez) mentoralds egyik alternativajaként
is értelmezhet6 (Kroll, 2016, p. 47).

Az altalunk vizsgélt mentorprogram a csoportos mentoralasra fokuszal, ugyanis ez altal tobb didk
részesiilhet a tevékenységben. Azonban fontos eleme lehet az egyéni mentoralds is, ami csak egyéni
keretek kozott megoldhato; ilyen lehet példaul a korrepetalas is, ha nem minden résztvevd igényli
azt. Tehat nincs kizarva a csoportos mellett az egyéni mentoralas lehetdsége sem, de az akkor abban
az esetben csoportos vagy egyéni mentoralast jelol-e? Vagy uj elnevezéssel kell illetni mar, s azt
mondani, hogy a csoportos mentoralas lehet onmagaban nem is miikddhet, ha a mentoraltak néha

,»kiillon” egyénileg nem kereshetik fel a mentort.

Csapatmentoralds?

Tovéabbi kérdés, hogy mentoralhatnak-e csoportok, csapatok egyéneket? A mentoralds ugyanis
interperszonalis kapcsolat, de ez vajon nem foglalja-e magéaban azt is, hogy csoportok kozotti
kapcsolatnak is lehetne tekinteni? A mentoralas koncepcidjanak fokusza nagyrészt a diadikus
kapcsolatokon van (Kram, 1985; Eby & Allen, 2002). A csoportos mentoralas fogalma nem
ismeretlen (Dansky, 1996), és a kortars mentoralasra is egyre nagyobb hangsuly esik (Kram &
Isabella, 1985). Vajon létezik (Eby, 1997) csapatmentoralas, amikor a csapatok vagy csoportok
segitik az egyének fejlodését az adott csapaton kiviil vagy beliil? Dansky (1996, p. 7) szerint utobbi
"a csoport egészének dinamikajabol ered, nem pedig a csoporton beliili egyetlen személyhez fiizodo
kapcsolatokbol” (Dansky, 1996, p. 7 idézi Bozeman & Feeney, 2007), ami a mentoralas kiilonleges

szinfoltja lehet.

3.9. Fejezetosszegzés

A fentiekbdl lathatjuk, hogy legtobb esetben nem konnydl elkiiloniteni a mentoralast az olyan
rokonfogalmaktol, mint példaul a képzés, a coaching, a szocializaci6 vagy akar a baratsag (Whitely,
Dougherty & Dreher, 1991), ezért a fogalom gyakran fejletlen, toredezett vagy hidnyos. Vitatott
kérdés a kurrens szakirodalomban a mentoralds koncepcidjanak kategorizalhatosaga és
egyseégesithetdsége. Jelen fejezetben — a terjedelmi korlatok miatt — a fogalom komplexitasanak

megvilagitasat vallalhattuk. Lathatjuk, hogy disszertacionk kézponti kulcsfogalma egy igen terhelt
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fogalom. Ilyen értelemben a rezilienciaval is mutat atfedést; tobbek kdzott a multidiszeiplinaritasa
miatt is, tovabba mint ahogy a reziliencia is divatfogalomma valt, gy a mentoralas is. Ilyen
értelemben a tudomanyos diskurzusban is megjelenik egy Un. “mentordlds szindroma”, vagyis a
fogalom tiilhasznélata — néha még olyan koriillmények kozott is, amikor annak relevanciaja vitatott.

S azt is lathatjuk, hogy mentornak lenni nem pusztan tulajdonsagfiiggd és személyiségfiiggd, sem
pedig feltétleniil csak korfliggd, hanem a mentoralds gyakran kiilonféle egymasba fonddo szerepek
Osszességét jelenti. Sok szereppel mutat rokonsagot, azonossagot vagy hasonlosagot, de mindegyik
szerepet egyszerre nehéz vagy lehetetlen teljesiteni a mentornak. S nem is feltétleniil elvarhato, hogy
minden olyan alternativa legyen a mentor, ami egy mentor lehet egy mentoralt szamara (pl. barat,
coach stb.) (Nemanick, 2017). Erdemes figyelni a kompetenciahatarokra, ugyanakkor a mentor
szerepkoréhez olyan tulajdonsagok, személyiségjegyek is tartozhatnak, amelyek akar mas
szerepkorben is feltételként jelennek meg, mint az empatia, tolerancia, tiirelem, érté figyelem stb.
A mentoralas maga is egy diverz fogalom (J. Murrell, 2017), tevékenységét tekintve pedig
komplexnek nevezhetd. Tovabba adaptiv is, tehat a fogalmat a mentoralthoz val6 rugalmassag is
jellemzi. Sokréti terminologidrdl van sz6 tehat. Az angol szakirodalomban kétféle terminoldgiat
kiilonboztetnek meg: egyrészt a ,,protégé” (védenc, partfogolt), masrészt a ,, mentee”. Gail
Lunsfold (2006) megallapitisa szerint az Egyesiilt Allamok tuddsai a ,,pdrtfogolt” kifejezést
részesitik elényben, mig mas orszdgokban a ,,mentoralt” szot. Vannak, akik azonban kifogésoljak a
., partfogolt” kifejezést, mert az szponzoralast vagy védelmet jelent, ami szerintilk nem megfeleld,
nem helytalld6 egy mentori kapcsolatban. Egyesek szerint pedig e kettd felcserélhetd, avagy
szinonimaként tekintenek rajuk (Gail Lunsfold, 2006). Hazankban egy kifejezést hasznalunk

(mentor), de ez nem jelenti azt, hogy tartalmaban ne lenne differencialt a fogalom.
4. A mentoralas funkcioja az oktatasi rendszer tAmogatasaban

A mentoralas az intézményes nevelést, oktatast kiegészitd, azt tdmogatd tevékenységként is
értelmezhetd. Ez a kiegészités egyrészt tekinthetd igy, mint a mentoralt és didk iskolai nevelésének
tamogatasa; masrészt tekinthetd ugy, mint a pedagogus oktato-neveld tevékenységének tdmogatésa;
harmadrészt a felséoktatasban tanuld mentor palyaszocializacidjat erdsité tevékenység is lehet. A
kovetkezokben a mentoralas pozitiv hatdsait, hasznat tekintjiik at a kiilonb6z6 szereplék (mentor,
mentoralt, intézmény/oktatdsi rendszer — tarsadalom) szemszdgébdl. El0szor a nevelésrdl lesz sz0,
amely nagymértékben a mentoralt nyereségei koz¢ sorolhatd; tovabba a mentor jelenléte fontos
eroforras lehet a tanulds-tamogatasban €s a palyaorientacioban is a mentoraltak szaméra. A mentor
esetén pedig a szakmai szocializdciot hangsulyozzuk ki, kiilonds tekintettel a tandri
palyaszocializaciora. Emellett a mentoralasban vald részvétel pozitivan befolyasolhatja a mentor

tarsadalmi feleldsségvallalasat, tovabba a szakmai kivaldésagot is, mindamellett, hogy a
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pszichologiai toke esetén ugyancsak meghatarozd lehet. Végiil pedig, a fejezet végén globalis
szinten mutatjuk be a mentoralas szerepét/hatékonysagat az oktatasi egyenl6tlenségek
mérséklésében.

Mig kordbban egyértelmii volt, hogy a hatékony tanulds egyediil az iskoldban valdsulhat meg,
addig ma mar ez a tétel korantsem evidens. A tanoran kiviili tevékenységek szerepére egyre nagyobb
hangsuly esik; akar ha az arnyékoktatdasra gondolunk (Bray, 1999; Ceglédi & Szabd, 2014:254),
ami az un. “délutani iskolak™ vilagat takarja (Setényi, 2020, p. 265), akar ha a mentoralasra vagy
egyéb foglalkozasokra, szakkorokre és iskolai programokra asszocialunk, melyek mind-mind
hatassal lehetnek a diak egyéni iskolai teljesitményére, illetve meghatdrozhatjdk az iskoldhoz
fiiz6d6 kapcsolatat. Azonban Setényi (2020, p. 265) kiemeli az drnyékoktatas szimbiotikus
kapcsolatat az iskoldval, ugyanis szerinte azt a személyre, illetve ahogy 6 fogalmaz: személyesebbre
szabott figyelmet adja meg, amit a tomegoktatas nem tud, tovabba intenziven felkészit a felvételire.
Mindezt értelmezhetjiik a mentoralasra vonatkozoan is, ugyanis 1ényeges eleme a palyaorientaciora
vald felkészités, illetve az egyénspecifikus fokusz és figyelem. A mentoralds tehdt mintegy
kiegésziti és/vagy kompenzalja az oktatas ezen hidnyossagait. A kutatok egyre inkabb felismerik a
tevékenység Osszetettségét. Head, Reiman és Thies-Sprinthall (1992) azt irjak, hogy a mentoralas
"szive €s lelke" a kdvetkezd: "az emberek értékébe és értékességébe vetett hitbol és az oktatashoz
valé olyan hozzadllasbol fakad, amely az dtaddsra dsszpontosit” (Koki, 1997, p. 2). A
szakirodalomban tovabbra is nyitott a kérdés, hogy vajon a mentoralasnak valoban szimbiotikus
kapcsolata van az iskoldval, vagy sem? Abban azonban a forrdsok egyetértenek, hogy fontos
er6forrastényezé lehet a mentor a pedagogus mellett (Lannert, 2015, p. 302).

S6t a mentoralas akkor lehet kiemelkedd az oktatasban, amennyiben olyan baratsagos intézményi
kliméba van agyazva, ahol kiemelt szerep jut a tanulok egyedi problémainak megismerésére,
feltérképezésére, illetve ahol fontos az, hogy a mentor 6sztondzze a diakot a sikerre, illetve fokozza
a tanulmanyi teljesitményt €s a karrier-torekvéseket; akar sajatos példamutatason keresztil is
(Castro Samayoa, 2019). A mentoralds akkor tud leginkdbb hatni, ha mind a mentor, mind a
pedagogus értékorientacidja egy iranyba tart, s mindezt tamogatja egy versengés-mentes, kellemes
intézményi kornyezet. Ha a mentori gyakorlat nincs megfeleld intézményi pedagogiai gyakorlatba
agyazva, hatasa mérséklédik vagy akar meg is szlinhet (Gordon Gydri, 2014). Moyles, Suschitsky
és Chapman (1999, p. 164) kutatasabol az deriilt ki, hogy ahol a személyzet kézott nagyfokt
egyiittmiikddés van, ott mind a palyakezddk, mind a didkok tobb informalis mentoralast kaptak, és
a személyzet szélesebb kore mentoralta dket, mint azokban az iskoldkban, ahol a tanarok inkabb
egyénileg dolgoztak. Tehat a mentoralas helyszine, kdzege és a mentoralas kdzvetlen vagy kozvetett
résztvevoi is fontosak lehetnek. Ez tehat feliilirja a mentoraléas kéttényezds mivoltat, ugyanis tdgabb

Osszefiiggésekben érdemes azt vizsgalni és elhelyezni, amire mi kisérletet tesziink azaltal, hogy
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megvizsgaljuk annak kontextudlis tényezdit, az intézményi szereploket ¢s annak hatdsait, mely
nemcsak a mentoraltra, hanem a mentorra és szervezeti szintre is kiterjed.

Mindenesetre a nevelés pedagogiai aspektusat nem lehet kiillonvalasztani sem a tanari, sem a
mentori szereptl. A nevelés korszakokon ativeld jelenség, s pedagogiai tevékenységben torténd
jelentéségének eldtérbe kertilését az is jelzi hogy a régen kdzoktatési torvényt ma mar kéznevelési
torvényre (2011. évi CXC. térvény) keresztelték at. Ezaltal hangsulyossa valt a hazai koznevelést
keretezd jogszabalyban is az oktatas nevelési vonatkozésa és tartalma. De nemcsak az oktatasban
van relevancidja a nevelésnek, hanem a mentoralasban is. A mentoralds olyan katalizator, amely
képes kibontakoztatni az egyénekben rejlo lehetdséget, mindamellett, hogy nevelési aspektusokat is
tartalmaz (pl. azaltal, hogy a mentor mintat ad). A kordbbiakban a mentoralasrol mint a

tehetséggondozas egyik lehetséges eszkozérdl is olvashattunk (Id. 1.8. fejezet).

4.1. A nevelés mint tarsadalmi és pedagogiai jelenség

A durkheim-i nevelés koncepciobdl kiindulva, miszerint minden olyan tevékenység a nevelés
kozvetitve az egyénben a tarsadalmi lényt formalja, ugy véljikk, hogy a mentoralas is egy olyan
gyakorlat, ahol fontos ez a fajta nevelési koncepcio. SOt régen, az archaikus tarsadalomban a nevelés
tulajdonképpen a tapasztalatok kozvetitését jelentette, illetve a kiilonféle “életszabalyoknak”™ az
atadasat (Jenei, 2009, p. 12), melyekben fontosak voltak a gyakorlati ismeretek, tovabba a praktikus
tudas megosztasa ¢€s a kiilonféle készségek (vo. Pukanszky & Németh, 1997) 4tadéasa. Ezeknek a
forrasai pedig az ,,0si bolcsek™ voltak, vagyis az idésebb generdcid tagjai, ugyanis az iddsek
rendelkeztek nagy tudastékével és mindenki szdmara hasznosithato tapasztalatokkal. Nem véletlen,
hogy a mentor fogalom is atfedést mutat ezzel (Id. a mentoralas torténete résznél, amikor még
elképzelhetetlen volt a fiatalok mentorként valo jelenléte, s még elképzelhetetlenebb a forditott
mentoralas (Bencsik & Juhasz, 2017), amikor is a fiatalok mentoraljdk az iddsebbeket. Sok esetben,
ha iskolai kompozicioban gondolkodunk, akkor egyrészt az intézmény tanuloi Osszetételét értjiik
alatta, masrészt pedig a tanari-Osszetételt (Bacskai, 2014); azonban lehetnek annak kiviilrdl jovo
szerepldi is; ide tartoznak az altalunk vizsgalt mentorok is. Azaltal, ha egy mentor 1€p be az iskola
¢letébe, kissé diverzifikalodik az intézményi aktorok Osszetétele is, ugyanis egy kiilsé szerepld lesz
bizonyos tekintetben az intézmény szerepldje. A nevelés lehet mentori és pedagogiai is.

A nevelés tekintetében tovabba beszélhetiink formdlis, azaz intézményes nevelésrol és informalis
nevelésrdl. Az utdbbi az otthoni nevelést is jelenti, amire inkabb sokaig a funkcionalis nevelés volt
a jellemz6 semmint az intencionalis (Brickman, 1978, p. 42 idézi Jenei, 2009, p. 12). Ennek az a
lényege, hogy kozvetlen modon nem nevelési indittatdsti ugyan, de a nevelésre gyakorolt hatasat

mégsem lehet elhanyagolni. A hangsuly azon van, hogy nem tudatos célzatl, nem eldre
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megtervezett logikai stratégia mentén zajlik a nevelés, nincsenek benne modszertani megfontolasok,
ugyanakkor mégis indirekt médon hatdssal van a gyermek fejlodésére. Emellett egy életszerti
,munkatevékenység” is egyuttal, melynek a gyermek automatikusan részesévé valik azaltal, hogy
belesziiletik a csaladi mikrokozdsségbe. Az intenciondlis nevelés funkcidja tavolabbra mutat
azonban, s els6édlegesen nem a jelen idoben, hanem a gyermek jovéjében fog értelmet nyerni, ilyen
értelemben a funkcionalis nevelés egyben jovdorientdlt nevelés is.

Koztudott, hogy az iskola falai ko6zott taldlkozik els6sorban az 6voda utan meghatarozott
iranyelvek mentén zajlé neveléssel a gyermek. Az intencionalis nevelés mar koncentralt nevelési
mechanizmus, mely jol megalapozott fejlddési szakaszok mentén kristalyosodik ki, s egy
meghatarozott cél elérésére torekszik a fokozatossag elvét figyelembe véve. Ennek a fokuszorientalt
folyamatnak a lényege az, hogy egy kitlizott cél irdnydba torténjen haladds, elmozdulas.
Kulcsfontossagu értelmet nyer tovabba a didk eldzetes ismereteire/tudasara valod épitkezés. A
formalis, azaz intézményes nevelésnek rendkiviili szerepe van abban, hogy az egyéni és kdzosségi
elveknek az Osszehangoldsat megvalositsa, s igy a tarsadalmi fejlddés egyik eszkozévé valjon
(Dewey, 1975). Tovabba az iskola a tudésjavak hozzaférésének biztositdsdval szemléleti keretet
biztosit a gyermeknek mindazon tul, hogy az altalanos miiveltség birtokosava teszi Ot. Itt mar az
egyén elsajatitjia a reflektiv gondolkoddas képességét, s Onmagat tdgabb perspektivaban képes
elhelyezni, értelmezni. Az ismeretatadas ezen formajaban nemcsak a kozvetlen tapasztalat dominal,
hanem a kozvetett tapasztalatok is, melyek nagy hangsullyal megjelennek a tananyag struktiirajaban.
Tehat a tanulas els6dleges forrdsa nem a sajat tapasztalatszerzés, hanem egy kiils6 forras; a tanar
tudaskozvetitdé tevékenysége, melynek alapja egy deskriptiv jellegli meghatarozott tudasanyag
atadasa, ami képes lehet egytttal tartds viselkedés-valtozast eléidézni, de nem elsddlegesen ebbdl a
motivaltsagbol fakad. Ebben az esetben a tanulds inkabb passziv folyamatként értelmezhetd
szemben azzal, amikor a gyermek nem pusztan befogadd, hanem cselekvd poziciot olt. A
hagyomanyos tanulaselméletet azonban feliilirta ma mar a szocio-konstruktivista megkdzelités,
mely azt mondja ki, hogy az intézményes nevelés is lehet interaktiv, produktiv folyamat, éppen ezért
a tudasatadas helyett a tuddsépités fogalmai helytallobbak (Forras-Biro, 2019, p. 9). Eszerint a tanar
»~mindenttudd” szerepe atértékelddik, s a tanulds a meglévd tudds megvaltozasat fogja jelenteni
(Csapo, 2002), s az ujfajta tudas megkonstrudlasat, illetve 1étrehozéasat generalja. A tanar feladata
lesz a tanulasi folyamat tudatos tervezése, monitorozdsa, facilitdlasa, s a felfedezésre valo
Osztonzése a didkoknak, s a kooperativ technikara épiild oktatas felé valo orientalodas. A tanulas —
ebben az értelemben véve — tehat egy kollektiv folyamat, mely kolcsondsen feltételezi a résztvevd
felek aktivitasat. Hoskins & Fredrikson (2008) a tanulast a tanulast tarsas folyamatként definialjak.

A mentoralasban is fontos a két fél egyidejii jelenléte és kolcsonds aktivitasa.
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Hoftsétter (1957) milidelméleti optimizmus fogalma a magatartdst a kornyezet altal
befolyasolhatonak gondolja, mig ezzel szemben a miliGelméleti pesszimizmus pont forditva; a
tapasztalatoknak, tovabba a kornyezetnek nagyon csekély jelentdséget tulajdonit, sokkal inkabb
meghatarozonak az 6rokletes tényezoket tekinti (Forray R., 1995, p. 35). Lewin (1975) (idézi Forray
R., 1995, p. 36) szerint azonban az egyén ¢s kdrnyezet kdzotti interakciot dinamikus kdlesonhatas
jellemzi, melynek kovetkeztében akar a jo képességli didkok teljesitménye fokozddhat vagy negativ
hatas esetén pedig csokkenhet. Egyes kutatok szerint az iskolai kozosség erdsebb hatast gyakorol
az egyén jellemzdire, eredményességeire (osztalytarsak hattere, aspiraciéi meghatarozzak az egyén
eredményességet), ezt onnan tudjuk, hogy ha ugyanazt a tanul6t tehetnénk egyik masik iskolaba:
teljesen mas ,,eredmény” sziiletne. Ezért a kornyezet fontossagara hivja fel a figyelmet (Pusztali,
2011; Fényes & Pusztai, 2004; Ferge 1999). Forrai R. (1995) kiemeli tehat, hogy a nevelési
tevékenység akkor vezethet igazan sikerre, ha elutasitjuk annak determinisztikus voltat, azaz a
szocialdarwinizmust; ugyanis a nevelés az egyén formalhatosagat feltételezi. Ha azonban azt
minddsszesen genetikailag eldre kddoltan értelmezziik, akkor a nevelés mint olyan értelmét vesziti.
A mentoralas soran is fontos az egyén formalhatosdgiba vetett ,hite” a mentornak. Ha eleve
elutasitana ezt, akkor a didk melletti szerepét kérddjelezné meg. A nevelés ,,tarsadalmi
sziikségességet fejez ki, amely nem valosulhat meg pusztin az az egyénben az egyén dltal” (Dewey,
1976 idézi Bakacsiné Gulyas, 1995, p. 28). Nagy szerepe van ebben az iskolanak, s azon beliil a
kiilonféle szereploknek. Uexkiill és tanitvanyai Kant idérdl, tovabba térrdl alkotott gondolataira
tamaszkodva, elkiilonitenek objektiv és szubjektiv kornyezeti tényezdéket. Az objektiv kornyezet alatt
a fizikai-kémiai adottsagokat értik, mely mellett a magatartast befolyasold tényezok kozé tartozik
az un. szubjektiv kornyezet, amely tulajdonképpen azt jelenti, ahogy a szubjektiv kornyezet
leképezddik, azaz objektivvé valik (Hofstitter, 1957). Az intézményhez val6d viszonyban pedig
fontos lehet a mentor szerepe is, mely a szubjektiv értelmezést formalhatja. Az iskoldban folytatott
kiterjedt kortdars mentoralads a tantermek €s az iskola egészének légkorének javitasat is szolgalhatja
a diakok kozotti verseny csokkentésével (Miller, 2002). Fajana és Gbajumo-Sheriff (2011) szerint
a mentoralas sikerességét is befolyasolhatja ugyanugy egy adott kornyezet, amelyben miikodik
(idézi Bencsik & Juhasz, 2016, p. 178).

Ennek alapjan elmondhatjuk, hogy a mentoralas nagyon fontos tanulasi folyamat is egyben, s az
egyén ¢letének kiilonféle teriiletén fejlédési alapot szolgaltathat. A mentordldst a nevelés
tekintetében egyes kutatok annak sajatossaga miatt és eltérd mivolta okan egy Sszimmetrikus
helyzethez hasonlitjak (Fejes, Kasik & Kinyo, 2013, p. 90). S6t vannak, akik szerint még akkor is,
ha felndtt mentorrdl van szd, lehetnek olyan jellemzdi a kapcsolatnak, amely a kortarsakkal
szembeni vagy épp a sziilokkel valo kapcsolattal mutat azonossagokat (Beam, Chen & Greenberger,

2002) (pl. bizalom szerepe).
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Mentordlas vs. nevelés

A nevelés egyes felfogdsai mentén megvizsgalva a mentorfogalmat lathatjuk, hogy hogyan
Itt egyfajta rész-egész viszony is megfigyelhetd, ugyanis mig a mentoralas része lehet a nevelés,
addig a nevelésnek mar nem része a mentoralas, ugyanis az sokkal tdgabb spektrumu. Tovabba a
mentoralasnak a nevelés inkabb un. “mellékhatasa”, semmint kizarolagos célja annak. Fontos
emellett, hogy mindkettd aszimmetrikus kapcsolat, tovabba mindketté a ndvendék fejlodését tiizi ki
célul, illetve mindkettében feleldésség van és egyfajta elérehaladas is. Mind a mentoralds, mind a
nevelés folyamat-jellegli, s hosszabb iddtartamban hatdsosabb. A mentoralas azonban lehet
specifikaltabb is, mig a nevelés az éltalanos jellegii, s nem konkrétan egy adott teriiletre lehatarolt
“tevékenység”. A mentoralasban mind a funkcionalis, mind az intencionalis nevelés is eléfordulhat,
sOt szinte egyenes aranyu velejardja is az. Annyiban mas, hogy a mentoralds a nevelés egyik
lehetséges intenzivebb, személyes kapcsolatra jobban €pitd, tudatosabban felépitett valfaja lehet.
Ugyanis a nevelés ez esetben egy nem laikus személytdl ered. Tovabba a nevelés jellegét erdsiti az
is, hogy a mentor altalaban egy pozitiv személy, aki mintegy példaként is funkciondlhat a névendék
szdmara. A mentoralas és a nevelés is nagyon személyre szabott, de mig a mentoralas altalaban
kevés személytdl ered (nincs egy didknak 3-5 mentora), addig a nevelés tobberedds (sziild,
pedagdgus, mentor stb.). A nevelés a tarsadalmi értékek és elvarasok kozvetitdje is, €s ez a
mentoralasban is jelen van, de csak mar a nevelés részeként, viszont szintén fontos hangsullyal. A
nevelés elsddleges forrdsa a csalad, a tobbi személy kiegészitd, esetlegesen hatranycsokkentd

szerepet tolt be (1d. mar megjelenik ez az Ovodai nevelés orszagos alapprogramjaban is).

4.2. Nevelési és szocializacios paradigmak

A nevelésszociologia tobb nagy paradigma-koncepcioban gondolkodik; egyik ilyen a
rekonstrukcios (pl. strukturalista funkcionalista), a masik pedig a konstruktivista paradigma (pl.
szimbolikus interakcionista) (Musrave, 1988; Sturman, 1997; Somlai, 1997; idézi Pusztai, 2020, p.
16). Az eldbbi szerint az iskola feladata tevékenysége arra kell, hogy iranyuljon, hogy valamely
tarsadalomban 1étezd eszményt megvaldsitson. Ahogy a nevében is szerepel, rekonstrukcidban
gondolkodik, s tigy értelmezi, hogy ami az oktatas vildgaban torténik, az tulajdonképpen a fennalld
hatalmi viszonyok rekonstrukcioja. Ebben az esetben az a feladata a tandroknak, az
iskolarendszernek (oktataspolitikanak), hogy egy eszményt megvaldsitson: ennek a parsons-i
elképzelés az alapja, aki 0sszefoglalta azokat a tarsadalmi funkciokat, amiket az iskolanak meg kell
valositania; ide tartozik tobbek kozott a tarsadalmi integracid, a munkaerdpiaci integracio is

(Pusztai, 2020). A rekonstrukcios paradigma tehat linedris modellnek képzeli el a folyamatot,
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miszerint egy cél irdnyaba halad az egyén, mint egy futészalagon, s mindig ugyanaz az elvarhato.
Ilyenformén egységes eredményben gondolkodik (miképp az oktataskutatas is); a tanulo, hogy ha
az iskolaba keriil, s végzettséget szerez, azutan mindenki egyforman j6 munkavallald lesz, a
tarsadalomba és munkaerdpiacra illeszkedo lesz.

A konstruktivista modell szerint azonban a rendszer kijavitja magat. Nem egy embereszmény
reprezentalodik, hanem akik a rendszerben részt vesznek, azok sajat maguk konstrudlnak egy
valosagot, sajat maguk hoznak 1étre egy valdsagot, amelyben értelmezik sajat magukat, s ez az
értelmezés visszahat rajuk. Ezen beliil kétféle alternativarol beszélhetiink: az egyik szerint minden
az individuumokon alapszik, a személyiségstrukturan, valamint a nevelési-oktatasi szituaciokon,
iskolai szitudcidkon mulik, hogy hogyan értelmezi lehetdségeit, iskolai szerepkorét az egyén.
Masrészt pedig az intézményi hatds kontextusfiiggd interpretaciok interakcidja, tehat az
intézményen beliili és kiviili kapcsolathalo tagjainak kozos aktivitasan lesz a hangsuly (1d. Coleman,
1988 tarsadalmi tokéjénél). Ez a felfogas — a rekonstrukcids paradigmaval ellentétben — a
pillanatnyisagot tartja szem el6tt. Eszerint nincs hatranyos helyzetii tanuld, hanem van egy szitudcio
(helyzetfiiggdség), s az alapjan alakul ki, hogyan teljesiti-e a szerepld a szerepeit, feladatait vagy
sem. A résztvevot produktiv innovatornak (Ujitonak) tekinti, nem a strukturdban vald
elhelyezkedésen van a hangsuly. A szocidalkonstrukcionista elmélet szerint a valdsag tarsadalmi
konstrukcio; a kapcsolathalonk tagjai beszélik szamunkra életre a valosagot; értelmezékdzosséget
alkotnak (interpretativ paradigmabol valo elképzelés). A kritikai konfliktuselméleti paradigma
pedig iskolapesszimista allaspontot foglalt el, ami azt jeloli, hogy itt is egyfajta determinizmus van;
barmit csindl az egyén, barki is, mindig a sajat tdrsadalmi statusza kozegébe tér vissza, azon nem
lehet valtoztatni. A reprodukcios elmélet szerint egyenldtlen egyének ,,versenyének” tekinthetd a
tanulod, mig a tarsadalmi toke elmélet inkabb azt hangstlyozza, hogy az egyén értelmezd kozosség
tagjaként tekinthetd (Pusztai, 2011; 2021).

Tehat egyrészt az egyéneket tarsadalmi kontextusaban és kornyezetében vizsgalhatjuk, tovabba
kozosségben elfoglalt helye 4ltal, annak csoporthoz tartozasat. Errdl sz6l az eldzetes
szocializacid/referenciacsoport elméletet is (Merton, 1957), miszerint az embert meghatarozza,
hogy milyen csoporthoz tartozik; s milyen kdzegbdl (azaz honnan) milyen kdzegbe (hova) 1ép be,
mert az egyének automatikusan is a masikhoz viszonyitjdk magukat, s ez azt jelenti, hogy a
kornyezet lesz az, aki életre beszéli a valdsagot (Pusztai, 2021). Coleman-jelentés (1966)
eléfutaraként megjelentetett miivében (The Adolescent Society, 1961) kijelentette, hogy az
osztaly/iskola értékrendjének forrasa nem a tanar, hanem a tanuléi kozosség, s minden egyes iskolai
tarsas kozOssége az mas és mas. Felfigyelt egy jelenségre, melyet az aszimmetrikus hatds néven
ismeriink, miszerint a kozéposztalynal alacsonyabb statuszu gyerekek érzé¢kenyebbek a kozosségre

(1d. korabban is, Coleman, 1988 idézi Pusztai, 2020). Azt is kihangstlyozza, hogy a nevelés nem
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az, amit akarunk, hanem ami van/ami megvalosul. S az iskolai kornyezet igenis befolyasolja az
iskolai eredményesség kimenetelét. A mentoralas a megfeleld intézményi kornyezetben is
hatékonyabban tud megvalosulni (pl. a TM mentorprogramban az iskola a mentoralas elsédleges
helyszine is).

Az iskolai szocializacio folyamatara értelmezve a két paradigmat pedig azt lathatjuk, hogy a
rekonstrukcids elmélet szerint a szocializaci6 nem mads, mint egyfajta minta lemasoldsa, mig a
konstruktivista elmélet nagyobb hangsulyt fektet az egyén alkotd szerepére (Pusztai, 2020, p. 7) a
szocializacié folyamataban. Tehat eszerint a személyek kozott lezajlod interperszonalis folyamatok
nem linearisak, hanem kolcsonhatasban miikodnek, melyben aktivan kdzremiikodik az egyén, s6t
formalja is az iskolai légkort, kulturat. Ezzel szemben a rekonstrukcios elmélet az alkalmazkodast
irja el6 az adott tarsadalmi kontextushoz, s az iskolaban is ,,a tdrsadalom fenndllo viszonyainak
tervszeril atorokitése, transzmisszioja torténik, a tanuldok észrevétleniil alkalmazkodnak és
megtanuljak kévetni a készen kapott normdkat” (Pusztai, 2020, p. 7).

A mentordlds a konstruktivista paradigmdban értelmezhetd, amelyben a mentoralt formaloja
maganak a folyamatnak, s6t egyfajta kdlcsonhatés van, s nem a mentor “gytrja” és formalja kénye-
kedve szerint a mentoraltat. S6t lathattuk a korabbi forditott piramis abraban is, hogy a mentoralas
mar nemcsak a mentor onkényes dontésén alapul, hanem a folyamat a mentoralthoz igazodva
miikddik. Az iskola fontos masodlagos szocializacids szintér, ahol minden személy, akihez kdzel
kertil, szamara referenciava, vagyis un. vonatkozasi keretté fog valni, s formalja viselkedését. Ide
tartozhatnak a mentorok is. Tovabba az iskolaban ismerkedik meg az egyén Un. ,.generalizalt
masikkal” (Berger & Luckmann, 1998 idézi N. Kollar & Szabo, 2017, p. 66), ami azt jelenti, hogy
tapasztalatait altalanositani és kiterjeszteni fogja, s figyelembe veszi sajat viselkedésében azt,
ahogyan arra a kornyezete, vagyis masok reagalnak. Megtanul ezaltal olyan altalanos szabalyokat,
melyek késobb is fontosak lesznek a tarsadalmi viselkedésben. A masodlagos szocializacid helyeit
és személyeit az egyén mar sokkal inkabb megvalaszthatja, mint az elsddlegest. De tdgan értelmezve
a szocializdaciot a tarsas 1ét minden formaja értelmezhetd tanulasi folyamatnak is, ahol direkt
tanitassal ¢és indirekt példamutatissal lehet hatni az egyénre (N. Kollar & Szabd, 2017). A
mentoralas esetén mindkettd jellemzd lehet, s6t utdbbi sokszor nem is feltétleniil tudatos forméban.
Fontos tisztazni, hogy a tarsadalmat szabalyok, normdk ¢€s elvarasok miikodtetik, azonban ha ezek
,cs0dot” mondanak, akkor beszélhetiink tdrsadalmi dezorganizaciorol (Kovach et al., 2016). A

mentoralasnak nagy szerepe van a normak kozvetitésében.
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4.3. A mentoralas szerepe az oktatasi rendszerben, intézményi/kollektiv megtériilés és a

mentoralt diakok haszna

Fontos leszogezni, hogy a mentori kapcsolatban nemcsak a mentoralt profital, hanem a mentor is.
Ezt a fogalmat takarja a reciprok mentordlas fogalma (Bencsik & Juhasz, 2017, 1d. korabban az
eldzo fejezetekben is.) is, hogy a mentoralas pozitiv hatasa nem csak egy személyre terjed ki. Ennek
alapjan elmondhatjuk, hogy a mentoralds nagyon fontos tanulasi folyamat is egyben, melyben
fontos szerepe van annak a meggy6zésnek is, miszerint a kozos munka a résztvevok sajat ambicioit
is kielégiti. Vagy gy is fogalmazhatunk, hogy a mentorprogram, olyan mint egy un. ,,megbizasi
szerz0dés”, mely egy cél, érdek mentén l1étrej6vo szovetség, s egy adott idOtartamra szol, s melynek
»hyertesei” egyarant a mentorok és mentoraltak is

Az eredmények Onmagukban semlegesek, €s lehetnek pozitivak vagy negativak is (Gail
Lunsford, 2016). Kérdés lehet, hogy a mentoralas kinek jo, vagy kinek a legjobb; ki annak a
legnagyobb “haszonélvezdje”? A tanuldi mentordlds soran nyujtott eldnydk ugyanolyan fontosak
lehetnek az intézmények szamdra, mint a mentoraltak szamara (Miller, 2002). Sot itt két
intézményrdl is beszélhetiink; egyrészt az egyetemekrol, akik a mentorokat biztositjak, masrészt a
kornyezo kistelepiilések altalanos iskoldirdl, amelynek a tanuléi a mentoralasban részt vesznek.
Tehat a formélis mentoralas egy tobbszereplds tevékenység, melyben a mentordlds megtériilése
nemcsak egyéni, hanem intézményi szinten is tetten érthetdévé valik. Kram (1985) is kiemeli a
szakmai fejlodésére gyakorolt hatasa mellett a mentoralas szervezetre gyakorolt hatasat is. Szerinte
a formalis mentori programnak egyéni és szervezeti eredményei is vannak, bar “nehézségekbe
litkozik az emberi erdforrasok barmely tevékenységének a szervezeti szintii eredményekhez valo
kapcsolasa” (Baugh & Fagenson-Eland, 2007 idézi Gail Lunsford, 2016). Miller (2002) tovabba
ugy veéli, hogy a mentoralés jo stratégia lehet az egész iskolai megkozelités €s a mentori kultara
fejlesztésére is.

Esetiinkben az intézmények nyeresége is szamottevd, akik ilyen értelemben un. ,,tertius
gaudenként” (nevetdé harmadikként) egyéni hasznot huzhatnak a masok kozotti
kapcsolatteremtésbdl (Coleman, 1988), kiilondsen azért, mert a mentordlds €s az iskola célja
hasonlit (pl. fontos a tanulmanyi tdmogatas, palyaorientaci6 mindkét esetben), ezért tehat a
mentoralas célja akar kozvetetten a résztvevd intézmények céljaként is megfogalmazhato. Ha az
egyéni iskolai palyafutdsra, karrierre gyakorolt kapcsolatokat vizsgaljuk, akkor kétféle eréforrassal
lehet szamolni; egyrészrdl eszkozként lehet tekinteni a kapcsolatokra, amelyek révén az egyén
hasznos informaciokhoz (allaslehetdéségek stb.) juthat hozzd, masrészrdl pedig un. rejtézkodo
eroforraskent értelmezhetok azok, amely a tamogatd stabilitést, illetve a sikerre serkentd normakat

kozvetitik a didkok felé (Gersick et al., 2000 idézi Pusztai, 2011, p. 121). Pusztai (2009) kiemeli
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azt, hogy a nem tanulmanyi céli extrakurrikularis kinalat az egyik leghatékonyabb tékeforrasnak
tekinthetd; ugyanis ,,az iskolaban rendelkezésre allo kiilonorak novelik annak az esélyét, hogy a
személyes kapcsolatok elmélyiiljenek” (Pusztai, 2009, p. 135). Az egyetemen a mentorok egymas
kozotti kommunikaciojat, kapcsolatat megvizsgalva tudjuk ezt megragadni. Sok esetben ugyanis az
egy iskolaban 1évé mentorok dsszefognak és kozosen szerveznek alkalmakat, igy a kooperacios
készségeket is fejlesztik, mikdzben az egymadstdl vald tanuldst is megvalositjak és kozdsen
reflektalnak mentori szerepiikre, tevékenységiikre. Kutatasunknak ez a része szintén érdekes lehet
a felsdoktatasban, ahol sokszor ,,maganyos hallgatokkal” taldlkozhatunk. Tovabbd a mentorok
toborozhatjak a potencialis hallgatoit az egyetemnek is. Emellett még a szervezeti nyereségek kozé
sorolhatd (intézményi szinttdl fiiggetleniil: tehat altalanos iskoldban is) a tanulok megtartasa, a
tehetségfejlesztés, valamint gyakran a bevételek Osszekapcsolodhatnak a hivatalos mentori
programokkal is (Baugh & Fagenson-Eland, 2007 idézi Gail Lunsford, 2016).

A mentoralas tovabba az altalanos iskoldban pedig a pedagdgus tevékenységének bizonyos
elemeit is kiegésziti. Ezeket vessziik most sorra, amelyek egyuttal az intézmények mellett (akiknek
esetleg nem kell plusz munkaer6t felvenniiik, vagy akar a mentorok koziil késobb kikeriilhetnek

leend6 munkatarsai is az intézménynek) a mentoraltak nyereségei kozott is szamon tarthatoak.

4.3.1. A mentordalas mint extrakurrikulum

A mentoralas mint extrakurrikularis (tanoran kiviili) tevékenység is értelmezhetd (Paskuné 2002),
mely a szabadidd eltoltésének egy hasznos modjat jelenti kozvetlen vagy kozvetett modon
kapcsolodva az iskolai tevékenységhez. Az extrakurrikuldris tevékenység tulajdonképpen egy
,ernyofogalom” (Pasku & Miinnich, 2000 idézi Gordon Gydri, 2020, p. 173), ami szamos
tevékenységet magaban foglal; tobbek kozott ide tartozhatnak a szakkorok, a kirandulasok, valamint
a mentoralas és az arnyékoktatas is. Hazankban, de az USA-ban is az elmult 25 évben elszaporodtak
atanitasra felkészit0 "alternativ utvonalak" programjai (Ganser, 2006). Maga a tevékenység részben
az drnyékoktatassal (Bray, 1999) is rokonsagot mutat, azonban tilmutat annak az oktatasra
korlatozddd funkcidjan. Mig az arnyékoktatds olyan tevékenységek halmaza, amely a formalis
oktatdsi rendszeren kiviili nevelést és oktatast takarja, s amely , korrepetalo és/vagy dusito-
gazdagito oktatds biztositasdaval a tanulok oktatasi rendszerben valo elorejutasanak esélyeit kivanja
novelni” (Baker, 1992 idézi Gordon Gydri, 2008, p. 265 idézi Paskuné Kiss, 2014, p. 5), addig a
mentoralds sokkal tagabb. Paskuné Kiss (é. n.) megkiilonboztet az extrakurrikularis
tevékenységeken beliil gazdagito programokat, ahol 1ényeges tényezd a képességektdl fiiggetlen
gazdagodas. A szerzd szerint ,,egy tanordn kiviili gazdagitas akkor valik tehetséggondozova, ha

programja a differencialt, egyéni fejlesztésre gondot fordito terv részeként szerepel, s ezaltal tobb
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és hatékonyabb lehet egy pusztan befogado, érdeklodeést kelto, szorakoztato elfoglaltsagnal”
(Paskuné Kiss, 2014, p. 20).

Kutatasunk fokusza a felsOoktatasban 1évé mentorokra, valamint az alapfoka oktatasban
résztvevé mentoraltakra iranyul. Célunk feltérképezni, hogy a mentoralds mint extrakurrikularis
tevékenység, hogyan ¢és milyen mértékben képes az egyén tanulméanyi eredményességét
eldmozditani. S6t egyaltalan az is kérdés, hogy inkabb pozitiv vagy negativ hatast gyakorol-e arra

nézve.

4.3.1.1. Extrakurrikuladris “leterheltség” vagy extrakurrikularis “hajtoeré”?

Tanulmanyi szempontbol 6sztonzd tevékenységként is lehet tekinteni a mentoralasra, mely az
iskolai  karrierre  jotékony hatdst gyakorolhat (Pusztai, 2009). Ilyen értelemben
megkiilonboztethetiink ,,push” (6sztonzd) és ,, pull ” (hiizo) jellegii tevékenységeket (Szabd & Bauer,
2009); els6 esetben az adott cselekedet karos a tanulmanyokra nézve, mert elvon azoktol (,,push”
tényez0), mig az utdbbi kategoria értelmében huzoderdként értelmezhetd, mely sokkal inkabb
tamogatja azt. Kivancsiak vagyunk, hogy a mentoralas mely tényezok ko6zé sorolhatd; javitja-e a
tanulmanyi eredményességet, vagy pedig, mivel erdt és energidt von el a tanulastol, rontja az iskolai
sikerességet. Mar 1991-ben Jacobi is gy vélte, hogy aggodalomra okot ad6 kérdés a mentoralas és
a tanulmanyi siker kozotti kapcsolat. A mentoralasra ilyen értelemben mint egyfajta kockazati
tényezOre is lehet tekinteni az oktatas extrakurrikularis kinalataban, ugyanis joggal tehetjiik fel a
kérdést, hogy vajon a tanulas és a mentoralas tekintetében komplementer, egymast kiolto (Szabo &
Bauer, 2009 idézi Bocsi, 2014) vagy egymast kiegészitd tevékenységekrdl beszélhetiink? Melyek
azok a tényezOi a mentoralasnak, melyek inkdbb a huzoerdt tdmogatjak? Fontos lehet ebben a
folyamatban az is, hogy az egyének hogyan alakitjak ki prioritasokat. Doung Van T. (2016, p. 72)
szerint a hallgatok elsddlegesen a felsGoktatasi intézményre eszkozként tekintenek, ahol az a cél
hajtja Oket, hogy papirt (végzettséget igazold dokumentumot) szerezzenek. Eképpen fogalmaz:
wEgymassal és az intezménnyel is csak addig maradnak kapcsolatban és annyi idot toltenek, munkat
végeznek egyiitt, ami a minimum teljesitéséhez kotelezo” (Doung Van T., 2016, p. 72). llyen
értelemben foként olyan tevékenységekben vesznek részt, melyek valamiféle profitot jelentenek a
szamukra. Kivancsiak vagyunk, hogy a mentoralashoz val6é hozzaallas tekintetében és az abban vald
részvétel szempontjabol milyen mértékii a hallgatok aktivitdsa az egyes egyetemeken. Ha Miller és
P. Roby (1974) alapjan kozelitiink a jelenséghez, akkor elképzelhetd, hogy a munkaerdpiacra
jellemzd “papirkérsdg” kovetkeztében olyan hallgatok is részt vesznek a mentoralasban, akiknél
nincs meg az ehhez sziikséges belsé motivacio, és céljuk csupan az d6néletrajzuk bdvitése a jovobeli
munkaerd-piaci helyzetiik erdsitése. Turner azt gondolja az egész hallgatéi 1ét kapcsan is, hogy az

csak egy un. atmeneti szakasz a diplomaszerzésig (Mészéros, 2014 idézi Simon, 2019, p. 195). Ilyen
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szempontbol a gyakornoki helyek tekintetében is fontos, hogy van-e annak kotelezden eldirt jellege
vagy sem. Amennyiben igen, akkor az is a gyakornoki szakasz atmeneti periodusaként értelmezheto
attol fliggden, hogy az feltétele-e a diploma megszerzésének vagy sem (Simon, 2019, p. 195).

Pusztai (2019, p. 3-4) a ,,push”, ,,pull” mellett ,,fall out” tényez6t is kiemeli, s Gigy véli, hogy az
intézménybdl, szakmabol vald kidbrandulas is a lemorzsolodas egyik okaként értelmezhetd. Ez
Osszefiiggést mutathat azzal, hogy gyakran a hallgatok nem kapnak realis képet a szakmarol az
intézmény falain beliil. A mentoraldsban vald részvétel azonban ezt arnyalhatja. A jol szervezett,
megtervezett mentorprogramoknak a szakmaba torténd beillesztésen tul az oktatasban valo
megtartasban is nagy szerepe lehet (Koki, 1997, p. 5). Ezt a megtartd erét oly” mddon értjiik, hogy
a mentorprogramban vald részvétel egy féléves elkotelezddést jelent, amely egyuttal hallgatoi
jogviszonyhoz is kotott, ezaltal a féléves mentori elkotelez6dés a tanulményok melletti
elkdtelezOdést is magéaval vonzza, mivel a jogviszony feltételként jelenik meg a mentoralas soran.
Masrészt pedig, ha az egyetem egy olyan intézményként van jelen, melynek extrakurrikuléris
kinélata széles, akkor maga a felsdoktatashoz fliz6d6 viszony is pozitiv irdnyba valtozhat, miéltal
az extrakurrikularis tevékenység hasznos. Tovabba 6romteljes tevékenység lehet, mely kiegésziti a
tanulmanyok altal felvett tudast. S egy egyetem pozitiv megitélését befolyasolhatja az egyetem altal
felkinalt lehet6ségek tarhaza is. A TM mentorprogram kiilonosképp hasznos az egyetem szamara
is, hiszen az oktatas gyakorlati lehetdségeit boviti — kiilonosképp igaz ez a pedagdgusképzésben
résztvevok és a segitd hivatas szakemberjeldltjei esetében.

A szakirodalom vagy ,,nem szokvanyos hallgatok” (Forrai R. & Kozma, 2011, p. 220) névvel
illeti, vagy ,, nem tradicionalis hallgatokként” emliti azokat a didkokat, akik tanulmanyaik mellett
munkat végeznek, illetve akiknek tobbszori jelentkezés esetén sikeriilt bekeriilniiik a felsdoktatasba,
tovabba azokat is, akik alacsony tarsadalmi rétegbdl érkeznek (vo. Pusztai, 2010 idézi Simandi,
2015, p. 47). Azok, akik mentori tevékenységet vallalnak, kiilonbdznek a hagyomanyos, homogén
hallgatotarsadalomtél. Ugy véljiik, hogy a munkavallalas helyett, amely Pusztai (2011) szerint a
hallgatokat tavol tartja az egyetemi kultardba torténd beagyazodastol, a mentoralas sokkal inkabb
rokonithat6 az Onkéntes tevékenységgel, mely a tanulmanyok szempontjabdl nem karos, hanem
egyfajta huzoer6t jelol (Markos, 2019). Ha pedig munka értelemben gondolunk a mentoralasra,
szintén fontos tapasztalat lehet a palyakezdést megel6zden, kiilonosen akkor, ha megvalosul a
mentoralas tanulmanyokra torténd horizontalis illeszkedése (pl. egy leendd pedagdgus végez egy
iskolaban mentoralést), mely esetben nem gétld (pull), hanem huzo (push) tényezdként tarthatd
szamon.

Erdemes kiemelni, hogy a raforditott id6 is lényeges. Fontosnak tartjuk ugyanis az
extrakurrikularis tevékenységeknek a mennyiségi figyelembevételét. J6, ha azoknak a szama egy

bizonyos kritikus értéken beliil marad, mert ha nem igy torténik, elképzelhetd, hogy a hallgaté belsd
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,»sz¢ethuzasat” eredményezi, mikor a tevékenységei egymasra halmozodnak, azaz kumulalodnak. A
pszichologidban ismert |, kiisz6b modellt” atvitt értelemben hasznalva, ha a halmozott
extrakurrikularis tevékenységekben vald részvétel egyiittes el6fordulasa egy bizonyos mennyiséget
elér az egyén ¢életében, akkor a negativ végkimenetel esélye megsokszorozodik; s az a
tanulmanyokra vonatkozdan is karos lehet, sot egyénileg pedig szétaprozodashoz vezethet
(Appleyard et al., 2005 idézi Godo, 2021d). A sok tevékenységben valo egyidejii részvétel egy 1d6
utdn nem teszi lehetdévé az aktiv bevonodast, hanem mintegy alacsony részvételi aktivitas mellett
kivitelezhet6 az (Banszegi, 2009); mert a sokfelé ,lavirozas” ,,multitasking”-0t — vagy mas néven
megosztott figyelmet (Price, 2018, p. 229 nyoman) — eredményez.

Pusztai (2012) szerint az akadémiai eredményességet nem pusztan a hallgatok demografiai,
gazdasagi-tarsadalmi jellemzdik befolydsoljak, hanem azok a kapcsolatok ¢€s tapasztalatok is,
melyeket az egyetemi évek alatt gylijtenek. A mentoralas pedig olyan tevékenységként is felfoghato,
mint amely kiilonféle kapcsolatok és eréforrasok ,,gyijtéhelye”. Egyesek szerint az ifjusagi
¢letszakaszban torténik a személyiségfejlddés utolso jelentdsebb ,,felfutasa”, amely ugyan még nem
rogzil véglegesen, de fontossaga vitathatatlan (Szapu 2000, idézi Bocsi 2013, p. 56). Bocsi (2013)
tovabba kiemeli, hogy a munkanélkiili palyakezdoknél hidnyozhat az ifjukor ,,lefutdsa”, tényleges
kimenete, ezért kiilondsen fontos a hallgatéévekben a munka vildgara torténd ,,szocializacio™ is,
melynek egyik eszkoze lehet az iskolan kiviili mentoralas. Ezaltal pedig megakadalyozhato lehet az
egyetem utdni kozvetlen munkanélkiiliség, ugyanis az elézetes tapasztalatnak kdszonhetéen az
egyetemi tanulmanyok elvégzése utan a munka vilagaba torténd integracio gordiilékenyebb lehet.

Bocsi (2013) idomérleg vizsgalataban ezt a kérdését a hallgatoi idofelhasznalas 6sszefiiggései
feldl kozelitette meg. Kiemelte, hogy annak kiilonféle mintazatai lehetnek. Friedman (1971) aktiv
¢és passziv 1dotoltést kiillonboztetett meg, utdbbiba tartozik a haszontalan id6toltés tevékenysége is.
Matuschek (2005) arra hivta fel a figyelmet, hogy egyre inkabb passzivitas figyelhetd meg a
hallgatok szabadidé-eltoltésében, ugyanakkor nemek kozotti kiillonbségek is kirajzolddnak; amig a
férfiak teljesitménykozpontl, az 1d6 aktivabb felhasznéaldsat részesitik eldnyben a szabadiddben,
addig a ndk, a kommunikacioval egyiittjard passzivabb tevékenységeket inkabb (idézi Bocsi 2013,
p. 46). A mentoralas azonban a szabadid6-eltoltés egy hasznos formajanak, modjanak tekinthetd.
Tarsadalmi kiilonbségek tekintetében pedig kimutatta Bocsi (2013), hogy a kdzéposztaly és az elit
réteg esetén a kiilonféle tevékenységi formak nagyobb mértékii valtozatossagot mutatnak, s egyuttal
kevésbé passzivak is. Kivancsiak vagyunk, hogy a mentoralast vallalok esetén milyen kiillonbségek
mutatkoznak meg. Vizsgéljuk a tobbféle tevékenységben vald egylittes részvételt is, s ezeknek
hatdsat az egyetemi tanulméanyokra nézve. Pusztai (2021) szerint a lemorzsolodas nem feltétleniil
fligg 0ssze a csaldd magas vagy alacsony tarsadalmi statuszaval, vagyis ugy véli, hogy nem egy

direkt, linearis 6sszefliggés figyelhetd meg a két tényezd kozott, ugyanis a lemorzsolodas hatterében
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szamos tényez0 allhat; ide tartozhat példdul a munkavallalas is, amely veszélyének nem csak az
alacsony tarsadalmi hattérbél szarmazok vannak kitéve. Ertekezésiinkben azt feltételezziik, hogy a
mentoralas nem a lemorzsolodas-serkentd tevékenységek korébe tartozik, mivel a rugalmasan
teljesithetd heti 6 ora vallalhato feladat lehet. Emellett pedig ugy véljiik, hogy az egyetemistak meg
tudjak hatarozni a prioritasokat, illetve kell6 feleldsséggel tudnak extrakurrikularis tevékenységben
részt venni — megfelelden tudjak ezt kalkuldlni értelmiségi gondolkodasmaodjukbol kifolyolag. Sorra
vesziink néhany lehetséges alternativat, mely a mentoralds oktatassal kapcsolatos 0sszefiiggésében

értelmezhetd.
4.3.2. Palyavadlasztds tamogatdsa/segitése

Az iskola a palyaorientacid egyik mérfoldkove is. Noha ,,a pdlyavalasztis nem egy meghatarozott
életkorban megjelend szubsztancia’ (Delehan et al. 2004, p. 7), mindenesetre kihangsulyozzéak azt
is, hogy egy bizonyos érettség kell hozza. Super (1958, idézi Delehan et al. 2004, p. 7) szerint 13-
15 éves korban abban mutatkozik meg egy fiatalnal ez, hogy tudatdra ébred annak a felismerésnek,
miszerint a palyavalasztas ,,az 6 iigye” (Delehan et al., 2004, p. 7), ilyen értelemben a személyes
érdekeltség ,.élménye” megjelenik. Tovabba nemcsak a mentoralt, hanem a mentor szamara is
fontos lehet sajat palyavalasztasdval valo “szamot vetés”. Egyes kutatdsok szerint a hallgatok az
oktatasban toltott éveik alatt, kdzel 50%-a nem feltétleniil bizonyos palyavalasztasaban (Gianakos,
1999 idézi Creed, Patton & Pridaux, 2006 i1dézi Lukacs, 2012). Ezt a jelenséget a szakirodalom a
palyavalasztasi bizonytalansagnak hivja (Osipow, 1999), ami még a felsdoktatasban is jelenlévo
probléma, noha az odajarok esetén tobb év is az egyén rendelkezésére all eme kérdés mérlegelésére
(gimnazium végéig), szemben azokkal, akik kozvetleniil az 4ltaldnos iskola befejezése utan mar
szakmat valasztanak. Mivel egy nehéz kérdésrdl van szo, ezért a palyavalasztas tAmogatasa mar a
Nemzeti Alaptanterv 110/ 2012. (V1. 04.) kormanyrendeletében is kiemelt feladatként jelenik meg
(Lukacs, 2012). De nemcsak a kozoktatisban, hanem a felsGoktatasrol szolo 2011 évi CCIV.
torvény is kotelezi az egyetemeket, féiskoldkat a tanulmanyi, illetve az életpalya-tanidcsadas
téritésmentes lehetdségét (idézi Lukécs, 2012).

Egyesek szerint a pdlyavalasztasi bizonytalansdg megléte normalis, s maganak a fejlodési
folyamatnak a része is, — kiilonosen, ha megjelenése a palyavalasztasi dontés kulcsfontossagl
pillanatait megel6zden jelentkezik. Ha mar tartds fennallasrol beszéliink, és generalizdlva minden
dontéshelyzetben megjelenik, akkor mar ,,dontésképtelenségrdl” beszéliink (Osipow, 1999 idézi
Lukécs, 2012). Fontos, hogy a mentoralds a kozoktatasbeli palyainformacios és palyaorientacios
tevékenységet kiegészitheti vagy akar helyettesitheti is (ahol az adott intézményben ez hattérbe
szorul vagy egyaltalan nincs is jelen), s elsegitheti az egyén “pdlyavdlasztadsi bizonytalansaganak”™

csokkentését vagy annak megeldzését is szolgalhatja, amennyiben a bizonytalansag megjelenése
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elott sikeriil megtaldlni az egyén szdmara a megfeleld hivatast. S ami kiilondsen fontos, hogy
nemcsak egy utat latnak maguk el6tt a diakok, hanem a palyavalasztasi lehetOségek tag “listajat”,
alternativajat, ami akar elrettentd is lehet. A pdalyatévesztés hatterében allo két f6 indok lehet az
informéciohiany vagy pedig a fals informacio is. Ilyen értelemben a palyavalasztashoz valo6 pozitiv,
realis hozzaallas el6idézoi lehetnek a mentorok. Akiknek sikeriil megtalalni a megfeleld palyat, 6ket
tobbféleképpen is nevezi a szakirodalom: egyrészt “elkotelezetteknek™ (Savickas & Jarjoura, 1991
1dézi Lukécs, 2012, p. 3), masrészt “magabiztos elkotelezetteknek” (Wanberg & Muchinsky, 1992
idézi Lukacs, 2012, p. 3), harmadrészt ,,dontésképeseknek” (Cohen et al., 1995, idézi Lukacs, 2012,
p. 3), vagy akar ,.el nem kotelezodott extrovertaltaknak™ (Kelly & Pulver, 2003, idézi Lukacs, 2012,
p. 3). Az altalunk vizsgalt mentorprogramban a mentoralt mindenképp oktatdsi atmenet el6tt 4ll,

crer

kozepéig ez kardinalis kérdés).

4.3.3. Tanulastamogatds

A nevelés mellett a tanuldsban is nagy szerepe van a mentornak. A mentoralds értelmezhetd a
tanulasban vald részvétel elomozditasanak eszkozeként is. Szamos intézmény a kortars mentoralast
egy tanulastimogatasi stratégia részének tekinti, amely eldsegiti az eredményesség szinvonalanak
emelését. SOt az is feltételezhetd, hogy a harom tag mentori funkcio (pszichoszocialis-, karrier- és
pszicholodgiai tamogatas — Kram, 1985) koziil a szakmai fejlédéshez nyujtott kdzvetlen segitség
(karrier funkcid) mutatja a tanulmanyi sikerhez vezetd legszorosabb érintettséget (Maynard &
Furlong, 1995). Ma mar sok kutatds alatimasztja, hogy minél tobb id6t és energiat fektetnek a
didkok a tanulasi folyamatba, és minél intenzivebben vesznek részt az oktatas folyamatéban, annal
eredményesebbek lesznek ¢s elégedettebbek az oktatds folyamataval, tapasztalataval (Astin, 1977,
Study Group, 1984:17 idézi Jacobi, 1991). Ez pedig kiilondsen fontos, tekintettel arra, hogy az
altalunk vizsgalt mentorprogram egyik célja a tanulmanyi tdmogatas és a didk tovabbtanulds
iranyaba torténd elmozditasa.

A mentor 0sztonzo és motivacio-forras lehet, aminek készonhetoen a diak a tanulasban valo
részvételét elmélyitheti, ilyen értelemben a mentoralas novelheti a didk tanulmanyi sikerének
érdekében torténd egyéni beavatkozasat (Jacobi, 1991). Kiilondsen a kortars mentoralas esetén
emelhetjiik ki azt, hogy annak egyik f6 célja altalaban a tantargyi tanulas, és gyakran hasznaljak ra
a kortars korrepetalds alternativ kifejezést, amelynek tartalma az, hogy a mentor helyettesité
tanarként mikodik, aki ismereteket ad at és készségeket fejleszt. Noha szdmos mentorprogram
fokeént az alapkészségek tamogatasaval foglalkozik, a magasabb rendli ismeretek és készségek
fejlesztését is magaban foglalhatja a mentoralds, kiilondsen a felsGoktatasban vagy szakmai

fejlodési kontextusban (Miller 2002, o. n.). A mentoralasnak ma pedig mar a szocio-emocionalis
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tanulast elésegitd kapcsolatokra kell dsszpontositania (Decker Ngongang, idézi Gail Lunsford,
2016). Szintén a korabbiakban utaltunk az egymastol tanulas lehetéségére (K. Nagy, 2015), illetve
ezzel egyidejiileg Vygotskyra (1978) is, aki a tarsas interakcio, illetve a kultura szerepét
hangstlyozta a tanuldsban (Id. 1.1. fejezet). Azonban a mentoralds nem egyenértékii a tanitassal,
noha mindkét cselekvés rekurziv (ismétlddé szakaszokbol allo) folyamatként értelmezhetd

(Dammerer & Kuntner, 2020). A mentornak a tanulastamogatas egy opcionalis tevékenysége.
4.3.4. A mentor mint az eroforrasok katalizatora — Mentor hatdas a Golem-hatds ellen

Az er6forrasok ,,onmagukban értékelt entitasok” vagy "olyan entitasok, amelyek eszkozként
miikédnek a kozpontilag értékelt célok eléréséhez” (Hobfoll, 2002, p. 307). A mentor lehet egy
katalizator, amely segithet az egyénnek megvaltoztatni az Gnmagarol valé gondolkodésat, tovabba
segithet felismerni a benne és a kornyezetében 1évd potencialt. Ezentil a mentoralas dontd
fontossdgl lehet a negativ tapasztalatok, vagy akar a negativ tanari értékelések hatdsanak
pufferelésében is. A tanaroknak ugyanis a pozitivak mellett (Pygmalion-effektus) negativ elvarasaik
is lehetnek, melyek Onbeteljesitd joslatként képesek mitkddni, s ebben az esetben a tanuldoban
negativ élmények keletkezhetnek, amelyek kudarchoz vezethetik 6t. A szakirodalom ezt a fajta
negativ effektust Golem-hatdasnak nevezi (Széll, 2018, p. 86). A mentoralas azonban képes lehet
ellensulyozni ezt Golem-hatast. Tovabba a mentoralas egy plusz funkciot is betolt azaltal, hogy ,,a
belsé tapasztalatokkal, interakciokkal és viselkedéssel kapcsolatos negativ gondolkoddsi és
cselekvési mintdkat pozitivabb és konstruktivabbakra valtoztassak” (Creary & Roberts, 2017, o.
n.). A Golem-effektus formalis szinten is megnyilvanulhat, amikor egy adott mentorprogram
elvarasai tulsagosan megterheldek lehetnek az egyén szamara. Ez azért lehet rossz, mert a mentoralt
egy 1d0 utan azt hiszi, hogy benne van a hiba, nem pedig az elvardsok irrealis kereteinek
kijeloléseben. Fontos, hogy gazdag 0sztonzést, motivalast €s tdmogatast kapjanak a résztvevok a
programt6l, kiilonben ,,egymés gatjai, vagy ellenségei” lesznek, aminek a hatasat a mentoralés

szenvedi el.

4.3.5. A mentordlas mint a jovoorientalt gondolkodds motorja

A mentoralés vizsgalata nem elvalaszthatd az egyén sajatossagaitol. Egy kiindulo allapothoz képest
1étrejott valtozast tulajdonithatunk a mentoralds hatasanak, mely a mentoralas folyamatjellegére is
utal. Amennyiben ez a valtozas pozitiv, akkor beszélhetiink ndvekedési folyamatrol (fejlédési
mentoralas — developmental mentoring — Haddock-Millar, 2023), amennyiben negativ, akkor
destruktiv folyamatrol.

A mentoralas folyamata a jovOorientalt gondolkodas erdsitését célozza, amelyben a résztvevok

képesek hosszabb tava célok kitlizésére ¢és az azokhoz vezetd 1épések megtervezésére. Ez a
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megkdzelités €les ellentétben all a fatalista—hedonista jelenorientalt gondolkodasmoddal, amelyet a
rovid tava 6romkeresés €s a sorsszeriiség elfogadasa jellemez (Zimbardo & Boyd, 2008) (1d. kés6bb
7.3. résznél). A jovOorientalt szemlélet fejlesztése kiilondsen fontos a hatranyos helyzeti
fiataloknal, akiknél a jelenorientaltsag gyakran adaptiv megkiizdési stratégiaként jelenik meg, de
hosszi tdvon korlatozza a tarsadalmi mobilitdst és az Onmegvaldsitds lehetdségeit. E
gondolkodasmdd kontrasztjat egy késébbi fejezetben részletesebben is kifejtjiik, ahol a fatalista—
hedonista jelenorientaltsag pszicholdgiai és szocioldgiai vetiiletei keriilnek kifejtésre. A célokrol,
sikerrOl, elvarasokrol is lehet olvasni a mentoraltakra vonatkozd kutatasi kérdésekhez és

hipotézisekhez kapcsolodo elméleti hattér részben.

4.3.6. A mentordlas védohaldja

A serdiilok korében végzett mentoralds kiilondsen hatasos lehet fiatal életkorukra valé tekintettel.
Ekkor torténik meg a pszicholégusok szerint a masodik atpartolas/vagy végleges atpartolas
(Hajduska, 2015), ami azt jelenti, hogy innentdl fogva a sziiloék kompetencidja teljes mértékben
csokken, mig a kortarsak szerepe felértékelodik. Azonban, ha életkorban a mentor és a mentoralt
egymashoz kozelallo személyek, akkor elképzelhetd, hogy a mentor ellensulyozhatja valamiképpen
a kortarsak negativ hatasait. Koztudottan az iskola egyben egy véddfunkciot is betolt (Ceglédi et al.,
2020), s a tanoran kiviili extrakurrikularis tevékenységbe agyazott mentoralas kiterjeszti az iskola
védofunkcios mechanizmusat. Tovabba a mentornak abban is nagy szerepe van, hogy felismerje az
egyes krizishelyzeteket, s sziikség esetén delegalja a didkot az illetékes szakszerli segitség felé. A
bevezetésben ugy is fogalmaztunk, hogy kozvetetten 6 is a gyermekvédelmi jelzOrendszer tagjava
valik. Ceglédi és munkatarsai (2020, p. 148) szerint ,, a feliigyelet mellett megélt kriziseket konnyebb
feldolgozni, és azok a késébbiekben , védooltasként” szolgalhatnak a jelentosebb
megprobaltatisokkal szemben”. 1gy a mentor tulajdonképpen egy kontrollfunkcict is betolt, mert
nem hagyja a problémakat eszkalalodni, hanem a kudarcok ,, tamogatas mellett mennek végbe”
(Ceglédi et al., 2020, p. 148).

4.4. Mentori nyereség

Nemcsak a mentoraltak, hanem a mentorok is profitdlhatnak a mentoralasbol. Az alabbiakban sorra
vessziik, hogy mi mindenre lehet hatdssal még a mentoralds, hogyan profitalhat beléle a mentor.
Kram (1985, p. 195) szerint tévhit az, hogy "a mentorkapcsolat kedvezményezettje csupan az ifju
ember” (idézi Jacobi, 1991, p. 512). Nemcsak a tevékenységrendszere, hanem a hatasa is komplex
a mentoralasnak. A szakirodalom kiemeli azt, hogy az oktatasi intézményekben kevés olyan kurzus
van, amely ténylegesen foglalkozik olyannal, mint a szocidlis kompetencia fejlesztése. Stalker

(1994) megfigyelte, hogy a mentoralas az akadémiai vilagban a hallgatok szocidlis fejlédésének
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fontos részének tekinthetd, de a mentoralas ilyen szempontbdl hidnypotld gyakorlati és reflektiv
tevékenység is lehet. Emellett pedig novelheti a pszichologiai-tokét is. Az alabbiakban
megvizsgaljuk a mentoralas jotékony hatasat kiilonféle teriileteken; mint a szakmai szocializacio,
mind a tanari szocializacid szempontjabdl, illetve a human téke részeként és a pszichologiai toke

noveld hatasat is.

4.4.1. A mentordlas mint a mentor szakmai szocializdciojat tamogato tevékenység

A mentoralas a szakmai szocializacié részének is tekinthetd, de kiilondsen jelentGs lehet annak
szerepe a pedagogusképzésben résztvevok szamara, ugyanakkor azonban nem csak és kizarolag
nekik lehet elényos (1d. errél még 1.7.4. fejezet). A mentoralas gyakorlata eleve egy széles
spektrumban értelmezhetd, s tobb olyan készséget és képességet is fejleszthet, mely az egyének
szamara hasznos lehet nemcsak tanarként, hanem mas hivatas szakembereiként is. A
mentorprogramokban vald részvétel eldsegiti a mentornak a felndtt szereppel vald azonosulést
azaltal, hogy feleldsséget vallal mentoraltjdért, tovabba a munkéhoz val6 viszonyat is késobb
meghatdrozhatja azaltal, hogy megtanul realis célokat kitlizni, feladatokat teljesiteni és azokat
1épésekre, konkrét cselekvési tervekre lebontani, illetve egy csapatkultura részeseként
erbfeszitéseket tenni a siker érdekében. Ilyenforman megérti, hogy a befektetett munka
exponencialis (aranyos) lesz a raforditott energia mennyiségével, igy minél tobbet dolgozik
céljaiért, annal inkabb garantalt a siker. A mentoralas egy adott munkahelyre torténé beilleszkedés
része is lehet az életiik soran a késdbbiekben, amely mar egy eldzetes tapasztalatra alapozva nem
lesz ismeretlen a szamukra, ugyanis maguk a palyakezddk is megfordulhatnak a munkahelyen
mentoralt szerepben, st mentor szerepben is akkor, ha 6k segitik egy (1j munkatars beilleszkedését
az adott szervezeti kultirdba. De gyakran felléphetnek Un. informalis mentorként vagy lehetnek tn.
laikus mentorai egy-egy kozelebbi rokonnak, ismerésnek is. S6t az is kérdés egyaltalan, hogy aki
mar eleve tevékenykedett mentorként egy programban, lehet-e a késdbbiekben laikus mentorként
beszélni rdla akkor, ha nem formalis keretek kozott mentoral? Az altalunk vizsgalt mentorok
ugyanis eleve elsajatitjak a mentoralas elméleti és modszertani ismereteit, amely tudas birtoklasa
megmarad a program befejezését kovetden is, s a gyakorlati tapasztalatok is még hatékonyabba
tehetik a késdbbiekben egy masfajta jellegli mentoraldsi vagy ahhoz hasonlo tevékenységiiket is.
A palyaszocializéci6 tekintetben a szakirodalom foként a mdsodlagos mentoralast (1d. korabban
Whitely, Dougherty & Dreher, 1991) hangsulyozza, mely valdszinilileg konnyebben jut el a fiatal
munkavallalokhoz mint a klasszikus, elsddleges mentordlds (Kram, 1986). Azonban mind a karrier-
atmeneti iddszakokban, mind a péalyakezdés korai szakaszaban a mentoralas a palyaszocializaciot
nagymértékben tdmogathatja, igy annak jelentdsége kordntsem elhanyagolhatd. Kram (1985) ugy

gondolja, hogy a klasszikus mentoralasnak a szervezetekben nagyon alacsony az aranya. Azonban
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Whitely, Dougherty és Dreher (1991) kiemelik, hogy a munkaerdpiac kereslet és kinalat jellemzdi
(instabil novekedés, nemzetkozi versengés, technologiai forradalom) is egyre inkabb a masodlagos
fejlodési kapcesolatok felé ,,toljak™ a mentoralast (Ahlburg & Kimmel, 1986; Stewman & Konda,
1983 idézi Whitely, Dougherty & Dreher, 1991, p. 333), igy nem feltétleniil rosszabb vagy jobb
egyik a masiknal. Azonban annyi bizonyos, hogy a két mentoralas egymast kizaro kategoériaként
értelmezhetd, tehat vagy az egyik, vagy a masik valosulhat meg, nincs koztes atmenet. Formajatol
fliggetleniil azonban a mentoralas hosszu tavu hatassal lehet a karrier elérehaladasara és a
szakemberek szakmai karrierjére is (Berlew & Hall, 1966). A mentor esetén mindenképp
kiemelendd a szakmai szocializacids tamogatés, tovabba a szakmai kivaldsagot is eldsegitheti a
mentoralas, illetve a mentor tarsadalmi feleldsségvallalasat. A szakmai szocializacié megértéséhez

az alabbiakban Miller (2010) koncepciojat vessziik alapul.

Szakmai szocializdcio

A nemzetkozi kutatasok a szakmai szocializaciot tobbdimenzids folyamatként értelmezik, amely a
kovetkezo szakaszokat foglalja magaban: (a) a szocializacio el6tti (pre-szocializacid), (b) a formalis
szocializacio, és (c¢) a formalis szocializaci6 utani gyakorlatot (Miller, 2010, p. 930). Az els6 szakasz
része az korabbi (,,priori”) és az eldzetes (,,anticipatori”) szocializacio, melyrdl ugy vélik, hogy nem
miikddnek egymastol fliggetleniil, hanem sokkal inkdbb keresztezik egymast, mivel az
eldzetes/korabbi szocializacid tapasztalatai valosziniileg hatassal lehetnek arra a valasztasra, ami az
anticipativ szocializaciot meghatarozza, sot ez a szakasz kozvetlen meghatarozhatja a kovetkezo
szakaszokat is (Miller, 2021, p. 931). De hogy mit is takar a két fogalom? Mig az eldzetes
szocializacio tulajdonképpen a gyermekkori vagy az otthoni szocializ4ciora utal, amelynek korai
formalé hatasa van az egyénre nézve, addig az anticipativ szocializacio azt a folyamatot jeldli,
amely folyamat soran referencidt valasztani a résztvevok és elkezdenek egy adott csoportba
szocializalodni Uigy, hogy felveszik annak a csoportnak értékeit és attitiidjeit fel (Hyman & Singer,
1968; Merton, 1968 idézi Miller, 2010). Miller (2010, p. 932) szerint az , anticipativ
szocializaciohoz az ut a valsagokon keresztiil vezet, felépiti az egyén karrierértelmezéset” (idézi
Pusztai & Csok, 2020 Weidman et al., 2001)

A masodik szakaszban zajlik a formdalis szocializacio, ami tulajdonképpen a felsdoktatasban
eltoltott idOszakot jeloli, ,, amelyek soran a hallgato részt vesz az oktatasi programban a vilagosan
meghatdrozott a program strukturdjanak vilagosan meghatarozott hatdrain beliil” (Shuval 1980,
idézi Miller, 2010, p. 932). A formalis szocializacio tekintetében elkiilonithetiink tartalmi, illetve
strukturalis komponenseket. E16bbi azt a tudasbazist takarja, mely a szakma értelmében relevans,
tovabba az adott szakmahoz kapcsolodo értékeket, normakat, készségeket és ismereteket jelenti,

amelyet az oktatds soran a pedagogusok kozvetitenek. A strukturalis 6sszetevd pedig azokat az
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aktorokat jeloli, akik részt vesznek a formalis képzésben. Az oktatdkon, gyakorlatvezetd tandrokon
tal ide soroljak a hallgatdtarsakat is, tovabba a tartalom atadasara hato formalis, illetve informalis
mechanizmusokat (tananyag, tanterv), a szekvencialis folyamat jellegét és a toborzast is (Miller,
2010).

A harmadik, s egyben utolsé szakasz az a formdalis szocializdacio utan kévetkezd gyakorlat, mely
a képzettség megszerzését kovetd idoszaktol kezdve egészen a nyugdijba vonulasig tart (Shuval,
1980 idézi Miller, 2010). Ide sorolhatok a munkaszerzddéses vagy az onkéntes tevékenységek,
tovabba a szituativ alkalmazkodas is ezekben. Fontos itt az intézményi kdrnyezettel vald kapcsolat,
ami befolyasolhatja a szakmai szocializdcidé modjat, ugyanis kordntsem mindegy, milyen
kornyezetben milyen mélységben hasznositjak az egyének a szakmai énjiiket (Shuval, 1980; Miller,
2010).

A mentoralds soran a masodik ¢és a harmadik szakasz atfedésbe keriil egymassal, s érdekes
kérdésként mertiilhet fel, hogy abban az esetben, hogy ha gy kezdddik meg a gyakorlati szakasz,
hogy a formadlis szocializacidé idOszaka még nem ért véget, gy a szocializacid két tipusanak
parhuzamos megvaldsuldsa hogyan hat egymasra (inkdbb gyengitik vagy erdsitik egymast). A
nemzetkozi szakirodalom alapjan azonban azt feltételezik, hogy a szakmai szocializaci6 a formalis
oktatas megkezdése el6tt €s utan is zajlik tehat (Miller, 2010), s nem lehet azt minddsszesen években
lekorlatozni. Ilyen értelemben egész életen 4t tartd folyamatrol is beszélhetiink, miképpen a tanulés
esetében (Miller, 2010), mely tulajdonképpen a szocializacio formalis és informalis része is. Az is
szembetlinik, hogy a szakmai szocializaci6 nem allando, hanem dinamikusan valtozo kategoria,
amelynek jo esetben szerves részét képezik a szakmai értékek, attitidok, tovabba a szakmai identitas
belsdve tétele (Becker et. al., 1986; Miller, 2010 idézi Pusztai & Csok, 2020). A folyamat az egyéni
tényezOk miatt nem tekinthetd egységesnek (Pusztai & Csok, 2020). Vannak, akik a szakmai
szocializacid tekintetében ugy vélik, hogy nincsenek is olyan élesen elkiilonithetd fazisok, mint amit
ahogy tehat azt fentebb vazoltunk. ,,4 korkoros elméletek tartalmazzak azt az elemet, hogy a
résztvevok reflektalnak az eseményekre, és kovetkezésképpen viselkedésiik folyamatosan valtozik™
(Pusztai & Csok, 2020, p. 3). Az viszont mindenképp fontos momentum, hogy mi torténik a
felsdoktatasban, az mennyire tdmogatja a szakmai szocializ4ciot; tovabba a gyakorlat milyen
kornyezetben, milyen tamogatas mellett valosul meg, s mennyire rimel az elméletre. Emellett a
bevezetésben kiemeltiik a hallgatéévek tartalmas eltdltésének szerepét, aminek a része lehet a

mentoralasban vald részvétel is.

4.4.2. A mentor mint szakmai kivalosag

Ismerds lehet az, hogy akkor tud az ember igazan valamit, ha masnak is meg tudja tanitani azt.

Ebbdl kifolyolag elképzelhetd, hogy a mentoralas eldsegitheti a szakmai kivalosag kialakulésat.
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Ebben a folyamatban a hallgato6i szerep megvaltozik, s6t elkezdik megtanulni a hallgatok a mentor
szerepbe vald atlépést. A gyakorlat sordan kiilonféle készségeik is fejlédnek, mikdzben
szaktudasaban is magabiztosabb lehet olyan kdrnyezetben, ahol nem 6 az oktatott, hanem ¢ valik a
tudasatadas forrasava. A mentoralds soran a mentor elmagyarazza érthetd nyelven sajat szakjanak
rovid esszencidjat, tovabba a korrepetalds soran a didknak az adott targy ismereteit kozvetiti ugy,
mint egy “pedagodgus” vagy ugy, mint egy leendd sziilé a gyermekének. A korrepetalas tobbnyire
szakmai hozzaértést, felkésziilést igényel, mely emellett értelmiségi tudastarat is kiegészitheti, vagy
frissitheti (pl. azaltal, hogy tudja, hogy mikor sziiletett Pet6fi stb.).

A mentoralas a szakmai fejlédés egyik eszkoze lehet a pedagdgusképzésben résztvevok esetén
kiilondsen. Egyesek szerint az is fontos, hogy a leendd tanarok elkezdjenek gondolkodni a
pedagdgiaban vald részvétel kibdvitett modjairél (Campbell & Brummett, 2007). Simpson és
munkatarsai (2007) kutatdsai megerdsitik azt, hogy a tanarok a mentori szerepet szakmailag és
személyesen is kifizetddonek tartjdk. Ebben a tekintetben mentoralas, mint a hallgatd
pedagdgusjeldltek bevonasanak alulhasznositott, koltséghatékony modja is a szakmai fejlédésben
val6 részvételre, s ilyen értelemben az oktatasi rendszer reformintézkedéseinek egyik lehetdségét is
magaban foglalja (Hudson, 2013). West (2002, p. 72) azt allitja, hogy ,,a tanari mentordldas
letfontossagu, de gyakran nem kelléen kihasznalt stratégia, amelyet a helyi, regionalis és nemzeti

szakmai fejlesztési kezdeményezéseknek tartalmazniuk kellene”.

4.4.3. A mentor tarsadalmi felelosségvallalasa

A tarsadalmi feleldsség egy un. etikai ideologia is, amely szerint egy egyénnek vagy szervezetnek
kotelessége a tarsadalom egészének javara cselekedni. SOt egyesek szerint a tarsadalmi
feleldsségvallalas mindenkinek a kotelessége kellene, hogy legyen, s az iskolanak is jelentds abban
a szerepe, hogy segitse a didkokat abban, hogy aktiv szerepet vallaljanak a kozjot szolgalo
tarsadalmi célok eldmozditasaban (pl. a kozdsségi szolgélat bevezetésével vagy ide tartozhat a
mentoralasban vald részvétel). A tarsadalmi felelosségvallalasban valod részvétel lehet passziv és
aktiv is; passziv forméja az, amikor az egyén a tarsadalmilag karos cselekedeteket igyekszik
elkeriilni, aktiv formdja pedig, amikor 6 maga olyan tevékenységet végez, amelyek kozvetleniil
elémozditjak a tarsadalmi célokat (Brodeur, 2012, p. 6). Utdbbihoz tartozhat a mentoralas is. A
fiatal felndttek szamara nem egyszerli a tarsadalmi feleldsségvallalasban valo részvétel, ugyanis az
eurdpai kultara az individualizmus kultaraja, amely a fliggetlenséget, a szabadsagot hangsulyozza
¢és a versengést, még ha az olykor mas kérara is torténik (Brodeur, 2012; 2013). Ezzel szembe a
kollektivizmus sokkal inkabb a szolidaritasra, az egyiittmiikodésre ¢€s a tarsadalmi
feleldsségvallalasra helyezi a hangstlyt. Tehat mig az individualizmus az értékpreferenciak azon

poélusat jeloli, amely az egyén boldogsagara fokuszal csak és kizarolag, addig a kollektivizmus
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szamdra a kozOsségi értékek elsdbbséget élveznek (Bocsi, 2020). Egyesek szerint nem lehet
azonban egy tarsadalomban pusztan egyiranyu szélsOségekrol beszélni, még ha vannak, akik agy
vélik, hogy a modernizacié hozadéka az individualis értékek felé torténd linearis elmozdulas. Mas
kutatdok szerint inkabb egyfajta hullamvonal jellemzd (Reykowski & Smolenska, 2003) vagy ahogy
egyesek nevezik: ingamozgas figyelheté meg (Heller & Fehér, 1993), amely szerint hol az egyéni,
hol a kozosségi szférak felé billen a mutat6 (idézi Bocsi, 2020, p. 275).

A mentoralasban valo részvétel sokkal inkabb egyfajta kollektiv ertékkozvetités, amikor az egyén
szamara nemcsak onmaga, hanem masok el6rehaladasa, segitése is fontossa valik, amely az
onérdeken tulmutat, s egyfajta tarsadalmi célt szolgal. Tovabba erdsen korreldl az Onkéntes
tevékenység végzéssel is, amikor az egyén egyfajta tevékenységet ellenszolgaltatds nélkiil, nem
kotelezd jelleggel végez. A mentoralas esetén tigy véljiik, hogy a mentorokat illetden kétfajta tipusu
motivacio rajzoldodik ki, vagyis kevert motivacid, mely egyrészt tartalmazza a kollektiv és az egyéni
elényoket is. SOt egy fizetett programban vald részvétel sem zérja ki a nagyfoku belsé motivaciot.
Mint ahogy az Onkéntesség is lehet belsd motivaltsagi (értékorientalt, szubjektiv) vagy kiilsd
motivaltsagh (instrumentalis, de nem feltétlentil anyagi) (Markos, 2019, p. 86). Markos (2019) az
Onkéntesség tekintetében ugy vélte, hogy régi tipusu (tradicionalis) onkéntességre jellemzdek
inkabb a kollektivista értékek, vagyis jellemzo az “erds vallasi hattér, idealisztikus-altruista attitid,
ertékelviiség, kozdosségi motivum, a szolidaritas, és a segiteni akards szandéka” (Markos, 2019, p.
86), s az 0j tipusu (avagy modern) Onkéntesség mar inkadbb az individudlis értékek jatszanak
kozponti szerepet. Utdbbi tovabba rendkiviil valtozatos formakat olthet, ezért Hustinx (2001) ezt
“forgatoajtos onkéntességnek” 1s nevezi, tovabba idotartamét tekintve sokkal révidebb is. A
mentoralasban valod részvétel azonban mar egy hosszabb elkdtelezOdést jelent, amely egyben
felkésziti a hallgatokat az egyéni feleldsségre és a kotelezettségekre. Nagyon fontos lehet a
folyamatban az, amikor a hallgatok felismerik, hogy azt, hogy amit az idejiikkel, tehetségiikkel és
szellemi tudéasukkal tesznek, az nem pusztan személyes kincs, hanem kozkinccesé tehetd (Brodeur,
2012).

A motivacidt illetéen régen az extrinzik (kiilsd) és az intrinzik (belsd) motivaciot kizaroélagosnak
gondoltak, s tigy vélték, hogy egy adott cselekvés hatterében vagy csak az egyik vagy csak a masik
allhat, azonban mara mar ez az elképzelés arnyaltabba valt (Perjés & Héjja-Nagy, 2015). Lepper és
munkatarsai (1973) kiemelik azonban fulzott igazolas elméletiikben, hogy a kiils6 jutalmas képes
lehet csokkenteni azt az Ordmforrast, amit a jutalmazas nélkiili belsé (intrinzik) motivacio
onmagaban véve okozna (idézi Godo, 2021c). Jelen munkankban célunk megragadni a kiilonféle
hattérmotivumok természetét a hallgatok korében, ahol a tarsadalmi felelosségvallalds szandéka is
megjelenhet mint belsé motivacio, s kiilsé motivacioként pedig példaul a mentoralas anyagi elényei
IS.
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4.4.4. Human toke befektetés és mentordlas

A human toke befektetésének externalis megtériilési formaja lehet az, amikor az egyetemi hallgato
plusz tevékenységet vallal, ugyanis elképzelhetd, hogy felndttként 6 is lesz majd onkéntes, igy az
allamnak lehet kevesebbet kell bizonyos teriiletekre forditania, ha azokban megjelennek az
onkéntesek. De nemcsak a tarsadalom szamara tériil meg a mentoralas, hanem a mentor szamara is.
Az emberi toke elmélete (Becker, 1975) értelmében a mentoralas is tulajdonképpen egy befektetés
a human (emberi) eréforrasba. Egymastol a tarsadalom tagjait az is megkiilonbdzteti meg, hogy ki
mennyit fektet be sajat fejlodése érdekében; legyen szd energiardl, pénzrdl, az oktatasban eltoltott
1doszakrol. Becker (1975) ugy véli, hogy az emberi tokének a fejlesztése bizonyos elonyoket
biztosit; példaul a munkaerdpiaci lehetdségeket tagitja (diploméval, tudassal val6 ellatottsag, vagy
a mentorok részérdl a tapasztalatokkal vald rendelkezés) (Becker, 1975). A huméan tékével valo
ellatottsag példaul befolyasolhatja a mentoralast is, ugyanis ha a mentor tobb szakértelemmel,
tudassal, készséggel rendelkezik, az a mentoralasra is pozitiv hatast gyakorolhat (Ebay et al., 2013).
Ugyanez igaz a mentoraltakra is, hogy ha 6k nagyobb végzettséggel rendelkeznek, akkor a mentori-
tamogatas, fejlesztés is sokrétiibb lehet (pl. Green & Bauer, 1995; Olian, Carroll & Giannantonio,
1993; Rhodes, 2005, idézi Ebay et al., 2013).

A fentiek alapjan lathatjuk, hogy a mentoralds mentor szemszdgébdl vald egyéni megtériilése
nem értelmezhetd az intézményi/kollektiv megtériiléstdl fliggetleniil. A mentor korai szakmai
szocializacigja, nagyobb mértékil tarsadalmi felelosségvallalasa €s allampolgari aktivitasa, oktatasi
rendszerben jatszott, a pedagogusétol némileg eltérd szerepe €s ezaltal eltérd mindsége amellett,
hogy tamogatjdk a mentor szakmai fejlodését, az oktatasi rendszer, illetve az externdlis hatdsok
kovetkeztében a tarsadalom hatékonyabb miikodéséhez is hozzajarul. Ezek fényében felmertiilhet a

kérdés, hogy ki a mentoralas ,,valodi” gydztese, melyre aldbb keressiik a valaszt (1d. 4.5.2 résznél).

4.4.5. Pszichologiai toke és a mentordldas

Masrészt pedig a mentorok pszichologiai tokét (psychological capital) halmozhatnak fel, ha ugy
latjak, hogy rendelkeznek a masok fejlesztésére vonatkozd képességgel. De hogy mi is az a
pszichologiai téke? Tulajdonképpen az emberi téke egyik komponensének tekintik, s egy un.
személyiség-konstruktum is (Goldsmith, 1997; Luthans, 2007, 2015; Heitlerné Lehoczky, 2017,
2018). A fogalmat el6szor Goldsmith (1977, o. n.) hasznalta, s Ggy vélte, hogy az “a személyiségnek
azon jellemzdi, amelyek a pszichologia szerint az egyén produktivitisdat meghatarozzdak”. Sok
minden sorolhat6 oda; mint példaul az egyénnek a sajat magardl alkotott képe, az etikai iranyultsaga,
a munka-értéke, attitiidjei a munkaval kapcsolatban, tovabba a fogalom altalanos életszemléletét is

magaban foglalja (idézi Heitlerné Lehoczky, 2018). A pozitiv pszichologiai tdkének pedig a pozitiv
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pszichologidhoz (2002) van koze, melynek jeles képviseldje és atyja egytittal Martin Seligman. O
volt az, aki nem arra Osszpontositott, hogy mi rossz és diszfunkcionalis az egyénben, hanem a
pozitiv dolgokra orientalta figyelmét. 2002-ben fogalmazddott meg benne az a kérdés eldszor az
»Autentikus boldogsag” c. konyvében, hogy létezik-e pszicholdgiai toke. A fogalom tehat igencsak
21. szazadi. Egyes kutatok szerint a pszicholdgiai toke az emberi és tarsadalmi tokén talmutat, s
,alapvetoen abbol all, hogy "ki vagy", nem pedig abbil, hogy mid van, vagy hogy kit ismersz”
(Luthans et al., 2004, p. 46). Az emlitett szerzok a t6kéket az alabbiak szerint csoportositottak:

a) Hagyomanyos gazdasagi toke: amivel rendelkezel (targyi eszkozok, pénziigyek,

berendezések, szabadalmak, adatok)

b) Human téke: tudas, képzettség, tapasztalat, szakismeret, otlet

c) Tarsadalmi toke: kiket ismersz (kapcsolatok, baratok, haldzat stb.)

d) Pozitiv pszicholdogiai toke: ki vagy (énhatékonysag, remény, optimizmus, rugalmassag)

(Luthans, 2002a, 2002b idézi Luthans et al., 2004, p. 46-47)
A pszichologiai tékéhez az aldbbi tényezdk hozzajarulnak, mely egyuttal fokozzdk a jobb
teljesitményt is. Egyik ilyen az 6nbizalom (vagy Onhatékonysag: self-efficacy, Bandura 1997),
amely "az egyén meggydzddése arrol, hogy képes mozgdsitani a motivdciot, a kognitiv
eroforrdasokat és a cselekvési iranyokat, amelyek sziikségesek egy adott feladat sikeres
végrehajtasahoz egy adott kontextusban" (Sajkovic & Luthans, 1998b idézi Luthans et al., 2004, p.
46—47). Masik a bizalom és az optimizmus is, azért mert az optimistak a rossz eseményeket ugy
értelmezik, hogy azok csak atmenetiek, mig a pesszimistdk a rossz eseményeket allandonak ¢élik
meg. A rossz események bekdvetkeztekor az optimistak Un. konkrét attribiciokat tesznek ("Volt
egy probléma ezzel a kommunikéacios formaval"), mig a pesszimistak egyetemeseket (,,Teljesen
alkalmatlan vagyok a kommunikaciora, vagy akar a mentoralasra”) (Luthans et al., 2004, p. 47). S
harmadrészt pedig a pszichologiai toéke kapcsolatban all a reziliencidaval, amely a rugalmas
ellenalloképesség, a kihivasokhoz val6 alkalmazkodas, ami rendkiviil fontos mind a mentoralasban,
mind a pedagogushivatasban (ld. részletesebben késébb 4.6.5. fejezet). A TM mentorprogram
keretein beliil errél bdvebben tanulnak is a mentorok.
sOt a targyi eszkozokkel ellentétben viszonylag ezt kis ,koltségbefektetéssel” meg lehet tenni
(Luthans et al., 2004). A szerzok ezt azzal indokoljak, hogy a fentiekben bemutatott pszichologiai
kapacitasok nem rogzitett tulajdonsagokat jeldlne, hanem allapotokat, melyek nyitottak a fejléddésre,
sOt vannak is azoknak irdnyelvei a fejlesztésére.
A fent emlitett bizalom, remény, az optimizmus és a reziliencia hozzdjarulhatnak a pozitiv

pszichologiai tokéhez. S az a jo hir, hogy ezek fejleszthetdk és képesek a termelékenységet és

teljesitményeredményeket is befolydsolni. Az emberi és a tarsadalmi tékén tal Iényeges tehat a
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pszicholdgiai téke felé vald figyelem is, amely altal az emberi tényezd hatékonysagat jobban ki

tudja fejteni (Luthans et al., 2004, p. 49).

4.5. Egyéni és intézményi szintil megtériilés talalkozasa: Tanar szakos mentorok, a leendo

tanarok korai szocializacioja

Egyértelmiien 0sszekoti a mentoralast az oktatasi rendszerrel, ha nagy szdmban végeznek mentori
tevékenységet tanar szakos hallgatok, ilyenkor ugyanis a mentoralas hozzajarulhat a leendo tanarok
szakmai szocializaciojahoz. Igy ezt a kérdést érdemes kiilon vizsgalni. Tobb kutaté is kiemeli, hogy
a mentoralas fOiskolai és/vagy egyetemi kornyezetben pozitivan hat a személyes, szakmai és
oktatdsi eredményekre (Astin, 1977; Chickering, 1969). Ilyen értelemben a mentordlas a
koltséghatékony szakmai fejlédés bedgyazasanak egyik lehetséges maodjat jeloli (Hudson, 2012).

Fiiggetleniil attol, hogy a hallgaté mentor, vagy mentoralt, a mentoralas kiilondsen fontos lehet
még a pdlyaszocializacid szempontjabol, kivaltképp ha pedagodgus-jeldltekrdl van szo, akik
egyrészrol kaphatnak mentort a tanari gyakorlat sordn, ugyanakkor 6k is mentoralhatnak, amely
altal szintén a gyakorlatorientalt kornyezetben lehetnek. Ilyen szempontbdl mintegy un. eldzetes
pdlyaszocializacioként tekinthetlink a mentoralasra, ahol a mentoralasnak nemcsak a készségek
tanitdsa ¢s tokéletesitése érdekében kialakitott szakmai kapcsolatként kell fejlédnie, hanem a
"tanitas megtanuldsa” szempontjabol lényeges szakmai szempontok tamogatasara irdnyuld
személyes kapcsolatként is (Maynard & Furlong, 1995).

A tanari szocializacid a tanari szakma tagjava valasanak a folyamatat jelenti, mely nemcsak a
tanitast foglalja magéban, hanem az azzal kapcsolatos Osszes kovetelményt. Tobbek kozott az
iskolai szabalyokkal vald megbirk6zast az osztdlyteremben és azon kiviil, illetve a tantervek
kovetését vagy kidolgozasat, az osztalytermi rutinoknak az elsajatitasat, €s az iskolai kollégakkal,
hat6sagokkal torténd interakcidt is (Farell, 2001, p. 50). Bliss és Reck (1991, p. 6) a tanari
szocializaciot szintén gy értelmezte, mint "azt a folyamatot, amelynek sordn az egyén a tanari
tarsadalom résztvevo tagjava valik". Ez tehat egy folyamat, amely a kezdd tanartol fejlddést igényel.
Egyes kutatok harom {6 elemet hangstulyoznak a felséoktatasban, amelyek a pedagdgiai gyakorlatot
meghatarozhatjak, azaz befolyassal lehetnek a palyaszocializacidra: (1) A részvétel a tudomanyos
specializacidban, tovabba az oktatasi folyamatban val6 aktiv munka, (2) az alapoz6 és a mddszertani
kurzus jelentdsége, s természetesen (3) a terepgyakorlatok (Zeichner & Grant, 1981 idézi Farell,
2001, p. 50). Schlechty (1990) 6sszekapcsolja a tanari szocializaciot a tanari beavatassal és gy véli,
hogy a tényleges munkaba allast megel6z6 tanarképzésnek, azon beliil pedig a tanitasi gyakorlatnak,
fontos szerepe van a beilleszkedési folyamatban (idézi Farell 2001:50). Esetiinkben a hallgat6évek
alatti mentorszerep (pl. a TM mentorprogram altal) is ilyen lehetéséget nyujt. Erdemes kiilon

valasztani azt, aki 1) hallgatoként mentorszerepet vallal, melynek hatasa van a palyaszocializaciora,
112



illetve azt, hogy 2) a hallgatok mentori segitséget kapnak a palya elején és ennek milyen hatdsa van
a palyaszocializaciora. Ugyanakkor ez eqy mentori lincként (kérkorés mentordldas) 1S
értelmezhetd, hogy 6k mentoralnak, de egyuttal 6k is mentoraltak, mert éppen betekintenek egy
intézménybe, ahol fogadja dket egy pedagdgus, ezaltal elkezdddik a szakmai szocializacidjuk.

Funk ¢s Hoffman (1982) szerint a tanitdsi gyakorlat az egyik legfontosabb teriilete a
tanarképzésnek (idézi Farell, 2001), azonban egyes kutatok ramutatnak arra a sarkalatos pontra,
hogy nem sokat tudunk arrol tulajdonképpen, hogy a terepgyakorlat alatt mi is térténik pontosan
(Richards és Crookes, 1988, idézi Farell, 2001). Mindenesetre rendkiviil fontosak lehetnek a terepen
szerzett tapasztalatok, amelyekkel a kezdd tanarok talalkoznak. Hulling (1997, p. 1) kiemeli azt,
hogy ezeknek koszonhetden a pedagodgusjeloltek ,,valddi diakokkal, tandrokkal, tantervekkel”
talalkoznak egy természetes iskolai kozegben. Cruickshank és Armaline (1986) kozvetlen és
kozvetett tapasztalatokat azonositottak ezen beliil. A kozvetlen tapasztalatok kozé tartozik szerintiik
a feliigyelt vagy nem feliigyelt tanitasi tapasztalat, kozvetettnek tekintheté pedig a tanités
megfigyelése (hospitalds). Az explicit és implicit tananyag dsszekapcsolasaval a felsdoktatasbeli
mentoralas a pedagogusokra nézve eszkdzként szolgalhat az elmélet és a gyakorlat pragmatikus,
folyamatos tapasztalatszerzésben vannak.

Richard és Crockes (1988, p. 22) tovabba kiemelik, hogy esetenként ezek a tapasztalok
"korlatozott kitettséget biztositanak a valos vildganak” (idézi Farell, 2001, p. 49). Grinder (1973)
szerint a hallgatok gyakran nem szereznek redlis tapasztalatokat azzal kapcsolatban, hogy az adott
szakmai tevékenységet illetden milyen korlatokkal rendelkeznek (idézi Lukacs, 2012), mert nem
autentikus oktatdsi koérnyezetben vesznek részt. Ennek egyik okozata lehet a mar emlitett korai
idealizmus szakasza, masrészt azonban lehet egyfajta negativ hozadéka is, miszerint egyes
személyekben kialakithatja ez a ,,mindenhatdsadg” (Lukacs, 2021, p. 51) érzését a sajat jovojiiket
illetéen, hogy ugy vélik majd, hogy szakmajuk jeles, kivalo képvisel6i lesznek. Az idealizmus
kovetkezménye lehet Itt az ,,élo osztaly sokkja” (Krémer, 1984) ami szintén arra utal, hogy a
palyakezddk elvarasai és a valdsagbeli tapasztalatai nem kongrualnak, amkor a szép reményekhez
képest talalkozik a kevésbé “idedlis” valosaggal. Veenman (1984) ezt “valdsdgsokk”-ként emliti
(Szivak, 1999).

Wang és Odell (2002) a tanari mentoralds "humanista perspektivajat" irja le, amelynek célja,
hogy segitsen az Uj tandroknak feldolgozni a tanitassal jaro "valosdgsokkot", €s ennek ellenére
tanarként megmaradni. Ez a cél ma is nagyon fontos, kiilonosen azon kezdd tanarok esetén, akik
"alulképzettek” (Lackzko-Kerr & Berliner, 2000) a tanitashoz, vagy olyan "terepen kiviili" tanitasi
feladatokat kapnak, amelyekre nem kellden felkésziiltek (Ingersoll, 1999; Jerald, 2002 idézi Ganser,
2006, 0. n.).
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Egyesek szerint a palyakezdés els6 iddszaka kritikus a pedagdgusok korében, sot egyfajta
szelekcio is megfigyelhetd (Szivak, 1999 idézi Paksi et al., 2015). A palyakezdé pedagdgusok
korében késziilt felmérések gyakran azt tdmasztjak ald, hogy az els6 években a legnagyobb a
pedagdgusi fluktuacioé (az intézmények kozotti valtas gyakorisdga). Az USA-ban azt mutattak ki,
hogy kozel 50%-0s azoknak az aranya, akik 6t éven belill elhagyjak azt az oktatasi intézményt,
ahova beléptek a képzést kovetden (Allen et al., 2005 idézi Paksi et al., 2015). Azonban az
intézmény elhagyasa még nem jelenti egyuttal a palyaelhagyast is. Mindenesetre egy olyan
idGszakban, korszakban, amikor az oktatds gazdasagi tamogatasa ugymond erodalodik, gondot
jelenthet olyan 1j tanarok képzésébe fektetni, akik késébb nem maradnak a palyan (Johnson, Berg
& Donaldson, 2005). Ebben az esetben az igéretes kezdd tanarok megtartasanak célja dsszefligghet
az igéretesnek nem mondhaté kezdd tanarok tdvozéasdnak Osztonzésével (Johnson, Berg &
Donaldson, 2005).

A kezdé tanaroknak koztudottan nem egyszerli a munkaerdpiaci integralodas. A tanités
elsajatitasanak folyamataval kapcsolatos kutatdsok megerdsiti azt, miszerint a gyakornokok szdmos
kiilonallo fejlodési szakaszon mennek keresztiil, melyek mindegyikének megvan a maga sajatos
fokuszpontja is. Maynard és Furlong (1995) az aggalyokat a kovetkez6 cimszavakkal csoportositja:
korai idealizmus; talélés; a nehézségek felismerése; platd elérése; a tovabbhaladas (Maynard &

Furlong, 1995). Ezeket vessziik most sorra Maynard és Furling (1995, p. 1) 6sszefoglaldsa alapjan.

Korai idealizmus (early idealism)
A gyakornokok tanitds el6tti aggodalmaival kapcsolatos kutatasok azt mutattak, hogy gyakran
idealistak (Fuller & Bown, 1975). Ennek oka a Maynard és Furling (1995) szerint az, hogy a tanitéast
¢és a tanulast altalaban leegyszeriisitve lattak és értelmezték. A tanarjeldltek azt allitottdk kutatasa
soran, hogy a tanulokkal valo kapcsolatuk az, ami dontd tényez6 lesz a tanari hatékonysaguk
szempontjabol, s szerepiiket olyasminek tekintették, ami csak gy megtorténik, anélkiil, hogy nagy
erofeszitést kellene érte tenniiik (idézi Feltcher, 2000). Elképzelhetonek tartjuk, hogy ha egy
tanarjelolt mentorszerepet vallal, akkor korabban megtorténhetnek ezek a szakaszok, vagy
felkésziiltebb lesz a jovOben, amikor elérkezik ezekhez a szakaszokhoz. Ugyanakkor felmeriilhet a
kérdés, hogy ha nem hatranyos helyzetli didkokrol lenne sz6 nagyrészt, akkor pedig épp
ellenkezbleg: a mentorszerep egyszeriibb, ezért tovabb noveli az idealizmusukat és még nagyobb
lesz utdna a valosagsokk? Interjus kutatdsunkban lehetségiink lesz ennek vizsgalatara is.

A korai idealizmus szakaszaval kapcsolatban érdemes még megemliteni a kiégés jelenségét.
Egyes kutatasok szerint a ki€gésnek az esélyét megnoveli ez a szakasz, ugyanis a pedagdgusjeloltek
gyakran ugy lépnek be a palyara, hogy majd 0k megoldjak a problémaékat, s maximalis energiat

fektetnek abba bele, hogy segitsenek; azonban ez esetben mar a palya kezdetekor elfaradnak, ami
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késobb kiégéshez vezethet (Horvath, 2014). Guglielmi és Tatrow (1998) szerint akik problémas
diakokkal, nehezitett koriilmények kozott dolgoznak sokkal inkabb ki vannak téve a stressznek €s a
kiégésnek, mivel hogy magas kovetelményeknek kell megfelelniiik. Azonban kérdéses lehet, hogy
a kezdd szakaszban érdemes-e mar a hallgatokat nehezitett terepre kiildeni. Szagunhoz (1991)
szerint a pedagdogusok még felkésziiletlenek olyankor, amikor a palyara keriilnek, ugyanis nem
minden esetben kapnak a teoretikus beallitottsagu oktatoktol megfeleld gyakorlati itmutatasokat,
eszkozoket a kezdoként vald boldogulasukhoz. Tovabba gyakran 6k maguk magas mércékkel és
sajat maguk irant magas elvarasokkal kezdenek tanitani, ami szintén fokozza a kiégés
valoszintiségét (idézi Horvath, 2014). Mindenesetre ezzel a szakasszal érdemes foglalkozni, mert

nagyon fontos lehet, s akar a kés6bbi palyafutasat is meghatarozhatja a tanaroknak.

Tulélés (personal survival)

Amint a gyakornokok megtanuljak tanitasi tapasztalataikat, idealizmusuk olyankor elhalvanyul a
tantermi élet realitasaival szemben, és gyakran megszallottjaiva valnak sajat tulélésiiknek (Fuller &
Bown, 1975). Az "idedlis" tanarokat, akik eredetileg szerettek volna lenni, felvaltottdk azok a
tanarok, akiknek lenniiik kellett, ha tal akartak élni. A tanarjeloltek ebben a szakaszban gyakran
inkdbb reaktivak, mint proaktivak (Fletcher, 2000). Ebben a stddiumban még a gyakornokok
sokszor hivatkoznak arra a problémara, hogy nem képesek ,,latni”. Calderhead (1988) szerint noha
az iskolai tapasztalatok korai szakaszdban gyakran adnak id6t arra, hogy a gyakornokok
megfigyeljék az osztalytermi gyakorlatot, de ez altalaban elvesztegetett id0, mert “nem tudjak
értelmezni a koriilottiik 1évo zajt és mozgast; nem értik a tandr cselekedeteinek jelentoségét —
egyszeriien nem tudjak, mi az, amit allitolag keresnek.” (idézi Fuller & Bown, 1975, p. 1). Tanitasi

stilusuk gyakran nagyon tanarkozpontl, és nem hajlandok barmiféle eltérni a ,,forgatokdnyvtol”.

Nehézségek felismerése (dealing with difficulties)

A kovetkezd szakaszban a gyakornokok érzékennyé valnak a veliik szemben tdmasztott valtozatos
igények irant, és szivesen is nyljtanak jo teljesitményt. Az értékelés kérdése gyakran tulstilyba esik
azonban. Amint az egyetemi oktatok jol tudjak, még a korai szakaszban is gyakori a gyakornokok
részérdl a kovetkez6 kérdésfeltevés, miszerint: ,,J01 csinalom?”, ,,Atmegyek?”. Ennek ellenére az is
tény, hogy az értékeléssel kapcsolatos tilzott aggodalom azt jelenti, hogy elmulasztottak az ¢lmény
lényegét. Ebben a szakaszban gyakornokok a fanitasi modszerek és anyagok kérdésére is
koncentralni kezdenek ugy, hogy gyakran utalnak az osztilytermi korlatokra vagy pedig az
eroforrasok hianyara. Ekkor tanitasi gyakorlatuk kevéssé érzékeltette a tanitas és a gyerekek

tanulasa kozotti kapcsolatot.
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A plato elérése (hitting the plateau)

Az els6é néhany hét utan, amikor mar atlathatova valnak az eljarasok, keretek, akkor mar a
gyakornokok valoszintileg ,.elérik a platot”, s végre megtalaljak a tanitds modjat, amely latszolag
mikodik, és amihez ragaszkodni is fognak. Feiman-Nemser és Buchmann (1987) magyarazata
szerint azonban gyakran nagy nehézségekbe litkoznek azzal kapcsolatban, hogy a hangstlyt
magukrél masokra vagy az altaluk tanitott tantdrgyakra helyezz¢ék at (Maynard & Furlong, 1995, p.
1). Ami probléma, hogy A legtobb didk azonban még mindig ugy viselkedhet ilyenkor, mint egy
tanar, ahelyett, hogy gy "gondolkodna", mint egy tanar (Fletcher, 2000), azaz a latszatra épit

tulsdgosan.

Tovabblépés (moving on)

A kezd6 tanarok esetén fontos a koncepciok kidolgozasa és leleplezése. A tanitas megtanulasa
azonban nem csupan Uj gyakorlati ismeretek megszerzését jelenti, hanem a megismerést is magaban
foglalja. A gyakornokoknak koncepcidkat, sémakat és forgatokonyveket kell kialakitaniuk annak
érdekében, hogy értelmezzEk az osztalytermi élet folyamatait, atlassak annak szempontjait (Carter
& Doyle, 1987). Az a tény, hogy az 01 gyakornokoknak még nem volt tapasztalatuk e fogalmak
kialakitasahoz, 0sszefiigg azzal a problémaval, hogy nem tudnak ,,latni”. Ilyen fogalmak nélkiil az
osztalytermek megmaradnak annak, amit Copeland (1981, p. 11) ,az emberek, viselkedés,

események és interakciok csak homalyosan megérté zavaro kaleidoszkopjaként ir le” (1dézi

Maynard & Furlong, 1995, p. 1).

Kiegészités a szakaszokhoz
Az kideriilt Richards és Crookes (1988 idézi Farell, 2001) vizsgalatabol is, hogy a tanarjeldltek a
kezdetben hajlamosak inkabb onmagukra, tovabba sajat tanitasi magatartasukra Osszpontositani.
Kagan (1992) szerint azonban ez nem baj, ugyanis a gyakornok tanarok fejlddésének természetes
folyamata, hogy kezdetben Onmagukra mint tanarra Osszpontositanak, s nem a didkokra
koncentralnak. De ennek egy 1d6 utdn meg kell valtoznia. S6t Fuller (1969) felosztasaban ez meg is
jelenik. Szerinte a tanari fejlddés folyamata harom szakasza bonthato, amely koziil az elsd szakasz
az (1) Enkozpontii szakasz, ahol a sajat szerepértelmezésen van a hangstly és az elfogadtatason,
megfelelni akardson. (2) A masodik a tanitaskézpontu szakasz, amikor a tanitasra iranyul a figyelem.
(3) Az utols6 szakasz a tanulo-, és tanulaskozpontu szakasz, amikor mar nemcsak magara, hanem a
tanulokra is erdteljesebben figyel a pedagogus.

Kagan (1992, p. 155) megjegyzi, hogy nem szabad megprobalni siettetni a kezd6 tanart az els6

a szakaszban, mivel ez nem valik a javéra, s6t kontraproduktiv lehet, ha a mentortanarok arra
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tesznek kisérletet, hogy “lerdviditsék vagy megszakitsak a tanarjeloltek befelé fordulo idészakat ™.
Az els6 idészakban igy is koncentralt a tanarjeloltre nehezedd nyomas, mert tobbféle elvarasnak —
tobbek kozott a sajatjanak is — kell egyidejlileg megfelelni, ami nem egyszerii. Mindemellett pedig
a mentortanar felé is “bizonyitania kell”. Egy Wales-ben végzett vizsgalat szerint a szupervizios
lehetdség, tovabba a mentoralas az elsé években, illetve a palyakezddk szakmai tdmogatasa a
palyaelhagyas preventiv eszkoze is lehet (Rise in Welsh teacher applications, 2004 idézi Paksi et al.,
2015). Sot osszefiiggések figyelhetok meg a nem és a palyaelhagyas vonatkozasaban, tovabba a kor
tekintetében is. Egyes kutatok arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a kdzépkortak korében igen
kismértékli elvandorlas figyelhetd meg, 6k a stabil réteget alkotjak, mig a két sz¢lsOség: a fiatalok
¢s az iddsek korében jellemzden ndvekszik ez az érték (Allen et al., 2005; Donaldson & Johnson,
2010; Guarino et al., 2004; Tschannen-Moran et al., 1998; Boe et al. 1997; Sass et al., 2012;
Hancock, 2008 idézi Paksi et al., 2015, p. 89), aminek koszonhet6en tulajdonképpen egy U alaku
gorbe irhato le aszerint, hogy az egyes ¢€letkorokban milyen elvandorlési kockazat jellemzo (Boe et

al., 1997). Egyes tanulmanyok szerint a férfiakat nagyobb palyaclhagyasi valoszinliség jellemez.

Mentortanar

A kovetkezdkben kifejtjiik a mentortanar fogalmat, ami elkiiloniil attdl a fajta elképzeléstdl,
miszerint valaki tanarként vagy tanarjeldltként mentoral. A tandrjeloltek tamogatasédban résztvevo
tandrok a "mentor" cimet kaptak (Warren, 2016). De hogy mi is ez? A mentortanar egy pedagdgusi
elévégzettséghez kotott, 4 féléves egyetemi tovabbképzés (posztgradualis képzés) hazankban,
melynek révén a pedagdgus plusz végzettséget szerez. Tovabba feltétel mar a palyan meglévo
szakmai gyakorlat (3 év). A mentortandr a kezdd pedagoégusok palyara torténd beilleszkedését
hivatottak szolgalni, s feliigyel6tanarként miikoddnek. Megtanuljak a tanarjeldltekkel valdé munka
elokészitését és az azzal jar6 mentori ,kotelezettségeket”: irdnyitads, értékelés, munkamenet
tervezése, szervezése stb. Ilyen értelemben a mentort un. kapuorként is emlegetik, aki a tanari
professzio kialakitasdhoz nyu;jt segitséget a kezdd tandroknak, mikdzben segiti a szakteriileten valo
beilleszkedését (D1 Blasio et al., 2013). A mentoralasnak kiemelt teriiletei a szakmai identifikacio
tdmogatasan tal a pedagogus szerep multifunkcionalitdsdnak megismertetése a mentoraltakkal,
emellett az interperszonalis készségek, kompetenciak-, €s az érzelmi intelligencia fejlesztése is (Di
Blasio et al., 2013).

A tanitasi gyakorlat sordn a kezdd tanarok szocializalédnak egy tanitdsi kornyezetben, ahol
gyakran percrél-percre dontéseket kell hozniuk és pillanatrdl pillanatra torténd reagalast var el
résziikrdl a szakma (Howells, Lawrence & Roden, 2020). Nem elvarhatd azonban, hogy a mentor

arra kérje a mentoraltat a fejlodés elsé szakaszaban, hogy ,,agy gondolkodjon, mint egy tanar”,
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amikor még nem is feltétleniil érti azt, hogy mit is jelent tanarnak lenni. Illetve eléfordulhat, hogy a
gyakorlat soran az ellentétes elvarasok és az onalldsag iranti igények problematikaja mertl fel. Ez
azt jelenti, hogy sokan gy gondolhatjak, hogy a mentortanar altal alkalmazott tanulasi stilust kell
lemasolniuk, s emiatt nyoméas nehezedhet rdjuk. Azonban a tanitas nem egy reprodukcios folyamat,
minden tanitas mas, kornyezettol, osztalydsszetételtdl stb. fiiggéen (Howells, Lawrence & Roden,
2020).

A mentoralast és a tanitasi gyakorlat fejlesztését a mentortanar és a pedagogusjelolt is
fejlesztésnek tekintheti (Kemmis et al., 2014). A ,kozos fejlesztésre” épiilé kapcsolat soran a
mentorok igyekeznek explicitté tenni a tanitassal kapcsolatos sajat hallgatolagos tudasukat. Fontos
azonban a folyamatban, hogy annak célja el6bb-utobb a mentoralt fliggetlenségének, tovabba
proaktivitasanak és rugalmassaganak, kezdeményezékészségének elésegitése legyen (Howells,
Lawrence & Roden, 2020). Tovabba fontos szerepe van a kihivasoknak is a folyamatban, vagyis
akkor tudjak csiszolni képességeiket, ha kihivast élnek meg, s6t akar olykor ,,mélypontra is jutnak”.
A gyakornokoknak maximalni kell a tanuloknak a tanulasi lehetdségeit, s nem elég csak szimplan a
tananyagot atadniuk, hanem ennél joval széleskoriibb feladatokbdl all a tanitas, amire lehet éppen a
gyakornokok majd a gyakorlat alatt ébrednek ra (Feltcher, 2000). A reziliencia kihivasokkal
fejleszthetd, mely a tanulas kulcsfontossagli eleme is. Az aldbbiakban Daloz (2012) fejlesztési
modelljét mutatjuk be, amely két szempontot hatdroz meg ahhoz, hogy az optimalis tanulés
megvalosulhasson: egyik a kihivas, a masik ilyen tényez6 pedig a tdmogatas. A mentor képessége
abban rejlik, hogy felmérje, mennyi timogatasra és kihivasra van sziikség, ami szamos tényez6t6l
fligg. A kihivas és a tamogatas alacsony szintje valoszinlileg kevés valtozast eredményez a
gyakorlatban, vagy "stagnalast", mig a kihivas magas szintje és a tdmogatas alacsony szintje
visszavonulashoz vagy a mentori kapcsolatbol valo kilépéshez vezet (Fletcher, 2000). Daloz (2012)
azzal érvel, hogy a nagy kihivas és a magas tamogatas kombinaciojat kell a mentornak felajanlania
ahhoz, hogy a mentoralt hatékonyan tanulhasson ¢s novekedhessen (nagy kihivas + nagy tdimogatas
= novekedés). Ennek a spektrumnak a masik végén all az, amit Daloz ,,stasisnak™ nevez. A kezdd
tanar tanuldsa ebben a zondban nagyon korlatozott, mivel mentora alacsony szintli kihivast és
tdmogatast kindl (alacsony kihivas + alacsony tamogatas = stasis). Ahol a kihivds nagy, de a
tamogatas alacsony, a kezdd tanéar valdsziniileg ,,visszavonul” a fejlesztéstol (nagy kihivas +
alacsony tamogatas = visszavonulas). (Daloz, 2012 idézi Golder, Keyworth & Shaw, 2016, idézi
Howells, Lawrence & Roden, 2020).

Mentoralasi modellek a tanarjeloltek felkészitésében
Maynard ¢és Furlong (1995) a tanarjeloltek palyaszocializacidjaval kapcsolatban kiilonféle

modelleket mutatott be, amely a mentortanari mentoralds soran megjelenhet. Ezekben a
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modellekben arra 6sszpontosit, hogy a mentor hogyan érzékeli a szerepét (Howells, Lawrence &
Roden, 2020). A mentoralas harom modellje a kdvetkez6: a tanoncmodellt, a kompetenciamodellt
és a reflektiv modellt. A tanoncmodell szerint a tanari készségeket a legjobban a gyakorlatban lehet
elsajatitani, tapasztalt szakemberek utanzasabol szarmazo6 Gtmutatassal. A kompetenciamodell azt
sugallja, hogy a tanitas a kompetencidk eldre meghatarozott listdjanak elsajatitasat igényli. Ebben a
modellben a mentor szisztematikus oktatéva valik, aki tdmogatja a kezdd tanart a kompetenciak
teljesitésében. A reflektiv modellben kulcstontossagu a reflektiv gyakorlat mentoralason keresztiili
elémozditasa. Ez megkdveteli, hogy a kezd tanar a tanitassal kapcsolatos készségek bizonyos foku
elsajatitasaval rendelkezzen, hogy képes legyen reflektalni sajat gyakorlatara, és hogy a mentor

inkabb tarskérdezé és segitd legyen, mint oktatdo (Howells, Lawrence & Roden, 2020).

Kezd6 tandrok szakmai beilleszkedésének segitése

A kezdo tanarok beiktatdsa is rendkiviil 1ényeges, ami mar noha nem a mentortanarok feladata, de
mégis kozvetetten az intézményi szereplok korébe (azon beliil a pedagdgus korébe) is tartozik.
Régen ugy tekintettek a pedagdgusok “beiktatdsdra”, mint ami korlatozott kezdeti erdfeszitést
igényel a kezd6 tanarokkal, s annyit tesz, mint hogy uj alkalmazottként valo eligazitas; am ezzel
szemben a mentoralds jelentds, tartdés erdfeszitést jelent (Britton, 2006). A tanari bevezetés
(indukci6) sokkal tobbdl all, mint a tanév elején a kezdd tanarok eligazitisa, és a gyakorlati
tdmogatas nyujtasa (Britton, 2006). Egyes francia irasokban a kezdd tandrok ugy jelennek meg, mint
akik a ,szakma serdiilé1” ,stagiaire”, akiknek nagy-nagy segitségre van sziiksége, hogy
komfortosan érezzék magukat a tanari szakma vildgdban. Nem egyszeri kielégiteni az egyre
sokfélébb igényeket, mely tobb eréforrast €s tobb erdfeszitést is igényel, s6t Britton (2006) szerint

az oktatdsi rendszer minden dgazatanak részvételét igényli (Britton, 2006).

Fontos megjegyezniink, hogy aktualis probléma az, hogy az ijonnan kibocsatott tandrok szama
nem tudja elérni a nyugdijba vonulé tanarok és az elégedetlenség miatt a szakmabol kilépd tanarok
szamanak Osszegét (Ganser, 2006, 0. n.), noha a tanarképzésben résztvevok szamra ,,rendkiviil
novekszik”. Ilyen értelemben a mentorprogramokat lehet toborzasi eszkdznek tekinthetjiik (1d.
intézményi céloknal). Osszességében elmondhatjuk, hogy a mentorprogram nagyon fontos tanuldsi
folyamat is egyben, s az egyén életének kiilonféle teriiletén fejlédési alapot szolgaltathat. A
szakirodalom szerint a mentoraléas egyfajta ,, hid”’ vagy ,, affektiv ajto” a szakmai élet megértéséhez

(Brooks & Sikes, 1997; McGee, 2001 idézi Lindgren, 2016).
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4.5.1. Mentor vs. pedagogus szerep

Direkt, indirekt, egyénre szabott vagy tomeges nevelés

A kovetkezOkben megvizsgaljuk a mentori nevelés €s a pedagdgiai nevelés kozotti kiilonbségeket.
A tanari nevelés gyakran a tanora része tulajdonképpen, igy “t6meges nevelést” értiink alatta, s
tulajdonképpen kozvetett/indirekt nevelés is, mert az kiilonféle tudasba van konvertalva. A formalis
tanorai keretek kozott legtobb esetben is csak formalis tajékoztatas zajlik, mig a mentoralas esetén
az informalis tartalmak is el6térbe keriilnek, amire szintén lehet precedens a pedagdégus-tanar
kapcsolatban, de a gyakorlatban sokkal kevésbé van jelen. Ez esetben személyre szabott
informaciokat hordoz a nevelés, a pedagogia gyakorlatba agyazott nevelés inkabb feszesen
kortilhatérolt, s tudasorientalt és sokszor csak atvitt értelemben “lesziirhetd” annak jelentése, mert
tartalmilag alapvetd miveltségi ismereteket kozvetit, ezért intellektudlis fejlettséghez is kotott
annak befogadasa.

A tobbtucat didkkal egyidejlileg foglalkoz6 osztalytermi pedagogiai tevékenységekhez képest a
mentoralas személyre szabottabb keretek kozott miikodhet, s nem egy tomegszolgaltatds, hanem
személy-érzékeny, s egyénspecifikus, s éppen ezért hatasa is markansabb lehet, s konnyebben
ellendrizhetd. Az iskoldk hagyomanyos miikddésében a diddikus (kétszerepldés) mentoralasra
korlatozott a lehetdség, mert relative kevés a pedagdgus az intézményben a didkok szaméahoz képest.
Tovéabba a tantermi tanari tevékenységek mellett korlatozott id6 all rendelkezésre a kétszereplds
mentoralasra. Lehetnek olyanok, akik ,,sajat maganidejiikbol” dldoznak a mentoralasra (Warren,
2016), vagy a mentoralds (mint koradbban a fondk-alkalmazott esetén) mas tartalommal, témaval
vegyiil, de az inkdbb pedagdgus-didk megbeszéléshez kozelit, semmint mentor-didk kapcsolaton
beliili konzultaciéhoz. Igy az iskola pedagdgusai altal nyujtott tAmogatast gyakran inkabb
altalanosan "formativ" jelleglinek is tekintik (Ganser, 2006).

Sok esetben a pedagogus csak iskolai keretek kozott ismerhet meg egy-egy tanuldt, tehat
els6sorban a tantargyi teljesitményen keresztiil nyer betekintést a tanuld személyiségébe,
amennyiben nem osztalyfénok, és ezaltal a tantargyhoz vald viszonya hatdrozza meg a hozzé fiz6d6
kapcsolatat is. A mentoralds sordn azonban tajékozodhat a didkrodl egy kiilsd személy szemiivegén
keresztiil is; aki a tanuldt osztalyzattol fliggetleniil itéli meg, hiszen a mentordldst nem lehet
egységesen eldirt idedlis, mindenkire egyarant jo alkalmazhat6 ,tanmenete” a mentoralasnak,
minddsszesen fejlédési szakaszokban gondolkodhatunk; azonban az ahhoz vezetd ut egyénenként
eltérhet; sot a fejlodés foka és iranya nagymértékben fligg a didk egyéni sajatossagaitol, illetve a

mentor tAmogatadsanak mindségétol.
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Tovabba azért is tud mas lenni a mentoralds, mint ami az oktatasi rendszerben zajlik, mert létezik
a professzionalis mentoralason tal még holisztikus mentordlas (holistic mentoring — Miller 2002) is,
ami mar tobb, mint a nevelés. A holisztikus kifejezés foként olyan mentorokra utal, akik képesek az
interperszonalis készségek széles skalajanak alkalmazasara a mentoralas soran. Ok tovabba a segit6
készségeknek a teljes skaldjat felhasznaljak, mint példaul: baratkozas, coaching, tandcsadas vagy a
korrepetalas akar (1d. ezekrdl részletesebben a hatarteriiletek fejezetben). Miller (2002) szerint a
holisztikus mentorok rendkiviil tapasztaltak és jol képzettek. Tudjak, hogy mikor kell egyik
szerepbél a maésikba 1épniiik (Clutteburg, 1998). Ok leginkébb szakemberek, akik nagyfoku
képességekkel tudnak miikodni €s dolgozni, s megértik a komplex 0sszefliggéseket az alabbiak
kozott, mint (a) a tanuld tudisa és készségei, képességei; (b) maganélete és tanulmanyi
teljesitménye; (c) motivacidja és iskolai teljesitménye; (d) tovabba a karriertervei, 6nbizalma

(Miller 2002, 0. n.).

Pozicionadlis kiilonbségek

A mentordlds viszonyat tekintve hierarchizalt kapcsolati formarol beszélhetiink a pedagogus-didk
esetében, mig a mentoralas egy kolcsonosségen alapulo viszony (Ganser, 2006). A pozicionalis
kiilonbségek pedig meghatarozzak a kapcsolat jellegét, mindségét. Tehat mig tanar gyakran egy
hierarchikus személy, aki kevésbé kooperativ moédon dont a tandra szervezésérdl, addig a
mentoralasban kolcsondsen dontenek a résztvevok és kozdsen korlatozzdk a mentoraldsnak
mélységét és tartalmat, tovabba iddbeli feltételeit (litemezését) is. Fontos, hogy mig a tanart
mindségi €s teljesitményi eldirasok hajtjak, addig a mentoralas esetén ez nem feltétleniil igaz, mert
ez azt jelentené, hogy megvaltoztatna a mentor kiséro feladatat. Emellett az értékelés szamos
nehézséget vet fel, megsértheti akar a bizalmat, vagy annak informalis jellegét (Megginson &

Clutterbuck, 1997) is.

Részvételi szandék

Részvételi szandékat tekintetében vannak valaszthatd €s kényszeritett szerepek. Mentornak és
mentoraltnak lenni ugyanis egy valaszthatd szerep elfogadasat jelenti (Sszemben példaul az
életkorral, amit az egyén nem befolyasolhat, s ami un. nomindlis tényezd). Ugy véljiik, hogy
lényeges komponense egy mentor-mentoralt kapcsolatnak az, hogy ezek a szerepek tulajdonképpen
Onkéntes alaptl valasztds eredményei. Ebben az esetben a két fél kozotti elkotelezddés mar
tulajdonképpen Onmagaban véve is plusz értéket képvisel. A tanoran kivili foglalkozas
“Onszelektiv” volta eldrejelezheti akar a nagyobb elkotelez6dést a résztvevok részérdl (Paskuné,
2002, 2014). Mig a tanar-didk felallasban nem valaszthatja meg legtobb esetben, hogy dnkéntesen

részt vesz-e, ugyanis a tankdtelezettségrdl szolo torvény értelmében mindenképp tanuloi statuszba
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kell 1épnie — ahol esetleg intézményt valaszthat/valthat (azt is sziil6i beleegyezéssel), de tanart nem.
A mentoralas sordn a mentor konnyebben “lecserélhet6”, s maga a tevékenység is gyorsan
“megsziintethetd”, mig a tanuloi jogviszony megsziintetése biintetdjogi kotelezettségeket von maga
utan.

Ahhoz egyaltalan, hogy a mentor-mentoralt kozosség megteremtddjon, mindkét fél jovahagyasa
sziikséges. Ahhoz viszont, hogy megsziinjon, elegendd az, ha az egyik fél kezdeményezi a kapcsolat
megsziinésére iranyuld szandékat, ugyanakkor a részvétel egy fontos dontés is, ami egyben kozos
feleldsségvallalas mind a mentor mind pedig a mentoralt részérdl. A feleldsségvallalds pedig mint
olyan a felnétt élet egyik jellemz6 attributuma. Az Ifjisagkutatas (2016) vizsgalataban olyannyira
fontos volt, hogy a megkérdezettek koziil a valaszaddk tobbsége (65%-a) arra a kérdésre, hogy ,,Mit
jelent felndttnek lenni?”, azt valaszolta, hogy a felndtt az az, aki 6néllé dontéseket hoz. Ezt kovette
azoknak az aranya (59%), akik azt mondtak, hogy a feln6tt ismérve az, hogy dolgozik (Sz¢él & Nagy,
2016). A mentoralas két résztvevéje a mentor, illetve a mentoralt is tulajdonképpen egy-egy szerep
elfogadésat jelenti, s az azzal valo szerepazonosuldst. Ez nem egyenértékii a barati kotetlen
viszonnyal, hanem sokkal inkdbb egyfajta szakmai egyiittmiikodés, amely kozelit a kollegialis

viszonyhoz (utobbi mar inkabb a felséoktatasra igaz).

Aktivitds

A pedagbdgus mentor gyakran aktivabb sokszor, mint a mentoralt, mig a didk mentor esetén a
kapcsolatban a résztvevOk aktivitdsa sokkal inkabb kiegyenlitettebb. A nemzetkdzi
szakirodalomban a mentoralas interaktiv jellegét olyan kifejezésekkel emelik ki, mint co-mentoring
(co-mentoring), k6lcsonds mentoralas (mutual mentoring), kollaborativ mentoralas (collaborative
mentoring), kortars egyiittmiikodés (peer collaboration), kritikai konstruktivista mentoralas (critical
constructivist mentoring), dialogikus mentoralas (dialogic mentoring) és kortars mentoralas (peer
mentoring) (Bokeno & Vernon, 2000; Musanti, 2004; Le Cornu, 2005, idézi Fletcher 2000, 0. n.), s

ide sorolhato: a reciprok mentoralas (Bencsik & Juhasz, 2017) is.

A pedagogus- és mentorszerep érintkezése

Vannak, akik ugy gondoljak, hogy minden embernek tobb mentorra van sziiksége (Morgenthaler
1996), mint ahogy tobb pedagdgus is veszi koriil. SOt egyesek szerint a mentori szakma rokonsdagot
mutat a pedagogusi hivatassal (Kovacs, 2015), azonban ez forditva is igaz, hogy a mentoralés
rokonsagot mutat a pedagdgusi szakmaval. Kéztudott, hogy a tanarok valtozo szerepe jellemz6 ma
mar. Mint a tanaroknak, mind pedig mentornak reagalnia kell a didkok igényeire. Fegyverneki
(2017; 2018) , kaméleon-pedagogusok”-ro6l beszEl, akiknek igazodniuk kell a didkokhoz,
adaptivnak kell lenniiik és valtozékonynak, tovabba reflektivnek (Fegyverneki 2017; 2018). Godo
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(2021e) pedig a mentorokra alkalmazva ezt, “kaméleon-mentorokrol” ir. Van Ginkel és
munkatarsai (2016) "adaptiv mentoralas” fogalmat hasznaljdk a kezdd tanarok mentoraldsara,
miszerint a mentornak a kezdd tanarral valdé munka soran rugalmas ¢€s sokoldalu mentori
megkozelitést kell alkalmaznia (Howells, Lawrence & Roden, 2020). Mégis, ha ezt altalanositjuk
¢s figyelembe vessziik, ma mar az lathat6, hogy a tanari szakma €s a mentoralas is egy komplex
tevékenységet rejt magaba, mely rugalmassagot, adaptivitast igényel. Azonban az a kérdés, hogy a
mentor lehet-e pedagdgus vagy a pedagogus lehet-e egyben mentor? A kiterjesztett tandr szerepre
szerint (Fekete Dedk & Jakab, 2017) igen, ahol a pedagdgusok egyben mentorok is, mert a
tevékenységeik széles spektrumdba ez a tevékenység is beletartozik, igy a kétfajta ,,szerep” nem
feltétlentil kiiloniil el élesen. Mig a pedagdgus lehet azonban mentor, addig a mentor nem minden
esetben pedagogus. O korrepetal, de nem hivatasosan tanit, azonban mégis a tanulds-tdmogatasban
kozremtkodik. A mentoralasnak tehat nem kifejezetten célja a tanitas (Brooks & Sikes, 1997,
McGee, 2001, idézi Lindgren, 2016) nem ugy, mint a pedagoégus esetén. Egyesek szerint a
mentoralas az oktatds egy specialis formajanak tekinthetd (Brooks & Sikes, 1997; McGee, 2001
idézi Lindgren, 2016).

Masok ugy vélik, hogy ha tanar szerepe leirhat6é lenne a mentor fogalmaval, akkor nem lenne
tovabbi érdeklodés vagy igény a mentoralas irant. Azonban mivel a tanarok tulterheltek, nincs
gyakran idejiik az egyénekkel mélyebben foglalkozni. Day (1999) a tanarok idéfelhasznéalasat
kutatva megvizsgalta, hogy mik azok, amelyek korlatozzak a tanaroknak a tevékenységét. Az
aldbbiakra jutott, melyre Warren (2016) is: (1) az i1d0 eloszlasa a statusz tekintetében
(mikropolitikai), (2) az iskolaban az id6 konstrudldsanak modja (fenomonoldgiai), (3) a tanarok
idejével szemben az adminisztracio altal timasztott igények (szociopolitikai).

Feltehetjiik a kérdést, hogy vajon a pedagdgusoktdl elvarhato-e a mentoralas tevékenysége? Az
iskolak finanszirozasa lehetdvé teszi ennek a plusz tevékenységnek a vallalasat, vagy ez onkéntes,
ingyenes szolgaltatasa a tanarnak egyébként is, amiért plusz dijazés nem illeti 6t meg? Cullingford
(2006:1) szerint nagy hangsuly van a tanarok professzidjan, mig sokan a tanitas “lelkipasztori”
aspektusat lebecsiilik, mint példaul a tanulokkal valé kapcsolatokat, a személyes gondoskodast és
az egyéni igényekre vald reagdlds autondmiajat. Ilyen szempontbdl nem meglepd az, hogy egy ilyen
légkdrben a mentoralas hangsulyossa €s sziikségessé valt. Azonban a kutaték ugy vélik, hogy a
mentorok mindig ink4bb a tanar kiegészitdi, mintsem helyettesitdi, st “a kor légkérében ugy tinik,
hogy mindenféle problémdra csodaszerként hasznaljak 6ket” (Cullingford, 2006, p. 1). Azonban a
mentorokat mégsem lehet pedagogiai asszisztensként elkdnyvelni, mert a kétfajta tevékenység
egészen mast tiikroz; az egyik inkabb egy adminisztrativ €s hivatalosabb tevékenység, mig a masik

egy tanulo- és nem iskolakézpontu tevékenység.
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4.5.2. Ki az igazi gyoztes? A mentorok és a mentordltak elonyeinek dsszevetése

Egyes kutatasi eredmények azt sugalljak, hogy a mentorok nyeresége meghaladhatja a mentoraltak
elényeit (Miller, 2002). Jacobi (1991, p. 516) tanulmanyaban érdekes jelenségre hivta fel a figyelmet
azzal kapcsolatban, hogy szerinte a kutatok nem megfelelden kdvetkeztetnek oksagi 0sszefliggésre
a megfigyelt 6sszefliggésbdl. Mig sokan arra a kovetkeztetésre jutnak, hogy a mentor megléte
sikerhez vezet, az az elképzelés is lehetséges, hogy a maga a siker vonzza a mentorokat (Jacobi,
1991, p. 516).

Egyes kutatok szerint azok, akik masokat mentoralnak, nagyobb statuszt is elérhetnek
mentoraltjaik eredményeibdl (Baugh & Fagenson-Eland, 2007 idézi Gail Lunsford, 2016). Egy
kutatasban, amit Cosgrove (1986) végzett, érdekes eredményekre jutott munkatarsaival. Potencialis
szelekcios torzitasok alapjan véletlenszertien kiosztottak a jelentkezd hallgatokat kisérleti és
kontroll koriilmények kdzott mentorprogramokba, s megkérték a hallgatdkat, hogy értékeljék az
elégedettségiiket az egyetemmel, a szolgdltatdsok igénybevételével, a viselkedési mintdkkal és a
személyes fejlodés szintjiikkel. Az eredmények azt mutattdk, hogy a résztvevd hallgatok a ,,mentor-
atirat” programban elégedettebbek voltak az egyetemi kornyezettel €s nagyobb fejlodési
eredményeket mutattak, mint a kontroll csoport. Ez az érdekes jelentés néhany bizonyitékot
szolgaltathat a hivatalos mentorprogramok hatékonysagarol (idézi Jacobi, 1991, p. 517).

Osszességében mi tobbszereplds nyereségben gondolkodunk; nyerhet a mentoralt, a mentor és
lehetnek intézményi nyertesei i1s a mentoralasnak (pl. iskoldk), s6t tdrsadalmi nyereségként is

értelmezhetd az (1d. a kdvetkezd részben).
4.6. Tarsadalmi nyereség: Oktatasi egyenlotlenségek mérséklése a mentoralason keresztiil

Azon kiviil, hogy a mentoralas kiegésziti az oktatasi rendszerben zajlo tevékenységeket, olyan
funkciokat is potolhat, amelyeket az oktatasi rendszer adott esetben nem képes betdlteni. Annak
ellenére, hogy az oktatasi rendszer elfogulatlannak tlinik, Bourdieu (1973) kritikai alapvetése, hogy
kulturélisan elfogult és alapvetden a meglévd tarsadalmi rétegzddés reprodukcidjdhoz jarul hozza
(kulturalis reprodukcié-elmélet). Eppen ezért a kimondottan alacsony statuszi tanuldkra fokuszalo
mentorok hozzajarulhatnak ahhoz, hogy ezeknek a tanuloknak nagyobb esélye legyen a mobilitasra
(Pusztai, 2015, p. 4).

Sokat emlegetett allaspont, hogy a mobilizacio egyik lehetséges utja az oktatasban gyokeredzik,
s a megfeleld végzettség révén lehetségessé valhat az, hogy az egyén tarsadalmi statuszaban pozitiv
iranyu valtozas kovetkezzen be (alsé rétegbdl a kozép- vagy felso réteghez tartozzon). A Coleman-
jelentés (Coleman et al., 1966) soran mar erdsen vitatott kérdéssé valt az, hogy csak és kizardlag az

iskola, vagy csak ¢és kizardlag a csaladi kérnyezet befolyasolja az iskolai sikerességet, elémenetelt.
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A mai napig is aktualitdsat éli a vita, s vannak, akik szerint az iskola a tarsadalmi egyenlétlenségek
szintere (Downey & Condron, 2016), s nem képes csokkenteni a fennalld kiilonbségeket a
lehetdségek korlatozott hozzaférhetdségének okan (Gazsd 1988). SOt éppen ezért tulajdonképpen
az iskola leképezi azokat az egyenldtlen viszonyokat, amelyek a tarsadalomra is jellemzdk, igy a
tarsadalom kicsinyitett tiikre az iskola. Ilyenforman ,,minden egyes iskola és osztalyterem a
tarsadalom lenyomata” is egyben (Herczeg, 2006). Ezzel szemben all Parsons meritokrdcia
elmélete (Parsons & Bales, 1956), ami arrdl szol, hogy az iskola miikodésében a gyermekek
tarsadalmi statuszukat nem eleve kapjak a sziiletéssel (az nem eleve determinalt), sokkal inkabb
teljesitményaranyosan mitkodik: eszerint az iskoldban vald teljesitmény utan nyerhetik el az adott
tarsadalmi statuszt, s ebben nincs szerepe azoknak a nomindlis paramétereknek mint a nem, faj,
etnikum stb. Szamos kutatas cafolta ezt (pl.: deficitmodell, szegregacidos modell Sz¢éll & Nagy,
2016). Gazso (1988) megallapitotta, hogy az egyenl6tlenségek az oktatasban is képesek
reprodukalodni. Szerinte a képzési rendszerben jelen van egyfajta szelekcid, amit az bizonyit, hogy
kevés hatranyos helyzetl jut el a felsGoktatasba, a hazai romak iskolazottsaga pedig rendkiviili
modon alul marad a tobbségi tarsadalom szintjétdl (Gazs6 1988). A frissebb adatokon is lathatjuk,
hogy a diplomésok tobbsége nem hatranyos helyzetli és nem is roma, illetve nem is elségeneracios
értelmiségi sajat csaladja korében, mert a diplomés csalddban nagyobb annak a valdszintlisége, hogy
a kovetkez6 generaciok is diplomat szereznek, mint a nem diplomas sziil6k esetén (KSH, 2011b).
Ferge (1999) szerint a tanulmanyi eredmények tarsadalmi meghatarozottsaga az altalanos iskolai
szintéren mutatkozik meg a legtisztabban, ugyanis a kozépiskoldban mar a rétegek kozotti
kiilonbségek csokkennek €ppen annak kdszonhetéen, hogy eltérdek a tovabbtanulasi aranyok. Az
also tarsadalmi csoport tagjai koziil kevesebben jelentkeznek gimnaziumba, ezért az ¢ tanulmanyi
palyafutasuk rovidebb ideig tart, s kevésbé igéretesebb is. S6t mar az alapfoku oktatdsban
résztvevok tanulmanyi eredményeiben egészen jol korvonalazodnak a rétegek kozotti kiilonbségek,
pont ott, ahol az altalunk vizsgalt mentorprogram is miitkodik. Ferge (1999, p. 17) ugy vélte, hogy
,,elso helyen mindeniitt az értelmiségiek, utolso helyen a segédmunkasok gyermekei dllnak, és a két
szelso réteg kozott a tobbiek helye is allando . Természetesen ezen beliil lehetnek ritka kilengések
(1d. reziliens hallgatok — Ceglédi, 2012), de tobb kutato is kiemelte, hogy a szocio-kulturalis hattér
sokszor eldre determinalja az életutat, s a kiillonbozd tdrsadalmi csoportbol szarmaz6 diakok iskolai
karrierjében egészen masfajta prioritasok, utak varhatdak (Ferge, 1972; Kozma, 1975; Gazso, 1988;
Fébri, 2014). Gazs6 (1999) szerint a kdzépfoku oktatdsban olyan preszelekcids mechanizmusok
érvényesiilnek, amelyek nagymértékben leképezik a belépd didkok tanulmanyi eredményeit, azaz a
karriervalasztas lehetOsége nagyban fiigg az egyéni teljesitményszinttdl is. Az esélyegyenlOség

azonban nem az egyenl6 iskolazast jelenti mindenkinek, hanem mindségi, hatékony iskolazast: azaz
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mindenkinek olyat, ami neki valé: ami a magéaval hozott kultirat figyelembe veszi (kultiraazonos
pedagogia) és indulaskori determinizmusokat feliil tudja irni.

Ha a diplomas rétegre gondolunk, az lathato, hogy minél inkébb jelen van a diploma egy adott
csaladban, anndl inkébb lesz jellemz6 annak megszerzése az utdédok esetében is. S minél inkdbb
alacsony iskolai végzettséggel rendelkeznek a sziil6k, annal nagyobb annak a valosziniisége, hogy
a magasabb iskolai végzettség hianya lesz tetten érhetd gyermekeinél is. S6t megfigyelhetd, hogy
az egyes intézménytipusokban eltéré mértékben képviseltetik magukat a tarsadalom kiilénb6zo
osztalyabol szdrmazok (Gazso, 1976; Fehérvari, 2021), s igy nagymértékii homogenitas uralja az
iskolai légkort, s egyfajta osztalybeli gytijtdhellyé valik. Ez is az iskola szelekcios miikddésmodjara
vilagit ra (Gazs6, 1976, Fels6 & Fehérvari, 2024), mely mechanizmus inkoherens a demokratikus
jelzével. Gazs6 (1976) erre a kialakult tendenciara mar kordn ramutatott, hogy az egyes
magyarorszagi gimnaziumok Osszetételére inkabb a szellemi, értelmiségi elit gyermekei, mig mas
intézménytipusokban inkabb a szegény réteg jelenléte dominal.

Ez azért is fontos, mert ezek az emberek késdbb a tarsadalom felndtt tagjaiva valnak, akik
kilépnek majd a munka vilagaba, s ott kell helytallniuk, érvényesiilniiik. S ahhoz, hogy valaki
késobb foglalkoztatotta valjon, a kivalasztasi folyamatnal mérvado lehet az iskola presztizsértéke,
ami azt jelenti, hogy vannak intézmények, ahonnan szivesebben fogadjak a munkaltatok az
allaskeresoket, tovabba egy jabb felvételi kritérium lehet a végzettséget igazold dokumentumban
szerepld érdemjegy is. S az alacsony presztizsii iskolakban eltérés van az eredményességi mutatok
kozott 1s; nem véletlen az, hogy az elitiskolak tanuldinak Osszatlaga nagyobb, sot a
kompetenciamérések eredményei is jobbak, mig ezzel szemben a nem elitiskolakban szerzett
érdemjegyek tobbsége inkabb hullamzo (1-es és 5-6s kozotti) értéket mutat (Szemerszki, 2016).

Szamos gazdasagi, tarsadalmi folyamatot meghatdroz az egyén iskolazottsagi szintje, példaul
lényeges a termelékenység szempontjabdl, s az egyén ¢€letkilatasainak, mobilitdsanak, illetve a
munkaerdpiacon vald érvényesiilésének is fontos alappillére (Sz¢él, 2016 idézi Ceglédi, 2018). Az
egyenlOtlen iskolai végzettség egyenldtlen munkaeloszlast eredményezhet.

Az iskolazottsagi deficit nemzetkdzileg is mérésekkel kimutathatd jelenség (Cselekvési terv,
2016). A Human Capital Index mutatoi az orszagok kozott rendszeresen vizsgalatokat végez az
emberi eréforras fejlettségére vonatkozdan (Polonyi, 2019), melybdl kideriilt a legutobbi felmérés
soran, hogy Magyarorszag rosszul teljesit a foglalkoztatottsag, valamint az iskolazottsagi mutatok
alapjan. Legutobb (2015) az OECD 34 orszaga kozott a 26. lett (Polonyi, 2019), ami altal jol latszik,
hogy Magyarorszdg nem a legfejlettebb orszagok kozé sorolhatdo. Az OECD kiilonféle
munkaerdpiaci (Employment Outlook), illetve szocialis €s egészségiigyi (Health Outlook) jelentései
1s kimutattak, hogy a magasan iskolazott didkok jobban képesek integralodni a tarsadalomba,

tovabba kapcsolati és szocialis halojuk is szélesebb (Cselekvési terv, 2016). Kideriilt, hogy ,,az
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OECD szerint a kozépfoku iskolai képesités és végzettség az a minimum, amely sziikséges a 21.
szazadban a munkaeropiacon valo érvényesiiléshez és az aktiv felelos allampolgarsaghoz”
(Cselekvési terv, 2016, 0.n.).

A mentorprogramok jelenléte példaul a korai iskolaelhagyds Szempontjabol is fontosak. Vannak
olyan fiatalok, aki képzettség nélkiil hagyjak el az iskola falait, akik ezzel nemcsak gazdasagilag az
orszagnak, de dnmaga szdmara is rendkiviil problémas helyzetet idéznek el6. A legutdbbi hazai
2016-os ifjisagkutatas adataibol is kidertilt, hogy a korai iskolaelhagyas kapcsan is kimutathatok
bizonyos tendencidk. A végzettség nélkiili iskolaclhagyas szoros Osszefiiggést mutat a gyermek
tarsadalmi, szocio-6konomiai helyzetével (Cselekvési terv, 2016). Meghatarozo, hogy kedvezotlen
feltételekkel indul-e valaki, s eleve egy olyan ,,atipikus” hattérbdl szarmazik, amely a gyengébb
iskolai teljesitmény melegagyat képezi, st annak egyenes aranyu okozodja is lehet (Altbach, 2010;
Ceglédi, 2018; Polonyi, 2018; Aratdé & Varga, 2018), avagy egy stabilabb és jobb hattérrel bir,
amely stabilitdis a jovoképre is kihat. Nem véletleniil hasznaljak gyakran az iskolai
mentorprogramokat egyre inkabb arra, hogy a veszélyeztetett vagy hatranyos helyzetii gyermekek
tanulmanyi és szocidlis szilikségleteit timogassdk (McMorris et al., 2018). Az iskoldk ugyanis
természetes kornyezetet biztositanak a fiatalok fejlédéséhez és egyben idedlis kornyezetet a pozitiv
felnott-fiatal kapcsolatok kialakitasahoz is (McMorris et al., 2018).

A megfelelo végzettség tehat alapkovetelmény, s elvaras is mar a tdrsadalomban. S0t minél
inkabb magasabb végzettséggel rendelkezik valaki, annal inkdbb magasabb statuszi munkakoroket
tolthet be (Gazso, 1976; Fonai & Csonka, 2023). A mentorprogram ilyen értelemben tarsadalmi €s
egyéni beruhazas is egyben, amely az egyén munkaerdpiaci részvételét is erésen befolyasolja. Mint
lathattuk, az iskolai palyafutas sikere korreldl az egyén tarsadalmi bedgyazottsagaval. A
mentorprogramok az iskolazas fazisaban jelennek meg, igy szervezeti szinten az iskola egészére
nézve is annak céljaval egyenértékili hasznot konfigurdlhatnak eldsegitve a didkok tanulds irdnti
kotelezettségvallalas feleldsseégét. S lathattuk, hogy annak haszna tobbszintli; individudlis é€s
kollektiv szinten is hat (Id. korabban). Fontos, hogy a mentorprogramban val6 részvétel lehetdsége
biztosithatva legyen az ,,atipikus didkok™” szdmadra is, s elényokhdz juttassa a hatranyban lévéket
annak érdekében, hogy kiegyenlitse az oktatasban fennallé egyenldtlen viszonyokat. Nem lenne jo,
ha a tarsadalmi hierarchidk, a hatalmi és fliggdségi viszonyok ujratermelése jelenne meg a

mentoralasban.
4.6.1. Hatranykompenzdcio

Erdemes szot ejteniink arrél, hogy miért lehet kiilondsen fontos az, amikor a mentoralas
»kedvezményezettjei” a hatranyos helyzetiiek. A szocioldgiai kutatasok altaldban csak megerdsitik

a tarsadalmi szdrmazas befolyasat az oktatdsra és a szakmai eldmenetelre is egyarant (Blau &
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Duncan, 1967; Sewell, 1971 idézi Whitely, Dougherty & Dreher, 1991). Egyes kutatok szerint
azonban bizonyos csoportok akar tobbet és nagyobb mértékben profitalhatnak a mentoralasbol
(Whitely, Dougherty & Dreher, 1991); ide tartoznak a hatranyos helyzetliek is. Ugyanis ha a
mentoralas a kevésbé eldnyos helyzetben 1évoket segiti, akkor az egyfajta kompenzacids torekvés
is lehet az eldnyds helyzetliekhez képest. Gary Marx (2001) szerint az egyenld esélyek biztositasa,
illetve a tanulok kozotti teljesitménykiilonbségek megsziintetése az oktatasi intézmények eldtt allo
egyik legnehezebb feladatok kozé tartozik. A mentoralas azonban az egyik leghatékonyabb modja
lehet annak, hogy altala elérjiik a hatranyos helyzetii tanuldkat, illetve a veszélyeztetett fiatalokat,
akiknek jelentds tanulményi tdmogatasra lehet sziiksége. A mentoralds biztositja példaul azt is,
amibdl kimaradtak vagy nem kaptdk meg a hatranyos helyzetiiek; ilyen a timogatés, a szerepmodell,
a batoritds, a megerdsités és az elfogadas. Whitely, Dougherty & Dreher (1991) szerint ezen
tulajdonsagok megszerzése csokkentheti a tarsadalmi tavolsagot mindamellett, hogy noveli a
,,jelentés masokkal” valo észlelt hasonlosagot is (Whitely, Dougherty & Dreher, 1991, p. 334-335).
A mentoralast lehet egyfajta szocializacids folyamatként is értelmezni, amelyben a készségek,
attitidok ¢és meggy6zOddések sikeres elsajatitdsa megkonnyitheti a mentordltaknak, de akar a
mentoroknak is az elit tarsadalmi csoportokba valo bekeriiléstol elvalasztd akadalyok athidalasat
(VanMaanen & Schein, 1979), ugyanis hozzaférést biztosit a kiilonféle tarsadalmi halézatokhoz,
amelyek lényeges befolyassal lehetnek a karrier eldmozditdsara is. De a magas tarsadalmi
osztalyhoz tartozé mentorok is a tdrsadalmi értékekben osztozhatnak. A karriermentoralés egy olyan
"felhajtoerdt" is eldidézhet, amelyben az alsobb osztalyban 1év0 tagot a felsd osztalybeli mentor
felemelkedése magaval hlizza a szervezetben, s ilyen szempontbol is karrierfokozé hatasa lehet a
mentoralasnak.

A mentorprogramok kiilonféle tipustiak lehetnek az egyes iskolakban (Ryan et al., 2002) attol
fliggden, hogy mire dsszpontositanak. Lehetnek olyan programok, amelyben az az elsédleges, hogy
a didkoknak felndtt, gondoskodo példaképet adjanak. Mig mas esetben kiemelt cél lehet a
tanulmanyi teljesitmény javitasa. Vagy lehet célzottan a munka vildgara vald felkészités is a
fokuszban. Ryan és munkatarsai (2002) szerint szamos mentorprogram olyan fiatalokat céloz meg,
akik ,,a) nem rendelkeznek felndtt példaképekkel, (b) tanulmanyi nehézségekkel kiizdenek, (c)
potencialis lemorzsolodok, (d) alacsony jovedelmii csaladokbol szarmaznak, (e) hianyzik az
onbecsiilésiik vagy a szocialis készségeik, (f) a fiatalok bantalmazzak vagy elhanyagoljak oket, vagy
g) biincselekményeket kovettek el, kabitoszert hasznalnak, vagy banddkba keverednek” (idézi Bush,
2007, p. 18). Azonban eléfordulhat ezeknek a kombinacioja, s6t mi ugy véljiik, hogy a hatranyos
helyzeti didkok esetén, vagy a nevelOotthonban ¢l0k, vagy egyéb veszélyeztetettségnek kitett
célcsoport esetén az a legidealisabb, ha minél inkabb tobbfunkciés maga a mentoralas. Es itt

kapcsolddnank a reziliencia fogalmahoz; mely egyrészt magara a mentoralds mint folyamatra is
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értelmezhetd (Ceglédi et al., 2019), amennyiben a mentoraléas soran fellépd kudarcok és kihivasok

segitik a mentoraldsi folyamat elmélyiilését, “novekedését”, masrészt pedig a résztvevok

crer

4.6.2. Nyitottabb tarsadalom, tarsadalmi rétegek kozotti interakcio, parbeszéd

Markos (2019, p. 90) szerint a tarsadalmi érzékenyitéskor fel kell hivni az egyes tarsadalmi
problémakra a hallgatok figyelmét, sot fokozni kell érzékenységiiket is egy-egy globalis probléma
irant. Ez azonban akkor igazan sikeres, ha viselkedés-, tovabba attitlidvaltozast is eldidéz(het). Az
altalunk vizsgalt mentorprogramban vald részvétel fejleszti a szocialis érzékenységet, mert a
tevékenység soran a mentorok a tdrsadalmi folyamatokkal élesben szembesiilnek, amelyekre
reflektalhatnak is. Ok maguk a tdrsadalom aktiv formdldjivd valnak. A mentoralas eszkozt
jelenthet, hogy a marginalizalt és hatranyos helyzetiieket érintd globalis problémakra,
nagyvolumenii kérdésekre megoldast talalhassanak (Markos, 219, p. 91-92). Lényeges az is,
miszerint nem csak tarsadalmi valsag idején kell az egyénnek érzékenynek lennie (O'Connell,
2009).

A szolidaritas jelentése a tarsadalom vagy egy csoport altal tanusitott tarsadalmi kotelékekre utal,
amelyek az embereket egymdshoz kotik. A hatranyos helyzetliek fel¢ valé odafordulas rendkiviil
lényeges. Gutiérrez (1998) igen markansan nyilatkozik a szegényeket illeten. Ugy véli, hogy ,,A
szegény olyan ember, kit nem is személyként kezelnek, ugyanis gazdasagi, politikai és tarsadalmi,
illetve kulturalis szempontbdl jelentéktelennek tartjak. A szegények a névtelenek. A szegény ember
ugy létezik, mint a sors kikeriilhetetlen ténye. Az o léte politikailag semleges, és etikailag drtatlan.
A szegények melléktermékei annak a rendszernek, amelyben éliink, és amelyért felelések vagyunk.
Tarsadalmi és kulturdlis viligunk marginalizalja 6ket.” (Gutiérrez, 1998 idézi Brodeur, 2012, p. 6)
A mentoralasnak nagyon fontos szerepe van ennek a nézépontnak a megvaltoztatasaban, s mintegy
a célcsoportok egymas felé valo kozelitésében.

Ragins (2002, o. n.) diverzifikalt mentori kapcsolatoknak nevezi azokat, amelyek “olyan
mentorokbol és mentoraltakbol allnak, akik faji, etnikai, nemi, szexualis orientacio, osztaly, vallas,
fogyatékossag vagy mdas, a szervezetekben a hatalommal Osszefiiggé csoporttagsag alapjan
kiilonboznek” (Ragins, 1997). Példaul egy diverzifikalt mentori kapcsolat magaban foglalhat férfi
mentort és ndéi mentoraltat, vagy egy latin-amerikai mentort és egy kaukéazusi partfogoltat, a
tarsadalmi hierarchiaban eltérd kapcsolatokat, avagy kiilonb6z6 nemekhez tartozé mentort és el nem
térd mentoraltat, de akar ide tartozhat a kiilonféle vallasi kozosségekben, csoporttagsagokban valo
részvétel kiilonbozdsége is. Azonban lényeges, hogy a mentor és a mentoralt csoporttagsdga

egymashoz képest kiilonbozo (€s nem a tarsadalomhoz képest).
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A marginalizalt rétegek tagjai korében gyakran megesik, hogy visszahtizodnak, s nem szivesen
beszélnek jelentlikrdl vagy multjukrol, s Ggy érzik, sajat torténeteik megoszthatatlanok. Kiilondsen
akkor igaz ez, ha nem egy befogad6 kornyezet veszi koriil ket. ,, 4 mentoralas sokat segithet az
emberek meghallgatasaban és érvényesitéséeben is, tovabba a sokféleségiik elfogaddasaban és a veliik
valo egyiittmiikodésben, hogy megtalaljak a modjat annak, hogy egyedi hozzdjarulasukat a vilagba
hozzak.” (Welle, 2002, 0. n.). A mentoralasnak nagy szerepe lehet abban, hogy az egyén egy
tamogato kozosség részévé valjon.

“Egyes kutatasok szerint a faji és nemek kozotti kapcsolatokban dltalaban tobbségi mentorok és
kisebbsegi partfogoltak, nem pedig kisebbségi mentorok és tobbségi partfogoltak dllnak
kapcsolatban” (Dreher & Cox, 1996; McGuire, 1999; Ragins & McFarlin, 1990, Ragins & Cotton,
1999 idézi Ragins, 2002, 0. n.). Valdjaban a kisebbségi mentor és a tobbségi partfogolt kozotti
kapcsolat viszonylag ritka (Ragins, 2002), azonban az altalunk vizsgalt mentorprogram pont a

tarsadalmi tavolsag ativelésére torekszik, s a mentorok un. “hidemberek” lehetnek (I1d. kordbban).

4.6.3. A mentordlas mint a tarsadalmi téke ,taptalaja”

Egyes kutatok a tirsadalmi tokét diverz fogalomnak tartjdk, amit a kifejezés fiatalsagaval
magyaraznak, s gy vélik, hogy éppen ezért bizonytalan és esetleges, ezért gyakran kovetkezetleniil
is hasznaljdk (Schuller et al., 2000, p. 35 idézi Sik, 2012). A tarsadalmi toke elméletek koziil
Coleman (1988; 1990) és Bourdieu (1985) megkozelitése kdzismert annak is koszonhetéen, hogy
az altaluk vizsgalt fogalomban kiemelik a tOkefajta Osszefiiggését az egyénnek a tarsadalmi
eldnyt jelent az egyénnek (Sik, 2012, p. 8), s6t kompenzacios jelleggel is bir, képes lehet a
hatranyokat mérsékelni vagy kompenzalni. Egyesek szerint a tarsadalmi téke olyan mutato, mely a
tarsadalmi integraltsaggal is Osszefiiggésbe hozhato (David, Albert & Huszti, 2020). Lin (2001)
megfogalmazza, hogy a tarsadalmi t6ke az alacsony tarsadalmi statuszbol szdrmaz6 didkot képes
lehet “egy elénydsebb rétegbe is integradlni” (példaul a tanar vagy a mentor tarsadalmi rétegébe)
(Lin 2001) (Bacskai, 2015, p. 150, idézi Ceglédi, Godd & Olah, 2020, p. 159).

A tarsadalmi téke egy immaterialis formajat jelenti a tokéknek, mely a tarsadalmi kapcsolatokban
rejlé eréforrasokat rejti magaban, ezaltal tulajdonképpen olyan erdforrasok birtoklasat teszi
lehetévé, melyet tarsadalmi kapcsolatokon keresztiil lehet minddsszesen megszerezni, éppen ezért
,,az informdciok és erdforrasok kivaltsagos csatorndihoz valo hozzaférésre utal” (Smith, 2007, p.
36). Tehat nem lehet anyagi eréforrdsokon keresztiil hozzéajutni (mint pl. a gazdasagi téke esetén),
vagy személyes oktatasi befektetések révén sem hozzaférhetd (Id. human toke) (Portes, 1998;

Stanton-Salazar, 1997 idézi Smith, 2007, p. 36). Smith (2007) az alabbi példaval illusztralva mutatja
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be a tarsadalmi téke szerepét: Hidba szeretne egy milliomos egy country klubhoz és az ottani értékes
kivaltsagokhoz, eréforrasokhoz, informaciokhoz hozzaférni, ha azonban nincsenek személyes
kapcsolatai a klubbéli tagokkal, akkor hidba rendelkezik magas szintli emberi és gazdasagi tokével,
az még dnmagaban nem jogositja fel a club hozzaféréséhez, s megtagadhat6 vagy kizarhat6 abbol a
korbol, amelynek tulajdonképpen igy tagjava sem valt. A tarsadalmi téke ugyanis az egyének
(Coleman, 1990) kozotti viszonyokban van beagyazva, éppen ezért mas, mint az emberi toke; amely
az elsajatitott készségekben, illetve megszerzett tudasban ,,01t testet”. Coleman (1990, p. 303)
szerint a tarsadalmi tokét a funkcidja hatarozza meg, s nem is lehet egyetlen entitasként tekinteni ra,
hanem ,kiilonb6z6 entitdsok sokasdga”, melyekben az a kozos, hogy eldnydsen eldmozditja a
cselekvést, vagyis altala ,,az emberek kozotti viszonyok ugy valtoznak meg, hogy eldsegitsék a
cselekveést” (1988, p. 17) A tarsadalmi téke tehat olyan erdforrasként hasznosithato
kapcsolatrendszer, melynek legfontosabb elemei kozé tartoznak a normak, szankciok megallapitasa,
a zartsag ¢és az informacids csatornak (Coleman, 1988, idézi Pusztai, 2011). Ezek alkotjak az elemeit
is tulajdonképpen, ugyanis a tarsadalmi téke a normak révén jon 1étre, amelyet szankciok erdsitenek.
Tovabba alapja annak zartsdga (azaz az emberek kozotti szoros kotelékek) az egyes tarsadalmi
halézatokban. Emellett pedig a tarsadalmi tOkét informacids csatorndkon keresztiil tudjak
fenntartani a résztvevok és reprodukalni is egyuttal (azaz a tarsadalmi halézaton beliili tudas,
készségek kozvetitésével) (Coleman, 1988, 1990 idézi Smith, 2007).

A mentorprogramok egyik célja pedig éppen az, hogy a mentorok a didkoknak 4tadjak kulturalis
tokéjlik egy részet, vagy mas néven azokat az attitiidoket €s viselkedésformdkat, diszpoziciokat,
amelyek elémozditjak a tanulmanyi sikert (Farmer-Hinton & Adams, 2006; Laden, 1999; Philip &
Hendry, 2000 idézi Smith, 2007, p. 37). Egyesek szerint tovabba az is az implicit kiildetése kozé
tartozik, hogy ,, athidaljak a tanulo otthoni kulturdja (azaz a megtestesiilt/targyiasult kulturdlis téke)
és az iskola kulturdja (azaz az intézményi kulturalis toke) kozotti szakadékot” (Bourdieu, 1985 idézi
Smith, 2007, p. 37). Nagy és munkatarsai (2004) szerint a hatranyos helyzetii didkok esetén Szocio-
kulturalis mentoralas 1s zajlik. Az eltérd szocio-okonomiai statuszi didkok tanuljak egymas
kultarajat, szokasait (Nagy et al., 2014). Nagyon fontos, hogy az egyes egyének, személyek egymas
human t6kéjéhez hozzaférhetnek (készségek, tudasbazis), tovabba masfajta Iényeges eréforrashoz
(kapcsolatok stb.) is.

A tarsadalmi toke az iskolan beliil is 1étrejohet. Pusztai (2009) kiemeli az oktatas falain beliili
intergeneracids kapcsolatokat, tovabba az elsddlegesen nem tanulmanyi céli tandran kiviili
tevékenységeket, mely az oktatds egyik leghatékonyabb eréforrasai kozé tartozik, ugyanis a
kiilonorak novelik annak is az esélyét, hogy elmélyiiljenek az egyes személyes kapcsolatok (Pusztai,
2009). A tarsadalmi tOke alapja pedig a koOlcsonds bizalom a tarsadalmi szereplok kozotti

interperszonalis kapcsolatokban. Mivel Coleman (1988, 1990) atfogobb fogalmi keretet biztosit a
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tarsadalmi toke megértéséhez, ezért a mentordlast a coleman-i téke szemszogébdl vizsgaljuk
elsédlegesen, miképpen Smith (2007) is. Azért, mert a Bourdieu vagy Loury koncepcidja inkabb
egyéni er6forrasokként kezeli inkabb a tarsadalmi tékét (Coleman, 1990, Carbonaro, 1998 idézi
Pusztai 2009, p. 12).

Tarsadalmi toke a mentoralasban

Smith (2007) vizsgalta azt, hogy a coleman-i tarsadalmi toke 6sszetevok hogyan nyilvanulnak meg
a mentori kapcsolatokban. Arra a kovetkeztetésre jutott, hogy tarsadalmi téke akkor johet létre,
amikor a mentorok és a mentoraltak normakat hoznak 1étre (pl. heti egyszer taladlkoznak). A normék
kialakitdsa azonban a mentorok és a mentoraltak részérél kolesonds bizalmat és kolesonds
elvardsokat is igényelnek. Masodsorban pedig akkor erdsdodik meg, ha a résztvevok ,,egyértelmii
szankciokat alkalmaznak a normdak megsértése esetén” (pl. ha nem vesznek részt a diakok a mentori
alkalmakon, akkor nem vehetnek részt a kiranduldson). Harmadsorban pedig a zartsag képes
fenntartani a tarsadalmi t6két, ami a tarsadalmi haldzaton beliili szoros kapcsolatra utal a tagok
kozott (Coleman, 1988; 1990). Smith (2007) szerint a mentoroknak a tobbi mentorral is kapcsolatot
kell kialakitania annak érdekében, hogy a mentorok maximalizalhassak a halmozott tudas,
készségek, informacidkhoz vald hozzaférésiiket (vagyis az informacids csatorndkat), amely a
mentoraltak rendelkezésére all a mentorok egészén keresztiil (Smith, 2007, p. 38). Az informécios
csatornak fontos és dontd szerepet jatszanak a tarsadalmi tke l1étrehozasaban és fenntartasadban.
Coleman szerint ,,a tdrsadalmi téke a tarsadalmi viszonyokban rejlé informdcios potencial”
(Coleman, 1998 idézi Molnar, 2002). Gyakran mar a program legelején is azért csatlakoznak a
mentoraltak vagy a programba, mert fontos informaciokat szeretnének kapni akéar a mentoralasrol,
akar onmagukrél (6nismeret). De a mentoraltak szdmara is 1ényeges a mentor informacids tarhaza.
A mentor tudasat és tapasztalatat nemcsak az iskola falain beliil kamatoztathatja (érdemjegyeket
szerez), hanem mentoraltjaval vald kapcsolatdban is. A mentoralt szamara lényeges informacio-
forras, aki rendelkezik szellemi javakkal (tudassal), tovabba azzal a tapasztalattal, hogy ¢ mar
megjarta azt az utat, amin keresztiil megy a mentoralt. Ez azért fontos, mert igy sajat tapasztalatat
tudja visszaforgatni, beépiteni a mentoralas folyamatdba, ami noveli a munka hatékonysagat,
eredményességét. Tovabba a fiatal életében egy Uj személy jelenik meg, aki magaval hozza meglévo
kapcsolatrendszerét is egyuttal, s megnyilik annak a felhasznalhatosaga a mentoralt szamara is, aki
igy tobbszords kapcsolathalot birtokolhat egy személyben (Huszti, 2022). Ugyanakkor a
mentoraltnak is van egy kapcsolati rendszere, amit pedig a mentor ismerhet meg (iskolai kozegét,

ott dolgozodkat stb.).
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A tarsadalmi téke mint a kapcsolatokban rejld erdforrds
A tarsadalomtudomany szerint viselkedésiinkben ¢és egymadssal kialakitott kapcsolataink
struktarajaban, haldozatdban némiképp szabalyszeriiségek mutatkoznak meg: az, ahogyan egymassal
kapcsolatba 1épiink, valamiféle sajatos elrendezddést mutat (Giddens, 2008). Az is ide tartozik,
amikor az emberek kozott kapcsolati mintazatokat vizsgaljuk. A személyek kozott — ahogy a
szociologia hivja — kiilonféle kotésekrol beszélhetiink, amely természete alapjan lehet erés vagy
gyenge (Granovetter, 1961 idézi Fényes & Mohacsi, 2019). Azok tartoznak az erds kotéstiek kozé,
akik szinte csak és kizarolag a hozzajuk kozel allo emberekkel (sziilokkel, baratokkal) érintkeznek,
¢s kapcsolatuk alapja a szoros, tartdsan fennallo, rendszerességen alapul6 viszony. Ezzel szemben
a gyenge kotésli kapcsolattal rendelkez6k méar Gn. tavolabbi személlyel is interakcidoba lépnek,
amely kapcsolat — noha nem olyan kozeli — és sokszor jelentdsége is alulértékelt, de sziikséghelyzet
esetén képes aktivalodni és segitheti az egyén boldogulasat (ezek az Gn. potencialis, adott helyzetben
mobilizalhat6 kapcsolatok) (Takacs, 2011). A tavoli ismerdsok lehetnek azok, akik példaul egy-egy
varatlan pillanatban munkalehetdséget ajanlhatnak, s elényokhoz juttathatnak bizonyos
helyzetekben. A tobb kapcsolat egyben a tarsadalmi network (social network) (Molina, 2001)
sz€leskorl struktardjanak kiépitését szolgéalja. Ezek un. ,,lappangd kapcsolatok”, amelyek jelen
vannak, de csak néha tornek felszinre, ugyanakkor fontos jellemzdjiik, hogy hasznot hozhatnak. A
hatranyos helyzetii, alacsony tarsadalmi stituszii emberre viszont nem ezek a kapcsolatok
jellemzdek, hanem sokkal inkabb féként az erds kotések megléte a domindns, ami Snmagéban azért
rossz, mert az egyént sajat kozegén beliil tartja, s kapcsolati strukturaja dllandosagot fog mutatni.
Ha egy szociometriai vizsgalatot végeznénk, akkor esetében mindig ugyanaz a néhany személy
jelenne meg, akikkel rendszeresen napi szinten érintkezik. Minél feljebb megyiink a tarsadalmi
csoportok kozott, annal inkabb tobb az olyan személy, akiknek sok gyenge kotésiik van (jellemzden
ezen beliil is a férfiak kozott), s igy kapcsolati rendszeriik sokkal kiterjedtebb (Giddens, 2008).
Bourdieu (1996) szerint azok az emberek integraltabbak a leginkabb, akiknek nem csak erds
kotéseik vannak. Ugyanakkor minél kevesebb a gyenge kotésii kapcsolata valakinek, annal
kiszolgaltatottabb, mert ezeknek esetlegessége és megtériilése nem mindig kiszamithatd, nem
mindig bejosolhatd. De a csak az erds kotésti kapcsolat sem jO, mert bezarja abba a vildgba az
embert, ahonnan nem mozdul ki aztan, igy kellenek a gyenge kapcsolatok is, amelyek kinyitjak a
vilagot, ¢és lehetOségeket teremtenek, olyanokat, amelyek nem eleve adottak, nem eleve
hozzéaférhetéek mindenki szdmara (Spéder, 2002).

Ebben a megkozelitésben értelmezhetjiik a mentoralést is. A mentordlds ugyanis egy csalddon
kiviili lehetéség a kapcsolati tokegyarapitasra, ugyanis a folyamat soran két eltérd, idegen személy
talalkozasa valosul meg. Tobb szinten, teriileten is lehet eltérés kozottiik, ilyen példaul: az életkor,

lakohely, tarsadalmi statusz, pozicid, etnikai hovatartozas stb. A mentorprogram révén a tarsadalom
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eltérd tagjai 1épnek kapcsolatba egymassal, igy a résztvevok sajat tarsadalmi osztalyukon kiviil is
tarsas kapcsolatba kerililhetnek a tarsadalom mas tagjaival, ami késébb mint erdforrds is
értékesithetd, bevélthato. Igy tulajdonképpen a mentorprogram athidalja azt a szakadékot,
tavolsagot, ami fennall az emberek kozott akar szocialis koriilményekbdl adoddan, akar a lakohely
tekintetében, vagy ¢épp az iskolazottsdg ¢s tarsadalmi pozicid szempontjabol; s ennek
eredményeképpen egy értelmiségi és egy nem értelmiségi kapcsolata jon létre. Igy a
mentorprogramok egyik haszna az, hogy a kiilonbozé tarsadalmi célcsoportokat kozeliti
egymashoz, ezaltal csokkenti az egyes rétegen beliili izolaciot és timogatja tarsadalmi inkliziot is.
A mentorprogramoknak ilyenforman 4id szerepe van; emberek talalkozéasat biztositja, lehetdséget
ad az also és fels6 kozéposztalybeliek kozeledésére, mikdzben az ismertségekkel mindkét résztvevo
kapcsolati tokéje gyarapszik. Ez azért is fontos, mert a rendszervaltds ota a legfelsd és a legalso
rétegek, azaz a szegények ¢s elitek kozotti tavolsag egyre ndvekedett (Giddens, 2008), ami szerint
a legalsé réteg ,, underclass” (Wilson et al., 2001) még szegényebb lett, s helyzete egyre inkabb
veszélyeztetetté valt, s igy az egyes rétegek kozott 1évo szakadék tovabb mélyiilt, ami még inkabb
megneheziti az also réteg felzarkoztatasat, tarsadalmi mobilizacidjat.

De nemcsak egy program t6lthet be hid szerepet, hanem a programban résztvevé személy vagy
személyek is. Egyik ilyen az, amikor a mentor az adott tarsadalmi kultara és az iskola kultira kdzott
hitelesen kozvetit, akkor Gn. transziétori szerepe van (Adler, 1975). Ebben az értelemben is a mentor
“hidember”, aki a tarsadalmi halozatokat Osszekoti és oda-vissza aramoltatja koztik az
informaciokat (Pusztai, 2021, p. 28). Putnam (2004) kétféleképpen kiiloniti el ezeket: “bounding”
(0sszetarto) kapcsolat alatt a kapcsolathalon beliili kapcsolatokat érti, s “bridging” (6sszekotd) alatt
pedig kapcsolathalok kozott ativelé kapcsolatokat (Pusztai, 2020, p. 28). Pusztai (2020) szerint
azonban e kettd nem egymas ellentétei, ugyanis a bounding (Osszetartd) kotések kialakitdsanak
képessége eldrejelzi a bridging kotések 1étesitésére vonatkozo egyéni hajlanddsagot is. Azonban
csak egyik vagy masik mar kizarolagossagot jelolhet, miképpen Granovetter (1961) esetén is, a csak
egyféle tipusu kapcsolat koziil az erds kotésti (Putnam esetén pedig az 0sszetartd) kizarja a gyenge
kotéstit (Putnam esetén az Osszekotdt). Mindkettd soran a tarsadalmi  “bezdrodast vagy
elszigetelodést” hozhatja maga utdn. Coleman (1961) ugy véli, hogy iskoldban az a jo, ha
strukturalisan zart halok kapcsolata van, s szerinte a kozéposztalybeli gyerekek talstlya jot tesz a
kozépiskola vilagaban, mert abbdl van az eredményesség. Szerinte az erds kotéseknek van nagyobb
szerepe (closure), azonban Lin (2001) és Granovetter (1961) igy gondoljak, hogy pusztan ezek nem
elegek, mert az egyén elszigeteltségéhez vezethetnek, ugyanis a gyenge kotéseknek sokkal nagyobb
a szerepiik a tarsadalmi tavolsagok athidalasdban. A kapcsolatgazdagsag lényeges tényezd lehet,
mely a mentoralas soran mindenképp gyarapszik. Hogy miért? Osszefoglalva Coleman (1961)

kiemeli, hogy a tarsas kapcsolatokban olyan eréforras rejlik, amely profitot termel; egyrészt
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»szivességbank”, azaz a résztvevOk kolcsondsen egymdasnak segiteni, mdasrészt informacios
csatornaként is értékelhetjiik a kapcsolatokat, tovabba kézosségi tulajdonban van a kapcsolati halo
(Bourdieu (1985) elméletben nekem van, mig Colemanéban nekiink van, s abbdl a kozsség minden
tagja profital).

Granovetter (1961) tovabba a kapcsolatok intenzitasat figyelembe véve egyfunkcids (uniplex) és
tobbfunkcios (multiplex) kapcsolatokat kiilonboztetett meg. Szerinte a csaladi kapcsolatok vagy a
baratiak erdsségiikbol €s szoros mivoltukbdl adoddéan multiplex (tobbfunkcids) kapcsolatok, a
gyenge kotésiiek azonban lazabbak, s egyfunkciojinak (uniplexnek) tekinthetok. Azonban a
mentoralas (féként a kortars mentoralas) jellegébdl adédoan inkabb az elébbihez, mint az utobbihoz
kozelit, ugy véljik, tekintettel arra is, hogy a mentoralds maga is egy komplex tevékenység.
Mindenesetre a hid-szerepben 1év0 egyének kozé tartozik a mentordlds, aki informacidval és
er6forrasokkal segitheti a mentoraltat. O lehet a motor, amely mozgasba lenditi az egyént és a
palyaorientacio felé vezeti. A mentoraltak kapcsolatai sokszor sziikkdsek, de a mentor sajat
kapcsolathaldjat megosztva megdupldzhatja valakinek a tarsas kapcsolatokban rejld eréforrasait. A
mentor tovabba az iskola hirét viszi (tehat az egyetemekét), s szélesebb korben ismertté teszi azt,
amely az intézményi disszeminacidé szempontjabol is fontos lehet; elképzelhetd, hogy kozvetett
formaban 6k toborozzak a hallgatoi célcsoportjat a felsdoktatdsi intézményeknek. A mentoralas

tovabba tapasztalatok, informaciok cseréjét teszi lehetéveé (Simon, 2019).
4.6.4. Képzeloero toke

Fontos lehet még az Engler (2010) altal nevezett képzeléero-toke, mely arrdl szol, hogy a jelenben
meghozott dontések nagymértékben attol is fliggenek, hogy milyen annak jovObeli hatasa, hozama.
A mentoralt didkok a mentor segitségével jovotudatosabb gondolkodas irdnyaba orientalédnak. Ez
a fajta szemléletmdd Becker (1998, 1dézi Pusztai, 2015) szerint a magasabb iskolazottsdgiakra
jellemzd, esetlikben ugyanis nagyobb a jovétudatossag, s koncentraltabb a fokuszuk a jovore nézve,
mig az alacsonyabban iskolazott személyek csaladjai korében inkabb a jelenre figyelnek, azaz
értékpreferenciaikban 8k jelenorientaltabbak (Becker, 1988 idézi Pusztai, 2015). {gy a tanulas mint
hossztavu befektetés kevésbé johet szamitasba naluk. A jomodu, kozéposztalybeli csaladok mar
inkabb eszkozbefektetésnek tekintik a gyermekek tanittatdsat: eszerint a sziilé befektet a gyermek
tanulmanyaiba azért, hogy eldre vigye 6nmagat és jo esetben az egész csaladot. Ehhez tudast, anyagi
tokét, vagyis eszkdzt ad neki. Van egyfajta elvaras cserébe viszont a fiatal iranyaba: ha megszerezte
a tudast, képzettséget, akkor kotelezd a tarsadalmi munkamegosztasban vald részvétele (mig az
eliteknél ez példaul nem kizaré kritérium). Ok anyagi bevételhez jutnak, s eziltal jobban
bekapcsolodnak a tarsadalmi termelés-fogyasztas folyamataba. Mig azok a szegény csaladok, ahol

nagymértékli a munkanélkiiliség, kevésbé hasznalnak az orszadg gazdasagi teljesitményének. A
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mentoralas egyik elsddleges célja éppen az, hogy bent tartsa a didkot az oktatasban, s a didk
végzettséghez vald jutdsat eldsegitse, tdmogassa (védohalo funkcid — Ceglédi et al., 2020). A
mentorprogram tehat tarsadalmi és egyéni befektetés is egyben, mely a mentor és a mentoralt

karrieresélyeit is noveli.

4.6.5. A mentoradlds mint rezilienciaserkentd gyakorlat és szocidlis beavatkozds

Mind a szocioldgiai értelemben vett rezilienciara, mind a pszicholédgiai értelemben vett reziliencidra
jotékony hatassal lehet a mentoralas. A kifejezés jelentése: rugalmas ellenallo-képesség; mely a
nehézségek, hatraltaté tényezOk ellenére torténd sikeres boldogulast takarja (Ceglédi, 2018).
Ceglédi (2018) tovabba kiemeli a ,bounce back” hatast is, ami tulajdonképpen egyfajta
visszapattanast jelent, vagyis a kihivasok hatdsara nem torik meg az ember és nem hatral meg,
hanem azokra adaptivan reagdl. A pszicholdgiai és a nevelésszociologiai reziliencia kozotti
definicios kiilonbség abban rejlik, hogy az egyik egyfajta pszichologiai fogalomként értelmezi a
rezilienciat, amely szerint a krizisek vagy egyéb rizikdtényezok és a stresszek nem terhelik meg az
embert, mig a masik az oktatasra korlatozza azt. Ceglédi (2014; 2018) ezek szerint azokat tekinti
reziliens didkoknak, akik képesek a szocio-Okonomiai hatranyuk ellenére jol teljesiteni az iskolaban
(OECD, 2018). Ilyen szempontbol a mentoraltakban is rendkiviili reziliencia potencial lehet. A
»rugalmas ellendlloképesség™ tovabba tanulhat6 és fejleszthetd. Ez azért fontos, mert a mentoralas
pozitivan befolyasolhatja az egyén reziliencia-képességét, sét segithet azt felszinre hozni vagy
egyaltalan ,kifejleszteni” az egyénben. Tovabba a mentoralas kihivdsaihoz vald alkalmazkodas
soran a mentor sajat reziliencigja is fejlédik.

Egyes kutatasok szerint mindenkinek sziiksége van pozitiv kapcsolatokra, kiilondsen igaz ez a
gyermekek esetében (Jekielek, Moore & Hair, 2002). Azoknak pedig rendkiviil 1ényeges lehet a
mentoraléds, akiket a tanulmanyi kudarc kockazata fenyeget (Bush, 2007). Koztudottan nagy a
lemorzsolodas vagy iskolaelhagyas veszélye a hatranyos helyzetii didkok korében (Szemerszki,
2016). Akik hatranyos helyzetiik ellenére kiemelkedden teljesitenek az oktatasban, 6k tekinthetdk
rezilienseknek (Ceglédi, 2012). Ezental reziliens képességeik is fejlddhetnek a mentoralds soran
(Ceglédi et al., 2019 ). Ehhez kapcsolodik az alabbi kézismert idézet is. ,, Még nem talalkoztam erds
emberrel, konnyii élettel a hata mogort” (ismeretlen szerzd). Ezek a didkok tudvalevd, hogy
»atipikus”, kedvezdtlen koriilmények koziil érkeztek, akiknek a kiillonféle problémakra adott
valaszaik, megkiizdési stratégiaik nem mindig konzekvensek (kovetkezetesek), ugyanakkor azok a
mentoralds soran fejleszthetdk. A hatranyos helyzetiiek és/vagy romak esetében a rossz
teljesitmény, s a kedvezdtlen életpalya valdsziniisithetd (Ceglédi, 2018). Bourdieu (1978) két
kategoriaval élt, miszerint vannak gyoztesek és vesztesek attol fliggéen, hogy ki milyen szocio-

O0kondmiai hattérbdl indul (Bourdieu, 1978 idézi Ceglédi, 2018), s gydzteseknek nevezte azokat,
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akik eleve eldnydsebb helyzetbdl indulnak (Ceglédi, 2018). Mindenesetre azonban azt fontos
leszogezni, hogy a diakok tanulmanyi sikerét nem lehet garantdlni a mentoralas soran (Cooper
2000), minddsszesen csak azt lehet biztositani, hogy szamukra a tanulas és a siker lehetdségét
eldsegiti a mentoralas. Tovabba a mentorprogramok a didk iskoldhoz valé hozzaallasara is pozitivan
hathatnak. Mivel a reziliencia tanulhatd, a mentoralas serkentheti, eldmozdithatja annak
kialakulasat, amely ahhoz sziikséges, hogy sikeres legyen a mentoralt a szocialis kockazati tényezok
ellenére is. Fontos ebben az is, hogy érzelmi tdmogatast nyujt (Campbell & Campbell, 2000) és a
fejlodést szolgélja (Anda, 2001). Anda (2001) példaul a mentoralast ,,a veszélyeztetett fiatalok
specialis megelozo beavatkozdsanak tekintik” (Bush, 2007:19). Hozzaférést biztosithat szamukra a
kozosségi erdforrasokhoz, tovabba a pszichologiai és érzelmi tamogatashoz, s ezaltal eldsegitheti a
viselkedésbeli ¢és attitidvaltozast. Tudjuk, hogy a mindségi oktatési lehetdségekhez vald hozzaférés
tovabbra is sarokkdve az egyén azon képességének eldrejelzésében, hogy késobb rezilienssé valik-
e oktatasszocioldgiai értelemben (Castro Samayoa, 2019) wvalaki, illetve hogy késébb

felsGoktatasban tanul-e tovabb.

4.7. Az ifjusagi mentoralas tobbtényez6s mivoltanak bemutatasa

Végiil pedig, hogy ladssuk mennyire is tobbszereplds a mentoralas maga, Bander és munkatérsai
(2014, p. 44) abrajat mutatjuk be, mely arra vilagit ra, hogy igen sok komponens hatarozza meg a
mentoralas sikerességét; a mentorok részEérdl [motivacio, szocio-6kondmiai hattér, human tékével
valo ellatottsag (végzettség), személyiségtényezok (pszicholdgiai téke) stb.] (1d. 9. dbra). Ezentul
nagyon fontos egy formalis mentorprogram esetén, hogy milyen keretek kozott, milyen forrasbol
miikddik, s azok hogyan oszlanak el, tovabba pedig az intézményi szereplok, melyek
kozremiikodnek (egyetem, altalanos iskolak: osztalyfonok, koordinator), s a sziilokkel valo
kapcsolatfelvétel. S nem utolsdsorban a mentordlads formaja (egyéni mentoralas vagy csoportos),
id6tartama (7-8. osztaly — 0,5 évtdl-2 év), a taladlkozasok, mentori foglalkozasok gyakorisaga (heti
6 ora). Emellett pedig a kapcsolattartds forméja (online vagy sem) is befolyasolhatja annak

sikerességét (1d. Godo, 2021).
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4.8. Fejezet lezarasa

A nem hagyomdnyos mentoralasi formdk a mentoralast tdgabb Osszefiiggésben értelmezhetik,
melynek a tarsadalmi igazsdgossag, a mobilitds is a céljai kozé tartozik. A mentoralas segit a
résztvevoknek abban, hogy kiilonbozdségen ativeld kapcsolatokat épitsenek ki olyan mdédon, amely
eldsegiti a pozitiv eredmények, sikerek elérését az iskoldban és az azon tuli boldogulast (Pusztai,
2011). Tovabba segithet a pozitiv identitas kialakitdsdban is azért, hogy a mentoraltak elviseljék az
egyes nehézségeket, tovabba 6k maguk is olyan kapcsolatokat épitsenek ki madasokkal, amik
tamogatni tudjak oket majd a kihivasok idején (Creary & Roberts, 2017). Azaltal, hogy a mentorok
értékesebbnek latjak a mentoraltakat, tobb pozitiv érzelmet élnek at, aminek kovetkeztében tobb
olyan erdforrast kezdenek észrevenni és elfogadni, amelyek lehet6vé teszik szdmukra, hogy
produktivak legyenek, s6t hogy tobb olyan kapcsolatot apoljanak a kornyezetiikben, amelyeket
egyébként figyelmen kiviil hagytak volna (Fredrickson, 2009, idézi Creary & Roberts, 2017).
Elképzelhetd, hogy az egyén a felhalmozott kulturalis €s tarsadalmi toke segitségével képes lehet
ellenstlyozni a csaladi hattérb6l fakadd kedvezotlen hatranyokat (Ceglédi, 2018), ugyanis ha
felhalmozza a kulturalis és tarsadalmi tokét, akkor azok atkonvertalhatok anyagi tokére is; ilyen
szempontbol ellensulyozni tudja a szociokulturalis hattérbdl fakado “hidnyossagokat”, hatasokat.

Emellett pedig nemcsak egyéni, hanem kollektiv nyereségei is vannak a mentoralasnak (pl. hallgatoi
bedgyazodas tamogatasa, intézményhez fiiz6d6 pozitivabb viszony, az intézmény atlagmutatoi
(OKM stb.) is javulhatnak). S nem utolsé sorban fontos hangstilyoznunk a mentoralas globalis,
tarsadalmi hatasait is (Id. oktatasi egyenl6tlenségek csokkentésében vald szerepe). Ennek a
fejezetnek az volt a célja, hogy kiemelje a lényeges, hangsulyos nyereségeket a teljesség igénye

nélkiil.

5. A mentorprogramok miikodése a gyakorlatban

Az alabbi fejezetben az egyes mentorprogramok altalanos jellegzetességeit mutatjuk be. Azonban
fontos ennek kapcsan az a tény, hogy a kiilonféle j6 gyakorlatokat, hatékony programokat egyik
helyrdl a masikra — és kiilondsen egyik orszagbdl a masikba — atiiltetni nem bolcs dolog a megfeleld
kiigazitasok és a kontextus figyelembe vétele nélkiil (Britton et al., 2003 idézi Ganser, 2000).
Mindenesetre érdemes lehet mas mentorprogramok ismerete, ugyanis ezek 0j szempontokat,
valamint modszertani megolddsokat is kindlhatnak, amelyek hozzdjarulhatnak a hazai
kezdeményezések tovabbfejlesztéséhez. Felsd és Fehérvari (2024) tanulmanyukban nemzetkdzi
Mentorprogramokat vizsgalnak, s arra keresik a valaszt, hogy a kortars mentorprogramok miként

jarulhatnak hozza a lemorzsolodas ¢és a korai iskolaelhagyas megel6zéséhez, valamint
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csoOkkentéséhez az iskolai, illetve felsGoktatdsi kornyezetben. Az daltalunk bemutatott
mentorprogramok nem adnak atfogo képet a teljes nemzetkozi gyakorlatrél, és jelen tanulmanyunk
is egyetlen programra fokuszal. Ennek ellenére a kiilonféle metaanalizisek és empirikus kutatdsok
fontos tanulsdgokkal szolgédlhatnak, kiilondsen a célcsoport elérésének, motivalasanak és
megtartasanak kérdéseiben. Tovabba lényeges tényezd lehet, hogy az egyes programok miota
léteznek, s milyen idétartamu, €s mennyire komplex célokat jeldlnek ki (Miller, 1998). Az sem

mindegy, hogy a mentoralas formalis vagy informalis keretek kozott zajlik-e.

5.1. Formalis és informalis mentoralas

Bemutatjuk a formalis ¢s informalis mentoralas kozotti kiilonbségeket és azonossagokat annak
érdekében, hogy a formdlis mentorprogramokra nagyobb ralatast kapjunk. A formalis és informalis
mentoralas hatékonysagarol is eltéréen gondolkodik. Az alapvetd kiilonbségtétel a kapcsolat
kialakitasaban rejlik. A formalis mentoralas nagymértékben kozremitkodik a mentor és a mentoralt
Osszekapcsoldsaban azaltal, hogy segitséget nyujt a mentoroknak és mentordltaknak egymas
kivalasztasaban, azaz egy kijelolt mentort €s mentoraltat szervezeti szinten osztanak egymashoz. S
sokszor a formalis mentorprogramokban résztvevok kordbban nem ismerték egymadst, mig az
informalis mentoralas mar eleve egy ismeretségen alapulé mentoralast takar, ami spontan modon
alakul ki a kolcsonos érdeklddés és a szimpatia alapjan (Kram, 1985; Ragins & Cotton, 1999;
Zachary, 2011 idézi Dahlberg & Byars-Winston, 2019). A masik 1ényeges tényez06, hogy a hivatalos
mentorprogramok altaldban egy kitlizott szervezeti cél elérését szolgaljak, s masodsorban csak
egyéni érdekeket, kivéve ha azok szorosan egymasba fonddnak. Ezzel szemben az informalis
mentoralasokat nem strukturaljdk a szerepldk ¢és formalisan sem ismeri el egy szervezet:
., Radikalisan spontan kapcsolatokrol van szo, amelyek a szervezet kiilso részvétele nélkiil lépnek
fel.” Ezzel szemben a formalis mentoralast a szervezet szankcionalja (Chao, Waltz & Gardner,
1992, p. 619-620). Tovabba a formalis mentoralas esetén az intézménynek fontos szerepe példaul,
hogy ,,felkészitse a hallgatoi mentorokat arra a kritikus szerepre, amelyet a mentoraltak tanulmanyi
és tarsadalmi atmenetének javitasaban vallalnak, segitve Oket tarsadalmi és tanulmanyi siker
elérése” (OSU 2019, idézi Dahlberg & Byars-Winston, 2019, o. n.). Mig az informalis
mentoralasban nem torténik meg a mentorok képesitése, s igy ritkabb is kozottiik a ,,professzionalis
mentor”, s még ritkabb a ,,holisztikus mentor” (Id. korabban a mentori tipoldgiaknal).

Nemanick (2017) azonban a "formalis" ¢és "informalis" kifejezések helyett inkabb a
"megkonnyitett" (“facilitated”) és "spontan" (“spontaneous”) kifejezéseket hasznalja azért, mert a
formalis mentoralas erdltetett jelleglinek hangzik, s 6 ugy véli, hogy a mentoralast nem lehet
erdltetni egy-egy formadlis, strukturalt mentorprogram keretén beliill, azonban meg lehet azt

konnyiteni. Az informalis mentordlds Onkéntes, s az Onkéntess€ég a Debreceni Egyetem
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FelsGoktatasi Kutatd és Fejlesztd Kozpontja (tovabbiakban: CHERD)’ (2021) kutatasdban az
intézményi elkotelezettséget erdsiti €s egyfajta preventiv tényezo a lemorzsolddas ellen (Pusztai &
Szigeti, 2021). Kutatasunk a formalis mentori kapcsolatra 6sszpontosit, bar az informalis mentori
kapcsolatok is bizonyos gyakorisaggal, és néha a formdlis mentori tapasztalatok eredményeként
alakulnak ki (Gail Lunsford, 2016). Az lathato, hogy mind a formaélis, mind az informalis (vagy
spontan) mentoralasban megtalalhatéak a mentoralas kiilonféle fazisai, annyi kiillonbséggel, hogy
utobbiban ritkan vannak azoknak nyilvanvalo jelzései, igy nehezebben is lehet beazonositani dket
(Nemanick, 2017).

A kutatasok tobbsége az informalis mentoralds hatékonysagat emeli ki. Egyesek szerint az
informdlis mentori kapcsolatok mentoraltjai magasabb szintli karriert €s pszicho-szocidlis
tdmogatast kapnak, és magasabb szinvonalu kapcsolatokat dpolnak a mentorokkal, mint a hivatalos
mentori programokban résztvevok (Chao et al., 1992; Inzer & Crawford, 2005 idézi Dahlberg &
Byars-Winston, 2019). Ugyanakkor a formadlis kortars mentordlas a hagyomanyos (tradicionalis)
mentoralassal ellentétben az informalis mentoralashoz kozelallonak tekinthetd, — kozvetlenségébol
kifolyolag, ezért arra nem feltétleniil igazak azok a hatranyok, miszerint ne kapnanak a résztvevok
magasabb pszicho-szocialis tamogatast. De érdemes e tekintetben még tovabbi kutatasokat folytatni
— akar az altalunk vizsgélt TM mentorprogram keretein belill is, mely jelen forméjadban formalis

keretek kozott mukodik.

Mentordlas keretrendszere

A mentorprogramok formalizaltsdganak eldnye tobbek k6zott az un. keretrendszerhez szabottsag,
amely biztositja azt is, hogy sikerhez legyen rogzitve maga a folyamat. Ma mar annak
haszonélvezdje nemcsak a résztvevd maga, hanem — miként emlitettik — a mentorok és az
intézmények is élvezhetik az eldnyeit. Tehat nemcsak a szerepldkre hat kdzvetleniil, hanem egy
szervezeti kultirara, egy intézményre (iskoldra) is attol fiiggden, hogy az milyen célcsoportra
iranyul, és milyen kdzegben valosul meg. Tareef (2013) szerint mentornak lenni pozitivan korrelal
egy munkahelyi kornyezetben a pozicioval és a karrier elérehaladasaval valo elégedettséggel.
Eszerint akar egy egyetemista mentornak az akadémiai kozegben elfoglalt helye, szerepe, és az
intézmény altal nyujtott tamogatassal valo elégedettsége meghatarozhatja a mentoralas sikerességét.
Ami azt jelenti, hogy nemcsak a mentoralas hathat az intézményi beagyazottsagra akar, hanem az
intézményi tdmogatas is korrelal a mentoralassal pozitiv vagy negativ irdnyban attdl fiiggden, hogy
azt tdmogatja vagy gatolja. Ez kiillondsen azért fontos, mert az egyetemista és a mentor szerepek

egymast nem hatraltathatjak, ugyanis ha veszélybe keriil az egyetemista Kkarrierje (Id.

" CHERD Hungary: Center for Higher Educational Research and Development, Debreceni Egyetem Felsdoktatasi
Kutato és Fejleszté Kozpontja
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lemorzsolodasrol a bevezetdben), akkor pont hogy ellenpéldat mutat a mentoraltjanak, s abban nem
képes megfelelni, amiben 6 maga tdmogatast akar nyajtani. Ez elhiteltelenitheti. A mentor maga
egyben ugyanis egy referenciaszemély is (1d. korabban 3. fejezetben), aki hivatkozasi alap, pont, s
egy példa arra, hogy hogyan lehet az iskolai lépcséfokokat megjarva eldrelépni egészen az
egyetemig. De viselkedésével is értékkozvetit. Fontos tovabba elkotelezettségének mértéke és az is,
hogy megértse a mentoralassal jar6 nemes, ugyanakkor kihivasteljes feladatvallalast, s ezért
kovetkezetes felelosségvallalds jellemezze. Ebben jo, ha megfeleld hattértamogatast kap, s
felkészitsék valamilyen tréning, képzés vagy egyéb formalis vagy informalis keretek kozott a
mentori feladatokra. Ez adja a mentoralas professziondlis jellegét. Sokat hangsulyozzuk, de
miképpen pedagdgus sem lehet mindenkibdl, igy mentor sem lehet. Kiilonosen egy formalizalt
mentorprogram keretén beliil, ahol kiils6 elvardsok is szabalyozzdk a kapcsolat irdnyvonalat,
mikdzben a mentornak is van egy belsO elvarasrendszere, amellyel a tevékenység felé¢ fordul.
Ugyanakkor a mentornak a program felé is lehet joggal elvarasa.

Sok esetben a mentorok és a mentoraltak elvarasai, valamint az intézmények altal nytjtott
szolgéltatasok kozott fesziiltség vagy torés keletkezhet (Hubbard et al., 2021). Herrera és Karcher
(2014, p. 204) szerint az ,, iskoldkban dolgozo mentorok valosziniileg sokkal korlatozottabbak abban
a tevékenységi korben, amelyben részt vehetnek, és egy oOsszetett rendszerrel (az iskolaval) kell
sikeresen megkiizdeniiik az erés mentori kapcsolatok kialakitasara iranyulo erdfeszitéseik soran”.
Hatrany, hogy a formalis kapcsolattal ellentétben az informalis kapcsolatot gyakran a mentoralt
kezdeményezi. A programok jelolik ki altalaban a mentort, akiknek fejlddésre irdnyuldan elvarasaik
vannak ,, beleértve a tanuldsi eredményeket, az titemezett talalkozokat, a visszacsatolasi ciklusokat
és a reflektiv kotelezettségeket” (Houston, 2019 idézi Hubbard Murdoch et al., 2021, 0. n.). A
formalis mentorprogramok mindig valamely cél elérése érdekében, vagy valamely nehézség
lekiizdése, kompenzacidja érdekében jonnek létre. Ezeket tehat egyfajta igény sziili, ami egyuttal
visszatiikrz6dik valamilyen formaban a program elvarasrendszerében is.

Tobb kutatas is kiemelte, hogy gyakran a mentoralds tobb 1dét, illetdleg erdforrast igényelne,
mint amit ahhoz az intézmények biztositani szoktak (Waller & Shofoluwe, 2013; Hubbard et al.,
2021). Kiemelték tovabba, hogy értékelniiik kell az abban résztvevok erdfeszitéseit, s kollaborativ
tanulasi kornyezetet érdemes kialakitani. Szervezeti szinten a mentori kultara kialakitasanak sikere
a szervezethez/intézményhez tartozo allampolgari magatartdson mérhetd (Harker et al., 2019) ,,A
mentoralds értéke és lathatosdaga, valamint a mentoraltak fejlesztése mogott meghuzodo filozofiai
lendiilet kélcsonds kapcsolatot eredményez a szervezeti értékek elomozditisa és a munkavallaloi
kapacitas megbecsiilése, valamint a szervezet és a tagabb kozosség fenntarthatosaga érdekében”™

(Akpey-Mensah & Muchie, 2019 idézi Hubbard Murdoch et al., 2021, o. n.).
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Egyre né a mentorprogramok elterjedésének népszertisége. Ennek okait kutatva Freedman
(1992) az alabbiakat emelte ki, amely fokozhatja a mentorprogramok kozkedveltségét:

Egyszeriiek, mert a komplexnek nevezhetd tarsadalmi problémakat az egyének sziikségleteire
Osszpontositva, egyénre szabottan lehet kezelni altaluk;
Kozvetlenek, mert kozvetlen segitségnyujtast jelent a fiataloknak a sajat életiikon vald
valtoztatasban, direkt modon hatnak;
Olcsoak, mert szemben mas kormanyzati programokkal, viszonylag olcsé beavatkozasnak
tekinthetdek;
Szimpatikusak, mert a mentoralds nemes, évszazadokra visszanyulé hagyomanyhoz
kapcsolddnak;
Legitimek, mert elismerve van 1étjogosultsaguk, s koztudottan a fiatalok életében egy mentor
rendkiviili hatést is gyakorolhat;

Rugalmasak, mert rengeteg célra alkalmas a felhasznalasuk (idézi Miller, 2002, o. n.).

Nemzetkdzi szintéren viszonylag gyorsan felismerték, hogy a mentoralas kivalo eszkdznek bizonyul
a "szellem és a sziikségletek osszehangoldsara” (Freedman, 1992, p. 33). A ndvekedés mogott allo
tényezOk koziil 1ényeges kiemelniink, hogy koran felismerték azt is, hogy érdemes az iskolaknak,
vallalatoknak és egyetemeknek egyiittmiikodni annak érdekében, hogy a fiatalok szamara
mentorokat biztositsanak (Guetzlow, 1997). Masik tényezd pedig, hogy arra is rdeszméltek, hogy
egy-egy mentorral tulajdonképpen a fiatalok problémainak kezelése lehetséges az aktiv

allampolgarsag, illetve az dnkéntesség révén (Miller, 2002).

Mentori kapcsolat jellege

A mentorprogramok kozotti kiilonbségeket le lehet uigy is irni, ha megnézziik a mentor-mentoralt

kapcsolat jellegét. Garvey (1994) 6t dimenzidt kiilonitett el, melyek a kovetkezok:
Nyitott-zart dimenzié: a nyitott esetén a kapcsolatokban teljes szabadsag ¢él, vagyis a
résztvevok barmirdl beszélhetnek, mig a zart kapcsolatokban vannak un. tiltott témak is, s
bizonyos hatarok ki vannak jel6lve, melyek korlatokat szabnak a nyitottsdg mértékének.
Nyilvanos-magan dimenzio: ez azt takarja, hogy a program tovabbi szerepldi (tanarok,
koordinatorok stb.) milyen mértékben férhetnek hozzd a mentordlds soran elhangzott
informaciokhoz. Példaul egyes esetekben (pl. telementoralas/tdvmentoralds soran)
nyilvanosak, s figyelemmel is kisérik a kommunikaciot. Vagy eléfordulhat, hogy naplot
vezetnek, amely masok szdmara hozzaférhetové valik.
Formalis-informalis dimenzié: gyakoriak a formalizalt mentorprogramok, melyek rogzitik
elére és meghatarozzak a terveket, talalkozokat. Erdemes kiemelni a kortars mentoralas esetén
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azt, hogy az informalitas ennél a mentoralasi formanal nagy mértékben tetten érhetd. A tobb
éve futd programok példadul mar a formalis és az informalis mentoralas kozotti kontinuumon
mozognak, vagyis bizonyos ezekben aspektusok terén tetten érheté az informalitas is (pl.
mentor-mentoralt kapcsolat stb.).

Aktiv-passziv dimenzid: a részvétel aktivitdsa mérvad6 a mentoralasban. Ha egy kapcsolat
aktiv, akkor mindkét résztvevo (a mentor €s a mentoralt is) a mentoralds eredményességéért
1épéseket tesz; példaul a célok kitlizésében, a lehetdségek vizsgalatdban is kézremiikodik.
Egyes mentorprogramokban a mentoralt aktiv, s a mentor a passziv, vagy mas esetben
mindketten passzivak vagy aktivak lehetnek.

Stabil-ingadozé dimenzio: ez arra vonatkozik, hogy a résztvevok mennyire kiszamithatoak,
a bizalom ¢és az elkotelezettség mennyire nyilvanvalo. Egyes esetekben hidnyozhat mindkét

Osszetevd, amely mar a stabilitdsnak gatat szab (idézi Miller, 2002).

A programok aszerint valtozatosak, hogy egy projekt esetén a vezetdség milyen mértékii struktarat
igyekszik a kapcsolatokra ,rderdltetni” (Miller, 2002). Mindezt sziikséges figyelembe venni.
Tovabba a mentorprogramok Osszetevdinek sokfélesége mellett eltéréek céljaik és célkitiizéseik
tekintetében is. Még azok a programok is, amelyek a tanulmanyi sikerre 6sszpontositanak szemben
a személyes fejlodéssel, eltérhetnek példaul az érdeklodés, a felépités, rendszeresség, vagy €pp a
mentoraltra gyakorolt hatas tekintetében is (Jacobi, 1991). Nyilvan a hatas fiigg a célcsoporttol is,
annak elkotelezettségétdl is (pl. az allami gondozasban ¢él6k esetén a célok mas megvilagitasba
keriilnek, mint azoknal, akik csalddban nevelkednek stb.). Tovabba fontos szempont a mentor
rekrutacidja (milyen szakot végez, hany éves, honnan szarmazik stb.). De mindezen feliil is
rendkiviil sok tényezd hatdrozza meg egy-egy program sikerességének sikerességét (pl. lokalis,
gazdasagi adottsagok, anyagi forrasok stb.) Osszességében a mentorprogramok esetén addig nem is
lehet egységességrol beszélni, amig meg nem jelenik egy Un. szabvanyositas a
mentorprogramokban, s addig nehéz az empirikus kutatasok vonatkozasaban Gsszehasonlitasokat
végezni. Osszességében a hivatalos mentori kapcsolatok egy intézmény struktirajan beliil alakulnak
ki, melyek tervezettek és koordinaltak. Gail Lunsford (2016) szerint a formalis mentorprogramok
akkor igazédn hasznosak, ha egyébként a mentordltnak nehéz lenne kapcsolatba 1épnie a
mentorokkal; példaul a hatranyos helyzetii didkoknak nem biztos, hogy ugyanolyan hozzaférésiik
van a mentorokhoz, mint a tobbségi tarsadalom tagjainak. Ez a hozzaférés kiilondsen fontos lehet
az eurdpai orszagokban, ahol a mentoralas kevésbé a ,,szponzoralasrél”, mint inkabb a fejlédési
mentoralasrol szol. Ilyen szempontbol a mentorprogramok az informalis mentoralassal ellentétben
hianypotld szerepet toltenek be az oktatdsi egyenldtlenségek csokkentésében, s a

hatranykompenzalasban is.
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5.2. A mentorprogramokkal kapcsolatos kovetkeztetések

Ebben a fejezetben a mentorprogramokkal kapcsolatos ismérveket vessziik gorcs6 ala. Bizonyos
programokra mintegy eldzményként is lehet tekinteni, ugyanis koziilik a vildg elso
mentorprogramja kozott van szamontartva a Big Brother/Big Sister of Kanada mentorprogram is
(bigbrothersbigsisters.ca). A kiilonféle mentorprogramok kiilonféle célcsoportot céloznak meg:
egyes esetben a célcsoport a tarsadalom perifériajan €10, leszakadt vagy leszakadoban 1évo csaladok
gyerekei kozil kerill ki. A tanulmanyi eredmény javitasa, a tovabbtanuldsra vald Osztonzés, a
motivalas azonban csak egy szegmense az elérendd céloknak. Az dltalanos szegénység, Iétminimum
alatti tengddés ugyanis taptalaja a devians viselkedés kialakuldsanak, a blin6z6i €életmodba valod
sodrodasnak, bandakhoz val6 kapcsolddasnak, iskolakeriilésnek. Ugyancsak feltlind a kisebbségi
etnikumokkal foglalkozé programok magas szdma — a szarmazas alapi megkdzelitésnek indoka az,
hogy éltaldban ezek a csoportok azok, akik a varos peremén, rossz koriilmények kozott élnek. Tobb
mentorprogram jelentds tokével rendelkezik, amelyet az eszkozellatottsdg €s informatikai hattér
megteremtése mellett a mentorok kifizetésére hasznalnak fel (kivéve volunteer mentoring - nkéntes
mentoralas), illetve a didkok jellemzden rossz anyagi hatterére tekintettel igyekeznek a szolgaltatast
ingyenesen biztositani. A programok nagy része tobb kdzépiskola kooperalasaval, vagy egy vallalat,
egyetem tevékenységi kore részeként miikodik. A mentorok és a didkok is komoly kivéalasztasi
eljarast kovetden keriilhetnek be a programba, valamint a parositas soran is igyekszenek minden
lehetséges szempontot figyelembe venni annak érdekében, hogy a paros megfelelden és hatékonyan
tudjon egyiitt dolgozni. Ennek egyik kiilon figyelmet érdemlé modszere az Un. természetes
mentoralas (natural mentoring), amely soran k6zosségi események rendezésével ,,megvarjak”, mig
a parok ,,maguktol” kialakulnak. A 1étrejott parok munkajat altaldban egy koordinator feliigyeli és
kontroll alatt tartja: amennyiben azt latja, hogy egy parositas kevésbé volt sikeres, beavatkozik €s
modosit a felallason, beosztasokon. A sikertelenségnek oka lehet pl. az, hogy nem szimpatikusak
egymasnak, vagy nagyon mas nyelvet beszélnek (ez kiillondsen a generdciok kozotti mentordlas
soran lehet probléma).

Az egyes mentorprogramoknak eltérd sajatossadgai vannak, ezeket lathattuk nemcsak hazai,
hanem nemzetk6zi viszonylatban is. Azért volt fontos ezeket megismerniink, mert ezaltal
konnyebben megértjiik a hazai j6 gyakorlatokat, hiszen elédjeiket megismerjiik mind szemléletben,
mind célcsoportban. Lathattuk hasonldsadgokat a Tanitsunk Magyarorszagert mentorprogram és a
nemzetkdzi mentorprogamok kozott; példaul a mentordlasba gyakran bevonjdk az egyetemistakat,
a célcsoport tekintetében pedig felismerték, hogy fontos a hatranyos helyzetiiekre vagy a
kisebbségekben 1évokre fokuszalni. Emellett az idotartam is fontos; felismerték azt, hogy nemcsak

a munkaerdpiacon, hanem az altalanos iskoldban is mar fontos a mentor jelenléte, s kiillondsen az
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oktatasi dtmenet , kiiszobén”. Megjelenik gyakran a mentoralas rendszerességre valo torekvés (pl.
heti szintli mentoralas), illetve a mentoralast megel6z0 kurzus, oktatas tobb helyen is megjelent, ami
a szakma professzionalizalodasarél ad tanubizonysagot. A Tanitsunk Magyarorszagért
mentorprogramban a hallgatoknak egy féléves kurzust kell teljesiteniiik (TM1 kurzus) ahhoz, hogy
végiil mentorokka valhassanak. Sok esetben a mentoraltak informacidhoz vald juttatdsa mellett
anyagi juttatassal is talalkozhatunk (ez a TM-ben havi 10.000 ft-os keretdsszeget jelent egy adott
mentornak, aki 3-5 f6 didkra oszthatja azt el, tovabba ingyenes utazasi lehetOséget is biztosit a
program a mentoroknak és a mentoraltaknak a TM kartya jogosultsdgaval). A mentoralas altalaban
tulmutat a pusztan tanulmanyi tdmogatason, ugyanis tobb helyen is talalkozhatunk azzal, hogy
példaul iskolan kiviilre viszik a didkokat (kirdndulni, intézményi latogatisra stb.). Egyes
mentorprogramok bevonjdk a sziiloket, mig méasok nem. A csoportos mentoralas mellett
megjelenhet emellett/vagy parhuzamosan az egyéni mentoralds is a csoportoson beliil, ugyanis
fontos az, hogy személyre szabott timogatast és figyelmet kapjanak a mentorprogramban résztvevo
diadkok.

Sok szempontot fel lehetne sorolni, amit érdemes az altalunk bemutatott programokban
figyelembe venni. A mi célunk a teljesség igénye nélkiil egy képet adni a kiilonféle programok
sokszinliségérdl; melyek egyrészt mintaként szolgalhatnak, masrészt pedig 1ényeges tanulsagokat

hordozhatnak magukban. Ezért fontosnak tartjuk megismerésiiket és kutatasukat.
6. Elméleti rész lezarasa

A bevezetében érveltiink a kutatas aktualitasa és relevanciaja mellett. Bemutattuk az értekezéshez
kapcsolodo fogalmakat, majd bepillantast nyGjtottunk a kutatas empirikus alapjaiba. Ezt kovetden
ismertettiik a mentor-mentoralt szerepkorével kapcsolatos dilemmakat €s nyitott kérdéseket. A
mentoralas elméleti alapjai €s fogalmi fejlodése fejezetben felsorakoztattuk a mentoralas altalanos
tudnivaloit, illetve tipologiagytijteményt hoztunk létre. Ezt kdvetden a mentoralds neveléssel és
iskoléval kapcsolatos Osszefiiggéseire vilagitottunk ra; annak helyére az oktatasi intézményekben, s
a pedagogus szereppel kapcsolatos rokonvondsairdl tettlink emlitést. Majd pedig kitértiink a
mentoralas egyéni és kollektiv, globalis hasznara. Mindezek mellett fontosnak tartottuk reflektalni
a mentoralads tarsadalmi bedgyazottsagara is. A kiilonbozé szinteken — egyéni, kozosségi,
intézményi ¢€s tarsadalmi — zajlé mentoralasi folyamatok mogott mindig ott huzdédik egy adott
nemzet ¢értékrendje, oktataspolitikai célkitizése és az esélyteremtéshez valdo viszonya. E
gondolatmenetet kdvetve hangsulyoztuk, hogy a mentoralas nem csupan szakmai timogatas, hanem
értekkozvetités is, melynek sordn a mentor nemcsak tudast és tapasztalatot ad at, hanem modellként

is szolgalhat a mentoralt szamara.
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Tovabba kitértiink a mentor-mentoralt kapcsolat pszicholdgiai aspektusaira is: a biztonsag, a
kolcsonds bizalom, az elfogadas és a tdmogatas kiemelt szerepére. Kiilonbséget tettiink a mentoralas
¢s a tehetséggondozas kozott is. A hatékony mentoralds érzelmi vetiileteit, valamint a motivacio
fenntartasaban és a személyes fejlodés eldsegitésében betdltott szerepét sem hagyhattuk figyelmen
kiviil. Ebben a kontextusban a mentori jelenlét akar korai prevencids tényezdként is értelmezhetd,
kiilonosen azoknal a fiataloknal, akik hatranyos helyzetbdl indulnak.

Fontosnak tartottuk megfogalmazni azokat a kérdéseket és dilemmakat, amelyek a kutatas soran
felmertiltek benniink, ¢és amelyek ujabb vizsgalatok, jovobeli kutatdsok kiindulépontjaul
szolgalhatnak. Ilyenek példaul: Milyen kompetencidkkal kell rendelkeznie egy hatékony
mentornak? Hogyan mérhetd a mentoralds hosszi tavl hatasa? Milyen intézményi feltételek
sziikségesek ahhoz, hogy a mentoralas ne csak kampanyszerli kezdeményezés, hanem beépitett,

strukturalt tamogatasi forma lehessen?

7. Az empirikus kutatasok eredményei a mentorok és mentoraltak korében

A kutatas empirikus részében kiilon alfejezetekben targyaljuk a mentorokra és a mentoraltakra
vonatkozo6 eredményeket. A kovetkezOkben elséként a mentorok vizsgalatat vezetjiik be, s a rajuk
vonatkoz6 kutatdsi kérdések és adatok bemutatasat kovetden tériink ra az elemzés eredményeinek

ismertetésére. Ezt kdveti a mentoraltakra vonatkoz6 empirikus fejezet, ugyanezzel a strukturaval.

7.1. A mentorok vizsgalata

A disszertaci6 kovetkezd szakaszadban a mentorokra fokuszalunk. Kivancsiak vagyunk a mentorok
eredményességpercepcidjara, elégedettségére, valamint a jovébeli mentoralasi hajlandésagukra a
sajat szemszoOgiikb6l. Ehhez a program altal megfogalmazott elégedettséget mérd teszttel
dolgozunk. Kvantitativ kutatasunkban 253 f6 adatain végeztiink masodelemzést abbol a célbol,
hogy megismerjiik a mentoralok véleményét, nézOpontjat. A kiértékelés soran egy-, valamint a
tobbvaltozos statisztikai elemzéseket végeztiink, kereszttablas elemzéseken at a linedris
regresszidelemzésig. A mentoralds mentorra gyakorolt hatasardl nyerhetiink atfogd képet a

mentorok szubjektiv valaszai alapjan.
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7.1.1. Mentorokra vonatkozo kutatdsi kérdések és hipotézisek

Kutatdsunkban a TM mentorprogram orszagos adatbazisaval dolgoztunk, amelynek keretén beliil a
programban résztvevO mentorok kerlltek lekérdezésre, foként azzal a szandékkal, hogy
feltérképezzék, mennyire elégedettek a mentoralas soran. Elsésorban egy leiro, atfogd képet festiink
ennek alapjan a mentoralassal kapcsolatos eredményességpercepciojat és elégedettséget, valamint a
jovobeli mentoralasi hajlanddsagot illetden. Kivancsiak vagyunk, mit gondolnak a résztvevok, s
hogy Osszességében inkabb elégedettek vagy elégedetlenek a formalis mentorprogram kereteivel,
valamint egyéb, toliik fliggd (pl. didkoknak kapcsolatos segités) €s toliik fliggetlen tényezokkel (pl.
egyetemi kurzusok). A kutatés célja tovabba annak feltarasa volt, hogy a jelenleg is aktiv mentorok
mennyiben mutatnak hajlandosagot a jovOobeni mentoradlds folytatdsdra. Emellett vizsgdlatunk
kozéppontjaban az a kérdés is allt, hogy mely tényezdk befolyasolhatjdk a mentorok altal észlelt

eredményességet.

K1. Hogyan befolyéasoljak a mentoralas exogén, perszondlis és kontextudlis tényez6i a mentor
elégedettségét?

H1. Feltételezziik, hogy a mentorok elégedettsége tobbdimenzios, amelyet exogén-, perszonalis-
, valamint kontextudlis tényezOk egyarant befolydsolnak. Hipotézisiink szerint a kisebb mentoralasi
létszam, a nagyobb anyagi és idObeli megelégedettség, a személyes mentoraldsi forma, valamint a
kedvezObb kontextualis kornyezet pozitiv iranyban befolydsoljdk a mentorok altal észlelt

elégedettséget.

K2. Hogyan befolyasoljadk a mentoralds exogén, perszonalis és kontextudlis tényezdi a mentor
eredményességpercepciojat?

H2. Feltételezziik, hogy a mentorok eredményességpercepcidja tobbdimenzids, amelyet exogén-
, perszonalis-, valamint kontextudlis tényezdk egyarant befolyasolnak. Hipotézisiink szerint a kisebb
mentoraltlétszam, a kedvezdbb megitélés az anyagi és idébeli raforditdsokkal kapcsolatban, a
személyes mentoralasi forma, valamint a mentordlds tarsadalmi kontextusa mind eldsegitik a

mentorok altal észlelt eredményesség magasabb szintjét.

K3. Hogyan alakul a jovébeli mentoralasi hajlandésag az clégedettség és az
eredményességpercepcio tiikrében?
H3. Feltételezziik, hogy az elégedettebb €s nagyobb eredményességpercepcioval bir6 mentorok

hajlandobbak a mentoralas folytatasara.
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Az exogén faktorok kozé soroltuk az aldbbiakat: mentordltak szama, mentoralassal és utazassal

toltott idovel valo elégedettség, osztondijjal és kbltopénzzel valo elégedettség, a mentoralas formdja

(offline/online). A személyes faktorok kozé keriilt mentori tapasztalat, a mentor elégedettsége, a

mentor altal észlelt probléemdak szama. Végiil pedig kontexutalis faktorokhoz soroltuk az alabbiakat:

a tevékenyseg varmegyéje, a térség gazdasagi-tarsadalmi fejlettsége.

6. tablazat. A fiiggo és magyaradzo valtozok osszefoglalo tablazata a kutatasi kérdések mentén

Kutatasi kérdések Fiiggo valtozok Fiiggo valtozok | Magyarazo Magyarazo
dimenzioi (fiiggetlen) valtozok
valtozok indikdtorai
K1. Hogyan Elégedettség Faktoranalizissel Exogén tényezdk mentoraltak
befolydasoljak az azonositott szdama
exogén, perszondlis és dimenziok: mentordldssal
kontextudlis tényezok toltott heti idé
a mentorok egyetemi sztondijjal
elégedettségét? tényezokkel kapcsolatos
kapcsolatos elégedettséq
elégedettség koltdpénzzel
dltalanos iskolai kapcsolatos
tényezokkel elégedettséq
kapcsolatos utazadsi idével
elégedettség kapcsolatos
aprogram elégedettség
tényezoivel
kapcsolatos . iy
clégedettség Pei”szon?lzs rr.z.en"tora’lcfssal
tényezok toltott félév
(tapasztalat)
észlelt
problémak
szama
Kontextualis régio
tényezok
K2. Hogyan Eredményesség- Eredményesség- Exogén tényezok mentoraltak
befolydsoljik a percepcio percepcio index szama
mentordlas személyes, mentoralassal
exogén és kontextudlis toltott heti ido
tényezoi a osztondijjal
mentorprogram kapcsolatos
eredményességpercepc elégedettseq
idjat? koltépénzzel
kapcsolatos
elégedettséq
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utazasi idovel
kapcsolatos
elégedettség
mentordalas
formaja

Perszonalis - mentordldssal

tényezok toltott felév
(tapasztalat)
észlelt
problemak
szama

Kontextualis régio
tényezok

K3. Hogyan alakul a Jovébeli mentoralasi Vizsgalt tényezék | - elégedettséq
joviobeli mentordlasi hajlandosag - eredményesség-
hajlandosag a percepcio
mentorok
elégedettsége és
eredményességpercepc
idja tiikrében?

(Forras: sajat szerkesztés)
10. abra: A vizsgalat folyamatabraja

Mentoradlds exogén,
perszondlis,
kontextutdlis
tényezbi

Mentoralasi
hajlandésag

Elégedettség Eredményesség

(Forrds: sajat szerkesztés)

7.1.2. A mentorokra vonatkozo adatok bemutatasa

Az adatokat a 2020/21 6szi, valamint tavaszi félévben, illetve a 2021/22 tavaszi félévében vették
fel. A kutatast végzok teljeskorli mintavételt céloztak meg. A megkérdezettek eloszlasat lasd 7.
tablazatban. Az elkdvetkezokben bemutatjuk az elért intézményeket, amelyek soran érdemes
figyelembe venni, hogy eltérdé idopontban csatlakoztak a programhoz, amely tény befolyasolja az

egyes elemszamokat is. Megvizsgaltuk a mintat, de nem volt egyértelmii a beazonosithatdsaga a
150



Pest varmegyei egyetemeknek, igy a Pest varmegyei 0sszes egyetem (361 {6) alapsokasagat vettiik
alapul a valaszadasi aranyok tekintetében, s azt osztottuk el a 81 fovel. Az lathatd, hogy a mintaban
fellelhetd valaszadasi arany (23,6%) Babbie (2005) szerint elfogadhatonak tekinthetd. Ennek
alapjan a jelen kutatds eredményei relevansnak mondhatok, ugyanakkor az altaldnosithatdsag
kérdését is fontos mérlegelni: noha a véalaszadok aranya kedvezd, érdemes figyelembe venni, hogy
a minta mennyiben tiikr6zi a teljes populacié jellemzdit, mivel ez befolyasolja a kovetkeztetések
érvényességi korét. Torzitd hatas lehet, hogy az elkotelezettebb, a programhoz jobban ko6tédo
mentorok toltottek ki a kérddivet. Az eredmények értelmezésekor ezeket a korlatokat igyeksziink

figyelembe venni.

1. tablazat. A Tanitsunk Magyarorszagért mentorprogramban résztvevo egyetemek, a hozzdjuk
tartozo mentorok, mentoraltak, valamint altalanos iskolak bemutatdasa 2021/22 tavaszan

Osszesitett 16tszamok

Egyetem Alapsokasag Minta | Vilasz | Mentoralt | Altalinos
(mentorok | (mentorok | -adasi (f6) iskolak
szama, f6) | szama, f6) | arany szama

(%) (db)

Debreceni Egyetem (DE) 110 26 24 453 13

Eszterhazy Karoly 54 9 17 203 6

Katolikus Egyetem

(EKKE)

Apor Vilmos Katolikus 4 15 1

Féiskola (AV)

E6tvos Lorand 266 1047 20

Tudoményegyetem (ELTE)

Kéroli Gaspar Reformatus 11 49 2

Egyetem (KRE) 81 22,4

Magyar Agrar- €s 26 116 5

Elettudomanyi Egyetem

(MATE)

Pazmany Péter Katolikus 54 198 4

Egyetem (PPKE)

Miskolci Egyetem (ME) 116 35 30,2 521 15

Neumann Janos Egyetem 32 9 28,1 115 2

(NJE)

Nyiregyhazi Egyetem 39 16 41,0 240 9

(NYE)

Pannon Egyetem (PE) 9 5 55,6 38 1

Pécsi Tudomanyegyetem 105 36 34,3 411 10

(PTE)

Szegedi Tudomanyegyetem 202 36 17,8 634 19

(SZTE)

Osszesen: 13 egyetem 1028 253 23,6 4025 106

(Megjegyzés: azota 26 egyetem van a programban, forrds: TM Statisztika Mentorok 2022)
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A program a 2020-21-es tanév végeztével fontos mérfoldk6hoz ért, ugyanis az elsé mentoralt
csoport kikeriilt. Abban az évben 777 didk zérta le a programot, s egyben altalanos iskolai

tanulmanyait. A résztvevo didkok 1%-a nem ment tovabbtanulni, s hagyta abba tanulmanyait.
Régio, varmegye

Emellett varmegyei szintii eloszlast is vizsgaltunk a megkérdezettek korében, ami az egyetemre
vonatkozd kérdés volt, nem pedig a mentor lakohelyét jeldli. Osszesen 9 varmegye egyetemének
hallgatoi vesznek részt a programban. A legkevesebb hallgatd Veszprém (N=5), Heves (N=9) és
Bacs-Kiskun (N=9) varmegyébdl, mig a legtobb hallgatd (N=81) Pest varmegye valamely
egyetemén tanul. Ennek koze lehet az egyes egyetemek csatlakozasanak félévéhez is, vagyis a
késdbb csatlakozd egyetemek (mint példaul Veszprém is) kevesebb mentorral rendelkeznek, hiszen
eleinte a jelentkez6k szdma sokszor alacsony, mert nem tudjak a hallgatok egész pontosan, hogy
mit takar a TM mentorprogramban, s igy mivel tilsagosan idegen szamukra ez €s ismeretlen, nem
jelentkeznek. Késébb, amikor mar masoktdl is informéalédnak és tajékozodnak, nagyobb a bizalom
a program irant, ezért novekedhet a jelentkezOk 1étszama. Emellett a nagyobb egyetemeken
torvényszerlien nagyobb a mentori 1étszadm is.

A varmegyék kozil Pest, valamint Veszprém varmegye nem sorolhatdé a gazdasagilag
fejletlenebb régiodba a 290/2014. (XI. 26.) Korm. rendelet a kedvezményezett jarasok besorolasarol
értelmében, ami azt jelenti, hogy a megkérdezettek 34%-a mentoral nem kedvezményezett
varmegyében, s 66%-a mentoral gazdasagilag fejletlenebb varmegyében (abban az esetben, ha az
adott egyetemhez tartozd altalanos iskola nem Iépi 4t a hozza tartozd felsdoktatasi intézmény

megyéjét) (1d. 8. tablazat).

8. tablazat. A mentorok egyetemének eloszlasa gazdasagilag fejletlenebb és gazdasagilag
fejlettebb varmegyék szerint (N=253)

Varmegyék (kétértékii) Fé Szazalék
gazdasagilag fejletlenebb 167 66
varmegyében

gazdasagilag fejlettebb

varmegyében (Pest vagy 86 34
Veszprém)

Osszesen 253 100

(Forrdas: TM Statisztika Mentorok 2022)
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7.1.3. A mentorok jellemzdinek ismertetése

Mentori tapasztalatok

Arra a kérdésre, hogy ki melyik félévben kezdte a mentoralést, az alabbi megoszlas mutatkozik meg
(1d. 9. tablazat). A megkérdezettek kozel fele (45,5%) kezdte a mentoralast 2021/22 tavaszéan, azaz
minddsszesen félévet mentordlt. Ez koszonhetd egyrészt a program fokozatos, rohamszerii
terjeszkedésének is. A 2018 decemberében induld program kezdetben 4 egyetemmel, mara mar

tobb, mint 21 egyetemre boviilt alig par év alatt.

9. tablazat. A megkérdezettek mentori tevekenységének kezdete (N=253)

mentordlist? | RO | Sedmalél
2019/2020 6szi 21 8,3
2019/2020 tavaszi 14 55
2020/2021 6szi 25 9,9
2020/2021 tavaszi 21 8,3
2021/2022 6szi 57 22,5
2021/2022 tavaszi 115 45,5
Osszesen 253 100

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)

Mentoraltak szamanak eloszlasa

A program szerint egy mentor 3-5 f6 mentoraltat kaphat, de ez esetenként valtozhat — fiiggéen a
mentorok szamanak eloszlasatol: vagyis egy osztalyra hany mentor jut, illetve eléfordulhat az is,
foként félev kozben, hogy egy mentor nem mentoral tovabb, akit viszont nem biztos, hogy Gjonnan
csatlakozokkal tudnak potolni. A program azonban minden félévben varja a mentorok jelentkezését.
A mentoraltak szdma tobbnyire 3-5 f6 kozott alakulhat. Ritka esetekben lehetnek eltérések, hogy a
mentor 1-2 fot kap, vagy 5 fonél tobb mentoraltat. Utobbi mar a mentor leterheltségét nagy
mértékben befolyadsolhatja (Id. kordbban “push” tényezok), s nemcsak noveli a tulterheltség
kockézatat, hanem csokkenti az egyénre szabott figyelem lehetdségét. Ezzel szemben az optimalis
1étszam inkébb “pull” tényezoként értelmezhetd (Szabd & Bauer, 2009), hiszen a megfeleld arany
eldsegitheti a mindségi mentoralast €s a pozitiv élményeket mind a mentor, mind a mentoraltak
szamara. A mintankban 9% (23 f6) 1-2 személyt mentoral, 28,5% (72 £6) pedig 5 vagy annal tobb

személyt (1d. 10. tablazat). Altaldban egy osztily bevonasa torténik a programba, s az egyetemtdl
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kapott mentorokat az adott osztaly 1étszdmanak aranyaban osztjdk meg a helyi altalanos iskolai
koordinatorok.

10. tablazat. A mentorokra juto mentoraltak szamanak eloszlasa (N=253)

Mentoralt szama | Fo | Szazalék
legfeljebb 3 79 31,2
négy 102 40,3
legalabb 5 72 28,5
Osszesen 253 | 100

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)

A mentoralt(ak) szamaval elégedett és elégedetlen mentorok

Attol fiiggden, hogy mennyire elégedett a mentor a mentoraltak szdmaval, két részre osztottuk a
mintankat: a mentoralt szamaval elégedett és a mentoralt szamaval elégedetlen mentorokra. A
mentoraltak szdmaval kapcsolatos elégedettségre 1-4-ig terjedd Likert-skalan valaszolhattak, ahol
(ahol 1: egyaltalan nem, 4: teljes mértékben igen) (M=3,51, SD=0,790, N=253). Annak eldontésére,
hogy azért elégedetleneck-e a mentorok, mert til sok vagy tul kevés a mentoraltjuk a “Hdny
mentordalttal foglalkoznal szivesen? ” kérdés alapjan vizsgalodtunk. Illetve megvizsgaltuk, hogy 6k
voltak azok is, akik arra, hogy “Elégedett-e a mentoraltak szdmaval?” egyaltaldan nem (1) vagy
inkabb nem (2) értéket adtak. Azt lathattuk, hogy kizardlag 31 {6 volt elégedetlen. A 13. tablazat
alapjan a legtobben kevesebb mentoraltat szeretnének, mint amennyijiik van. A legtobb elégedetlen
mentor jelenleg 4 vagy tobb mentoralttal dolgozik. A kivant mentoraltszam tobbnyire 2—4 {6 koz¢é
esik. Kiegészitésképpen a tablazatunkhoz fontosnak tartjuk megemliteni, hogy az, akinek 8
mentoraltja van, 5 {6t szeretne, akinek 15 van, ¢ 8-at szeretne, és 1 olyan f6 volt, aki azt nyilatkozta,
hogy elégedetlen a mentoralt szamaval, mégis ugyanannyit irt, akivel szivesen foglalkozna

(inkonzisztensen valaszolt) (Id. 11. tablazat).
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11. tablazat. A mentoraltak szamaval elégedetlen mentorok vagyott mentoralt szam eloszldasanak
bemutatasa (N=31)

Jelenlegi mentoraltak szama
(0sszevont) )

Hany mentoralttal Osszesen
foglalkoznal legfeljebb legalabb
szivesen? 3 4 5
2 1 3 2 6
3 1 7 5 13
4 1 1 6 8
5 1 0 1 2
7 0 0 1 1
8 0 0 1 1
Osszesen 4 11 16 31

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)
A mentoralasi idovel elégedett és elégedetlen mentorok

A programban a mentoralasi id6 heti 6 6raban van meghatarozva, ami altalaban egy délutant 6lel
fel, vagy hétvégét. Ennek beosztasa rugalmasan alakulhat, azonban fontos kritérium, hogy iskolaidd
alatt a didkokat nem lehet mentordlni. A mentoralas egy tanoran feliili, extrakurrikularis
tevékenység (Godo, 2021). Az alabbi kérdés bevonasaval, miszerint mennyire elégedett a
mentoralasra szant id6vel, két csoportra osztottuk a mintankat: a mentoralasi idével elégedett és
elégedetlen mentorokra. A mentoralasra fordithaté idével kapcsolatos elégedettség atlaga a 4 fokt
Likert skalan (ahol 1: egyaltalan nem, 4: teljes mértékben igen): M=3,33, SD=0,768, N=251. Akik
a 3-ast vagy a 4-est jeloltek, ok keriiltek a nem id6hianyos kategéridba, s az idéhianyos kategéridba
az 1-2-es értéket jelolok.

Az utazasi idovel elégedett és elégedetlen mentorok

Az altalunk vizsgalt mentoralds sordn fontos megemliteni az utazédsi 1d6t is, mint olyan
tevékenységet, amely a mentoroknak idejébe keriil. Arra a kérdésre, hogy mennyire elégedettek a
mentorok az utazasi idével azt lathatjuk, hogy az atlag négyfoku skalan: 2,86, SD=0,921, N=252.
A mentorok a kdrnyez0 kistelepiilés altalanos iskolaiba utaznak, ugyanis a mentoralas elsédleges
helyszine a mentoralt oktatasi-nevelési intézménye. Egyetlen altalanos iskola sem talalhaté
egyetemi varosban. A megkérdezettek kdrében atlagosan az utazasi id6 94,45 perc (SD=47,420,

N=240). Nem azért utaznak ennyit, mert messze van gyakran egy adott intézmény, ahol a mentoralt
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tanul, hanem a gyakori ok leginkabb a rossz a tomegkdzlekedés. Az utazési id6 értékei mintankban

20 és 240 perc kozott valtoznak.

Osztondijjal elégedett és elégedetlen mentorok

Az 0sztondij 6sszege a programban az adatfelvétel pillanataban 30-35 ezer ft/ho. Ezzel az 6sszeggel
kapcsolatos elégedettség tekintetében létrehoztunk egy olyan mutatét, amely az 0Osztondijjal
elégedetlen és elégedett mentor kategoridkat tartalmazza (M=2,99, SD=0,947, N=253). Az, aki
inkabb elégedetlen 1-2-est jelolt (egyaltalan nem, inkabb nem) arra a kérdésre, hogy “Mennyire
elégedett az dsztondij 6sszegével (30-35.000 Ft/ho)? ”, az elégedetlen kategoriaba soroltuk, mig aki
3-4-est jelolt (inkabb igen, teljes mértékben elégedett), 6t az 6sztondijjal elégedetlen mentor kdrébe
soroltuk. Az elégedettség iranyat ugy vizsgaltuk, hogy megnéztiik, kik valaszoltak arra a kérdésre,
hogy “Mekkora lenne az a minimalis osztondij osszeg, amiért megéri elvallalni a mentoraldst az
eddig megismert feltételek alapjan (havi 24 ora)?” Csak azoktol kérdezték meg, hogy mennyi lenne
az idedlis 0sszeg, akik az elégedetlenebb irdny felé mutatd véalaszokat jelolték (68 £0). Vagy beirtak
a minimumot, vagy nagyobbat. Nincs olyan, aki azért elégedetlen, mert kevés az 6sztondij, ami

magas intrinzik motivaciora vall.

Koltépénzzel elégedett és elégedetlen mentorok

A diakokkal a tobbnyire k6zds programokra fordithatd koltdpénzzel kapcsolatos elégedettség atlaga
¢és szorasa a kovetkezOképpen alakult: M=2,92, SD=1,047, N=253. Itt is hasonl6an jartunk el, mint
az Osztondijjal vald elégedettség tekintetében. Megvizsgaltuk, hogy kik valaszoltak arra, hogy
"Mekkora lenne az a minimalis mentoraltakra fordithat6 6sszeg, ami elegendd a kdzds programok
szervezésére?” Osszesen 82 ember valaszolt, s Ggy latjuk a gyakorisag alapjan, hogy volt 5 olyan
valaszado, akiket kivontunk a vizsgalatbol, mert nem volt egyértelmili, hogy hogyan értették a
pénzosszeget (mentoraltak utan egyénenként vagy csoportként). A vizsgélatban a 10 ezer forint
Osszeget vettiik alapul, amelyet akkor kaptak (mentoraltak szamatol fiiggetlentil, egységesen). A 12.
tablazat az idedlis koltOpénz dsszegeinek eloszlasat mutatja be. Eredményeink alapjan 77 embernél
azt lehet mondani: atlagosan 8100 ft-tal kérnének tobbet. Azonban érdemes arra kitérni, hogy ez ma

mar az inflacioval parhuzamosan mas értéket is mutathat.
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12. tablazat. A “Mekkora lenne az a minimdalis mentoraltakra fordithato koltopénz, ami elegendo
a kozos programok szervezésére?  kérdésre adott valaszok eloszldsa

?;I;frj (;i?)l t Osszeg Elemszam
3 1
5 1
10 3
12 2
15 38
18 1
20 31
25 2
30 1
40 2

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)

Az elégedettség mentén létrehozott valtozoparok eredményeinek dsszegzése

Osszességében a 13. tablazatban az latszik, hogy a legnagyobb foku elégedetlenség a mentoraltak
szamat jellemzi (M=3,51, SD=0,790), a masodik helyen mentoralasra forditott id6 all (M=3,33,
SD=0,768), az 6sztondijjal szignifikansan elégedetlenebbek a mentorok (M=2,99, SD=0,947). Majd
érdekes modon kozel hasonld mértékben voltak elégedetlenek a koltdpénzzel (M=2,92, SD=1,047),
mint az 6sztondijjal, végiil pedig az utazasi idovel voltak a legkevésbé elégedetlenek mintankban a

mentorok (M=2,86, SD=0,921).
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13. tablazat. Az elégedettség menteén létrehozott kétértékii valtozok megoszlasa és az eredeti skalak
atlagos ertékei és szordasai (1-t6l 4-ig terjedo Likert-skalan, ahol 1: nagyon elégedetlen, 4: teljes
meértekben elégedett)

Mentoralassal Eredeti Eredeti
e kapcsolatos ; Szaza- | Osszes | négyfoku | négyfoku
Valtozok elégedettség Fo 1ék fo skala skala
szempontjai atlaga szorasa
] mentoralt szamaval
mentoralt elégedetlen/tilterhelt 31 12,3
szamaval mentor 253 3,51 0,790
kapcsolatos —
elégedettség m?ntoralt szamaval 299 87.7
elégedett mentor
mentoralasi idével | idShianyos mentor 38 15,1
kapcsolatos 251 3,33 0,768
elégedettség nem idéhianyos mentor 213 84,9
0sztondijjal elégedetlen
6szt6ndijjal mentor 68 26,9
kapcsolatos 253 2,99 0,947
eléosedettsé Osztondijjal elégedett
& 5 mentor 185 731
koltopénzzel
koltépénzzel elégedetlen mentor 81 32,0
kapcsolatos 253 2,92 1,047
elégedettség koltopénzzel elégedett 172 58,0
mentor
utazasi idovel
utazasi idovel elégedetlen mentor 83 32,9
kapcsolatos — 252 2,86 0,921
elégedettség utazasi idovel elégedett 169 67.1
mentor

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)

A létrehozott csoportok tekintetében késobb teszteltiik, hogy van-e eltérés az itt bemutatott
elégedettségben, valamint az eredményességpercepcioban. Ehhez kiilonféle statisztikai
modszereket hasznaltunk: Anova-teszt, fliggetlen mintas t-proba, paros mintés t-proba, kereszttabla
elemzés, regressziodanalizis. Nem paraméteres paros mintas teszttel vizsgaljuk, hogy a 14.
tablazatban felsoroltak koziil mely tényezdvel a legelégedetlenebbek a mentorok. A mentoralas
koriilményeivel kapcsolatban tobb tényezdvel vald elégedettséget vizsgalt a kérddiv, de jelen
esetben a fentiek tesztelését helyeztiilk goércsd ald annak érdekében, hogy megéllapitsuk, mely
tényezokkel a legmagasabb foku szignifikansan az elégedettség egymashoz viszonyitva.

A legfontosabb megallapitasok a paros mintas tesztet kovetden is az aldbbiak: Ugyanannyira
elégedettek a koltdpénz Gsszegével mint az 6sztondij Gsszegével a mentorok, a nem szignifikans a

teszt eredménye (Z=-1,089, p=0,276). A mentoraltak szdmaval valo elégedettség szignifikansan
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magasabb szintli, mint a mentoralasi id6vel valo elégedettség (Z=-7,746, p<0,001), ez a tényezd
(mentoraltak szdma) az, amivel mindent egybevetve a legmagasabb szintli az elégedettség. A
szignifikansan masodik legjobban teljesitd aspektus a mentoralasi idovel kapcsolatos elégedettség:
ez egyrészt alacsonyabb szint{il, mint a mentoraltak szamaval valo elégedettség (Z=-7,468, p<0,001),

de szignifikdnsan jobban teljesit, mint az 6sztondijjal kapcsolatos elégedettség.

14. tabldzat. Az egyes tényezdkkel kapcsolatos elégedettségek paros vizsgalata (valtozoparok, a
probak Z értéke és a szignifikancia értékei)

Valtozoparok Z p
mentoraltak szdma — 6sztondij 6sszege | -6,524 <0,000
mentoralas ideje — 0sztondij 6sszege -4,629 <0,000
mentoralas ideje — mentoraltak szama -3,106 0,002
mentoraltak szama — koltOpénz 6sszege | -7,486 <0,000
mentoralas ideje — koltépénz 6sszege -5,26 <0,000

koltopénz Osszege — 0sztondij Osszege | -1,089 0,276

mentoralas ideje — utazasi id6 -6,923 <0,000
mentoraltak szdma — utazasi idé -8,02 <0,000
mentoralas ideje — utazasi id6 -6,923 <0,000
koltopénz Osszege — utazasi id6 -2,061 0,039
koltépénz Osszege — utazasi ido -0,699 0,484

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)

Jovobeli mentoralasi szandék
Mentoralas folytatasa a kovetkezo félévben és az egyetemi tanulmanyok befejezését kovetoen

A mentoralas akkor sikeres, ha hosszutdvi, folyamatos €s rendszeres (Godo, 2021). Kivancsiak
voltunk, hogy kik azok, akik folytatni akarjdk a mentoralast jovOre is a mintdban. Ez sok esetben
egybeeshet azzal is, hogy az egyetemistdknak véget érnek-e a tanulmanyaik. A programban valo
részvétel ugyanis tanulmanyi jogviszonyhoz kotott.

Majd megnéztilk arra a kérdésre a valaszok eloszlasat, hogy szivesen folytatnak-e a

mentorprogramot a kovetkezd félévben. A megkérdezettek 39,5%-a valaszolt erre a kérdésre
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igennel, 43,1% nem tudja, s mindosszesen 17,4% nem folytatnd a mentoralast az egyetemi

tanulmanyainak befejezése utan (1d. 15. tablazat).

15. tablazat. A mentoralast folytatni akarok jovore és az egyetem befejezését kovetoen eloszlasa

(N=253)

Kérdés Igen | Nem | Nem | Osszesen | Osszesen

(%) (%) | tudom (%) (f6)

(%)

Jovore folytatod a mentoralast? | 61,7 17 21,3 100 253
Folytatnad a programot 395 | 17,4 43,1 100 253
mentorként, miutan befejezted
az egyetemi tanulmanyaidat?

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)
A mentoralas formaja

Az elkovetkezdkben azt mutatjuk be, hogy a mintdnkban a mentorok milyen formaban mentoralnak:
online vagy személyesen, avagy hibrid forméban. A megkérdezettek valamivel tobb, mint a fele
(56,9%) kizarolag személyesen mentoralt, mig 43,1% személyesen €s online is. Ez rimel azzal,
miszerint egyik mentorom ugy vélik, hogy 6k — mivel online is tartjak a kapcsolatot a mentoraltakkal
— akarva akaratlanul is hibrid formaban mentoralnak tulajdonképpen, ugyanis a mai digitalis
vilagban nagy kultirdja van az online kommunikaciénak, s a mentorok is kiaknazzak ennek
lehetéségét — nemesak a pandémia kezdeti idészakaban, hanem a mentoralas soran is. Igy tudnak
akkor a rendelkezésére allni a mentoraltnak, amikor sziikségiik van a mentorra —nem csak egy kotott
idépontban (Id. 16. tablazat).

16. tablazat. A mentoralas formdja a mintaban (N=253)

Mentoralas formaja Foé Szazalék
csak személyesen (offline) 144 56,9
online és személyesen is

(online és offline) 109 431
Osszesen 253 100

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)
Probléemak a mentordldasban
A mentoralas egy kihivasteljes feladat, ahol kiilonféle problémak fordulhatnak el6; a program altal
l1étrehozott kérddivben az alabbi valtozokat tartalmaztak lehetséges problémaként: egylittmiikodés

hianya a tanarok részérdl; egyiittmiikodés hidnya az &ltaldnos iskolai koordinator részérdl;

egylittmiikodés hianya a gyerekek részérdl; a tervezettnél kevesebb id6t tudtam forditani a
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mentoralasra az elfoglaltsdgaim miatt; a tervezettnél kevesebb id6t tudtam forditani a mentoralasra
a kialakult jarvanyiigyi helyzet miatt; kevés segitséget kaptam az oktatomtol; egyéb, amelyben
tobbnyire ezek szerepeltek: TM 0sztondij mértékével vald elégedetlenség, sok 1d6 az eldokésziilet,
koriilményes kiutazas, bizalomromlés, nem megfelelé hozzaallas az altalanos iskolaban, mentoralas
kései elkezdése — kései szerz6déskotés miatt stb. Az alacsony elemszam miatt csak felsorolas
szinten kozoljiikk az egyéb kérdésre adott valaszokat. Illetve jelolhették azt is, hogy nem volt
probléma. A megkérdezettek kozel 30%-a nem jelolt problémat. A két legnagyobb aranyban jelolt
probléma az egylittmiikddés hidnya €s az az idével kapcsolatos probléma jelent meg; 27,7% jelolte,
hogy a tervezettnél kevesebb id6t tudott a mentoraldsra forditani elfoglaltsagai miatt. Ezt kovette a
tanarok (12,6%) és az éaltalanos iskolai koordinator (7%) részérdl torténd egyiittmiikodés hianya (17.

tablazat).

17. tablazat. A mentoralas soran felmeriilo probléemak vizsgalata (jelélte-nem jelélte kodolassal)

F6 | Jelolte | Nem | Osszesen

(%) jelolte (%)
Problémak (%0)
Az egyiittmiikodés hianya a gyerekek részérél 253 30,0 70,0 100
A tervezettnél kevesebb 1d6t tudtam forditani a 253 27,7 72,3 100
mentoralasra az elfoglaltsdgaim miatt
Az egyiittm{ikodés hidnya a tanarok részérdl 253 12,6 87,4 100
Az egyiittmiikodés hidnya az altaldnos iskolai koordinator | 253 7,1 92,9 100
részeérdl
A tervezettnél kevesebb 1d6t tudtam forditani a| 253 7,1 92,9 100
mentoralasra a kialakult jarvanyiigyi helyzet miatt
Kevés segitséget kaptam az oktatomtol 253 2,0 98,0 100
Nem volt probléma 253 29,6 70,4 100

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)
7.1.4. Eredmények

A mentorokra vonatkozo elemzés elsd 1épéseként, valamint elsd kutatasi kérdésiink és hipotézisiink
megvalaszolasanak céljabol faktorelemzést végeztiink a mentorok elégedettségével kapcsolatos

itemeken. Majd ezt kovetOen a létrejott faktorokon végeztiink elemzéseket.

7.1.4.1. A mentorok elégedettsége

Az alabbiakban megnézziik az egyes tényezdkkel kapcsolatos elégedettség Osszes atlagat a
megkérdezett mentorok korében. A 6 foku Likert-skdldn az egyetemi oktatd segitOkészségével a
legelégedettebbek ¢€s az egyetemi oktatd egyiittmikddésével (M=5,66, SD=0,768),
felkésziiltségével (M=5,508, SD=0,925), majd valamivel kevésbé elégedettek ennél az altalanos
iskolai koordinator (M=5,32, SD=1,18) és a tanarok segit6készségével (M=5,126, SD=1,291). A

legkevésbé elégedettek az informacidaramléassal (M=3,176, SD=0,872) és a program kinalta egyéb
lol



lehetéségekkel (M=3,128, SD=1,104). Ez alapjan az latszik, hogy a személyi tényezokkel inkabb

elégedettek, mint az immaterialis tényezokkel. (Id. 18. tablazat).

18. tablazat. Az egyes tényezokkel kapcsolatos elégedettség atlaga és szorasa (4 és 6 foku Likert-
skala eseten)

Elégedettségtényeziok Fo Min. | Max. | Atlag | Széras
Mennyire vagy elégedett az egyetemi 253 2 6 5,660 0,768
oktatod segitokészségével?

Osszességében mennyire vagy elégedett az 253 2 6 5,660 0,753
egyetemi oktatoddal valod

egylittmiikodéssel?

Ugy érzem, barmit elmondhatok a mentor 253 2 6 5,609 | 0,762
program kapcsan az egyetemi oktatdbmnak

Mennyire vagy elégedett az egyetemi 252 1 6 5,508 0,925
oktatod felkésziiltségével?

Elegendd informaciot kaptam az 253 1 6 5,356 0,996

oktatomtol a mentoralas elkezdéséhez és a
mentoralas kézben

Osszességében mennyire vagy elégedett az 253 1 6 5,320 1,180
altalanos iskolai koordinator
egylttmiikodésével, segitokészségével?
Ha sziikségem van rd, segitenek a tanarok 253 1 6 5,261 1,142
abban, hogy megvalositsam a tervezett
programokat

Ugy érzem, szivesen fogad az egész 253 1 6 5,126 1,291
intézmény (vezetés, tanarok, koordinator)
Osszességében mennyire vagy elégedett az 253 1 4 3,664 0,674
ingyenes tomegkozlekedéssel (TM
Kartyaval)?

Osszességében mennyire vagy elégedett a 252 1 4 3,321 0,844
k6z0s beszamolok rogzitésére szolgalod
rendszerrel?

Osszességében mennyire vagy elégedett a 245 1 4 3,176 0,872
programmal kapcsolatos

informacidaramléassal?

Osszességében mennyire vagy elégedett a 250 1 4 3,128 1,014

program egyéb lehetdségeivel (TEQBALL
asztal, vallalatlatogatési lehetOséggel,
ingyenes intézménylatogatéassal stb.)?
Osszesen (6, atlagok, szoras) 243 1,25 533 | 4,732 0,935
(Forrds TM Statisztika Mentorok 2022)

Az elégedettség dimenziokba rendezése

Az elégedettség mérésére szolgald 12 valtozot megprobaltuk dimenzidkba rendezni, mely soran
harom faktor rajzolodott ki: egyrészt az egyetemi tényezdkkel kapcsolatos, masrészt az altalanos

iskolai tényezdkkel kapcsolatos, harmadrészt pedig a program tényezdivel kapcsolatos elégedettség.
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Elso tipusba az egyetemi oktatoval valo egyiittmiikodés, segitokészsége, felkésziiltsége tartozik,
masodikhoz az éltalanos iskolai intézmény fogadtatasa, segitOkészsége, egyiittmikodése, harmadik
pedig a programtényezok, miszerint az informacidaramlas, TM feliilet, és a program lehetdségei.
Az igy létrejott faktorok a variancia 60,244%-at magyarazzak. A KMO érték 0,780, és Bartlett Test
szignifikancidja 0,005 alatti érték (értéke: p<0,001), ami azt jelenti, hogy az dsszes valtozd kozott

van elegendé mennyiségli mindsitd korrelacio, vagyis alkalmasak az elemzésre (1d. 19. tablazat).

19. tablazat. A mentorok elégedettségét tekintve az egyes tetelek faktorsulya a kiilonbozo
faktorokon (p<0,001)

Elégedettség faktorok
altalanos program
. . A . > egyetemi iskolai tényezéivel
Mennyire vagy elégedett az alabbi tényezokkel? tényezékkel | tényezékkel | kapcsolatos
kapcsolatos | kapcsolatos | elégedettsé
elégedettség | elégedettség g
Osszességében mennyire vagy elégedett az 0,894 -0,183 -0,054
egyetemi oktatdddal valé egylittmiikddéssel?
Mennyire vagy elégedett az egyetemi oktatod 0,863 -0,288 -0,104
segitOkészségével?
Mennyire vagy elégedett az egyetemi oktatod 0,856 -0,241 -0,003
felkésziiltségével?
Elegendé informaciot kaptam az oktatomtol a 0,784 -0,166 0,116
mentoralas elkezdéséhez €s a mentoralds kdzben
Ugy érzem barmit elmondhatok a mentor program 0,668 -0,077 0,000
kapcsan az egyetemi oktatomnak
Ugy érzem, szivesen fogad az egész intézmény 0,400 0,802 -0,091
(vezetés, tanarok, koordinator)
Ha sziikségem van ra, segitenek a tanarok abban, 0,439 0,760 -0,046
hogy megvalositsam a tervezett programokat
Osszességében mennyire vagy elégedett az 0,331 0,677 -0,066
altalanos iskolai koordinator egytittmikodésével,
segitokészségével?
Osszességében mennyire vagy elégedett program 0,280 0,147 0,541
egyéb  lehetdségeivel (TEQBALL  asztal,
vallalatlatogatasi lehetdséggel, ingyenes
intézménylatogatassal stb.) ?
Osszességében mennyire vagy elégedett a kdzds 0,235 0,098 0,537
beszamolok rogzitésére szolgalo rendszerrel?
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Osszességében mennyire vagy elégedett az 0,111 0,057 0,510
ingyenes tomegkozlekedéssel (TM Kartyaval)?

Osszességében mennyire vagy elégedett a 0,418 0,208 0,509
programmal kapcsolatos informaciéaramlassal?

(Forrds: TM Statisztika Mentorok 2022)
Az exogén tényezok mentori elégedettségre gyakorolt hatasa

A megkérdezettek atlagosan 4 mentoralttal foglalkoznak (N=253, M=4,41, SD=3,457). A
megkérdezettek 31%-anak van maximum 3 mentoraltja, s kozel a felének (40%-nak) 4 mentoraltja,
illetve 28% 5 vagy annal tobb fét mentoral. A mentoraltak szamaval elégedett mentorok atlaga:
M=3,51, SD=0,790, N=253.

Az aladbbiakban fliggetlen mintds t-probaval vizsgaltuk, hogy van-e eltérés az elégedettség
tekintetében azok korében, akik elégedettek, s akik nem elégedettek a mentoraltjaik szamaval. Egy
tényezovel kapcsolatban talaltunk Osszefliggést tendencia szinten a vizsgalt csoportok kozott; ez
pedig az altalanos iskolai tényezdkkel kapcsolatos elégedettség faktor (t(33,992)=-1,873, p=0,070,
N=242). Sem az egyetemi tényezok (t(34,924)=-1,327, p=0,193, N=242), sem pedig a program
tényezdivel kapcsolatos elégedettség faktor (t(33,132)=-1,520, p=0,138, N=242) nem bizonyult
szignifikansnak (1d. 20. tablazat). Azt lathatjuk, hogy minél inkabb elégedetlen a mentor a mentoralt
szdmmal, azaz minél inkabb talterheltebb, annal kevésbé elégedett az altalanos iskolai tényezdkkel.
Ez azért nem meglepd, hiszen gyakran az altalanos iskolai koordinator rendeli hozza a mentoraltakat

a mentorhoz, s donti el, hogy végiil egy mentor mennyi mentoraltat kapjon (3-5 f6 kozott).

20. tablazat. Az altalanos iskolai tényezokkel kapcsolatos elégedettség a mentoraltak szamdval
elégedett és nem elégedett mentorok korében (fiiggetlen mintas t-proba, faktorszkorok atlagai)

(N=242, p=0,070)

Mentorok szamaval
Elégedettségfaktor | elégedett és nem F6 | Atlag | Szoras
elégedett mentorok

elégedetlen mentoralt 31 -0,269 1,246
altalanos iskolai | gzamaval
tényezokkel
kapcsolatos elégedett mentoralt 211 0,040 0,916
elégedettség szamaval
(p=0,070)

0sszesen 242 | 0,000 0,967

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)
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A mentoralas idejével nem elégedett és elégedett mentorok vizsgalata az elégedettség faktorok
mentén

Megvizsgaltuk az egyes faktorszkorok atlagait a mentoralas idejével és nem elégedett mentorok
korében. A program tényezdivel kapcsolatos elégedettség (t(41,958)=-3,704, p=0,001, N=240)
tekintetében talaltunk szignifikdns eltérést a vizsgalt csoportok kozott. Az altalanos iskolai
tényezokkel kapcsolatos elégedettség vonatkozasaban azonban csak tendenciaszintli 0sszefiiggést
talaltunk (t(42,207)=-1,798, p=0,079, N=240), mig az egyetemi tényezokkel kapcsolatos
elégedettség (t(238)=0,481, p=0,631, N=240), vonatkozasaban nem volt eltérés.

Eredményeink alapjan az latszik, hogy minél kisebb a mentoralds idejével kapcsolatos
elégedettség, azaz minél inkabb azt érzik, hogy kevés idejiik van a mentoraldsra, annal kisebb az
elégedettség az alabbi két elégedettségfaktor tekintetében: altalanos iskolai tényezokkel kapcsolatos
elégedettség, valamint a program tényezdivel kapcsolatos elégedettség. Ez egyrészt lehet azért is,
mert ha kevés id6 jut a mentoralasra, jobban inkabb igényelnének segitséget az altalanos iskolatol,
illetve a programtdl (utobbi esetében elképzelhetd, hogy akar a mentoralas idejével kapcsolatos

konnyitések tekintetében is) (1d. 21. tdblazat).

21. tablazat. A kiilonféle téenyezokkel kapcsolatos elégedettség faktorai a mentordlas idejével
elégedett és nem elégedett mentorok korében (faktorszkorok atlagai) (fiiggetlen mintas t-proba,

N=240)
. . Mentoralas idejével

gﬁtgoe;i(;itseg elégedett és nem elégedett Fé Atlag | Széras

mentorok

) ) mentoralas idejével 37 -0,338 1,272

altalanos iskolai | el¢gedetlen mentor
tényezokkel
kapcsolatos mentoralas idejével 203 0,053 0,860
elégedettség elégedett mentor
(p=0,079)

Osszesen 240 | -0,007 | 0,943
program me’:ntorélés idejével 37 -0,583 1,090
tényezéivel elégedetlen mentor
qupczolths mentoralas idejével s03 | 0106 | 0723
?p(igg Og 1)s 2 elégedett mentor

0sszesen 240 0,000 0,826

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)
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Az utazasra szant idével nem elégedett és elégedett mentorok vizsgalata az elégedettség
faktorok mentén

Ezt kdvetden megvizsgaltuk szintén fliggetlen mintas t-probaval, hogy hogyan alakul az utazési
idovel kapcsolatos elégedettség az egyes faktorok tiikrében. Mind az egyetemi tényezok
(t(118,650)=-2,073, p=0,040, N=241), mind az altalanos iskolai tényezok (t(119,316)=-2,724,
p=0,007, N=241), mind pedig a programmal kapcsolatos elégedettség tényezOk tekintetében
(t(239)=-4,455, p<0,001, N=241) talaltunk eltérést a vizsgalt csoportok kozott. Minél
elégedetlenebbek voltak a mentorok az utazassal toltott idovel, annal elégedetlenebbek voltak a

mentorprogram egyes tényezoivel is (I1d. 22. tablazat).

22. tablazat. A kiilonféle tényezokkel kapcsolatos elégedettség faktorai az utazdsi idovel nem
elégedett és az idovel elégedett mentorok korében (fliggetlen mintds t-proba, faktorszkorok
dtlagai) (N=241)

Az utazasi idovel )
Elégedettségfaktorok | elégedetlen és elégedett Fo Atlag Szoras
mentorok
utazils1 iddvel elégedetlen 77 10203 1138
egyetemi tényezokkel mentor
kapcsolatos s an .
elégedettség ez idgvel elégedett 164 | 0,099 | 0864
(p=0,040)
Osszesen 241 0,002 0,967
utazasi idovel elégedetlen
altalanos iskolai mentor " -0’247 1'081
tényezokkel
ka’pcsolatqs utazasi id6vel elégedett 164 | 0132 0.827
elégedettség mentor
(p=0,007)
0sszesen 241 | 0,0106 0,930
utaz?m iddvel elégedetlen 77 0336 0,918
program tényezdivel mentor
kapcsolatos s an .
elégedettség ez idgvel elégedett 164 | 0153 | 0,729
(p<0,001)
0sszesen 241 -0,003 0,824
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Az osztondijjal elégedett és elégedetlen mentorok vizsgialata az elégedettség faktorok mentén

Fiiggetlen mintas t-probaval vizsgaltuk, hogy van-e kiilonbség a faktorok és az 6sztondijjal vald
elégedettség tekintetében. Két esetben: az altalanos iskolai tényezdkkel kapcsolatos elégedettség
(t(84,342)=-2,057, p=0,043, N=242), valamint a program tényezdivel kapcsolatos elégedettség
tekintetében (t(88,921)=-3,804, p<0,001, N=242) talaltunk szignifikans eltérést a vizsgalt csoportok
kozott. Az egyetemi tényezOkkel kapcsolatos elégedettség (1(98,797)=-0,790, p=0,431, N=242)
vonatkozasdban nem talaltunk eltérést. Mind az altalanos iskolai, mind a program tényezdivel
kapcsolatos elégedettség faktor esetén a faktorszkorok atlaga az Osztondijat keveslé mentorok
esetén alacsonyabb, mint a nem keveslé mentoroknal, ami azt jelenti, hogy az 6sztondijjal nem

elégedettek egyéb tényezdvel sem azok (I1d. 23. tablazat).

23. tablazat. A kiilonféle tényezokkel kapcsolatos elégedettség faktorai az dsztondijjal nem
elégedett és az osztondijjal elégedett mentorok korében (fiiggetlen mintas t-proba, faktorszkorok
dtlagai) (N=242)

Az osztondijjal elégedetlen

és elégedett mentorok Fo | Atlag Széras

Elégedettségfaktorok

Osztondijjal elégedetlen

altalanos iskolai 63 -0,246 1,184

tényezokkel mentor

kapcsolatos dsztondijjal elégedett mentor | 179 | 0,087 0,829
elégedettség

(p=0,043) Odsszesen 242 | 0,000 0,943

0sztondijjal elégedetlen

program tényezdivel mentor 63 -0,372 0,955
kapcsolatos

elégedettség Osztondijjal elégedett mentor | 179 | 0,131 0,732
(p<0,001)

0sszesen 242 | 0,000 0,824
(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)

A mentoraltakra fordithaté koltopénz mértékével elégedett és elégedetlen mentorok vizsgalata
az elégedettség faktorok mentén

Megvizsgaltuk ezt kovetden, hogy van-e kiilonbség az elégedettségtaktorok alapjan kialakitott
csoportok mentén, valamint a kozott, hogy mennyi a mentoraltakra felhasznalhato keretdsszeg a
programban, ami a kutatds pillanatdban — mentoralt szamtol fiiggetleniil havi 10 000, azaz tizezer
forint volt. 2023-ban ez az Gsszeg emelkedett abban az esetben, ha valaki 4-nél tobb mentoralttal

foglalkozik.
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Sem az egyetemi tényezOokkel kapcsolatos elégedettség (t(240)=-0,417, p=0,677, N=252), sem
pedig az altalanos iskolai tényezékkel kapcsolatos elégedettség (1(240)=-1,420, p=0,157, N=252)
tekintetében nem taldltunk jelentds eltérést, kizardlag a program tényezdivel kapcsolatos
elégedettség (1(240)=-2,728, p=0,007, N=250) bizonyult szignifikdnsnak (Id. 24. tablazat).
Eredményiink azért sem meglepd, ugyanis a program altal keriil meghatarozasra a mentoraltakra
fordithato keretosszeg. Minél kevésbé elégedett a koltopénz Gsszegével, annal kevésbé elégedett a

mentorprogrammal is, mint egy Iényeges elemének a mentoralasnak.

24. tablazat. A program tényezoivel kapcsolatos elégedettség a mentoraltakra fordithato
kéltopénzzel elégedett és nem elégedett mentorok korében (faktorszkorok atlagai) (fiiggetlen
mintas t-proba, N=240)

Elégedettségfaktor | Koltopénzzel Fo Atlag Szoras
valé elégedettség
programmal elégedetlen 77 -0,209 0,911
kapcsolatos mentor
elégedettség elégedett mentor 165 0,097 0,763
(p=0,007)
Osszesen 242 0,000 0,824

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)
A mentoralas formajanak vizsgalata az elégedettség faktorok mentén

A mentoralds formdjat tekintve két kategériat hoztunk 1étre: csak személyesen, vagy pedig hibrid
formaban mentoralok. Nem volt olyan a mintankban, aki kizardlag online mentoralt. Az alabbiakban
azt vizsgaltuk, hogy van-e 0sszefliggés a személyes és a hibrid mentoralas k6zott, de eredményeink
alapjan nincs Osszefliggés sem az egyetemi tényezokkel (t(240)=-0,135, p=0,893, N=242), sem az
altalanos iskolai tényezdkkel (t(240)=0,862, p=0,390, N=242), sem pedig a program tényezdivel
kapcsolatos elégedettség (t(240)=1,118, p=0,265, N=242) tekintetében. Tehat az elégedettség

fiiggetlen attol, hogy online vagy hibrid formaban mentoral-e valaki.

A perszonalis faktorok vizsgalata az elégedettség faktorok mentén

Az alédbbiakban a személyes faktorok koziil megvizsgaljuk a mentordlasban toltott tapasztalok,
illetve az észlelt problémdak szamdra vonatkozd valtozokat. Az elkdvetkezokben az ezekkel

kapcsolatos vizsgalatokat mutatjuk be, mint a perszonalis faktorok tényezdit.
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Mentordldasban eltoltott félév vizsgalata az elégedettség faktorok mentén

Anova vizsgalattal teszteltiik, hogy van-e kiilonbség az egyes elégedettség tekintetében a szerint,
hogy ki mennyi féléve mentoral. Az ehhez tartozd kérdéslink az volt, hogy miota vagy a
programban, s feltételezziik, hogy nem tortént megszakitas.

Eredményeink alapjan azt latjuk, hogy sem az egyetemi tényezok tekintetében (F(5, 236)=0,310,
p=0,906, N=241), valamint sem az altalanos iskolai tényezdk vonatkozasaban (F(5, 236)=1,867,
p=0,101, N=241) nem talaltunk eltérést a vizsgalt csoportok kozott. Egyediil a program tényezdivel
kapcsolatban van Osszefiiggés (F(5,236)=2,858, p=0,016, N=241). E szerint az latszik, hogy a
2020/2021 6szi félévben kezddknél volt a legalacsonyabb a program tényezdivel kapcsolatos
elégedettség (M=-0,45, SD=1,0459, N=24) (1d. 25. tablazat).

25. tablazat. A program tényezoivel kapcsolatos elégedettség faktora a mentoralast kezdo
félévek tiikrében (Anova-teszt, faktorszkorok atlagai, N=241, p=0,016)

, , Mentoralas - ‘ -
Elégedettségfaktor Kkezdé féléve F6 | Atlag | Széras

2019/2020 6szi 20 | -0,255 | 1,015

2019/2020 13 | 0157 | 0,899
tavaszi
orogram 2020/2021 észi | 24 | -0455 | 1,046
tényezdivel
kapcsolatos t2£/2a(;/22i021 21 | -0,119 | 0,734
elégedettség
(p=0,016) 20212022 8szi | 55 | 0,001 | 0,752
2021/2022 109 | 0150 | 0736
tavaszi
0sszesen 242 | 0,000 0,824

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)

Eszlelt problémdk hatdsdnak vizsgdlata az elégedettség faktorok mentén

Megvizsgaltuk, hogy a problémak tekintetében van-e eltérés az elégedettség vonatkozasaban. Sem

egyetemi tényezdkkel (F(1,240)=2,658, p=0,104, N=242), sem pedig a programmal kapcsolatos

tényezok (F(1,240)=0,994, p=0,320, N=242) tekintetében nem taldltunk eltérést, kizarolag az

altalanos iskolai tényezOk vonatkozasaban (F(1,240)=10,925, p=0,001, N=242). Eredményeink
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alapjan, akik észlelnek valamilyen problémat a programban, azok jelentdsen elégedetlenebbek az

altalanos iskolai tényezokkel, mint azok, akik nem észlelnek problémat (I1d. 26. tablazat).

26. tablazat. Az altalanos iskolai tényezokkel kapcsolatos elégedettség faktora a probléemak
titkrében (Anova-teszt, faktorszkorok atlagai, N=241, p=0,016)

Elégedettségfaktor Problémak szama | Fo Atlag | Szoras
altalanos iskolai nincs probléma 105 0,224 0,802
tényeziokkel kapcsolatos
elégedettség van probléma 137 |-0,172 |1,007
(p=0,001)

0sszesen 242 10,000 0,824

(TM Statisztika Mentorok 2022)

Kontextualis tényezok vizsgalata az elégedettség faktorok mentén

Kontextualis tényezOként az egyetem régidjatét vettikk figyelembe. Kordbban megvizsgaltuk
fliggetlen mintas t-probaval, hogy van-e kiilonbség az elégedettségben a szerint, hogy valaki
gazdasagilag fejletlenebb varmegyében mentoral avagy Pest, Veszprém varmegyékben
(gazdasagilag fejlettebb varmegyében). Ezt fiiggetlen mintds t-probaval teszteltik. De sem az
egyetemi tényezokkel (t(240)=0,619, p=0,537, N=242), sem az altalanos iskolai tényezokkel
(t(240)=0,760, p=0,448, N=242), sem pedig a program tényezdivel kapcsolatos elégedettség
(t(240)=-0,064, p=0,288, N=242) tekintetében nem talaltunk szignifikans eltérést a két csoport
kozott.

A faktorok esetében Welch-proba teszteli az eltéréseket, mert a szordsok homogenitasanak
elofeltétele nem teljesiil. Kivancsiak voltunk arra, hogy régi6 szinten van-€ az egyes
elégedettségfaktorok mentén kiilonbség, de sem az egyetemi tényezdkkel (W(5; 35,608)=0,614,
p=0,690, N=242), sem az altalanos iskolai tényezOkkel kapcsolatban (W(5; 35,880)=1,217,
p=0,321, N=242) nem talaltunk eltérést, kizarolag a program tényezdivel kapcsolatos elégedettség
tekintetében (W(5; 36,630)=4,133, p=0,004, N=242). A Post-Hoc teszt szerint egyediil Eszak-
Alfold és Dél-Alfold (p=0,021), Dél-Alfold és Kozép Dunantal (p=0,026) csoportok kdzott volt
jelentds eltérés. Eredményeink alapjan a legmagasabb a program tényezdivel kapcsolatos
elégedettség a Dél-alfoldi régioban (M=0,333, SD=0,556, N=43), s a legkevésbé elé¢gedettek a
Ko6zép-dunantali régioban (M=-0,841, SD=0,783, N=5). Utdbbi esetén azonban fontos
hangsulyoznunk az alacsony elemszadmot, ugyanis minddsszesen 5 {6 valaszolt az emlitett régiobol.
Nem kizart, hogy azért alacsonyabb a program tényezdivel kapcsolatos elégedettség atlagos értéke
a legalacsonyabb a Kozép-Dunanttilon, mert ott a magasabb életszinvonal miatt magasabbak a

program tényezdivel szemben tdmasztott igények is (1d. 27. tablazat).
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27. tablazat. A program tényezoivel kapcsolatos elégedettség faktor atlagos értékei a kiilonbozo
régiokban (Welch proba, p=0,004, N=242)

Elégedettség L oy - 1 -

faktor Régiok Fo Atlag | Szoras
Eszak-Magyarorszag 42 -0,116 | 0,859
Eszak-Alfold 40 -0,221 | 0,952
Dél-Alfold 43 0,339 | 0,556

program . .

tényezdivel Iéozfp‘Magyamrszag 1 0,029 | 0829

kapcsolatos (Pest)

elégedettség K6zép-Dunantil 5 -0,841 | 0,783

(p=0,004)
Dél-Dunantul 35 0,041 | 0,762
Nyugat-Dunantul - - -
Osszesen 242 -0,14 0,795

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)

Az egyes elégedettség faktorokkal kapcsolatos vizsgalatok dsszegzése

Tendencia szinten Osszefliggést talaltunk az exogén faktorokon beliil: mentoraltak szamaval valo
elégedettség (csak altalanos iskolai tényezdkkel kapcsolatos faktor esetén (p=0,070), valamint
szignifikans Osszefiiggést a mentoralasi id6 tekintetében pedig a program tényezdivel kapcsolatos
elégedettség faktor vonatkozasaban (p=0,001), mig az utazasi id6 tekintetében mindharom faktor;
az egyetemi (p<0,001), valamint az altalanos iskolai elégedettség faktort (p=0,040) és a program
tényezdivel kapcsolatos elégedettség (p=0,043) faktort illetden. A mentori 6sztondij esetén szintén
a program tényez0i (p<0,001), valamint az éaltalanos iskolai tényezok (p=0,043) tekintetében volt
szignifikans eltérés a mintdban. A mentoraltakra fordithat6 keretdsszeg tekintetében pedig a
program tényezoi (p=0,007) esetén talaltunk Osszefliggést. A mentoralas formajat tekintve sehol
nem volt szignifikans kapcsolat.

A perszonalis tényezOket vizsgalva a mentordlasban eltoltott félév vonatkozasaban a program
tényezdivel kapcsolatban talaltunk eltérést (p=0,016), illetve az észlelt problémak szamat illetéen
pedig az altalanos iskolai tényezdkkel kapcsolatban kaptunk szignifikdns eredményt (p=0,001). A
kontextudlis faktorok kozé sorolt régidoval kapcsolatban kizardlag a program tényezdivel
kapcsolatos elégedettség volt szamottevd (p=0,004).

A jovObeli mentoralasi hajlanddsag €s az egyes elégedettség tényezok tekintetében egyértelmiien
talaltunk kapcsolatot, miszerint az elégedettség és az, hogy a késObbiekben akar-e tovabb
mentoralni: szorosan dsszefligg (1d. 28. tablazat).
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28. tablazat. Az egyes elégedettség tényezokkel kapcsolatos vizsgalatok eredményeinek tablazatos

osszefoglalasa
Faktor Dimenzié Eredmény
Exogén mentoraltak szaméaval val¢ | - altalanos iskolai tényezdk: p=0,070
tényezok elégedettség - egyetemi tényezok: NS, p=0,193
- program tényezdi: NS, p=0,138
mentoralasi idével wvald | - a program tényez6i: p=0,001
elégedettség - az altalanos iskolai tényezok: p=0,079
- egyetemi tényezok: NS, p=0,631
utazasi iddvel valo | - egyetemi tényezdk: p<0,001
elégedettség - az altalanos iskolai tényezok: p=0,040
- a program tényezdi: p=0,007
mentori Osztondijjal vald | - a program tényez6i: p<0,001
elégedettség - az altalanos iskolai tényezok: p=0,043
- egyetemi tényezok: NS, p=0,431
mentoraltakra  fordithatd | - a program tényez6i: p=0,007
koltépénzzel valo | - egyetemi tényezdk: NS, p=0,677
elégedettség - az altalanos iskolai tényezdk: NS, p=0,157
mentoralas forméja (online, | - a program tényezdi: NS, p=0,265
hibrid) - egyetemi tényezok: NS, p=0,893
- az altalanos iskolai tényezdk: NS, p=0,390
Perszonalis mentoralassal toltott id6 | - a program tényezdi: p=0,016
tényezok hatasa (félév) - egyetemi tényezOk: NS, p=0,916
- az altalanos iskolai tényezdk: NS, p=0,101
problémak szamanak | - az altalanos iskolai tényezdk: p=0,001
hatasa - egyetemi tényezok: NS, p=0,104
- a program tényez6i: NS, p=0,320
Kontextualis régid - program tényez0i: p=0,004
tényezok - az altalanos iskolai tényezdk: NS, p=0,321
- egyetemi tényezok, NS, p=0,690

(Forras: sajat szerkesztés)

Nem paraméteres paros mintas teszttel (Wilcoxon) vizsgéaljuk, hogy mely tényezdével a
legelégedetlenebbek a mentorok. 9 szempontot teszteltiink, s a kozottik valo eltérést 8 esetben
vizsgaltuk (egymas kdvetdeket: mindig parokat). Tehat a program altal nytjtott TM kartyaval voltak
a mentorok leginkabb elégedettek (Z=-2,546, p=0,011), amely ingyenes utazésra jogositja fel dket
a mentoralttal a MAV jaratain, valamint a Volan jaratain bizonyos varmegyéken beliil. Ezzel
ellentétben mar az 6sztondij 0sszege, tovabba az utazasi ido6 is egyfajta elégedetlenségi faktort jelent
szamukra.

A mentoraltak szama szignifikansan a masodik legelégedettebb szempont (Z=-3,106, p=0,002).
A mentoralasra forditott id6 és a TM feliilet (k6zos beszamoldk rogzitése) kozott nincs kiilonbség
(nagyon hasonloak), ezek egyiitt a 3. helyen allnak, szignifikdnsan alacsonyabb az elégedettség
szintjiik, mint a mentorok szdma, de szignifikdnsan magasabb, mint az informacidaramlas. A tobbi

tényez0 a kevésbé elégedett kategoriaba tartozik (1d. 29. tablazat).
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29. tablazat. Az egyes tényezokkel kapcsolatos elégedettség vizsgalata

Elégedettség valtozok Fé Atlag | Széras
Ingyenes tomegkozlekedés (TM Kartya) 253 3,664 0,674
Mentoraltjaid szama 253 3,510 0,790
Mentoralasra forditand6 1d6 (6 ora/hét) 251 3,331 0,768

A kozOs beszdmolok rogzitésére szolgald

rendszer (TM feliilet) 252 3,321 0,844

A programmal kapcsolatos informaciéaramlas 245 | 3,176 0,872

Program egyéb lehetoségei 250 3,128 1,014
Osztondij o6sszege (30.000 Ft/ho) (azdta 253 | 2992 | 0.947
valtozott) ’ ’

Koltépénz dsszege (10.000 Ft/ho) 253 2,921 1,047
1d6, amit az utazasra szansz 252 2,857 0,921
Osszes érvényes elemszam 240 3211 0,875

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)

7.1.4.2. A mentorok eredményességpercepcioja

Kutat6i dontés alapjan létrehoztunk 13 mutatd bevonasaval egy, a mentorok dnbevallasan alapuld
eredményességi mutatdt. A kérdéseket 1-4-ig terjedd Likert-skalan értékelhették a valaszadok, ahol
1: egyaltalan nem jellemzO, 4: teljes mértékben jellemzd volt. Minden egyes kérdéshez
hozzarendeltlink egy pontszdmot: ha 3-4-est vélaszolt a kitoltd, akkor 1-es pontszamot kapott, 1-2-
es valasz esetén 0-t. Csak azon valaszadok valaszait vettiik figyelembe, akik minden kérdésre
érvényesen valaszoltak. Az eredményességpercepcio index egy 0sszpontszdmot ad meg, ami 0-t6l
13-ig terjed attol fiiggden, hogy jeldlte vagy nem jeldlte a mentor a valtozo esetén a 3-as vagy 4-es
kategoriat. Kolmogorov-Smirnov vizsgalattal teszteltiik, hogy a valtozé megoszlasa szignifikansan
eltér a normalis eloszlastol (KS(195)=0,153, p<0,001). Két aldimenzi6é alapjan hoztuk létre a
mutatot; egyrészt azt vettiik figyelembe, hogy a mentor mit gondol, hogyan érzékelte 6sszességében
a mentoralas soran az egyes allitasokat (I1d. 29. tdblazat mentori input dimenzid), majd pedig voltak
a valtozok kozott a mentoréltakra vonatkozo allitdsok, amelyeket szintén a mentor értékelt, de

ezuttal a mentoraltakra vonatkozoan (1d. 30. tablazat mentoralt output dimenzio).

173



30. tablazat. Az eredményességpercepcio indexbe bevont valtozok, melyek két dimenzioba

csoportosulnak

Mentori input

Ugy érzem, a mentoraltjaim vartdk, hogy menjek hozzajuk

Ugy érzem, szivesen fordultak hozzam a mentoraltjaim, amikor
segitség kellett nekik

Osszességében mennyire tartottad hasznosnak a mentori
tevékenységedet?

Mennyire voltak aktivak a tanuldk a kozos foglalkozasokon?

Mennyire volt rendszeres a jelenlét a foglalkozasokon?

Mentoralt output

“Mit gondolsz,
mennyiben tudtal
segiteni a
mentordltjaidnak a
kévetkezokben?”

A tanuldsban, a hézi feladatok megold4saban

Tovabbtanuldsban, palyavalasztasban

Szakmak megismertetésében

Motivaciojuk novelésében

Onértékelésiik, dnbizalmuk javitasaban

Uj élmények szerzésében

Viselkedésbeli pozitiv valtozasban

(Forrds: TM Statisztika Mentorok 2022 alapjan sajdt szerkesztés)

Az exogén faktorok eredményességpercepciora gyakorolt hatasa

A 2. kutatasi kérdésben és hipotézisben szerepld hattértényezdk elsd csoportja az exogén
faktoroknak a mentorprogram eredményességével kapcsolatos percepciora gyakorolt hatasara
vonatkozott. Exogén tényezOnek tekintettiik az alabbiakat: mentoraltak szdma, mentoraléssal to1tott

heti 1d8, 6sztondijjal kapcsolatos elégedettség, koltépénzzel kapcsolatos elégedettség, utazasi idovel

kapcsolatos elégedettség (1d. 1. tablazat, mentorokra vonatkozo kutatasi kérdéseknél).

Mentordltak szamdanak eredményességpercepciora gyakorolt hatdsa

Els6ként a mentoraltak szamanak hatasat vizsgaltuk. Kruskal-Wallis teszttel vetettik Ossze a
legfeljebb 3 személyt, 4 személyt, és legalabb 5 személyt mentoralok csoportjainak atlagait, de a

kapott eredmények szerint nem talaltunk kozottiik jelentds eltérést abban a tekintetben, hogy

mennyire latjak eredményesnek a mentoralast (H(2)=2,012, p=0,366, N=195).
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Mentordlasi idével valo elégedettség eredményességpercepciora gyakorolt hatisa

Szintén az exogén faktorok kozt vizsgaltuk a mentorok mentordlassal toltott idovel vald
elégedettségének eredményességpercepciora gyakorolt hatasat. Ennek kapcsan azt vartuk, hogy
azok, akik elégedetlenek a mentoralassal toltott idovel, kevésbé érzik eredményesnek a mentoralast.
A programban a mentoralasi idé6 meghatarozott: heti 6 6ra (altalaban egy délutant 6lel fel, vagy
hétvégét). Az alabbi kérdés bevonasaval, miszerint mennyire elégedett a mentoralasra szant idével,
két csoportra osztottuk a mintat: a mentoralassal toltott idovel elégedetlenek és elégedettebbek
csoportjara. A mentoralasra fordithat6 id6vel kapcsolatos elégedettség atlaga egy 4 foku Likert
skalan (ahol 1: egyaltalan nem, 4: teljes mértékben igen): M=3,33, SD=0,768, N=251. Akik 3,4
vagy afolotti értékkel birtak, 0k keriiltek az elégedettebb kategoriaba.

Az eredményességpercepcio tekintetében szignifikans kiilonbséget talaltunk a vizsgalt csoportok
kozott (U=1739,50, p=0,020, N=193). Azt lathatjuk, hogy a mentoralassal toltott id6 mennyiségével
elégedetlen mentorok eredményességpercepcidjanak atlaga alacsonyabb (M=7,034, SD=3,17,
N=29), mint azoké, akik gy érzik, elégedettek a mentoralassal toltott idovel (M=8,33, SD=3,44,
N=164), s tudnak heti 6 orat raszanni (Id. 31. tablazat).

31. tablazat. A mentordlas eredményességpercepcioja a mentoralassal téltott idovel valo
elégedettség mennyisége szerint (Mann-Whitney préoba, p=0,020, N=193)

Eredményesség-
Mentoralasra szant idovel percepcio index
kapcsolatos elégedettség Fo atlag Szoras
a  mentoralassal  toltott
1dovel elégedetlen mentor 29 7,034 3,179
a  mentoralassal  toltott
1dovel elégedett mentor 164 8,329 3,443
Osszesen 193 8,135 3,428

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)

Utazasi idovel kapcsolatos elégedettség eredményességpercepciora gyakorolt hatdsa

Szintén az exogén faktorok kozott vizsgaltuk az wutazési idOvel vald elégedettség
eredményességpercepciora gyakorolt hatdsat. Mann-Whitney probaval vetettiikk 6ssze az utazasi
idovel elégedett és nem elégedett mentorok eredményességpercepciojat, de nem talaltunk

szignifikéans eltérést (U=3676,00, p=0,338, N=194).
Osztondijjal valo elégedettség eredményességpercepciora gyakorolt hatdsa
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Szintén az exogén faktorok kozt vizsgaltuk a mentorok anyagi forrasokkal valé elégedettségének az
eredményességpercepciora gyakorolt hatasat. Ekkor a mentoralasért kapott Osztondijjal valo
elégedettség mentén hoztunk 1étre csoportokat. Az 6sztondij 6sszegével (30-35 ezer ft) a mentorok
tobbnyire elégedetlenek voltak (egy 1-4-ig terjedé skalan, ahol 1: egyaltalan nem, 4: teljes
mértékben elégedett, M=2,99, SD=0,947, N=253). Az 0Osztondijjal elégedetlenebb mentorok
csoportjaba soroltuk azokat, akik 1-2-es értéket adtak meg, az elégedettebbek csoportjaba a 3-4-es
értéket jeloloket. A Mann-Whitney proba eredményei szerint azonban az 0sztondijjal kapcsolatos
elégedettség nem bizonyult olyan tényezdnek, mely mintankban meghatirozza a mentori

eredményességpercepciot (U=3313,00, p=0,242, N=195).

A mentoraltakra fordithato koltopénzzel valo elégedettség eredményességpercepciora gyakorolt
hatdsa
A koltdpénzzel kapcsolatos elégedettség tekintetében (U=3878,00 p=0,564, N=195) is hasonlo

tendenciara bukkantunk, miszerint nem fligg 6ssze a mentori eredményességpercepcioval.

A mentordlds formdjanak az eredményességpercepciora gyakorolt hatdsa

Szintén exogén faktorként tekintettiik azt, hogy online vagy offline formaban zajlik a mentoralas.
Ez alapjan két csoportra osztottuk a mintat: A minta 56,9%-a csak személyesen, 43,1%-a hibrid
formaban mentordl. A Mann-Whitney proba eredményei szerint a két csoport kdzott nem volt

jelentOs eltérés az eredményességpercepcioban (U=4131,00, p=0,124, N=195).

A perszonalis faktorok eredményességpercepciora gyakorolt hatdsa

Masodik hipotézisiink egyik részében azt feltételeztiik, hogy a mentoralas perszonalis tényezdi
meghatarozzak a mentorok eredményességpercepciojat. Ennek részeként a mentor tapasztalatanak
mértékének (midta mentordl) és a mentori elégedettség hatasat  vizsgaltuk az

eredményességpercepciora.

A mentoradldssal toltott ido eredményességpercepciora gyakorolt hatdsa

A tapasztalatra vonatkozoan azt feltételeztik, hogy a régebb Ota mentordldé mentorok
eredményesebbnek érzik a mentoralast, ekkor fliggetlen valtozoként a mentoralassal toltott félévek
szamat hasznaltuk (Osszesen 6 csoport jott 1étre), fliggd valtozdként pedig az
eredményességpercepciot. A Kruskal-Wallis eredményei szerint azonban nem talaltunk
szignifikans eltérést a mentoralds kezdd féléve alapjan 1étrehozott csoportok kozott (H(5)=5,389,
p=0,370, N=195).
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A mentor elégedettségének eredményességpercepciora gyakorolt hatasa

A mentor elégedettségét mint személyes faktort az egyetemi tényezokkel, altalanos iskolai
tényezOkkel és a mentorprogram szerepldivel-tényezdivel vald elégedettség mentén mértiik.
Spearman-korrelacioval teszteltiik, hogy van-e egyiittjaras az elégedettség faktorok, valamint az
eredményességpercepcid mutatdja kozott. Azt lattuk, hogy az elsé faktor (egyetemi tényezokkel
kapcsolatos elégedettség) nem korreldl az eredményességpercepcidval (r=0,038, p=0,604). Az
altalanos iskolai tényezdkkel kapcsolatos elégedettség gyenge pozitiv korrelacidot mutatott az
eredményességpercepcioval (r=0,291, p<0,001***), valamint 10%-0S Szinten a mentorprogram
tényezoivel kapcsolatos elégedettség €s az eredményességpercepcio kdzott nagyon gyenge, pozitiv
iranya egylittjarast talaltunk (r=0,126, p=0,084) (Id. 32. tablazat). Az eredmények igy részben
tamasztottak ala, hogy az elégedettség pozitiv egylittjarast mutat az eredményességpercepcioval, ez

elsdsorban az altalanos iskolai tényezdkkel kapcsolatban nyert igazolast.

32. tablazat. Korrelacios tabla a faktorok valamint eredményességpercepcio vizsgalatara

eavetemi altalanos a

eredményesség ,gy ,, iskolai mentorprogram

- tényezokkel tényezdkkel tényezdivel

percepcio gaépzz(zltizzs kapcsolatos kapcsolatos

& g elégedettség elégedettség
eredményessé | I 1,000 0,038 0,291** 0,126

gpercepcio

0,604 <0,001 0,084
N 195 188 188 188

(Megjegyzés: *** jelolése: eros korrelacio, ** jelolése: kozepesen erds korrelacio, * jelolése: gyenge korrelacio,
forras: TM Statisztika Mentorok 2022)

Az észlelt problémak szamdanak eredményességpercepciora gyakorolt hatdsa

A fentiekben bemutatott, s a mintdban jelolt problémak szama alapjan létrejott csoportok
eredményességpercepcidjat vetettilk 6ssze Kruskal-Wallis teszttel. A kapott eredmények szerint az
eredményességpercepcio atlaga jelentdsen eltért aszerint, hogy hany problémat észlelt a mentor

(H(2)=33,374, p<0,001, N=195), s a kevesebb problémat észlelok atlaga magasabbnak bizonyult
(1d. 33. tablazat).
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33. tablazat. A mentor eredményességpercepciojanak vizsgalata a mentordldasban felmeriilo
problémak szamanak fiiggvényében (Kruskal-Wallis teszt, p<0,001, N=195, valaszhiany: N=58)

Problémak szama a mentoralas . r L
Fo Atlag | Szoras

soran
nincs probléma 80 9,775 2,465
1 probléma van 69 7,015 3,806

2 vagy annal tobb probléma (2-5

kozott) 46 7,000 | 3,098

Osszesen 195 8,144 3,412
(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)

A kontextuadlis faktorok eredményességpercepciora gyakorolt hatdsa

Kontextualis faktorként a mentorok egyetemének helyt ado régi6 tarsadalmi-gazdasagi fejlettségi
szintjét vettilk figyelembe, s a mentorok eredményességpercepcidjanak regiondlis eltéréseit
vizsgaltuk. Azt vartuk, hogy a kedvezdtlenebb fejlettséggel bird régiok egyetemeinek mentorai
kevésbé érzik eredményesnek a mentoralast, mely sordn Kruskal-Wallis tesztet hasznaltunk.

Eredményeink szerint azonban az egyes régiok kozott (H(5)=4,279, p=0,510, N=195).

Az eredményességpercepcioval kapcsolatos vizsgalatok osszegzése

Kiilonféle valtozok mentén vizsgaltuk az eredményességpercepcid alakulésat: egyrészt az olyan
elégedettség, az utazasi idével kapcsolatos elégedettség, az Osztondijjal vald elégedettség, a
mentoraltakra fordithatd Osszeggel/vagy koltOpénzzel valo elégedettség, valamint a mentoralas
formdja. Perszonalis faktorok kozé soroltuk: a mentoralassal toltott idovel valo elégedettséget, a
kiilonféle altalunk létrejott elégedettségfaktorokat ide soroltuk, valamint az észlelt problémak
szamat. Tovabba a kontextudlis faktorok tekintetében régid szintli vizsgalatokat végeztiink az
eredményességpercepcid vonatkozasaban. Végiil pedig az eredményességpercepcio és a jovobeli
mentoralasi hajland6sag kapcsolatat vizsgaltuk meg fliggetlen mintés t-probaval.

Osszefiiggést taldltunk tendencia szinten a mentoraldsi idével vald elégedettség (p=0,020),
valamint a faktorok vonatkozasdban a mentorprogram tényezdivel kapcsolatos elégedettség
tekintetében (p=0,084). Nem tendencia szinten pedig az altaldnos iskolai tényezdkkel kapcsolatos
elégedettség mutatott korrelaciot az eredményességpercepcioval (p<0,001***). Az emlitett
elégedettségfaktorok az eredményességpercepcioval gyengén pozitivan korreldlnak, azaz: minél
inkabb nagyobb az elégedettség, annal nagyobb az eredményességpercepcio. Tehat magasabb foku

elégedettség a mentorprogram tényezodivel, és az altalanos iskolai tényezékkel, magasabb foku
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eredményességpercepcioval jar egyiitt. Tovabbiakban a mentorok altal észlelt problémék szdma is
meghatarozza az eredményességpercepciot ( p<0,001***),
Aki folytatjdk a sokkal

mentoralast, azok kozott

nagyobb az atlag {olotti
eredményességpercepcioval jellemezhetok aranya, mint akik nem folytatjak, vagy nem tudjak.
Illetve azt tapasztaltuk, hogy mintankban nem fiigg sem a mentoraltak szamatol, sem pedig a
mentoralasi és utazasi idovel vald elégedettségtdl, mint ahogy az 6sztondijjal és koltopénzzel
kapcsolatos elégedettségtdl sem és a mentoralas formdjatdl sem a mentori eredményességpercepcio.

Tovabba nem taldltunk kapcsolatot a régio6 szintli vizsgdlataink soran sem.

34. tablazat. Az eredményességpercepcioval kapcsolatos vizsgalatok eredményeinek tablazatos

osszefoglaldsa
Faktor Dimenzio Eredmény
szintje
Exogén mentoraltak szamaval valo NS, p=0,366
faktorok elégedettség
mentoralasi idovel valo p=0,020
elégedettség
utazasi idével valo elégedettség | NS, p=0,338
mentori 6sztondijjal vald NS, p=0,242
elégedettség
mentoraltakra fordithato NS, p=0,564
koltépénzzel valo elégedettség
mentoralas forméja (online, NS, p=0,124
hibrid)
Perszonalis mentoralassal toltott 1d6 hatasa NS, p=0,370
faktorok (félév)
mentor elégedettségének hatasa egyetemi tényezOkkel
(faktorok) kapcsolatos elégedettség:
NS, p=0,604
altalanos iskolai
tényezokkel kapcsolatos
elégedettség: p<0,001***
mentorprogram
tényezdivel kapcsolatos
elégedettség: p=0,084
problémaék szaménak hatasa p<0,001
Kontextualis |régio NS, p=0,510
faktor
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Regresszioelemzés 1. — eredményességpercepcio

Az aldbbiakban bindris logisztikus regresszioval vizsgaltuk, hogy a mentoralas kiilonb6z6 tényezdi
mennyiben tekinthetdk a mentori eredményességpercepcio prediktorainak. Osszesen 15 fiiggetlen
valtozét vontunk be a bindris logisztikus regressziomodellbe az eredményességpercepcio
elorejelzésére. A fiiggd valtozd az eredményességpercepcio kétértékli valtozdja volt, ahol az 1-es
jelentette az atlag folottit, 0 az atlag alattit.

A klasszifikacids tabla szerint a modell illeszkedése megfeleld (74,6%). A Nagelkerke (R?)
értéke: 0,491. A fiiggetlen valtozok gyanant az aldbbiakat vontuk be: varmegye, elégedettség
faktorok, mentoraltak szdma, mentoralds formdja (online-offline és online), elégedettség
(mentoraltak szama, koltopénz, utazasi id6 stb.). Amint a 35. tablazatban lathato, harom valtozo
bizonyult az eredményességpercepcio szignifikans prediktoranak: az Osztondijjal kapcsolatos
elégedettség (Exp(B)=0,155, p=0,001), az, hogy a varakozasainak mennyire felel meg a program
(Exp(B)=3,176, p<0,001), valamint a problémak szama (Exp(B)=0,185, p<0,001). Vagyis az
Osztondijjal elégedett csoportban az eredményességpercepcid atlag folé emelkedésének
es¢lyhdnyadosa 0,155-sz6rdse a nem elégedett csoporthoz képest, azaz az 0Osztondijjal vald
elégedetlenség indikalja a magasabb eredményességpercepciot. Ez azt mutathatja, hogy nem az
Osztondijért vallaljak a mentorok a mentoralasat. Ha megfelelt a varakozasainak a mentorprogram,
akkor viszont haromszor nagyobb eséllyel lesz eredményes valaki, mint aki nem. Illetve, ha észlel
problémat a mentor, akkor 0,185-sz0ros az esélyhanyadosa, hogy eredményes, ahhoz képest, aki
nem észlel problémat, azaz a problémamentesség kedvez inkébb az eredményességpercepcio atlag
folotti  szintjének. Ez arra wutalhat, hogy konnyebben lesz valakinek magas az
eredményességpercepcidja, amennyiben nem tapasztal problémat. A legerésebb hatasu tényezének

az bizonyul, hogy mennyire felelt meg a varakozéasainak a mentorprogram.
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35. tablazat. A binaris logisztikus regresszio-szamitashoz tartozo koefficiens értékek (fiiggo
valtozo: a mentori eredményességpercepcio)

A regressziéba bevont valtozok B S.E. | Wald | df Sig. | Exp(B)
varmegye kétértékii (0: nem HH; ref: HH) -0,067 (0,437 {0,024 |1 0,878 0,935
mentoraltak szdma dsszevont (referenciaérték: 3 2,153 |2 0,341
mentoralt)

mentoraltak szama 0sszevont (1: 4 mentoralt) 0,637 (0,475 11,798 |1 0,18 1,891
mentoraltak szama 0sszevont (2: legalabb 5 0,049 (0,543 |0,008 |1 0,928 1,05
mentoralt)

mentoralas forméja (0: csak személyes; ref., 1: 0,444 {0,533 {0,695 |1 0,405 1,559
hibrid formaban)

egyetemi tényezokkel kapcsolatos elégedettség -0,374 10,263 | 2,012 |1 0,156 0,688
altalanos iskolai tényezdkkel kapcsolatos 0,062 {0,258 [0,058 |1 0,809 1,064
elégedettség

programmal kapcsolatos elégedettség -0,2170,298 |0,529 |1 0,467 0,805
elégedettség 0sztondij*** (0: elégedetlen; 1: -1,862 (0,579 {10,33 |1 0,001 0,155
elégedett)

elégedettség 1do (0: elégedetlen; 1: elégedett) 0,647 |0,625 |1,071 |1 0,301 |1,909
elégedettség mentoralt szam (0: elégedetlen; 1: 0,587 0,694 |0,715 |1 0,398 |1,799
elégedett)

folytatndd-e a programot (0: elégedetlen;1:|0,208 [0,43 [0,233 |1 0,629 1,231
elégedett)

Osszességében  mennyire felelt meg a|l1,156 |0,275 |17,62 |1 <0,001 |3,176
mentorprogram  a  varakozasaidnak?***  (1: 2

egyaltalan nem, 4: teljes mértékben megfelel)

Melyik  félévben kezdted a  mentoralast? 3,719 |5 0,591
(referencia: 19/20 6sz)

Melyik félévben kezdted a mentordlast? (19/20|-0,523 1,099 |0,226 |1 0,634 0,593
tavasz)

Melyik félévben kezdted a mentoralast? (20/21 6sz) | -0,756 | 0,975 | 0,601 |1 0,438 0,47
Melyik félévben kezdted a mentoralast? (20/21(-1,399|0,981 |2,036 |1 0,154 0,247
tavasz)

Melyik félévben kezdted a mentoralast? (21/22 6sz) | -0,035| 0,876 | 0,002 |1 0,968 0,966
Melyik félévben kezdted a mentoralast? (21/22(-0,08 |0,882 |0,008 |1 0,927 0,923
tavasz)

elégedettség koltopénz (0: elégedetlen; 1: elégedett) | 0,051 | 0,503 |0,01 |1 0,919 1,052
elégedettség utazasi id6 (0: elégedetlen; 1:|-0,362|0,501 [0,521 |1 0,47 0,696
elégedett)

problémak szama kétértéki*** (0: nincs probléma; | -1,687 | 0,456 | 13,67 |1 <0,001 |0,185
1: van probléma) 8

Konstans -4,018 1,708 [5,532 |1 0,019 (0,018

(Megjegyzés: *** jelolése: p<0,001, ** jelolése: p<0,01, * jelolése: p<0,05, Forrdas: TM Statisztika Mentorok 2022)
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71.1.4.3. Jovobeli mentordldasi hajlandosag

Harmadik kutatasi kérdéstlink az volt, hogy hogyan alakul a jovébeli mentoralasi hajlandosag az
elégedettség és az eredményességpercepcio tiikrében. Az aldbbiakban ezeket vizsgéaljuk. Azt
feltételeztiik, hogy a mentorprogram kiilonb6zd aspektusaival elégedettebb és a mentoraldst
eredményesebbnek észleld mentorok nagyobb aranyban szeretnének tovabbra is mentoralni, mint

tarsaik.

Jovobeli mentoralasi hajlandosag vizsgalata az elégedettség faktorok mentén

Az aldbbiakban Welch-probaval megnéztiik, hogy van-e 0Osszefliggés a jovobeli mentoralasi
hajlandosag és az elégedettség kozott. Szignifikans Osszefliggést mutatott a mentoraldsi hajlanddsag
az elégedettséggel, azon belill is a program tényezdivel kapcsolatos elégedettséggel
(W(2;72,532)=7,956, p<0,001, N=242). Eszerint minél elégedettebb a program tényezdivel valaki,
annal valdszintibb, hogy mentordlni akar a kovetkezd tanévben is. Azonban érdekes modon a
megkérdezettek kozel Ya-ede nem tudja, hogy folytatni akarja-e a mentoralast. Akik bizonytalanok,
latszik, hogy a program tényezdivel kapcsolatos elégedettség faktorszkorjanak atlaga kisebb, mint

akik mar biztosan tudjék, hogy nem akarnak mentoralni (Id. 36. tablazat).

36. tablazat. A program tényezoivel kapcsolatos elégedettség faktora a mentoralast jovore
folytatni akarok és nem akarok kérében (Welch proba, faktorszkorok atlagai) (N=242,
p<0,001)

Folytatni akarod-e

Elégedettségfaktorok | a mentoralast Fé Atlag Szoras
jovore?
igen 152 0,166 0,694

program tényezdivel

kapcsolatos nem tudom 52 -0,279 0,824

elégedettség 38 | 0284 | 1,103

(p<0,001) nem ! !
0sszesen 242 0,000 0,824

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)

Eredményességpercepcio és mentoralasi hajlandosag

Kivancsiak voltunk, hogy van-e Osszefiiggés a mentori hajlandésdg ¢és a mentor
eredményességpercepcidja kozott. A Mann-Whitney proba szerint szignifikans kiilonbség

mutatkozik meg a két csoport kdzott (U=3243,00, p=0,001, N=195). Akik tehat folytatni akarjak a
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mentoralast, azoknak az eredményességpercepcié atlaga magasabb (M=8,77, SD=3,20, N=120),
mint akik nem akarjadk vagy nem tudjak (M=7,133, SD=3,41, N=195) (I1d. 37. tablazat).

37. tablazat. A mentorok eredményességpercepciojanak megoszlasa a jovobeli mentoradldsi
szandék szerint (Mann-Whitney proba, p=0,001, N=195)

Folytatnad-e a .

jovore?

igen 120 8,775 3,200
nem, nem tudom 75 7,133 3,516
Osszesen 195 8,144 3,412

(Forras: TM Statisztika Mentorok 2022)

Az alabbi vizsgdlatokat a fentiekhez hasonld modon tibldzatba rendeztik az eredményt az

attekinthet6ség érdekében.

38. tablazat. Az mentordlasi hajlandosaggal kapcsolatos vizsgadlatok eredményeinek tabldzatos

osszefoglalasa
Fiiggo valtozo Dimenzio Eredmény
Mentoralasi elégedettség p<0,000
hajlandésag eredményesség- p=0,001
percepcid

(Forras: sajat szerkesztés)

Regresszioelemzés 2. — fog-e mentoralni jovore

Binéris logisztikus regresszios modellt épitettiink, hogy megtudjuk, mely tényezok befolyasoljak a
programban valé részvétel folytatasat. Osszesen 15 fiiggetlen valtozét vontunk be a modellbe, ahol
a fliggd valtozo az volt, hogy szeretné-e folytatni a mentoralast (0: nem vagy nem tudja, hogy
szeretné-e folytatni, 1: folytatja). A modell magyarazdereje a Nagelkerke mutatd alapjan (R?) értéke:
0,288, a klasszifikacios tabla szerint a modell illeszkedése 70,8%.

A kapott eredmények szerint (Id. 39. tablazat) 5 valtozo bizonyult a mentoralasi hajlandosag
szignifikans vagy tendencia szintjén szignifikdns prediktoranak: gazdasagilag fejletlenebb, illetve
gazdasagilag fejlettebb varmegyékben valé mentoralas (Exp(B)=0,422, p=0,030), mentoraltak
szdma (4 f0) (Exp(B)=0,458, p=0,057), 6sztondijjal kapcsolatos elégedettség (Exp(B)=0,389,
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p=0,052), a koltépénzzel kapcsolatos elégedettség (Exp(B)=0,396, p=0,032), valamint a mentoralas
kezdo féléve (2020/21 6szi félév) (Exp(B)=0,055, p=0,004).

Osszességében tehat elmondhatd, hogy azok a mentorok, akik gazdasagilag fejlettebb
varmegyében jarnak egyetemre, 0,422-szer kisebb esélyhanyadossal szeretnék folytatni a
mentoralast, azaz, akik nem hatranyos helyzetii teriileten mentoralnak, 6k nagyobb valoszintiséggel
nem fogjak folytatni a mentoralast. Akiknek 4 mentoraltja van, 6k koriilbeliil 0,458-szor Kisebb
es¢élyhanyadossal szeretnék folytatni a mentoraldst, mint azok, akiknek 3 mentoraltja van. Ez azt
jelenti, hogy a tobb mentoralt a mentoralas abbahagyasat indikalja. Tulsdgosan nagy terhet jelenthet
szamdra a mentoralds. Tovabba, akik elégedettek az O0sztondijjal, kevésbé szeretnék folytatni a
mentoralast, mint azok, akik nem elégedettek, s hasonl6 tendencia figyelhetd meg a koltdpénzzel
valo elégedettség esetében is. Ez rimel az el6z0 regresszios modellben tapasztaltakkal, amely szerint
nem az anyagi tényezok jatszanak elsdsorban szerepet a mentorok motivacidiban. Végezetiil a
2019/20 0Osze ota mentoralokhoz képest a 2020/21 6sze ota mentoralok 0,055-szor kisebb
es¢lyhdnyadossal szeretnék folytatni a mentordlast. Ez a kordbbi eredményiinkkel szintén
Osszhangban 1évo adat.

39. tablazat. A binaris logisztikus regresszio-szamitashoz tartozo koefficiens értékek (fiiggo
valtozo: a jovobeli mentordldsi hajlandosag)

A regressziéba bevont valtozék B SE. |Wald| df Sig. | Exp(B)
megye kétértekli* (ref: gazdasagilag fejletlenebb) |-0,862 (0,396 |4,731 |1 0,030 (0,422
mentoraltak szama Osszevont (4 mentoralt, ref:|-0,782 (0,411 |3,626 |1 0,057 |0,458
legfeljebb 3 mentoralt)

mentoraltak szama 6sszevont (legalabb 5 mentoralt, | -0,191 | 0,486 | 0,155 |1 0,694 |0,826
ref: legfeljebb 3 mentoralt)

mentoralas forméja hibrid (ref: csak személyes) 0,357 {0,468 {0,580 |1 0,446 |1,429
egyetemi tényezokkel kapcsolatos elégedettség 0,074 |0,243 0,093 |1 0,760 | 1,077
altalanos iskolai tényezokkel kapcsolatos | 0,245 | 0,227 | 1,165 |1 0,280 |1,277
elégedettség

programmal kapcsolatos elégedettség 0,353 | 0,273 |1,671 |1 0,196 |1,424
elégedettség 6sztondij (ref: elégedetlen) -0,945|0,487 | 3,761 |1 0,052 |0,389
elégedettség 1d0 (ref: elégedetlen) 0,739 | 0,564 |1,717 |1 0,190 | 2,093
elégedettség mentoralt szam (ref: elégedetlen) -0,428 0,591 |0,524 |1 0,469 | 0,652
Osszességében mennyire felelt meg a|0,412 10,220 |3,519 |1 0,061 |1,510
mentorprogram a varakozasaidnak? (1: egyaltalan

nem felelt meg, 4: teljes mértékben megfelelt)
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Melyik félévben kezdted a mentoralést? (ref: 19/20 8,616 |5 0,125

0sz — referencia érték)

Melyik félévben kezdted a mentoralast? - 19/20|-0,754 (0,908 | 0,688 |1 0,407 | 0,471
tavasz (ref: 19/20 6sz)

Melyik félévben kezdted a mentoralast? - 20/21|-2,902 (1,019 |8,107 |1 0,004 | 0,055
0sz** (ref: 19/20 6sz)

Melyik félévben kezdted a mentoralast? - 20/21|-1,047 (0,827 | 1,600 |1 0,206 |0,351
tavasz (ref: 19/20 0sz)

Melyik félévben kezdted a mentoralast? - 21/22 6sz | -0,732 | 0,736 | 0,988 |1 0,320 | 0,481
(ref: 19/20 6sz)

Melyik félévben kezdted a mentoralast? - 21/22|-0,492 (0,745 {0,435 |1 0,510 | 0,612
tavasz (ref: 19/20 0sz)

elégedettség koltopénz* (ref: elégedetlen) -0,925|0,432 |4,587 |1 0,032 |0,396
elégedettség utazasi id6 (ref: elégedetlen) -0,271|0,414 10,429 |1 0,512 | 0,762
problémaék szama kétértékii (ref: elégedetlen) 0,219 (0,418 |0,273 |1 0,602 |1,244
eredményességpercepcio kétértékli - atlag felett| 0,076 | 0,427 0,032 |1 0,859 [1,079
(ref: atlag alatt)

Konstans 0,159 |1,361 |0,014 |1 0,907 1,172

(Megjegyzés: *** jelolése: p<0,001, ** jelolése: p<0,01, * jelolése: p<0,05, forrdas: TM Statisztika Mentorok 2022)
7.1.4.4. Mentorok: Osszefoglalds és megvitatds

Kutatdsunkban azt lathattuk, hogy a mentordlas elégedettségével kapcsolatos tényezok koziil
rendkiviil fontos az egyetemi intézményi tamogatas (1d. elégedettség faktorok). Minél elégedettebb
ezzel, annal inkéabb jellemzd, hogy késdbb is akarja folytatni a mentoralast. Ez egyrészt érthetd,
mert ha a hallgatd felsdoktatasi intézménye tdmogatja a mentoralast, akkor kevésbé van kitéve a
lemorzsolddas veszélyének. Ezzel szemben az altalanos iskolai tényezOk kevésbé meghatarozoak,
mint az egyetemi tamogatottsag. Az 0Osztondij, a mentorprogrammal kapcsolatos elvarasok,
valamint a problémak szdma mutatott 6sszefliggést az eredményességpercepcioval. Az 6sztondijjal
val6 elégedettség €s a problémak szama csokkenti, ha viszont a program megfelel az elvarasoknak,
az indikélja az eredményességpercepciot.

gazdasagilag fejlettebb varmegyében €16k kisebb eséllyel folytatndk a mentoralast. Ezt kovetden a
mentoraltak szdma esetén is azt lathattuk tendencia szinten, hogy a magasabb mentoralt szam
hatraltatja a mentoralds folytatdsat. Az 0sztondijjal kapcsolatban az eredményességpercepcidhoz
hasonl6 tendencia érvényesiil. A koltépénz kapcsan is igaz az, hogy az 0sztondijjal elégedettebb
mentor kisebb eséllyel folytatja a mentoralast. Szignifikans a program elvaréasaival kapcsolatos

mutato is, amely szerint minél inkabb megfelel a program az elvarasoknak, annal inkabb folytatna
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a mentoralast a mentor. A mentoralas féléve: 2020/21 Oszén kezdték a mentoralast, 6k kisebb
es¢llyel folytatjak a mentoralast, aminek valdszintileg a pandémia iddszakahoz lehet koze.

Egyre inkabb el kell mozdulni a rendszerszemléletli mentor-felfogas felé, kiilondsen egy
formalizalt mentorprogram esetén. A mentoralas hatasat meghatarozzak nemcsak annak szerepl6i,
hanem annak természetes kdzege, annak sziikebb-tagabb lehetdségei és az egyes intézményekkel
valo kapcsolatba-agyazottsdga. Az egész folyamatot Gn. szervezeti szintl, ,,big picture” formaban
érdemes megkozeliteni (Houston, 2019, idézi Hubboart Murdok et al., 2021, o. n.). ,, 4 szervezetileg
vezérelt épitoelemek és jellemzok kezelése nélkiil nehéz lesz kezelni a jelenlegi mentoralasi
kihivasokat, mint példaul a lehetoségek hianya, az idokorlatok, a tisztdazatlan elvarasok, a motivacio
csokkenése, az elégtelen erdforrasok és a jutalmak hidnya, valamint az egyenlotlenségek
mentorpdrositas a nemekkel és az alulreprezentdlt csoportokkal kapcsolatban” (Gibson, 2006;
Fountain & Newcomer, 2016 idézi Hubbard Murdoch et al., 2021, o. n.). Emellett a programok
longitudinalis vizsgalatai is fontosak lehetnek, s az erdforrasok atcsoportositisdban segitséget
jelenthetnek. Noha fontos tudni, hogy a mentorprogramok sikerének mérése nem egyszerli
tudomanyos munkaval, illet6leg elégedettségi pontszamokkal, kiilondsen az id6 milasaval (Harker
etal., 2019).

Ahhoz, hogy atfogébb képet kapjunk mi is, kvalitativ vizsgalatvégzés lenne indokolt.
Eredményeink azonban tovabbi kutatisok alapjaul szolgalhatnak, illetve fontos visszajelzést

jelenthetnek a TM mentorprogramban résztvevo koordinatorok felé.

7.2. A mentoraltak vizsgalata

A mentoralassal kapcsolatos kutatasok egyre elterjedtebbek az oktatés teriiletén az utdébbi években.
Ezeknek a sajatossaga, hogy javarészt a mentoraltak szemszogének bemutatasaval akarnak altalanos
kovetkeztetéseket megfogalmazni egy adott program sikerességére vonatkozdan (1d. kordbban a
Kutatas relevanciaja résznél). Fejezetiink célja els6sorban, hogy betekintést nyujtson egy konkrét
kortars mentorprogramba — ezuttal nemcsak a mentorok, hanem a mentoraltak szemszogén keresztiil
1s. A mentoralas hatékonysdganak feltérképezésére a program altal elvégzett lekérdezésen
masodelemzést végeztiink el 6sszesen 2127 {6 részvételével. A kérddives adatfelvétel 2021/22 tanév
tavaszi félévében zajlott.

Jelen fejezetben az ISCED 28, azaz az altalanos iskola fels6 tagozataban, féként 6-7-8. osztalyban
miikddé mentorprogrammal kapcsolatos hatasrél kapunk egy képet a mentoraltak szubjektiv

visszajelzésén keresztiil. Elemzésiinket SPSS programmal hajtottuk végre, melyben kiilonféle

8 Az ISCED3-r6] mar féként a tankotelezettség teljesitését kovetden beszélhetiink.
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statisztikai eljarasokat alkalmaztunk: a leirod statisztikdk mellett végrehajtottunk kereszttablas

elemzéseket, feltaro faktoranaliziseket, korrelacidkat €s végiil regresszids eljarasokat is.

Iskolan beliili mentoralds

Az Alaptorvény szerint az alapfoku oktatdas mindenki szédmara kotelezd és hozzaférhetd
téritésmentesen. Azonban mar az egyes intézmények altal felkinalt tanoran kiviili tevékenységek
jellemzden alternativ lehetdségként kinalkoznak a didkok szdméra. A mentoralast nem kotelezo
tevékenységnek tekintjiik, hanem mint egy opcionalis lehetdség allhat rendelkezésére a didknak. Az
extrakurrikularis tevékenységek olyan kategoriajaba sorolhatjuk a mentoralast, mely a produktiv
novekedést szolgalja, s mely nem kifelé huzo (nem fall out) tényezd, hanem az iskola felé (befelé)
huzza a didkot. Kiemelt szerepe lehet nemcsak a mentoralt, hanem a mentor intézményi
beagyazddasaban is, igy dontd szerepet jatszhat a sikeres iskolai palyafutidsban, illetve a
lemorzsolddasnak egy prevencids eszkoze is lehet (1d. korabban 1.6. fejezetben).

Tinto (1975) az intézményi bedgyazodas szempontjabodl a felsdoktatdsban tanuldkat vizsgalta, s
ugy talalta, hogy az egyes tanulok nagyobb valdszintiséggel hagyjak félbe tanulmanyaikat, ha nincs,
vagy nagyon kevés az interakcidjuk az iskola falain beliil. Ezeknek a kapcsolatoknak a
szegényessége odaig is vezethet, hogy a tanulmany érdekében tett eréfeszitéseiket gyengitik, s igy
ez kozvetett formaban kihat a tanulményi eredményességiikre is (Tinto, 1975; Astin, 1993, Pusztai,
2011 idézi Pusztai & Gyori, 2011). Az intézményen beliili tanéran feliil megjelend tevékenységek
szerepe 1s szamottevO, amely mintegy benntarté erd lehet és megakadalyozhatja az iskolai
lemorzsolddast (Pusztai, 2011). Ilyen tevékenységet jelol a vizsgalt mentorprogram is, amely
jellemzden az iskola falain beliil valosul meg, esetenként kiils helyszinen, tobbnyire heti tobb
oraban. Szarmazhat a kortars mentor a didk oktatasi intézményén beliilrdl, valamint lehet kiilsé
szerepld is. Mindenesetre a mentordlas annal hatékonyabb lehet, minél inkabb a tanul6 iskoldjaval
egyiittmiikddve valosul meg (Godo et al., 2024). A sikeresség tovabbi tényezd fliggvénye is. Fejes
¢s munkatarsai (2014) szerint, ha a mentorok informalis kapcsolatot é&polnak az iskola
pedagogusaival, akkor az mar eldnydsen tudja befolyasolni a mentori munkat.

A legtobb korosztalyon ativeld kortars mentorprogram az iskola adott helyszinén miikodik,
aminek koszonhetden kevesebb anyagi raforditas is elegendd. Illetve igyekeznek ezek a programok
altalaban kihasznalni az iskolai infrastruktirdjat és meglévd eréforrasait. Tovabba maga az
intézmény is profitdl ebbdl, ugyanis magasabb elkdtelezettség jellemezheti a mentorokat
szervezeteik irant, amennyiben azok mar meglévd pedagdgusok. Ugyanakkor egy kiils6 mentor
iskolaba vald beintegralasat is eldsegitheti, kiilondsen akkor, ha késdbb munkavallaloként is

alkalmazzdk a gyakran pedagdgusjeloltekbdl kikeriild mentort.
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A mentor célja els6sorban a mentordlt joléte, ami egyben a megfeleld mennyiségi
szabadidejének biztositasaval is jar (Minges, ¢ n.). A mentoralas a mentoralt didk érdekében
1étrejovo ,,érdekszovetség”, melynek onmagan talmutaté célja van. Hatasa sokféle lehet; melyek
gyakran a nem konnyen mérhetd kategoridba tartoznak, hanem sokkal inkabb latens forméban
megjelend hatasok, amelyek keresztezddése mas hatdsokkal sem kizart. Egyes tanulok a mentoralast
példaul szocialis és modszertani készségeik (tovabb)fejlesztésére hasznaljak, mig masok a
tanulmanyi eredményesség novelésének fokuszalnak. A fejezet célja atfogd képet adni arra
vonatkozoan is, hogy a mentoralds gyakorlati haszna/eredményessége mennyire van atfedésben az
elégedettséggel; azaz mely teriileten jelentkezhet hatés, és az hogyan hatarozza meg azt, hogy ki
mennyire érzi jol magat a folyamatban. Fontos ugyanis leszégezni, hogy nem mindig akkor sikeres
a mentoralas, ha a szerepldk minél tobb 1d6t tdltenek egyiitt, avagy minél gyakrabban taldlkoznak.

De erre a késdbbiekben eredményeinkben is visszatériink majd.

A kutatasi kérdésekhez és hipotézisekhez kapcsolodé elméleti hattér

Jelen munkankban érintjlik a mentoralas céljait, a sikerességre vonatkozo elképzeléseiket, valamint
a mentoralassal kapcsolatos elvarasaikat, illetve fokuszalunk a mentoralds hatasara, valamint
eredményességére. Az alabbiakban az ehhez kapcsolodo fogalmakrol ejtiink szot, amely megagyaz

késObb eredményeink értelmezési keretének is.

Célok

A cél a széleskorlien vizsgalt fogalmak korébe tartozik, s gyakran a motivacioval egylitt targyalt
kifejezés is. Tobbféle kategorizaldsa ismert, melyek koziil néhdnyat mutatunk be, s a végén
Osszegezziik is ezeket tablazatos formaban.

A formalis mentoralas hatasat egy adott program 4ltal eldirt célok is fokuszalhatjak, ugyanakkor
mégis keletkezhetnek a mentoralas folyaman nem deklaralt ,,eredmények™ is. Kétféle koncepciorol
beszélhetiink, ugy véljik; egyrészt az eldiro koncepciorol, mely inkabb a programspecifikus
megkozelités, ahol a program hatarozza meg a mentoralas céljat, lényegét, tehat kiviilrdl torténik a
célmeghatarozads. Mig a leiro megkozelitésben az egyén és a mentor és a kornyezet kdlcsonods
kapcsolatrendszerét alapul véve, nem a program ernydcéljai ald rendelddnek a mentoralasnak a
céljai, hanem kiindulépontja az egyén lesz €s az egyéni kapcsolatrendszer és erre épiilnek rd a
mentoralas tevékenysége soran kozosen deklaralt célok. Tehat a folyamat aktiv szerepldje lesz maga
a mentoralt is. Tehat mind az egyénen kiviilrdl és az egyéntdl indulé megkozelités fontos lehet a

mentoralas soran, s6t gyakran akar atfedésben is jelen lehetnek ezek a célok; azaz a program nagy
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(makro)céljai ald rendelnek kisebb (mikro)célokat, melyek kozvetve vagy kdzvetetten szolgaljak a
program altal feliilrdl meghatarozott célokat, vagy akar azokat bovithetik is.

Mivel a mentoralas egyénenként eltérd fokuszokat kaphat, fliiggden a fejlesztendo teriilettdl és az
egyéni, valamint intézményi preferenciaktol is, igy a célok Osszetettsége €s a kiillonbozdsége is a
mentoralas sajatossaga. A diakok iiteme, a mentoralas idétartama, a mentoralt életkora mind-mind
arnyalhatjak ezeket. Minderre raadasul a mentoralas csoportos formaja is ranyomhatja a bélyegét, s
az egyéni érdekeltségii célok mellett a kozosségi céloknak is teret €s fokuszt adhat. Tehat lehetnek
egyrészt az egyén altal meghatirozott és az egyéntdl fiiggetleniil meghatarozott célok is a
mentoralasban. Illetve azt gondoljuk, hogy az egyéni célok a mentoralasban gyakran k6zds célokka
valhatnak, amely fokozza azoknak a megtarté erejét, s ndvelheti a célokhoz flizott belsd aspiracios
torekvéseket.

Elliot ¢és Fryer (2008) elkiilonit explicit (nyilt) és implicit (rejtett) célokat, melyek
befolyasolhatjdk egy egyén viselkedését, s jellemzden a jovore fokuszalnak (kozeli vagy tavoli
jovore), illetve iranyulhatnak egy meghatdrozott dologra, avagy valaminek az elérésére vagy az
elkertilésére is. Megkiilonboztethetlink tehat rovid és hossza tdva célokat, melyek azonban sokszor
szorosan kapcsoldodhatnak egymashoz, pl. egy jo érdemjegy megszerzése lehet egyben rovidtava
cél, azonban egyuttal része is egy hosszu tavua célnak: pl. végzettség megszerzéséhez sziikséges
feltétel. Lényeges lehet az is, hogy a célok jelenorientaltak vagy inkébb a jovore vonatkoznak. Ezen
beliil a kutatok megkiilonboztethetnek a hedonista és a fatalista jelenlét-orientaltsdgot. A hedonista
jelenorientaltsdg a pillanat O6romeire, azonnali ¢lvezetekre és sziikségletek kielégitésére
Osszpontosit, kevésbé mérlegelve a jovo kovetkezményeit, mig az utdbbit a sorsnak valod
kiszolgaltatottsdg és tehetetlenség érzése jellemzi, amely miatt az egyén nem hisz abban, hogy
erdfeszitései befolyasolhatjak a jovot (Zimbardo & Boyd, 1999; Dombi, 2018).

A mentoralasban a célok deklardlasa rendkiviili jelentdséggel birhat, ugyanis azoknak a
kijeldlése a folyamatot ,,korményozhatja” €s meghatarozhatja: akar annak iddtartamat, dinamikajat
¢s litemét, valamint hatékonysaganak mérésében is szerepet jathat. Korabban mar érintettiik, de
érdemes ismét kiemelni Engler (2010) altal bevezetett képzelders-toke fogalmat, amely arra utal,
hogy a jelenben meghozott dontéseket nagymértékben befolyasolja, hogyan latjuk azok jovobeli
kovetkezményeit €s hozamat. A mentoralt didkok esetében a mentor tamogatdsa eldsegiti a
jovotudatosabb gondolkodds kialakulasat. Becker (1998, idézi Pusztai, 2015) szerint ez a
szemléletmdd elsdsorban a magasabb iskoldzottsagu csoportokra jellemzo.

Austin és Vancouver (1996) szerint a célok utalhatnak eseményekre, folyamatokra vagy
eredményekre is. Az a funkcidjuk, hogy tigynevezett viszonyitasi pontokat kinalnak, amelyek a
kiilonbozd allapotok Osszevetésében segitséget nyujtanak (idézi Fejes 2015, p. 40). A kutatok
tobbsége ugy véli, hogy a célok un. hierarchidba rendezédnek (D. Molnar 2013), s vannak
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alacsonyabb és magasabb rendli célok is (pl. Carver & Scheier, 2000 idézi Fejes, 2015, p. 40).
Maslow a deficit igény és novekedési igény kozti kiilonbségrol beszél, amikor a sziikségleteket
probalja csoportositani. Maslow magasabb rendli igényeknek nevezi a novekedési igényeket,
szemben a deficit igényekkel. Azt feltételezi, hogy a deficit igényektdl az emberek gyakran inkabb
szabadulni akarnak (pl. éhségt6l), mig a ndvekedési igényekre jellemzden szert tenni akarnak, s ez
utobbiak gyakrabban fliggnek az egyént6l magatol, mig a deficit igények kielégitése legtobb esetben
masoktol fiigg. A célok ezek koré a sziikségletek koré is csoportosulhatnak, példaul abban az
esetben, ha az anyagi haszonszerzés célja motivalja a résztvevot (pl. 6sztondij, ajandékcsomagok,
kirandulésok stb.).

A célok szamszeriisithetk is. A mentoralas nemcsak egy célt, hanem tobb célt is tartalmazhat,
illetéleg un. koztes célokat is (Bloom, 1985; Kiewra, 2019 idézi Mader et el., 2021). Azonban a sok
cél nem feltétleniil azonos annak mindségbeli megitélésével; hiszen egy célt fajsulyatol fliggden
nehezebb lehet elérni, mint harom kisebb rendbeli célt. Bocsi, Pusztai és Fényes (2021) a
tovabbtanulasi motivacidkat és célokat vizsgalva a felsfoktatasban azt talaltak, hogy az alacsony
iskolai végzettségli sziilok gyermekeire jellemzéek az Un. instrumentdlis célok, amelyek a
tarsadalmi mobilitds vagyara iranyulnak és a munkahelyi kdvetelményekre, azonban ezeket inkabb
eszkozként tekintik semmint belsd elhivatottsagbdl szdrmazo valasztasi lehetdségként. Gyakran
ezért a tanulashoz is sajatos, illetve disszonans attitiid flizi Oket. Illetve a magas fizetés és magas
statusz betoltésére iranyuld motivacidkat statuszorientdlt és anyagias, vagyis materialis
beallitottsagu tényezoként determinaltak. Megkiilonboztethetiink materialis €s immaterialis célokat
tehat, melyek gyakran Osszefliggésben lehetnek egy adott didk tarsadalmi hatterével is. A fent
emlitett deficit-sziikségletek folytan a hidny megtapasztalasanak kovetkeztében nagyobb lehet az
anyagi stabilitds megfogalmazasanak vagya, mint a szellemi stabilitasé. Ceglédi (2018) szerint a
hatranyos helyzetli didkok sziilei gyakran limitalt elvarasokkal rendelkeznek, melyeknek azonban
ugy véljiikk, hogy a mentorral rendelkezd didkok esetén a hatdsa az életkor eldrehaladtaval
halvanyodik, s a karriercélokat illetéen a didk kezébe keriilhet az iranyitas, aki mellett a mentor
tdmogatd személyként jelen van. Batho és Fejes (2013) kutatdsukban a jovOképek kiilonbségeit
elemezték tobbségi, hatranyos helyzetii és sajatos nevelési igényii tanulok korében. Eredményeik
azt mutattak, hogy a hatranyos helyzetli tanulok kevésbé biznak abban, hogy tovabbi tanulményi
céljaikat meg tudjak valositani, mint tObbségi tarsaik.

Jelen munkankban feltételeztiik, hogy a mentoraltak céljai tiikkr6z6dik a program altal kijelolt
célok ,,narrativaiban”. Tovabba azt gondoljuk, hogy nemek kozatti és évfolyami szinti kiilonbségek
vannak a célok megfogalmazasdban, s a fiatalabbakra az alacsonyabb rendi célok, mig az
idosebbekre a magasabb rendlii célok megfogalmazasa lesz jellemzd, ugyanis a célok

Osszetettségének megértéséhez érettebb intellektudlis fejlettségre van sziikség.
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A szakirodalom szerint a ndk altalanos jellemzdi kozé tartozik, hogy kapcsolatorientaltak,

egylittmiikodoek, gondoskododak, tovabba szocidlisan interaktivak (Sosik & Godshalk, 2000), ezért

nem kizart, hogy esetiikben a szocialis, vagyis a koz0sségi célok erdteljesebben vannak jelen, mint

a fiuk esetén. Az alabbi tablazatban az eddig érintett teriileteit foglaljuk 6ssze a céloknak.

40. tablazat. A bekezdésben emlitett célok rendszeréenek bemutatasa

Ismérvek

A célok rendszere

szintje alapjan

egyéni (mikro) —intézményi (mezo) — tarsadalmi (makro)

tarsasaga alapjan

egyéni (individualis) — kdzosségi (kollektiv) vagy szocialis

vezéreltsége alapjan

kiviilr6l vezérelt/meghatarozott (extrinzik) — belsé indittatast
(intrinzik)

hierarchia alapjan

alacsonyrendii — magasrendii

id6tartam alapjan

rovidtavu (jelenorientalt) — hosszutavua (jovéorientalt)

mindsége alapjan

materialis — immaterialis

mennyisége alapjan

kevés — sok

ismertsége alapjan

nyilt (explicit) és rejtett (implicit)

targyiassaga alapjan

anyagi (materialis) — immaterialis (nem anyagi)

realitasa alapjan

realis — irrealis

(Forras: sajat szerkesztés)

Az optimalis cél meghatarozéasa korantsem egyszerii feladat. A SMART célok is ezt hatdrozza meg,

melyet a menedzsmentben hasznalnak gyakran, s miszerint a jo cél ismérvei a kovetkezok: konkrét

(specific), mérhet6 (measurable), elérhetd (achievable), relevans (relevant), id6hoz kotott (timely)

(Olson & Kaye, 2018). Az a jo, ha a célok egy folyamatba agyazodnak/illeszkednek be, s akar mas

célokkal kombinalédva tn. intercélokka® (célok kozotti célokkd), akar mikrocélokka valnak. A

kutatasok szerint a képzett mentorok jobb eredményeket érnek el, mint a képzetlenek, kiilondsen

akkor, ha képzésiik a jovObeli mentoralassal kapcsolatos elvarasaikra iranyul (Mader et al., 2021).

Sikerek

A siker egy szubjektiv elméleti fogalom, amelyhez gyakran tarsitunk anyagi javakat, s kevésbé

szellemieket. Lehet egyéni vagy kozdsségi, vagy tarsadalmi, mint ahogy lehet egyszereplds és

o interdiszciplinaris mintajara
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tobbszereplds is. Gyakran tartalmaz kulturdlisan eldirt feltételeket, melyeket késdbb internalizalva
(belsové téve) kialakulhat a sajat sikerpreferenciank.

Osszefiiggésben van a célokkal is, s érzékelhetjiik tigy, hogy sikeresek vagyunk, ha
megvalosultak a kitlizott céljaink. Azonban gyakran a befejezett célok mellett/utan ujabb célok
kertilnek teritékre, s akar ezek Osszefliggésben lehetnek az egyes életszakaszban determinalt
¢letfeladatokkal (pl. partalalas, hazvasarlas, csaladalapitas stb.). A fiatalkorban az iskolai
teljesitmények elérésében mérik gyakran a sikert, melyeket a sziilok eldszeretettel osztanak meg a
kozosségi oldalakon. Az ilyen gyermekeket nevezi a szakirodalom trofeagyerekeknek (Kovi &
Bagdy, 2014). A sikert ilyenforman szdmszertivé és mérhetové ,,degradaljuk”, s foként a kiilso
elismerésekben igazolt, megtestesiilt formdjat ismerjiik el.

Tovabba a siker egy viszonyfogalom, s kordntsem mindegy, hogy kihez viszonyitjuk magunkat
a sikeresség tekintetében; ilyen értelemben beszélhetiink felfelé hasonlitdasrol és lefelé hasonlitdsrol
(1d. tarsas Osszehasonlitas elmélete — Atkinson & Hilgard, 2005). A kiilonbség az, hogy a felfelé
hasonlitds esetén az egyén az Onmagandl jobb helyzetben 1év6hoz hasonlitja magat, mig lefelé
hasonlitas esetén az dnmagatdl rosszabb helyzetben 1évd szolgélja a tdmpontot. Utobbi gyakran
Onbizalmat noveszt, ha egy olyan személyhez mérjiik a teljesitményliinket, akikhez képest mi jobb
szinben tiinhetiink fel, mig a felfelé hasonlitas soran mi magunk fogunk rossz szinben feltiinni, s ez
rombold lehet, s az dnbecsiilésre kdros. Az optimalis Osszehasonlitds soran kaphatunk realis képet
sajat teljesitménytiinkrdl, sajat sikereink valodi ,,mindségérdl”.

A mentoralasban a siker gyakran a mentor altal dicsért/elismert teljesitményekben is mérheto,
vagyis amit a mentor elismer, az valik a siker alapjava. Azonban ez gyakran szubjektiv lehet, s
kevésbé targyiasult, noha tudjuk, hogy a sikereink elkdnyvelése soran szeretiink begytijteni azt
igazold okleveleket vagy egyéb materialis eredményeket. A szellemi siker esetén ez gyakran az
érdemjegyekben érhetd tetten az iskoldban, s ritkdn érezziik sikeresnek magunkat a szocialis
kapcsolatainkban megélt felismerések, ,,eredmények” miatt.

Fontos a siker tekintetében, hogy ki a forrasa, azaz kitél szarmazik, s mennyien ismerik el (azaz
mennyire nyilvanos), s mennyire megfoghatd, azaz milyen bizonyitékai vannak. A siker minél
inkabb 6sszehangoltan miikddik az intézményi célokkal, annal nagyobb visszhangot kaphat, s annal
inkabb nagyobb lehet a motivaloereje (Godd et al., 2024). SOt a programcélokkal is fontos
korrelédlnia: ezért az a legjobb, ha a sikernek €s a céloknak tobbféle dimenzioba vald bedgyazottsdga
érzékelhetd.

Azt feltételezzikk, hogy nemek kozotti kiilonbségek vannak a sikerrel kapcsolatos
értékpreferencidkban. A fiuk szerint a végzettség kevésbé a siker feltétele, mig a lanyok szerint a
tanulmanyok szorosabb Osszefiiggésben allnak a sikerrel. Ez egyrészt a lanyok ¢s a fitk kozott

érzékelhetd tanuldsi teljesitménykiilonbségekkel is kapcsolatban éllhat, ugyanis a ldnyoknak
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konnyebb az iskolaban magatartds szempontjabol, ugyanis az egyik tanulmany szerint ,,a fiok
elevennek sziilettek”. De kivancsiak vagyunk, hogy a siker kapcsan egyéb dsszefliggésekre sikertil-

e rabukkannunk (Id. 41. tablazat).

41. tablazat. A bekezdeésben emlitett siker rendszeréenek bemutatisa

Ismérvek A siker rendszere

szintje alapjan egyéni — k6zosségi — tarsadalmi

intézményhez kapcsoltsaga intézményi — intézményen kiviili

alapjan

programhoz kapcsoltsaga program altal timogatott

alapjan

targyiasultsaga alapjan materialis — immaterialis

viszonyitas alapjan felfelé vagy lefelé viszonyitott

c¢lhoz valo viszonya alapjan egy szerepld altal elismert — tobb szerepld altal elismert
célokkal sszefliggésben 1évo — célokon tili hozadék

nem szerint nemtdl fiiggd — nemtdl fliggetlen

(Forrds: sajat szerkesztés)

A gyermekek megkozelitleg tizéves korukig nemiiktdl fiiggetleniil, hasonléan viselkednek iskolai
sikereikkel kapcsolatosan. A sikerekhez vald hozzaallas késdbb azonban nem ugyanazt a reakciot
valtja ki. Kovacs (2014) szerint ez azért is van, mert a lanyok az iskolaban elsésorban nem az
intellektualis képességeikkel, hanem a j6 magaviseletiikkel és vonzo kiilsejlikkel vivhatnak ki
elismerést. Lannert Judit szerint az iskola altaldban a raciondlis, illetve logikus gondolkodast
preferdlja és azt lathatjuk, hogy kevés teret hagy az empatia vagy a feleldsségvallalas erdsitésének,
ezért Bagdy Emoke szavaival élve, ,,érzelmi fogyatékosokat” nevel az iskola (Patakfalvi, 2022). A
diakoknak a sikerhez kiilonféle viszonyuldsa figyelhetdé meg ezért: ,, Minél sikeresebb az iskolaban
egy fiu, anndl pozitivabb képet vetit a jovobe, mig a lanyokat a sikereik inkabb elbizonytalanitjak.
Még mindig él az a felfogas, hogy a lany inkabb legyen szép, mint okos” (Lassu, 2010, idézi
Bolemant & Szapu, 2015, p. 86).

A pszicholdgiaban ismert attriblcios torzitdsnak kdszonhetden a lanyok sikereit, illetve jobb
eredményeit a szlildk, a tanarok, s ennél fogva maguk a lanyok is hajlamosak a nagyobb
szorgalomnak tulajdonitani, nem pedig a jo képességnek vagy a tehetségnek (phoenix-go). Mas
kutatasok kiemelik, hogy a fiuk rosszabbul teljesitenek az iskoldban, ha eleve gyengébb
teljesitményt is varnak el résziikrél (Fényes, 2009). A mentor mint tiikor fontos forras lehet, akin

keresztiil 1atjak és érzékelik sikereiket, ha elismeri azokat.
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Fényes (2009) férfihatrany hipotézise alapjan nem kizart, hogy a mentoralasban a fiuk akkor is
részt vesznek, ha tanulményi eredményességiik nem olyan kimagasl6. Ezt a jelen kutatas esetén
korlatozottan tudjuk feltérképezni, mert csak a mentoraltakrol van adatunk, olyan didkokrol nincs,
akik nem mentoralnak, igy 6sszehasonlitast nem tudunk végezni a hipotézis igazolasahoz. Ugyanis
a fiuk nem feltétleniil azért vannak olykor tobben vagy kevesebben, mert az a jelentkezést tiikrozi,
hanem ez az arany az osztalyban/iskoldban 1év0 nemi viszonyokban is leképezOdhet, hogy eleve
tobben vagy kevesebben vannak az adott évfolyamon. Ezért érdemes a mogottes okok feltarasa
soran ennek figyelembevétele is, valamint kiskortiak esetén a sziil6i nyomas kérdésének latba
vetése. Azt viszont nem tartjuk kizartnak, hogy a mentoraldstdl ezért nem varjak a tanulmanyi
eredmények magasabb ndvekedését, szemben a lanyokkal, ugyanis nem ettdl teszik fiiggévé a

mentoralasban valo részvételt, hanem masfajta aspiracioik és elképzeléseik vannak.
Elvardsok

A mentoralas sordn az elvarasok fontosak, ugyanis az alacsony elvarasok miatt pozitivan értékelheti
azt, mig a magas elvaradsok miatt negativan élheti meg a folyamatot. Az elvarasok tehat érzelmi
viszonyulasoknak a kiindulopontjai is lehetnek. A mentoralas soran ezért kiilonosen fontos tisztazni
a feltételeket, a lehetdségeket, amelyhez Onkéntes alapon végiil aztan sajat feleldsségével és
dontésével csatlakozik a mentoralt (gyakran sziilei kozremiikodésével). Nem kizért, hogy az
elvarasrendszer a hidnyos informéciokkal van 0sszefliggésben, azaz a résztvevok nem tudjak, mire
szamithatnak, s ezért vagy sokat remélnek, vagy til keveset. Ilyen értelemben
megkiilonboztethetiink reélis, valamint irredlis elvarasokat is. Az elvarasoknak gyakran a folyamat
elején van ezért kiemelt szereplik, mig a késdbbiekben azért lehet fontos, mert mar a mentoralasban

valo részvétel fliggvényében valtozhatnak azok (1d. 42. tablazat).

42. tablazat. A bekezdésben emlitett elvardasok rendszerének bemutatasa

Ismérvek Az elvarasok rendszere
realitashoz vald viszony | redlis — irredlis

alapjan

mindség alapjan alacsony — magas
mennyiség alapjan kevés — sok

személy szerint kiils6 — belsd

(Forras: sajat szerkesztés)
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A megkérdezett tanulék intézményének varmegyei eloszlasa

Az 1. szaml melléklet a megkérdezett didkok intézményének varmegyei szintli eloszlasat mutatja

be. Azt lathatjuk, hogy Pest és Veszprém varmegyékbdl 330 f6 toltotte ki a kérddivet, de a

megkérdezettek javarészt az orszag gazdasagilag kevésbé fejlett varmegyéinek altalanos iskolaiban

tanulnak. Ez egyrészt koszonhetd annak is, hogy a program elsdsorban a hatranyos, illetve

halmozottan hatranyos helyzetli didkok megsegitésére dsszpontosit a mentoralason keresztiil. Nincs

sem az alapsokasagban, sem a mintdban: Vas, Zala, Tolna, Gyér-Moson-Sopron varmegyékbdl

szarmazo6 altalanos iskola. Azonban lett volna Komarom-Esztergom varmegyébdl alany, de onnan

valasz nem érkezett.

Tekintettel arra, hogy bizonyos varmegyékben indokolatlanul kicsik az elemszamok (50 {6

alattiak is el6fordultak), ezért a régiokat vettiik alapul kutatdsunk soran. Tovabba Budapestet, illetve

a Kozép-magyarorszagi régiot egybevonva értelmeztik a konnyebb elemzés érdekében. A

kovetkezd tablazat ennek a bemutatasat célozza meg (1d. 43. tablazat).

43. tabldzat. Az elemzett adatbazisban megkérdezett didkok iskoldjanak régio szerinti

eloszlasa (N=2127)

Minta Alapsokasag | Valasz-
adasi
Régio neve Varmegyék . .
i 5 F6 | Sudzalék | Fg | DAz | ardnmy
16k (%)
: . Borsod-Abauj-
Eszak-Magyarorszag Zemplén, Heves, Nograd 620 29,1 1114 100 55,7
Hajdu-Bihar, Jasz-
Eszak-Alfold Nagykun- 425 20 750 | 100 | 567
Szolnok, Szabolcs-
Szatmar-Bereg
Bacs-
Dél-Alfold Kiskun, Békés, Csongrad 459 21,6 692 100 66,3
-Csanad
é‘;‘;’)p'Magyamrszag Pest (Budapest févarosis) | 204 | 138 | 952 | 100 | 30,9
K zép-Dunéntil Fejer, Komdrom- 36 17 68 | 100 | 529
Esztergom, Veszprém ' '
Dél-Dunantul Baranya, Somogy, Tolna 293 13,8 464 100 63,1
Nyugat-Dunéntdl gggrro'r\]/"if;’snzma 0 0 0 | 100 | 100
Osszesen 2127 100 4040 100 52,6
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A megkérdezettek 28,1%-a tanul az Eszak-magyarorszagi régi6 valamely altalanos iskolajaban, mig
20%-a az Eszak-alfoldi régioban, tovabba 21,6%-a mintanak a Dél-alfoldi régié altalanos
iskolajanak didkja, illetve 13,8%-a pedig a Kozép-magyarorszagi régioé. Minddsszesen 13,8% a
dél-dunantuli régioé tanuldja. Nem szerepelt a megkérdezettek kozott a Nyugat-dunantali régio
tertiletérdl szarmazé didk. Fontos kihangsulyoznunk, hogy az elemszdmok Osszefiiggései
tikkrozhetik az egyes intézmény programhoz csatlakozasanak idopontjat is, vagyis minél késébb
csatlakozott egy-egy egyetem és annak vonzaskorzetében talalhaté altalanos iskola, annal kisebb
elemszamu a mentoraltakrol beszélhetlink egy adott régioban. Noha a vizsgalat valaszadési arany a
megkérdezettek korében relative magasnak tekinthetd (52,6%), az eredmények altalanosithatosaga
korlatozott. Mindezek ellenére a kutatds hianypotldo adatokat kindl a mentordlds egyik hazai

gyakorlatanak, hatdsmechanizmusainak és eredményességének jobb megértéséhez.
A megkérdezett intézmények fenntartoi szintii bemutatasa

Az Osszes bevont altalanos iskola esetén, egybevetve az OKM adatokkal, az deriilt ki, hogy 2008
tanuld a Klebelsberg Kozpont tankeriilet altal fenntartott intézménybe jar, a tobbi esetén nem

sikeriilt beazonositani a fenntartot (egyhazi vagy allami, esetleg valamely szervezetrdl van-e sz0).

A megkérdezettek évfolyamanak bemutatasa

Osszesen 15 iskola 5., 6., 7., valamint 8. osztalyos didkja toltdtte ki az online lekérdezésen alapuld
kérddivet (1d. 44. tablazat). Az latszik, hogy a 7-8. osztdlyosok vannak feliilreprezentdlva a
mintaban, akik elsdédleges célcsoportjait alkotjadk a programnak, ugyanakkor eléfordul néhany 5.,
valamint 6. osztalyos tanuld is a mentoraltak kozott. Ha egy intézmény tobb mentort kap, mint
amennyi 7-8. osztalyos didk van egy adott osztalyban, akkor bizonyos esetekben az altalanos iskolak
bevonnak 5-6. osztalyos diakokat is, igy lehet6séget adva nekik is a mentoralasban valo részvételre.
A megkérdezettek kozel fele (47,3%) 7. osztalyos tanulo, s 24,1% végzds, 8. osztalyos diak. Ez
koszonhetd annak is, hogy a 8. osztdlyosok koziil kevesebben toltotték ki a kérddivet — akar a
tulterheltségre vald tekintettel is, avagy mivel utolsd évesek voltak, s mar nem folytatjak a
programban valo részvételt, igy az sem kizart, hogy nem érezték sulyat annak, ha nem toltik ki a

kérdoivet.
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44. tablazat. A megkerdezettek évfolyam szerinti eloszlasa (N=2127)

Evfolyam Fé Szazalék
5. osztaly 76 3,6
6. osztaly 531 25,0
7. osztaly 1004 47,3
8. osztaly 512 24,1
Osszesen 2127 100

(Forrds: TM Statisztika Mentoraltak 2022)
A mintaban 1évok mentoralasban eltoltott féléveinek szama

A megkérdezettek koziil 695 {6 nemrég, vagy 1 féléve csatlakozott a programhoz, ez a minta 32,7%-
a. Ok kiilondsen érzékeny célcsoportnak szamitanak a kezdeti id6szakban. A minta dontd tobbsége,
azaz 42,1% legalabb 2 féléve van a programban, s a legkevesebben az 5 félévet eltoltottek aranya a
programban (Id. 45. tdblazat). Mivel a mentoraltak bevonasa jellemzden 7. osztalytdl torténik, ezért
a programban 4 félévet toltenek el a didkok jellemzden. Ritka, ha valaki 5 félévet tolt a programban,
ami abban az esetben lehetséges leginkabb, ha a tanuld 5. vagy 6. osztalyos koraban csatlakozik a
programhoz, illetve még abban az esetben, ha évet ismétel. Ez utdbbi azonban ritkén jellemzd a
célcsoportban. A mentoralas koztudottan azonban iddigényes folyamat. Higgins és Kram (2001)
rdmutattak arra, hogy a mentoralasban eltoltott 16 Gsszefliggést mutat a résztvevokre gyakorolt
fejlodéssel. Minél gyakoribb és tartosabb a kapcsolat, annal valdszinlibb, hogy a szereplok
novekednek abban, de mindez azonban eldsegiti az ,,expozicid effektust”, vagy mas néven kitettség
hatdst is. A mentordldsnak azonban nem egy fiiggdségi, hanem egy autondmia-tdmogatd
tevékenységnek kell lennie, amely soran a mentor lépésrdl-1épésre vezeti be mentoraltjat feladataiba
ugy, hogy egyre tobb személyes feleldsséget ruhdzhat rd (Krocher, 2022). Mindenesetre a
kapcsolatok gyakorisdganak eléfordulasa hossza tavl hatdst mutathat a szervezet/halozat egész

fejlodésére is (1d. késébb 1.7.5. részben).
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45. tablazat. A ,, Hany féléve vagy a mentorprogramban?” kérdésre adott vilaszok
eloszlasa (N=2127)

Programban

eltoltott félévek F6 | Szazalék
szima

legfeljebb 1 félév | 695 | 32,7

2 félév 896 42,1

3 félév 135 6,3

4 félév 264 12,4

5 félév 137 6,4
Osszesen 2127 100

(Forras: TM Statisztika Mentordltak 2022)

A megkérdezett mentoraltak nemének és évfolyamanak osszefiiggései

Kivancsiak voltunk, hogy a programban eltoltott félévek alapjan milyen a mentoraltak nemének
megoszlasara (¥*(4)=10,244, p=0,037, N=2114). Azt lathatjuk, hogy a legfeljebb 1 féléve a
programban 1évok kozott a lanyok feliilreprezentaltak, mig a tobbi esetben, de legfoképp 3 féléve a
programban lévOk esetén a fitk azok. A megoszlast tekintve az latszik, hogy a fiuk valamivel tobben
vannak a mintdban, mint a lanyok (6sszesen 51,3%), de a két nem kozotti eltérés nem Iényegesen

jelentds (p=0,037) (1d. 46. tablazat).

46. tabldzat. A megkérdezett mentoraltak neme a programban eltoltott félévek fiiggvényében

(p=0,037, N=2124, oszlopszadzalék)

A programban eltoltott félévek szama

Nem legfeljebb , 5 . : Osszesen
1

Fit 482% | 52.1% | 63.0% | 51,1% | 51.1% | 51,3%

Lany 51.8% | 47.9% | 37.0% | 48.9% | 48.9% | 487%

Sesposen 689 891 135 264 135 2124

(f6, %) 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100.0% | 100.0%

(Megjegyzes: A félkéver értékek esetében az adjusted residuals értéke nagyobb, mint 2. A délttel jelzett értékek
eseteben az adjusted residuals értéke kisebb, mint -2. Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)
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A minta komplex bemutatasa az évfolyam és a programban eltoltott félévek szamanak

fiiggvényében

A 47. tablazatban lathatjuk a didkok programban vald részvételének megoszlasat évfolyam,
valamint az eltoltott félév szerint. Az 5., valamint a 6. osztalyosok vannak a legkevesebben, ami
egyrészt annak is koszonhetd, hogy a program célcsoportja leginkabb a palyavalasztashoz kozelebb
allo felsébb évfolyamos diakok (7-8. osztalyosok). A tablazatban tovabba az is latszik, hogy a 8.
évfolyamot leszdmitva minden évfolyam esetén a programban 1évék szama alacsonyabb a 3, 4,
valamint 5 féléve a programban résztvevok tekintetében, szemben az 1-2 féléve a programban 1évok
eseteén.

47. tablazat. Az évfolyam és a ,, Hany féléve vagy a mentorprogramban?’ kérdeésre adott
valaszok egyiittes eloszlasa (N=2123)

Evfolyam, félév Fo Szazalék
5. évfolyam legfeljebb 1 féléve van a 48 2,26
programban

5. évfolyam 2 féléve van a programban 21 0,99
5. évfolyam 3 féléve van a programban 5 0,24
5. évfolyam 4 féléve van a programban 2 0,09
6. évfolyam legfeljebb 1 féléve van a 279 13,14
programban

6. évfolyam 2 féléve van a programban 225 10,60
6. évfolyam 3 féléve van a programban 15 0,71
6. ¢évfolyam 4 féléve van a programban 7 0,33
6. évfolyam 5 féléve van a programban 5 0,24
7. évfolyam legfeljebb 1 féléve van a 334 15,73
programban

7. évfolyam 2 féléve van a programban 509 23,98
7. évfolyam 3 féléve van a programban 73 3,44
7. évfolyam 4 féléve van a programban 67 3,16
7. évfolyam 5 féléve van a programban 21 0,99
8. évfolyam legfeljebb 1 féléve van a 33 1,55
programban

8. évfolyam 2 féléve van a programban 138 6,50
8. évfolyam 3 féléve van a programban 42 1,98
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8. évfolyam 4 féléve van a programban 188 8,86

8. évfolyam 5 féléve van a programban 111 5,23

Osszesen 2123 100
(Forras: TM Statisztika Mentordltak 2022)

A mintaban résztvevok bemutatasa a mentoralasban eltoltott heti atlagos 6raszam szerint

A mentorprogramban kotott a mentoralas iddtartama, mely heti 6 6raban van meghatarozva 14 héten
keresztiil egy adott félévben. Azonban az utazasi ido ¢és a felkésziilési id6 figyelembevétele mellett
ez az érték valtozo lehet, fliggden attol, hogy a mentor honnan utazik, igy ez 40-84 ora kozott
valtozhat egy adott félévben. A mentoraltak esetén utazas nincs eldirva, a foglalkozasok az adott
altalanos iskoldban zajlanak foként, de esetenként — iskolan kiviili helyszinre is sor keriilhet. Ez
leggyakrabban abban az esetben fordul eld, ha a didkokat kirdndulni, intézményt latogatni vagy
egyeb szabadidés élményre viszik a mentorok. Mivel tombdositett formaban is tarthatjak a
mentoralast, ezért a heti atlagos id6 aranyat nehéz megvalaszolni, ugyanis lehet, hogy egy hétvégén
elérelathatdan 2 alkalmat szamolnak el: ugyanis egy teljes napon at egylitt vannak a didkok. A 2127
fobol 2099 valaszolt erre a kérdésre, amibdl lathatjuk szintén ennek a kérdéskornek a nehézségét.

Arra a kérdésre, hogy a mentordltak hetente atlagosan mennyi id6t toltenek a didkok a
mentorukkal, az alabbi valaszokat kaptuk (1d. 48. tablazat). Osszességében az latszik a valaszok
eloszlasaban, hogy a megkérdezettek kozel fele 1-2 orat van egyiitt hetente mentoraval, de
eléfordulnak ennél magasabb értékek is: 42,8% esetén a 3 vagy anndl tobb ora is jellemzd. A
megkérdezettek 11,1%-a esetén ez az idGtartam heti atlagos szinten legfeljebb 1 6ra, amely lehet
tobb is, s kevesebb is valamivel, ugyanis atlagos szinten kérdeztiilk meg a mintakban résztvevoket.
Tovabba fontos kihangsulyoznunk, hogy ez az érték nem tartalmazza a mentorok utazasra szant
idejét.

48. tablazat. A mentorral toltott heti atlagos ido (N=2099)

Heti atlagos id6 Fé Szazalék
legfeljebb 1 6ra 234 11,1
1-2 o6ra 967 46,1
3-4 6ra 623 29,7
legalabb 4 6ra 275 13,1
Osszesen 2099 100

(Forrds: TM Statisztika Mentordltak 2022)
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A mentor személyében torténé valtozasok bemutatasa

Arra a kérdésre, hogy ,,Mds lett a mentorod az elozo féléevhez képest?”, a megkérdezettek 30,3%-a
valaszolt igennel. A minta dontd tobbségének esetében nem tortént valtozas a mentor személyét
tekintve, azaz fejlodésiiket egyazon személy tdmogatta, s kisérte végig 1 vagy anndl tobb féléven
keresztiil. Ez kiillondsen fontos, ugyanis a mentoralds hatékonysagat is befolyasolhatja, hogy a
mentor személyében torténik-e valtozas. Korabbi kutatdsainkra, s meglatasainkra alapozva lényeges
kiilonbség, hogy amennyiben torténik ilyen, akkor ki kezdeményezi a mentor személyének valtasat,
a mentor, vagy a mentoralt, esetlegesen a mentornak rajta kiviil es6 koriilmények miatt kell kilépnie
a programbol (pl. a hallgatoi jogviszony megsziinése okan). Ha a mentoralt szeretné a valtozast,
akkor ez szamara kedvez6 kimenetel, ha korabbi mentorat lecserélik. Ugyanakkor ha a mentor nem
szeretne a mentoralttal foglalkozni, akkor is megel6zhetnek egy negativ 1égkorrel terhelt, nem
kellemes kapcsolatot, ami ugyancsak nem biztos, hogy hatrany a mentoraltra nézve, mivel
megérezheti, hogy a mentor felé¢ valo odaforduldsa nem hiteles. Ez esetben sem feltétleniil hatranyos
a mentorvaltas, de nyilvan ez fiigg a mentoraltnak az esethez torténd érzelmi viszonyuldsaval is,
ami Osszefiiggésben lehet a mentor kommunikéicidjaval; hogy sikeriil-e konstruktiv mddon
megbesz¢€lniiik a fennallo helyzetet, avagy nem is torténik meg a helyzet szovatétele, hanem hirtelen
»elhagyas” all be, amir6l nem a mentortdl magatol értesiil, aki kilépni kivan, vagy akar mar ki is
1épett a folyamatbol. Ilyenkor a mentoralas lezaratlansaga sérelmeket hagyhat a mentoraltban.
Tovabba egyénenként mas lehet az 1j mentorhoz valé hozzaallds, ami Gsszefliggésben lehet
azzal, hogy az iskolaban milyen a tanari fluktuacid, ugyanis, ha az magas, abban az esetben a didk
konnyebben tud alkalmazkodni ahhoz, ha a mentor esetén személyi valtozas torténik. Ha viszont
jellemzden ugyanazok a tanarok tanitjak, s otthon is a csaladi k6zosségén kiviil kevés gyenge kotési
kapcsolata van, melyet az elméleti részben részletesen ismertettiink (Granovetter, 1961), akkor
ragaszkodasa fokozodik az 6t koriilvevd néhany személyhez. Eszerint azt gondoljuk, hogy a
kevésbé kiterjedt kapcsolati haloval rendelkezd emberek ragaszkodasa erdsebb és szorosabb, igy
egyenetlenebb is, mert jellemzden ugyanazokra a személyekre iranyul, s ezért nehezebb a szoros
kotelékkel rendelkezd egyénnek a valtozas kezelése. De hagyomanyos értelemben véve a
szakirodalom szerint a mentor, egy bizonyos idétartamon keresztiil fennallo, allando jelenléte
biztositja a kapcsolat hosszatavusagat, mely elengedhetetlen feltétele annak, hogy
»folyamatjellegben” gondolkodjunk roéla, ugyanis hatdsa egy tudatos, tervszerli folyamaton
keresztiil képes kibontakozni (Bencsik & Juhasz, 2016). Az egyszeri segitségnyujtas nem mindsiil

mentoralasnak.
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49. tablazat. A ,,Mas lett a mentorod az elozo félévhez képest?” kérdésekre adott valaszok
eloszlasa (N=2070)

Mas lett 2, F6 | Szazalék
igen 627 30,3
nem 1443 69,7
Osszesen 2070 | 100,0

(Forrds: TM Statisztika Mentoraltak 2022)
A megkérdezett intézmények fenntartoi szintlii bemutatasa

A mintaban 1év6 0sszes altalanos iskola esetén az dertilt ki, hogy 2008 tanul6 a Klebelsberg Kézpont

tankertilet altal fenntartott intézménybe jar, a tobbi nem ismert valaszhidny miatt is.

Segit6 személyek

A mentoralas hatdsdnak bemutatasa el6tt kutatdsunkban kivancsiak voltunk arra, hogy a didkoknak
ki szokott rendszeresen segiteni az iskolai felkésziilésben. A kérdés igy hangzott: Ki szokott segiteni
rendszeresen az iskolai felkésziilésben. Jelolte-nem jelolte kodolassal adtuk Ossze a valaszokat:
édesanya/gondviseld, édesapuka/gondviseld, nagymama, nagypapa, testvér, unokatestvér, egyeb
rokon, iskolai tanar, magéantanar, osztalytars, mentor, valaki mas, egyéb. Ez egyrészt azért is volt
fontos a szdmunkra, hogy késébb lassuk, vajon a mentor mellett mennyire jellemzd a tanulok
korében azoknak a személyeknek az el6fordulasa, akik a didk iskolai sikerességét tdmogatjak
(legyen az sziilo, rokon, barat stb.). Célunk volt ezaltal felmérni, hogy hany segitd személy van a
diak mogott, akik iskolai karrierét tamogatjak. Az 50. tablazat azt mutatja be, hogy a tanulok 21%-
a mogott nincs ilyen személy, illetve a megkérdezettek 23%-a minddsszesen 1 segitd személlyel

rendelkezik. A 2127-bdl kozel 1000 f6t jelent ez (N=925).
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50. tablazat. A mennyi segito személy van a mentoralt mogott valaszok alakulasa (N=2127)

Mennyien segitenek az Szazalék
iskolai felkésziilésben?

0 20,7
1 22,8
2 18,5
3 17,4
4 10,8
5 54
6 2,5
7 0,8
8 0,5
9 0,1
10 0,5
Osszesen 100

(Forrds: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

7.2.1. A mentoraltakra vonatkozo kutatdsi kérdések, hipotézisek

A mentoraltak vizsgélatakor célunk az volt, hogy atfogd képet adjunk arr6l, hogy a T™M
mentorprogramban résztvevé diakok hogyan jellemezhetok a jelenlegi iskolai sikerességiiket és
jovobeli elérehaladasukat meghatdrozo tényezdk tekintetében. Kutatasi kérdéseink az aldbbiak
vizsgalatara Osszpontosulnak; mentoraltak céljai, mentoraltak sikerpreferencidi, mentoraltak
elvarasai, mentoralas hatdsa, mentordltak mentor személyérdl alkotott szubjektiv megitélése,

mentoraltak eredményessége.

K1. Mi jellemzi a mentoraltak céljait, milyen faktorokba rendez8dnek ezek a tavlati célok? Hogyan
hatnak az egyes célok fontossadgara a mentoraltak alanyi jellemzdi, a programban val6 részvétellel

kapcsolatos tényezdk, a mentorral kapcsolatos tényezok és a mentoralas régidja?

H1. Feltételezziik, hogy a mentoraltak tavlati céljai tobbdimenzidsak, melyekre hatnak a
mentoraltak alanyi jellemzd6i, a programban valo részvétellel kapcsolatos tényezdk, a mentorral

kapcsolatos tényezOk és a mentoralas régidja.
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K2. Mi jellemzi a mentoraltak sikerpreferenciat, milyen faktorokba rendezédnek ezek? Hogyan
hatnak az egyes sikerpreferenciak fontossadgara a mentoraltak alanyi jellemzdi, a programban vald

részvétellel kapcsolatos tényezok, a mentorral kapcsolatos tényezok €s a mentoralés régioja?

H2. Feltételezziik, hogy a mentoraltak sikerpreferencidi tobbdimenziosak, melyekre hatnak a
mentoraltak alanyi jellemzo6i, a programban valoé részvétellel kapcsolatos tényezdk, a mentorral

kapcsolatos tényezok és a mentoralas régioja.

K3. Mi jellemzi a mentoraltak elvarasait? Hogyan hatnak a mentoraltak elvarasaira a mentoraltak
alanyi jellemzo6i, a programban valé részvétellel kapcsolatos tényezOk, a mentorral kapcsolatos

tényezOk €s a mentoralas régidja?

H3. Feltételezzilk, hogy a mentoraltak elvarasai tobbdimenzidsak, melyekre hatnak a
mentoraltak alanyi jellemzdi, a programban valo részvétellel kapcsolatos tényezdk, a mentorral

kapcsolatos tényezok és a mentoralas régioja.

K4. Mi jellemzi a mentoraltak mentorrol alkotott szubjektiv benyomasat? Hogyan hatnak
mentorrdl alkotott véleményekre a mentoraltak alanyi jellemzdi, a programban vald részvétellel

kapcsolatos tényezok, a mentorral kapcsolatos tényezok és a mentoralas régioja?

H4. Feltételezzilk, hogy a mentordltak mentorrol alkotott szubjektiv benyomésai
tobbdimenzidsak, melyekre hatnak a mentoraltak alanyi jellemzdi, a programban valo

részvétellel kapcsolatos tényezdk, a mentorral kapcsolatos tényezdk €s a mentoralas régioja.

K5. Mi jellemzi a mentordlas mentoraltakra gyakorolt hatasat? Milyen dimenzidk mentén képes
hatast gyakorolni a mentoraltakra a mentorprogram? Hogyan befolyasoljak a mentoralas hatdsat a
mentoraltak alanyi jellemzdi, a programban valo részvétellel kapcsolatos tényezdk, a mentorral

kapcsolatos tényezOk és a mentoralas régidja?

H5. Feltételezziik, hogy a mentorprogram mentoraltakra gyakorolt hatasa tobbdimenzios, melyre
hatnak a mentoraltak alanyi jellemzdi, a programban valo részvétellel kapcsolatos tényezok, a

mentorral kapcsolatos tényezdk és a mentoralas régioja.

K6. Mi jellemzi a mentoraltak eredményességpercepcidjat? Hogyan befolyasoljak a mentoraltak
eredményességpercepciojdt a mentoraltak alanyi jellemzd6i, a programban vald részvétellel

kapcsolatos tényezdk, a mentorral kapcsolatos tényezdk €s a mentoralas régidja?

H6. Feltételezziik, hogy a mentoraltak eredményességpercepcidja tobbdimenzids, melyre hatnak
a mentoraltak alanyi jellemz0i, a programban val6 részvétellel kapcsolatos tényezdk, a mentorral

kapcsolatos tényezOk és a mentoralas régidja.
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Az alanyi jellemz6khoz soroltuk az aldbbiakat: nem, évfolyam. A mentorprogrammal kapcsolatos
tényezok: a mentorprogramban vald részvétel ideje, a mentoralds heti draszama, mentor
személyének valtozasa. Kontextualis tényezdonek tekintettiilk a régiot, illetve az OKM adatokat.

Végiil ebben az adatbazisban is egy regressziot futtatunk le, hogy megnézziik, mi az, ami a

meghatdroz6 a

kiilonb6z6

eredményességpercepcid volt.

magyarazo

valtozok  kozul.  Itt

valtozo

51. tablazat. A kutatasi kérdések mentén a vizsgalatot sszefoglalo tabldazatanak bemutatasa

Kutatdsi kérdés Fiiggo Fiiggo valtozok Magyardzo Magyarazo valtozok
és hipotézis valtozok dimenzioi (fiiggetlen) indikadtorai
valtozok
K1. Mi jellemzi a Célok Faktoranalizissel Alanyi valtozok mentoralt neme
mentordltak azonositott mentordlt
céljait? dimenziok: évfolyama
anyagt ?el?k A mentorprogramban mentoralasban
szellemi célok |16 részvétellel eltslttt felév
e’f’ber kozpontii | yancsolatos faktorok mentordldsban
célok eltéltott heti
atlagos ido
mentor allando
személye
Kontextualis tényezok régio
K2. Mi jellemzi a | Sikerpreferenciak | Faktoranalizissel Alanyi valtozok mentoralt neme
mentordltak azonositott mentordlt
sikerpreferencidit? dimenziok: évfolyama
materidlis A mentorprogramban mentoralasban
tényezok o r e 1
: ) valo részvétellel eltoltott félev
|s!<ola| ) kapcsolatos faktorok mentordlasban
Veg?e”feg eltoltott heti
S]’Jlrztucjhs dtlagos id6
teényez6k mentor dllands
személye
Kontextualis tényezok régio
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K3. Mi jellemzi a Elvarasok alacsony Alanyi valtozok mentordlt neme
mentordltak elvarasuak mentoralt
elvarasait? magas évfolyama
elvarasuak
A mentorprogramban mentordlasban
valo részvétellel eltoltott félév
kapcsolatos faktorok mentordlasban
eltoltott heti
atlagos ido
mentor allando
személye
Perszondalis tényezdk céldimenzio
A mentoradltak faktorok
elvardsainak sikerdimenzio
kapcsolata a célokkal faktorok
és
sikerpreferencidakkal
Kontextualis tényezdk régio
K4. Mi jellemzi a Perszonalis: Mentor pozitiv Alanyi valtozok mentoralt neme
mentordltak Mentorrol Jjellemzése mentoralt
mentorrdl alkotott alkotott atlag alatti évfolyama
szubjektiv szubjektiv Mentor pozitiv
benyomdsat? percepcit Jellemzése A mentorprogramban mentordldsban
atlag feletti valé részvétellel eltsltott felév
kapcsolatos faktorok mentordldsban
eltoltott heti
atlagos ido
mentor allando
személye
Kontextualis tényezok régio
K5. Mi jellemzi a Faktoranalizissel Alanyi valtozok mentoralt neme
mentordlds azonositott mentordalt
mentordltakra dimenziok: évfolyama
gyakorolt hatdsat?
iskolai- A mentorprogramban mentordldsban
érzelmi o wr e g1
] valo részvétellel eltoltott felev
tf” sas kapcsolatos faktorok mentordldsban
élmény- eltéltott heti
érdeklodeés

atlagos ido
mentor allando
személye

Kontextualis tényezok

régio
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K6. Mi jellemzi a |eredményesség- Alanyi valtozok - mentordlt neme

mentordltak percepcio - mentordlt
eredményességperc évfolyama
epciojat?
A mentorprogramban - mentordldsban
valo részvétellel eltoltott félév
kapcsolatos faktorok . mentordldsban
eltoltott heti

atlagos ido
mentor allando
személye

Kontextudlis tényezbk - régié

OKM adatok (ld.
késébb)

(Forras: sajat szerkesztés)

7.2.2. Eredmények

Eredményeinket kisebb-nagyobb témak koré épitjikk. Elsé korben a mentoraltakkal kapcsolatos
altalanos informdcidkat vessziik gorcsé ald; tobbek kozott az altalanos iskolds mentoralt didkok
céljait mutatjuk be, tovabba a sikerrel kapcsolatos értékpreferencidikat, majd pedig ratériink a
mentoralasra, s a mentoraltak elvarasait ismertetjiik, tovabba a mentoralas hatasaval kapcsolatos
Osszefiiggéseket vizsgaljuk, végiil pedig a mentoraltak eredményességpercepciojara vonatkozéan

végziink atfogd elemzéseket.

7.2.2.1. A mentoraltak céljainak bemutatisa

A mentoraltak 30 éves korra elérendd céljait vizsgaltuk. Kivancsiak voltunk, hogy vajon egyes célok
mennyire jellemzdek az éltalanos iskolds didkokra. Fontos azonban megemliteni, hogy a célok
megfogalmazasa mar egy hosszitava perspektivara utal, s koztudott, hogy a hatranyos helyzetiiek
elsésorban jelenorientalt fokuszuak, s kevésbé jellemzd réjuk a jovoorientalt gondolkodasmaod
(Dombi, 2018). Ez azonban nem jelenti azt, hogy ne lennének céljaik, mely vizsgéalatunkbdl is
kideriil. Fontos hangstlyozni, hogy a mentoralas soran a célok deklaralasa fontos, mely
Osszefliggést mutathat a mentoralds iddtartamaval; rovidebb iddszakra kevesebb célokat
tervezhetnek a mentoraltak, mig hosszabb id0szakra megndvekedhet a célok szama. Az egyén
sikerességét pozitivan befolyasolhatja a jovobeli (hosszutavu) céljaihoz igazitott mentoralas. A
~Melyek azok a célok, amelyeket mindenképpen el szeretnél érni 30 éves korodra” kérdésre adott

valaszokat kategorizaltuk jel6lte-nem jeldlte kodolassal.
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Mintankban legnagyobb aranyban a pénzkeresést jelolték (79,8%), tovabba a lakasvasarlas
(77,1%) és a szakmaszerzés (73,2%) volt még népszertii a célok preferenciai korében. Ezek mind-
mind a feln6tt korhoz kapcsolodd, egzisztencialis célok, melyhez még a csalddalapitas is hozza
szokott tartozni. Azonban minddsszesen a megkérdezettek 55,4%-a jelolte a csaladalapitas
szandékat. Ez egyrészt kdszonhetd annak is, hogy kitolodott a gyermekvallalas az ideje, tovabba a
mai vilagban nagyon nehéz eltartani egy gyermeket. Kutatasunk tovabba azt is alatimasztja, hogy
a hatranyos helyzetiiek korében nem feltétleniil gyakoribb a gyermekvallalas a nem hatranyos
helyzetii tarsaikhoz képest (Antal 2019). Az Ifjusagkutatas (2020) soran végzett vizsgalatok is egyre
inkabb azt mutatjak, hogy a fiatalok csaladvallalasi kedve nd, ami egyrészt a csaladpolitikai
intézkedésekkel is 6sszhangban allhat. Az 4ltaldnos iskola megszerzését minddsszesen csak 67,7%
jelolte, noha a tankotelezettség miatt jobbara ez altalanos elvaras a didkok felé. Minddsszesen 35,6%
jelolte, hogy megtakaritassal szeretne rendelkezni, ami sok esetben nem egy azonnali jutalmat igéro
materialis cél, s még kevesebben az egyetemi vagy foiskolai diploma megszerzését (24,1%). Ebbol
az latszik, hogy az azonnali, kézzelfoghatd dolgokat tGbben jelolték, mint a hosszutavl célokat:
parkapcsolatban ¢€lni (56,6%), megtakaritassal rendelkezni (35,6%), diplomat szerezni (24,1%),
melyek kés6bb hoznak nagyobb foki megtériilést. Ugyancsak kevesen jelolték a nyelvvizsga
megszerzését is (40,2%), ami egyrészt annak is koszonhetd, hogy ha nincsenek az embernek
kiilfolddel kapcsolatos tervei, sok esetben a diplomaszerzéshez sziikséges feltétele, amit pedig
mintankban lathatéan kevesen jeloltek. Erdekes tovabba, hogy a szakmaszerzést tébben jeldlték
(73,2%), mint a munkaszerzést (68,6%).

Noha az deriilt ki, hogy a didkok inkabb anyagi jellegli célokat fogalmaztak meg, mig a szellemi,
hosszu tava célok — mint példaul a diplomaszerzés vagy kiilfoldi tervek — hattérbe szorulta, ez
jelezhet motivaciohidnyt, de utalhat a tarsadalmi hattér korlatozd hatdsaira is (Neugebauer &
Schindler, 2012). Engler (2010) ,,képzelderd-téke” fogalma szerint a jovobeli kdvetkezmények
értékelése befolyasolja a jelenbeli dontéseket. Mentor nélkiil nehezebb nagyra tord célokat kittizni,
ezért fontos, hogy a mentor segitse a didkot abban, hogy a jelen helyett inkabb a jovore fokuszaljon
(Becker, 1998 idézi Pusztai, 2015). Az emlitett célokban elsésorban inkdbb a jelenhedonista
iddperspektiva jelenik meg (Zimbardo & Boyd, 1999; Dombi, 2018), amely a mentor jelenlétét még
inkdbb indokoltta teszi. Egyes kutatasok szerint az alacsonyabb tarsadalmi statuszu tanulok azonos
teljesitményszint mellett is kisebb valdsziniiséggel valasztanak ambicidézusabb oktatasi vagy

palyaorientacios Utvonalakat, mint magasabb tarsadalmi hattérrel rendelkezd tarsaik (Neugebauer
& Schindler, 2012).
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52. tablazat. A mentoraltak 30 éves korra elérendo céljainak bemutatdsa (jelolte-nem jelolte)

(N=2127)

30 éves korra elérendé célok Fé Jf(:cl;il)t ¢ j(l::?i;?e (")s(soz/s )s en
(%)

Pénzt keresni 1697 79,8 20,2 100
Hazat/lakast venni 1639 77,1 22,9 100
Szakmat szerezni 1558 73,2 26,8 100
Jogositvanyt szerezni 1541 72,4 27,6 100
Autot/motort venni 1515 71,2 28,8 100
Munkat szerezni 1459 68,6 31,4 100
Altalanos iskolat elvégezni 1439 67,7 32,3 100
Barataimmal lenni, megtartani Oket 1306 61,4 38,6 100
Pérkapcsolatban éIni 1204 56,6 434 100
Csaladot alapitani 1178 55,4 44.6 100
Erettségizni 1125 52,9 47.1 100
Eéijl;zrpeissci:{r; l;:eblglételizni a kivalasztott 1074 50,5 49,5 100
Elisme’rést/sikert szerezni a 940 44,2 55.8 100
szakméamban
Hobbimmal foglalkozni 921 43,3 49,5 100
Nyelvvizsgat szerezni 856 40,2 59,8 100
Megtakaritassal rendelkezni 758 35,6 64,4 100
Egygtemre: féiskolé'ra jelentkezni és 512 24.1 75.9 100
ott diplomat szerezni
Osszes atlag 1218 57,3 422 100

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)
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A célok dimenziokba rendezése

Az alabbiakban kiilonféle céldimenzidkat faktorokba rendeztiik. A vizsgalat eldtt adattisztitast
hajtottunk végre, s kivettilk azokat, akik egyiket sem jelolték (14 f6), ugyanis nem deriil ki
egyértelmiien, hogy azért nem jeldlte, mert nem valaszolt ra, vagy mert nem akarja egyik célt sem.
Eredményeink alapjan harom faktor kérvonalazodott, melyek a kdvetkezok: anyagi célok, szellemi
célok, tovabba emberkdzponta célok. A faktorok a variancia 41,496%-at magyarazzak, a KMO
érteke: 0,931. Az anyagi célok foként a haz/lakasvasarlas, autovasarlas, pénzkeresés, jogositvany-
szerzés ¢s munka, illetve szakmaszerzést takarja, vagyis valamivel valo ellatottsagot jelolnek. A
szellemi célok a képesitések megszerzését jelolik (érettségi, nyelvvizsga, diploma, €s ide tartozik a
sikeres felvételi, ahhoz, hogy végzettséget szerezzen az egyén). A legutolsd faktor pedig
emberkozponti kapcsolatokat (barati kapcsolat, parkapcsolat, csalddalapitas), vagy célokat
(hobbival val6 foglalkozas, elismerés szerzése) tomorit magaba. Az elsd két faktor nagyrészt az
gyakran tarsas kapcsolddasokon alapulnak, s nem egyénileg véghez vihetdk, hanem kozdsségi
¢lményben megélhetd céloknak tekinthetok. Az embereknél gyakran nehéz egyensulyt fenntartani
ezek kozott, s6t rangsorolni vagy hierarchizalni sem feltétleniil lehet vagy érdemes ezeket, hiszen
gyakran a tarsadalom altal tamasztott ¢életfeladatok 0Osszefliggésben vannak az egyén
boldogulasahoz sziikséges feltételekkel.

Eredményeink rimelnek Bocsi, Pusztai €s Fényes (2021) didkokkal kapcsolatos vizsgalatara is,
melyben instrumentélis célokat, és a statusz fenntartasara iranyul6 tanuldssal kapcsolatos célokat
vizsgaltak. Két esetben lathatunk atfedést; egyrészt a szakmaszerzés, masrészt pedig a megtakaritas
esetén, amelyek egyszerre két faktoron is iilnek. A megtakaritéas, ha olyan célokat szolgél, melyek
az egyénen tulmutatnak: pl. k6zos otthonra, kozds programra vald sporolas, akkor tartozhat az
emberkozponta célokhoz is, de az sem kizart, hogy tanulméanyokra aldoz az ember, s igy szellemi
célokat is szolgélhat (pl. végzettség, jogositvany szerzésére valo sporolas). A szakmaszerzés pedig
lehet olyan szakma is, amely szocialis €s tarsadalmi célokat szolgal, s abban az esetben ezek gyakran
az alacsony presztizsii, nem tllfizetett kategoéridba tartozhat. Abban az esetben viszont, ha a
pénzgyljtésre fokuszalva szerez szakmat az ember, akkor a jol fizetd munkakat keresi, melyek az
anyagi céljait szolgalja. Ezek esetben is lathatunk egyéni és egyénen tulmutatd perspektivakat.
Azonban nehéz ezeket elhatarolni, amelyet jol mutatnak a lenti dimenzio-atfedések is (ld. 53.

tablazat).
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53. tablazat. A mentoraltak céljait tekintve az egyes tételek faktorsulya a kiilonbozé faktorokon

A céldimenzio faktorok
anyagi célok sze,I lemi emberl’(iizpontl'l

célok célok
Auto6t / motort venni 0,727 0,158 0,210
Hazat / lakast venni 0,697 0,167 0,294
Pénzt keresni 0,595 0,193 0,328
Jogositvanyt szerezni 0,582 0,267 0,264
Munkat szerezni 0,474 0,239 0,407
Szakmat szerezni 0,287 0,158 0,286
Nyelvvizsgat szerezni 0,129 0,683 0,120
Erettségizni 0,253 0,601 0,094
Egyetemre, fOiskolara
] elentke_zni ¢s ott diplomat 0,051 0,590 0,075
szerezni
Civiasstot Kozépikotiba 0208 | 0501 0341
Megtakaritassal rendelkezni 0,159 0,469 0,419
Altalanos iskolat elvégezni 0,197 0,326 0,320
Parkapcsolatban €éIni 0,330 0,127 0,572
Elil;:itaimmal lenni, megtartani 0,320 0,243 0,488
Hobbimmal foglalkozni 0,200 0,296 0,448
Csaladot alapitani 0,309 -0,012 0,428
Elisme’rést / sikert szerezni a 0,268 0,405 0,418
szakmamban
Osszes atlag, szoras 0,340 0,318 0,324

(Forras: TM Statisztika Mentoradltak 2022)

211



Céldimenzio faktorok vizsgalata

A kovetkezo részben azt vizsgaljuk, hogy van-e kiilonbség az egyes faktorok erdsségében: a nemek
kozott, a programban eltoltott félévek szama, a mentoralas heti atlagos iddtartama, valamint a

mentor személyében torténd valtozas szerint. Illetve végziink régidval kapcsolatos vizsgalatokat is.
Céldimenzio faktorok vizsgalata nemenként

Fiiggetlen mintas t-probaval vizsgaltuk, hogy van-e kiilonbség a fiuk €s a lanyok kozott az egyes
céldimenzié faktorok atlagat tekintve (ld. 54. tablazat). Szignifikans Osszefiiggést kizdrolag a
szellemi célok tekintetében kaptunk (t(2098)=-0,5050, p<0,001, N=2100), a materialis
(t(2098)=1,579, p=0,114, N=2100), valamint az emberkézpontu célok (t(2098)=1,147, p=0,252,
N=2100) tekintetében nem talaltunk jelentds eltérést a mintaban.

Az 52. tablazat alapjan jol latszik, hogy a szellemi célok faktor esetén a kérdezett nemében
jelentds eltérés mutatkozik a lanyok javara (Misny=0,098, SDisny=0,858; Msiz=-0,087, SD£,=821),
ami azt jelenti, hogy a kiilonféle képzettség megszerzéséhez kapcsolddd célok a lanyoknak
fontosabbak, mint a fitknak. Ez 6sszhangban van azzal a lanyokkal 6sszefiiggésbe hozhat6 azzal is,
miszerint a lanyok szorgalmasabbak és jobban teljesitenek, illetve komolyabban is veszik a tanulast.
Fényes (2009) kiemeli, hogy az iskoldban a tudas mellett még kiemelkedden jelentds a szorgalom,
amely a lanyokra jobban inkdbb jellemzd szemben a fiukkal. Rostas és Fodorné (2003)
hangsulyozza, hogy emiatt a hozzaallas miatt gyakran a lanyok sikeresebbek is az altalanos
iskolaban (idézi Fényes 2009), ami azonban nem feltétleniil van Osszefiiggésben a kognitiv
képességekkel (Kovacs 2014). Fényes (2009) férfihatrany hipotézise is arra utal, hogy a lanyok
rossz csaladi hatteriik ellenére nagyobb aranyban jelentkeznek a felsdoktatasba, mint a fiuk, s

kitartobbak és elkotelezettebbek tudnak lenni a tanulmanyok irant.

54. tablazat. A szellemi céldimenzio faktor dtlagos értékei nemenként (fiiggetlen mintas t-proba,
p<0,001, N=2100)

Céldimenzi6 faktor | Nem Fo Atlag Szoras
fiu 1077 -0,087 0,821

szellemi célok ,
(p<0,001) lany 1023 0,098 0,858
Odsszesen 2100 0,004 0,844

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)
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Céldimenzio faktorok vizsgalata évfolyamonként

Az aldbbiakban azt vizsgaljuk, hogy évfolyamonként van-e kiilonbség az egyes céldimenzid
faktorok erdsségében. Az Osszefliggés vizsgalatara egyszempontos Anova-tesztet hajtottunk végre,
melynek eredményei szerint kizdrélag az emberkdzpontii célok tekintetében van jelentds
Osszefiiggés a céldimenzid faktorok tekintetében. A Levene-teszt alapjan az anyagi céloknal
(p=0,009) nem teljesiil a homogenitds mint eldfeltétele, mig a szellemi (p=0,124) és az
emberkdzpontu célok (p=0,879) esetében igen. A materialis (W(3; 328,543)=1,766, p=0,153,
N=2109), illetve a szellemi célok (F(3, 2105)=1,731, p=0,159, N=2109) vonatkozasaban nem
talaltunk eltérést, minddsszesen az emberkdzponti célok (F(3, 2105)=8,447, p<0,001, N=2109)
tekintetében. A Post-Hoc teszt alapjan a 6. és 8. osztaly (p<0,001), valamint a 7. és 8. osztaly
(p<0,001) csoportok kozott jelentds az eltérés.

Legalacsonyabb ez atlag a 8. osztaly vonatkozasaban (M=-0,139, SD=0,741), s legmagasabb
értéket a 6. osztalyba jarok esetén latunk (M=0,071, SD=0,748), tovabba kozel hasonld az 5.
osztalyosok atlagértéke is (M=0,064, SD=0,779), ami azt jelenti, hogy a fiatalabb mentoraltak
korében jellemzébb inkdbb a humdanus célok megfogalmazasa, mint a baratokkal levés,
csaladalapitas stb. Ez azért is lehet, mert 6k még sajat csaladjuktol messze nem fliggetlenek, s ezért
az Oket koriilvevd személyekkel kapcsolatos célok megfogalmazasa fontossd valik. A mesék,
torténetek sem az anyagias célokat ,.hirdetik”, hanem a humanus értékekre hivjak fel a figyelmet.
Azaz a fiatalabb ¢letkorban résztvevd mentoraltakra gyakorolt hatdsa nagyobb lehet a
mentoralasnak (1d. 55. tablazat).

55. tablazat. Az emberkozpontu céldimenzio faktorok atlagos értékei évfolyamonként
(Anova-teszt, p<0,001, N=2109)

Céldimenzio - Y . .,
faktor Evfolyam Fé Atlag Szoras
5. osztaly 75 0,064 0,779
6. osztaly 530 0,071 0,748
emberkozpontu |, oy | 1001 | 0041 | 0,755
célok
8. osztaly 503 -0,139 0,741
dsszesen 2109 0,007 0,755

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

Céldimenzio faktorok vizsgalata a mentoralasban eltoltott félévek szama szerint

Az alabbiakban Anova-teszttel vizsgaljuk, hogy mentoralds idétartama szerint van-e kiilonbség az
egyes céldimenzio faktorok erésségében. A harom vizsgalt faktor koziil nem taldltunk 6sszefiiggést
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az anyagi célok tekintetében (F(4,2108)=0,398, p=0,810, N=2113), sem a szellemi célok
tekintetében (F(4,2108)=1,786, p=0,129, N=2113), kizarolag az emberi célokat illetéen
(F(4,2108)=6,631, p<0,001, N=2113). A Post-Hoc teszt alapjan az 1 féléve és az 5 féléve a
programban résztvevo csoport kdzott volt jelentds az eltérés (p<0,001), illetve 1 féléve és a 2 féléve
csoportok kozott (p=0,041), valamint a 3 féléve és az 5 féléve (p=0,002) a programban 1évok kozott.

Eredményeink alapjan a legmagasabb atlag a 3 féléve a programban résztvevok tekintetében
mutatkozott meg (M=0,121, SD=0,727) , illetve a legfeljebb 1 féléve a programban résztvevok (M=
0,086, SD=0,773), s a legalacsonyabb érték az emberi célok faktor esetében a 5 féléve a programban
résztvevok esetén (M=-0,223, SD=0,675) volt. (1d. 56. tablazat). Ez azt jelenti, hogy a program elsd
id6északa egy szenzitiv iddszak, valamint a harmadik félév is.

56. tablazat. Az emberkozpontu céldimenzio faktor atlagos értékei a programban eltéltott félévek
fiiggvényében (Anova-teszt, N=2113, p<0,001)

Céldimenzio 1 r . 0 ,
faktor Félév Fo Atlag Szoras
Iggfeljebb 1 692 0,086 0,773
féléve
2 féléve 891 -0,020 0,747
emberkozpontu | 3 féléve 135 0,121 0,727
célok (p<0,001)
4 féléve 258 -0,054 0,761
5 féléve 137 -0,223 0,675
Jsszesen 2113 0,006 0,756

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)
A céldimenzio faktorok vizsgalata a mentorral toltott heti atlagos oraszam mennyisége szerint

Kivéncsiak voltunk, hogy van-e 0sszefliggés a céldimenzid faktorok és a programban eltoltott heti
atlagos 1d0 tekintetében. A szellemi célok (F(3,2090)=0,560, p=0,642, N=2094) tekintet¢ben nem
talaltunk Osszefliggést. Itt a materialis célok (F(3,2090)=2,703, p=0,044, N=2094), illetve az
emberkozponta célok (F3,2090)=5,391, p=0,001, N=2094) vonatkozdsdban volt szignifikans
kiilonbség a faktor atlagos értékeit illetden. A Post-Hoc teszt alapjan a materialis célok esetén a
legfeljebb 1 o6ra és a 3-4 dra csoportok kozott van 10%-os szinten szignifikans eltérés (p=0,064),
illetve a legfeljebb 1 ora és a legalabb 4 ora (p=0,072) esetén. Az emberkdzpontii célok
vonatkozasdban a legfeljebb 1 ora, és a 3-4 ora csoportok esetén (p=0,007), illetve az 1-2 6ra, és a
3-4 6ra (p=0,010) csoportok esetén, valamint 10%-o0s szinten a legfeljebb 1 ora és a legalabb 4 6ra

(p=0,064) esetén jelentds az eltérés. Eredményeink alapjan a materialis célok tekintetében a
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legmagasabb ez az érték a heti 4, vagy annal tobb id6t a mentorral egyiittlévé mentoraltak esetén
(M=0,079, SDa4yagyannaitsbbora=0,784), a legalacsonyabb a legkevesebb id6t a mentorokkal egyiittlévo
esetén (Miegfeljebb16ra=-0,102, SDiegfeljebb16ra=0,890). Az emberkdzponti célok esetén hasonld
tendencia latszik: a legmagasabb érték a legtobb id6t heti szinten egyiittlévok esetén
(Mavagyannaltsbbora=0,068, SDavagyannalisbbsra=0,755), S a legalacsonyabb a (Micgfelicbbiora=-0,097,
SDiegfeliebb16ra=0,768) (1d. 57. tablazat).

Ez azt jelenti, hogy a célok megfogalmazasa, legyen az materialis jellegii, vagy emberkdzpont
cél, erdteljesebben jelenik meg azok korében, akik heti atlagosan tobb, mint 4 6ra mentoralasban
vesznek részt szemben, mint akik ennél kevesebb iddtartamban vannak egyiitt. Mintdnkban a

mentoralas pozitivan befolyésolja a célok felé vald elkdtelezddést is.

57. tablazat. A materialis és az emberkozpontu céldimenzio faktor atlagos értékei a programban
eltoltott heti atlagos idd szerint (Anova-teszt, N=2094, p<0,05)

Céldimenzio Heti atlagos

faktor idé Fo Atlag | Szoéras

legfeljebb 1 ora 233 -0,102 | 0,890

1-2 6ra 965 -0,001 | 0,862

materialis célok
(p=0,044) 3-4 6ra 621 0,057 0,792

legalabb 4 6ra 275 0,079 | 0,784

dsszesen 2094 0,015 0,836

legfeljebb 1 ora 233 -0,097 | 0,768

1-2 6ra 965 -0,030 | 0,736

emberkozponta | , , .
célok (p=0,001) 3-4 6ra 621 0,090 | 0,772

legalabb 4 6ra 275 0,068 0,751

dsszesen 2094 0,011 0,755
(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

A céldimenzio faktorok vizsgalata a mentor allando személyének tiikrében

Fiiggetlen mintds t-probaval megvizsgaltuk, hogy aszerint, hogy tortént-e valtozds a mentor
személyében, van-e 0sszefliggés a céldimenzid faktorokat illetden. Az anyagi célok tekintetében
nem volt, (t(2063)=-0,618, p=0,537, N=2065), sem az emberi célok (t(2063)=-1,070, p=0,285,
N=2065), kizarolag a szellemi célok vonatkozasdban volt 10%-o0s szinten eltérés emberi célok
(t(2063)=-1,070, p=0,285, N=2065) mintankban (1d. 58. tablazat).
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58. tablazat. Az egyes céldimenzio faktorok atlagos értékei a mentor személyi valtozasanak
fiiggvényeben (fiiggetlen mintas t-proba, p=0,057, N=20065)

Céldimenzié Mas lett )
! 79 1 a Fo Atlag | Szoras
faktor
mentor?
) igen 626 -0,039 0,843
szellemi
célok nem 1439 0,038 0,847
(p=0,057)
dsszesen 2065 0,015 0,847

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

Eredményeink alapjan az latszik, hogy azok a mentoraltak, akik egy mentor mellett fejlddnek
folyamatosan, esetiilkben a szellemi célok vonatkozéasadban jellemzden inkabb magasabb atlagos
érték jelenik (M=0,038, SD=0,847) szemben azokkal, akik esetén volt személyi valtozas a mentort
illetéen (M=-0,039, SD=0,843). Az allandé mentor jelenléte fontos a mintdnkban a tekintetben,
hogy milyen képzettséggel kapcsolatos célt fogalmaznak meg a mentoraltak, azaz milyen mértékben

jelennek meg a szellemi célok a mentoraltak korében.

A céldimenzio faktorok vizsgalata régio szinten

Az alabbiakban megvizsgaltuk az egyes céldimenzi6 faktorok kozott vannak-e varmegyei szintii
kiilonbségek. Szignifikans Osszefiiggést a materialis sikertényezé (F(5,2017)=9,581, p<0,001,
N=2113), a kapcsolati sikertényezé (F(5,2017)=11,786, p<0,001, N=2113) és a spiritudlis
sikertényezd (F(5,2017)=17,057, p<0,001, N=2113) esetében is talaltunk.

Az anyagi célok esetén a Post-Hoc teszt szerint az alabbi csoportok kozott van jelentds eltérés:
Eszak-Magyarorszag és Dél Alfold (p<0,001), Eszak-Magyarorszag és Kozép-Magyarorszag (Pest)
(p<0,001), Eszak-Magyarorszag ¢s Dél-Dunantul (p=0,002), illetve 10%-0s szinten Eszak-
Magyarorszag és Kozép-Dunantil kozott (p=0,048). Tovabba az Eszak-Alfold és Dél-Alfold
(p=0,001), Eszak-Alfold és Kozép-Magyarorszag (p<0,001), Eszak-Alfold és Dél-Dunantil
(p=0,005), Eszak-Alfold és Kzép-Dunantul csak 10%-0s szinten (p=0,049).

Szellemi célok esetén az aldbbi csoportok kozott volt szignifikins kiilonbség: Eszak-
Magyarorszag és Eszak Alfold (p=0,004), Eszak-Magyarorszag és Dél-Alfold (p<0,001), Eszak-
Magyarorszag és Kozép-Magyarorszag (Pest) (p<0,001) és Eszak-Alfold és Dél-Alfold kozott 10%-
0s szinten (p=0,054), Kozép-Dunantal és Dél Alfold (p=0,064), Dél-Dunantul és Dél Alfold
(p=0,021),

216



Az emberi célok tekintetében pedig az alabbi csoportok kozott lattunk jelentds eltérést: Eszak-
Magyarorszag és Dél-Alfold (p<0,001), Eszak-Magyarorszag és Kozép-Magyarorszag (p<0,001),
Eszak-Magyarorszag és Kozép-Dunanttl (p<0,001), Eszak-Alfold Dél-Alfld (p<0,001), Eszak-
Alfold és Kozép-Magyarorszag (Pest) (p<0,001), E-Alfold és Kozép-Dunantl (p=0,002), Dél-
Alfold és Dél Dunantal (p=0,003), K6zép-Dunantil és Dél-Dunéntal (p=0,009).

Az anyagi célok vonatkozdsdban a legmagasabb atlagos érték a Kozép-dunantali régioban
mutatkozott (M=0,296, SD=0,611), s a legalacsonyabb érték az Eszak-magyarorszagi (M=-0,111,
SD=0,903), illetve az Eszak-alfoldi régidban volt (M=-0,115, SD=0,927). A K&zép-Dunantili régio
nem tartozik a komplex programmal fejlesztett jarasok kozé, s ezért az anyagi javak hidnya
leginkabb az Eszak-magyarorszagi régio, valamint az Eszak-alfoldi régioban jellemz6, ahol éppen
ezért nem kizart, hogy az ilyen irdnyu célok hatvanyozottabban megjelennek a mentoraltak kdrében.

A Ko6zép-dunantili régidé koztudottan a jobb gazdasagi viszonyokkal rendelkez6 kdzé sorolhato,
ezért nem kizart, hogy az alapelvaras arrafelé a megfeleld életszinvonal megléte
A szellemi célok tekintetében az latszik, hogy a legalacsonyabb a K6zép-dundntili régidban (M=-
0,221, SD=0,891), illetve a legmagasabb a D¢l-Alf6ld régioban (M=0,177, SD=0,859), valamint a
Ko6zép-magyarorszagi régioban beleértve a fovarost is (M=0,142, SD=0,836). Koztudott, hogy az
egyetemek koncentracidja Budapest, ott talalhaté a legtobb beldliik. megmagyarazni a Dél-Alfoldit
még

Az emberi célok legalacsonyabb az Eszak-magyarorszagi régioban (M=-0,153, SD=0,770), s a
legmagasabb a Kozép-Dunantili régidban (M=0,418, SD=0,595). Az Eszak-magyarorszagi
régioban nem kizart, hogy a nehéz sorban €l0k jobban Gsszetartanak, igy az erre vonatkozé célok

kisebb mértékben jelennek meg (1d. 59. tdblazat).
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59. tablazat. Az egyes céldimenzio faktorok atlagos értékei a mentoraltak iskoldajanak
kiilonbozé régioiban (Anova-teszt, p<0,001, N=2113)

gﬂ?;f;‘l’(“i‘" Régiok Fé | Atlag | Széras
Eszak-Magyarorszag 617 -0,111 | 0,903
Eszak-Alfold 419 -0,115 | 0,927
Dél-Alfold 457 0,111 | 0,744
anyagi célok %I(D(;?te)p-Magyarorszag 291 0162 | 0696
(p<0,001)
Ko6zép-Dunantul 36 0,297 0,611
Dél-Dunantual 293 0,110 | 0,791
Nyugat-Dunantual - - -
Osszesen 2113 0,011 0,838
Eszak-Magyarorszag 617 -0,174 | 0,809
Eszak-Alfsld 419 | 0,018 | 0,836
Dél-Alfold 457 0,177 | 0,859
szellemi célok EZZSBP'MagyaTOTSZ%lg 2 0142 | 0837
(p<0,001)
Ko6zép-Dunantul 36 -0,221 | 0,891
Dél-Dunantual 293 -0,018 | 0,829
Nyugat-Dunantul - - -
Osszesen 2113 0,004 | 0,844
Eszak-Magyarorszag 617 -0,153 | 0,770
Eszak-Alfold 419 -0,077 | 0,759
Dél-Alfold 457 0,181 | 0,733
célok (p<0,001)
Ko6zép-Dunantul 36 0,418 0,596
Dél-Dunantual 293 -0,027 | 0,716
Nyugat-Dunantul - - -
Osszesen 2113 | 0,006 | 0,755

(Forras: TM Statisztika Mentordaltak 2022)
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7.2.2.2. A mentordltak céldimenzio faktorokkal dsszefiiggo eredmények osszefoglaldsa

A mentoraltak céljait 3 dimenzidba rendeztiik, melyek a kdvetkezdk: anyagi célok, szellemi, illetve
emberkdzpontu célok. Majd Osszefiiggéseket végeztiink a kapott céldimenzi6 faktorok atlagos
értékeit vizsgalva. Fliggetlen mintas t-probat végeztink a nemek kozotti vizsgalatok esetén,
valamint a mentor allandé személyével kapcsolatos kérdés mentén. Anova-tesztet hajtottunk végre
az évfolyam, a mentordladsban eltoltott félév, a mentoralds heti atlagos oOraszama és a régid
vonatkozéasaban. Azt vizsgaltuk, hogy a kiilonb6z6 szempontok mentén milyen kiilonbségek vannak
az egyes faktorok erésségében.

Szignifikans eltérést talaltunk a nemek kozott, vagyis a szellemi célok vonatkozasaban a lanyok
atlagos értékei magasabbak voltak, mint a fitké. Tovabba azt talaltuk, hogy az emberkdzpontu célok
eréssége az 5-6. osztalyban nagyobb, mint a fentebbi évfolyamokban. A programban eltoltott
félévek szama is meghatarozza az emberkdzpontl célok atlagos értékeit, amely kiilondsen az 1.,
valamint a 3. félévben bizonyult magasnak, amely az elsd iddszak szerepét €s jelentdségét mutatja,
illetve akar az 1-2. évfolyam Gsszevonhat6 is lett volna. A heti atlagos oraszam két céldimenzid
faktor esetén is szignifikans volt; az egyik a materidlis, a masik az emberkdzpontu célokra
vonatkoz6 faktor. Azt talaltuk, hogy a 4 vagy anndl t6bb heti atlagos id6t a mentorral egyiitt toltott
mentoralt mindkét esetben jelentdsen eltért az ennél kevesebb iddt eltdltottektdl, ugyanis a
céldimenzi6 faktorok atlagos értékei esetilkben magasabbak voltak, szemben az ennél kevesebb heti
atlagos 1d6t a mentorral egyiitt toltott mentoraltak esetével.

A régid vizsgalatok soran mind az anyagi, mind a szellemi, mind pedig az emberkdzpontu célok
esetén lathattunk eltéréseket. Az anyagi célok vonatkozasaban a Ko6zép-dunantili régio volt a
legmagasabb, illetve az emberkdzpontl célok vonatkozasédban is, s legalacsonyabb pedig mind az
anyagi, mind az emberkdzpontl célok tekintetében az Eszak-magyarorszagi régié volt. A szellemi
célok esetén a Dél-alfoldi, valamint a Kozép-magyarorszagi régio volt a legmagasabb éatlagos érték,

s a legalacsonyabb pedig a K6zép-dunantuli régioban.

7.2.2.3. Kiilfoldi tervek bemutatdsa a mentordltak korében

Az elkovetkezOkben a kiilfoldi célokkal kapcsolatos terveiket mutatjuk be a mentoraltaknak, amely
akar eredményességet magyarazd tényezd is lehet. Kivancsiak voltunk arra, hogy vannak-e a
mentoraltaknak kiilfoldi tervei. Az aldbbi kérdésre adott valaszok alapjan (amely mér nem 30 éves
korhoz kotve volt) vizsgaltuk a témat: ,, Ha egyediil rajtad mulna és semmi nem akadalyozna, melyek
jellemzok rad az alabbiak koziil” Tobb valasz megjeldlésére is lehetdség volt. Az aldbbiakban az
latszik, hogy a megkérdezettek 43,4%-a jeldlte, hogy sem kiilfoldre menni, sem ott tanulni, dolgozni
vagy letelepedni nem szeretnének. A legmagasabb aranyban a kiilfoldi munkavallalast jelolték mint

lehetséges terv (29,7%), 23,9% vallalna a rovid ideji kiilfoldre vald kikoltozést, ami nem kizart,
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hogy az adott munkavallalas feltétele is, de ez nyilvan fiigg a munka jellegétdl, hiszen egy
kamionvezetd hiaba dolgozna kiilf61don, nem feltétleniil igényelne allando egy helyben tartézkodast
vagy koltozést is a munka. Kevesen, mindosszesen 13,5%-a szeretne kiilfoldon tanulni, azonban
ennél kevesebben koltoznének is ki véglegesen elhagyva hazankat (10,1%). (Id. 60. tablazat). A
kilfoldi tervek is szintén a visszafogottabb, kevésbé ambicidzus célkitlizésekre utalhat, ami

megjelent a fentebbi célok esetén is (Id. 7.2.2.1 fejezet).

60. tablazat. A kiilfolddel kapcsolatos allitasokra adott valaszok eloszlasa (jelolte-nem jelolte)
(leiro statisztika, N értéke valtozo)

Kiilfoldi tervekkel kapcsolatos Fo Jelolte jtiiei:?e Osszesen
ek - o

allitasok (jelolte) (%) (%)

Egyaltalan nem szeretnék kiilfoldre

menni tanulni, dolgozni vagy ott 924 43,4 56,6 100
letelepedni

Szeretnék kiilfoldon dolgozni 632 29,7 70,3 100
S%erfatn?k egy par évre kiilfoldre 508 239 76.1 100
koltozni

Szeretnék kiilf61don tanulni 288 13,5 86,5 100
S%erfetn?k véglegesen  kiilfoldre 215 101 89.9 100
koltozni

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)
Kiilfoldi tervek bemutatasa nemenként

Azok koziil, akik jelolték az adott allitast, kivancsiak voltunk milyen ardnyban voltak a fitk és a
lanyok. Mivel nem hagyomanyos formatumu a kérdés, ezért Adjusted Residudlisokat, tovabba
szignifikancia szintet nem vizsgal a jelen bemutatés, csupan leird statisztikai célt.

Azok koziil, akik jelolték, hogy egyaltalan nem szeretnének kiilfoldre menni tanulni, dolgozni
vagy ott letelepedni, 49,3% volt lany, és 50,7% fia. A kiilfoldi kiilf6ldon dolgozni akarok kozott
nagyobb aranyban vannak a lanyok (62,9%), mint a fiuk (37,1%). Azonban a tanulas esetén forditott
tendenciat latunk, ott a fiuk feliilreprezentaltak (62,2%) a lanyokkal (37,8%) szemben. A par éves
kiilfoldre koltozést is valamivel tobben jelolték a fiuk (54%), mint a lanyok (46%). A végleges
kiilfoldre koltozés soran majdnem kozel azonos aranyban volt a fiak(49,1%) és a lanyok aranya
(50,9%). (1d. 61. tablazat). Az latszik, hogy a lanyok kevésbé ijednek meg a kiilfoldi
munkavallalastol, a fitk pedig a kiilfoldi tanulastol. Elképzelhetd, hogy 6k ezt az iddszakot
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,bulinak” fogjak fel és egy lehetdségnek, hogy viladgot lathassanak és kiprobalhassdk magukat egy

uj kérnyezetben.

61. tablazat. A kiilfolddel kapcsolatos allitasokra adott valaszok nemek kozotti eloszlasa (leiro
statisztika, sorszazalék, jelolte-nem jelolte) (N értéke valtozo)

Kiilfoldi tervekkel kapcsolatos Nem o .
Allitasok , | Osszesen | Fo
a Lany | Fiu

Egyaltalan nem szeretnék kiilfoldre

menni tanulni, dolgozni vagy ott 49,3% | 50,7% 100% 919
letelepedni

Szeretnék kiilf61don dolgozni 62,9% | 37,1% 100% 625
S%erfatn?k egy par évre kiilfoldre 46,0% | 54.0% 100% 506
koltozni

Szeretnék kiilf61don tanulni 37,8% | 62,2% 100% 286
S%erfatn?k véglegesen kiilfoldre 50,9% | 49,1% 100% 214
koltozni

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

7.2.2.4. A mentordltak kiilfoldi terveivel kapcsolatos eredmények osszefoglalasa

Osszességében a kiilfoldi tervek vonatkozasaban az 1athaté, hogy a minta nagyobb része nem tervez
sem kiilf6ldon tanulni, sem dolgozni. Legkevesebben a kiilfoldre valod végleges kikoltozest jelolték,
azonban voltak olyanok, akik par évre kimennének. A kiilfoldi tanulds sem bizonyult népszeritinek
a megkérdezettek korében, ugyanis mindosszesen 13,5% jelolte. Ezt kovetden a nemek kozotti
vizsgalatunk kimutatta, hogy nagyobb aranyban jelolték a fiuk, hogy kiilf6ldon tanulnanak, azaz
vallalkozobbak ¢€s batrabbak ehhez, de kézel azonos ardnyban voltak, akik kikoltéznének €s azok
is, akik egyik valaszt sem jelolték. Eltérés még a kiilfoldi munkavallalas esetén volt lathatd, amelyet
a lanyok nagyobb aranyban jeloltek. Kevésbé jelentek meg a nagyratord kiilfoldi tervek, ami akar
abbdl is eredhet, hogy a didkok csak korlatozottan gondolkodnak nemzetkdzi lehetdségekben.
Ennek szamtalan oka lehet: pl. csaladon beliil nincs ilyen ismerds, igy kevésbé tudjak ezt elképzelni,

s abbol a tarsadalmi hatranyukbol akar, amelyben élnek stb.

7.2.2.5. A mentordltak sikerpreferencidinak vizsgalata

Az elkovetkezOkben a sikertényezOket mutatjuk be mint a késdbbiekben eredményességet
magyardzo tényezO. A sikerdimenziok mentén faktoranalizist hajtunk végre, s az eltéréseket

vizsgaljuk kiilonféle szempontbol: nem, évfolyam, programban eltoltott félévek szama, mentoralas
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heti atlagos id6tartama, mentor alland6 személyében tortént valtozasok, végiil, de nem utolso sorban
régid szinten néztilkk meg a mentoraltak sikerpreferenciait. Az aldbbiakban azt vizsgaltuk, hogy
hogyan gondolkodnak a mentoraltak a sikerhez sziikséges készségekrol, értékekrdl, ismeretekrol.
Koztudott, hogy a siker egy nehezen megragadhatd, erdsen szubjektiv fogalom, melynek
vitathatatlan a kiils6 tarsadalmi elvardsok altali meghatarozottsdga. Fontos leszogezni, hogy az
egyén masok altal valhat elismertté, emelkedhet ki tarsai koziil, s masokhoz viszonyitva mérheto,
hogy fizetése késébb atlag alatti vagy atlag feletti kategoriaba esik-e. A siker masokhoz viszonyitott
(tobbnyire a nem sikeresekhez) relativ fogalom ezért, amely tobbnyire az atlaghoz képest mért
magasabb, pozitivabb kategoria sz€lsé értékét képviseli. Az értékek 2,23-t61 3,64-ig terjedtek, az
Osszatlag pedig: M=3,13 volt, széras: SD=0,799 (1d. 62. tablazat).

62. tablazat. A ,, Véleményed szerint mi sziikséges a sikerhez?” kérdésre adott valaszok eloszldsa
(N értéke valtozo)

Sikerhez sziikséges

tényezék Fo Atlag | Szoras

Kitartas 2108 3,64 0,593

Csaladi tdmogatas 2081 3,53 0,685

J6 szakma 2100 3,41 0,695
Remény 2088 3,29 0,757
Szeretet 2083 3,27 0,816
Pénz 2089 3,25 0,740
Sajat haz, lakés 2089 3,20 0,850

Idegennyelv ismeret | 2086 3,17 0,821

Erettségi 2097 3,17 | 0,835
Tehetség 2100 3,16 0,701
Szerencse 2084 3,13 0,810
Sajat auté/ motor 2096 3,10 0,891
Sok ismerds 2089 2,86 0,857
Sramiiogepes 2086 | 2,83 | 0,821
Diploma 2092 2,77 0,909
Vallésos hit 2070 2,23 1,001
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Ervényes valasz 1859 3,13 0,799

Osszes atlag, szoras 2076 3,13 0,799
(Forras: TM Statisztika Mentordltak 2022)

A sikertényezok dimenziokba rendezése

Az elkovetkezokben a sikerhez sziikséges értékpreferenciakat’® a megkérdezett mentoraltak sajat
megitélése szerint probaltuk faktorokba rendezni. A faktoranalizis soran Maximum Likelihood
becslést hasznaltunk, s varimax rotalast hajtottunk végre. Eredményeink alapjan harom faktor
korvonalazddott, amelyet a 63. tdblazat szemléltet: materialis értékekre iranyuld sikertényezok,
végzettségre irdnyuld sikertényezok, illetve az spiritudlis értékekre irdnyuld sikertényezdk tudtuk
elkiiléniteni. A faktorok a variancia 37,86%-4at magyarazzak, a KMO értéke: 0,835.

A materialis faktorba tartoznak foként olyan tényezok, mint a sajat autd/ motor, sajat haz, lakas,
pénz, sok ismerds, j6 szakma, s kicsit elvontabban: tehetség. Az iskolai végzettség faktorba tartozik
az érettségi, diploma, idegennyelv ismeret és szamitdgépes ismeret, mig a spiritudlis faktorba az
alabbiak rendezddtek: szeretet, remény, csalddi tdmogatas, szerencse ¢és hit. Utobbiak a

megfoghatatlan kategoridba tartoznak, absztrakt tényezok. A kitartas elkiiloniilt, azt lattuk.

63. tablazat. Az egyes sikertételek faktorsulya a kiilonbozo faktorokon

Faktor
Vélemé_nyed szerint mi iskolai
kell a sikerhez? materialis | végzettség | spiritualis
Sajat autd/ motor 0,818 0,080 0,079
Sajat haz, lakas 0,779 0,101 0,146
Pénz 0,607 0,093 0,142
Sok ismerds 0,407 0,068 0,308
Jo szakma 0,380 0,320 0,188
Tehetség 0,292 0,167 0,260
Erettségi 0,118 0,747 0,127
Diploma 0,036 0,737 0,091
Idegennyelv ismeret 0,045 0,467 0,135
Szamitdgépes ismeret 0,232 0,322 0,140
Szeretet 0,184 0,093 0,673

10 kitartas kivételével, mert az talsagosan elkiiloniilt mindegyik csoporttol
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Remény 0,032 0,128 0,627
Csaladi tdmogatas 0,134 0,192 0,476
Szerencse 0,372 0,026 0,396
Vallésos hit 0,197 0,166 0,359

(Forrds: TM Statisztika Mentoraltak 2022)
Sikerdimenzio faktorok vizsgalata nemenként

Kivancsiak voltunk, hogy van-e 0sszefliggés az egyes faktorok és a megkérdezettek neme kozott.
Mindharom esetben; a materialis sikertényez6 (t(1850,619)=6,528, p<0,001, N=1854), valamint az
végzettség sikertényezd (t(1842,470, p=0,007, N=1854),
(t(1851,255)=-2,331, p=0,020, N=1854) tekintetében is talaltunk szignifikans kapcsolatot.

iskolai spiritudlis  sikertényezo

Eredményeink alapjan a materidlis sikertényezd esetén a fiuk értéke magasabb (M=0,131,
SD=0,937), mint a lanyoké (M=-0,139, SD=0,846). Az iskolai végzettség esetén forditott tendenciat
lathatunk, vagyis a fiuk esetén a faktor atlagos értéke/pontszama alacsonyabb lanyoké (M=-0,021,

SD=0,918), mint a lanyoké (M=0,056, SD=0,792) (Id. 64. tablazat).

64. tablazat. Az egyes sikerdimenzio faktorok dtlagos ertékei a mentoralt neme szerint (fiiggetlen
mintas t-proba, p értéke valtozo, N=1854)

Sikerdimenzio " 1 L
faktorok Nem Fé Atlag | Szoras
fia 962 0,131 0,938
materialis
sikertényezo lany 892 -0,139 0,846
(p<0,001)
0sszes 1854 0,001 0,905
iskolai fia 962 -0,052 0,918
vegzettseg | iy 802 | 0056 | 0,792
sikertényezo
(p=0,007) osszes | 1854 | 0,000 | 0,861
fia 962 -0,043 0,842
spiritualis
sikertényezo lany 892 0,045 0,796
(p=0,020)
0sszes 1854 -0,001 0,821

(Forrdas: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

A fitk magasabb materidlis sikertényezd értéke Osszefiiggésben allhat azzal, hogy a tarsadalmi
elvarasok gyakran azt sugalljak, hogy a férfiak szamara a siker anyagi javak megszerzésével és

karrierbeli érvényesiiléssel mérhet6 (Eagly & Wood, 2012). A férfiakra altalaban nagyobb nyomas
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nehezedik, hogy anyagi jolétet érjenek el, ami tiikkr6zddik abban, hogy a materidlis sikertényezd
esetében nagyobb jelentdséget tulajdonitanak az anyagi sikereknek. A lanyok hajlamosabbak reélis
célokat kitlizni az oktatasban, és nagyobb hangstlyt fektetni a tanulményi sikerekre, mint a fiak
(Eccles, 1987). Tovabba a lanyok gyakran nagyobb kitartassal és szorgalommal kozelitenek az
iskolai teljesitményhez, mig a fitk esetében az iskolai végzettség kevésbé dominans sikertényezd
lehet, mivel inkabb mas teriiletekre, példaul a materidlis sikerre fokuszalnak (Pajares & Schunk,

2001).

Sikerdimenzio faktorok vizsgalata évfolyamonként

Az évfolyam tekintetében noha a materialis sikertényezok (F(3,1860)=0,995, p=0,394, N=1864)
nem talaltunk jelentGs eltérést, am az iskolai végzettség (F(3,1860)=12,224, p<0,001, N=1864),
valamint a spiritualis sikertényez6 (F(3,1860)=9,120, p<0,001, N=1864) esetén volt jelentds az
eltérés. Az iskolai végzettség tekintetében minden csoport kozott jelentds volt az eltérés (p<0,005),
kivéve az 5. osztaly és a 6. osztaly kozott (p=0,242), illetve a 7. és 8. osztaly kozott (p=0,492). A
spiritualis sikertényez6 esetén egyediil a 6. és a 7. osztaly (p=0,006) és a 6. és a 8. osztaly (p<0,001)
kozott, valamint a 7. és 8. osztaly kozott (p=0,043) volt jelentds eltérés.

Legmagasabb az 5., valamint a 6. osztalyosok értékei voltak az iskolai végzettség tekintetében
(M5 0s,ta1y=0,359, SDs5.0s2ta1y=0,667; Me.0s2a1y=0,148, SD¢.0sxay=0,845) ¢€és a spiritudlis tényezo
tekintetében s (Ms.osza1y=0,079,  SD5.0sta1y=0,793;  Me.0sztay=0,139,  SD¢.0sztaty=0,764).
Legalacsonyabbnak pedig a 8. osztalyosok atlagértéke bizonyult az iskolai végzettség faktor (M=-
0,001, SD=0,873), és a spiritudlis sikertényezd faktor (M=-0,138, SD=0,862) tekintetében is.
Eszerint, a céldimenzi6 faktorhoz hasonldan, az 5., valamint a 6. osztalyosok szenzitivebbek még.
Ebben az életszakaszban még nagyobb szerepe lehet a pedagogus tekintélyének, s nemkiilonben
lehet ez a mentor esetében, aki ebbdl kifolyolag is nagyobb hatast tud gyakorolni az egyénre.
Tovabba fontos annak figyelembevétele, hogy a 7-8. évfolyam a serdiild korosztalyt képviseli,
akiknek ebben az iddszakban megvaltozik a viselkedése gyakran, illetve mivel a Kkortarsi
kapcsolatok egyre fontosabba vélnak, ami az iskolai motivacid csokkenéséhez vezethet (1d. 65.

tablazat).
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65. tablazat. Az iskolai végzettség, valamint a spiritudlis sikerdimenzio faktor datlagos értékei
évfolyamonként (Anova-teszt, p<0,001, N=1864)

Sikerdimenzi6 faktor | Evfolyam Fé Atlag | Szoras

5. osztaly 65 0,359 | 0,667

6. osztaly 474 0,148 | 0,845
iskolai végzettség

sikertényezo 7. osztaly 886 -0,046 | 0,858
(p<0,001)

8. osztaly 439 -0,116 | 0,873

0sszesen 1864 0,001 0,860

5. osztaly 65 0,079 | 0,793

6. osztaly 474 0,139 0,764
spiritualis
sikertényezo 7. osztaly 886 -0,014 | 0,819
(p<0,001)

8. osztaly 439 | -0,138 | 0,862

0sszesen 1864 -0,001 | 0,820
(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

Sikerdimenzio faktorok vizsgalata a mentoralasban eltoltott félévek szama szerint

Sem a materidlis (F(4,1861)=1,861, p=0,115, N=1866), sem az iskolai végzettség
(F(4,1861)=1,767, p=0,133, N=1866) esetén nem taldltunk szignifikdns eltérést a programban
eltoltott félevek szamat illetden, kizarolag 10%-os szinten az utolséd faktor esetén volt szdmottevod
kiilonbség (F(4,1861)=2,143, p=0,073, N=1866).

A Post-Hoc teszt alapjan egyik csoport kozotti eltérés sem volt jelentds. Eredményeink szerint a
legmagasabb a legfeljebb 1 féléve (M=0,069, SD=0,789), s a legalacsonyabb az 5 féléve a
programban 1év6 mentoraltak esetén volt (M=-0,128, SD=0,831). Akik kevesebb ideje vesznek részt
a mentoralasban, esetilkben a mentor hatdsa magas a korabbi allapothoz képest, amikor még nem
volt mentoruk. KésObb, miutan jobban megismerik a mentor személyét és a mentorprogramot,
kozelebb keriil hozzéjuk és a realitas szintjén érzékelik azt. A mentor megtanithatja ket az egyéni
felelosségvallalas kérdésére is, aminek kovetkeztében kevésbé hihetik késébb, hogy a szerencse
befolyasolja a tanulmanyi teljesitményiiket, vagy a karrieriiket az ¢életben. Akik kevesebb ideje
vesznek részt a mentoralasban, az sem kizart, hogy fiatalabbak, akik szdmara fontosabb egy masik
személy jelenléte, timogatasa. Minél tobb 1d6 telik el, annal inkabb jobb, ha autonomabba valnak a

személyek a mentoralas soran.
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66. tablazat. A spiritualis sikerdimenzio faktor atlagos értékei a programban eltéltott félévek
fiiggvényében (Anova-teszt, N=1866, p<0,001)

Sikerdimenzi i v 0 L .
6 faktor Félév Fo | Atlag | Szoras
legfeljebb 1| 691 | 0,070 | 0789
féléve
2 féléve 783 | -0,029 | 0,819
spiritualis 3 féléve 122 | 0,003 | 0,867
sikertényezo
(p=0,073) 4 féléve 224 |-0,028 | 0,867
5 féléve 116 | -0,129 | 0,831
dsszesen 126 0,000 | 0,820

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

A sikerdimenzié faktorok vizsgalata a mentorral toltott heti atlagos oraszam mennyisége
szerint

A materidlis sikertényezd (F(3, 1852)=0,658, p=0,578, N=1856), valamint az iskolai végzettség
sikertényezd (F(3, 1852)=1,477, p=0,219, N=1856) tekintetében nem taldltunk Osszefiiggést.
Egyediil a spiritualis sikertényez6 vonatkozasaban volt szignifikans kiilonbség (F(3, 1852)= 7,034,
p=0,000, N=1856) a faktor atlagos értékeit illetden. A Post-Hoc teszt alapjan szignifikans eltérés
van a legfeljebb 1 6ra és a 3-4 6ra csoportok kozott (p=0,005), a legfeljebb 1 ora és a legalabb 4 6ra
csoportok kozott (p<0,001), az 1-2 6ra és a legalabb 4 6ra (p=0,009) kozott talaltunk szignifikans
eltérést.

A legmagasabb atlag a 4 vagy annal tobb oOrat hetente a mentorral toltott id6 esetén volt
(M=0,149, SD=0,762), mig a legalacsonyabb a legfeljebb 1 ora esetén (M=-0,168, SD=0,988) (Id.
67. tablazat). Ez azt jelenti, hogy a mentorral t61t6tt idétartam akar befolyassal lehet a mentoraltak
sikerpreferenciaira is. Mivel itt olyanok voltak, mint a hit, remény és szeretet, csaladi kapcsolatok,
igy a mentoraléds soran az latszik mintankban, hogy a mentoraltak optimistabbak és az immateridlis
javak iranti érzékenységiik fokozddott: a kapcsolatok és a szeretet jelentdsége felértékelddésével.
Akik kevesebbszer érintkeznek emberrel, szamukra nem kizart, hogy a spiritualis kevésbé lesznek
fontosak. Azonban a hatas irdnya kérdéses, ugyanis az sem kizart, hogy azért nem taldlkoznak sok
1dore a mentorral, mert szamukra nem annyira fontosak az emberekkel kapcsolatos érintkezések,

ezért céljaikban sem jelennek meg markansan.
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67. tablazat. A spiritualis sikerdimenzio faktor atlagos értékei a programban eltoltott heti atlagos
idé fiiggvényében (Anova-teszt, N=1856, p<0,001)

Sikerdimenzié | Heti atlagos

faktor idé Fo Atlag | Szoéras

legfeljebb 1 ora 206 | -0,169 | 0,989

1-2 6ra 853 -0,038 | 0,824
spiritualis
sikertényezo 3-4 ora 555 0,054 | 0,758
(p<0,001)

legalabb 4 6ra 242 0,149 | 0,763

0sszesen 1856 | -0,001 | 0,821
(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

Sikerfaktorok vizsgalata a mentor allando személyének tiikrében

Fiiggetlen mintas t-proba alapjan a materidlis sikertényezd (t(1827)=2,404, p=0,016, N=1829)
esetén taldltunk jelentds kiilonbséget a vizsgalt mintdban. Nem volt Osszefiiggés az iskolai
végzettség sikertényezd, (1(1827)=-0,369, p=0,712, N=1829), valamint a spiritudlis sikertényezd
(t(1827)=-0,812, p=0,417, N=1829) vonatkozasaban.

Eredményeink alapjan az latszik, hogy akinek mas lett a mentora, esetiikben magasabb a
materialis sikerdimenzi6 faktor atlagos értéke (M=0,079, SD=0,864) szemben azokkal, akiknél
ugyanaz maradt végig a mentor (M=-0,032, SD=0,919) (ld. 68. tdblazat). Eszerint, akik anyagi
javakban mérik a sikerr6l valdé gondolkodas, mint a haz/lakas, pénz, autd birtoklasa,
meghatarozhatja az, hogy valakinek a mentor személyében torténik-e valtozéas. Ha igen, akkor
elképzelhetd, hogy azt élik meg, hogy sok minden lecserélhetd, ezért a targyakban mért gazdagsag

lesz szamukra mérvado.

68. tablazat. A materialis sikerdimenzio faktorok atlagos értékei a mentor személyének
dllandosaga fiiggvényében (fiiggetlen mintas t-proba, p=0,016, N=1829)

Sikerdimenzio | Mas lett a v ‘ -y
faktor mentorod? ko Atlag | Szoras
igen 550 0,079 | 0,864
materialis )
sikertényezo nem 1279 0,919
(p=0,016) 0.032
dsszesen 1829 0,001 | 0,904

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)
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Sikerfaktorok vizsgalata régio szinten

Az alabbiakban megvizsgaltuk az egyes sikerdimenzi6 faktorok kozott vannak-e varmegyei szintii
kiilonbségek, s mindharom sikerdimenzio faktor; a materialis (F(5,1860)=6,273, p<0,001, N=1866),
az iskolai végzettség (F(5,1860)=5,336, p<0,001, N=1866) és a spiritualis (F(5,1860)=2,426,
p=0,033, N=1866) sikertényezOk vonatkozasaban is talaltunk eltérést.

A Post-Hoc teszt alapjan materialis sikertényezd esetén az aldbbiakban taldltunk szignifikans
eltérést: Eszak-Magyarorszag és Eszak-Alfold (p=0,002), Eszak-Magyarorszag és Dél-Alfold
(p=0,030), Eszak-Magyarorszag és Kozép-Magyarorszag (Pest) (p<0,001), K6zép-Magyarorszag
és Dél-Dunantul (p=0,020). Az iskolai végzettség esetén az Eszak-Magyarorszag és Kozép-
Dunantul (p=0,018), valamint a Dél-Alfold és Kozép-Dunantul (p=0,001), K6zép-Magyarorszag €s
Ko6zép-Dunantul (p=0,007) volt szignifikans kiilonbség. A spiritudlis sikertényezOk esetén kizardlag
az Eszak-Alfold és Kozép-Dunantil (p=0,033) csoportok kozott volt jelentds eltérés.

Azt lathatjuk, hogy a materialis sikertényez6 faktorok atlagos értéke a legalacsonyabb a Kozép-
magyarorszagi régiéban (M=-0,163, SD=0,975), s a legmagasabb a Kozép-Dunantilon (M=284,
SD=0,859). Az iskolai végzettség sikertényez6 faktorok atlagos értéke a legmagasabb Dél-alfoldi
régioban (M=0,102, SD=0,824), legalacsonyabb a K6zép-Dunantulon (M=-0,535, SD =1,128). A
spiritudlis sikertényez6 esetén a legalacsonyabb érték az Eszak-alfoldi régioban volt (M=-0,084,
SD=0,815), s a legmagasabb a K6zép-Dunantalon (M=0,361, SD =0,585) (1d. 69. tablazat).

A vizsgalat eredményei arra utalnak, hogy mindhdrom sikerdimenzidban vannak regionalis
eltérések, amelyek azt tiikrozik, hogy a kiillonbozd régiok eltérden értékelik a materialis, iskolai
végzettséghez kapcsolddd €s spiritualis tényezdket. Kozép-Dunantil szamos sikertényezdben
kiemelkedik, mig Kozép-Magyarorszag és Eszak-Magyarorszag alacsonyabb atlagos értékekkel
rendelkeznek a materidlis és iskolai végzettség sikertényezdk esetében. Tovabba az lathato, hogy a
legalacsonyabb spiritualis sikertényezd értéket az Eszak-Alfold régioban talaltdk. Ez arra utalhat,
hogy ebben a régidoban az emberek kevésbé tartjak fontosnak a spiritudlis sikertényezdket, vagy
kisebb mértékben érzik ugy, hogy spiritudlisan sikeresek. Ezzel szemben a legmagasabb spiritudlis
sikertényez0 atlagos értéket a Kozép-Dunantul régioban mértiik, ami azt jelezheti, hogy a K6zép-
Dunantul lakoéi nagyobb hangsulyt fektetnek a spiritudlis értékekre, és tigy érzik, hogy ebben a

dimenzidban sikeresebbek.
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69. tablazat. Az egyes sikerdimenzio faktorok datlagos értékei a kiilonbozo régiokban
(Anova-teszt, p értéke valtozo, N=2113)

o erdimenzio Régiok F6 | Atlag | Szoris
Eszak-Magyarorszag 537 | 0,129 | 0,857
Eszak-Alfold 363 | -0,102 | 0,892
Dél-Alfold 411 -0,049 | 0,895
materialis Kozép-Magyarorszag 264 0163 | 0975
sikertényezo (Pest) ’ ’
(p<0,001) K6zép-Dunantil 33 | 0284 | 0,860
Dél-Dunantual 258 0,084 | 0,904
Nyugat-Dunantual - - -
Osszesen 1866 | 0,000 | 0,902
Eszak-Magyarorszag 537 -0,047 | 0,915
Eszak-Alfold 363 -0,077 | 0,821
Dél-Alfold 411 0,102 | 0,824
l‘;“»él;C: eatltség é(;if)p-Magyarorszag 264 0,015 | 0,851
sikertényezo
(p=0,000) Ko6z€ép-Dunantul 33 -0,536 | 1,128
Dél-Dunantual 258 0,096 | 0,787
Nyugat-Dunantul - - -
Osszesen 1866 | 0,000 | 0,861
Eszak-Magyarorszag 537 0,026 | 0,880
Eszak-Alfold 363 | -0,084 | 0,815
Dél-Alfold 411 -0,023 | 0,774
spirituslis K2¢p-Magyarorszag 2641 9004 | 0817
sikertényezo (Pest)
(p=0,033) K62zép-Dunantul 33 | 0,361 | 0,586
Dél-Dunantal 258 0,051 | 0,785
Nyugat-Dunantul - - -
Osszesen 1866 | 0,000 | 0,820

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)
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7.2.2.6. A sikerdimenzio faktorokkal kapcsolatos eredmények osszefoglalasa

A mentoraltak szerint a sikerhez sziikséges tényezoket 3 dimenzidba rendeztiikk, melyek a
kovetkezOk: materialis, iskolai végzettség és spiritualis sikertényezOk. Majd Osszefiiggéseket
végeztiink a tekintetben, hogy van-e kiilonbség az egyes faktorok er0sségében. Filiggetlen mintés t-
probat hajtottunk végre a nemek kozotti vizsgalatok esetén, valamint a mentor alland6 személyével
kapcsolatos kérdés és a mentor pozitiv jellemzése mentén. Anova-vizsgalatot végeztiink az
évfolyam, a mentordldsban eltoltott félév, a mentoralas heti atlagos oOraszama ¢és a régio
vonatkozasédban.

Eredményeink alapjdn a materidlis sikertényezok atlagos értékeit tekintve a fiuk esetén volt
nagyobb a faktor erdssége, mig az iskolai végzettség sikertényezd esetén a lanyoké. A lanyok
szdmara tehat fontosabb a végzettség megszerzése, mint a fidk tekintetében. Az évfolyam
tekintetében azt tapasztaltuk, mint a céldimenzi6 esetén: a legerésebb hatas az 5-6. osztalyosok
esetén volt, s a legalacsonyabb a 8. osztalyosok vonatkozasdban. Azaz a fiatalabb ¢letkorban
résztvevo mentoraltakra gyakorolt hatdsa nagyobb lehet a mentoralasnak.

A mentorral egyiitt toltott félév vonatkozasaban a spiritudlis tényezd esetén talaltunk eltérést. Ott
az latszott, hogy a heti atlagosan 4 vagy annal tobb id6t a mentorral egyiitt toltdtt mentoraltak esetén
volt jelentds az eltérés, miként a céldimenzional: azaz a tobb 1dd, nagyobb hatast gyakorol a
mentoraltakra e dimenzi6 tekintetében mintankban. Lényeges a mentoralas idGtartama és hossza,
igy eredményeink rimelnek a forrasokban fellelhetd tényekkel.

Régioszintli  vizsgalatunk sordan mindharom sikerdimenzi6 faktor vonatkozéasidban
szignifikans kiilonbséget talaltunk. A materidlis €s a spiritudlis sikertényezd faktor legmagasabb
volt a Kozép-Dunantilon, mig az iskolai végzettség a legalacsonyabb, s a legmagasabb a Dél-alfoldi
régidban. A materidlis sikertényezd legalacsonyabb volt a Kozép-magyarorszagi régioban. A
spiritudlis sikertényez6 faktor az Eszak-alfoldi régioban volt a legalacsonyabb. Az iskolai
végzettség sikerfaktor a Dél-alfoldi régidoban volt a legmagasabb. A kiilonbozo sikertényezok eltérd
sulyozasa és jelentsége a tarsadalmi-gazdaséagi, kulturdlis és oktatasi kiilonbségekre utalhat az

orszag egyes részein.

7.2.2.7. Perszonadlis tényezok a mentordlds soran: Elvardsok és mentorrol alkotott vélemény

7.2.2.7.1. Elvarasokkal kapcsolatos vizsgadlatok bemutatdsa

Az elkovetkezokben a mentoraltak elvarasait vizsgaljuk mint a késObbiekben eredményességet
magyardzo tényezd. A 70. tdblazat ennek az eloszlasat mutatja be. A legmagasabb aranyban jelolték
azt, hogy varjak, hogy 0j élményeket szerezzenek, illetve hogy eljussanak olyan helyekre, ahol

eddig még nem voltak. A tanulmanyi javulast kevesebben varjak el a mentoralds sordn. A mentor
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ugyanis nem tandr, azaz nem a tanartol elvart iskolai osztalyzatok mindenek el6tti, elsddleges
javulasat hivatott segiteni els6sorban, hanem a személyiségfejlodésben ¢és a karriertamogatasban
(Kram 1985) van foként szerepe. A pedagogus feladata lehet a mentoralés, errdl szol a kiterjesztett
tanar szerep koncepcio is, azonban ez nem igaz oda-vissza: ugyanis a mentor nem minden esetben
tandr, s nem része feladatanak a tanitas, kizarolag opcionalis lehet6ség, hogy korrepetalja-e a tanulot
— amennyiben arra igény mutatkozik. Az elvardsok is csoportosithatoak valamelyest, ugyanis
vannak iskoldra vonatkozd elvarasok, kapcsolati toke gyarapodéasara utald elvarasok, s

¢lményszerzésre vonatkoz6 elvarasok.

70. tablazat: A ,, Mit varsz a mentoralastol?” kérdésre adott valaszok eloszlasa (4 foku Likert-
skadla, ahol 1: egyaltalan nem jellemzo, 4: nagyon jellemzo, N értéke valtozo, %)

Mit varsz a mentoralastol? Fo Atlag | Széras

Uj élményeket szerezzek 2084 3,41 0,697

Olyan helyekre jussak el, ahol még

2087 3,26 0,796
nem voltam

T4ajékozottabb legyek a vilag dolgaival | 2081 3,15 0,784

Tobbféle foglalkozast ismerjek meg 2076 3,11 0,781

Magabiztosabb legyek 2076 3,03 0,854

Megismerjek egy olyan embert, akivel

beszélhetek barmirdl 2083 | 2,99 | 0,914

Uj barataim legyenek 2081 2,80 0,926

Javuljanak az osztalyzataim,

. . 1970 2,80 0,879
tanulmanyi eredményem

Konnyebben fel tudjak késziilni a

tanorakra 2080 2,79 0,856

Jobb legyen az iskolai viselkedésem 2079 2,61 0,920

Osszes 10 4tlaga, atlag, szoras 1842 2,99 0,841
(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

Az elvarasokat illetden a kiilonféle eltéréseket vizsgaljuk: a nem, mentoraltak évfolyama, a
programban eltoltott félévek szama, a mentoralas heti 4tlagos id6tartama, valamint a mentor allando
személyében tortént valtozasok mentan, végiil, illetve régio szinten néztiik meg a mentoraltak

elvarasainak kiilonbségeit.
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Elvarasok atkodolasa

Az elvarasokat tekintve 1étrehoztunk alacsony, illetve magas elvarasokkal rendelkezd személyeket,
s kivancsiak voltunk, hogy ez mutat-e 0sszefiiggést az eredményességgel. Az atlagot 8-nal huztuk
meg, s aki 8, vagy annal tobbre 3-as és 4-es értéket adott, 6k keriiltek a magas elvarast kategdriaba.
Ezt a 70. tablazat szemlélteti. A megkérdezettek 45,3%-a, s az alacsony elvarastak ardnya a
mintaban, aki 8 itemnél kevesebb elvaras esetén jelolte a 3-4-es értéket, a minta 54,7%-a (Id. 71.
tablazat). El6szor megnéztiik, hogy atlagosan hany esetben valasztottak, hogy az adott tényezo
fontos vagy jellemz6 (kérdéstdl fiigg) (3-4-es), atlagosan 8 esetben jelolték a 3-4-es kategoriakat,
ezért itt huiztuk meg a hatart.

71. tabldzat. Az alacsony, valamint magas elvardssal rendelkezdok aranyanak megoszidsa

(N=2127)
Elvaras kétértéki Fo Szazalék
alacsony elvarasu 1164 54,7
magas elvarast 963 45,3
Osszesen 2127 100

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)
Elvarasok vizsgalata nemenként

Kivéancsiak voltunk, hogy a fitk vagy a lanyok jeldltek tobb elvarast. Ennek vizsgalatara
kereszttabla-elemzést végeztiink (y*(1)=12,437, p<0,001, N=2114). Eredményeink alapjan a lanyok
korében nagyobb az alacsony elvarassal rendelkezdk ardnya (52,2%), s a fiak feliilreprezentaltak
voltak a sok elvarassal rendelkez6k korében (55,5%) (1d. 72. tablazat). Azonban az eltérés mértéke

nem jelentds, ami azt jelenti, hogy alig van némi kiilonbség nemek kozott az elvarasok tekintetében.
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72. tablazat. Az alacsony, valamint a magas elvarassal rendelkezok aranyanak megoszlasa
(x? sorszazalék, p<0,001, N=2114)

Nem o
Elvarasok sszesen
Fiu Lany
alacsony 47,8% 52,2% 100%
magas 55,5% 44,5% 100%
Osszesen (%) 51,30% 48,70% 100%
Osszesen () 1085 1029 2114

(Megjegyzes: A félkéver értékek esetében az adjusted residuals értéke nagyobb, mint 2. A dolttel jelzett értékek
eseteben az adjusted residuals értéke kisebb, mint -2., Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

Elvarasok vizsgalata évfolyamonként

Ezt kovetden évfolyamonként megvizsgaltuk, hogy van-e eltérés azok korében, akik alacsony,
valamint magas elvarast jeloltek (y*(3)=25,266, p<0,001, N=2123). Eredményeink alapjan az 5-6.
osztalyosok korében feliilreprezentaltak azok, akik magas elvarast jeloltek, mig a 8. osztalyosok
korében Ok voltak az alulreprezentaltak (Id. 73. tablazat). Eszerint az évfolyam elérehaladtdval
egyre tobb az alacsony elvarast jelolok aranya. Ez akar a mai vilag valtozasaival is 0sszefliggést
mutathat, hogy a fiatalabbak elképzelhetd, hogy masoktol varjak el a megoldasokat ahelyett, hogy
hogy Ok maguk tennének, hiszen gyakran sziileik helyettilk atvallaljak a kiilonféle
feleldsségvallalast. Egyre inkdbb kiszolgaljak igényeiket a sziilok. Ahogy idésddnek, megtanuljak,
hogy ahhoz, hogy valamit elérjenek, nekik is kell valamit annak érdekében tenni, s a siker mar

nemcsak masokon mulik, hanem maguk is aktiv részesei annak.
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73. tablazat. Az alacsony, valamint a magas elvarassal rendelkezok aranyanak megoszlasa az
egyes évfolyamok szerint (2, sorszazalék, p<0,001, N=2113)

) Elvaras kétértékii .
Evfolyam Osszesen
alacsony | magas

5. osztaly 39,5% 60,5% 100%
6. osztaly 49,9% 50,1% 100%
7. osztaly 54,5% 45,5% 100%
8. osztaly 62,7% 37,3% 100%

Osszesen (%) 54,8% 45,2% 100%

Osszesen (f0) 1163 960 2123

(Megjegyzes: A félkéver értékek esetében az adjusted residuals értéke nagyobb, mint 2. A dolttel jelzett értékek
eseteben az adjusted residuals értéke kisebb, mint -2., Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

Elvarasok vizsgalata a mentoralasban eltoltott félévek szama szerint

Kivancsiak voltunk, hogy hogyan alakul az elvarasok szama a szerint, hogy mennyi félévet toltenek
a mentoralasban a didkok. Eredményeink alapjan szignifikéans kiilonbséget talaltunk (y*(4)= 18,181,
p=0,001, N=2127), azaz minél tobb féléve vannak a mentoralasban a tanuldk, az elvarasok mértéke
annal inkabb csokken. Kezdetben ugyanis, mivel nem ismerik azt, hogy mit varhatnak a programtol,
igy magas elvarasokkal indulhatnak neki, s 1-3 félév eltelte utdn mar tudjak, mire szamithatnak,
ezért elvardsaik a program altal kinalt lehetdségekhez jobban kozelitenek a kezdeti 1dészakhoz
képest. Azt lathatjuk, hogy a 4 féléve (61,7%) és az 5 féléve (65,7%) a programban résztvevok
korében feliilreprezentaltak azok, akik kevesebb elvarassal rendelkeznek, mint az ennél kevesebb
féléve a program mentoralt tagjai (Id. 74. tablazat). Engler (2010) ,,képzelderd-tdke” elmélete
ravilagit arra, hogy a jovébeni lehetOségek értelmezése és a kovetkezmények mérlegelése
alapvetéen formalja a jelenbeli dontéseket €s elvarasokat. A program elsd féléveiben ez a
képzelderd-toke inkabb idealizalt és kevésbé strukturalt, mig a hosszabb ideje résztvevoknél
fokozatosan letisztultabb, realisabb jovokép alakul ki. A mentori jelenlét ebben a folyamatban
meghatdroz6, hiszen a jovdorientacid megerdsitésével hozzajarulhat ahhoz, hogy a tanuldk

kiegyensulyozzak a tilzott elvarasok és a program valos lehetdségei kozotti kiilonbséget.
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74. tablazat. Az alacsony, valamint a magas elvarassal rendelkezok aranydnak megoszlasa a
mentoraldsban valo félévek szama szerint (2, sorszdzalék, p=0,001, N=2127)

Elvarasok Osszesen
Félévek szama (%)
alacsony magas

legfeljebb 1 féléve 53,2% 46,8% 100%
2 feléve 51,3% 48,7% 100%
3 féléve 60,0% 40,0% 100%
4 féléve 61,7% 38,3% 100%
5 féléve 65,7% 34,3% 100%
O0sszesen 54,7% 45,3% 100%
Osszesen 1164 963 2127

(Megjegyzes: A félkovér értékek esetében az adjusted residuals értéke nagyobb, mint 2. A délttel jelzett értékek
esetében az adjusted residuals értéke kisebb, mint -2., Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

Elvarasok vizsgalata a mentorral toltott heti atlagos 6raszam mennyisége szerint

Megvizsgaltuk ezt kdvetden, hogy a mentordlas heti atlagos idOtartama szerint hogyan oszlanak
meg az elvarasok (¥*(3)= 64,924, p<0,001, N=2099). Az elozéekhez hasonl6 tendenciat lathatunk,
hogy akik kevés id6t toltenek egylitt mentorukkal (legfeljebb 1 orat), kevesebb elvarassal
rendelkeznek, mint akik ennél tobb id6t toltenek egyiitt. Ez elképzelhetd, hogy oda-vissza miikodik,
vagyis azért toltenek keveés 1dot egylitt a mentorukkal, mert nincs is tobbre igényiik. Akik atlagosan
4 vagy anndl tobb orat vannak egylitt hetente a mentorukkal, azok korében magasan
feliilreprezentaltak azok, akik sok elvarassal rendelkeznek (l1d. 75. tablazat). Az sem kizart, hogy
minél tobb elvarasa van egy mentoraltnak, azaz minél t6bb mindent szeretne elérni a mentoralas
soran, annal tobb folyamatban valo részvételt, id6t igényel ez. Ilyen értelemben az elvarasok €s az

1dotartam Osszefiiggést mutatnak egymassal.
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75. tablazat. A sok, valamint kevés elvarassal rendelkezok aranydnak megoszlasa az egyes
évfolyamok szerint (2, sorszdazalék, p<0,001, N=2099)

Elvarasok .
Félévek szama Osszesen
alacsony | magas
legfeljebb 1 ora 73,1% 26,9% 100%
1-2 6ra 54,2% 45,8% 100%
3-4 6ra 55,2% 44,8% 100%
legalabb 4 6ra 37,5% 62,5% 100%
Osszesen (%) 54,4% 45,6% 100%
Osszesen (f6) 1142 957 2099

(Megjegyzes: A félkéver értékek esetében az adjusted residuals értéke nagyobb, mint 2. A dolttel jelzett értékek
eseteben az adjusted residuals értéke kisebb, mint -2., Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

Elvarasok vizsgalata régio szinten

Megnéztiik, hogy az egyes régidk szintjén van-e barmi kiillonbség az elvarasok tekintetében, s azt
lattuk, hogy igen (*(5)= 20,295, p=0,001, N=2099). Eredményeink alapjan a Kozép-dunantali
régidban (69,4%) és a Kozép-magyarorszagi régidoban (koztik a fOvarosban is) (64,6%) a
legmagasabb a kevés elvarassal rendelkezOk ardnya, mig a sok elvaras leginkabb a Dél-alfoldi
régioban (49,5%) és az Eszak-magyarorszagi régioban (48,2%) jellemzd (Id. 76. tablazat). Azaz a
gazdasagilag fejlett régiokban kevesebb is lehet a gond, s ezért kevesebb is az elvaras, mig a kevésbé
fejlett régiokban a problémak sulya is nagyobb horderejii lehet, igy ezért magasabb elvarasok és
tobb feladat is harulhat akar a mentorra. Ez leképezi az oktatdsi problémak teriileti szintii
sajatossagait is: ahol az oktatdsban magasabb a gondok, ott a mentoralasban is tobb elvaras

képzelhetd el.
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76. tablazat. Az alacsony, valamint a magas elvarassal rendelkezok aranydanak megoszlasa az
egyes régiok szerint (32, sorszdazalék, p<0,001, N=2099)

Elvarasok .
Régiok Osszesen
alacsony | magas

Eszak-Magyarorszag 51,8% | 48,2% 100%

Eszak-Alfold 54,8% | 452% | 100%
Dél-Alfsld 50,5% | 49,5% | 100%
é‘jezf)p'Magyam“Zég 64,6% | 354% | 100%
K6zép-Dunantal 69,4% | 30,6% | 100%
Dél-Dunéntul 55,6% | 44,4% | 100%
Nyugat-Dunantal 0% 0% 100%
Osszesen (%) 54, 7% 45,3% 100%
Osszesen (f6) 1164 963 2127

(Megjegyzes: A félkéver értékek esetében az adjusted residuals értéke nagyobb, mint 2. A dolttel jelzett értékek
eseteben az adjusted residuals értéke kisebb, mint -2., Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

Elvarasok vizsgalata a céldimenzié faktorok mentén

Fiiggetlen mintas t-probéaval vizsgaltuk a céldimenzio faktorok atlagos értékeit az elvardsok
fliggvényében. Azonban nem volt szignifikdns Osszefliggés sem az anyagi célokat (t(2111)=1,351,
p=0,177,N=2113), sem a szellemi célokat (t(2111)=0,263, p=0,793, N=2113), sem pedig az emberi
célokat (t(2111)=0,263, p=-0,745, N=2113) illetden.

Elvarasok vizsgalata a sikerdimenzio faktorok mentén

Ezt kovetéen megvizsgaltuk a sikerdimenziok atlagos értékeit az alacsony, valamint a magas
elvardssal rendelkezd mentoraltak korében. A materidlis sikertényezd (t(1861,633)=-8,169,
p<0,001, N=1866), az iskolai végzettség (t(1864)=-5,550, p<0,001, N=1866) és a spiritualis
(t(1863,953)=-8,699, p<0,001, N=1866) sikertényezok esetén is talaltunk szignifikans eltérést.
Mindkét sikertényezd esetén az a tendencia mutatkozik meg, hogy a sok elvarassal rendelkezOk
korében az iskolai végzettség sikertényez6 atlagos értéke magasabb, mint a kevesebb elvarassal
birok korében. Ugyanez igaz a spiritudlis sikertényezd vonatkozasdban is: a magasabb elvarassal

rendelkezOk korében tobben gondoljak, hogy a siker lehet spiritualis sikertényezd fiiggvénye is.
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Azok, akiknek az elvarasa magasabb, azok szerint fontosabb a sikerhez a képzettség megszerzése,
a materialis javakkal val6 ellatottsag, de a spiritualis tényezOk, mint a hit és remény, szeretet értékeit
sem vetik el. A sikerhez sziikséges tényezdk komplexitasat latjak, miszerint sokszor egy adott

tényez0 nem elegendd, hanem kiilonféle tényezok Osszessége teremti meg sikert (1d. 77. tablazat)

77. tablazat. Az egyes sikerdimenzio faktorok atlagos értékei az alacsony és a magas elvardssal
rendelkezo mentoraltak fiiggvényében (fiiggetlen mintas t-proba, p<0,001, N=1855)

Sikerdimenzi

6 faktorok Elvaras Fé Atlag | Szoras

alacsony | 1006 | -0,154 | 0,935

materialis
sikertényezo | magas 860 0,180 0,828
(p<0,001)

O0sszesen 1866 | 0,000 0,902
iskolai alacsony | 1006 | -0,101 | 0,873
végzettség | o0 860 | 0,119 | 0831
sikertényezo

(p<0,001) Osszesen | 1866 | 0,000 | 0,861

alacsony | 1006 | -0,148 | 0,858

spiritualis
sikertényezé | magas 860 | 0,173 | 0,737
(p<0,001)

0sszesen 1866 | 0,000 0,820
(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

A, Viarakozdsaidnak mennyire felel meg a mentorprogram? kérdésre adott valaszok

bemutatasa

Egy kérdés szerepelt az adatbazisban arra vonatkozdéan, hogy vajon mennyire felel meg a
mentoraltak elvarasainak a mentorprogram. Egy 1-4-ig terjedd Likert skalan vélaszolhattak erre,
ahol az 1: egyaltaldn nem, 4: teljes mértékben megfelel volt. Osszességében a megkérdezettek atlaga
jo volt: M=3,08, SD=1,016. Ez azt jelenti, hogy a mentorprogram elvarasokhoz valo illeszkedése
magas, s kicsi a diszkrepancia akdzott, hogy mit varnak el a mentoraltak és ténylegesen mit nyujt a

program.

A L, Virakozdsaidnak mennyire felel meg a mentorprogram? kérdésre adott valaszok

bemutatasa nemi bontasban

Kivancsiak voltunk nemi bontasban, hogy hogyan valaszoltak arra a kérdésre, hogy

., Varakozasaidnak mennyire felel meg a mentorprogram?” (y*(3)= 8,865, p=0,031, N=2099). A
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fiak voltak feliilreprezentaltak azok kozott, akik szerint egyaltalan nem felel meg a program, de ezt

a kategoriat a megkérdezett minta minddsszesen 3%-a jelolte (1d. 78. tdblazat).

78. tablazat. A program az elvarasokhoz képest mennyire felelt meg kérdésekre adott valaszok

eloszlasa (4 foku Likert-skala, 2, sorszazalek, p=0,031, N=2083)

Varakozasaidnak mennyire felel meg a program?
Nem Egyaltalan | Inkabb Inkabb T e!J ©s Valasz- Osszesen
mértékben . x
nem nem megfelel hiany
megfelel
Fiu 4,0% 5,3% 36,9% 52,6% 1,3% 100%
Lany 1,9% 4,8% 39,9% 51,7% 1,7% 100%
Osszesen 3,0% 5,0% 38,4% 52,2% 1,5% 100%

(Megjegyzés: A félkoveér értékek esetében az adjusted residuals értéke nagyobb, mint 2. A délttel jelzett
értékek esetében az adjusted residuals értéke kisebb, mint -2. Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

7.2.2.7.2. A mentoraltak elvarasainak vizsgalataval kapcsolatos eredmények osszefoglalasa

A fentiekben megvizsgaltuk a mentoraltak kiilonféle elvarasait, s azt lathatjuk, hogy a fitk korében
feliilreprezentaltak a sok elvarassal rendelkez6k, mint a lanyok korében. Evfolyami szintii
kiilonbségeket is talaltunk az elvarasokat illetéen: az 5., valamint a 6. osztalyosok korében jellemzd
a sok elvaras, mig a 8. osztalyosok korében volt a legnagyobb a kevés elvarassal rendelkezdk aranya.
A programban eltoltott félévek tekintetében a kevesebb féléve (1-2 féléve) a mentoralasban
résztvevok korében jellemzObb a magas elvaras, mig a magasabb évfolyamokon a kevés elvarassal
rendelkezdek vannak dontd tobbségében. A mentoralasban toltott heti atlagos draszamot illetden az
a tendencia latszik, hogy a minél kevesebb 1ddt hetente a mentorral egyiitt toltott mentoraltak esetén
jellemzdbb a kevesebb elvaras, akik viszont tobb orat vannak heti atlagos szinten egyiitt a mentorral,
koriikben a magasabb aranyban vannak a sok elvarassal rendelkezdk is.

A régidk tekintetében azt lattuk, hogy a Kozép-Dunantalon, K6zép-Magyarorszagon (Pestet is
beleértve), illetve a Dél-Dunantillon és az Eszak-Alfoldon is magasabb a kevés elvarassal
rendelkezOk aranya. A céldimenzi6 faktorok és a mentoraltak elvarasai nem mutattak szignifikans
eltérést, ugyanakkor a sikerdimenzid faktorok mentén mar talaltunk Osszefliggést az elvarasok
tekintetében. Azt lathattuk, hogy a sok elvarassal rendelkezOk korében az iskolai végzettség
sikertényez0 atlagos értéke magasabb, €s a spiritualis sikertényezdk esetében is a kevés elvarassal

rendelkezOkhoz képest.
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7.2.2.7.3. A mentorrdl alkotott jellemzés a mentoraltak egyéni percepcioi alapjan

A mentor-mentoralt parositds fontos lehet, s6t meghatirozhatja a folyamat sikerességét. A
mentoralasban is igaz lehet a Pygmalion-effektus, vagyis az, amilyen képet rolunk visszatiikr6z a
mentor, meghatdroz6 lehet a teljesitményben, A mentor mentoralttal kapcsolatos elvarasai és
attitidje is megjelenhet a mentor nonverbalis viselkedésében. A mentor elvarasai, a mentor
mentoraltrdl alkotott véleménye nagyon fontos lehet a folyamatban. A mentor masként reagalhat a
didkokra (kiilondsen csoportos mentoralds esetén), s ezzel egyidejileg jelentés mértékben
befolyasolja a tanuldk kognitiv teljesitménye és magatartassal kapcsolatos ,,kivanatos vagy nem
kivanatos iranyban torténd alakulasat” (Toth et al., 2013). Jozsef Attila (1924) szavaival élve:
., Hiaba fiirosztod onmagadban, Csak mdsban moshatod meg arcodat.” (Jozsef Attila: Nem én
kialtok részlet). Amit masok rolunk allitanak, vagy gondolnak, sok mindent meghatarozhat. Az
elkdvetkezOkben megvizsgaljuk azt, hogy a mentoraltak miképpen gondolkodnak a mentorrdl:

mennyire pozitivan, vagy negativan.

A mentor mentoralthoz valé hozzadllassanak bemutatisa a mentoraltak szubjektiv
percepciojan keresztiil

Annak feltérképezésére, hogy a mentoraltak hogyan gondolkodnak a mentorr6l, altalanossagban
milyen szubjektiv véleményiik alakul ki rola, a TM adatbazisban kiilonféle kérdések szerepelnek.
Koztudott, hogy a kortars mentor egyetemista személy, akinek szerepe meghatarozo a folyamatban.
A kutatdsban az alabbi kérdések vonatkoztak a mentorra. Kivancsiak voltunk, vajon hogyan
nyilatkoznak a mentorra vonatkoz6 allitdsokkal kapcsolatban a mentoraltak. A 79. tdblazatban
lathatjuk az egyes kérdésre adott valaszok atlagdnak megoszlasat. Az értekek 2,66 és 3,54 kozott
valtakoztak. A legmagasabb ardnyban ,,A mentorom jofejt” jelolték, valamint azt, hogy a ,,A
mentorom okos”, s a legkevesebben azt, hogy ,,A mentorom és én a legtobb dologban hasonldéan
gondolkodunk” (M=2,66, SD=0,862). Ugyancsak kisebb volt azoknak az aranya, akik szerint a
mentor jol ismeri 6ket (M=2,82, SD=1,864).
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79. tablazat. A mentor személyére vonatkozo kérdésekre adott valaszok eloszlasa (4 foku Likert-
skala 1: egyaltalan nem értek egyet, 4: teljes mértékben egyeteértek) (N értéke valtozo)

Mennyire értesz egyet az alabbi allitasokkal? Atlag | Széras Fo

A mentorom jo fej 3,54 0,710 2086
A mentorom okos 3,51 0,699 | 2088
Nem érzem rosszul magam, amikor a mentorommal vagyok 3,38 0,921 2073
Nem vagyok csalédott a mentorommal kapcsolatban 3,28 0,974 | 2074

Nem érzem zavarban magam, amikor a mentorommal

3,27 0,931 | 2076
vagyok

A mentorom figyelembe veszi, hogy mire van sziikségem 3,19 0,983 | 2074

Nem érzem ostobanak magam, amikor a mentorommal

3,17 0,956 | 2073
vagyok

Nem szoktam unatkozni, amikor a mentorommal vagyok 3,13 0,994 | 2083

A mentorom rendszeresen érdeklddik az iskolai dolgaim

., 3,06 0,868 2086
1rant

Személyes kérdésekben is bizalommal vagyok a mentorom 2.97 0.876 | 2078

rant is
Ugy érzem, a mentorom jol ismer engem 2,82 0,864 2074
Amikor a mentorommal vagyok, fontosnak érzem magam 2,76 0,899 2082

A mentorom ¢s én a legtobb dologban hasonléan

gondolkodunk 2,66 | 0,862 | 2054

Osszes atlag, osszes széras atlaga, osszes fo atlaga 3,13 0,902 | 2077
(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

A megkérdezettek valaszainak csoportositasara 1étrehoztunk egy kétértékii valtozot a 4-fokt Likert-
skalan, ahol 1: egyaltaldn nem, 4: teljes mértékben egyetért-et jelolt. Az elemzéshez 1étrehoztunk
egy dichotom (kétértékii) valtozot: azok, akik 3-as vagy 4-es értéket jeldltek meg, 1-es kddot kaptak,
mig a 1-es vagy 2-es értéket valasztok 0-as kodot. Osszesen 13 valtozéra vonatkozoan vizsgaltuk
mindezt, igy egy 0-13 érték kozotti indexet kaptunk, amelynek 8 volt az 4tlaga. Az ennél magasabb
pontot elérdk voltak, akik az atlag f616tti kategdriaba esetek, s az ennél kevesebbet jelolok tartoztak
jellemzésével 6sszefiiggd tényezdk vizsgalatahoz. Ezt a valtozot hasznaltuk a mentor jellemzésével

kapcsolatos tényezOk tovabbi vizsgalataban (1d. 80. tablazat).
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80. tablazat. A mentor személyére vonatkozo kérdésekre adott valaszok eloszlasa annak
fliggvényében, hogy valaki a mentort pozitivnak értékelte-e (N=2127)

Mentor pozitiv jellemzése Fo Szazalék
a mentog‘t atlagosnal pozitivabban 916 431
Jjellemzdék

a mentog‘t atlagosnal negativabban 1211 56,9
Jjellemzdk

Osszesen 2127 100

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

Vizsgalatok a mentor mentoralthoz valé hozzaallasanak tiikrében

A mentor mentoralthoz vald viszonyuldsat, hozzaallasat tekintve vizsgaljuk jelen fejezetben az
eltéréseket: a nem, mentoraltak évfolyama, a programban eltoltott félévek szama, a mentoralas heti
atlagos iddtartama, valamint a mentor allandé személyében tortént valtozasok mentén, végil, illetve
régio szinten néztilk meg a mentoraltak elvarasainak kiilonbségeit, valamint a siker- és céldimenzid

faktorok és az elvardsok fliggvényében.
A mentor mentoralthoz valé hozzaallasanak vizsgalata nemenként

Megvizsgaltuk azoknak az aranya, hogy oszlik meg a mentoraltak korében, akik atlag f616tt jelolték
a mentor pozitiv jellemzésére vonatkozo valtozokat (¥2(1)=19,639, p<0,001, N=2114). Azt
lathatjuk, hogy a fiuk korében feliilreprezentalt volt azoknak az ardnya, akik &tlagosnal
negativabban jelolték a mentort, mig a lanyok korében ez forditva volt. Ez egyrészt dsszefiiggésben
lehet a magas elvarasokkal is a fiuk korében (1d. elvarasok résznél). Valamint azzal, hogy a lanyok
jellemzden nagyobb értéket tulajdonithatnak a tdmogatd kapcsolatoknak €s az interperszonélis

bizalomnak (Pusztai, 2015).
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81. tablazat. A mentort pozitivan és kevésbé pozitivan jellemzok aranyanak nemek kozotti
megoszlasa (2, sorszazalék, p<0,001, N=2114)

Mentor pozitiv Nem o

: ollemzése - - Osszesen
Je Fiu Lany

atlag alatt jelolte | 56,9% | 43,1% 100%
dtlag — fOISU | 47 105 | 52996 | 100%
jelolte

Osszesen 51,3% 48,7% 100%
Osszesen (f6) 1085 1029 2114

(Megjegyzes: A félkéver értékek esetében az adjusted residuals értéke nagyobb, mint 2. A dolttel jelzett értékek
esetében az adjusted residuals értéke kisebb, mint -2., Forras: TM Statisztika Mentordltak 2022)

A mentor mentoralthoz valé hozzaallasanak vizsgalata évfolyamonként

Az évfolyam tekintetében nem taladltunk szignifikans kiilonbséget a mentor jellemzésének
tekintetében (¥*(3)=3,312, p=0,346, N=2110). Vagyis nem fligg az évfolyamtél a mentor
megitélése.

A mentor mentoralthoz valé hozzaallasanak vizsgialata a mentoralasban eltoltott félévek
szama szerint

Kivéncsiak voltunk, hogyan befolydsolja a mentoralasban eltoltott félévek szama a mentor pozitiv
megitélését. Eredményeink alapjan szignifikans dsszefiiggést talaltunk a vizsgalt valtozok kozott
(x*(4)=25,555, p=0,061, N=2127). Az lathato, hogy akik rovidebb ideje vannak a programban,
koziilik nagyobb aranyban voltak azok, akik atlag folott jelolték a mentorra vonatkozd pozitiv
valtozokat, mig a 4 féléve a programban 1évok korében 54,2% volt azoknak az aranya, akik atlag
alatt jeloltek ezt, s az 5 félév esetén szinte kiegyenlitett volt az arany: kdzel azonos aranyban voltak
az atlag alatt és atlag folott jelolok (1d. 82. tablazat). Ez azért is lehet, mert tobbnyire annyi ideig
azok maradnak a programban, akik inkabb pozitivan gondolkodnak a programrol, mint sem, mivel
a mentoralasban valo részvétel onkéntes alapt. Magyarazatként felvethetd, hogy a mentorprogram
eleinte még inkdbb az Gjdonsag élményével tarsulhat, amely fokozza a pozitiv értékelést. A kezdeti
szakaszban a mentor €s a mentoralt kapcsolatdban a lelkesedés €s a motivacio erdteljesebben
jelenhet meg, amely kedvezdbb benyomaést eredményez. Ezzel szemben a hosszabb idon keresztiil
vald programbeli részvétel és a gyakoribb talalkozasok sordn a kapcsolat megszokottabba vélhat, és

a mentoraltak fokozatosan kritikusabban kezdik értékelni a kapott tdmogatast. Ez a tendencia
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Osszhangban 4allhat azzal a jelenséggel, hogy a kezdeti idealizalt elvardsok idével realistabba

formalddnak.

82. tablazat. A mentort pozitivan és kevésbé pozitivan jellemzok aranyanak megoszidsa
félévenkeént (2, sorszazalék, p<0,001, N=2127)

Mentor pozitiv

Programban jellemzése )
eltoltott félévek Osszesen
sZama atlag alatt | atlag folott

jelolte jelolte
legfeljebb féléve 41,4% 58,6% 100%
2 féléve 39,0% 61,0% 100%
3 féléve 49,6% 50,4% 100%
4 féléve 54,2% 45,8% 100%
5 féléve 50,4% 49,6% 100%
Osszesen (%) 43,1% 56,9% 100%
Osszesen f0) 916 1211 2127

(Megjegyzes: A félkoveér értékek esetében az adjusted residuals értéke nagyobb, mint 2. A délttel jelzett értékek
eseteben az adjusted residuals értéke kisebb, mint -2., Forrds: TM Statisztika Mentordltak 2022)

A mentor mentoralthoz valé hozzaallaisanak a mentorral toltott heti atlagos oraszam
mennyisége szerint

A heti atlagos oOraszam tekintetében is taldltunk kiilonbség a vizsgalt csoportok kozott
(x¥*(3)=170,838, p<0,001, N=2099). Eredményeink alapjan akik kevesebb 1d6t téltenek a mentorral,
koriikben nagyobb azoknak az aranya, akik atlag alatt jelolték a mentorral kapcsolatos pozitiv
valtozokat. Azok koziil, akik legfeljebb 1 orat toltenek a mentorral, 79,9% volt azoknak az aranya,
akik 4tlag alatt jelolték a mentor pozitiv jellemzésérdl szolo valtozokat, s koriikben minddsszesen
20,1% volt, akik atlag folott jelolték ezt (1d. 83. tablazat).

Egyfajta tendenciaszerli névekedés figyelheté meg: a minél tobb o6rat a mentorral heti atlagos
szinten egyiitt toltott mentoralt nagyobb aranyban jelolték atlag f616tt a mentor pozitiv jellemzése
kategoriat. Az Osszefliggés iranya nem egyértelmii: az sem kizart, hogy azért téltenek tobb 1dot
egylitt, mert a mentorrdl jobb a véleményliik, avagy minél jobb a mentorral kapcsolatos pozitiv

vélemény, annal inkébb befolyasolhatja ez a mentoralas id6tartamat is.
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83. tablazat. A mentort pozitivan és kevésbé pozitivan jellemzok aranyanak megoszidsa a
mentorral toltott heti atlagos idd szerint (¥, sorszdzalék, p<0,001, N=2099)

Mentor pozitiv
Mentorral jellemzése
:i(:::gshiilté atlag alatt ?Jllgﬁ Osucsen
Jelolte | o 15ite

legfeljebb 1 ora 79,9% 20,1% 100%
1-2 6ra 42,3% 57,7% 100%
3-4 ora 35,3% 64,7% 100%
legalabb 4 6ra 28,0% 72,0% 100%
Osszesen (%) 42 5% 57,5% 100%
Osszesen (f0) 893 1206 2099

(Megjegyzes: A félkéver értékek esetében az adjusted residuals értéke nagyobb, mint 2. A dolttel jelzett értékek
eseteben az adjusted residuals értéke kisebb, mint -2., Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

A mentor mentoralthoz valé hozzaallasanak vizsgalata a mentor személyi valtozasanak
fiiggvényében

A tekintetben is talaltunk szignifikans kiilonbséget a mentor pozitiv jellemzésében, hogy valakinek
tortént-e az el6z0 félévhez képest a mentor személyében valtozas (x*(1)=24,649, p<0,001, N=2070).
Akik esetén valtozott a mentor, azt lathatjuk, hogy koriikkben kozel azonos aranyban jeldlték a
mentorrdl atlag alatt és atlag felett pozitiv jellemzéseket. Ez arra is utalhat, hogy nem feltétleniil a
mentoralt kezdeményezése miatt tortént valtozas a mentor személyében, hanem a mentor vagy nem
ért ra, vagy éppen megszlntek azok a feltételek, amelyek a programba maradést lehetové tették
volna (pl. a hallgatoi jogviszony). Illetve kérdéses lehet, ha a mentoralt kezdeményez ilyet, az
esetben biztosan ,,jobb mentort” kap-e az el6z6hoz képest; mi alapjan kertiil ez kivéalasztasra: avagy
ahhoz a mentorhoz kertil, akinek tobb a kapacitdsa, s nem okoz gondot még egy mentoralt
mentoralasa. Akik esetén viszont nem tortént személyi valtozas a mentor tekintetében, az latszik,

hogy 61,3% kevésbé jeldlte a pozitiv kategoridkat a mentor személyét illetden (1d. 84. tablazat).
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84. tablazat. A mentort pozitivan és kevésbé pozitivan jellemzok aranyanak megoszildasa a mentor
személyének allandosaga szerint (y?, sorszazalék, p<0,001, N=2070)

Mentor pozitiv

Mas lett a jellemzése
mentor az Osszesen
elf)zo fglevhez atlag alatt ;g:llgtgt
kepest: jelolte 0

jelolte
igen 50,4% 49,6% 100%
nem 38,7% 61,3% 100%
Osszesen (%) 42.2% 57,8% 100%
Osszesen (f6) 874 1196 2070

(Megjegyzes: A félkéver értékek esetében az adjusted residuals értéke nagyobb, mint 2. A dolttel jelzett értékek
eseteben az adjusted residuals értéke kisebb, mint -2., Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

A mentor mentoralthoz valé hozzaallasanak vizsgalata régio szinten

Régio szinten nem taldltunk osszefliggést a tekintetben, hogy a mentorrél milyen ardnyban voltak

azok, akik 4tlag alatt és atlag folott jelolték a pozitivumokat (¥*(5)=7,533, p=0,184, N=2070).

Céldimenzio faktorok vizsgalata a mentorrdl pozitivan és nem pozitivan gondolkodok

korében

Fliggetlen mintés t-probaval vizsgaltuk a mentor jellemzését és a kiilonféle céldimenzio faktorokat,

s szignifikans Osszefiiggést kaptunk mind az anyagi célok (t(1703,176)=-6,067, pp<0,001, N=2113),

mind a szellemi célok (t(2014,711)=-7,326, p<0,001, N=2113), mind pedig az emberkdzpontl célok

(t(2111)=-5,385, p<0,001, N=2113). Eszerint mindharom céldimenzi6é faktor esetén az atlaga

azoknak volt magasabb, akik a mentor pozitiv jellemzését illetden az atlag feletti kategoridba estek

(1d. 85. tablazat).
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85. tablazat. Az egyes céldimenzio faktorok atlagos értékei a mentorrol pozitivan gondolkodo és
nem pozitivan gondolkodo didkok kérében (Fiiggetlen mintas t-proba, p<0,001, N=2113)

P ‘s Mentor
Céldimenzi pozitiv Fo Atlag | Széras
faktorok jellemzése
dtlag alatt 903 |-0.119 | 0,925
jelolte

anyagi célok (tlao foloit
(p<0,001) atlag folo

1210 | 0,109 | 0,753

jelolte
0sszes 2113 | 0,011 | 0,838
tlag alatt 903 |-0,148 | 0,798
jelolte

szellemi célok , e

(p<0,001) atlag 16t | 41510 | 9118 | 0,860
jelolte
0sszes 2113 | 0,004 | 0,844
tlag alatt 903 | -0,095 | 0764
jelolte

emberkozponta | . o1
atlag folott

(p<0,001) jelolte 1210 | 0,082 | 0,740
0sszes 2113 | 0,006 0,756

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

Sikerdimenzié faktorok vizsgalata a mentorrél pozitivan és nem pozitivan gondolkoddok

korében

A sikerdimenzié faktorokat vizsgalva szignifikans Osszefliggést talaltunk a materialis
(t(1584,401)=2,242, p=0,025, N=1866) ¢és az iskolai végzettség (t(1474,164)=-3,994, p<0,001,
N=1866), illetve a spiritualis (t(1491,700)=-3,318, p=0,001, N=1866) sikertényez0 faktorok esetén
IS.

A materialis sikertényezok esetén, akik a mentor pozitiv jellemzését atlag alatt jelolték, azok
korében magasabb a faktorstulyok atlaga (M=0,056, SD=0,942), mig az iskolai végzettség, valamint
a spiritualis sikertényezd faktor esetén forditott tendencia figyelheté meg, vagyis magasabb értéket
azok mutattak, akik a mentor pozitiv jellemzése tekintetében atlag folotti kategoriaba tartoztak (1d.

86. tablazat).
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86. tablazat. Az egyes sikerdimenzio faktorok atlagos értékei a mentorrol pozitivan gondolkodo és
nem pozitivan gondolkodo didkok korében (Fiiggetlen mintds t-proba, p értéke valtozo, N=1866)

Sikerfaktorok | Jientor pozitiv | p. Atlag | Széras

jellemzése

atlag alatt jelolte 775 0,056 | 0,942
materialis . o
sikertényezd ?‘;}gﬁf’k’“ 1091 | -0,040 | 0,871
(p=0,025) J

Osszes 1866 | 0,000 | 0,902
) _ atlag alatt jelolte 775 | -0,097 | 0,944
iskolai
végzettség atlag folott 1091 | 0069 | 0789
sikertényezo jelolte ' ’
(p=0,000)

0sszes 1866 0,000 | 0,861

atlag alatt jelolte 775 | -0,077 | 0,894
spiritualis , .
sikertényez | 18 foIott | 1091 | 0,054 | 0,759
(p=0,001) J

0sszes 1866 0,000 | 0,820

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)
A mentor mentoralthoz valé hozzaallasanak vizsgalata az elvarasok mentén

Kereszttablaval vizsgaltuk a mentor jellemzését €s az elvarasok mentén az dsszefliggéseket, de nem
talaltunk kiilonbséget (y*(1)=1,253, p=0,026, N=2070). Eszerint nem hatarozza meg az elvaras a

mentorrdl pozitivan gondolkodok és a kevésbé pozitivan gondolkodok kozti kiilonbséget.

7.2.2.7.4. A mentoraltak mentorrol alkotott vizsgalataval kapcsolatos eredmények
osszefoglalasa

Kereszttabla-elemzéssel vizsgaltuk a nem, a mentor allandé személyének valtozasat érintd, valamint
az évfolyam, a félév, a mentoralasban elt6ltott heti atlagos idd, az elvardsok mentén a tekintetben,
hogy a mentoraltak kérében mennyire jellemz6 a mentorrdl alkotott pozitiv jellemzés. Azt talaltuk,
hogy a lanyok korében voltak feliilreprezentaltak azok, akik a mentort pozitivan jellemezték. A félév
¢s a mentorral toltott heti atlagos 1d6 tekintetében forditott tendenciat lathattunk: a kevesebb félévet
(legfeljebb 1 és 1-2 félévet) a mentorprogramban eltoltott mentoraltak korében voltak azok nagyobb
aranyban, akik a mentort pozitivan jellemezték, s a 4 vagy annal tobb féléve a mentoralasban
résztvevok korében tobben voltak, akik a mentor pozitiv jellemzése tekintetében az atlag alatti

kategoridba tartoztak. A heti atlagos id0 tekintetében pedig a legfeljebb 1 6rat a mentoralasban
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résztvevok jellemezték inkabb pozitivan, s a tobb idét a mentorral egyiitt 1évé mentorok esetén
voltak feliilreprezentaltak azok, akik az atlag folotti tartoméanyba estek.

Fiiggetlen mintas t-probaval vizsgaltuk a céldimenzio, valamint a sikerdimenzié faktorok menti
kiilonbséget a mentor pozitiv jellemzésének tekintetében. A céldimenziot illetéen mind az anyagi,
mind a szellemi, mind pedig az emberkozponta célok tekintetében magasabb atlagot értek el azok,
akik a mentort pozitivabban jellemezték. A sikerdimenzi6 esetén a iskolai végzettség €s a spiritualis
sikertényezOk esetén hasonlo tendencia volt megfigyelhetd, leszamitva a materialis sikertényezoket,
ahol magasabb volt azoknak az atlaga, akik a mentor pozitiv jellemzése tekintetében az atlag alatti
kategoridba tartoztak. Az évfolyam, az elvardsok és a régié mentén nem taldltunk szignifikans

kiilonbséget a mintaban.

7.2.2.8. A mentordlas észlelt hatiasanak vizsgalata mint az eredményességet magyardzo tényezo

A mentordlas hatdsaval foglalkoz6 kutatdsok kiemelik a didkok tanulményokban mért
eredményessége mellett a pszicho-szocidlis valtozasokat, mint példaul a magatartds vagy a
szorgalom javulasa, illetve felelosségvallalas stb. (Kocsis & Bocsi, 2022; Ensher & Murphy, 2011;
Higgins & Kram, 2001). A mentoralds egyéni hatasairol mar az elméleti fejezetben is volt szo.
Minden didk esetén személyre szabottan érdemes vizsgalni a mentordlds hatdsdban bekdvetkezd
valtozasokat. Példaul a valtozasok attdl is fiiggenek, hogy milyen a mentoralast kozvetleniil
megel6z0 idészakban milyen fejlesztésre szoruld teriiletek adodnak egyes személy esetén. Példaul
egy jol kommunikal6 didknak a kommunikéci6 javitasaban elért valtozasokat nem tulajdonithatjuk
a mentor eredményességének, ha eleve a kiindulé allapothoz mérve nem volt szdmottevd eltérés.
Fontos tovabba azzal is szdmot vetniink, hogy egy adott mentorprogramnak milyen célkitlizése van,
amely az informalis mentoralas helyett szabhat egyfajta kotott keretet a mentoralasnak, s fokuszat
iranyithatja bizonyos mértékig. Ez nem jelenti azonban azt, hogy egyes célok ne hozhatnanak
magukkal kozvetett valtozasokat is a nyiltan, kozvetleniil deklaralt célok mellett. A mentoralas
hatdsanak komplexitasat mutatja ez is. Az aldbbiakban a program altal elért hatdsokat vizsgaltuk.
Egy 1-4-ig terjedd Likert-skalan valaszoltak a 86. tadblazatban felsorolt kiilonféle alltasokra a
kutatasban résztvevok, ahol az 1: egyaltalan nem jellemzdt, a 4: teljes mértékben jellemzot jeldlte.
A mintaban a legmagasabb atlag 3,23-a sok élmény atlaghoz tartozik, a legalacsonyabb atlag: 2,35
volt. Az élményre fokuszalva ezért kiilondsen fontos hangsulyoznunk, hogy a hatranyos helyzetii
tanulok korében gyakran nem jellemzd, hogy kistelepiilésiikon kiviilesd programokon vesznek
részt, tekintettel annak anyagiakkal jard vonzatarol is. A hatranyos helyzetli sziilok vandorlasi
mobilitasa alacsony, foként sajat millidjliikbe vannak bezarva; ahol ugyanazokkal az emberekkel,
tevékenységekkel toltik mindennapjaikat, ezért nagyrészt ingerszegény kornyezetben élnek 6k

maguk ¢és gyermekeik is. A mentoralas sordn azonban lehetdségiik nyilik egy, a sajat
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célcsoportjukon kiviilesé segitségével megismerni mas nézdpontokat, mas helyszineket és
lehetdségeket is, ami altal korabbi komfortzonajukon kiviil keriilnek, s impulzusokban gazdagabb
1dotoltések részeseivé valnak. Ez egyrészt koszonhetd a program altal felkinalt ingyenes utazasi
lehetdségnek, valamint kiilon arra szant keretdsszegnek is, amelyet a mentorok a didkok javara
forditva kiilonféle programokra vihetik a mentoraltakat. Illetve maga a program is orszagos szinten
kinal ingyenesen hozzaférhetd tevékenységeket. A program célcsoportjat noha nem feltétleniil csak
hatranyos helyzetli didkok képezik, mégis azok is, akik nem azok egy adott mentor-mentoralt
kiscsoportban, egyarant részesiilnek a lehetdségbdl, hiszen mindenkinek egyarant biztositjdk az
egyenld hozzaférés jogat ezekhez. A rendelkezésre allo keretosszeg a mentoraltak 1étszdmatol
fliggden valtozhat; s lényege, hogy minden érintett bevonasaval megvalosuld tevékenységekre
forditsak azt a mentorok, avagy ha targyi eszkdzre teszik, abban az esetben is fontos, hogy egyenld

mértékben mindenki részesiiljon abbdl is.

87. tablazat. A program dltal elért észlelt hatdasok atlagos értékei 4-foku skalan, szordsok

A mentoralas hatasaval kapcsolatban... Fo Atlag | Széras
Sok élményt szereztem. 2079 3,23 0,842
Tobb dolog érdekel. 2075 2,88 0,881
Tobbféle szakmat ismertem meg. 2079 2,87 0,919
il;bl'{l())ll);e'llled&ri(l)framban veszek részt (az iskoldban vagy az 2075 2.85 0,930
Jobb a kapcsolatom a barataimmal. 2075 2,78 0,978
Jobb a kapcsolatom az osztalytarsaimmal 2073 2,69 0,968
Jobb a kapcsolatom a csalddommal. 2066 2,69 1,049
Jobb helynek latom a vilagot. 2071 2,65 0,950
Jobban ki tudom fejezni a gondolataimat. 2067 2,63 0,924
Nagyobb az dnbizalmam. 2073 2,61 0,936
Javultak az osztalyzataim. 2080 2,61 0,893
Jobb a viszonyom a tandraimmal. 2071 2,56 0,923
Jobban felkésziilok a tandrakra. 2080 2,56 0,894
Jobban ki tudom fejezni az érzéseimet. 2074 2,53 0,932
Erdekl6débb lettem az iskolai tantargyak irant. 2075 2,52 0,901
Jobban viselkedek az iskolaban. 2083 2,52 0,919
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Szivesebben kelek fel reggelente. 2064 2,41 0,993

Szivesebben olvasok és tanulok. 2069 2,35 0,955

Kozos érvényes elemszam, osszes atlag, 6sszes szoras 1816 2,66 0,93
(Forrds: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

Azt teszteltik, hogy a mintdban legmagasabb atlagot elérd ,,Sok élményt szereztem” Aallitas
tekinthetd-e szignifikdnsan a legjellemzdbb allitasnak. Ezért paros mintas vizsgalatban teszteltiik,
hogy jelentésen magasabb-e ez az atlagos érték, mint a ,,Tobb dolog érdekel.” allitds. A Wilcoxon
proba szignifikans lett (Z=-16,828, p<0,001). Ez azt jelenti, hogy szignifikansan az élményszerzés
az az éllitas a legnagyobb aranyban értenek egyet a mentoraltak (1d. 87. tablazat).

A hatasok dimenziokba rendezése

A most bemutatott valtozok bevonasdval a mentoralas hatasanak komplexitdsanak megragadéasa
érdekében faktoranalizist hajtottunk végre, igy kirajzolddtak azok a dimenzidok, amelyek mentén a
mentoralas kifejtheti hatdsat. A faktorok esetén Maximum Likelihood becslést hasznaltunk, s
varimax rotalast hajtottunk végre. Eredményeink alapjan harom faktor kdrvonalazddott, amelyet a
87. tablazat szemléltet: iskolai-érzelmi, kapcsolatokra iranyulo, illetve élmény-érdeklédésre
vonatkoz6 hatasokat tudtuk elkiiloniteni. A faktorok a variancia 60,85%-at magyarazzak, a KMO
értéke: 0,964,

Az iskolai érzelmi hatas azt fejezi ki, hogy a didkoknal az iskoldhoz kothetd tevekenységekben
tortént valtozas: mint példaul az ordkra vald felkésziilés, ordk iranti érdeklddés, alapjaraton az
iskolai viselkedés, tanarok felé vald viszonyulas, illetve még az olvasassal, tanulassal kapcsolatos
hozzaallas tekintetében tapasztalt valtozasok is ideértetenddk, tovabba az érzések és gondolatok
kifejezésével kapcsolatos valtozas. A kapcsolati faktorhoz 3 kapcsolati dolgot tomorit: baratot,
csaladot, osztalytarsat. Erdekes, hogy a tanarokkal valé a kapcsolat eléz6hoz kapcsolédott. Az
élmény-érdeklddés faktoron pedig az élményekkel, programokkal, nyitottsaggal kapcsolatos
tényezok {lltek (Id. 88. tablazat). Ez az eredményiink arra utalhat, hogy a bizalmi kapcsolat nem
pusztan a mentor személyéhez, hanem magahoz az intézményesitett tdmogatasi kerethez is

kapcsolodik (Rhodes, 2005).

1 Egyiittes alkalmassagi mutaté: ezek a tételek egyiittesen alkalmasak arra, hogy részt vegyenek ebben a
dimenziocsokkentd eljarasban, 0-1 kozotti értéket vehet fel, itt az érték: 0,7, ami megfeleld.
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88. tablazat. A mentoralas hatdsat tekintve az egyes tételek faktorsulya a kiilonbézo

faktorokon
A hatas dimenzidi
. . i,SkOIai-. . élmény-
i;gtl;),ti a programban részt veszek, érzelmi kapcsolati erdeklédés
Jobban felkésziilok a tanorakra. 0,693 0,310 0,282
Erdekl6débb lettem az iskolai 0,693 0,229 0,340
tantargyak irant.
Jobban viselkedek az iskolaban. 0,668 0,363 0,266
Jobb a viszonyom a tandraimmal. 0,650 0,401 0,264
Szivesebben olvasok és tanulok. 0,641 0,216 0,293
Jobban ki tudom fejezni az érzéseimet. 0,584 0,382 0,359
Szivesebben kelek fel reggelente. 0,566 0,321 0,334
Jobban ki tudom fejezni a 0,562 0,389 0,395
gondolataimat.
Nagyobb az dnbizalmam. 0,526 0,358 0,407
Jobb helynek latom a vilagot. 0,477 0,429 0,473
Jobb a kapcsolatom a barataimmal. 0,284 0,808 0,300
Jobb a kapcsolatom az 0,330 0,689 0,323
osztalytarsaimmal
Jobb a kapcsolatom a csaladdommal. 0,448 0,647 0,203
Sok élményt szereztem. 0,174 0,181 0,632
Tobb dolog érdekel. 0,476 0,232 0,583
Tobbféle szakmat ismertem meg. 0,364 0,275 0,575
Tobbféle programban veszek részt (az 0,339 0,254 0,490
iskolaban vagy az iskolan kiviil).

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)
Hatasdimenziok vizsgalata

A kovetkezd részben meg fogjuk nézni, hogy a kiilonb6z6 szempontok mentén van-e hataskiilonbég
az egyes faktorok erdsségében. Az eltéréseket vizsgaljunk az aldbbi szempontok mentén: nem,
évfolyam, programban eltoltott félévek szama, mentoralas heti idétartama, volt-e mentoralt, régio,

sth.
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Hatasdimenziok vizsgalata nemenként

Ezt kovetéen megvizsgaltuk, hogy van-e kiilonbség a fitk és a lanyok kozott az egyes
hatasdimenziok atlagat tekintve (89. tablazat). Ehhez az 6sszehasonlitashoz fliggetlen mintés t-
probat hasznaltunk. Szignifikans Osszefiiggést az els6 (iskolai-érzelmi: (t(1811)=3,212, p=0,001,
N=1813) és a masodik faktor (kapcsolati: (t(1811)=2,224, p=0,026, N=1813) esetében taladltunk, s
eredményeink alapjan a fitikra jellemz6 inkéabb a mentoralds iskolai-érzelmi, valamint kapcsolatokra
gyakorolt hatasa. A kérdezett neme mentén nem talaltunk eltérést az élmény-érdeklodés faktor
esetében (t(1811)=1,803, p=0,072, N=1813). Eredményeink rimelnek Rhodes (2005) kutatasaival,
aki kimutatta, hogy a fitk mentoralasa kiillondsen hatékony a tarsas készségek fejlesztésében, €s
nagyobb valdszinliséggel eredményez erdsebb barati és iskolai kapcsolatokat. A mentoralt fiuk
megtanuljadk, hogyan kezeljék érzelmeiket és hogyan alakitsanak ki egészséges, tdmogatd

kapcsolatokat tarsaikkal.

89. tablazat. Az egyes hatasdimenziok dtlagos értékei nemenkeént (fiiggetlen mintas t-proba,

N=1813)
Hatasdimenziok Nem Fo Atlag Szoras
fia 931 0,055 0,892
iskolai-érzelmi ,
(p=0,001) lany 882 -0,076 | 0,852
0sszes 1813 | -0,009 | 0,875
fia 931 0,031 0,870
kapcsolatok
(p=0,026) lany 882 -0,061 | 0,883

0sszes 1813 | -0,014 | 0,877

fin 931 0,039 | 0,790

€élmény-érdeklodés , i
(p=0,072) lany 882 0,028 | 0,796

0sszes 1813 0,006 0,793
(Forras: TM Statisztika Mentordltak 2022)

Hatasdimenziok vizsgalata évfolyamonként

A mentoralés korai elkezdése fontos, azonban ez meghatarozhatja annak hatdsat is. A tovabbiakban
megvizsgaljuk, hogy évfolyamonként van-e kiillonbség az egyes hatasdimenziok erdsségében. Az
Osszefliggés vizsgalatara egyszempontos Anova-probat (varianciaanalizist) alkalmaztunk, melynek
eredményei szerint jelentds Osszefliggés van az évfolyamba tartozads €s a mentoralds hatasa
megitélésének erdssége kozott. Az elsd, az iskola érzelmi hatds esetében (F(3, 1817)=2,744,

p=0,042) szignifikdns az eltérés az évfolyamok kozott. Ugyanez a helyzet 5%-0S Szinten a
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kapcsolatokra vonatkozo hatas esetén (F(3, 1817)=5,888, p=0,001), tovabba az élmény-érdeklddést
kifejez6 hatas esetében is (F(3, 1817)=6,029, p<0,001). Az iskolai-érzelmi hatas tekintetében a 7.
¢és 8. osztaly kozott bizonyult jelentdsnek az eltérés (p=0,040). A kapcsolatokra vonatkoz6 hatas
tekintetében az 5. és 6. osztaly (p=0,026), az 5. és 7. osztaly (p=0,006) és az 5., valamint 8.
osztalyosok kozott volt 1ényeges kiilonbség (p<0,001). Az élmény-érdeklédés faktor esetén az 5. és
a 8. osztalyosok kozott talaltunk jelentds eltérést (p<0,001), illetve tendencia szinten a 7. és 8.
osztalyosok kozott (p=0,053). Az 5. osztalyosoknal van a leger6sebb hatas az iskolai érzelmi faktor
esetében. Naluk jellemz0 ez a legjobban az 6sszes csoport koziil. A 8. osztalyosoknal a leggyengébb
ez a hatas.

Eredményeink alapjan az latszik, ahogy haladunk eldre az évfolyamokon, egyre csokken a hatas
figyelhetd meg a kapcsolati, valamint az élmény-érdeklddés faktor esetén. Az 5. osztaly esetén a
legmagasabb, a 6. és 7. osztilyba jaroknal atlagos, 8. osztalyosoknal a leggyengébb. A

kapcsolatoknal és az élménynél ugyanez a tendencia figyelheté meg (1d. 90. tablazat).

90. tablazat. Az egyes hatasdimenziok dtlagos értékei évfolyamonként (Anova-teszt, p<0,05,

N=1821)
Hatasdimenzio Evfolyam Fo Atlag Szoras
5. osztaly 61 0,108 0,865
6. osztaly 464 -0,022 0,843
iskolai-érzelmi ]
(p=0,042) 7. osztaly 869 0,036 0,862
8. osztaly 427 -0,101 0,927
Odsszesen 1821 -0,009 0,874
5. osztaly 61 0,364 0,882
6. osztaly 464 0,031 0,921
kapcsolati .
(p=0.001) 7. osztaly 869 -0,015 0,871
8. osztaly 427 -0,108 0,818
0sszesen 1821 -0,012 0,876
5. osztaly 61 0,334 0,641
6. osztaly 464 0,020 0,784
élmény-
érdeklodés 7. osztaly 869 0,025 0,792
(p<0,001)
8. osztaly 427 -0,094 0,805
0sszesen 1821 0,006 0,792

(Forrds: TM Statisztika Mentordltak 2022)
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Hatasdimenziok vizsgalata a mentoralasban eltoltott félévek szama szerint

Az alabbiakban azt vizsgéljuk, hogy mentoralas idOtartama szerint van-e kiilonbség az egyes
hatdsdimenzidk erésségében. Ehhez a vizsgalathoz szintén Anova-tesztet alkalmaztunk. A hadrom
vizsgalt faktor koziil egyediil a kapcsolatok faktorral van Osszefliggésben a mentorprogramban
eltoltott félévek szama (F(4,1820)=4,920, p=0,001). Az 1 féléve és a 3 féléve (p=0,028), valamint
a 2 féléve és a 3 féléve (p=0,004) a programban 1év6 csoportok eltérése szignifikans 5%-0s szinten.
Az 1 féléve és a 2 féléve a programban 1évok esetében a kapcsolatok hatasa jelentésen erdsebb, mint
a 3 féléve a programban 1évok esetében, ami nem véletlen, mert kordbban nem ismerte a mentort a
mentoralt, igy kapcsolatainak szdma gyarapodott a mentorral valé taldlkozéas sordn. Tovabba a 3
féléve a mentorprogramban lévék mar a covid-generdciés mentoraltak, ahol az intézmények
bezérasa egy kapcsolati szempontbol nehéz helyzetet eredményezhetett.

Emellett az iskolai-érzelmi faktor esetén talaltunk 10%-os szinten szignifikans eltérést a
mentoralas idétartamaval (F(4,1820)=2,639, p=0,032). Itt a 2 féléve és a 4 féléve a programban 1évo
csoportok kozott talaltunk 10-%-os eltérést (p=0,090).

A most csatlakozok esetén gyenge a hatas, mert még alig alakult ki a mentor-mentoralt kapcsolat, s
a leggyengébb hatasa a kapcsolatok faktorra a 3-5 féléve a programban 1évok esetén van, ugyanis
ekkor mar nem mindsiil 4j kapcsolatnak a mentorral vald ismertség.

Az iskolai-érzelmi hatas atlagos értéke a legalacsonyabb az 5 féléve a programban résztvevok
kozott (M=-0135, SD=0,883), majd szorosan ezt koveti a 4 féléve a programban résztvevok (M=-
0111, SD=0,967), ami kdszonhetd annak is, hogy esetiikben mar kialakult az iskoldhoz kapcsolodo
érzelmi viszonyulds, igy azzal kapcsolatban nem feltétleniil igényelnek az id6 elérehaladtaval
segitséget. Tovabba pedig sokan koziiliikk mar egy masik iskolaba val6 jelentkezésre késziilnek. A
legmagasabb ez az érték a 2 féléve a programban résztvevok tekintetében (M=0,057, SD=0,844)
(d. 91. tablazat).
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91. tablazat. Az egyes hatasdimenziok atlagos értékei a programban eltoltott félévek fiiggvényében
(Anova-teszt, p értéke valtozo, N=1825)

Hatasdimenziok | Félévek szama Fé Atlag Szoéras
legfeljebb 1 601 | -0,026 | 0,844
félév
2 félév 770 0,059 0,869

iskolai-érzelmi 3 félév 114 -0,040 0,843

(p=0,032)

4 félév 212 -0,111 0,967
5 félév 128 -0,135 0,883
dsszesen 1825 | -0,009 0,874
legfeljebb 1 601 | 0,008 | 0911
félév

2 félév 770 0,057 0,844

kapcsolati 3 félév 114 | -0,254 0,935

(p=0,001)

4 félév 212 -0,077 0,862
5 félév 128 -0,178 0,815
dsszesen 1825 | -0,011 0,876
legfeljebb 1 601 | -0,026 | 0,824
félév

2 félév 770 0,034 0,757

élmény- 1

erdeklédés 3 félév 114 -0,099 0,885

(p=0,191) 4 féléy 212 | 0,082 | 0,746
5 félév 128 -0,029 0,815
O0sszesen 1825 0,007 0,792

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)
A hatiasdimenziok vizsgalata a mentorral toltott heti 6raszaim mennyisége szerint

A mentordlads heti id6tartama meghatarozza azt, hogy a valaszadd tanulok mennyire itélik
eredményesnek a mentoralast a faktorok mentén feltart teriileteken (iskolai-érzelmi hatas (F(3,
1811)=21,168, p<0,001, N=1814); kapcsolatokra vonatkoz6 hatids F(3, 1811)=8,412, p<0,001,
N=1814); élmény-érdeklddés hatas (F(3, 1811)=77,587, p<0,001, N=1814). Az iskolai érzelmi
faktor esetén a legfeljebb 1 orat egyiitt t61t6 csoport jelentdsen eltér a kovetkezd 3 csoporttol: 1-2

orat (p<0,001), 3-4 orat (p<0,001), 4 vagy annal tobb 6rat (p<0,001). Az 1-2 6rat csoport is eltér
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minden esetben (p<0,001), kivéve a 3-4 ora tekintetében (0,107), A 3-4 6rat csoport jelentdsen eltér
a kovetkezd harom csoporttdl: legfeljebb 1 orat (p<0,001), a 4 vagy annal tobb orat (p=0,008). A 4
vagy annal tobb oOrat csoport jelentdsen eltér az 1-2 6rat csoporttol (p<0,001). A kapcsolatokra
vonatkozo faktor tekintetében az latszik, hogy a legfeljebb 1 6rat csoport eltér az dsszes tobbitdl
(p<0,003). Az 1-2 6rat csoport tagjai eltér a legfeljebb 1 orat (p=0,003) mellett a 4 vagy annal tobb
orat egyiitt toltott id6 vonatkozasaban (p=0,045). A 3-4 6rat csoport kizardlag a legfeljebb 1 orat
csoporttdl (p<0,001) tér el. Az élmény faktor esetén minden csoport kozott talalhatunk szignifikans
eltérést (p<0,001), kivéve az 1-2 drat és a 3-4 orat csoportok kozott (p=0,096). Az a tendencia
latszik, hogy minél tobb a mentorral eltoltott id6, annal erésebb a hatas: érzelmi-iskolai faktor,
kapcsolatokra vonatkozé faktor, illetve az élmény-érdeklddés faktor esetén is. Tehat ez
mindharomra egyontetlien ugyanugy igaz lesz. A tobb egyiitt toltott id6 a mentorral nagyobb
hatasokat idézhet el6 a mentoralt vonatkozasaban a kiilonb6z6 dimenziokban. A 3-4 valamint a 4
oranal tobb heti atlagos 1d6 jelentds kiilonbségeket mutat az ennél kevesebbekhez képest.

92. tablazat. Az egyes hatasdimenziok atlagos értékei a mentorral téltott heti atlagos ido szerint
(Anova-teszt, p<0,001, N=1815)

Hatasdimenziok Heti atlagos ido Fo Atlag | Széras
legfeljebb 1 6ra 200 | -0,360 | 0,914
1-2 6ra 832 | -0,051 | 0,864
i(sp'i‘)(:,agéir)ze'mi 3-4 6ra 543 | 0,056 | 0,830
legalabb 4 ora 240 0,268 | 0,861
dsszesen 1815 -0,011 | 0,874
legfeljebb 1 6ra 200 | -0,260 | 0,980
1-2 6ra 832 | -0,022 | 0,900
?gfg;‘gi‘;i 3-4 6ra 543 | 0,029 | 0,806
legalabb 4 6ra 240 0,144 0,818
Osszesen 1815 | -0,011 | 0,877
legfeljebb 1 ora 200 | -0,638 | 0,918
1-2 6ra 832 | -0,011 | 0,751
?E)'Z'S'B%f)r deklBdés | 3 4 ora 543 | 0,084 | 0,715
legalabb 4 6ra 240 0,427 0,616
Osszesen 1815 | 0,006 | 0,790

(Forrds: TM Statisztika Mentordltak 2022)
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Hatasdimenziok vizsgalata korabban mentoralt és nem mentoralt diakok szerint

Kivancsiak voltunk, hogy a hatasfaktorok vonatkozasaban talalunk-e szignifikans eltérést a szerint,
hogy valaki korabban részt vett-e mentoralasban egy masik program vagy lehetdség keretén beliil.
A formalis mentorprogramok koziil legismertebb az altalanos iskolai szintéren az Utravalé
osztondijprogram az éltalanos iskoldsok korében még a Tanitsunk Magyarorszagért
mentorprogramon kiviil, ahol azonban nem kortars mentoralas zajlik, hanem egy pedagdgus
mentoralja az adott didkot. Tovabba emlitésre méltd még a Bari shei (jelentése: nagy lany)
mentorprogram, amely roma lanyok iskolai lemorzsolodasat célzott eldsegiteni, s amely program
2018-2020 kozott tartott. 10-18 éves roma lanyokat célzott meg. Itt az egyéni mentoralast mellett
csaladmentoralas is zajlik, s a palyaorientacios képzések mellett Onismereti workshop-okon,
tréningeken is részt vehettek a tanuldk. A program allami tdmogatasbél valosult meg.
Tovabba célszerii még megemliteni a Lathatatlan iskola mentorprogramjat, amely foként inkabb
délutani korrepetalas, tanulassegités két nagyvarosban: Budapesten és Debrecenben van a kdzpont,
de a mentorok az online térben is végezhetik tevékenységiiket, igy 4thidalja a tavolsdgokat maga a
program.

Noha vizsgalatunkbol nem deriil ki egyértelmiien, hogy formalis vagy informalis mentoralasban
vettek-e részt a didkok, mégis célszerlinek tartottuk megemliteni a lehetséges alternativékat,
amelyekkel a didkok érintkezhettek valamely projekt, program keretén beliil. Azonban nem kizart

az sem, hogy informalis mentoralasban vettek részt a megkérdezettek.

Hatasdimenziok vizsgalata régio szinten
Kivancsiak voltunk arra, hogy a hatasdimenziok tekintetében taldlunk-e varmegyei szintli
kiilonbségeket. Eredményeink alapjan mind az iskolai-érzelmi (F(12,1812)=5,261, p<0,001,
N=1825), mind a kapcsolati (F(12,1812)=1,617, p=0,080, N=1825), mind pedig az élmény-
érdeklodés (F(12,1812)=4,016, p<0,001, N=1825) hatasfaktor szignifikdnsnak bizonyult a
varmegyével vald 0sszevetés soran. Azonban voltak varmegy¢€k, ahol kevés volt a megkérdezettek
szama (Somogy (N=10), Jasz-Nagykun-Szolnok (N=22), Veszprém (N=32). A kis elemszamok
sz€lsOséges értékeket mutatnak, melyek kibillenthetik a szignifikancia szintet, ezért régiokat
igyekeztiink 0sszevetni vizsgalatunk soran annak érdekében, hogy relevans eredményeket kapjunk.
A Post-hoc teszt alapjan az iskolai-érzelmi hatasfaktor tekintetében az aldbbi csoportok kozott
talalunk jelentés eltérést: Eszak-Magyarorszag és Eszak-Alfold kozott (p=0,003), Eszak-
Magyarorszag és Dél-Alfold (p<0,001), Eszak-Magyarorszag és Kozép-Magyarorszag (Pest)
(p<0,001), Eszak-Magyarorszag (Pest) és Kozép-Dunantal (p=0,004), Eszak-Magyarorszag és Dél-
Dunantul (p=0,007). Az ¢lmény-érdeklodés hatdsdimenzid faktor tekintetében pedig Kozép-
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Dunantil és Eszak-Alfold (p=0,003), Eszak-Magyarorszag és Kozép-Dunantil (p=0,036), Dél-
Alfold és Kozép-Dunanttl (p=0,003), Kozép-Magyarorszag (Pesttel) és Kozép-Dunantal (p=0,028),
Ko6zép-Dunantal és Dél-Dunantal (p=0,012). Régio szinten iskolai-érzelmi (F(5,1819)=10,139,
p<0,001, N=1824), valamint az ¢lmény-érdeklddés (F(5,1819)=3,662, p=0,003, N=1824)
tekintetében talaltunk szignifikans eltérést. A kapcsolati faktor tekintetében nem (F(5,1819)=1,759,
p=0,118, N=1824).

93. tablazat. Az egyes hatasdimenziok atlagos értékei a kiilonbozo régiokban
(Anova-teszt, p értéke valtozo, N=1825)

Hatasdimenziok | Régiok Fé Atlag | Széras

Eszak-Magyarorszag 523 0,194 0,858

Eszak-Alfold 340 -0,027 | 0,852

Dél-Alfold 413 -0,092 0,808

Ko6zép-Magyarorszag 261 -0.188 0,949

iskolai-érzelmi (Pest)

(p<0,001)
K6zép-Dunantil 32 -0,381 1,029
Dél-Dunantal 256 -0,035 0,861

Nyugat-Dunantul - - -

Osszesen 1825 | -0,009 | 0,874

Eszak-Magyarorszag 523 0,032 0,875

Eszak-Alfold 340 -0,116 0,813
Dél-Alfold 413 -0,005 0,892
Kozép-Magyarorszag
kapcsolati (Pest) 261 -0,011 0,938
(p=0,118)
Ko6zép-Dunantul 32 -0,181 0,972
Dél-Dunantul 256 0,055 0,850

Nyugat-Dunantul - - -

Osszesen 1825 | -0,011 | 0,876

Eszak-Magyarorszag 523 -0,043 0,771

Aimény- Eszak-Alfold 340 | 0068 | 0,792
érdeklodés . ..

Dé&l-Alfsld 413 | 0,065 | 0785
(p=0,003) eaTo

Ko6zép-Magyarorszag

(Pest) 261 -0,019 | 0,791
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Ko6zép-Dunantul 32 -0,469 0,848

Dél-Dunantual 256 0,020 0,817

Nyugat-Dunantul - - -

Osszesen 1825 0,007 0,792
(Forras: TM Statisztika Mentordltak 2022)

Azt lathatjuk a 93. tiblazatban, hogy az iskolai-érzelmi hatasfaktor a legmagasabb az Eszak-
Magyarorszagi régioban (M=0,194, SD=0,858), s a legalacsonyabb pedig ez az érték a Kozép-
Dunantulon (M= -0,380, SD=1,029). Ez a régio foként Veszprém varmegyét jeloli. Az észak-
magyarorszagi régio a kdzép-dunantali régioval szemben nagymértékben hatranyos helyzetiiek altal
lakott régio, amely pedig azt mutatja szamunkra, hogy a mentoralés iskolai-érzelmi hatdsa jobban
megmutatkozik a hatrdnyos helyzetliek altal szignifikansan magasabban lakott térségekben.
Ugyanis mintdnkban a Borsod-Abalj-Zemplén varmegyében talalhatdo didkok elemszama
kiemelkedéen magas. Az ¢lmény-érdekl6dés hatasfaktor atlaga a legmagasabb az észak-alfoldi
régioban (M=0,0678, SD= 0,792), valamint a Dél-Alfoldi régioban (M=0,0647, SD= 0,783) a
legalacsonyabb pedig ez az érték a K6zép-Dunantilon (M= -0,469, SD|=0,847).

7.2.2.8.1. A mentoralas hatasat vizsgalo rész osszegzése

A mentoralas hatdsat tekintve az aldbbiak vonatkozasaban talaltunk szignifikans osszefliggést: nem,
évfolyam, mentorprogramban eltoltott félévek szama, mentorral toltott heti id6, de az nem
befolyasolta a mentoralas hatdsat, hogy volt-e a mentor személyében valtozas. Mint emlitettiik,
ebben kozrejatszhat az a tényezd is, hogy nem tudjuk, ki kezdeményezte ezt; a mentor vagy a
mentoralt dontése volt-e, avagy egy kiviilallo, kiilsé tényezd folytan sziint meg a mentor tovabbi
munkdja a programban (pl. hallgatéi jogviszony megsziinésével nem lehet a mentor tovabba a
program tagja). Ezek vizsgalatira az adatbazisban nem alltak rendelkezésilinkre adatok. Azzal
kapcsolatban, hogy a mentoralas hatdsaban milyen mintazatok figyelhetok meg, s mely teriiletekre
hat, azt lathattuk, hogy tOobb teriiletet érintett: egyrészt az iskolai kornyezettel kapcsolatos
tényezoket, az iskoldhoz fiz6d6 érzelmekre is pozitiv hatdst gyakorolt, ami azt mutatta meg
szamunkra, hogy a mentoralds nemcsak egyéni szinten, hanem egy adott kapcsolaton tal, intézményi
szinten is képes hatasokat gyakorolni. Ez alatdmasztja azt az elképzelést, miszerint tobb szinten is
értéket képviselhet a mentoralés, tehat nemcsak a mentornak és a mentoraltnak lehet elény6s, hanem

egy adott egész szervezet szamara is.

7.2.2.9. A mentordltak eredményességpercepciojanak vizsgalata
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Eredményességi mutato létrehozasa

Az észlelt hatasra vonatkozo faktoranalizis legfobb tanulsaga, hogy a mentoralas eredményessége
egy tobbdimenzios fogalom. Ezért 1étrehozunk egy eredményességi mutatdt, melyeket mi magunk
hatdroztunk meg, s a 94. szamu tablazatban felsorolt mutatokbol szamoltunk ki. A mentoralas
eredményessége egy rendkiviil dsszetett fogalom, ahol tobb tényezd egyiittes figyelembevétele
sziikséges. Ehhez 0sszesen 43 valtoz6 vontunk be a mutatoba, s 5 dimenzié mentén gondolkodtunk,
kiegészitve a fenti faktorokban lathatd itemeket olyan mutatokkal, ahol nem kozvetleniil a
mentorprogramot értékelték a valaszadok, hanem altaldban a fejlédésiik volt tetten érhetd:
személyes dimenzid, iskolai dimenzid, fegyelmi dimenzid, tarsas dimenzio, aspiracio, jovoterv
dimenzi6: utdbbi esetén az egyetemre 2 pontot adtunk a szakmat add végzettséget megszerzokkel
szemben, ugyanis annak sulyat nagyobbnak éreztiik a tobbihez képest ebben a dimenzidban. Azt
teszteltiik Kolmogorov-Smirnov vizsgalattal, hogy normal eloszlast kovet-e az eredményesség. A
vizsgalat eredménye szignifikans lett, ezért nem normalis eloszldsu a valtozonk megoszléasa, igy a

kovetkezd vizsgalatokat nem-paraméteres probakkal végezziik (KS(1743)=0,055, p<0,001).

94. tablazat: A mentoralas eredményesség-valtozojanak dimenzioi

Eredményességperce

e e i Kérdoiv itemek
pcio dimenzio

személyes dimenzio Hiszek abban, hogy értelme van az életemnek

Ertékes embernek tartom magam

Vagyok annyira j6, mint masok

Altalaban elégedett vagyok magammal

Vannak jo tulajdonsagaim

Nagyobb az dnbizalmam

Tobb dolog érdekel

Jobban ki tudom fejezni az érzéseimet

Jobb helynek latom a vilagot

Szivesebben kelek fel reggelente

iskolai dimenzi6 Mennyi 1d6t toltesz naponta tanulassal

Mennyi 1d6t toltesz naponta olvasassal

Fontos szamodra a tanulas

Szeretek iskolaba jarni
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Az iskolaban elismernek, timogatnak a tanarok

Javultak az osztalyzataim

Jobban felkészulok a tanorakra

Erdekl8débb lettem az iskolai tantargyak irant

Tobbféle programban veszek részt (az iskolaban vagy az iskolan
kiviil)

Tobbféle szakmat ismertem meg

Sok élményt szereztem

Szivesebben olvasok és tanulok

fegyelem dimenzid Figyelek az o6rdkon

Jelentkezek az 6rakon

Mason gondolkodok az 6rdkon

Telefonozik az 6rak alatt

Beszélgetek az orak alatt

Jobban viselkedek az iskolaban

tarsas dimenzid Az iskolaban elismernek, tdimogatnak a didkok

Jobb a viszonyom a tandraimmal

Jobb a kapcsolatom a csalddommal

Jobb a kapcsolatom a barataimmal

Jobb a kapcsolatom az osztalytarsaimmal

aspiracio, jovoéterv

) . Szeretném 30 éves koromra: ltalanos iskolat elvégezni
dimenzio

Sikeresen felvételizni a kdzépiskolaba

Nyelvvizsgat szerezni

Erettségit szerezni

Egyetemre, fOiskoléra jelentkezni és ott diplomat szerezni (2 pontot
€r)

Jogositvanyt szerezni

Munkat szerezni

Elismerést / sikert szerezni a szakmamban

Megtakaritassal rendelkezni
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Szakmat szerezni

(Forrds: Sajat szerkesztés TM Statisztika Mentordltak 2022 alapjan)

fgy egy 0-44 értéket felvehetd mentoralasi eredményességpercepcio indexet kaptunk (43 valtozo,
amelybdl az egyik 2-es értéket vehetett fel), amelynek atlaga: 26,87, szorasa pedig 8,039).

95. tablazat. Az eredményességpercepcio kétértékii valtozoja (N=1743)

Eredményesség-

percepcio kétértékii Fé Szazalék
atlag alatt 816 46,8
atlag felett 927 53,2
Osszesen 1743 100

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

Eredményességpercepcié index nemek kozotti 6sszehasonlitasa

Mann-Whitney probaval vizsgaltuk az eredményességet a fitk és a lanyok tekintetében, de
tendencia szinten talaltunk eltérést a két csoport kozott (U=354531, p=0,053, N=1732). E szerint az
eredményességpercepcid tekintetében nincs jelentds kiilonbség aszerint, hogy a mentoralt tanuld

lany (M=26,56, SD=8,11, N=841) vagy fit (M=27,1, SD=7,96, N=891) (Id. 96. tablazat).

96. tablazat. Az eredményességpercepcio index datlagos értékei nemek szerint (Mann-Whitney
proba, p=0,053, N=1732)

Nemed Fo Atlag | Széras

Fiu 891 | 27,147 | 7,967
Lany 841 | 26,556 | 8,113

Osszesen | 1732 | 26,860 | 8,041
(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

Az eredményességpercepcio index vizsgalata a programban eltoltott félévek szama szerint

A mentoralasban eltoltott félév és az eredményességpercepcid vizsgalatara Kruskal-Wallis tesztet
hajtottunk végre (H(3)=24,375, p<0,001, N=1742). Mintankban az lathato, a 2 féléve a programban
1évok eredményességének értéke magasabb, mint a kevesebb, mint féléve, és az 1,3,4,5 félévet a

programban eltoltott csoportoké. Az dsszes tobbi csoport nem tér el jelentésen egymastol (1d. 97.

tablazat).
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97. tablazat. Az eredményességpercepcio index atlagos értékei a programban eltoltott félévek
fiiggvényében (Kruskal-Wallis-teszt, p<0,001, N=1742)

Félévek szama Fé Atlag | Széras
CERlebh [Vl 573 | 26,354 | 8,060
2 734 | 28,015 | 8,075
3 110 | 25,555 | 7,923
4 203 | 26,089 | 7,666
5 123 | 24,911 | 7,590
Osszesen 1743 26,870 | 8,040

(Forrads: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

A program elsé id6szaka a megismerkedésrdl szol, igy még hatékony érdemi eredményességet korai
elvarni ebben az iddpontban a didkoktol. A 2 féléve a programban 1évok mar kdzel 1 éve vesznek
részt heti szinten a mentoralasban, ami mar elegendd id6 lehet ahhoz, hogy a kezdetekhez képest
1év4 allapothoz viszonyitva jelentds eltérést tapasztalhassanak a mentorok a mentoraltakon, akar a
mentoraltak sajat magukon. Sok esetben a tanari kar is visszajelez, ha a bemeneti allapothoz képest
fejlodést észlel a didk elomenetelében: akar viselkedésében, akar tanulmanyi eredményében, akar

abban, hogy a palyavalasztashoz valo pozitivabb hozzaallas jellemzi.

Az eredményességpercepcio vizsgalata a programban eltoltott heti atlagos id6 szerint

Az alédbbiakban a mentorral toltott atlagos oraszamot vizsgaltuk az eredményességpercepciod
tekintetében, s Osszefiiggést talaltunk az eredményességgel, Kruskal-Wallis-teszttel (H(3)=107,499,
p<0,001). Minden szignifikans, kivéve: kivéve a 1-2 és a 3-4 6ra kozotti kiilonbség (p=0,248) (1d.
98. tablazat). Ez azt jelenti, hogy az 1-2 6ra idOtartam és a 3-4 ora id6tartam kozotti kiilonbség nem
jelentds, nem mutatkozik meg akkora hatds, mint a kevesebb, mint 1 6ra, illetve a 4, vagy annal tobb
ora kozott. A mentoralds hatdsa 1 6ran talmutatd foglalkozas esetén érhetd tetten. E szerint minél
tobb 1dot toltenek egyiitt a mentor és a mentoralt, annal inkabb eredményesebb lehet a mentoralt (4,

vagy annal tobb ora esetén pedig M=29,84, SD=7,23) (1d. 98. tablazat).
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98. tablazat. Az eredményességpercepcio index atlagos értéke a programban eltoltott heti atlagos
fliggvényében (Kruskal-Wallis-teszt, p<0,001, N=1734)

Mentorral  toltott

heti atlagos ido o Atlag | Szoras

kevesebb mint 1 ora 191 21,817 | 7,740

1-2 6ra 798 | 26,759 | 7,844
3-4 oOra 515 | 27,575 | 7,908
legalabb 4 6ra 230 29,839 | 7,231
Osszesen 1734 | 26,866 | 8,029

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)

Az eredményességpercepcié index vizsgalata a mentoraltak korében az allandé mentor
folytonossaga szerint

Mann-Whitney probaval teszteltiik, hogy van-e Osszefiiggés az allandé mentor folytonossaga,
valamint a mentoralt eredményessége kozott. Ehhez azt a kérdést vettiik alapul, hogy ,, Mas lett a
mentorod, mint aki az elozé félévben volt? . Mintankban nem mutatott szignifikans osszefiiggést
az eredményességpercepcio €s az, hogy valakinek mas lett a mentora (U=304348,500, p=0,330,
N=1717), vagyis nem hatarozza meg a mentoralt eredményességét, hogy valtozik-e idékdzben a
mentor. Ez azért is lehet, ugyanis a mentor a koradbbiakhoz képest érdekes, mert mas, illetve lehet
az is, hogy az el6z0 mentor azért hagyta ott a mentoraltat, mert Gigy érezte, nem volt sikeres a

mentoralasban, mig a helyére 1ép6 személy nem gondolkodik igy errdl.

Az eredményességpercepcio index vizsgilata a mentoralt mentorrdél valéo véleményének
tiikrében

A Mann-Whitney préba alapjan a mentor pozitiv megitélése pozitivan befolyasolja a mentoralt
eredményességét (U=229404,000, p<0,001, N=1743) (I1d. 99. tablazat). Ugyanis, akik a mentort
pozitivabban jellemezték, azoknak az eredményességmutatd atlagértéke magasabb, mint akik

kevésbé jellemezték pozitivan a mentort.
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99. tablazat. A mentoraltak eredményességpercepcio indexének atlaga a mentor jellemzésének
tiikrében (Mann-Whitney proba, p<0,001, N=1743)

Mentor pozitiv ,, Eredmel-lry ossee” L
. . Fo percepcio index | Szoras
jellemzése .

atlaga
atlag alatt jelolte 719 23,67 7,966
atlag folott jelolte | 1024 29,12 7,300
0sszesen 1743 26,87 8,040

(Forras: TM Statisztika Mentordltak 2022)

Régio és eredményességpercepcio

Kruskal-Wallis-teszttel megvizsgaltuk, hogy vajon az eredményességpercepcio tekintetében van-e

régid szintli kiilonbség a mintaban (H(5)=22,949, p<0,001, N=1743) (1d. 100. tablazat). Az lathato,

hogy bizonyos régiokban kozel azonos az eredményességpercepcio atlaga, s a Kozép-Dunantilon a

legalacsonyabb. Azonban érdemes az egyes elemszamok megoszlasat is figyelembe venni, ugyanis

bizonyos varmegyé¢k altalanos iskoldjaban kisebb elemszamii mentoralt taldlhatd. Ez egyrészt

koszonhetd annak is, hogy mely megyékben van régebb o6ta jelen a program. Veszprém varmegye

a nemrég csatlakozok tdboraba tartozik.

100. tablazat. Kruskal-Wallis-teszt az eredményességpercepcio index és régio vonatkozdsaban

(N=1743, p<0,001)

Vialtozo6 Régiok Fé6 Atlag | Szoras
Eszak-Magyarorszag 498 27,01 8,01
Eszak-Alfold 326 27,14 7,68
Dél-Alfold 400 27,62 7,83
Kozép-Magyarorszag (Pest) 241 26,08 8,62

eredményesség | K6zép-Dunantil 31 21,26 6,36
Dél-Dunantul 247 26,50 8,23
Nyugat-Dunantul - - -
Osszesen étlag 1743 25,93 7,79

(Forras: TM Statisztika Mentoraltak 2022)
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Az eredményességpercepcio vizsgalata az egyes sikertényezok mentén

Az aldbbiakban az egyes faktorok 0sszevetettiik az eredményességgel. Mindharom esetben talaltunk

Osszefiiggést, de legerdsebb a korrelacido az iskolai végzettség sikertényezd esetén (r=0,287,

p<0,001).

101. tablazat. Az eredményességpercepcio vizsgalata a sikertényezo faktorok mentén (korrelacio,
p<0,005, N=1582)

materialis VéISl;:tlfslé spiritualis
sikertényezo VCBZOUSeE sikertényezo
sikertényezo
eredményesség- | r 0,086™ 0,287 0,253
percepcio
p 0,001 <0,001 <0,001
N 1582 1582 1582

(Megjegyzés: *** jelolése: erds korreldacio, ** jelolése: kizepesen erds korreldacio, * jelolése: gyenge korreldcio,
Forras: TM Statisztika Mentordltak 2022)

Az eredményességpercepci6 index vizsgalata az alacsony és magas elvarasuak korében

Mann-Whitney probaval vizsgaltuk az eredményességpercepcid index, valamint az elvéardsok
kapcsolatat (U=181630,500, p<0,001, N=1743). A megkérdezettek tekintetében a 8 vagy annal tobb
elvarasra 3-4-est jelolok aranya 45,3% volt, s mig a 8-ndl kevesebb elvarasra 3-4-est jelolok aranya
kapcsolat a két valtozd (elvaras és eredményesség) kozott. Minél magasabbak a mentoraltak

elvarasai, annal inkabb eredményeseknek itélik meg a mentoralast (Id. 102. tablazat).

102. tabldzat. Az alacsony, valamint magas elvaradssal rendelkezok eredményességpercepcio
indexének dtlaga (Mann-Whitney proba, N=1743, p<0,001)

Elvaris kétértéki N ;ﬁ‘lg}‘)“c‘:ﬁ?gegx Szérés
alacsony elvarasu 938 23,119 7,327
magas elvarasa 805 30,150 6,541
Osszesen 1743 26,367 7,805

(Forrdas: TM Statisztika Mentoraltak 2022)
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Elvarasok és eredményességpercepcio

A kovetkezokben nem talaltunk jelentds eltérést a fik €s a lanyok tekintetében aszerint, hogy
mennyire felel meg a program a varakozasaiknak (N=2114, y*(4)=9,342, p=0,53), ugyanis kozel
hasonl6o mértékben jelolték az inkabb megfelel €s a teljes mértékben megfelel kategoriakat (1d. 103.

tablazat). Az elkdvetkezokben tablazatos formaban 6sszegezziik az eredményeket.

103. tablazat. Az eredmeényességpercepcioval kapcsolatos vizsgalatok eredményeinek tablazatos

osszefoglalasa
Faktor szintje Dimenzié Eredmény
Alanyi jellemzok | nem p=0,053
évfolyam nem vizsgalt
Perszonalis mentoralasban eltoltott félév (tapasztalatok) p<0,001
tényezok 1 s ., C1x
mentoralasban eltoltott heti atlagos id6 p<0,001
mentor allandé személye p<0,001
mentorrol alkotott vélemény p<0,001
sikertényezdk - materialis: p=0,001
iskolai végzettség:
p<0,001
spiritualis: p<0,001
elvaras kétértéka p<0,001
programmal kapcsolatos elvarasok (mennyire | p=0,53
felel meg a program a varakozasaiknak)
Kontextualis az adott intézmény régidja p<0,001
tényez6

(Forrds: sajat szerkesztés)
A mentoralas eredményességpercepcidojat meghatarozo tényezok

Annak vizsgalatdra, hogy a mentoralas kiilonb6z6 tényezéi mennyiben tekinthetok a mentori
eredményességpercepcido prediktorainak, binaris logisztikus regressziot hajtottunk végre. Arra
probaltunk magyardzatot adni, hogy vajon Osszességében (tobb valtozd egylittes
figyelembevételével), mi hatdrozza meg, mibdl prediktalhatd, hogy valaki eredményes lesz-e vagy
sem. Eddig a kereszttdblak, fiiggetlen mintds t-probak, valamint Anova tesztek esetén
Osszefiiggésvizsgalatokat néztiink, itt a fliggetlen valtozok hatasat egyszerre teszteltiik.

A mentoralas eredményességét mint fliggd valtozot és 16 fliggetlen valtozot vontunk be: nem,
évfolyam, varmegye (kétértékii: leghatranyosabb helyzetli és nem leghatranyosabb helyzetl

varmegy¢€k), hany féléve van a programban, mentorral toltott heti atlagos id6, mentor személyében
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torténd valtozas (igen-nem), sikertényezOk faktor: materidlis, iskolai végzettség, spiritualis faktor,
kitartas, segit6 szama, folytatnd-e a mentorprogramot, elvarasok (atlag alatt-atlag felett), mentor
pozitiv jellemzése (atlag alatt — atlag felett), kiilfoldi tervek (igen — nem). A magyarazderd: 0,396,
ami azt jelenti, hogy a fiiggetlen valtozok Gsszességében 39,6%-ot magyaraznak a fliggd valtozo
heterogenitdsdbol. A modell egészének szignifikancia tesztje megfelelének bizonyult
(x2(18)=538,559, p<0,001).

A fiuk a lanyoknal eredményesebbek, amely a kereszttdblaclemzés soran is megmutatkozott. A
regresszidban is azt lathatjuk, hogy a lanyokhoz képest a fitk nagyobb eséllyel keriilnek az
eredményesebb csoportba (Exp(B)=1,365, p=0,015). Az gazdaségilag fejletlenebb varmegyékben
az es€lyhanyados félszeres ahhoz képest, aki gazdasagilag fejlettebb varmegyében van
(Exp(B)=0,583, p=0,002), vagyis ennyivel nagyobb eséllyel keriil az atlagon feliili eredményes
csoportban. Minél tobb féléve van a programban, annal nagyobb eséllyel keriil az eredményes
csoportba (Exp(B)=1,126, p=0,070). Tendencia szinten szignifikans az is, hogy minél tobb heti
atlagos 1d6t tolt egylitt a mentorral, az noveli az esélyhdnyadosat annak, hogy az eredményes
csoportba kertil valaki (Exp(B)=1,159, p=0,065). Ugyanez a helyzet a tekintetben is, hogy minél
jobban érzi magat valaki a mentorprogramban, kdzel 1,5-szer nagyobb eséllyel keriil az atlagon
felilli eredményes csoportba, mint akik egyaltalin nem érzik magukat jol a programban
(Exp(B)=1,327, p=0,020). Tovabba minél inkabb megfelel a varakozasoknak a mentorprogram,
annal inkabb nagyobb az esélye, hogy az eredményes csoportba tartozik valaki (Exp(B)=1,492,
p=0,001). A minél tobb segitd, noveli szintén az esélyt arra, hogy valaki az eredményes csoportba
tartozzon (Exp(B)=1,202, p<0,001). Akik inkabb az iskolai végzettséget tekintik a siker egyik
tényezdjének, anndl nagyobb eséllyel lesz eredményebb (Exp(B)=1,759, p<0,001). Ugyanez a
helyzet a spiritualis sikertényez6 esetében is (Exp(B)=1,490, p<0,001).

Erdekes modon leghatranyosabb helyzetii varmegyékben nagyobb annak az esélye, hogy valaki
az eredményesebb csoportba tartozzon (Exp(B)=0,583, p=0,002). Ez egyrészt koszonhetd annak is,
hogy a mentorprogram 4altalaban a hatrdnyosabb helyzetli térségek altalanos iskoléaira fokuszal,
valamint tudni kell, hogy a hatranyos helyzet is sokféle természetii. Tovabba azt lathattuk, hogy ha
atlag alatti a mentor pozitiv jellemzése, akkor kisebb az eredményességpercepcio esélye
(Exp(B)=0,565, p<0,001). Illetve ha nem akar kiilfoldre menni, akkor kisebb eséllyel lesz
eredményes (Exp(B)=0,723, p=0,010). A legerdsebb prediktor az iskolai végzettség sikertényezd
faktor volt, a leggyengébb pedig a elvarasok, amelyek befolydsoljak az eredményessé valas esélyét

(Id. 104. tablazat).
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104. tablazat. A fiiggetlen valtozok, binaris modell eredményei (abban a modellben, ahol az
eredmeényességpercepcio a fiiggo valtozo)

A modellbe bevont fiiggetlen B S.E. | Wald | df Sig. Exp(B)
valtozok

Melyik évfolyamba jarsz? 6,748 | 3 0,080

5. osztaly (ref: 8. osztaly) -0,076 | 0,411 | 0,034 | 1 0,853 0,927
6. osztaly (ref: 8. osztaly) -0,132 | 0,220 | 0,361 1 0,548 0,876
7. osztaly (ref: 8. osztaly) 0,244 0,190 | 1,664 1 0,197 1,277
mentorprogramban eltoltott félév 0,118 0,065 | 3,289 1 0,070 1,126

mentorprogram folytatasa (ref: nem) 0,350 | 0,350 | 0,999 1 0,318 1,419

mentorral to1tott heti atlagos 1d6 0,148 | 0,080 | 3,394 | 1 0,065 1,159
atkodolt

mentorprogramban jol érzem magam* 0,283 0,121 | 5,424 1 0,020 1,327

varakozésaidnak mennyire felel meg a 0,400 0,124 (10,508 | 1 0,001 1,492
mentorprogram>**

mennyi segitd van*** 0,184 | 0,037 |24,501| 1 | <0,001 | 1,202
nem* (ref: lany) 0,311 | 0,127 | 5964 | 1 0,015 1,365
elvaras kétértékii*** (ref: sok elvaras) -1,388 | 0,129 | 11654 | 1 <0,001 0,250
1
materialis sikertényez6 -0,011 | 0,072 | 0,024 | 1 0,877 0,989
iskolai végzettség sikertényezo*** 0,565 | 0,079 |51,697| 1 | <0,001 1,759
spiritudlis sikertényezd*** 0,399 | 0,083 |23,058| 1 | <0,001 | 1,490
kitartas sikertényez6 0,036 | 0,075 | 0,238 | 1 0,625 1,037

megye kétérteki** (ref: gazdasagilag -0,540 | 0,177 | 9,346 | 1 0,002 0,583
fejletlenebb varmegye)

mentor pozitiv jellemzése*** (ref: -0,571 | 0,140 | 16,723 | 1 | <0,001 0,565
atlag folott)
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Egyaltalan nem szeretnék kiilfoldre -0,325 | 0,126 | 6,667 | 1 0,010 0,723
menni tanulni, dolgozni vagy ott
letelepedni* (ref: nem jelGlte)

Konstans -2,777 | 0,589 |22,216| 1 0,000 0,062
(Megjegyzés: *** jelglése: p<0,001, ** jelolése: p<0,01, * jelolése: p<0,05, Forras: TM Statisztika Mentoraltak
2022)

7.2.2.10. A mentordlds észlelt hatdsa és eredményessége — Osszegzés

Arra a kérdésiinkre, hogy milyen kiilonbségek figyelhetok meg a mentoralas hatasaban, s mely
teriiletekre hat maga a folyamat, haromféle hatds rajzolodott ki: egyrészt az iskolai-érzelmi
viszonyulast befolydsolja, masrészt a kapcsolatokra van javitd (legyen az tanari vagy
kortarskapcsolat), illetve gyarapitd hatdssal, harmadrészt pedig élményszerzd és érdeklddést noveld
hatast tudtunk elkiiloniteni. Ez utobbi kd&szonhetd annak is, hogy a didkokat a mentorok
kiranduldsokra viszik, illetve kiilonféle intézményekbe. Egy hatranyos helyzetben 1évo didknak
nagy dolog egy kistelepiilésbdl beutazni egy egyetemi varosba, s akar megtekinteni egy egyetemet.
Ugyanez igaz arra is, hogy egy tizenéves ritkan keriil kapcsolatba egy egyetemista értelmiségivel,
kivéve, ha rokonsagéaba, csaladjaba van ilyen célszemély. Azonban mivel fo0ként hatranyos helyzetli
mentoraltakrol van szo, ennek valdsziniisége még alacsonyabb.

A harom faktor esetében 0sszefiiggéseket vizsgaltunk, s azt lattuk, hogy a fitikra jellemzd inkabb
a mentoralds iskolai-érzelmi, valamint kapcsolatokra gyakorolt hatdsa. Az élmény-érdeklddés
esetén nem taldltunk kiilonbséget a két célcsoport kozott. A mentoralas idStartamat tekintve a
programban eltoltott félévek szama, a heti rendszeresség vonatkozasaban az a tendencia latszik,
hogy minél tobb a programban eltoltott félév, tovabba heti szinten minél magasabb a mentoralasra
forditott 6raszam, annal erdsebb mindharom faktor esetén a hatas.

A mentoralt eredményességét tekintve kiilonbségeket talaltunk a nemek kozott: a fiuk
eredményességének atlaga magasabb volt a lanyokéndl. Valamint lathattunk varmegyei szintii
eltéréseket is. A mentoralasnak mentoraltra vonatkozd egyes hatdsa is meghatarozza az egyéni
eredményességet. Tovabba a mentor személye is fontos: minél pozitivabb a mentor jellemzése a
mentoralt altal, annal valdszinlibb, hogy a mentoralt eredményességére is pozitiv hatast gyakorol.
Az egyes sikertényezOk koziil az iskolai végzettség mutatott kapcsolatot az eredményességgel,
valamint forditott irdny0 hatésa volt a materidlis sikertényezdknek. Ennek értelmében az, aki szerint
materialis dolgok kellenek a sikerhez, kisebb eséllyel lesz eredményes.

A mentoralds hatdsaiban, a mentoralt eredményességében megmutatkozd kiilonbségek

bemutatasdnak célja az volt, hogy visszajelzést adjon elsdsorban, de nem kizardlagosan a program
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koordinatorai szamara, valamint a programban résztvevd intézmények (egyetemek és altalanos

iskoldk) pedagogusai szdmara is.

7.2.2.11. Az Orszagos Kompetenciamérés (OKM) adatainak elemzése

Az elkovetkezOkben az OKM 2021-es adatbazisaval dolgozunk. Kutatasunk sordn 6sszekapcsoljuk
az OKM adatbézisban mért mutatokat (intézményi szinten) a kérdéivben mért kérdéseket és ezeket
az Osszefiiggéseket fogjuk vizsgalni. Magaban az OKM adatbdzisban nincs informécié a
mentoralasrol, illetve a TM mentorprogram adatbazisa sem tartalmaz az OKM-re vonatkozd
adatokat, igy disszertacionk egyik 0jdonsagértéke, hogy a mentoraltak vonatkozésaban orszagos
kompetenciamérésére vonatkozo6 informacidkat is tudunk kézolni. Az adataggregalas ilyen forman
gazdagitja értekezésiink empirikus bazisat, illetve lehetdvé teszi olyan tobbletinformaciok feltarasat
is, amely az alapfokll intézménybe jar6 tanulo tarsadalmi hatterére vonatkozik. Ezekrdl kordbban
nem volt ismert adatunk, igy nem is tudtunk szocio-6kondmiai statusz kapcsan Gsszevetéseket
végezni.

Az OKM adatbazissal kapcsolatos limitaciok koézott meg kell emliteni, hogy az adatokat
kizardlag intézményi szinten kapcsoltunk a mentoraltakhoz, nem pedig egyéni szinten. Ez azt
jelenti, hogy adatfizionk soran kdzel emberhez rendeltiink 70 iskola OKM eredményeit. Az OKM-
t6] kapott adatbazisbol az iskoldk dsszesitett értékeit hozzarendeltiik a tanul6i adatbazishoz, igy jott
létre a tobb valtozot tartalmazo adatbazisunk. Az OKM adat kisebb szordssal bir. Tovabba fontos
megemliteniink, hogy sok esetben van ra példa, hogy az OKM mérések soran a kevésbé jo
képességli didkokat hazakiildik, akik korében feliilreprezentaltak a hatrdnyos helyzetli tanulok.
Tovabba fontos, hogy a mentoraltak egy szelektalt csoport, akik tdmogatast kapnak, s ezért
feltehetden eredményesek. Nincs adatunk arrdl, hogy ugyanabba az iskolaba jar6 hatranyos helyzett
nem mentoraltak milyen eredménnyel birnak. Illetve adatbdzisunkban a 6. osztalyosok
eredményeivel dolgoztunk azért, mert a mintaban résztvevok kozott lehetnek azok, akik mar ezt
kitoltotték. Ugyanakkor a fent emlitett okok miatt ennek kérdéskdre is bizonytalan.

Tovabba az altalunk rendelkezésre bocsatott adatbazis 2020/21 tanévére szol, tehat egy évvel
korabbi, mint a mi adatfelvételiink, igy kisebb-apro eltérések lehetnek a 2022-es adatok
vonatkozasdban, melyek tobbnyire nem jellemzdek (pl. iskolak megsziinése), de példaul iskolak

Osszevonasa mar elképzelhetd.

Az OKM adatbazisban vizsgalt mutatokkal kapcsolatos dttekintés

Az aldbbiakban az OKM adatokkal kapcsolatos vizsgélatok kovetkeznek. Az OKM intézményi

adatbazist 0sszekapcsoltuk a telephelyi kérddivvel, amelyet Kézponti Informaciés Rendszer (KIR)
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intézményi nyilvantartasaba az egyes intézményekhez bejelentett telephelyeket is figyelembe veszi.
A telephelyi kérddivet az adott telephelyet irdnyitd pedagdgus szakember tolti ki online. Adatainkat
OM ID alapjan tudtuk 6sszekapcsolni, azonban mivel nekiink intézményneveink voltak (nincs
telephely adat az adatbazisban), nem deriilt ki, hogy egyes intézményhez tartozik-e tobb telephely
IS — igy egy aggregalt mutatot hoztunk 1étre: ami egy iskoldhoz tartozd Osszes telephely alapjan
atlagol. Azonban a magasfoku valaszhiany miatt nem bizonyult valid adatnak, igy a tarsadalmi
hattérindex adattal dolgoztunk, amelyet az telephely vezetdi toltenek ki, s kevesebb valaszhiany
jellemzi, mint a fent emlitett CSH indexet. Az alabbi mutatokbdl all, melyeket figyelembe vettek, s
az eredményeket kozos valtozokba gylijtotték, majd pedig standardizaltdk az értékeket, ezutan
képezték a valtozok eldjeles Osszegét. Az index soran pozitiv eldjellel vették: az atlag feletti
kategoriaval jellemezhetd anyagi koriilmények kozott €16k szazalékos ardnyat és a diplomas sziilok
gyermekeinek szazalé¢kos aranyat, majd negativ eldjellel vették az alabbiak szazalékos aranyat: a
nagyon rossz anyagi koriilmények kozott ¢€lok, rendszeres gyermekvédelmi tamogatasban
részesiilok és a veszélyeztetettek, a kedvezményes vagy ingyenes érkeztetésben részesiilok és az
ingyenes tankonyvben részesiilok aranyat, valamint beszdmitottak a munkanélkiili sziiloket, illetve
a nevelési segélyben, illetve szocidlis tAmogatasban részesiiloket. Minden Gsszetevo a tarsadalmi
Osszetétel indexét a megfeleld irdnyba mozditja el az eldjeltdl fiiggden, s a kapott érték fogja
kifejezni, hogy az atlagoshoz képest milyen aranyban vannak a j6 és arossz  koriilmények kozott
¢lok az egyes telephelyeken. Az itt Iétrejott index mutatdt az Oktatdsi Hivatal szakértdi 4 egyenld
részre osztottak: alsd negyed: ahova a rossz koriilmények kozott €16, hatranyos helyzetli tanulok
csoportja tartozik, illetve masodik negyedbe a kozepesen rossz, a harmadik negyedbe a kozepesen
jo, a fels6 negyedbe pedig a jo koriilmények kozott €16k tartoztak (Auxné Banfi et al., 2010, p. 56—
57).

Ezen feliil dolgoztunk még az olvasasi, azaz szévegértési, valamint a matematika kompetencia
eredményeket a 6. évfolyamon, illetve a fegyelem indexszel. S0t az alabbiakban az OKM adat
tarsadalmi hattérindexe alapjan létrehoztunk egy viszonyitott mutatdt a matematika és az olvasasi
szovegértés vonatkozasaban, amely azt mutatja meg, hogy az adott iskola matek/olvasas pontszama
milyen messze van a hattér alapjan elvart értéktdl (a tarsadalmi hattér regresszios egyenesétol).

A tanulasi nehézséggel kiizdok index mutatd az alabbi valtozokbol képzddott: a telephelyeken
figyelembe vették a tanuldsi nehézségekkel kiizd6k szazalékos ardnyat, valamint az
évfolyamismétlok €s a sajatos nevelési igényliek szazalékos aranyat (Auxné Banfi et al., 2010, p.
57-58). Az OKM telephelyi kérdéivének fegyelmi indexe az egyes tanulok alabbi
viselkedésformainak eldfordulasi gyakorisaga alapjan keriilt meghatarozasra: allandé hidnyzas,
orakon vald rendbontas, targyi rongalas, fizikai erdszak, bantalmazas a tanulok kozott, lopas,

verbalis agresszid, alkoholfogyasztds, droghaszndlat, dohdnyzas, szamitogépes jatékfiiggdség,
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jatékgép fliggdség. Egy 7-foku skala segitségével indexet képeztek, s az egyes telephelyeket
besoroltak jobb, vagy rosszabb helyzetben 1évo telephelyek kategdridba. Ha az altaluk képzett index
mutatonak atlagos 0-hoz képest valo eltérését vizsgaltak, mely -5 és 6 kozott vehetett fel kiilonb6z6
értekeket Auxné Banfi et al., 2010, p. 58-59; Hornyak et al. 2021, p. 2498 alapjan szerkesztve). A
telephelyek OKM adatbazisban tartalmazott motivacios indexét is vizsgaltuk a mentoraltak korében,
mely mutatd a tanuldi motivaltsagot mutatja be az alabbi szempontok figyelembevételével: tanulo
motivacio, iskolai siker értéke, hianyzas gyakorisaga, tudas, fegyelmezetlenség, sziil6i tamogatas
hidnya otthoni tanulas esetén (Auxné et al. alapjan 2010, p. 60; Hornyak et al., 2021, p. 2498 alapjan)
(1d. 105. tablazat).

105. tabldzat. A mentordalas kontextusat megragado intézményi/telephelyi OKM adatok tablazatos
bemutatasa

Az index megnevezése Az index eléallitasahoz hasznalt valtozok,
illetve kérdéscsoportok bemutatasa
(szazalékos arany)

csaladihattér-index szlil6kre vonatkoz6 adat:
a sziilok iskolai végzettsége
materialis eszkozokkel valo ellatottsag:
konyvek szama otthon
vannak-e a diaknak sajat konyvei
talalhato-e a csalad birtokaban
legalabb egy szamitogép

a telephely tanuldi Osszetétele alapjan | sziilOkre vonatkozé adatok:

képzett index - munkanélkiili sziilovel rendelkezok
diplomas sziildvel rendelkezék

lakhatasi koriilményekre vonatkozo adat:
atlag feletti anyagi koriilmények
kozott élok
nagyon rossz anyagi koriilmények
kozott elok

gyermekre vonatkozo adat:
rendszeres gyermekvédelmi
tamogatasban részesiilok
veszélyeztetettek

kedvezményekben valo részesiilés:
az iskolaban téritésmentesen vagy
kedvezményesen étkezok
ingyenes tankonyvben részesiilok

fegyelemindex mulasztasok szdma:
rendszeres hianyzas
magatartasra vonatkozo adat:
rendbontas a tanteremben (6ran)
rongalas
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fizikai bantalmazas a gyerekek kozott
verbalis agresszid, orditozas
agressziv magatartds az iskola

dolgozoival

szerfliggdség:
dohanyzas
alkoholfogyasztas
drogfogyasztas

viselkedési fliggdség:
fliggdség  (szamitogépes  jaték,
jatékgép)

lopés

motivacidindex mulasztasra vonatkozo adat:

a tanulék gyakran hidnyoznak,
lognak

magatartdsra vonatkoz6 adat:
a tanulok fegyelmezetlenek
motivaciora vonatkozé adat:
a tanulok motivaltak
értékpreferencia:
a tanulok korében érték a tudas, az
iskolai siker
sziilokre vonatkoz¢ adat:
a szlilok nem segitik, nem tdmogatjak
gyermekiik otthoni tanuldsat

a tanuloéi nehézségekkel kiizdok alapjan | intézményi mutatok:

képzett index - sajatos nevelési igényliek aranya
tanuldsi  nehézségekkel  kiizdok
aranya

évfolyamismétlok aranya
(Forrds: Auxné Bdnfi et al., 2010, p. 61)

Az OKM adatokkal torténé vizsgalatok bemutatasa

Spearman korrelacidét végeztiink a nem normalis eloszlds miatt annak vizsgalatdra, hogy
eredményességpercepcio hogyan korrelal az OKM adatokon beliil. Eredményeink alapjan az latszik,
hogy gyenge korrelacié van a valtozok kézott. A motivacios index esetén lathatunk a legmagasabb
értéket, ami még mindig gyenge korrelaciot jelol (0,1-nél kisebb értékek: alig lathato értékek).
Akinek magas a motivacios indexe, minddsszesen megkozelitdleg 12%-nal lehet igaz az, hogy az

eredményessége is magas.
Logisztikus regresszio

Annak vizsgalatara, hogy a mentordlds kiilonb6zd tényezd6i mennyiben tekinthet6k a mentori
eredményességpercepcid prediktorainak, bindris logisztikus regresszidt hajtottunk végre — immar

az intézményi szinth OKM adatok bevonasaval. Arra probaltunk magyarazatot adni, hogy vajon
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Osszességében az intézményi szintli hatast is figyelembe véve mibdl prediktalhato, hogy valaki
eredményes lesz-e vagy sem. Osszesen 22 véltozot vontunk be: nem, évfolyam, varmegye:
(kétértékli: leghatranyosabb helyzetli €s nem leghatranyosabb helyzetli varmegyék), programban
eltoltott félév, mentoralas heti atlagos ideje, mentorprogramban mennyire érzi jol magat,
varakozéasainak mennyire felel meg a program, elvardsok, segitOk szama, sikertényezd faktorok,
kitartas standard sikertényezo valtozo, kiilfoldi szandék, mentorrol alkotott szubjektiv vélemény és
az OKM adatokbol: tarsadalmi hattérindex, matematika és szovegértés intézményhez viszonyitott
értéke, motivacio, tanulasi nehézség és fegyelem.

Eredményeink alapjan tobb tényezd is szignifikans értékkel keriilt be a modellbe: varmegye,
mentorral toltott heti atlagos id6, programmal kapcsolatos elvarasok, mentorprogramban hogy érzi
magat, segit6k szdma, nem, materialis és iskolai végzettség sikerfaktorok, szellemi célok faktor,
tovabba az intézményi hatasokbol: a matematika, valamint a szovegértés rezidudlisok. A modell
egészének szignifikancia tesztje megfelelonek bizonyult (¥*(24)512,881 p<0,001). A Nagelkerke
(R?) értéke: 0,418, ami azt jelenti, hogy a fliggetlen valtozok Osszességében tobb, mint 40%-0t
magyaraznak a fiiggd valtoz6 heterogenitasabol.

Eredményeink alapjan azt lathatjuk, hogy a fitk a lanyokhoz képest nagyobb eséllyel lesznek
eredményesek (Exp(B)=1,372, p=0,022). Tovabba annal nagyobb eséllyel lesz valaki eredményes,
minél tobb a heti atlagos egyiitt toltott id6 a mentorral (Exp(B)=1,261, p=0,009). Tovabba annal
eredményesebb, minél jobban érzi magat a mentorprogramban(Exp(B)=1,311, p=0,041), s minél
inkabb megfelel a varakozasainak a mentorprogram (Exp(B)=1,452, p=0,005). A segitok szama is
befolydsolja az eredményességet: minél tobb a segitdk szama, annal nagyobb eséllyel lesz
eredményes (Exp(B)=1,214, p<0,001). A faktorok terén azt talaltuk, hogy minél inkabb az iskolai
végzettséget tartja a siker egyik fontos tényezdjének, annal nagyobb az esélye az eredményességre
(Exp(B)=1,787, p<0,001). Ez 1,7-szeres hatast jel6l. Mint ahogy a spiritualis sikertényez6 esetében
1s hasonl6 tendencia lathatd (Exp(B)=1,514, p<0,001).

Erdekes modon azt latjuk, hogy a gazdasagilag fejletlenebb varmegyében nagyobb az
eredményességpercepcio (Exp(B)=0,661, p=0,030) — ami azzal magyarazhat6, hogy ott mérhetd a
legnagyobb pozitiv mértékii valtozas az eredményességben. Hiszen azokban a varmegyékben, ahol
mar valaki eredményes, a mentoralasnak az eredményességben nem lesz akkora szerepe ¢és
jelentdsége. Az intézményi szinti matematika eredmények 10%-os szinten szignifikansnak
bizonyult, s azt lathatjuk, hogy ha atlag alatt van a matek, akkor kisebb az eredményességpercepciod
esé¢lye (Exp(B)=0,705, p=0,077), mig a szovegértés esetén ha atlag alatt van, akkor nagyobb az
eredményességpercepcid  (Exp(B)=1,407, p=0,027). Elképzelheté, hogy a mentoralasnak a
kommunikacios készségek fejlesztésében lehet nagyobb szerepe, mint a matematikai-logikai

képességek fejlesztésében. Ha a fegyelem atlag alatt van, nagyobb az eredményes csoportba valod
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tartozas esélye (Exp(B)=1,388, p=0,045). A fegyelem az intézményi iskolai kdzegre vonatkozo
eredmény. Nem kizart, hogy mas eredményesnek lenni olyan helyzetbdl, ahol rosszabb a helyzet. A
legerésebb prediktiv hatdssal biro faktor az iskolai végzettség sikertényez6 volt, s a leggyengébb

prediktiv hatassal pedig az elvarasok bizonyultak (Id. 106. tablazat).

106. tablazat. A fiiggetlen valtozok, binaris modell eredményei (abban a modellben, ahol az
eredmeényességpercepcio a fiiggo valtozo)

A modellbe bevont fiiggetlen valtozok B S.E. Wald | df Sig. Exp(B)
Melyik évfolyamba jarsz? 8,097 | 3| 0,044

5. osztaly (ref: 8. osztaly) 0,190 0,442 0,185 | 1 0,667 1,209
6. osztaly (ref: 8. osztaly) -0,275 0,243 1,273 | 1 0,259 0,760
7. osztaly (ref: 8. osztaly) 0,201 0,203 0983 |1 0,321 1,223
programban eltoltott félév 0,071 0,071 1,011 | 1 0,315 1,074

folytatnad-e tovabb a mentorprogramot | 0,338 0,364 0,864 | 1 0,353 1,402
(ref: nem)

mentorral  toltott heti  atlagos ido | 0,232 0,088 6,894 | 1 0,009 1,261
atkodolt**

mentorprogramban jol érzem magam?* 0,271 0,133 4,180 | 1 0,041 1,311

varakozésaidnak mennyire felel meg a| 0,373 0,133 7832 |1 0,005 1,452
mentorprogram**

mennyi segit van*** 0,194 0,040 | 23,104 | 1 | <0,001 | 1,214
nem (ref: lany) 0,316 0,138 5277 |1 0,022 1,372
elvarasok (ref: sok elvaras)*** -1,414 0,139 103,40 | 1 | <0,001 0,243
3
materialis sikertényezo -0,033 0,077 0,179 | 1 0,672 0,968
iskolai végzettség sikertényezo*** 0,581 0,084 47,321 | 1 | <0,001 1,787
spiritualis sikertényezg*** 0,415 0,087 22,475 | 1 | <0,001 | 1,514
kitartas sikertényez6 0,060 0,081 0,557 | 1| 0,455 1,062
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megye kétértekii* (ref: gazdasagilag| -0,413 0,191 4,701 | 1| 0,030 0,661
fejletlenebb varmegye)

mentor pozitiv jellemzése (ref: atlag| -0,587 0,151 15,066 | 1 | <0,001 0,556
folott)***

Egyaltalan nem szeretnék kiilfoldre | -0,297 0,136 4790 |1 0,029 0,743
menni tanulni, dolgozni vagy ott
letelepedni* (ref: nem jeldlte)

OKM RES matek kétértékii (ref: atlag| -0,350 0,198 3,118 | 1| 0,077 0,705
felett)

OKM RES olvasas kétérteki* (ref: atlag | 0,342 0,155 4890 |1 0,027 1,407
felett)

OKM tarsadalmi Osszetétel kétértékt | -0,137 0,160 0,730 | 1 0,393 0,872
(ref: atlag felett)

OKM motivacio kétértéki (ref: atlag| -0,221 0,170 1,701 | 1| 0,192 0,801
felett)

OKM fegyelem kétértékti* (ref: atlag| 0,328 0,164 4023 |1 0,045 1,388
felett)

OKM tanulési nehézség kétértéka (ref: | -0,150 0,149 1,011 | 1| 0,315 0,861
atlag felett)

Konstans -2,558 0,645 15,743 | 1 | <0,001 0,077

(Megjegyzes: *** jelolése: p<0,001, ** jelolése: p<0,01, * jelolése: p<0,05, Forras: OKM Statisztika 2021, TM
Statisztika Mentoradltak 2022)

7.3. Osszefoglalas

Disszertacionkban a TM mentorprogramban résztvevé mentorok ¢és mentoraltak szubjektiv
eredményességének vizsgalatat végeztiik el. Célcsoportunk a programban résztvevd egyetemista
mentorok és altalanos iskolas mentoraltak voltak, akik a tanitsunk.hu feliileten to1t6tték ki a program
altal létrehozott kérddivet, melyen mi masodelemzést végeztiink. Az egyetemista mentorok
kiilonféle karokrdl szarmazo egyetemistak, mig a mentoraltak az egyetem helyszinének kozelében
1évo kis telepiilés altalanos iskolas didkjai voltak (jellemzden 5-6-7-8. osztalyosok). Korabban
kevésbé jelent meg e két célcsoport egyiittes elérése a kutatdsok soran, valamint egy nagymintas
adatbazison alapul6 kutatds sem volt jellemzd. Ennek hianypotlasara szolgalt jelen disszertacionk.

Az elméleti részben a mentoralds fogalmat tekintettiik at: kezdve a mentor fogalméanak
alakulasatol, s differencidloddsan 4t a kiilonféle nevelésszociologiai fogalmakig. Kitértiink a

mentoralads egyéni, intézményi, valamint tarsadalmi szinti megtériilésére is. A mentoralasnak,
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valamint rokonfogalmainak is szenteltliink fejezeteket annak érdekében, hogy differencialtabban
tudjuk arnyalni az értekezés egyik kulcsfogalmat (Id. 2. fejezet). Emellett megagyaztunk az
eredményesség fogalmi komplexitasanak, amely kutatdsunkban is tetten érhetd, ugyanis tobb
tényezdével igyekeztiink bemutatni annak sokdimenzids jellegét mindkét célcsoport esetében.
Tovabba ismertettiik a formalis mentoralds sajatossagait.

Az elméleti hattérre alapozva a mentorok esetén harom nagy kutatéasi kérdést fogalmaztunk meg,
amely az elégedettségre, az eredményességpercepciora, valamint a jovObeli mentoralasi
hajland6sagra vonatkozott, vagyis arra, hogy mi prediktalja azt, hogy valaki folytatja-e a
mentoralast. A mentoraltak esetén kutatasi kérdéseink hat téma koré csoportosultak, amelyek a
kovetkezOk voltak: célok, sikerpreferenciak, elvarasok a mentoralasban, mentorrol alkotott
szubjektiv percepcidk, mentoralas észlelt hatasa, valamint a mentoralas eredményességpercepcidja.
Vizsgaltuk, hogy az exogén, perszonalis és kontextualis tényezok ezeket miképpen befolyasoljak.

A vizsgalat alapjaul két adatbazis szolgalt, melyet a program munkatarsai hoztak létre a mentorok
¢s mentoraltak szdmara 2021/22 tavaszan. A mentoraltak koziil 2127 {6 véalaszolta meg a kérddivet
a teljes, 4040 f0s populaciobol, mig a mentorok esetében 253 {6 vett részt a kutatdsban az dsszesen
1028 16 koziil. A két kiilonb6zo célcsoportot egyszerre sikeriilt elérni egyazon idépontban, amelyet
végiil az OKM 2021 évi adatbazis didkok iskoldinak telephelyi adataival egészitettiink ki a
mentoraltak esetében. Noha a vizsgalat soran nagyminta allt rendelkezésre, az eredmények
altalanosithatosaga tobb tényezd mentén is korlatozott. Mindenekeldtt hangsulyozando, hogy az
adatfelvétel onkéntes részvételen alapult, ami torzitast eredményezhetett a valaszadok korében:
feltételezhetd, hogy elsésorban a mentordlds irant elkotelezettebb, aktivabb vagy nagyobb
motivacioval rendelkezd személyek toltotték ki a kérddivet. Ez a mintavételi torzulds a valaszadasi
hajlandosagbol fakado szelekcid kovetkeztében torzithatja az elégedettségre, illetve az
eredményesség szubjektiv észlelésére vonatkozd eredményeket. Tovabbi érdemi korlatozast jelent
a kutatas keresztmetszeti jellege, amely nem teszi lehetévé az oksagi Gsszefiiggések megbizhato
feltarasat. A kérdéives mérés sajatossagaibol eredden a valaszok nagyrészt dnbevallason alapulnak,
ami hatéassal lehet az adatok validitasara. A vizsgalat kizarolag egy adott mentorprogram keretében
zajlott, ezért a feltdrt mintdzatok nem feltétleniil alkalmazhatok mas tipusu, eltérd strukturalis,
kulturdlis vagy tarsadalmi beédgyazottsdgih mentordldsi rendszerekre. A program specifikus
jellemzdi, valamint a foldrajzi és tarsadalmi kontextus is jelentdsen befolyasolhatjak az eredmények
értelmezhetéségének  és  kiterjeszthetdségének  hatokorét. Igy a  kutatasbél levonhat6
kovetkeztetések érvényessége elsdsorban a vizsgalt programra és annak kornyezetére korlatozodik.
Mindazonaltal a kutatas értékes empirikus hozzajarulast jelenthet a mentoralds hazai gyakorlatanak

megértéséhez. A feltart Osszefliggések ¢és tapasztalati tendenciak ramutathatnak a mentoralési
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folyamat erdsségeire és kihivasaira, amelyek irdnyt mutathatnak a programfejlesztés, a képzési
tartalmak finomhangolasa, valamint a tdimogatasi struktirak célzottabb kialakitdsa soran.
A kutatas empirikus részének legfontosabb eredményeit a kovetkezOképpen foglalhatjuk 6ssze a

két célcsoport vonatkozasaban a kutatasi kérdések €s hipotézisek mentén.
Mentorok

Els6 kutatasi kérdésiink és hipotézisiink arra vonatkozott, hogy a mentorok elégedettségét exogén-,
perszonalis-, valamint kontextudlis tényezdk egyarant befolydsoljak-e. Hipotézisiink egyrészt
igazolodott, miszerint a kisebb mentoralt 1étszam, a nagyobb anyagi €s id6ébeli megelégedettség, a
valamint a kedvezébb kontextualis kdrnyezet (régio) pozitiv iranyban befolyasoljak a mentorok altal
észlelt elégedettséget. A kutatasi hipotézis nagyobb részt igazolast nyert: az eredmények alapjan
tobb exogén tényez0 szignifikans hatassal van a mentorok elégedettségére. Leginkabb az ido- és
mentoraltak szamaval kapcsolatos tényezok bizonyultak jelentds prediktoroknak, mig a mentoraltak
szama kevésbé hatarozta meg a mentorok elégedettségét. A mentoralas formaja (hibrid-online)
azonban nem befolyasolta szignifikdnsan az elégedettség mértékét. Osszességében elmondhato,
hogy a mentorok elégedettségét leginkabb a strukturalis és mikddésbeli koriilmények hatarozzak
meg. Eredményeink alapjan a személyi tényezokkel elégedettebbek voltak a mentorok, mint az
materialis tényezdkkel. Mivel az 6sztondij alacsonynak itélt 6sszege (amely azota mar emelkedett)
¢és az utazasi 1d6 hossza jelentették a {6 elégedetlenségi tényezdket, ez egyttal az intrinzik motivaicio
nagyobb foku jelenlétére utal. Itt visszautalnank a tulzott igazolds elméletre (Lepper et al., 1973),
ugyanis ez esetben nem tortént az meg, hogy a kiilsé jutalmazés csokkenti azt az 6romforrast, amit
a jutalmazas nélkiili bels6 motivacid Onmagéban véve okoz. Ez rimel korabbi kutatdsunk
eredményével, ahol a mentorjeldltek motivacioit vizsgaltuk (Godo, 2021b). Azt lathatjuk, hogy a
programban valo részvétel nem pusztan oncéli. A korabbi kutatdsaink eredményeit alapul véve az
feltételezhetd, hogy egy motivacios faktor lehet a szakmai szocializacidt megel6z6
készségfejlesztés, ami mint mentori nyereség megjelenik.

Kiemelnék azt is, hogy a mentoralast holisztikusan érdemes szemlélni, ahol nemcsak a mentor-
mentoralt sziitkebb parosat, hanem azt a kornyezetet is figyelembe kell venni, ahol ez zajlik
(altalanos iskola), illetve azokat a kereteket, amelyeket a mentorprogram biztosit. Ezek mind-mind
befolyassal lehetnek a mentoralas eredményességére. Herrera és Karcher (2014, p. 204) szerint az
., iskoldkban dolgozo mentorok valosziniileg sokkal korlatozottabbak abban a tevékenységi korben,
amelyben részt vehetnek, és egy osszetett rendszerrel (az iskolaval) kell sikeresen megkiizdeniiik az
eros mentori kapcsolatok kialakitasara iranyulo erdfeszitéseik soran”. Ezért 1ényeges az, hogy egy
mentorhaloként gondoljunk a tevékenységre, ahol sok tényezd egyiittes tdmogatisa formdlja a

mentoralds sikerességét (Godo et al., 2024). Kutatasunk egyrészt erre vilagitott ra.
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Masodik kutatasi kérdésiink és hipotézisiink arra vonatkozott, hogy hogyan befolyasoljak a
mentoralas exogén-, perszonalis tényez6i, valamint a mentoralas tarsadalmi kontextusa a mentor
eredményességpercepcidjat. Az eredmények 0sszegzése alapjan a hipotézis részben igazolast nyert:
a mentorok eredményességpercepcidjat leginkabb az elégedettségfaktorok, valamint az észlelt
problémak szama befolyasoljak. Az exogén és kontextualis tényezdk koziil csak a mentoralasi
id6vel vald elégedettség bizonyult relevans prediktornak. igy a mentoralas hatékonysidganak
szubjektiv megitélését leginkabb az egyéni tapasztalatok és a helyi kornyezettel vald kapcsolat
formalja. Foként az altalanos iskolai tényezokkel kapcsolatos elégedettség mutatott korrelaciot az
eredményességpercepcioval. letve eredményeink alapjan magasabb foka
eredményességpercepcioval jar egylitt a magasabb foku elégedettség a mentorprogram tényezdivel
¢s az éaltaldnos iskolai tényezOkkel. Tovabbd a mentorok altal észlelt problémak szadma is
meghatarozza az eredményességpercepciot. A problémak szdma csokkenti, ha viszont a program
megfelel az elvarasoknak, az indikalja az eredményességpercepciot. A kontextualis tényezok — a
mentor egyetemének régiodja szerinti tarsadalmi-gazdasagi fejlettségi szint — nem bizonyultak
relevans prediktoroknak, mivel a régiok kozotti 6sszehasonlitds nem mutatott szignifikans eltérést
az eredményességpercepcioban.

Noha a mentoralast Iényeges extrakurrikuldris tevékenységnek lehet tekinteni (1d. kordbban),
azonban nem minden esetben pozitiv a hatdsa. Ilyen értelemben megkiilonboztettiink ,, push”
(0sztonzo) és ,,pull” (huzo) jellegii tevékenységeket (Szabd & Bauer, 2009) is attol fiiggden, hogy
az adott cselekedet karos-e a fels6fokt tanulményokra nézve, mert elvon azoktol (,,push” tényez0),
avagy huzoerdként értelmezhetd, mely sokkal inkabb tamogatja azt. Utaltunk a kiisz6b modellre is,
amely szerint fontos a leterheltség optimalis foka, ami még nem karos, de fontos felismerni a
hatarokat. Kutatdsunkbol kideriilt, hogy a problémék szdma befolyasolhatja a hallgatok
leterheltségét, még akkor is, ha nem a negativ tevékenységek korébe tartozo tevékenységként
jelenik meg az a hallgatéi idéfelhasznalas vonatkozasaban. Korabban utaltunk arra is, hogy a
mentoralds nem egy passziv, hanem aktiv idotoltést jelol (Friedman, 1971; Bocesi, 2013), amely
hasznos tevékenységként jelenik meg, s a tarsadalmi feleldsségvallalas egyik lehetséges
alternativaja is. A tarsadalmi felelosségvallalas aktiv és passziv formajat is érintettiik. Passziv alatt
azt értettlik, amikor az egyén elkeriilni igyekszik a tarsadalmilag kéros cselekedeteket, aktiv forman
pedig, amikor olyan tevékenységet végez, amelyek kozvetleniil eldmozditjak a tarsadalmi célokat
(Brodeur, 2012, p. 6). Ez alapjan a mentoralas a tarsadalmi feleldsségvallalas egy aktiv formaja.

Harmadik kutatasi kérdésiinkkel és hipotézisiinkkel kapcsolatban a vizsgalat eredményei részben
alatdmasztjak azt a feltételezést, miszerint az elégedettebb és nagyobb eredményességpercepcioval
bir6 mentorok nagyobb valoszinliséggel folytatjadk a mentoralast. Eredményeink alapjan a

mentoralas folytatdsara irdnyuld hajlandosagot inkdbb a talzott leterheltség (pl. magas mentoralt
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1étszam), a gazdasagilag kevésbé fejlett régiokban vald részvétel csokkenti. Ezzel szemben az
anyagi tényezok kevésbé fontosak, ami arra utalhat, hogy a nagyobb elkotelezodéssel biré mentorok
azok, akik a nehezitett koriilmények ellenére is kitartanak a program mellett. Mivel csak sejtéseink
lehetnek, hogy a mentorok tobbnyire a kozéposztaly tagjai, ezért nem tudtunk relevans
informéciokat mérni a tekintetben, hogy a kozéposztalybeliek kiilonféle tevékenységi formai
nagyobb mértékii valtozatossagot mutatnadnak (Bocsi, 2013; 2021), s6t ugy véljiik, hogy a nehéz
sorbol érkezé mentorok is szivesen részt vesznek a tevékenységben, ami szamukra is egyfajta
valtozatos szabadid6-felhasznalast biztosit. A mentoralds soran a véddéhalo, amelyet a program
biztosit, hozzajarulhat a tarsadalmi korladtok enyhitéséhez, kiilonosen a hatranyos helyzetli
térségekben mentordld egyetemistak korében, valamint a hallgatéi elmagényosodés ellen is egy

protektiv faktor a mentoralasban valo részvételt.

Mentoraltak

Az elsd hipotézisiinkben azt feltételeztiikk, hogy a mentordltak tavlati céljai tobbdimenzidsak,
melyekre hatnak a mentoraltak alanyi jellemzdi, a programban vald részvétellel kapcsolatos
tényezOk, a mentorral kapcsolatos tényezok és a mentoralas régioja, mely részben nyert igazolast.
A célok harom faktorba rendezddtek: anyagi, szellemi és emberkdzponti célok. A statisztikai
elemzések alapjan ezek valoban eltéré mintdzatokat mutatnak az alanyi jellemzdk (pl. nem,
évfolyam), a programban toltott 1d6, a mentorral toltott heti draszam ¢€s a régid tekintetében.
Eredményeink azt mutattak, hogy a didkok elsésorban rovid tavl, anyagi jellegli célokat
fogalmaztak meg, mikdzben a szellemi és hosszabb tavu aspiraciok — példaul a diplomaszerzés vagy
a kiilfoldi lehetdségek — hattérbe szorultak. Ez egyrészt értelmezhetd motivacidhianyként, masrészt
azonban tiikr6zheti a tarsadalmi hattér korlatozé hatasait is (Neugebauer & Schindler, 2012). A
visszafogott célok tehat a szocidlis hatranyok és a példabeli-, valamint az informaciohiany tiikrében
értelmezhetdk. Ez 6sszefiiggésben lehet azzal a korabban emlitett kutatasi eredménnyel is, miszerint
az alacsonyabb tdrsadalmi statuszii tanulok azonos teljesitményszint mellett is kisebb
valdszinliséggel valasztanak ambicidzusabb oktatdsi vagy palyaorientacids utvonalakat, mint
magasabb tarsadalmi hattérrel rendelkezd tarsaik (Neugebauer & Schindler, 2012). Egy mentor
segitsége nélkiill még inkdbb csokken az esélye annak, hogy a didk nagyivii célokat tudjon
megfogalmazni. A mentor egyik feladata a jelenorientélt gondolkodasmod helyett a jovétudatosabb
gondolkodas irdnyéba terelni a mentoraltat (Becker, 1998, idézi Pusztai, 2015), ami szemben 4ll a
fatalista—hedonista jelenorientalt gondolkodasmoddal, amelyet a rovid tava élvezetkeresés,
valamint a sorsszerliség passziv elfogaddsa hataroz meg (Zimbardo & Boyd, 2008). Kiilondsen

lényeges a hatranyos helyzetli tanuloknal ennek a fejlesztése, ugyanis kizardlag a jelenre fokuszalod
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attitld hosszabb tdvon akadalyozhatja a tarsadalmi mobilitast. Mivel a mentorok esetében
elsésorban az immaterialis célok — példaul a segitd szandék, a tarsadalmi felel0sségvallalas vagy a
személyes fejlodés — dominaltak, igy e tekintetben kiilondsen alkalmasnak bizonyulhatnak arra,
hogy hitelesen ¢s hatékonyan tamogassdk mentoraltjaikat a jovdtudatos gondolkodadsmod
kialakitasaban. A mentoralds soran ugyanis lehet0ség nyilik a raciondlis dontéselmélet (Todor,
2019, p. 37) alkalmazasara is, amely segiti a mentoraltakat abban, hogy alternativakat
mérlegeljenek, kovetkezményekben gondolkodjanak, és hosszi tavi céljaik mentén hozzanak
megalapozott dontéseket (pl. iskolavalasztassal kapcsolatban). Osszességében megallapithatd, hogy
a mentoraltak tavlati céljai valoban tobbdimenzidsak, és azok kiilonb6zé szocio-demografiai,
programon beliili és regiondlis tényezOk mentén differencialtan jelennek meg.

Masodik hipotézisiinkben azt feltételeztiik, hogy a mentoraltak sikerrel kapcsolatos elképzelései
tobb tényezd fiiggvényében alakulnak. Az empirikus elemzés eredményei ezt a feltevést
alatdmasztottak: a sikerhez kapcsolddd preferencidk harom, jol elkiilonitheté faktor mentén
rendezddtek (materidlis-, iskolai végzettséghez kotddd-, valamint spiritudlis faktorok), amelyek
szignifikans eltéréseket mutattak a mentoraltak alanyi jellemz6i, a mentoralasi tapasztalat, valamint
a foldrajzi kontextus szerint. A nemek kozotti kiilonbségek alapjan a fiuk inkédbb a materialis, mig
a lanyok az iskolai végzettséghez kapcsolodo sikerkritériumokat preferaltak (érettségi-, diploma
szerzése; idegen nyelv-, szamitogépes ismeret). Eletkori bontasban az alsobb évfolyamokhoz
tartozd mentoraltaknal erdteljesebben jelentek meg a sikerpreferencidk, ami a program korai
szakaszanak meghataroz6 szerepére utal. A mentorral t61tott 1id6 mennyisége kiilondsen a spiritualis
faktorral mutatott pozitiv 0sszefiiggést, jelezve, hogy a mentoralési kapcsolat mélysége hatassal van
a belso értékek hangstlyossagara. A régios kiillonbségek felhivtak a figyelmet arra, hogy a kiilonféle
tarsadalmi-gazdasagi és kulturdlis kontextusok eltérd modon befolyasoljak a siker fogalmanak
értelmezését. Ezek az eredmények megerdsitik, hogy a mentoraltak sikerpreferencidi komplex
rendszerben értelmezhetdk, amelyet egyéni, relacios és strukturalis tényezdk egyarant formalnak.

Harmadik hipotézisiink a mentoraltak elvardsaira vonatkozott. Célunk annak feltarasa volt, hogy
a mentoraltak elvarasai tobbdimenzidsak-e, és hogy ezek az elvarasok Osszefliggésben allnak-e a
mentoraltak egyéni jellemzdivel, a programban vald részvétel sajatossdgaival, a mentor
személyével, valamint a mentoralas kontextudlis tényezdjével. Az eredmények alapjan elmondhato,
hogy a mentoraltak elvéarasai valoban tobbdimenzidsak, és szdmos vizsgalt hattérvaltozoval
kapcsolatban szignifikdns eltérések mutathatok ki. A magasabb elvarasszint jellemzdébb volt a
fitkra, az 5-6. évfolyamos tanulokra, valamint azokra, akik kevesebb félévet toltottek el a
programban, de heti szinten tobb 1d6t toltdttek mentorukkal. Tehat azt 1attuk, hogy minél tobb feléve
vannak a mentoralasban a tanulok, az elvarasok mértéke annal inkabb csokken. Kezdetben, mivel a

résztvevok nem ismerik pontosan, mit varhatnak a programtdl, gyakran magas elvarasokkal

284



indulnak. Az 1-3. félév elteltével azonban mar realisabb képpel rendelkeznek a program
miikodésérol és lehetdségeirdl, igy elvarasaik fokozatosan kozelitenek a tényleges kinalathoz. A
folyamat jol illusztralja Engler (2010) ,, képzeldero-toke” koncepciojat, amely szerint a jovobeli
kovetkezményekrél vald gondolkodas és a lehetdségek értelmezése befolyasolja a jelenlegi
dontéseket és elvarasokat. Az els6 félévekben a képzelderd-tdke még kevésbé strukturalt, sokkal
inkabb idealizalt, mig a hosszabb ideje a programban 1évok esetében redlisabb jovoképpé
formalodik. A mentori tdmogatas ebben a folyamatban kulcsfontossagu, hiszen a jovdorientacio
erésitésével segithet a talzott elvardsok ¢és a valds IlehetOségek kozotti fesziiltség
kiegyensilyozasiban (Pusztai, 2015; Ceglédi, 2018). Osszességében tehat a harmadik hipotézis
részben igazolodott: a mentoraltak elvarasai tobbdimenzidsak, és alakulasukban szerepet jatszanak
az egyéni, programbeli és regiondlis tényezOk egyarant.

A negyedik hipotézis szerint a mentoraltak mentorrél alkotott szubjektiv benyomasai
tobbdimenzidsak, ¢és ezekre hatdssal vannak a mentoraltak alanyi jellemz6i, a programban valo
részvétellel kapcsolatos tényezdk, a mentorral kapcsolatos tényezdk, valamint a mentoralés régioja.
Ez a feltételezés a vizsgéalat eredményei alapjan részben igazolodott. A kiilonféle elemzések
eredményei alapjan a mentoraltak mentorrol alkotott pozitiv jellemzéseit valoban tobb tényezo
befolyasolta. A nem esetében szignifikdns kiilonbség mutatkozott: a lanyok korében nagyobb
aranyban jelent meg a mentor pozitiv értékelése. A mentorprogramban eltoltott félévek szama és a
mentorral hetente eltoltott id6 tekintetében ellentétes tendencidk voltak megfigyelhetdk: a rovidebb
programban val6 részvételhez (1-2 félév) és a kevesebb kozos idohoz (legfeljebb heti 1 6ra) tarsult
gyakrabban pozitiv mentori értékelés. Egy lehetséges magyardzat szerint a lanyok esetében
altalaban hangsulyosabb szerepet kap a tdmogatd kapcsolatok értékelése és az interperszonalis
bizalom fontossaga (Pusztai, 2015).

Az 6todik hipotézis szerint a mentorprogram mentoraltakra gyakorolt hatdsa tobbdimenzios, és
azt befolyasoljdk a mentoraltak alanyi jellemzdi, a programban valo részvétellel kapcsolatos
tényezok, a mentorral 0sszefiiggd szempontok, valamint a mentoralas foldrajzi elhelyezkedése. A
kutatds eredményei alapjan ez a feltételezés részben igazolodott. Szignifikans Osszefiiggéseket
talaltunk a mentoralas hatasa és a mentoraltak neme, évfolyama, a programban eltoltott félévek
szama, valamint a mentorral toltott heti 1d6 kozott. Ugyanakkor nem mutatkozott szignifikans
kapcsolat a mentor személyének valtozasa €s a mentoralas hatdsa k6zott. Ez 6sszhangban allhat
azzal, hogy a bizalmi kapcsolat nem kizardlag a személyhez, hanem az intézményesitett tdimogatési
formahoz is kotddik (Rhodes, 2005). A mentorprogram hatdsa tehat tobb dimenzidban volt mérhetd:
(1) iskolai-érzelmi hatas, amely az iskolai felkésziiléshez, érdeklodéshez, viselkedéshez és
tanulashoz val6 hozzéaallas valtozasat tiikrozte; (2) kapcsolati hatds, amely a baratokkal, csaladdal

¢és osztalytarsakkal valo viszonyra vonatkozott; valamint (3) élmény-érdeklédés faktor, amely a
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programok, ¢lmények és nyitottsag iranyaba mutatott elmozdulast. Tovabba azt talaltuk, hogy a fiak
mentoralasa kiilonosen hatékony a tarsas készségek fejlesztésében, és eldsegiti az érzelmek
kezelését, valamint a barati és iskolai kapcsolatok erdsddését. Osszességében eredményeink szerint
nemcsak az egyéni fejlddésre, hanem az iskolai kornyezethez fiz6dd viszonyra és az intézményi
kotédésre is hatassal volt a mentoralds. Ez arra utal, hogy a tevékenység nem csupan a mentoralt és
a mentor kozatti relacioban jelentkezik, hanem tagabb, intézményi szinten is hozzéjarulhat a pozitiv
valtozasokhoz.

A hatodik hipotézisben azt feltételeztiik, hogy a mentoraltak eredményességpercepcioja
tobbdimenziés konstrukcid, amelyre hatdssal vannak a mentoraltak alanyi jellemzdi, a
mentorprogramban vald részvétel jellemzdi, a mentorral kapcsolatos tényezok, valamint a
mentoralas regiondlis kontextusa. Eredményeink alapjan kiilonbségeket talaltunk a nemek kozott: a
fink eredményességpercepcidjanak atlaga magasabb volt a lanyokénal. Valamint azt lathattuk, hogy
eredményességpercepcid szoros kapcsolatban allt a mentor pozitiv megitélésével, valamint az
iskolai végzettségre vonatkozd sikerpreferenciakkal. Azok a mentoraltak, akik az iskolai
végzettséget  kulcsfontossaginak tartottdk, nagyobb valdsziniiséggel érezték magukat
eredményesnek. Ezzel szemben a materidlis sikertényezOk hangsulya inkabb alacsonyabb
eredményességérzettel jart egyiitt. A varmegyei eltérések szintén arra utalnak, hogy a regionalis
kontextus sem elhanyagolhatdo tényezO. A logisztikus regresszio eredményei szerint az
eredményességpercepciot leginkabb a mentorral hetente egyiitt toltdtt id6, a programmal vald
elégedettség €s az elvarasok beteljesiilése befolyasolta. Regiondlis kiilonbségek is megjelentek: a
gazdasagilag hatranyosabb helyzetli térségekben erdsebb volt az eredményességpercepcio,
feltehetden a fejlodés élménye miatt.

Végiil pedig az OKM adatokkal mint intézményi kontextudlis valtozokkal kapcsolatban is
lathattuk, hogy a mentoralas eredményességét befolyasolo tényezok lehetnek. Az intézményi szintli
szovegértési gyengeség pozitiv, mig a gyengébb matematika eredmények negativ Gsszefliggést
mutattak az eredményességpercepcioval, ami arra utalhat, hogy a mentordlds inkabb a
kommunikacios készségek terén tud jelents tamogatast nydjtani. Az alacsony iskolai fegyelem
szintén magasabb eredményességpercepcioval jart egyiitt. Erdekesség, hogy a gazdasagilag
hatranyosabb térségekben nagyobb pozitiv valtozas tapasztalhatd, ami a mentoralas hatdsanak
erteljesebb megjelenésére utalhat. Ezek az eredmények is alatdmasztjak a mentoralas tobbszintli

hatdsat, és ramutatnak az egyéni, programbeli és kontextualis tényezdk jelentdségére.
Konkluzio

Kutatdsunkban az iskolai mentoralast vizsgéltuk. Az oktatast egy olyan mobilitasi csatornanak
tekinti a szakirodalom, mely az egyén életesélyeire pozitiv irdnyban hathat, s a tarsadalmi
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egyenldtlenségek mérséklésében, a statuszemelkedés eldsegitésében, illetve a tdrsadalmi integracid
erésitésében kiemelt szerepet tolthet be. Ertekezésiink felhivta a mentoralds komplexitasara a
figyelmet, amely nem fliggetlen az iskolai kornyezett6l sem. A mentoralds Iényeges
tanulastimogatd eszkdz, valamint extrakurrikuldris hajtderd révén képes lehet ellenstulyozni a
hatranyos helyzetb6l fakado limitacidkat. A vizsgalt mentorprogram célcsoportja hatranyos
helyzetii tanulokbol all, akik — Coleman (1988) aszimmetrikus hatds tézise szerint — kiilonosen
érzékenyek lehetnek a kontextus hatasaira. A mentoraltak esetében azt lathattuk, hogy az attitiid
tipust  és a demografiai tipusu  valtozok is meghatdrozhatjdk a  mentoralas
eredményességpercepcidjat. Kutatdsunkbdl kideriilt, hogy a mentori munka egyértelmiien
befolyasolhatja a didkok eredményességét: amennyiben pedagdgus latja el a feladatot, ez a
tevékenység a hozzdadott pedagogiai érték részeként értelmezhetd, mig a pedagdgus mentor
esetében hozzdadott mentori értékril beszélhetiink, amelynek nemcsak az egyénre, hanem az egész
intézményre vonatkozdan lehet hatdsa kozvetlen vagy kozvetett formaban (Bacskai, 2021b).
Meghatarozo, hogy milyen intézményi kdzegben zajlik maga a mentoralds, s ott milyen 1égkdr és
milyen tanuldshoz valé hozzaallas attitiid jelenik meg.

Korabban hangstlyoztuk a mentoralas és a tehetség fogalmanak jelentdségét, amely Gardner
(1983) tobbszoros intelligenciaelméletének fényében kiilondsen arnyalt megkozelitést igényel. A
szerz0 szerint a tehetség nem mérhetd kizarolag tanulmanyi eredményekben, hanem t6bb, gyakran
egymastol elkiiloniild teriileten is megmutatkozhat (Id. 4. tablazat). A mentoralas ebbdl a
perspektivabol kulcsszerepet tolthet be abban, hogy a fiatalok egyéni erdsségeik és adottsagaik
mentén fejlédjenek, tAmogatva ezzel a személyes kibontakozast €s a tarsadalmi mobilitast is. A
mentor igy olyan facilitator is, aki felismeri és fejleszti a mentoraltban rejlé sokféle potencialt.
Kutatadsunk eredményei is azt mutatjak, hogy az eredményességet nem kizarolag a kognitiv
teljesitmény mutatja. Célunk az volt, hogy atfogd képet kapjunk a program hatésair6l, a résztvevok
szemszogebol. A mentoralas eredményességét egy komplex mutatoval ragadtuk meg, amelyre tobb
tényezd hathat egylittesen. Bizonyos esetekben markdns lehet a materialis tényezdk szerepe,
ugyanakkor elvitathatatlan az immaterialis tényezok jelentdsége a folyamatban.

Azt is lathattuk, hogy a mentoralast mint folyamatot érdemes szervezeti szinten, ugynevezett
,,big picture” megkozelitésben is vizsgalni (Houston, 2019, idézi Hubbard Murdoch et al., 2021),
hiszen egy program hatékonysagat nagymértékben befolyasoljak a strukturalis tényezdk, példaul az
eréforrasok biztositasa, a tisztdzott elvarasok stb. Természetesen a mentoralas mindsége a hallgatok
elkotelezettségének ¢€s idejének fliggvényében is valtozhat, és kiilonbségeket mutathat, ezért fontos
a mentorok felé tdmasztott optimalis elvaras is, ahogyan a mentoraltak esetén is, hiszen az irrealis

elvarasok (1d. 4.3.3 fejezetben Goélem-hatas) csorbitjak az eredményességet. Lényeges tovabba az
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is, hogy milyen eldzetes elvarasa van az egyénnek, igy fontos a mentorprogrammal kapcsolatban,

hogy redlis informaciokozlés valosuljon meg, amely realis elvardsokat teremt.

Limitdciok és tovabbi lehetséges kutatasi iranyok

Kutatasunk limitacioi kozé sorolhatd, hogy masodelemzést végeztiink egy nem feltétleniil kutatasi
célra késziilt adatbazison, ahol mind a mentorok, mind pedig a mentoraltak szubjektiv percepcioja,
Onbevallasa alapjan kovetkeztettiink az eredményességre. Tehat, mivel adatbazisunk kérdései nem
feltétleniil kutatdsi céllal késziiltek, ezért korlatozottan tudtunk kovetkeztetni a programban
résztvevok eredményességére, és nem volt médunk szamos jelentds hattérmutatd elemzésére. A
mentorokkal kapcsolatos kutatasunk a mentoraltak kutatdshoz képest kevésbé tér ki az alanyi
jellemzdkre, ugyanis bizonyos informaciok nem élltak rendelkezésiinkre. Kiemelhetd limitdcio
tovabba, hogy a varmegyei szintli valtozok esetén az adott vadrmegye programhoz valo
csatlakozéasanak idépontja is befolydsolhatja az eredményt, valamint a pandémia idészaka okozta
hatasokat sem sikeriilt feltarni jelen kutatdsunkban. A mentorok-mentoraltak konkrét lakohelyérdl
nincs adatunk, csupan az intézmények adatai alltak rendelkezésiinkre (altalanos iskola helyszine,
felsdoktatasi intézmény helyszine). Az OKM adatbazis egyrészt kutatdsunkban fontos jelentdséget
képvisel, s kontextualis mutatoként az adott intézmény tarsadalmi hattérindexszel korrigalt valtozoit
vontuk be a kutatasba. Sok esetben azonban az ilyen mérések sem feltétlentil tiikrozik az egyes
intézményeket, kiilondsen, ha bizonyos didkok kimaradnak a mérésbal.

Az elemzésiinkben résztvevd mentoralt alanyainkrol is elmondhato, hogy egy szelektalt csoport,
akik tdmogatast kapnak, s ezért feltehetden eredményesebbek a mentordlasban nem részesiild
tarsaikhoz képest. A mentorok esetén pedig szintén nincs informacionk azokrol, akik a
tevékenységet idOkozben abbahagytak (tulterheltség, vagy tanulmanyi jogviszony megsziinése okan
stb.). Kutatdsunkban nincs kontrollcsoport. Nincs adatunk arrél, hogy az ugyanabba az iskolaba jard
hatranyos helyzetli nem mentoraltak milyen eredménnyel birnak, ahogy arrol sincs, hogy ugyanazon
egyetem hallgatdja, aki nem vesz részt a programban, mennyire tekintheté eredményesnek. Ez
megadhatja tovabbi kutatasunk irdnyvonalat, ugyanis egy 0sszehasonlitd vizsgalat feltarhat olyan
informaciokat is, amelyekre eddig nem deriilt fény. A teljeskorii vizsgalathoz tovabbi kutatasok
lefolytatasa sziikséges mindkét célcsoport tekintetében.

A jovObeni vizsgalatoknak érdemes a mentorhallgatok extrakurrikularis tevékenységeiben valo
részvételi mintdzatok feltdrasara koncentralniuk, kiilonds tekintettel arra, hogy ezek a
tevékenységek parhuzamosan, egymast kiegészitve, vagy inkdbb egy-egy teriiletre koncentralodva
jelennek-e meg. Kutatasi szempontbol relevans annak a feltérképezése is, hogy az ilyen
tevékenységek miként befolyasoljdk a mentorok fels6oktatdsi teljesitményét ¢€s tanulési

motivacidjat. Indokolt a kvalitativ modszerek bevonasa is, amelyek mélyebb képet adhatnak a
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mentoralds egyéni és kozosségi hozzaadott értékérdl, valamint annak szubjektiv megélésérdl.
[géretes irany tovabba a kortars mentoralas hatékonysaganak vizsgalata az oktatasi szintek kozotti
tavolsag mentén: Osszevetésre érdemes, hogy az ¢életkori és tapasztalati kozelség (pl. BA-s hallgatok
¢és altalanos iskoldsok) mennyiben segiti eld a kapcsolodast és a tdmogatds hatékonysagat a
magasabb szinten 1év0, am a gyermekkori élményektdl tavolabb allo6 doktorandusz mentorokhoz
képest.

Erdemes lenne vizsgélni, hogy a tiilzott mentoralt 16tszam miként befolyasolja az egyénre szabott
figyelem érvényestilését, és ezen keresztiil a mentordlas eredményességét. Kutatasi szempontbol az
IS relevans lehet, hogy az intézményi tamogatas megléte vagy hidnya hogyan hat a mentorok
terheltségére. Tovabbi vizsgalat targyat képezhetné az idéraforditas és a logisztikai koriilmények —
példaul az utazasi id6 vagy a heti talalkozasok szama — kapcsolata a mentorok elégedettségével és
a folyamat mindségével. Ugyancsak felmeriilhet annak vizsgalata, hogy az anyagi 6sztonzok hidnya
mennyiben okoz elégedetlenséget, illetve hogy a belsé motivacio képes-e ellensulyozni ezt a hatast.
Végiil kutatési irdny lehet annak feltarésa is, hogy a mentoraltak eldzetes, sokszor irredlis elvarasai
milyen mddon torzithatjak az eredményesség megitélését.

A mentoralas hatékonysagat ugyanakkor nagymértékben befolyasolja a megel6zo fazis is, amely
soran a tanulok képesek azonositani sziikségleteiket, elfogadni a tamogatast, valamint
megfogalmazni személyes céljaikat. Ebben a pedagdgusoknak és kortars segitknek kulcsszerepiik
van, hiszen 6k segithetnek a mentoralasra val6 rdhangolodasban. A folyamat tehat nem csupan a
mentoralt motivaciojatol fiigg, hanem attol is, hogy milyen tdmogato kdrnyezet all rendelkezésre a
bevonodas eldsegitésére. A megeldzd tevékenységek vizsgalata igy indokoltta teszi a
jovoorientacioval és a célmeghatarozasi képességekkel kapcsolatos kutatasok kiterjesztését, amely
a CHERD kutatasi irdnyainak egyik 0j fokuszteriileteként is megjelenik.

Tovébbi vizsgalatok iranyulhatnak a mentorprogramok hosszl tava hatédsaira is, példaul arra,
munkaerdpiaci érvényesiilését. Kiilondsen fontos annak feltardsa, hogy a mentoraladsban szerzett
tapasztalatok mennyiben éplilnek be a fiatalok késdbbi életutjaba, és hogyan segitik dket a
reziliencia, az 6nbizalom vagy a k6zdsségi szerepvallalas erdsitésében. Emellett érdemes a program
regiondlis sajatossagait és tarsadalmi beagyazottsagat is vizsgalni, hiszen a kiilonb6z6 gazdasagi-
tarsadalmi kontextusok eltéré6 moédon formalhatjdk a mentoralas eredményességét.

Kutatasunk eredményei egytttal alapot szolgaltatnak tovabbi vizsgalatok szamara. Az altalunk
feltart osszefiiggések és tendenciak irdnyt mutathatnak a jovébeni empirikus kutatasoknak, amelyek
mélyebben elemezhetik a mentoralas folyamatat és annak hatasmechanizmusait. Megallapitasaink
nem végso kovetkeztetéseket kinalnak, hanem olyan kiindulopontot, amely lehetdséget teremt az

eredmények mas kontextusokban torténd ellendrzésére, illetve 0j, eddig kevésbé vizsgalt dimenzidk
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bevonasara. Ily modon értekezésiink — reményeink szerint — hozzdjarul a téma tudomanyos
diskurzusanak gazdagitasahoz, és megagyaz egy szélesebb korli, longitudinalis és interdiszciplinaris

megkozelitést igényld vizsgalat-sorozatnak.
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9. Mellékletek

1. szamu melléklet. Az elemzett adatbazisban megkérdezett didkok iskolajanak varmegyei
eloszlasa (N=2127)

Minta Alapsokasag Valasz-
adasi
Szaza arany (%)

Varmegye Fé -1ék Fé Szazalék
Bacs-Kiskun 122 5,7 204 100 59,8
Baranya 283 13,3 411 100 68,9
Békés 63 3,0 113 100 55,8
Borsod-Abatj-Zemplén 381 17,9 521 100 73,1
Csongrad-Csanad 274 12,9 375 100 73,1
Hajdu-Bihar 300 14,1 453 100 66,2
Heves 102 4,8 203 100 50,2
Jasz-Nagykun-Szolnok 28 1,3 57 100 49,1
Komérom-Esztergom 0 0 30 100 0
Nograd 137 6,4 390 100 351
Pest 294 13,8 952 100 30,9
Somogy 10 0,5 53 100 18,9
Szabolcs-Szatmar-Bereg 97 4,6 240 100 40,4
Veszprém 36 1,7 38 100 94,7
Osszesen 2127 | 100 4040 100 valtozo

(Forras: TM Statisztika 2022)

2. sz. melléklet. A TM adatbazis kérdései a mentorok felé (online lekérdezés: kitoltofeliilet:
tanitsunk.hu)

Beadés idopontja
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Megye'?

Egyetemkod (1-t6] megnézni)

Hény percet vesz igénybe atlagosan az utazasod a mentoraltakhoz? Csak egy utat szamol;!!

Hany mentoralttal foglalkozol?

Mennyire vagy elégedett az aldbbiakkal? Kérlek, valaszolj egy 1-t6l 4-ig terjedé skalan!
(1=Egyaltalan nem; 4=Teljes mértékben)

A programmal kapcsolatos informacidaramlassal?

A koz0s beszamolok rogzitésére szolgalod rendszerrel?

Osztondij 8sszegével (35.000 Ft/ho)?

Koltépénz 0sszegével (10.000 Ft/ho)?

Ingyenes tomegkdzlekedéssel (TM Kartyaval)?

Mentoralasra forditando6 iddvel (6 o6ra/hét)?

Program egyéb lehetdségeivel (TEQBALL asztal, vallalatlatogatéasi lehetdséggel, ingyenes

intézménylatogatéassal stb.) ?

Azzal az idOvel, amit az utazésra szansz (csak egy utat szamolj)?

Mentoraltjaid szamaval?

Mekkora lenne az a minimalis 6sztondij Osszeg, amiért megéri elvallalni a mentoralast az eddig
megismert feltételek alapjan (havi 24 6ra)?

Mekkora lenne az a minimalis mentoraltakra fordithatd dsszeg, ami elegendd a kdzds programok
szervezésére?

Hany mentoralttal foglalkoznal szivesen?

Heti hany orat tudnal mentoralasra forditani?

Maximum mennyi id6t tudndl az utazasra forditani egy talalkozé alkalméval (csak oda ut)?

Ha 1-10-ig terjed6 skéla segitségével kellene VELEMENYEDET OSSZESSEGEBEN kifejezni a
TM programroél, akkor hanyast adnal?

Melyik félévben kezdted a mentoralast?

Milyen forméban végezted a mentoralast?

Online

Online és személyesen
Hény alkalommal konzultaltal a félévben az oktatoddal?

Milyen forméaban konzultaltal az oktatoddal? (Tobb valaszt is megjeldlhetsz)

Mennyire értesz egyet az alabbi allitdsokkal? Kérlek, valaszolj egy 1-t6l 6-ig terjedd skalan!
(1=Egyaltalan nem; 6=Teljes mértékben)

Vélasz — Elegendd informacidt kaptam az oktatdmtol a mentoralas elkezdéséhez és a mentoralas
kozben

Ugy érzem barmit elmondhatok a mentor program kapcsan az egyetemi oktatomnak

Mennyire vagy elégedett az egyetemi oktatdd segitokészségével?

Mennyire vagy elégedett az egyetemi oktatod felkésziiltségével?

Osszességében mennyire vagy elégedett az egyetemi oktatoddal valé egyiittmiikddéssel?
Mennyire értesz egyet az alabbi allitasokkal? Kérlek, valaszolj egy 1-t6l 6-ig terjedd skalan!
(1=Egyaltaldn nem; 6=Teljes mértékben)

Ugy érzem, szivesen fogad az egész altaldnos iskolai intézmény (vezetés, tanarok,

koordinator)

Ha sziikségem van rd, segitenek a tanarok abban, hogy megvalositsam a tervezett

programokat

Osszességében mennyire vagy elégedett az 4ltaldnos iskolai  koordinator

egylittmiikodésével, segitokészségével?

Mennyire értesz egyet az alabbi allitasokkal? Kérlek, valaszolj egy 1-t6l 6-ig terjed6 skalan!
(1=Egyaltaldn nem; 6=Teljes mértékben)
Ugy érzem, a mentoraltjaim vartik, hogy menjek hozzajuk

12 A lekérdezés iddpontjaban még megyeként szerepel, 2023-ban mar varmegye
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Ugy érzem, szivesen fordultak hozzam a mentoraltjaim, amikor segitség kellett nekik
Osszességében mennyire tartottad hasznosnak a mentori tevékenységedet?
Osszességében mennyire felelt meg a mentorprogram a varakozasaidnak?
Mennyire voltak aktivak a tanulok a kozds foglalkozasokon? (1=Egyaltalan nem voltak
aktivak; 6=Teljes mértékben aktivak voltak)
Mennyire volt rendszeres a jelenlét a foglalkozadsokon? (1=Egyaltalan nem vettek részt,
6=Mindegyik foglalkozason részt vettek)

Milyen problémék meriiltek fel a mentoralas soran? (Tobb valasz is megjeldlhetd)

Az egyiittmiikddés hidnya a tanarok részérdl
Az egylittmiikddés hidnya az altalanos iskolai koordinator részérdl
Az egyiittmiikddés hianya a gyerekek részérol
A tervezettnél kevesebb iddt tudtam forditani a mentordlasra az elfoglaltsdgaim miatt
A tervezettnél kevesebb 1d6t tudatam forditani a mentoralasra a kialakult jarvanyiigyi helyzet
miatt
Kevés segitséget kaptam az oktatdémtol
Egyéb:
Mit gondolsz, mennyiben tudtal segiteni a mentoraltjaidnak a kdvetkezOkben? Kérlek, valaszolj egy

1-t61 6-ig terjedo skalan! (1=Egyaltalan nem; 6=Teljes mértékben)

A tanuladsban, a hazi feladatok megoldéasaban

Tovabbtanuldsban, palyavalasztasban

Szakmak megismertetésében

Motivéciojuk novelésében

Onértékelésiik, dnbizalmuk javitdsdban

Uj élmények szerzésében

Viselkedésbeli pozitiv valtozasban
Mennyire értesz egyet az alabbi allitdsokkal? Kérlek, vélaszolj egy 1-t8l 6-ig terjedd skalan!
(1=Egyaltalan nem; 6=Teljes mértékben)

Az el6z6 félévhez képest jobb lett a kapcsolat a mentoraljaimmal és kdztem

Egyre jobban megismerem a mentoraltjaimat

Latom a pozitiv fejléddést a mentoraltjaimon

Jobban érzem magam a programban, mint el6z6 félévben
Mennyire értesz egyet az alabbi allitasokkal? Kérlek, valaszod egy 1-t6l 6-ig terjedé skalan add
meg! (1=Egyaltalin nem; 6=Teljes mértékben) Az el6zé félévhez képest™®...

A gyerekek motivaltabbak a tanulasban

Javultak a jegyeik

Javult a magatartasuk

Javult a szorgalmuk

Szivesebben jarnak iskolaba

Nyitottabbak, kozvetlenebbek

Jobb lett az osztalykozosség

Jovojiikre vonatkoz6 terveik lettek

Javult az onértékelésiik, onbizalmuk
Jovore folytatod a mentoralast?
Mi az oka?
Megkdnnyitené a honlapon torténé adminisztracios feladataidat egy TM — mobil applikacid?
Véleményed szerint, hogyan lehetne fejleszteni, javitani a programot?
Folytatnad a programot mentorként, miutan befejezted az egyetemi tanulmanyaidat?

13 Emiatt a kritérium miatt, hogy el6z6 félévhez képest: kis valaszadasi ardny jellemezte a kérdésblokkot (atlagosan 35
16), igy elemzésre alkalmatlan volt ez az egyébként érdekes kérdéssor
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Az alabbi jellemzék mennyire lennének szamodra elfogadhatoak? Kérlek, értékeld egy 1-t61 4-ig
terjedd skalan (4-es =teljesen elfogadhato, 1-es = egyaltalan nem elfogadhato) a kovetkezoket!
Heti 4 6ra mentoralas
K6z06s beszdmolok havi szintli rogzitése
Mennyire értesz egyet az alabbi allitassal? Osztondij nélkiil is fenntartanam a kapcsolatot a
gyerekekkel
Mennyire értesz egyet az alabbi allitdssal? Minimum az aktudlis 0sztondij mértéke mellett
folytatnam egyetem utan
Véleményed szerint milyen keretek kozott tudnad folytatni a mentoralast?

2. sz. melléklet. A TM adatbazis kérdései a mentoraltak felé (online lekérdezés: kitoltofeliilet:

tanitsunk.hu)

Beadas idépontja
Tanul6 altalanos iskolaja
Iskolakod
Megye
Nemed?
Melyik évfolyamba jarsz?
Mikor csatlakoztal a Tanitsunk Magyarorszagért programhoz?
Melyik félévben csatlakoztal a programhoz?
Jelold be a leggyakoribb szabadidds tevékenységed!
Ki a kedvenc énekesed/egyiittesed?
Mi a kedvenc konyved?
Mennyi 1d6t toltesz naponta altalaban a kdvetkezdkkel?
Sziileiddel
Mobilozassal
Olvasassal
Tanulassal
frd be minden sorba, hany olyan személy van a krnyezetedben, akire illik a leiras!
Szamjegy — Héany olyan baratod van, akivel meg szoktad beszélni a problémaidat? (Nincs ilyen
baratom.)
Szamjegy — Hany olyan ismer6sdd van, akivel kapcsolatot tartasz, de nem a baratod? (Nincs ilyen
ismerdsom.)
Fontos szdmodra a tanulés?
Miért fontos szamodra a tanulas? TOBB VALASZ ADHATO
Miért nem fontos szamodra a tanulds? TOBB VALASZ ADHATO

Mennyire érzed igaznak az alabbi allitdsokat?
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Az iskolaban elismernek, timogatnak a tanarok.
Az iskoléban elismernek, timogatnak a didkok
Szeretek iskolaba jarni.
Nehéz élethelyzetben mindig van kihez fordulnom az iskolaban.
Sziileim/neveldsziileim/gondozdim biznak bennem.
Sziileim/neveldsziileim/gondoz6im biztatnak engem
Sok baratom/baratnom, haverom van.
Hiszek abban, hogy értelme van az életemnek.
Kérlek, jelold 1-4 skalan, hogy milyen mértékben értesz egyet a kovetkezd allitasokkal!
Vagyok annyira jo, mint masok
Ertékes embernek tartom magam
Altaldban elégedett vagyok magammal
Altaldban elégedett vagyok a sajat iskolai teljesitményemmel
Vannak j6 tulajdonsagaim
Mennyire jellemzdek rad az alabbi allitasok? (Kérlek, jelold 1-4 skalan)
Figyelek az 6rdkon
Jelentkezek az 6rdkon
Mason gondolkodok az 6rdkon
Telefonozok az 6rék alatt
Beszélgetek az orak alatt
Ha valamelyik 6ran nem figyelsz, ennek mi az oka? TOBB OKOT IS MEGJELOLHETSZ!
Nem jovok ki jol a tanarral
Szeretnék kiilf6ldon tanulni
Szeretnék kiilfoldon dolgozni
Szeretnek egy par évre kiilfoldre koltdzni
Szeretnék véglegesen kiilfoldre koltozni
Egyaltalan nem szeretnék kiilféldre menni tanulni, dolgozni vagy ott letelepedni
Véleményed szerint mi kell a sikerhez?
Kitartas
Tehetség
J6 szakma
Erettségi
Diploma
Idegennyelv ismeret

Szamitogépes ismeret
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Sok ismerds

Csaladi tamogatas

Vallésos hit

Remény

Szeretet

Szerencse

Pénz

Sajat haz, lakés

Sajat autd/ motor
Ki szokott rendszeresen segiteni az iskolai felkésziilésben? (TOBB VALASZT JELOLHETSZ)

Edesapam?

Edesanyam (neveléanyam)

Nagymamam/nagyapam

Testvérem

Mas rokonom, csaladtagom

Egy tanar, tanarok

Kiilon tanér

Osztalytarsaim

A mentorom

Valaki mas

Senki sem, egyediil tanulok
Milyen terveid vannak jelenlegi tanulmanyaid utdn?
Ha egyediil rajtad mulna és semmi nem akadéalyozna, melyek jellemzOk rad az alabbiak koziil?
(TOBB VALASZ IS LEHETSEGES)

Szeretnék kiilfoldon tanulni

Szeretnék kiilfoldon dolgozni

Szeretnék egy par évre kiilfoldre koltdzni

Szeretnék véglegesen kiilfoldre koltozni

Egyaltalan nem szeretnék kiilféldre menni tanulni, dolgozni vagy ott letelepedni
Melyek azok a célok, amelyeket mindenképpen el szeretnél érni 30 éves korodra? Tobb vélasz is
megjeldlhetd

Altalanos iskolat elvégezni

Nyelvvizsgat szerezni

Sikeresen felvételizni a kivalasztott kozépiskolaba

Szakmat szerezni
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Erettségizni
Egyetemre, foiskolara jelentkezni és ott diplomat szerezni
Jogositvanyt szerezni
Pérkapcsolatban ¢€lni
Csaladot alapitani
Aut6t / motort venni
Hazat / lakést venni
Elismerést / sikert szerezni a szakmamban
Hobbimmal foglalkozni
Munkat szerezni
Pénzt keresni
Megtakaritassal rendelkezni
Barataimmal lenni, megtartani Oket
Milyen foglalkozast képzelsz el magadnak?
Mit véarsz a mentoralastol?
Javuljanak az osztalyzataim, tanulmanyi eredményem
Konnyebben fel tudjak késziilni a tandrakra
Jobb legyen az iskolai viselkedésem
Tobbféle foglalkozast ismerjek meg
Uj élményeket szerezzek
Magabiztosabb legyek
Uj barataim legyenek
Olyan helyekre jussak el, ahol még nem voltam
T4jékozottabb legyek a vilag dolgaival
Megismerjek egy olyan embert, akivel beszélhetek barmirdl
Mit szeretnél a kovetkezd félévben csindlni a program keretein beliil?
Kreativ, kézmiives foglalkozast szeretnék
Sporttevékenységet szeretnék
Iskolén kiviili programot szeretnék
Szeretném, ha segitene a mentor a hazi feladatban, tanuldsban
Csoportos feladatot szeretnék
Szeretném, ha tudnank beszélgetni a jovobeli céljaimrél a mentorommal
Szakmakrol szeretnék beszélgetni a mentorommal
Szeretnék gyarba, iizembe, kiilonbdzé munkahelyekre ellatogatni

Szeretnék kozépiskolakat megismerni és meglatogatni
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Szeretnék egyetemeket megismerni és meglatogatni
Mas valasz:
Mennyire érzed magad jol a mentorprogramban?
Hetente atlagosan mennyi id6t toltesz a mentoroddal?
Mas lett a mentorod, mint aki az el6z06 félévben volt?
Mit szoktal csinalni a mentorral egytitt toltott id6 alatt? Jelold meg a harom legjellemzdbbet!
Amidta a programban részt veszek, azota. ..
Nagyobb az dnbizalmam.
Jobban viselkedek az iskolaban.
Javultak az osztalyzataim.
Jobban felkésziilok a tandrakra.
Erdek16d6bb lettem az iskolai tantargyak irant.
Tobb dolog érdekel.
Tobbféle programban veszek részt (az iskoldban vagy az iskolan kiviil).
Jobb a viszonyom a tandraimmal.
Jobban ki tudom fejezni az érzéseimet.
Jobban ki tudom fejezni a gondolataimat.
Jobb a kapcsolatom a csalddommal.
Jobb a kapcsolatom a barataimmal.
Jobb a kapcsolatom az osztalytarsaimmal
Tobbféle szakmat ismertem meg.
Jobb helynek latom a vilagot.
Szivesebben kelek fel reggelente.
Szivesebben olvasok és tanulok.
Sok élményt szereztem.
Mennyire értesz egyet az alabbi allitasokkal?
A mentorom rendszeresen érdeklédik az iskolai dolgaim irant.
Személyes kérdésekben is bizalommal vagyok a mentorom irant is.
Amikor a mentorommal vagyok, fontosnak érzem magam.
Amikor a mentorommal vagyok, unatkozni szoktam.
A mentoromat érdekli, hogy mit gondolok.
A mentorommal kapcsolatban csalodott vagyok.
Ugy érzem, a mentorom jol ismer engem.
Amikor a mentorom tanacsokat ad, ostobanak érzem magam.

Amikor a mentorommal vagyok, zavarban vagyok.
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Amikor a mentorommal vagyok, rosszul érzem magam.
Szeretném, ha a mentorom tovabbra is latogatna.
A mentorom ¢és én a legtobb dologban hasonléan gondolkodunk.
A mentorom nem igazan veszi figyelembe, hogy nekem mire van sziikségem.
A mentorom okos
A mentorom jofej
A mentorom kedvel engem
Varakozasaidnak mennyire felel meg a mentorprogram?
Folytatnad tovabb a mentorprogramot?

Kérlek, fejtsd ki, miért nem folytatnad?

3. sz. melléklet. Jelolések az adatok értelmezéséhez
N=£6

M (Mean)=atlag

SD (Standard Deviation)=szdras

OKM adatok=Orszagos Kompetencia Mérés adatai
TM=Tanitsunk Magyarorszagért mentorprogram

¢. n.=évszam nélkiil

0. n.=oldalszdm nélkiil

korrelacio: r

0-0,2 gyenge, majdnem hanyagolhat6 kapcsolat
0,2-0,4 biztos, de gyenge kapcsolat

0,4 - 0,7 kozepes korrelacid, jelentds kapcsolat
0,7 - 0,9 magas korrelacio, szoros kapcsolat

0,9 -1 erds fliggd kapcsolat, nagyon szoros
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