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A  mentor szerepének
szociálpszichológiai megközelítése

Az utóbbi évtizedek változatos színeket varázsoltak a hazai
tanárképzési modellek palettájára. A gyakorlati képzés a tanárképző

főiskolákon, egyetemeken adja meg az alapokat, majd az azok
szerves részeként működő gyakorlóiskolákban, más esetben a

partneriskolaként, de önállóan is működő intézményekben folyik.
Ám ezen túlmenően jelen van hazánkban a két gyakorlati képzési

rendszer ötvözete is,  azaz a gyakorlóiskola és a kiegészítő
partnerintézmény együttműködése is egyre nagyobb teret hódít.

Bármely keretek között folyik is azonban a tanárhallgatók gyakorlati
képzése, minden tanárképző egyetemmel, főiskolával együttműködő

intézmény kulcsfontosságú szereplője az a szakmai elismerésnek
örvendő oktató, aki felvállalja a nemes feladatot, hogy a tanárjelölt

iskolai tanítási gyakorlatát irányítsa.

Azt, hogy a hallgató szakmai fejlődé-
sében egy tapasztalt tanáregyéniség
közreműködése kiemelkedő jelentő-

ségű, több mint egy évszázada felismerte a
hazai tanárképzés. Az első Tanárképző In-
tézet (1870) megalapítását követően Kár-
mán Mór irányításával létrehozták a Gya-
korló Főgimnáziumot (1872), amely fel-
vállalta az Intézetben elméleti tanulmánya-
ikat folytató tanárhallgatók gyakorlati kép-
zését. Az akkori legelismertebb oktatók
közül kerültek ki az itt dolgozó mentorok,
akik a hallgatók tanítási gyakorlatát irányí-
tották. A válogatás legfontosabb szem-
pontjai az alapos szaktárgyi tudáson, tudo-
mányos eredményeken és publikációkon,
valamint a hivatásbeli alkalmasságon túl-
menően az innovatív egyéniség és kreatív
gondolkodás voltak, amelyek képessé tet-
ték a mentort az új módszerek adaptálására

és körültekintő alkalmazására. Az ily mó-
don kiválasztott mentorok  a szakmai isme-
retek gyakorlatba történő átültetésén túl
szociológiai, pedagógiai és pszichológiai
oldalról is hozzájárultak ahhoz, hogy a
hallgató tanári egyéniséggé fejlődjék.

A 20. század viharos eseményei a Gya-
korló Főgimnázium eredményeit is elsö-
pörték. A sokoldalú mentor-egyéniség he-
lyére a század második felében a szakmai-
lag kitűnően képzett vezetőtanár lépett,
akinek feladata elsősorban hallgatók sorá-
nak technikai felkészítése volt. Az igény,
mely szerint a tanári egyéniség kibontako-
zásához a személyiség sokoldalú fejleszté-
se is elengedhetetlen, az utóbbi évtizedek-
ben ismét felismerhető.

Ezt jelzi, hogy az utóbbi években ismét
egyre gyakrabban jelent meg szakmai kö-
rökben  a „mentor” fogalom a megszokott



„vezetőtanár” mellett, amíg végül a Buda-
pesten tartott British Council First Mentor
Conference (1997) véglegesen el nem sö-
pörte a kételyeket. A konferencia a törté-
neti áttekintésen túl teret adott a hazai
helyzet feltárásának is. A mentori készsé-
gek különböző szempontú vizsgálata arra
kereste a választ, „milyen a jó mentor”.
Lehetőség nyílt a pedagógiai elméleti is-
meretek gyakorlatba történő átültetésének
vizsgálatára is.

A konferencia regionális keretek között
folytatta a fenti témák elemzését (The Bri-
tish Council Regional Mentor Conference,
1998), ami tovább hangsúlyozta a mentori
szerep jelentőségét, s felhívta a figyelmet
a megválaszolatlan kérdések sokaságára.
A mentori munka minőségének javítása
jellemezte az ez év tavaszán Kolozsvárott
megrendezett találkozót  (2000).  A konfe-
rencia résztvevői között szép számmal
voltak jelen a régión túli, sőt Európán kí-
vüli országokból, ami egyértelmű jelzése
annak, hogy a problémakör nem pusztán
hazai érdeklődésre tart számot. 

Időközben nemzeti  és helyi rendezvé-
nyek sokasága választotta központi témá-
jául a tanárképzés gyakorlati szakaszának
vizsgálatát, valamint az ebben közreműkö-
dő egyének, leggyakrabban a mentor sze-
repének tanulmányozását. A Magyar Tu-
dományos Akadémia Pedagógiai Bizottsá-
gának Didaktikai és Pedagógusképzési Al-
bizottsága ,A mentorképzés kívánatos
rendszere’ címmel tartott konferenciájá-
nak anyagához írt bevezetőjében Falus
Iván is a következőket állapítja meg: „A
mentor fogalom  kiteljesedéséhez a peda-
gógusképzéssel kapcsolatos alapvető
szemléletváltozás is hozzájárult.  Egyre in-
kább tért hódított az a nézet, hogy a peda-
gógusokat nem elsősorban egy szakmára
kell képezni, amelynek a gyakorlati részét
egy modellként is követhető kiváló mes-
terember irányítja, hanem pedagógussá
nevelni kell, azaz segíteni, támogatni kell
a pedagógusjelöltet abban, hogy személyi-
ségét a pálya kívánalmainak megfelelően
formálja. Ez a segítő, általános támaszt
nyújtó szakember a mentor.” A konferen-
cia a mentori szerep pontosabb leírásán

túlmenően egy hatékony mentorképzési
rendszer létrehozásához is hozzá kívánt 
járulni. 

A szakmai esemény sok hasznos tapasz-
talatot nyújtott a résztvevők számára. A
hazai mentorképzési programok sokféle-
ségének felvillantásán túl lehetőség nyílt
más országokban (Ausztria, USA) műkö-
dő rendszerek  megismerésére is.

Jóllehet számos program sokoldalú kép-
zési lehetőséget kíván nyújtani a résztvevő
mentorok számára, egyik sem tekinthető
teljesnek. Mindenre kiterjedő kurzusleírás
elkészítéséhez a mentori szerep még pon-
tosabb meghatározására van szükség. Ha-
tékony képzési rendszer kialakítása csak
úgy lehetséges, ha a programtervező szá-
mára világosan megfogalmazott és részle-
tes leírás áll rendelkezésre a mentori sze-
repet illetően. 

A mentor a hallgató pedagógussá válá-
sában a tanárképzésben közvetlenül és
közvetve részt vevő más személyekkel
együttesen fejti ki tevékenységét. Hatása
teljesebb megértéséhez szükségesnek lát-
szik a mentor külső szereprendszerének,
azaz a munkájában vele együttműködő
személyekkel kialakított állandósult kap-
csolatok, valamint belső szereprendszeré-
nek, azaz a mentor-tanárjelölt interakción
belül ható állandósult magatartásformák
megismerése. 

Külső szerepkör

Amikor egy hierarchikus rendszerű cso-
porton belül az egyének egymással inter-
akcióba lépnek, a közöttük kialakuló kap-
csolat a csoportszerkezet egészének része.
A kapcsolat az egész rendszer elemzése
nélkül nem értelmezhető.

A mentor szerepének pontosabb körül-
határolása érdekében is szükségszerű
szakmai kapcsolatrendszereinek áttekinté-
se. Kapcsolatrendszere két szakmai cso-
porton belül működik, amelyek fő színte-
re, az iskola, azonos ugyan, de a csoporton
belül az egyének különbözők. A mentor
egyik fő tevékenységét, az iskola tanulói-
nak oktatását és nevelését, az oktatói kap-
csolati rendszeren belül fejti ki, másik te-
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vékenysége a tanárjelölt pedagógussá ne-
velésének folyamata során a mentori kap-
csolatrendszeren keresztül jut érvényre.
Jóllehet a két rendszer együttesen fejti ki
hatását, a továbbiakban a jobb megértés
érdekében szükségesnek tartom a két kap-
csolatrendszer elkülönített vizsgálatát.

Az oktató szakmai kapcsolatrendszere
A tapasztalat azt mutatja, hogy mentori

feladatok ellátásával oktatói tevékenysé-
gét tekintve elismert gyakorló pedagógust
bíznak meg. A mentori kapcsolatrendszer
tehát a már meglévő és működő oktatói
kapcsolatendszerre épülhet. Az oktató
szakmai kapcsolatrendszere több szinten
érvényesülő hierarchikus rendszerben va-
lósul meg. (1. ábra)

Az 1. ábra az iskolai oktató szakmai,
oktatási és nevelési tevékenységével ösz-
szefüggésbe hozható kapcsolatrendszerét
ábrázolja tartalmi jellemzőinek meghatá-
rozása nélkül. Az egymás alá és fölé elhe-
lyezett elemek pozicionális egymás alá- és
fölérendeltséget jeleznek, amelynek meg-
különböztető elemei a hatalom és a befo-
lyás. Erősebb vonalak jelzik a főbb köz-
vetlen munkakapcsolatokat. A halványabb
vonalak a munkakapcsolatok közvetett jel-

legére utalnak, annak fajtáit, irányát jelzik.
Az egyes elemek alatt megjegyzés ad tájé-
koztatást az adott elem lehetséges tartomá-
nyát illetően. A „munkaközösség-vezető”
gyakran azonos a mentor személyével,
mely esetben a mentor egy szinttel maga-
sabban közreműködik az adott oktatói
kapcsolatrendszerben.  Erre utal az alatta
lévő megjegyzés.

Mindezen elemek együttese alkotja azt
a külső mikro-társadalmi szereprendszert,
amelyen keresztül az oktató az adott intéz-
ményen belül egy bizonyos magatartást
képvisel oktatási tevékenységének gya-
korlása során.  

A mentor szakmai kapcsolatrendszere
A fentiekben ábrázolt oktatói szakmai

kapcsolatrendszert a mentori tevékenység
vállalása a mentori kapcsolatrendszerrel
egészíti ki. A 2. ábra mutatja be azokat a
lehetséges kapcsolatokat, amelyek meglé-
te vagy hiánya számos különböző modell
megvalósulását eredményezi a hazai gya-
korlati képzésben.

A 2. ábra jelzi a mentor közvetlen és
közvetett kapcsolatait. Az iskolai koordi-
nátor vagy összekötő, rendszerint az isko-
lavezetés egy tagja, néhány hazai rend-
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iskolavezetés
(igazgató, igazgatóhelyettes stb.)

munkaközösség-vezető
(feltételes opció)

oktatótársak                                                                        oktató

közvetett                        közvetlen

(tantestületen    (tantestületen   (munkaközösségen belül)
kívül)             belül)  

tanulók

iskolai                  saját
szülők

saját              nem saját 
tanulóhoz         tanulóhoz 

tartozó tartozó

1. ábra. Az oktató szakmai kapcsolatrendszere



szerben szintén láthat el feladatokat a hall-
gató tanári egyéniségének fejlesztésében,
ennélfogva  lényeges eleme lehet a mentor
szakmai kapcsolatrendszerének. A tanár-
képző intézménnyel a mentor rendszerint
az erre a feladatkörre felkészítő kurzus so-
rán kerül kapcsolatba. Ha a mentornak
nem áll módjában ilyen kurzuson részt
venni, az intézménnyel csak közvetett
kapcsolatot tud létesíteni a gyakorlati kép-
zés egyéb szereplőin keresztül. A tanár-
képző intézményi koordinátornak a gya-
korlati képzésben betöltött szerepe megle-
hetősen tág határok között mozog. Felada-
tát tekintve változatos a kép a hazai kép-
zésben: a mentorral és a tanárjelölttel tör-
ténő folyamatos kapcsolattartástól az egy-
szeri, általában a tanárjelölt vizsgatanítása
alkalmából létesített ideiglenes kapcsola-
ton keresztül a gyakorlat színterének pusz-
ta kijelöléséig terjedhet. Az  azonban két-
ségtelen, hogy az iskolai és intézményi ko-
ordinátoroknak, valamint az intézménynek
a mentorral létesített kapcsolata befolyá-
solja a mentor és a tanárjelölt közötti kap-
csolat terjedelmét, tartalmát, minőségét és
megvalósulási módját. Külső szerepe jel-
legének, tartalmának és minőségének vizs-
gálata elvezethet a mentor szerepének
pontosabb meghatározásához.

Belső szerepkör

Azon túlmenően, hogy a csoporton be-
lül az egyének különböző hatalmat és be-
folyást érvényesítenek, egy adott interak-
ción belül különböző magatartásbeli stí-
lust képviselnek. Ezen állandósult  maga-
tartásbeli stílusok rendszere alkotja az
adott interakción belül jellemző, az összes
résztvevő számára hozzáférhető mindkét

szerepkört. A konkrét szerep adott szerep-
körből történő kiválasztását az egyén szá-
mára a kapcsolaton belüli funkció, feladat
határozza meg.

Az oktató belső szerepköre
Az oktató sokoldalú tevékenységének

legmeghatározóbb eleme a tanítás. A taní-
tás-tanulás összetett társadalmi folyamat,
amely az oktató-tanuló kapcsolaton belül
befolyásolja az egyének szerepvállalását.
A szakirodalom számos jeles személyisé-
ge tett kísérletet arra, hogy meghatározza
az oktató belső szerepkörének lehetséges
változatait. A továbbiakban két ismert kü-
lönböző rendező elv alapján kidolgozott
rendszerre szeretném felhívni a figyelmet.

Wright az oktatói tevékenység két fő
funkciója, a vezetés és oktatás vezetői és
oktatói szerepe köré rendezi az általa lé-
nyegesnek tartott egyéb tanári szerepeket,
s eszerint a tanár közreműködhet mint is-
meretforrás, irányító, értékelő és szervező.
Wright megállapítása szerint a tanítási fo-
lyamat adott szakaszának célja, a tan-
anyag, a feladattípus és az órai megvalósí-
tás munkaformája határozzák meg az okta-
tó számára azt a belső interperszonális,
kommunikációs szerepkört, amelyből a ta-
nítási folyamat adott szakaszában választ.
Az oktató választását befolyásolhatják a
tanítás – tanulás folyamatáról alkotott né-
zetei, általános személyiségjegyei és pilla-
natnyi hangulata is.

Az oktató belső szerepkörének vizsgá-
latakor Harmer a tanítás folyamatában
gyakorolt tanári irányítottság mértékét ve-
szi alapul a szerepek rendszerezésében. A
tanulás folyamatát teljes mértékben szabá-
lyozó és a folyamaton kívül elhelyezkedő,
azt segítő szerepek két véglete között hú-

Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
00

0/
10

79

Szemle

mentor                                           tanárjelölt

iskolai koordinátor                                                                       tanárképző intézményi koordinátor

tanárképző intézmény

2. ábra. A mentor szakmai kapcsolatrendszere



zott egyenesen helyezi el az értékelő, szer-
vező, súgó, résztvevő, forrás, tanulmány-
vezető és kutató szerepeket. 

A mentor belső szerepköre
Ezen terület vizsgálata nem rendelkezik

ilyen gazdag irodalommal. Bár a mentor
oktatói szerepet is betölt, a résztvevők sze-
mélyének sajátságainál fogva tevékenysé-
ge eltér a hagyományos oktatói szrepektől.
Az oktató hagyományos belső szerepköré-
nek további tanulmányozásán túl célszerű
lenne azt is megvizsgálni, mely oktatói
szerepek vannak jelen a mentor belső sze-
repkörében is, hogyan változnak az egyes
szerepek közötti arányok, illetve milyen
újabb szerepekkel bővül ez a kör a mentor
és a tanárjelölt interakciójában, a tanárje-
lölt pedagógussá válásának folyamatában.
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Diszkusszió nélküli vita: néma-játék
A ,Klárisok’-vita mint hatástörténeti paradigma

A,Klárisok’ nem tartozik sem a 20.
századi magyar líratörténet össze-
függésében, sem pedig a József Atti-

la-korpuszon belül a legjelentősebb
(„nagy”) versek sorába. Aligha akad azon-
ban olyan, amely hasonlóképpen sokszor
és hasonlóképpen „tárgyszerű” részletessé-
gében vált volna az értelmező aktivitások
tárgyává. Ha az elmúlt félszázad (értelme-
zői) számára különösen faszcinatívnak bi-
zonyult, annak nyilván nem – csak – a szö-
veggel magával van dolga: egy olyan poé-
tikai alakulat, amely tartósan képes irritá-

ciót jelenteni az (újra/)értelmezések szá-
mára, azoknak az aktuális kanonizációs és
líraértési stratégiáknak, játékszabályoknak
az olvasatát is felkínálja, amelyek őt
(újra/)olvasták. A tulajdonképpeni ,Klári-
sok’-vita, amely Timár György Jelenkor-
beli cikke (1) kapcsán robbant ki, s amely
később, a „résztvevők” szaporodásával
időben „visszafelé” is kiterjedt (2), már ér-
zékelhetően annak a „József Attila-kép-
nek” a  jegyében alakítja ki a maga front-
vonalait, amely a hetvenes évekre lesz iga-
zán jellemző. (3) Hogy az egyre terebélye-


