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Adaptacios strategiak
a felsooktatasban:
egy mentorrendszer tapasztalatai

A tanulmdny a COVID-19 vildagjarvany kovetkeztében megudltozott
Jelsooktatdsi koriilméenyekhez valo alkalmazkodcds egy Magyar-
orszdagon kevéssé ismert komplex eszkozet mutatja be, amely trilmutat
a hagyomdnyos vdlsdag- és vdltozdsmenedzsment-megolddsokon, a
lavolleti oktatds pedagogiai megfontoldsain és technologiai tamogatd-
san egyardnt. Az eszkoz egy kivételesen sziik hatdridovel letrehozott,
meégis a teljes oktatoi kort lefedo mentorrendszer, amely a tudcds és
készseg figyelembevételevel kialakitott szakmai komplementer mentori
kapcsolatokra épiil. A tanulmdny bemutatja a rendszer bevezetésének
hatteret, a bevezetés folyamaitdt és részleges eredményeit; az eredme-
nyesség teljes feltdrdsa és a jévobeni kRorrekciok, fejlesziési irdanyok
meghaltdrozdsa érdekében részben ismerteti a megvalosult pilot Ruta-
lds és a jelenleg is folyamatban levo dtfogo kutatds (elozetes) eredme-
nyeit is. A bevezetés legfobb tanulsdga, hogy a hagyomdnyostol eltéro,
nem hierarchikus szervezeti struktiira, a készség- és szaktertilet-alapii
szervezési elv fokozta a korabban ald-folérendeltségi viszonyban dllo
(pl. téemavezeto-temavezetett) személyek kozotti bizalmi kapcsolatot és
a kollegialitdst, ami kitdgitotta a tanuldsi folyamatot serkento reflek-
tiv teret (Higgins és Kram, 2007 ), és utat nyitott a tuddsmegoszidsi
Jolyamatok szervezetbe dgyazolt ijjd-, illetve dtalakuldsdanak. Mindez
alkalmat ad arra is, hogy a felsooktatds (illetve a konkreét intézmen)y)
onreflektiven viszonyuljon a tdavolléti oktatdshoz és ennek haltdsdra
szélesebb spektrumui intézmeényfejlesziesi célokat is kijeldljon, a men-
torrendszert mindoségtdamogato funkcioként értelmezze a kari minose-
girdanyitdsi rendszer egyik pillérjeként.

Bevezetés és a kutatas hattere

nyeket is, amelyeknek sziik hataridé alatt kellett atallniuk az n. tavolléti okta-
tasra. A tavolléti oktatas, amelyet a nemzetkdzi felsGoktatas viszonyrendsze-

ﬁ koronavirus-jarvany rendkiviili kihivasok elé allitotta a felsdoktatasi intézmé-
rében az egyetemek digitalis atallasaként emlegetnek, valojaban a ,,vészhelyzetben

{ematikus blokk

torténd tavoktatast” (emergency remote teaching) (Hodges és mtsai, 2020) jelentette.
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Felsooktatas-pedagogiai szempontbdl tehat fontos hangsulyoznunk, hogy a vészhely-
zetben torténd tavoktatas soran a digitalis atallas célja nem lehetett a mara mar klasszi-
kusnak tekinthet6 hatékony online oktatds maradéktalan megvaldsitasa (Means és mtsai,
2014), hiszen maguk a kurzusok nem szisztematikus online kurzustervezés ¢és online
oktatasmodszertani dontések eredményeképpen sziilettek. Az atallassal voltaképpen az
alapvetden jelenléti oktatasban zajlo tanitas-tanuldsi folyamat azonnali atstrukturalasa
tortént meg az online térben. Ha a hatékony online oktatashoz sziikséges infrastruk-
turat és eszkozhatteret nézziik, még azon intézmények sem voltak felkésziilve a teljes
oktatasi és oktatasszervezési folyamat napokon beliil torténd online térbe helyezésére,
amelyeknél volt hagyomanya a tanulasmenedzsment (LMS) keretrendszerek hasznalata-
nak, illetve az ehhez igazod¢ tanulasi, tanitasi, pedagogiai modszerek hasznalatanak (1d.
Zawacki-Richter, 2020). Ha az egyetemi oktatokat mint a tanitas-tanulas folyamatanak
tervezoit €s kivitelezdit tekintjiik, elmondhatjuk, hogy évtizedes szakmai professziona-
lizacios folyamatot (Kreber, 2013) kellett hetek, honapok alatt, a mar javaban zajlé tav-
oktatassal parhuzamosan lebonyolitani — nem ritkan folyamatos oktatdstimogatas hijan
autodidakta modon.

Tanulmanyunkban az oktatok tamogatasat célzo fejlesztomunka egy olyan hatékony
modszerét mutatjuk be, amely integralja a klasszikus valsagmenedzsment stratégiakra is
alapozo6 oktatastamogatast, de tillép az online oktatashoz sziikséges platformok kivalasz-
tasarol szol6 diskurzuson, valamint az oktatok felsdoktatas-pedagodgiai , tréningezésén”,
¢és a tudatos, szisztematikus oktato- és oktatdstdmogatas iranyaba tesz egy hatarozott
1épést (vo. Hunker és Robb, 2021; Lasater és mtsai, 2021). A bemutatott el6zetes kutatasi
eredményeink az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagogiai és Pszichologiai Karon
(ELTE PPK) kialakitott mentorrendszer kezdeti idészakaban (2020. marcius—junius)
szerzett tapasztalataira reflektalnak. A mentorhalozat, amely most mar MENTORpont!
néven folytatja miikodését, a Kar oktatdinak nyujt folyamatos felsGoktatas-pedagodgiai
tamogatast, és a tavolléti miikodés pedagdgiai modszertani megfontolasain til szakmai
professzionalizacids lehetdségeket is biztosit.

A bemutatott mentori modell egy, a karon mar korabban folytatott pilot eredményeire
(Képlar-Kodacsy ¢és Dorner, 2020), valamint nemzetkdzi kutatasokra €s jogyakorlatokra
épil (a valsagmenedzsment, felsdoktatas-pedagogia és a mentoralas teriiletén). Ugy
véljiik, hogy a modszer és az az altal elért eredmények a hazai és nemzetkdzi felsdokta-
tas-pedagogiai kontextusban egyarant iranymutatoak lehetnek.

A digitalis atallas koriilményei
Vészhelyzeti koriilmények

Magyarorszagon hetekkel a COVID-19 virus eurdpai megjelenése utan sziiletett meg
az els6é kormanyzati intézkedés, amely elrendelte a Koronavirus-jarvany Elleni Véde-
kezésért Felelds Operativ Torzs felallitasat (1d. a 1012/2020. [1. 31.] Korm. hatarozat).
Az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem ezt két nappal megelézve mar korlevélben adott
tajékoztatast a célszerl intézkedésekrdl. Az észak-olaszorszagi krizist kvetden, februar
utols6 napjan az egyetem tobb korlatozé intézkedést vezetett be, és dontést hozott a
Jarvanytigyi Operativ Koordinal6 Testiilet (1d. 3/2020. [II. 28.] rektori-kancellari egytit-
tes utasitas) felallitasardl és részére rendkiviili hataskorok biztositasardl. Az oktatasi
tevékenység infrastrukturalis kereteirl az egyetem kdzponti szervei gondoskodtak,
de a tartalmi kérdések, azaz az oktatds megvalositasanak modja, modszertana érte-
lemszertien kari hataskérben maradtak. A jelen tanulmanyban bemutatott fejlesztésnek
otthont ad6 ELTE PPK-n, nyomon kdvetve a jarvany alakulasardl sz616 hireket, el6zetes
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megbeszélések keretében mar megkezdédott a gondolkodas egy esetleges korlatozo
intézkedés kovetkeztében eldalld helyzet kezelésérdl. A helyzet marcius kozepére radi-
kalisan megvaltozott, az események felgyorsultak. A Kormany 2020. marcius 11-én
veszélyhelyzetet hirdetett ki (40/2020. [III. 11.] Korm. rendelet). Ehhez kapcsoloddan
a kovetkez6 naptol megtiltotta a hallgatoknak a felsGoktatasi intézmények latogatasat
(41/2020. [1II. 11.] Korm. rendelet 4. § b) pont). Amint jol lathato, a felsdoktatasi intéz-
ményeknek 1ényegében egyik naprol a masikra megsziint a hagyomanyos oktatasi lehetd-
ségiik (Sipos és mtsai, 2020), és minddsszesen bd egy hetiik? volt arra, hogy egy teljesen
Uj oktatasi kornyezetben valé miikodés feltételeit kialakitsdk. A tavolléti oktatasra torténd
atallas nem csupédn az oktatok szamara jelentett kihivast, hiszen a kollégista hallgatok
zomének kotelezd volt otthonaba tavozni, szamos esetben pedig az albérletben tartdz-
kododk is, felmondva szallashelyiiket, hazautaztak, ahol korantsem volt biztos, hogy a
tavolléti oktatdshoz sziikséges infrastrukturalis feltételek adottak lesznek. Osszességében
tehat ugy kellett atallni a digitalis oktatasra, hogy nem volt ismert sem az oktatok, sem
a hallgatok infrastrukturalis hattere, eszkozellatottsaga, digitalis kompetencidik, illetve
a tavolléti oktatadshoz sziikséges tanitasi és tanulasi modszertani ismereteik milyensége.

Szervezeti sajatossagok—szervezeti kultura

Egy valsag menedzselésének sikerességét alapvetden befolyasolja a szervezet kultirdja,
s ebbdl a szempontbol kiemelkedd jelentésége van annak, hogy felsdoktatasi intézmény-
rél, s ezen belill is egy nagy tradiciéval rendelkezé magyar allami egyetemrdl van szo.
A felsdoktatasi intézményeket szervezettipologiai szempontbol sokféleképpen csoporto-
sitjak. Ezek a klasszikus elméletek javarészt a hatvanas-hetvenes években sziilettek, és
leszamitva a kozdsség, kollegialis mitkodés elemeit hangstlyozo elméleteket (Goodman,
1962; Millett, 1962), kdzosek abban, hogy az egyetemeket kaotikus, téredezett (Cohen
¢s March, 1986; Weick, 1976; Birnbaum, 1988) és verseng6 (Baldridge, 1971) szervezet-
ként irjak le, amelyekben a vezetés hianyzik vagy latszolagos, és amelyekben a pozicio
meghatarozobb, mint a teljesitmény. Ez utobbi jellegzetesség alapjan, amelyet Handy
(1986) utan szerepkulturas szervezetként ismeriink, a szakirodalom a hazai felsGoktatasi
intézmények esetében is e jellegzetességet emelte ki (Szidi, 2006), kiegészitve mindezt
Kovats (2009) megallapitasaval, miszerint a felsGoktatdsi intézményekben a kiilonféle
szubkulturdk, folyamatosan valtozo érdekérvényesitd csoportok mozgésa jelentdsen
polarizélja a szervezetet, amelyek torésvonalakat eredményeznek ezen csoportok kozott.
Ez a nézetkiilonbség tipikusan megmutatkozik az adminisztrativ-szolgaltato-tamogatod
munkatarsak és akadémiai kozosség kozott (Hrubos, 2009), de gyakran ez utobbin
beliil is intenziven jelen van: tudomanyteriiletek kdzott, paradigmak szerint, és ami igen
gyakori, a tudomanyos ranglétran elfoglalt pozicié alapjan is (Roénay, 2019). Tovabbi
sajatossaga a hazai — elsésorban allami — felsdoktatasi intézményeknek, hogy a vezetdi
feleldsség nem csupan a szervezeti kultaraban és szocializacidban gyenge, de a jogi kere-
tek szintjén is kimunkalatlan, erdsitve a felelosség atharitas és felelosség aloli menekiilés
tendencidit (Ronay, 2019).

Horvath (2019) kutatasaban arra jutott, hogy a hazai felsGoktatasi intézményekben a
személy- és szerepkulturas jelleg mai napig erds, és ugyancsak megtalalhatok a kollé-
gium jellegli szervezeti kulttira modelljének jellemz6i is. Ebb6l kovetkezden ilyen szer-
vezeti kozegben kellett tehat egy olyan, az adaptaciot altalaban segitd hosszas iteracios
¢és bevezetési koreografiat mell6z6 stratégiat alkalmazni, ahol a szerepkultara érvénye-
siilése akadalyozta, adott esetben akar kizarta volna a megvaldsulast. A tavolléti oktatas
sikeres megvalodsitasa soran ugyanakkor lényegtelen volt a kozremiikodok egyetemi
hierarchiaban betoltott pozicidja. Csupan a digitalis eszkdzhasznalati és modszertani
képességek szamitottak, amelyek esetében jelentésége van a korosztalyi jellemzoknek,

117




Iskolakultara 2021/1-12

¢és ebbdl adodoan a legjobb képességekkel
nem feltétleniil a hierarchia magasabb fokan
allok rendelkeznek.

A mentorrendszer bevezetését megeldzden
kifejezetten célzott szervezetikultira-felmérés
az ELTE PPK-n nem késziilt, azonban a men-
torrendszer tulajdonképpen zokkendmentes
bevezetése alapjan azt feltételezhetjiik, hogy
az atlagoshoz képest nagyobb nyitottsag és a
szerepkultira gyengébb jelenléte jellemzi az
intézményt. Ez a nyitott szerepkultira tdmo-
gatja a tanuld szervezetté valas folyamata-
nak azon elemeit, amelyek a masok és sajat
tapasztalatbol valo6 tanulds eredményeit k6z6s
elényként hasznaljak fel (Garvin és mtsai,
2008). Mindazonaltal nem szabad figyelmen
kiviil hagyni a megszokott viselkedésmintak
kozos veszEly esetén jellemzo radikalis meg-
valtozasanak lehetdségét sem.

Vezetés és dontéshozatal
Vezetési stilus és szervezeti kultiira

Az el6zéekben bemutatott szervezeti kul-
tardban nem csupan a szereplék fogado-
készsége volt meghatarozd, hanem a szii-
kebb értelemben vett intézményvezetés (ti. a
Kar vezetésének) felfogasa is. A legfelsbb
szintii vezetés, azaz a dékan a tamogatas-de-
legalas kettosében értelmezte szerepét, az
operativ megvalositas feladatat a hataskor
szempontjabol relevans vezetdre delegélta,
ehhez a teljes szervezeti és infrastrukturalis
tamogatast megadta. Ebben tehat a bizalom
kultaraja érvényesiilt (Hoffman és Klepper,
2000; Fairholm és Fairholm, 2000). Masfe-
161 megjelent az etikus vezetés ethosza is (De
Hoogh ¢és Den Hartog, 2008), amelyben az
idealis vezet6 a csapatot allitja 6ssze, hogy
aztan kozosen hatarozzak meg a feladatot

Horvdth (2019) kutatdsdban
arra jutott, hogy a hazai fel-
sooktatdsi intézmeényekben a
személy- és szerepkultiirds jelleg
mai napig eros, és ugyancsak
megtaldlhatok a kollégium jel-
legti szervezeti kultiira modellje-
nek jellemzoi is. Ebbol kovetke-
zben ilyen szervezeti kozegben
kellett tehdt egy olyan, az adap-
ldciot dltalaban segité hosszas
iterdcios és bevezetési
koreogrdfidt mell6z6 stratégicit
alkalmazni, ahol a szerepkul-
tilra érvényestilése akadcd-
lyozta, adott esetben akdr
kizdrta volna a megvalosuldst.
A tavolléti oktatds sikeres meg-
valositdsa sordn ugyanakkor
lenyegtelen volt a kozremiiko-
dok egyetemi hierarchidban
betdltott pozicioja. Csupdan a
digitdlis eszkézhaszndlati és
modszertani képességek szdmi-
tottak, amelyek esetében jelento-
sége van a korosztdlyi jellem-
zo0knek, és ebbol adodoan a
legjobb képességekkel nem feltet-
lentil a hierarchia magasabb
Jfokdn dllok rendelkeznek.

¢és célokat, dolgozzak ki az azok elérés¢hez sziikséges folyamatot (Patterson és mtsai,
2003). E csapat tagjai egy-egy specialis teriileten rendelkeznek szakértelemmel, a vezetd
a koordinacid, a szervezés teriiletén birja ugyanezen képességeket, kdztiik nincs hierar-
chikus viszony, a vezetd egy szakértd a tobbi kolléga kozott.

A tanulményban bemutatott esetben a tavolléti oktatasra torténd atallast egy un. Kari
Tavolléti Oktatast Tamogatdé Munkacsoport (KTOM) segitette. Vezetdje az oktatasi
dékanhelyettes volt, négy tagjabol harom adjunktus (ketten egy-masfél éven beliil szerez-
tek doktori fokozatot), valamint egy tag még doktorandusz volt. Emellett a négy tagbol
harom (€s a vezetd is) ugyanabban az intézetben dolgozott, két tag és a vezetd egyazon
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kutatocsoportban is. A csapat Osszevalogatasaban kizardlag felsdoktatas-pedagogiai
jartassag és a digitalis oktatdsban szerzett magas foku ismeretek jatszottak szerepet.
Nem érvényesiilt tehat sem a szerepkultira sajatossaga, és figyelmen kiviil maradt az
intézményen beliili érdekcsoportok ardnyos bevonasanak hagyomanyos kdvetelménye is
(Kovats, 2009; Roénay, 2019).

Adatalapu dontéshozatal

A KTOM a siirgdsségi atallas soran szamos fontos €s gyors dontést hozott az eréforrasok
elhelyezése, megoldasi alternativak ésszerti kivalasztasa kapcsan (Lai, 2013). Hogy szak-
szerl dontések sorozata sziilessen meg a cél elérése és hosszutavi megtartasa érdekében,
tobb esetben adatalapu dontéshozatal tortént (Young és mtsai, 2018). A tAmogatoi struk-
tura kialakitasanak folyamata a meglévd szakértelem mellett két alapvetd adatforrasra
tamaszkodott: a digitalis felkésziiltséget, kompetenciakat, digitalis pedagdgiai készsége-
ket mérd kérddiv eredményeire (Horton, 2011; Michigan Colleges..., 2020 alapjan) és
a Karon 2019-ben megvalésult pilot mentorprogram eredményeire (Kéaplar-Kodécsy ¢és
Dorner, 2020).

Az adatinformalt dontések eldfeltételeként az oktatok digitalis készenléttel kapcsola-
tos tudasanak, tapasztalatanak és képességeinek stratégikus dsszegyljtése és elemzése,
valamint a korabbi tapasztalatok integralasa megtortént (v6. Ingram és mtsai 2004;
Schildkamp és Kuiper, 2010; Datnow ¢és Park, 2009). Az adatok azt mutattak, hogy sziik-
séges (1) az infrastrukturalis timogatas megteremtése, (2) a komplex szakmai tanacsadoi
haldzat kialakitasa és a folyamatos tamogatdi készenlét megteremtése, valamint (3) a
tamogatodi segédanyagok elkészitése.

A helyzet kezelésének masik hangsulyos eleme volt az un. kollaborativ dontéshozatali
folyamat, amelyben a KTOM ¢és mas, a dontéshozatalban érintett szereplok személyes
vagy azonnali lizenetvaltdsok kapcsan aktivan involvaldédtak (Dennis, Rennecker és
Hansen, 2010). Az otletek és vélemények folyamatos cseréje a hattérben novelte a don-
téshozatal gyorsasagat, és hatassal volt a flexibilis és nem-hierarchikus dontéshozatali
folyamat kialakitasara (Kapucu és Garayev, 2011).

Oktato6i tanulds tAimogatasa a szervezetben a mentoralas eszkozével
A mentorrendszer céljai

A Kar mentorrendszerét harmas céllal alakitottak ki a valsaghelyzet kezdetén. A tdmoga-
toi rendszer fontos célja volt a szakmai tdmogatés biztositasa egy belsé tudasmegoszto
rendszerben, amely elsdsorban a tavolléti oktatas elinditdsdhoz, miikddtetéséhez €s fenn-
tartasahoz sziikséges digitalis kompetencidk és hozzajuk kapcsolodé felsdoktatas-peda-
gbgiai megfontolasok és stratégiak tudatos és azonnali fejlesztését célozta meg (Ander-
son és Shannon, 1995; Hobson és mtsai, 2009; Hudson, 2013). Masrészt fontos célként
jelent meg a mentori kapcsolatokon keresztiil az oktatok pszichoszocialis jollétének
tamogatasa, a tarsas tanulas (Bandura, 1977) hatdsara kialakul6 bizonytalansagcsokkenés
¢és reziliens jelenlét kialakitasa (Fredrickson és mtsai, 2003) személyes kapcsolatokon
keresztiil (Johnson és mtsai, 2005). Tehat a mentori kapcsolatok kialakitdsanak egyik
legfébb torekvése a szervezeten beliili izolaltsag csokkentése és a mentalis és érzelmi
stabilitas tdmogatasa akar valsag vagy bizonytalan életkdriilmények kozott (Kaplar-
Kodacsy ¢és Dorner, 2020).

A mentorrendszer kialakitasdnak harmadik kiemelt célja a szervezeti szintl digi-
talis atallas egy stratégiai fontossagl eleme: az egységes szervezeti folyamatokban
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valo részvétel tamogatasa volt, az informa-
cids halézatban vald kozvetlen részvétel
(Fairbanks és mtsai, 2000; Marable és Rai-
mondi, 2007). Az igy kialakuld partnerségi
kapcsolatokban az oktatok tudasmegoszta-
sanak formalis keretek kozotti serkentése
keriilt elétérbe. A komplex mentorrendszer,
amelyet kis 1étszdmli mentorcsoportok, a
szaktertiletileg Osszetartozod vagy Osszekap-
csolhat6é mentorcsoportok koordinacidjaként
definialunk, a személyre szabott tamogatast,
tobbiranyu reflexidos korok muikodtetését is
lehetdve tette.

A mentorrendszer ismérvei

Ez a mentorrendszer — szakitva az egye-
temi struktarak tradicionalis épitkezésével
—nem a hagyomanyos in-line (hierarchikus)
viszonyokra épiil (Hobson, 2016), hanem
kompetenciaalapu, tehat a tudas és készség
kizarolagos figyelembevételével kialakitott
(Maynard és Furlong, 1993; Hargreaves ¢és
Fullan, 2000) tarsmentori (peer), visszafelé
hato (reverse) és csoportos szakmai (Ziegler,
2009; P-Sontag és mtsai, 2007) komplemen-
ter mentori kapcsolatokban mukodik ugy,
hogy a tuddsmenedzsment hatékonysagno-
velését és a belsé tudastranszfer felgyorsi-
tasat figyelembe veszi (Lankau és Scandura,
2002). Ez a tavolléti oktatas megvalosita-
sanak tanacsadoi hatterén til az egyetemi
oktatok sajat tanuldsanak is 1j, alternativ
platformot nyitott a bizalom és a nyitott
mentori kapcsolatok altal (Thomas és Gos-
wami, 2013; Hobson, 2016), feloldva egyut-
tal a mentoring struktarakban megszilardult
szerepkoroket (Fletcher és Ragins, 2007).
A rendszer felépitésekor a Munkacsoport
az oktatok teljeskorti bevonasara torekedett
(n=475), és a Kar minden oktatoi egységére
kiterjedd koordinacios csoportokat hozott
létre. Igy 15 koordinacidos egységben mint-
egy 93 mentort, illetve mentoralt csoportot
lehetett kijeldlni a komplex kompetenciak
skalaértéke alapjan (1d. 1. abra). A mentor-
rendszerben vald részvétel onkéntes alapu
(Bear és Hwang, 2015), de az indulast
kovetd idszakban kozel 100%-o0s részvétel
volt tapasztalhaté az intézményben allando
munkaviszonyban 1évé oktatok esetében.
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Ez a mentorrendszer - szakitva
az egyetemi struktuirdk tradicio-
ndlis épitkezésével — nem a
hagyomdnmnyos in-line (hierarchi-
kus) viszonyokra épiil (Hobson,
2016), hanem kompetencia-
alapui, tehdt a tudds és készség
kizdrolagos figyelembevételével
kialakitott (Maynard és
Furlong, 1993, Hargreaves és
Fullan, 2000 ) tdrsmentori
(peer), visszafelé haté (reverse)
és csoportos szakmai (Ziegler,
2009; P-Sontag és mtsai, 2007 )
komplementer mentori kapcso-
latokban miikodik gy, hogy a
tuddsmenedzsment hatékony-
sdagnovelését és a belso
tuddstranszfer felgyorsitdsdt
figyelembe veszi (Lankau és
Scandura, 2002). Ez a tavolléti
oktatds megvalositdsdanak
tandcsadoi hdtterén tiil az egye-
temi oktatok sajdt tanuldsdanak
is uj, alternativ platformot nyi-
tott a bizalom és a nyitott men-
tori kapcsolatok dltal (Thomas
és Goswami, 2013, Hobson,
2016), feloldva egyrittal a men-
toring struktiirdakban megszildr-
dult szerepkoroket (Fletcher és
Ragins, 2007). A rendszer fel-
épitésekor a Munkacsoport az
oktatok teljeskérii bevondsdra
torekedett (n = 475), és a Kar
minden oktatoi egységére kiter-
Jjedo koordindcios csoportokat
hozott letre.
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1. dbra. A mentorrendszer felépitése Bereczki és munkatarsai (2020. 7.) alapjan

= |PP| koordinator

A mentoralasi folyamat legfobb programozott elemeiként a személyre szabott, két-
szintli (mentori és mentorkoordinatori) konzultacios lehetéségek, a mentoralt csoportok
megbeszélései, a rendelkezésre allo segédanyagok kozos megismerése és kifejezetten
a mentorok munkajat tdmogaté miihelyek jelentek meg. A rendszeresen megszervezett
mentortamogatd mithelyek oktatastechnologiai és felsdoktatas-pedagogiai témakoroket
dolgoznak fel, egy-egy meghivott kolléga részvételével, kozos tudasmegosztassal és
tudasalkotassal.

Tapasztalatok a bevezetési idészak utan

A mentorrendszer miikodésérol, a résztvevok tapasztalatairdl egy pilotkutatas keretében
gyljtottiink informaciot. (A kutatas az ELTE Pedagogiai és Pszicholdgia Karan miikodé
Kutatasetikai Bizottsag 2020/263 szamu kutatasetikai engedélyével folyt.) Az adat-
gyljtés célja egyrészt a mentorrendszer eredményességének feltarasa és reflektalasa, a
fejlesztési €s kutatasi irdnyok kijeldlése, valamint a mentortamogaté mithelyek tartalmi
és strukturalis orientalasa volt. A kérdbives lekérdezésben 37 mentoralt, 18 mentor és
7 mentorkoordinator (n = 62) vett részt. A pilot kutatas mellett a mentorrendszer teljes
kari populaciot lefedd felmérését is megvaldsitottuk egy kari tamogatast élvezd kutatas
részeként. Az adatok elemzése ezen kutatas keretein beliil tortént.

A Likert-skalas és nyitott kérdésekre adott valaszok alapjan négy teriileten boviilt tuda-
sunk a mentorrendszer milkddési mechanizmusaira vonatkozoéan. Egyfeldl vilagosabb
képet kaptunk a rendszer eredményességének feltételeirdl, a reflektiv interakciok mind-
ségérdl, a rendszer fenntarthatosaganak lehetdségeirdl, és tovabbi fejlesztési iranyok is
kirajzoldodtak a valaszok alapjan. (A nyitott kérdésekre adott valaszok koziil a leginkabb
relevans idézeteket az 1. tablazat tartalmazza.)
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Eredményesség és részvétel

A mentorrendszerben részt vevo mentorok, mentoraltak és mentorkoordinatorok tobb-
nyire hasznosnak és eredményesnek tekintik annak miikddését (56,6% nagyon hasznos-
nak, 31,3% kozepesen hasznosnak talalta). Az eredményességet elsGsorban a mentori
kapcsolattartasban és beszélgetésekben, a segitségnyujtas nyitottsagaban és azonnalisa-
gaban, a konkrét problémak jol kommunikalt megoldasaban észlelték (1d. 1. tablazat/I.).
A mentorrendszerben részt vevo mentoraltak megfelelének itélték meg mentoruk elérhe-
tOségét, a résztvevok altalaban megfelelének tartjak a mentorcsoportban valé kommuni-
kaciéo mindségét és mennyiségét. A kolcsonds tanulasi lehetdségek, a kozosségi 1€t adta
biztonsagot, a rendszer célkijeloléseit jonak itélték a valaszadok (2. abra).

Ugyanakkor a mentorrendszer altal életre hivott kezdeményezésekbe valé bevonodas
mértéke alapvetden meghatarozta a valaszadok eredményességrol alkotott véleményét, a
mentorrendszerben mutatott aktivitds befolyasolta a rendszer hasznossagara vonatkozo
megfigyeléseiket (lasd 1. tdblazat/IL.).

A mentorcsoportban valo részvétel inkabb teher voit a szamomra. I
A mentorcsoportomon belil mélyebb reflexio s kialakult atanulas-tanitas
kérdéset ilietden.
Ugy érzem, hogy szorosabba valt a munkakapcsolatom a mentorcsoportban
résztvevd kollégaimma
Sokat tanultam a mentorirendszer, a mentor-mentoralt kapcsolat keretében.

Véleményem szerint megfelelden kerilt dszealitasaa mentorcsoportom.

Bitonsagérzetet jelentett szamomraa mentori csoportban valo résvételem.

Jelenléti oktatésra viszatérve is hasznosnak tartanam a mentorhaldzat
mikddteteset.
Szamomra megfeleld voit a mentorcsoportom keretében megvalositott
egyeztetések Utemezése.
Szamomra elegendd vok a mentorcsoportom keretében megvalositott
egyeztetések 2ama.

Mentorom/koordinatorom elérhetd voit, ha segitségre volt sziikségem.

Viligosvolt gamomraamentorhaloza kalakitasanak célja
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2. abra. A mentorrendszer eredményességének elégedettségi mutatoi

Reflektiv interakciok minésége és tartalma

A kezdeti idGszakban az egyéni megbeszélések szama egyenlé mértékben folyt irasban
¢és videos vagy telefonos hivasban; az egyeztetések a mentorok €s mentoraltak kozott
kezdetben napi, de legalabb heti rendszerességlick voltak szamos azonnali {izenetval-
tassal az egyeztetések kozott, késébb pedig csokkent az intenzitdsuk. Tobb intézetben
megvaldsult a mentor—-mentorkoordinatori és mentorkoordinatorok kozotti egyeztetés
is. Ezen egyeztetések kdzponti témai az oktatastechnologiai eszkdzok hasznalata és az
online tanulasmodszertani kérdések voltak (I1d. 3. abra).

A ko6z06s mentorcsoportban részt vevok csak részben érezték ugy, hogy szorosabba
valt munkakapcsolatuk kollégaikkal, illetve kevéssé érezték, hogy mélyebb reflexié is
kialakulhatott a mentorcsoportokon belill a tanitas és tanulds folyamatara vonatkozoan.
Ugyanakkor tobb esetben beszamoltak a részt vevé mentorok vagy mentoraltak arrol,
hogy a mentori folyamat timogatta az alapvetden jo, de mégis tavoli szakmai kapcsolat
meélyitését, formalodasat (lasd 1. tablazat/II1.).
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W kurzustematika (at)tervezése
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W képzési program egészéhez kapcsoiodo kérdések
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W Microsoft Teams haznalata
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W adminsztrativ Ggyek

3. abra. A mentorrendszeren beliil megvalosulo egyeztetések témaja

A mentorrendszer fenntarthatosiaga
és fejlesztési iranyok

A mentorrendszer tovabbi fenntartasat a
valaszadok fontosnak tartjak bizonyos fel-
tételek mellett (M = 5,98), amelyeket négy
csoportba rendeztiink. (1) A megkérdezettek
a fenntarthatdé mentorrendszer egyik legfon-
tosabb feltételeként a mentorok tudasanak
¢s kompetenciaiknak tovabbi fejlesztését
jelolték meg. A fenntarthatdsag kulcsa a
folyamatos €s naprakész mentori tudasbazis
fejlesztése, amely a felsdoktatas-pedagdgiai
¢és oktatastechnologiai repertoar bovitését
is magaba foglalja (lasd 1. tablazat/IV.). (2)
A mentori és mentorkoordinatori munka for-
malis elismerése szintén hangsulyos feltétel-
ként jelent meg a megkérdezettek valasza-
iban. A tavoktatas soran (ugyan kényszer-
megoldasok altal motivaltan, de) sok esetben
a sikeresen megvalosult oktatoi teljesitmény
jovobeni elismerése fontos eszkoze az elvég-
zett (6n)fejlesztd munka legitimalasanak és
kozéptavon hatékony motivacid a tovabbi

A mentorrendszer tovdbbi fenn-
tartdsdt a vdlaszadok fontos-
nak tartjdk bizonyos feltételek
mellett (M = 5,98), amelyeket
négy csoportba rendeztiink.
(1) A megkérdezettek a fenn-
tarthato mentorrendszer egyik
legfontosabb feltételekent a
mentorok tuddsdanak és kompe-
tencidiknak tovdabbi fejlesztését
Jeldltek meg. A fenntarthatosdg
kulcsa a folyamatos és napra-
kész mentori tuddsbdzis fejlesz-
tése, amely a felscoktatds-peda-
gogiai és oktatdstechnologiai
repertodr bovitését is magdba
Joglalja (ldasd 1. tablazat/IV.).
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egyéni és koz0s tanulasi megoldasokat is alkalmazé szakmai fejlédésnek (1d. 1. tab-
lazat/V.). (3) A kozos tanulast tdmogaté megoldasok egyik formdja a mentorparok
egylittmiikddése, amelynek soran a parok tudatos szakteriileti 6sszekapcsolasa abszolut
kritérium a fenntarthaté mentorhalézat szempontjabol (is) (I1d. 1. tablazat/VI.). A mar
1étez6 tarsitasi modszereket tovabbgondolva és a MENTORPont kontextusahoz igazodva
még tudatosabb diszciplinaris és felsGoktatas-pedagdgiai 6sszekapcsolddast nevezték
még a fenntarthatd mentorhaldzat tovabbi feltételének a megkérdezettek. (4) A mentor-
rendszer aktudlis fokuszan tulmutatd egylittmiikddések tdmogatasa, erdsitése is fontos
jovobe mutatd kritériumként szerepelt a megkérdezettek vélaszaiban (I1d. 1. tablazat/
VL.). Ertelmezésiink szerint a felsGoktatas helyzetének normalizalodasat kovetden az 0j
madszertani tartalmak és k6zos oktatoi tanulasi célok és tevékenységek tarthatjak fenn
ezt az oktatoi tudaskozosséget.

A fenntarthatosagot olyan tovabbi fejlesztési teriiletek kijelolésével latjak még elér-
hetének a valaszaddk, amelyek a mentorszerepek pontosabb definidldsara és tovabbi
mentorok kijelolésére és képzésére vonatkoznak. A mentorutanpodtlas kérdése kapcsan
is eldkeriilt a diszciplinaris kapcsolodas fontossaga, amely tilmutat az oktatastechnolo-
giai eszkoztaron, és egy komplexebb felsGoktatas-pedagogiai fejlesztés iranyaba mutat
(1d. 1. tablazat/VIIL.).

A masik fejlesztési irany, a mentorszerepek pontosabb definialasa, alapjaul szolgal-
hat a mentorrendszerben vald részvétel és az (6n)fejlesztés formalis elismerésének is.
A mentori szerepek, funkcidk és kompetenciak feltérképezéséhez sziikséges a résztve-
vokkel valo erre iranyul6 strukturalt egyiittmiikodés is, amely része lehet a fenntarthato-
sag jegyében meghatarozott 01j tevékenységeknek (1d. 1. tablazat/VIIL.).

1. tablazat. Példak a pilotkutatas nyitott kérdéseire kapott valaszokbol

II. Altaldnos elége- A kijelolt mentorom [...] segitsége nélkiil meghaltam volna mar-
dettség ciusban. Akkor még azt sem tudtam, hogy eszik-e vagy isszak a

Canvast.” (mentoralt)

»Nagyon eredményesnek tartom a mentorok beallitasat, akik sokat

segitettek a kezdeti iddszakban.” (mentoralt)

,,K0sz6ndm, megkaptam mindent, leginkabb a kari mentorrendszer

révén” (mentoralt)

I11. Bevonodas ,.En a mentoroktol is kaptam rengeteg otletet, meg én is adtam.
Az viszont nagyon nem tetszett, hogy sokan egyaltalan nem éltek
a lehetségekkel. Erdemesnek tartanam a hallgatoi értékeléseket is
elolvasni, mert abban rendkiviil sok vélemény van arrél, hogy az
oktatok megtudtak-e oldani a tdvoktatas kihivasait!” (mentoralt)

IV. Kapcsolatok ,»A mentorom egy doktoranduszom volt, a k6z6s munka mindkettonk
atformalodasa szamara sok érdekes helyzetet teremtett, érzelmileg jelentdsen szi-

nesitette kapcsolatunkat, a kolesonds segités és tamogatas jelentdsen

hozzajarult tovabbi kdzos munkank hatékonysagahoz.” (mentoralt)

V. Mentorok ,»|a mentor] kdveti a béviilé technikai megujulast és azt folyamato-
tudasanak san tovabbadja a mentoraltaknak™ (mentoralt)
fejlesztése
VI. A mentori munka ,,Koordinatorként nem éreztem magam komfortosan amiatt, hogy a
elismerése mentorokat tovabbi tobbletfeladatokkal terheljem, amikor szamukra

is kihivast jelentett a sajat kurzusaik online térbe val¢ atiiltetése. Volt
olyan mentorjel6lt, aki gondolkodas nélkiil visszautasitotta a felké-
rést — azt gondolom, hogy itt is motivalé lenne, ha a kar elismerné,
honoralna a mentorok és koordinatorok munkajat, idejét, elkotele-
zettségét.” (mentorkoordinator)
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VII. A témateriiletek »Jobban kéne kapcsolodni a képzésekhez, szakokhoz.” (mentor)
Osszekapcesoldsa a
képzéseken beliil

VIII. Az aktualis ,»A szakmai egylittmiikodéseket jobban kellene tamogatni. pl. k6zos
mentorhalon kutatas, publikalas. Nem szabadna ennyire féltenie mindenkinek
tulmutato egyiitt- | a sajat informacioit, tudasat, inkabb meg kellene osztani. Ez még
miikddések gyermekcipdben jar, elméleti szinten egyetértiink az elvvel, de a

gyakorlatban még kevésbé miikodik. Ezt kellene szorgalmaznia a
mentorrendszernek.” (mentoralt)

IX. Fejlesztési iranyok | ,,Azt gondolom, hogy aki kozben kiképezi magat, az is lehessen
mentor késébb. Fontos lenne, hogy azonos teriiletr6l jovo kollégak
alkossak a mentorcsoportot. En példaul nem hasznaltam korabban
Canvast, de Gigy vélem, hogy ma mar legaldbb annyira tudom, mint
a mentorom.” (mentoralt)

,Erdemes lehet a mentorszerep 0sszetevoit, lehetdségét atbeszélni,
a mentor feladatait és korlatait élesebben kérvonalazni.” (mentor)
,»A mentorhalozatot érdemes megtartani, konkrét, személyre szabott
tanacsadassal.” (mentoralt)

Kovetkeztetések és tovabbi 1épések

A pilot kutatasban feltart adatok és a mentortimogatdé mihelyek visszajelzései alapjan,
tobbek kozott a fenntarthatosagra vonatkozd javaslatok nyoman elindultak a mentorrend-
szer fejlesztését tamogatd kezdeményezések. Az oktatéi mentorrendszer fokusza és a
kompetenciaalapti megkdzelités némileg eltavolodott a siirgdsségi atallas okan felmertilt
azonnali igényektdl, és a rendszer tudatos oktatoi és kutatdi munkat tamogatd fejleszto-
programma alakul 4t, amelyben a reflektiv szakemberek aktiv szakmai egytittgondolko-
dasa a cél (Yakobovski, 2015). Ennek egyértelmti megnyilvanulasa a mentortamogatd
mithelyek szakmai kdzosségé valasa, ahol mentorok és mentoraltak most mar k6zosen
vesznek részt. A kozds gondolkodas az oktatoi, kutatoi és ezaltal a hallgatdéi munka
eredményességének fokozasat célozza (Beach és mtsai, 2016) a tanitas és tanulas valtozo
természetének adaptiv megteremtése érdekében (Ramaley, 2014). Ugyanakkor a mentor-
rendszer tovabbra is az egyetemi oktatoi kozdsségteremtés egyik mozgatorugdja maradt
(Beach és mtsai, 2016; Debowski, 2011; Lee, 2010; Sorcinelli és mtsai, 2011) folyamatos,
szervezeten beliili onreflexiés folyamatok meginditasaval, az egyéni hatékonysagndvelés
integralasaval a csoporthatékonysag novelése érdekében (Altany, 2011; Lorenzetti, 2015).
A hatékony tudastranszfert a szervezeten beliil és azon kiviil a rendszer a résztvevék
munkdjanak validalasaval kivanja elérni (Whitelaw és mtsai, 2004). Ennek feltétele a
mentorok, mentoraltak és mentorkoordinatorok kozotti fejlesztd kapcsolat megtartasa és
diszciplinaris kapcsolodasok azonositasa tovabbi fokuszalt fejlesztések céljabol. Mindezt
az adminisztrativ timogatas biztositasaval, a kdzos és demokratikus célok kijelolésével,
a tamogato koordinacioval, a mentorcsoportok dsszetételének, a mentorok kivalasztasa-
nak tudatos ujragondoldsaval, a rendszeres programértékelési elemek bevezetésével és a
kontribucio formalis elismerésével (Efstathiou és mtsai, 2018).

A mentorrendszer fenntartasa és tovabbfejlesztése dsszhangban 4ll a pilot kutatas ered-
ményeivel. A fejlesztési iranyok finomitasa és tovabbi részleteinek kidolgozasa empiri-
kus alapokon nyugszik: jelenleg a kvalitativ kutatdsi komponens megerdsitése zajlik,
2021 tavaszan a mentorrendszerben résztvevoket egy tobbszintli interjus kutatas kere-
tében kérdeztiik tapasztalataikrol. A kutatas adatai feldolgozas alatt allnak. Ezen kuta-
tasban elsdsorban azt vizsgaljuk, hogy a horizontdlisan szabadon kialakithatd6 mentori
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relaciok, mentori és oktatoi szerepek milyen mértékben szabaditjak fel a tanulasi folya-
matot serkentd reflektiv teret (Higgins és Kram, 2001), 1étrejonnek-e a mentorrendszer
hatasara tovabbi tudasmegosztasi csomdpontok organikus modon. A kutatas eredményei
els6sorban a Kar szervezetfejlesztési tevékenységét tdmogatjak.

A mentorrendszer eredményeinek kommunikalasa a tudasmegosztas és -transzfer
jegyében tobb mddon és csatornan keresztiil zajlik, amelynek egyik fontos része az ezzel
kapcsolatos kutatasi eredmények publikalasa. Hasonléan fontos a mentorrendszer miko-
désének ¢és céljainak szervezeten beliili és kiviili kommunikalasa, amelynek érdekében
arculatvaltas tortént, a mentorrendszer eseményeirdl, témait érintd kérdésekrdl rendsze-
res hiradas torténik, és a mithelyek résztvevdinek kozos kurzusfeliiletet alakitottunk ki.
A MENTORpont mikddésének bemutatasa megtortént az ELTE Oktatasi [gazgatosa-
ganak szervezeti keretében mikodé Oktatasfejlesztési és Tehetséggondozasi Osztalyon
keresztiil mas Karok oktatas és szakmai fejlesztésért felelés vezetdinek, a veliik valo
lehetséges egyiittmiikodés elokészitése folyamatban van.

A mentorrendszer emellett a Kar mindségfejlesztési stratégidjanak fontos eleme: a
mindségiranyitasi rendszer harmadik pillére, amely a mindségbiztositas és a mindségfe;-
lesztés mellett mindségtamogatasi funkcioval egésziti ki a rendszert. Ez a stratégia egy
tamogato keretet hataroz meg a mentorrendszerben gy, hogy autoném fejlédési utakat
biztosit az azt fenntartod és dinamizalo oktatok szamara. A résztvevok altal megfogalma-
zott (és ebben a tanulmanyban is megjelolt) feltételek teljestilésével a mentorhalézat a
Kar mindennapi miitkddésébe szervesen beépiilhet, és ezzel dsszefiiggésben a mentoralés
idedja kiléphet az oktatdi munka keretei koziil, és megjelenhet a kutatd, szolgaltato,
oktatasi-kutatasi tevékenységet tamogatd funkcidkban is.

Koészonetnyilvanitas
Halasan kdszonjiik a mentorrendszer minden mentorkoordinatoranak, mentoranak és

mentoraltjanak kitarté munkajat, faradhatatlan segiteni akarasat, tanulni vagyasat!
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Jegyzetek

U https://www.facebook.com/mentorpontppk/

2 Az ELTE rektora 2020. mércius 12-13. napokra a hallgatok széméra rektori sziinetet rendel el. Valamennyi

hallgatot tavolmaradasi kotelezettség terhel 2020. marcius 12-t6l visszavonasig. A magyar hallgatoknak a
kollégiumi tartdzkodasi helyiikrdl otthonukba kell tavozniuk. (A nemzetkdzi és kiilhoni hallgatok kollégiumi
tartozkodésa a tovabbiakban is megengedett.) A hallgatok tavaszi sziinete a tanév rendjében meghatarozott
iddtartamot megvaltoztatva 2020. marcius 16-22. kozott lesz. Az ELTE egésze 2020. marcius 23-t61 az ellen-
kezd rendelkezésig tavolléti oktatasra all at.” (https://www.elte.hu/koronavirus)

Absztrakt

A tanulmany a COVID-19 vilagjarvany kovetkeztében megvaltozott felsdoktatasi koriilményekhez valo alkal-
mazkodas egy Magyarorszagon kevéssé ismert komplex eszkozét mutatja be, amely tilmutat a hagyomanyos
valsag- és valtozasmenedzsment-megoldasokon, a tavolléti oktatas pedagogiai megfontoldsain €s technologiai
tamogatasan egyarant. Az eszkoz egy kivételesen sziik hataridével Iétrehozott, mégis a teljes oktatoi kort lefedd
mentorrendszer, amely a tudas és készség figyelembevételével kialakitott szakmai komplementer mentori kap-
csolatokra épiil. A tanulmany bemutatja a rendszer bevezetésének hatterét, a bevezetés folyamatat és részleges
eredményeit. Az eredményesség teljes feltarasa és a jovébeni korrekciok, fejlesztési iranyok meghatarozasa
érdekében részben ismerteti a megvalosult pilot kutatas és a jelenleg is folyamatban 1évé atfogo kutatas (eldze-
tes) eredményeit is. A bevezetés legfébb tanulsaga, hogy a hagyomanyostol eltérd, nem hierarchikus szervezeti
struktiira, a készség- és szakteriilet-alapt szervezési elv fokozta a korabban ala-folérendeltségi viszonyban allo
(pl. témavezeto-témavezetett) személyek kozotti bizalmi kapcsolatot és a kollegialitast, ami kitagitotta a tanu-
lasi folyamatot serkent6 reflektiv teret (Higgins és Kram, 2007), és utat nyitott a tudasmegosztasi folyamatok
szervezetbe agyazott Ujja-, illetve atalakulasanak. Mindez alkalmat ad arra is, hogy a felsoktatas (illetve a
konkrét intézmény) onreflektiven viszonyuljon a tavolléti oktatashoz, és ennek hatasara szélesebb spektrumu
intézményfejlesztési célokat is kijeloljon, a mentorrendszert mindségtamogatd funkcioként értelmezze a kari
mindségiranyitasi rendszer egyik pillérjeként.
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