Mentoralas a tehetséggondozasban



GENIUSZ KONYVEK

A Géniusz Konyvtarat a Magyar Tehetségsegitd Szervezetek Szovetsége altal
koordinalt Magyar Géniusz Program, valamint a Tehetséghidak Program ke-
retében megjelentetett kotetek alkotjak. A sorozat célja, hogy széles kord, at-
fogo segitséget és eligazitast adjon a tehetséggondozas tigyében tevékenykedd
szakembereknek és segitiknek.



Dévid Méria-Gefferth Eva-Nagy Tamés-Tamas Mérta

MENTORALAS
A TEHETSEGGONDOZASBAN

®
Yo, =

€, -
2etek SO

Magyar Tehetségsegitd Szervezetek Szovetsége, 2014



Késziilta , Tehetséghidak Program” (TAMOP 3.4.5-12-2012-0001) cimfi projekt keretében.

A projekt az Eurépai Uni6 tdmogatasaval, az Eurépai Szocialis Alap tarsfinanszirozésaval
valésul meg.

@ SZECHENYI TERV

Bl e Ts=6HIDAK

Szerkesztette: Gefferth Eva

Lektorok: Szivak Judit, Heimann Ilona

© David Maria, Gefferth Eva, Nagy Tamés, Tamds Mérta, 2014

ISSN 2062-5936

Felel6s kiadd: Bajor Péter, a Tehetséghidak Program projektmenedzsere
Felel6s szerkeszto: Polyanszky Piroska

Boritéterv: Kallai-Nagy Krisztina

Nyomdai el6készités: Jet Set Tipografiai Mihely

A nyomdai munkalatokat a D-Plus végezte

Felelds vezetd: Németh Laszlo

Printed in Hungary



TARTALOM

BEVEZETO GONDOLATOK (Tatds Marta) ...eeeeeeeeeveeeeereeseesesessesessenes 9
1. A TEHETSEGESEK MENTORALASA, ROVID TORTENETI

ATTEKINTES (NAZY TAMAS) .evureenrereerrenenrenensasensasesasesssesessasssssssnss 11

A Tehetséghidak Program f6 célKitzései...........covuruvinininininiiniinciciann. 15

TEOAALOMMY ettt et e et e e eteeeeeseseeseeseseeesseesssessssesasessssesaseessseenneen 18

2. A TEHETSEG TERMESZETE ES TAMOGATASI IGENYEI

(DAVIA MATIA) ceveerrrreeeeerrrrreeeeeessssneeeesssssssseesessssssssessssssssssesessssssssasessnss 19
2.1. A tehetségek kognitiv szitkségletei, tiamogatasi igényei ..................... 23
2.2. A tehetségek érzelmi igényei, az affektiv tiamogatasi

SZUKSEGIOLEK......cevieiiiiiiciicc e 30
2.3. A kornyezeti tényezdk figyelembevétele a mentori munka
SOTAI..cuiuieiiiiicre bbb 33
2.4. Tehetsé@GONAOZAS.........c.ovuvcuieieciiiiiicieee e 36
2.4.1. A tehetségfejlesztés iskolai és iskolan kiviili szervezeti
FOrMAL ... 36
2.4.2. A felnéttkori tehetséggondozas..........c.oeeeeveecunecurincevencecnnenen 38
Irodalom ... 39

3. A MENTOR SZEREPE A TEHETSEGGONDOZASBAN

00 g 7 77 N 41
3.1. A mentorszerep és a mentoralds fogalmi spektruma..........c.ccco.eece. 41
3.2. A mentorszerep és a mentoralas fogalmi kontinuuma ...................... 42
3.3. A mentor-mentoralt kapcsolat jellemz6i és miikodése ..................... 45
3.3.1. Feleldsségvallalas és elvarasok a mentoralas
folyamataban ... 47
3.3.2.  Asikeres és j6 mentor kvalitdsai, azaz mi tesz valakit
JO MENLOITA? ...ttt 48
3.3.3. A jo mentor jellemzoOi ......ccoceveeurevcuriceiineciicniceeeecinaes 48
3.3.4. Esmilyen a,,jo mentordlt”? .......ccoooomereeerererereeresnsesnneesnsennens 49

3.4. A mentori kapcsolat fiatalkori fejlddésre val6 hatasanak
MOAEIHE ..o 50



| Tartalom

6|
3.5. A modell KONcepcioja ........cccueeuricueinieeinicinieieicceeeee s 52
3.5.1. A mentoralas hatasa a szocialis és érzelmi fejlédésre ........... 52
3.5.2. A mentoralas hatasa a kognitiv fejlédésre ..........ccoeeurnecunace 55
3.5.3. A mentoralas hatasa az identitas fejlédésére ..........ccocccunuuce... 57
3.5.4. A mentoralas kapcsolati kontextusa: a kdzvetité és
moderalé folyamatok szerepe és hatasa .........ccoceeevverveeeecnncs 58
OSSZEGZES .eorververeeereeirseiies ettt sn s 64
Irodalom ... 66
4. AMENTORALASI FOLYAMAT SZAKASZAI, TERVEZESE
(Gefferth EV) eeeeeeeeeeeesesesessssesesssessss et ssss s s sess s sensasenn 68
4.1. Miért kell a mentoralds szakaszair6l beszélni? ...........cccovvvivcirinnaes 68
4.2. Hany szakasza van a mentoralas életciklusanak? ...........ccccccocoeuneunee. 69
4.3. Melyek a szakaszok jellegzetességei? .........cccoemrevcrrenereererenneeennnne 73
4.3.1.  ElOKESZILES, SZETVEZES .ueeneeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeseeeeeens 74
4.3.2. KeZAMENYEZES ......ovueueeueeecericirieeeireeieicieeie e aeae 81
4.3.3. Fejlodés és kapcsolat fenntartdsa .........coceceeevvievierieninncinennnn 87
4.3.4. Hanyatlds és felbomlas .........ccoceververriercrncrnecrncneeecrcneneeaes 91
4.3.5.  Atértelmezés, Gjradefinidlas ......cooo.ooerverereereriernreernrierenseresieenns 93
4.4. Milyen szerepei lehetnek a mentornak a mentoralas folyaman? ...... 94
4.5. A mentoralds ertéKelése ... 96
4.6, ULOSZO ..ot 99
Irodalom ... 100
5. AMENTORALAS MODSZERTANA ......coeuvrmmrrnnnrresssnssesssnsssannns 103
5.1. A mentor kommunikacids készségei (Ddvid Maria) ....................... 103
5.1.1. A tamogat6 kapcsolatok kommunikécidjanak
JElle@ZOteSSEGEI.......vuvnereiiiicie e 104
5.1.2. Beszélgetésvezetési fogasok a mentori
teVEKeNYSEGDeN. ......cvuiiiciiiciicic e 106
Figyelési fOZASOK ....c.oveuemiueuriciriiiciciiciece et 108
Befolydsolasi fOZASOK .......cccureeurineueinicinicieicieecrecie et 115
IrOalom ..o 119
5.2. A mentoralt készségeinek fejlesztését tiamogatéd modszerek,
eSZKOZOK (GEfferth EVA) ...o.vvunveeereeereeesisesiieseisss s esssssss s sssssenns 121
5.2.1. A mentor sziikségletfelmérési kérddive .........cccouverriernunne. 124
5.2.2. A mentoraland¢ értékelési skaldja .........cooeuruvererncernicrnecnnes 125
5.2.3. OIEtDOIZE .ouvverreereeeeeeeeeiseeeseeiseeese st sessseessssens 126
5.2.4. A mentoralt akciOterve ........cccvevivivcunernicincrnennicieseneens 129
5.2.5. Célok megfogalmazasa ..........cccveureurecunernicrcrnernienenrenneaes 130



Tartalom |

5.2.6. Tanuldsi és mentoralasi terv ...........cccovveeeveernecrrircrrnncnennencn 132
5.2.7. EGYCZSEZ ..ottt 133
5.2.8. TAHM-feladatlap .......cccococvvcrneeirencrnincieinccnecineceeeeenenes 134
5.2.9. A mentoralt reflexios naploja .......cocccveveeeerecinecerenceeeneecnnence 135
5.2.10. A mentor értékeli a mentoraltat .........cccoveeevecerercerncrcnnence 136
5.2.11. A mentoralt értékeli a mentort ...........cccoeeeevecciviccvinccinenee 138
6. AMENTORALAS A GYAKORLATBAN .....ccovcuveumncircinsissiseninenes 140
6.1. Iskolai mentordlds (Tamds MArta) .......eeeeeeveveveveeeeeeeeseeeeens 140
6.1.1. A mentoralas Keretezése ..........oocmvernererneeunecunencrnencreenencns 140
6.1.2. Egy mentor-mentorélt kapcsolat els6 1épései ..................... 141
6.1.3. Interju Dusek Katalin tanitéval .........cccccoveeiviciniinininnnee 143
6.1.4. A mentorszereprol ........cocvvveeerireneceeninineeeeeseseee e 147
6.1.5. Mentoralas és el6itélet. Laci utja a kisteleki
ciganyteleprol @ CEU-Da ......cocccurevcurenceenecrrercenenceeinecnneennne 147
IrOAALOM .ot 148
6.2. Iskolan kiviili mentoralas (Tanids MArta) ........cceeeeeeveveeeereeeeenenen. 149
6.3. A csoportos mentoralas (Nagy Tamads) ...........ceveveeenecrnecnnn. 150
6.3.1. El6nyok és hasznok a csoportos mentoralas soran ............. 150
6.3.2. Nehézségek és hatranyok a csoportos mentoralds
SOTAIL .ottt e e e s s esasaeanaes 151
IrOAALOM .ooeeiiici ettt 152
6.4. E-mentoralas (Gefferth EVa) .......c.omreneeeonereneeeneeesssessssesesseneees 153
6.4.1. Aze-mentordlds eloényei .........cccoovceuveeirincvinecinicnnicieenen 153
6.4.2. Aze-mentoralasnak a tandrok szamara is vannak
KU1ON €lONYEI ... 154
6.4.3. Aze-mentoralds korlatai ........cccoeveevevcinencnncenccncnenee 155
6.4.4. Aze-mentorok Kivalasztdsa ........cccccveevevcerencerencecrnecrnencnnns 155
6.4.5. Az e-mentoraltak Kivalasztasa ..........cccoocveervcrrereicrrcrnenennce 155
6.4.6. Az e-mentoralds temai ........cccoeeeurevereieerrierriereieenseeneeenes 156
6.4.7. Hogyan zajlik az e-mentoralas? ..........ccccocevververeernccrnecnnes 156
6.4.8. Aze-mentoralas Mmegszervezése .........mcurerererreeerrecnns 157
6.4.9. Aze-mentoralas id6tartama ..........coececoeveeerercerenceeneeineennes 157
6.4.10. Az e-mentoralas eredményessége ..........ocveuvvererrereecnnennens 158
6.4.11. JO gyakorlatoK.........ccoueuiiueiniciniciiiciciicicceceeeaens 158
IrOdalom ..o 160

|7



| Tartalom

8|

7. AMENTORALAS HELYE ES SZEREPE HAZAI

GYAKORLATUNKBAN (Tamds MArta) ......ceeeeeeeveeeeessssneeessessnseees 161
7.1. A tehetséggondozas szerepe az oktatastigyben ..........ccooecuvvrcueunnee 161
7.2. A mentoralds szerepe a tehetséggondozasban ............cccoeevcurevcueunne 161
7.3. Milyen lehetéségeket kindltunk a pedagdgusoknak? ...................... 163
7.4. Képzések, egytuttmiikodési feliiletek, fejlodési lehetdségek

2 MENtOIrProgrambaN ........ccouvieevierrieieiietiereierereeseeesesse e seneaens 163
I. A Kébanyai Nevelési Tanacsadd, Pedagdgiai Szolgaltatd

Kozpont és Tehetségpont mentorképzései .........cooecuvvcvevrcueuncnee 167
II. A Kaposvari Klebelsberg Kozépiskolai Kollégium képzései ..... 169

8. A MENTORHELYE A TEHETSEGGONDOZASBAN,
SZERVEZETEBEN, KAPCSOLATRENDSZERE MAS
SZAKEMBEREKKEL. A MENTORALAS ETIKAI

VONATKOZASAI (Tamds MArta) . ......eeeeerereseresesessssssssssssssssssssnens 172
8.1. A mentor helye, szerepe, kompetenciahatarai .........cocccceevcurercuennnees 172

8.2. A mentor feladata, szervezeten beliili és kiviili kapcsolat-
FENASZETE ..veveveveeeerireeeereeeeteeeteereeereer e eseseese s essesessesessessnsesssessesensenen 174
8.3. Szakmai etikai KOAEX .....coovvvivveiiriecrieciceeeeececeeeeeeeee e 176
e 1 e} o N 177
TArGYMULALO «..cvveireiiniiiiiiiniiiiitiiiticitcnecee st eessesssesessessssesssnesane 179

1LY 2 1 153 14 2 RN 182



Tamas Marta

BEVEZETO GONDOLATOK

A Mentordlds a tehetséggondozdsban ciml konyviink megirasahoz a MATE-
HETSZ részérdl érkezett a felkérés. Tobben nem is ismertiik személyesen egy-
mast, az orszag, a vilag mds tdjain dolgozunk elméleti és gyakorlati szakembe-
rekként. Mar az els6 személyes talalkozaskor nagyon hamar kideriilt, egy nyelvet
beszéliink, és par dra alatt kialakult a konyv strukturaja, az egyes szerzok részfel-
adatai. Nagyon reméljiik, hogy ez a harmonikus egyiittmtikodés a konyv olvasa-
sakor is érezhetd, és hasznos segédanyagga valik mentoral6 pedagogus és pszi-
choldgus kollégaink szamara.

Talan kiolvashaté az eddigiekbdl, hogy hol a tudasrol, hol az érzésrél beszé-
liink - nem véletleniil. Hiszen a mentoralas az a ,,mifaj’, ahol mindennél fonto-
sabb a tudas, a tudatossag és az érzelem egylittjarasa.

Engedjen meg a Tisztelt Olvasé egy szubjektiv megjegyzést, melyet alabbi
személyes példam is megjelenit: mentoraltnak és mentornak lenni egyarant jo!

Mar a kozépiskoldban is volt egy matematikatandr, I1diké néni, akit a mai
fogalmaimmal mentoromnak nevezhetek. J6 matekosként nem tiirte, ha nem
késziiltem fel megfeleléen, megtalalta a modjat, hogy beszélgessen velem, s6t
- emlékszem - eljott csaladlatogatasra a sziileimhez is nyomatékositani, hogy
sajnalnd, ha elkallédnék. Oszintén szolva kissé furcsa volt szimomra a tor6dése,
a magam kamasz modjan kezeltem intelmeit és segitségét; ,,miért aggdodik
értem, nincs semmi gond” - gondoltam. Es mégis, mély nyomot hagyott ben-
nem pusztdn a tudat, hogy fontos vagyok neki. Ezen néha elgondolkodtam.
Mindenesetre a figyelme - talan mondhatom -, a szeretete nagyon jo6 érzés volt,
biztonsagot adott. Még egyetemista koromban is tartottuk a kapcsolatot.

Volt még a bioldgiatanarom, Jend bacsi, aki szintén meghatdroz6 ember az
életemben. O inditott el a pszicholégia irdnydba. (Azokban az években kisérleti
jelleggel a bioldgia tantargy keretében fél éven at pszicholdgiat is tanitott ne-
kiink.) Vele nem éreztem a személyes kozelséget, de a tantargya iranti elkotele-
zettsége, magas szintli tantargyi tudasa, az a szeretetteli elvaras, amellyel felénk
fordult, j6 példa volt szamomra. Még megélte a 30 éves érettségi taldlkozonkat,
amelyen azt mondtam neki: ,,Jend bacsi, maganak koészonhetem, hogy pszicho-
l6gus lettem. Koszonom.” Ugyan, fiam — mondta —, nem csindltam én semmit.
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Es aztdn az egyetem... Volt egy szelid, halk szavd, mindig csinos tanérnd, aki
ugy tudott beszélni a fejlddéslélektanrdl, hogy annyira egyszertinek tlint, hat
persze, rendben, ennyi? Amikor vizsgara keriilt sor jottiink rd, hogy az egy-
szerlien, érthetden megfogalmazott mondatok milyen nagy tudast jelentenek.
Mindig csodalkozott, hogy elolvastuk azt az irodalmat is, amely még ajanlott
sem volt, nagyon késziiltiink a vizsgdjara, mert nem akartunk csaloddst okoz-
ni neki. Az orszagban nagyon sok pedagégus és pszichologus nétt fel mellette,
igen, Porkolabné dr. Balogh Katalinrél van sz6. Hogy tudott annyi ember ,,Kati
nénije” lenni, hogy kozben mindenki a teljes figyelmét élvezte? Hogyan tud-
ta kovetni annyi hallgaté 1épéseit, és kedvesen, de ha kellett, szigortan jelezni:
latom, amit csinalsz. Es mondania sem kellett, tudtuk, ha valami nem helyes.
Biiszke voltam rd, hogy mentorbdl baratjanak tudhattam magam az évek soran,
és viszonozhattam azt a sok emberi és szakmai segitséget, melyet T6le kaptam.

Milyenek is voltak szamomra ezek az emberek? Valami hasonl6sag volt koz-
titk? Igen, az egyik, hogy mindhdrman szakmajuk nagy tudorai voltak, elkétele-
zetten, igényesen tartottak oraikat. A masik, hogy a tantargy megtanulasan tul
akartak, hogy koziik legyen hozzam. Figyeltek, segitettek, neveltek. Személyi-
ségiikkel, tudasukkal és tetteikkel érték- és mértékaddva valtak életemben. Hi-
szem, hogy ez a minta az, amely meghatdrozza tanitvanyaimhoz és klienseimhez
valé viszonyomat.

Ma mar - elmondhatom - én is sok ember mentora lehettem. Az egyik defi-
nici6 kiemeli, hogy a mentor nem anyagi haszonért dolgozik. Es ez igy van. Sét,
ez fontos! Mert a figyelmet és a tor6dést nem lehet pénzért megvenni. Ahhoz
egy belsé indittatas kell, amely azt mondja: adni, tanitani jo. Koziink van egy-
mashoz!



Nagy Tamas

1. ATEHETSEGESEK MENTORALASA,
ROVID TORTENETI ATTEKINTES

Hazankban, az elmdlt 10 évben, a mentoralas leginkabb a hatranyos helyzett
gyermekek fejlesztésérdl, tehetséggondozasardl, illetve az iskolai mentoralds al-
taldnos iskolai évfolyamokra val6 kiterjesztésérdl szolt (Toth 2008). Megjelentek
az allam 4ltal tamogatott gondozasi-mentoralasi formak (Arany Janos Tehetség-
gondoz6 Program, Utravalé Program, Katapult Program), és tobb civil kezde-
ményezés indult (pl.: Soros Alapitvany, Csanyi Alapitvany), melyek a hatranyos
helyzetbdl ad6do lemaradasok kompenzalasan tul, a gyermekek képességeinek
fejlesztését és a tehetségesnek értékelt gyermekek tdmogatasat vallaltak.

A mentoralas torténete az okori gorogokig, kb. i. e. 800-ig nyulik vissza,
ekkor jatszodik ugyanis a Homérosz altal irt eposz, az Odiisszeia. Ebben Ithaka
kiralya a tréjai habortba indulvan baratjat, Mentort kéri meg, hogy tanitoja és
barétja legyen fidnak, Télemakhosznak. Mentor a legenda szerint egy ithakai
nemes, Alkimosz fia volt, de sokkal tobbet nem tudunk az életérdl és tetteirdl,
mégis, ha a hires Odiisszeusz rabizza fia nevelését és életét, nem lehetett hijan
kivalé képességeknek és bolcsességnek. Természetesen Mentor sikerrel hajtja
végre feladatat, s6t oly mértékben megbizhaténak bizonyul, hogy Pallasz Athéné
késébb az 6 alakjat felhasznalva, Mentor képében megjelenve ad tanacsot Téle-
makhosznak az igazan ,,forr6” helyzetekben. Az istennd részt vesz Télemakhosz
utazasan, segit tervei felépitésében, és tanacsokat ad neki, melyeken keresztiil a
fiatal férfi erkolcsi és jellembeli fejlddésen megy keresztiil. Az idésebb, megbiz-
hatd segit6 alakja igy valt a torténelem részévé és egyben a mentoralas folyama-
tanak névadojava.

Torténeti és torténelmi szempontbodl a mentoralas ma ismert formdja az
1900-as évektdl kezdve ismerhet6 fel, elsésorban iskolai keretek kozott jelenve
meg, illetve szorosan kapcsolodva a tehetséggondozas teriiletéhez. Akar ha-
zankban, akdr nemzetkozileg tekintjiik, a mai széhasznalattal hatranyos helyze-
tlinek nevezett tarsadalmi csoportok tanitasara szolgalt, de nemcsak ,,az elme
pallérozasara’, hanem példaul higiéniai ismeretek, kulturalis értékek, vallasos
tanitasok ataddsara.
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A mentorélas leginkabb a 19-20. szazad forduldjanak Amerikajaban jutott
legnagyobb szerephez, és valt elterjedtté a kiilonbozd kultaraju néptomegek
képzésében és fejlesztésében. Az amerikai mentoralas torténete szorosan ossze-
tiigg az iparosodas fejlédésével, az ennek révén is megvaltozo tarsadalmi valto-
zasokkal, a kordbbi kulturalis normak atalakuldsaval. Ezen valtozasok elszenve-
ddje és egyben a legérzékenyebb csoportja természetesen a gyermekek voltak,
akik az elszegényedés és nyomor kovetkeztében betegségtol szenvedtek, iskolaba
nem jartak — a nyelvi akadalyok miatt gyakran iskola sem volt, ahol megértették
volna ket —, és kiugrasként csak a blindzés maradt szamukra.

Ennek a fokozatosan romld helyzetnek a megoldasara indultak el az els6
gyermekmentd és -segitd mozgalmak, melyek koziil a legismertebbé a Jane Ad-
dams altal alapitott Ifjusag Védd Egyesiilet valt. A kovetkezé nagy 1épés a BB/
BSA (Big Brothers Big Sisters of America) megalakulasa volt, mely napjainkban
500 intézményben tobb mint 100 000 fiatal mentoralasat végzi (DuBois 2005).

Ez a szervezet meghatarozott kdzponti programmal és szervezeti struktura-
val rendelkezik, tulajdonképpen a know-how-t adja tovabb a regionalis szerve-
zeti partnereknek, akik minimalis mértékben, de valtoztathatnak a programon a
helyi jellegzetességeknek megfeleléen. A szervezet miikodése orszagszerte is-
mert és elfogadott, melyhez jelentdsen hozzdjarultak azok a kutatasok, melyeket
a mentoralas témajanak szaktekintélyei végeztek a BB/BSA mintajan. Ezen kuta-
tok koziil is kiemelkedik DuBois, Rhodes és Karcher, akiknek munkassagabdl a
tanulmanykétetben is idéziink.

Az amerikai mentoralas szakteriiletének képét, a BB/BSA szervezetén kiviil,
még a Public/Private Ventures alapitvany és a mentorprogramok eredményessé-
gének eldsegitését célul kitliz6 MENTOR/National Mentoring Partnership szer-
vezet hatarozza meg, melyek szocialpolitikai jellegti kutatasokkal, illetve a men-
toralassal kapcsolatos kutatasok és szakmai rendezvények szervezésével és
osszefogasaval fejtik ki hatdsukat (DuBois 2005).

Természetesen a szervezeti, majd kutatdsi hattér létrejotte nem volt elegendd
ahhoz, hogy a mentoralds népszer(ivé véljon és elterjedjen, ehhez sziikséges volt
az allami szerepvallalas, mint hattér, mely lehet6vé tette a professzionalis kutatoéi
bazis létrejottét és az elméleti eredmények gyakorlati felhasznaldsat; de mint
latni fogjuk, csak részben eredményezte az egységes elméleti magyarazé modell
kialakulasat.

A mentoralas jovObeni feladatai és iranyai kapcsan DuBois és Rhodes fo-
galmazta meg észrevételeit (DuBois-Rhodes 2006), kiemelve a kutatasok sze-
repét a kiilonb6z6 mentoralasi teriiletek kozos hatétényezdinek azonosita-
saban, az Uj mentoralasi formak elterjedésével jelentkez6, a mentoralas
teriiletére belépd, hozza nem ért6 gondozasi formak szlirését, az egyénre sza-
bott mentoralas fejlesztését, de leginkabb a mentoralasnak a tobbi pedagdgiai
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és/vagy személyiségfejlesztési programhoz val6 viszonyanak rendezését. Eh-
hez sziikség lenne sztenderdizalt értékeléprogramok kialakitasara, 6sszeha-
sonlito vizsgalatok elvégzésére, melyek révén lehetévé valna a mentoraldprog-
ramok pontosabb integraldsa a meglévé oktatd-nevel6 programokba.

Jelezve, hogy Magyarorszag jo iranyba tart a nemzetkozi mentorélasi trend-
hez val¢ illeszkedésben, a fenti problémak és tennivalok a hazai mentorélasi fo-
lyamatokra is jellemzdek, ,,gyerekbetegségei” felismerhetdek.

A kovetkezd oldalakon a magyarorszagi mentoralas és tehetséggondozas 6sz-
szefon6do torténetével ismerkedhetiink meg, melynek kialakulasat és fejlddését
a szakirodalomban 3 szakaszra bontjak (Czeizel 1997; Révész 1994), és amely
Martinké (2006) alapjan tovabbi alszakaszokra oszthatd. A magyarorszagi men-
toralds torténete tehat a tehetséggondozas torténelmén keresztiil ismerheté meg
mélyrehatobban (részletesebben lasd Sarka 2009; Nagy 2010).

1. A modern kori tehetségmozgalom els6 idészaka a szazadfordul6tdl 1931-
ig, az allami intézményesitett tehetségvédelem korszakaig, f6leg szemé-
lyekhez kapcsolodik. A teljesség igénye nélkiil, a tehetséggondozasért
sokat tevd személyek ezen id6szakabdl Fay Andras, Zakany Jézsef, Dezs6
Lajos, Révész Géza, Imre Sandor és Nagy Laszlo voltak.

Mindannyian a kulttra és oktatas, egészségiigy és kutatas valamely te-
ritletének szakértdi, a kor elismert emberei, akik sziviigyiiknek tekintet-
ték a fiatalsdg céliranyos oktatdsat és tamogattak azt. Nagy Laszl6 példaul
tanitoképzé intézetben dolgozé tanar, kultdrpolitikaban jartas szakem-
ber, aki kifejezetten az iskolara és az egyéni adottsagokra helyezi a hang-
sulyt a fejlesztés soran.

Neki kdszonhet6 a tehetségvédelmi és vizsgalati szakosztaly megala-
kulasa a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag keretén beliil, valamint a
Gyermek cimi folyoirat megalakuldsa, mely tematikusan foglalkozott a
tehetséges gyermekek témajaval.

2. A masodik korszak a tehetséggondozasban és igy a mentoralas teriiletén
is a tehetségfejlesztés szervezett, kezdetben egyhazi, majd allamilag tamo-
gatott idészaka. A reformatus egyhdz gimnaziumanak kezdeményezéseit
ugyanis a magyar kormdny 1941-ben (!) kovette, Allami Tehetségvédelmi
Alapot létesitett, melynek révén szegény szarmazasu, rossz koriilmények
kozott €16 gyermekek ezrei jutottak tanuldsi és képzési lehetdséghez.
Ebben az id6szakban alakult a hires Bolyai-kollégium, mely az orszag ve-
zetd értelmiségeinek jelentds részét képezte. A tehetséggondozas mun-
kaja a Sarospatakon kialakitott modszerek keretén beliil zajlott, és parhu-
zamosan élt egymas mellett az egyhazi és az allami kezdeményezés.

|13
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A harmadik korszak mar a masodik vilaghaboru utan kovetkezé idészak
torténéseit jelenti. Az 4j hatalmi berendezkedés a korabbi évek eredmé-
nyes modelljeinek jo részét lezarta, az iskolakat allamositotta, a tomegok-
tatas és tomegmuvelés idészaka kezd6dott. Tehetséggondozas azonban
ekkor is zajlott, és talan minden addiginal korabban fontosabba valt az
idénként komoly, személyes kockazatot vallal6 mentorok szerepe az ifju-
kori tehetséggondozasban (a felnéttkori mentoralds szerepére és erejére
ebben az id6szakban talan jo példa a pszicholdgia tudomanydnak és szak-
majanak tulélése és tovabbfejlodése). Természetesen ekkor is léteztek hi-
vatalos, allam éltal tamogatott kivételek iskolak és kollégiumok szintjén,
mint példaul a zenei tehetségfejlesztés (Kodaly Zoltan szerepe emlitendd
meg), vagy az egyetemi gyakorldiskolak.

. A tehetséggondozas tovabbi torténete tulajdonképpen az utdbbi 30 év

torténelme, melybdl kiemelkedik — lehetséges negyedik korszakként — a
80-as évek végéig, a rendszervaltasig terjed6 iddszak, melyet a tehetség-
gondozas iskolai szintereken valé megjelenése, a kutatasok és az erésebb
szakmai véleménynyilvanitas beindulasa, valamint egyféle allami elkote-
lez6dés jellemez. Ennek eredménye a tehetséggondozassal foglalkozd
szakértdi bizottsag altal megfogalmazott javaslatterv, illetve az oktatasrol
52016 1985. évi I. térvény megjelenése.

A tehetséggondozas torténetének tovabbi allomasai koziil a legfontosabbakat
kiemelve lathato, hogy a nemzetkozileg is elismert szakembereink kezében ho-
gyan formalddott a tehetséggondozasa sorsa a 2000-es évek felé vezetve:

Csatlakozas a Tehetség Vilagtanacs (World Council for Gifted and Talen-
ted Children, WCGTC) és az Eurdpai Tehetségsegité Tandcs (European
Council for High Ability, ECHA) munkdjahoz.

Alapkutatasok beinduldsa az MTA Pszicholdgiai Intézetében (Gefferth
Eva, Herskovits Méria, Gyarmathy Eva), illetve az akkor még KLTE Peda-
gogiai-Pszicholdgiai Tanszékén (Balogh Laszl6, Polonkai Maria, Mezd
Ferenc), ezaltal a hazai tudomanyos munka kereteinek megteremtése és
kijelolése.

Magyar Tehetséggondozé Tarsasag 1989-es megalakuldsa.

Arany Janos Tehetséggondoz6 Program (AJTP), allami fenntartasu tehet-
séggondozd program létrehozasa 2000-ben.
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A tehetséggondozas leguijabb kori, 6tddik szakasza mar napjaink torténé-

seit foglalja Ossze:

» Nemzeti Tehetség Program létrehozasa 2008-ban, ennek megfeleld
torvényi hattérrel, a program keretén beliill Nemzeti Tehetségalap létre-
jotte, valamint a Nemzeti Tehetségiigyi Koordinacids Férum kialakitasa
az Uj Iskola, Uj Tudas, Uj Miveltség Program részeként.

» Magyar Géniusz Integralt Tehetségsegité Program létrejotte, melyet
a Nemzeti Tehetségsegité Tandcs és a Tandacs jogi képviseletét ellatd
Magyar Tehetségsegité Szervezetek Szovetsége fejlesztett ki (MATE-
HETSZ) és hozott 1étre, amelynek célja egy orszagos tehetségsegitd
hélézat kialakitasa (jelenleg is zajlik). A program kiemelt eleme a Te-
hetségpontok egymast segité rendszerének megalakitdsa.

o Legujabb eredményként pedig a Nemzeti Tehetség Program keretén
beliil, az Eurdpai Unid tamogatasaval, Tehetséghidak Program elneve-
zéssel, az Uj Széchenyi Terv részeként hoztak létre timogatdsi lehetdsé-
get tehetséges fiatalok részére, mely programnak szerves része a mento-
ralas, az orszagos mentorhaldzat kiépitése (a program 2013 januarjatdl
2014 nyaraig kindl vonzd lehetdségeket a tehetséges fiatalok szamara).

A MATEHETSZ tehat a 2011-ben sikeresen zarult Magyar Géniusz Program ta-
pasztalataira és a Tehetségpontok kozel ezer intézményt szamlalo halozatara ta-
maszkodva kezdte meg a Tehetséghidak Program megvalositasat.

ATehetséghidak Program f6 célkitiizései

kiemelkedGen tehetséges fiatalok tamogatasa,

a hatranyos helyzet(i, valamint sajatos nevelési igény(i tehetségek szamara
specialis programok kidolgozasa,

évkozi és nyari gazdagitoé programok révén kiemelkedGen tehetséges fia-
talok tdmogatasa,

tehetséges fiatalok kortarscsoportjainak tamogatasa,

a Tehetségpontoknal tanuld tehetséges fiatalok, a fiatalok sziilei és peda-
gogusai kapcsolatrendszerének fejlesztése,

Tehetség Piactér 1étrehozasa a tehetség kozvetlen tarsadalmi hasznosu-
l4sa érdekében,

itthon vagy kiilféldon sikeres felnétt/ifju tehetségek bevonasa, hazai kap-
csolatainak erésitése, mentori szerepvallalasanak dsztonzése,
tehetséggondozok és mentorok képzése,
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« atehetségsegitéssel kapcsolatos jo gyakorlatok terjesztése, a tapasztalatok
atadasanak biztositdsa a magyarorszagi Tehetségpontok szamara,

o a nemzeti tehetség életpalya-nyilvantartd és -kovetd rendszer (TENY-
KOR) kialakitasa,

« kommunikacios offenziva itthon és az Eurdpai Unidban a tehetségbarat
tarsadalmi kornyezet erdsitése érdekében.

A program megvalositasat a Tehetséghidak Projektiroda munkatarsai segitik,
Bajor Péter projektmenedzser irdnyitasaval. A Tehetséghidak Program szak-
mai vezet6je Balogh Laszld, a pszichologiatudomanyok kandidatusa, a Magyar
Tehetséggondozd Tarsasag elnoke (honlap: http://tehetseghidak.hu/ és http://
www.tehetsegprogram.hu/).

A mentoralas tehat ,el6ttiink hever”, a téma aktualitdsat jol jelzi az utobbi
években megalakuld, mentoralassal foglalkozo szervezetek szama, melyek nagy
tobbsége palyazati pénzek révén tartja fent magat, iskolai-intézményi kereten
beliil, jellemzen amatdr szervezeti hattérrel és szakembergardaval. Azonban
megfigyelhet6 professzionalis alapon miikodo, jelentds anyagi hattértdmogatas-
sal rendelkezé magankezdeményezés is, amely kifejezetten hatranyos helyzett
gyermekek mentoralas keretén beliil végzett tehetséggondozasara jott 1étre.

Az alabbiakban a magyarorszagi mentorképzés egyik kidolgozéjaval, Ko-
tschy Beataval késziilt ,Mentoralas — A palyakezdé tanarok tamogatasa” cimi
interjubol keriil kozlésre egy részlet (Kotschy 2012). Az interjuban képet kapha-
tunk a magyar (pedagdgiai) mentoralds sziiletési el6zményeirdl és hatterérél,
valamint a mentoralds miikodésének modern szemléletérdl.

»A mentoralas magyarorszagi elézménye, a CETT (Centre for English
Teacher Training), vagyis az Angol Tanarképz6 Kozpont 1étrehozasaval
fiigg 6ssze. Amikor '90-ben a rendszervaltaskor hirtelen nagy sziikség lett
angol és mas idegennyelv-szakos tandrokra, tobb egyetemen angolszasz
mintdra megalakult a hiroméves angol és német tanarképzés. Ok voltak
az elsok, akik az utolsé évben egyéves gyakorlatra mentek, és a gyakorla-
tot vezetd tanarok szamara mentorképzést szervezett az egyetem...

A CETT-et azoéta beolvasztottak az egyetemi képzésbe, és hidba hir-
dette meg az ELTE évrdl évre a mentorképzést, nem mutatkozott irdnta
érdeklédés. Gyakorlatilag az tortént, hogy a szakma hamarabb gondolt
ennek sziikségességére, mint a gyakorlatban dolgozo pedagdgusok, akik -
elézetes minta és gyakorlat hidnydban - még nem érzékelték, hogy milyen
elonyokkel jarhat ennek bevezetése. Igaz, Eurdpaban els6ként, tobb mint
szaz évvel ezelStt Magyarorszagon alakult ki a gyakorldiskolai rendszer,
vezetd tanarokkal. A szakmodszertanos kolléga jarta a kiillonbo6zé gim-
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naziumokat, és a legjobb tandrok koziil valasztott az adott szaktargybol
vezetd tanarokat.

A mentorképzés fel sem meriilt, mert 1igy gondoltdk, hogy egy nagyszerii
tandr meg tudja mondani, hogy mire van sziiksége a tanulénak vagy a hall-
gatonak. Az azonban mdr kérdéses, hogy valéban meg tudja-e mondani.

A TISSNTE nevezet(i nemzetkozi mentorképzé program altal kivite-
lezett nemzetkozi vizsgalatban, a vezetd tanarok altal kitoltott kérdoiv
kérdései kozott szerepelt, hogy elég-e jo tandrnak lenni ahhoz, hogy valaki
jo mentor is legyen. A mentorok tobb mint 70%-a azt mondta, hogy nem.

Nem teljesen ugyanaz a két feladatkor, vannak olyan kompetenciak,
amelyek sokkal erételjesebben kell, hogy megmutatkozzanak a mento-
ralasban, mint a tanitasban. El8szor is, a gyerekekkel vagy a huszonéves
fiatalokkal valo foglalkozas pszicholdgiai szempontbdl teljesen mas hoz-
zaallast igényel. Masodsorban, a mentoraldsban olyanfajta kapcsolatte-
remtésre, értékelésre és segitésre van sziikség, ami lehet, hogy sziikséges
lenne az iskolaban is, de nem feltétlentil van a tanaroknak ebben gyakor-
lata.

A mentori segitség csak a hallgaté vagy pdlyakezdé nagyon tudatos és
ondlléan is kontrolldlt fejlédési folyamatdra épiilhet. Vagyis a mentoralds
a hallgat6 6néllé tanuldsardl, a tanitasi és a pedagogiai tevékenység javi-
tasarol szdl, és annak a tanuldsi kornyezetnek a biztositasardl, amiben a
hallgaté konnyebben tud tanitani a palya kezdetén. Ha a hallgaténak va-
lamilyen nehézsége vagy problémaja akad, akkor a mentoranak kell olyan
feladatok elé allitani, amelyekben azt gyakorolni, tanulni tudja. Egyfajta
kritikus baratnak nevezhetnénk azt a szerepet, amire a mentoraldsban
sziikség van, ami kifejezi, hogy olyan barati, kollegidlis kapcsolatrol van
sz0, amelyben azért a szakmai tapasztalatkiilonbség nem vész el, s6t arra
épiil a kapcsolat. Mds szavakkal: a mentor az 6nallé tanulasi folyamat se-
git6je lesz”

Az interji 2011 8szén késziilt, és teljes terjedelmében az ,, Alma a fan. Fékuszban
a tanulas tamogatasa” cimi kiadvanyban olvashato.
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David Maria

2. ATEHETSEGTERMESZETE ES TAMOGATASI IGENYEI

A tehetséges személyek jellemzdire, a felismerés és a gondozas modszereire
vonatkozéan gazdag szakirodalmi hattér all rendelkezésre Magyarorszagon,
amelyekbdl a mentorok is tdjékozédhatnak. A legkonnyebben a MATEHETSZ
honlapjan elérhet6 tehetségkonyvtarban (http://tehetseg.hu/tehetsegkonyvtar)
talalhatok korszerti szakmai anyagok a tehetségneveléshez. Ebben a fejezetben a
mentori tevékenység szempontjabol fontos elméleti hatteret kivanjuk hangsu-
lyozni, hiszen a mentornak is ismernie kell a tehetséges személyek jellemzdit és
specialis igényeiket ahhoz, hogy hatékonyan tudjon segiteni.

»A tehetség természeti erd, amely a megjelenésére alkalmas kornyezetben
alkotoerdvé valhat” - irjak a ,,Szakmai ajanlasok a nemzeti tehetséggondozas-
hoz” cimii kiadvany szerz6i. Ennek az alkotéerének a felszabaditasa nyilvanva-
l6an mind a tehetségigéretnek, mind a tarsadalomnak érdeke. A mentoroknak a
tehetség kibontakoztatasaban kiemelt szerepiik lehet.

Ugyanakkor sokféle tévhit is elterjedt a tehetséggondozas koriil. Ilyennek te-
kinthetd példaul, ha azt halljuk, hogy ,Mindenki tehetséges valamiben.” Ha ezt
az allitast elfogadnank, akkor tulsagosan kitagitanank a tehetség fogalmat, és az
atlagos eredményeket is a tehetség kategdridjaba sorolnank. Igazza modositani
ugy lehetne ezt az allitast, hogy ,,mindenki lehet tehetséges valamiben” A ,,Szak-
mai ajanlasok” pontosan fogalmazza meg, hogy az alkoto tehetségek ,,a kiemel-
kedd teljesitményhez sziikséges sajatossagokat kifejleszteni képes tehetségekbdl
keriilnek ki. A tehetség ritka, de valdsziniisithetd, hogy kozel sem annyira,
amennyire jelenleg latszik. Mindenkire ugy kell tekinteni, hogy akar tehetség is
lehet” (de nem biztos, hogy az). Masik gyakori tévhit, hogy ,,A tehetséget nem
lehet eltaposni.” Vagyis hogy az igazi zsenialitds utat tor maganak barmilyen ko-
rilmények kozott. Egy ilyen tévhitért nagy arat fizethet a tarsadalom, az elkallo-
dott tehetségek meg nem valosult alkotdsainak veszteségét, amelyet fel sem lehet
becsiilni. Ismert Milgram tehetségtipologiaja (idézi: Gyarmathy 2006), amely jol
demonstralja, hogy a tehetség megjelenése nem szabalyszer(i. Nem mondhat6 el
az, hogy minden nagy miivész, vagy mas teriileten alkoté ember mar gyermek-
koraban is szlikségszertien kiemelkedett volna tarsai koziil. Van olyan életpalya
is, amelyben a korai tehetségigéret felnéttkordban is bevaltja a hozza flizott re-
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ményeket (pl. Mozart). De szamtalan példat talalhatunk arra, hogy felnéttko-
rukban kiemelked6 alkotdkat gyermekkorukban kifejezetten gyenge képességii-
nek gondolta a kornyezete. Einsteint tandrai sem nagyon szivlelték, mert
talzottan 6nallosagra torekvéd volt, és nem rejtette véka ala véleményét, amivel
tanarai ellenszenvét sikeriilt kivivnia. Ezt igazoljak azok a fennmaradt monda-
tok, amelyek szerint valamelyik tanara nyersen kozolte vele: ,, Einstein, magdbol
nem lesz semmil!”

Eléfordul, hogy a korai tehetség megnyilvanulasat nem koveti felnéttkori
teljesitmény, és valoszini, hogy igen magas azok aranya is, akiknek a tehetségét
sem gyermekkorban, sem felnéttkorban nem ismerte fel és nem aknazta ki a
kornyezete. A tehetségvesztés jelenségének elkeriilése minden tehetséggondozo
tevékenység alapvets torekvése. A MATEHETSZ altal készittetett orszagos repre-
zentativ kozvélemény-kutatds a tehetség tarsadalmi megitélésérdl azt mutatja,
hogy: ,,A felnétt, 18-59 év kozotti valaszadok tobbsége szerint a tehetség nem
»tOr utat« maganak — a valaszadok mindossze 18%-a gondolja, hogy »a tehetsé-
get nem kell timogatni, az magatol is kitor«, az egyértelmu tobbség tehat elfo-
gadja a tehetségsegités fontossagat™ http://tehetseg.hu/aktualis/nem-tor-ki-ma
gatol

De mit is tekinthetiink tehetségnek? Erre vonatkozdan a szakirodalomban
szamtalan meghatarozas olvashato. J6 tajékozodasi pontot jelent Czeizel (1997)
és Gyarmathy (2006) definicidja, melyekben a kovetkezéképpen fogalmazzak
meg a tehetség lényegét. ,A tehetség nem mas, mint egy potenciélis lehetdség,
igéret arra, hogy valaki valamilyen tarsadalmilag hasznos emberi tevékenységi
korben kiemelked¢ teljesitményt hozzon létre uigy, hogy ez szdmara megelége-
dettséget, sikerélményt jelentsen.” Valamint: ,,A tehetség lehetdség az egyénben,
amely kiilsé és bels6 tényezdk interakcidjaban jon létre. A tehetség viselkedés és
attitid, értékrendszer és onészlelés. A tehetséges egyén gondolkodasmdédjaban
és ennek kovetkeztében a vildggal val6 kapcsolataban tér el az atlagostol. A te-
hetségesek gyakran leirt jellemz6i a kiemelkedd képességek, kivancsisag, rugal-
mas gondolkodas, alkotéerd, bels6 hajtoerd, hit abban, hogy valami kivalot tud
alkotni. Mindezek a megjelenési formai annak a bels6 érzésnek, amely alkotasra
sarkall és tesz képessé. Ezen tényezOk azonositasa azonban sok nehézségbe {it-
kozik, mert csak megfelel6 kornyezeti hattér esetén jelennek meg?”

Mindkét definicié kiemeli azt, hogy amikor tehetségrdl beszéliink, akkor
annak a lehet6ségét lathatjuk meg a személyben, hogy valami kiemelkedét tud-
jon létrehozni, de hogy ez valoban bekovetkezik-e, az a jovo titka, és nagyon sok
tényez0 sikeres egyiittallasanak a fiiggvénye.

Czeizel (1997) a fentieken tilmenden megkiilonboztet harom tehetségfogal-
mat: a potencialis tehetséget (giftedness), a megvaldsult tehetséget (talent - ta-
lentum) és a parjat ritkito tehetséget (genius - géniusz). Gyermekkorban a po-
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tencialis tehetséget keressiik, a tehetségazonosito tevékenységek arra irdnyulnak,
hogy felleljiik 6ket. A tehetséggondozé tevékenység pedig azt szolgalja, hogy a
potencialis tehetség kibontakozhasson, és megvalosult tehetség, azaz talentum
lehessen. A tehetséggondozas feladata éppen abban rejlik, hogy a kiemelkedd
teljesitményre képes egyéneket oly mdédon segitse, hogy képességeiknek megfe-
lel szintt eredményeket érjenek el, és belsé lehetdségeiket kihasznalva alkoto
egyénekké valjanak (Gyarmathy 2003).

Joggal meriil fel a kérdés, hogy hogyan, milyen kritériumok alapjan donthet-
jiik el azt, hogy valaki potencidlis tehetségnek szamit-e. Sternberg (idézi: Gyar-
mathy 2006) 6t kritériumot javasol erre, melyek a kovetkezok:

o A kivalosag kritériuma azt jelenti, hogy a potencialis tehetségnek valami-

lyen teriileten a tarsaindl kiemelkedébbnek kell lennie.

o A ritkasag kritériuma abban mutatkozik meg, hogy az adott tehetségterii-

leten csak kevesek tudnak hasonlé eredményeket elérni.

o A teremtéképesség kritériuma megkivanja, hogy a tehetség a teljesit-

ményben is megnyilvanuljon.

A kimutathatdsag alatt Sternberg a megfelel6 mddszerekkel torténé mér-

hetdséget érti.

o Azértékesség pedigazt jelenti, hogy ez a kimutathato teljesitmény a tarsa-

dalom altal is jonak, fontosnak itélt produktum kell hogy legyen.

A tehetséges személyek jellemzése bonyolult feladat, hiszen épp az egyediség, a
masként valé miikodés, az atlagtol valo eltérés teszi lehet6vé a kiemelkedd telje-
sitményt. A tehetséges személyek nagyon kiilonbozdéek, mégis vannak bizonyos
tulajdonsagok, amelyekkel val6szin{i, hogy mindannyian rendelkeznek. A szak-
irodalomban ezeket nevezik a tehetség sszetevéinek, amelyeket az elméletalko-
tok kiillonboz6 modellekben foglalnak 6ssze.

A VanTassel-Baska-féle jellemzés (1989, idézi: Turmezeiné-Balogh 2009)
kognitiv és affektiv jellemzk szerint csoportositja a tehetséges gyermekek saja-
tos tulajdonsagait. A kognitiv jellemzdk kozott a megismerd tevékenység magas
szinvonali miikodését érthetjiik, amely a szimbdlumok vagy szimboélumrend-
szerek kiemelked6 hasznalatat, szokatlanul jo koncentracids kapacitast és me-
moriat jelent. Gyakori a tehetséges gyermekeknél a bioldgiai korukhoz képest
tapasztalhato fejlodési el6ny, a korai nyelvfejlddés, a kivancsisag, a tudasvagy, a
sokoldalt érdeklédés, az 6nalld tanulasra valo hajlam és a kreativitas. Az affektiv
jellemzdk az érzelmi-motivacids tulajdonsagokat jelolik. Ezek kozé soroljak az
érzelmek intenzitasat, a maximalizmust, a sok energiat, az er6s kotddést nem-
csak emberekhez, de szakmai tevékenységekhez is, a fejlett igazsagérzetet, az
abszurd dolgok iranti érzékenységet, a humorérzéket, az élet és a haldl értelmé-
nek korai felfogasat stb.
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A tehetségmodellek koziil az egyik legismertebb Czeizel (1997) 2 x 4 + 1 fak-
toros talentummodellje (1. dbra). Ebben a modellben integréltan jelenik meg
minden olyan tényezd, amely a tehetségfejleszté munkaban meghatarozé szere-
pet jatszik. A korok jelzik a tehetségesekre jellemz6 belsé személyiségtulajdon-
sagokat. A téglalap sarkaiban pedig a tehetség kibontakozasat segité (esetleg
gatlo) kiils6 kornyezeti tényezok talalhatok. A tehetségazonositas soran a tehet-
ségre utald belso tulajdonsagokat keressiik, amelyeket korokkel jelol a Czeizel-
modell. A tehetséggondozé munka soran pedig arra toreksziink, hogy a tehetsé-
gek belsé személyiségtulajdonsagait fejlesztjiik, valamint a kiils6, kornyezeti
feltételeket optimalizaljuk. Ennek érdekében olyan kiils6 targyi és személyi felté-
telrendszert és neveldi rahatasokat kell biztositani, melyben a tehetséges szemé-
lyiség minél jobban tud fejlédni, kibontakozni. A mentori tevékenység eredmé-
nyesen jarulhat hozza a tehetséges fiatal személyiségfejlesztéséhez és a tehetség
kibontakozasat segito kiilsé feltételek megteremtéséhez is.

Csalad Iskola

\ /‘ Speaﬁkus
képe
e
\

Altalsinos Kreati)'vitais
értelmesség 4
/ Motivacié \
Kortarscsoport Tarsadalom

1, ,,Sorsfaktor”

1.dbra. Czeizel (1997) 2 x 4 + 1 faktoros talentummodellje

A tovabbiakban a VanTassel-Baska-féle jellemzés és a Czeizel-modell (1997)
alapjan tekintjiik at a tehetséges fiatalok tulajdonsagait, valamint az ezek fejlodé-
séhez sziikséges tamogatasi igényeiket. Ezt kovetden pedig a kornyezeti ténye-
z68kben rejlé természetes és mesterséges tamaszokat vessziik sorra, melyekkel a
mentori munka soran szamolni lehet és kell.
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2.1. Atehetségek kognitiv sziikségletei, tamogatasi igényei

A tehetség kibontakozasahoz a tehetséges fiatalnak sokat kell tanulnia, gyako-
rolnia. Meg kell ismernie a vilagot, és a specialis tehetségteriilet szempontjabdl
fontos informaciokat, tudast ssze kell gytjtenie. A kognitiv sziikségletek a
magas szintli informaciéfelvételhez és -feldolgozashoz kapcsoldodoé igényeket je-
lentik.

A tehetség jellemz6i kozott szinte minden modellben megjelennek a kiemel-
ked6 képességek, melyek lehet6vé teszik majd a késobbi kiemelkedé teljesit-
ményt. ,A képességfogalmon altalaban mindazokat a pszicholdgiai feltételeket
értjiik, amelyek egy adott tevékenység végrehajtasdhoz sziikségesek. A képessé-
geket ilyen értelemben eléfeltételnek kell tekinteni a készségek kialakitasahoz
vagy az ismeretek megszerzéséhez” (Szilagyi 1997).

Minden tehetségteriileten altalaban tobbféle képesség egyiittes jelenléte biz-
tositja a bonyolult feladatok elvégzésének feltételrendszerét. (Példaul ahhoz,
hogy egy dalt el tudjon énekelni valaki, a ragyogé énekhang mellett sziikség van
a tiidé6 vitalkapacitasara, j6 hallasra, ritmusérzékre, verbalis képességekre stb.)
Minden tehetségteriileten megfeleld képességekkel kell rendelkezni a feladatok
elvégzéséhez. A képességek természetesen fejleszthet6k, de mindenkinél csak
sajat lehetdségeinek hataraig.

Sok tehetséges gyermek folyamatos belsé és kiils6 diszszinkronitasban él.
Valészintleg nem minden teriileten kiemelkedék, hanem valamiben messze
meghaladjak még az atlagos felndtteket is, mds tekintetben még kortarsaiknal is
gyengébbek lehetnek. Példaul kiemelked6 értelmi képességeik mellett szocialis
és mozgasos képességeik lehetnek atlagosak vagy akar atlag alattiak (Gyarmathy
2003).

A szakirodalom ismeri a kettds cimkéjti tehetség fogalmat is, amikor valami-
lyen probléma, példaul tanulasi zavar (diszlexia, diszkalkulia) miatt a kiemel-
kedd képességeket a kornyezet észre sem veszi, vagy nem fejleszti, mert csak a
hidnyossagokra koncentral (Gyarmathy 2006). A tehetséges fiatalnak sziiksége
van arra, hogy a kiemelked6 képességei fejlesztése mellett a hianyossagok potla-
sara is sor kertiljon.

Nem szokatlan, hogy a kiilonboz6 képességek fejlettségi szintje eltéré egy
személyen beliil. Valészintileg mindannyiunknak vannak erésségei és gyengesé-
gei. A tehetséggondozas sordn is tekintettel kell lenni erre, mert ellenkezé eset-
ben alulteljesitévé valhat a mentoralt tehetséges fiatal. Alulteljesitésrdl akkor
beszélhetiink, amikor az iskolai eredmények, vagy a specidlis tehetségteriileten
elért eredmények lényegesen gyengébbek lesznek, mint ami a képességszint
alapjan elvarhat6 lenne. Ennek elkeriilése érdekében fontos, hogy a tehetséges
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tiatal erdsségeit vegyiik észre, és ennek a fejlesztésére tamaszkodva juttassuk si-
kerélményhez. A mentornak kiemelkedd szerepe van ebben.

Ugyanakkor sziikség lehet arra is, hogy a mentoralt segitséget kapjon azon a
tertileten, amiben gyengébben teljesit. Példaul ha a tehetséges fiatal kiemelkedd
a természettudomanyokban, ugyanakkor az olvasasban nagyon gyenge, ami al-
talaban lerontja az ismeretszerzésre valé esélyét, akkor fontos, hogy az olvasas
fejlesztése is megtorténjen. Ebben a mentornak elsésorban az a szerepe, hogy
felvegye a megfeleld fejleszt6 szakemberekkel (pl. logopédussal) a kapcsolatot,
ezzel lehet6vé téve a fejlesztd folyamat elinditasat.

A Czeizel-modellben taldlhatd korok kozil kett6 is érinti a képesség teriile-
tét. Els6ként az altalanos értelmesség emlithetd, amely az egyén minden tevé-
kenységében megnyilvanul6 intellektualis kapacitdsat jelenti. Az intelligencia
kérdéskore heves vitdkat valtott ki a pszicholdgiaban. A kdznapi széhasznalat-
ban értelem, belatas, felfogoképesség, mentalis képesség, szellemi képesség je-
lentéstartalmakkal hasznaljak (Szakacs 1987).

»Maga a sz0 a latin intellego igébdl eredeztethetd, jelentése megismer, felfog,
megért. »Hétkoznapi« értelemben hasznaljak a miiveltség, az értelmesség, a szel-
lemi képességek atfogo szinonimajaként. »Iskolai« koriilmények kozott gyakran
alkalmazzak ezt a kifejezést a jolneveltségre, a logikus gondolkodasra, a vilagos
okfejtésre stb. Ez a fogalom, ugy tiinik, egyfajta jolly joker a pedagdgiaban. Hol
sziikitik, hol tagitjak, hol rosszul értelmezik. Az intelligencia egyfajta értelme-
zési, helyzetfelismerési képesség, a megfelel$ viselkedés megvalasztasanak a ké-
pessége. Mivel »globdlis képességrél« van szo6, nehezebben tudjuk megmondani,
mi az intelligencia, mint megitélni, hogy milyen az intelligens viselkedés.
A jozan itéloképesség, a gyakorlati érzék, a donteni tudas, a jo felfogoképesség, a
kornyezethez val6 hatékony alkalmazkodas és problémamegoldas mind e foga-
lomkorbe sorolhatok” (Hegyiné 2009).

Atkinson és munkatarsai (1994) idézik Thurstone-t, aki még 1938-ban az
intelligencia 0sszetevéit elemezve arra a kovetkeztetésre jutott, hogy kisszamu
tehetségfaktor 1étezik, melyek kiilonb6z6 mértékben nyilvanulnak meg az egyes
teljesitményekben. Hét faktort talalt, amelyeket az intelligenciatesztek altal mért
els6dleges mentalis képességeknek tekintett. Ezek a kovetkezdk: verbalis megér-
tés, beszédfolyékonysag, szamolas, téri képességek, emlékezet, észlelési sebesség,
kovetkeztetés. Tobb intelligenciateszt esetében tapasztalhatd, hogy ezeknek a
képességeknek a mérésére tartalmaz feladatokat, és az altalanos értelmesség mé-
részamat, az IQ-t ez alapjan allapitja meg.

Gardner (1983, idézi: Gyarmathy 2006) ,,tobbszords intelligencia” elméleté-
ben azt feltételezi, hogy tobb kiilonallé intelligencia létezik, amelyek sajat torvé-
nyeik szerint mtikddnek. Hét alapvetd teriiletet kiilonitett el: a nyelvi, a logikai-
matematikai, a téri, a testi kinesztetikus, a zenei, az intraperszonalis és az



2. Atehetség természete és tdmogatdsi igényei |

interperszondlis intelligenciét. Ugy gondolja, hogy bar ezek az intelligenciak
tiiggetlenek egymastdl, de mégis interakcioban vannak, és egy-egy probléma
megoldasa soran dltaldban egyszerre tobb intelligenciat mozgdsitanak. Bar
sokan vitatjak Gardner tobbszoros intelligenciaelméletét, a gyakorlatban mégis
sok tehetségazonositd és tehetséggondozo programban ezt alkalmazzék elméleti
hattérként.

Az intelligencia szintjét az intelligenciahdnyadossal (Intelligence Quotient =
=1Q) igyekszik mérhet6vé tenni a pszicholdgiai irodalom. Az IQ a népességben
normal eloszlast mutat, a legnagyobb gyakorisag az atlagérték koriil tapasztal-
hato. ,,A 90 és 110 kozotti 6vezet atlagos, a 130 folotti kiilonlegesen magas intel-
ligenciat jelez: a 70 alattit értelmi fogyatékossagnak tekintjiikk” (Atkinson és
mtsai 1994.) A magas (130 {6l6tti) intelligencia 6nmagéban természetesen nem
garantdlja a tehetséget. Valoszint, hogy a kiilonboz6 tehetségteriiletek eltérd
intellektualis kapacitast igényelnek, de a kiemelkedé teljesitményhez fontos a
megfeleld értelmi hattér.

Az intelligencia a tanulasi teljesitmény egyik legfontosabb meghatarozéjanak
tekinthetd. A kiilonb6z6 tanulasi eredmények és az altalanos értelmi képességek
kozott mért korrelacios egyiitthatok értéke 0,4-0,8 kozott ingadozik. A korrela-
cids kapcsolatban az intelligencia faktorai koziil a verbalis képesség jatssza a £6
szerepet (Bathory 1997).

A tantargytesztek és a kognitiv képességeket méré teszt kozott a nyolcadik
osztalyosoknadl szorosabb korrelaciot talaltak, mint a kozépiskolas korosztalynal
(Halasz-Lannert 1996). Feltételezhetéen ennek oka az, hogy az életkor néveke-
désével vagy az iskolaban elt6ltott évek szamatdl fliggben az intelligencia mellett
mas személyiségvonasok (szorgalom, ambicid stb.) egyre nagyobb mértékben
hatarozzak meg a tantargyi teljesitményt, egyre inkabb a tanulasi eredmény
meghatarozdjava valnak.

Misodikként a specidlis képességek jelennek meg a Czeizel (1997)-modell-
ben. A kiillonboz6 tehetségteriiletek eltéré mértékben igénylik a specialis képes-
ségek kiemelkedd szintjét. Elképzelhetd, hogy valamely specialis képességnek
meghatarozd szerepe van bizonyos tehetségteriileten a kiemelked? teljesitmény
létrehozasaban, mig mashol erre a képességre nincs is sziikség. (Példaul mig a
zenei tehetségnek kiemelked6 a ritmusérzékre, a szakdcs-,, mtivésznek” rendki-
viil fejlett izérzékre van sziiksége, a tudomanyos alkotdsok létrehozasaban ezek-
nek a képességeknek nincs ilyen jelentds szerepe.) Rendkiviil sok specialis ké-
pességet lehet felsorolni, melyek a kiemelked6 teljesitmény létrehozasat lehet6vé
teszik. A teljesség igénye nélkiil a f6bb képességteriiletek az alabbiak szerint cso-
portosithatok (David 2012).
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Perceptudlis (észlelési) képességek: Latasélesség, térlatas, mélységlatas, téri ta-
jékozddas, vizuomotoros koordinacio, hallasélesség, halldsi megkiilonboztetd
képesség, tapintasérzékenység, izérzékelés stb.

Intellektudlis képességek: Vizualis és verbélis emlékezet, figyelem, megfigye-
16képesség, gondolkodasi képességek (ok-okozati 6sszefliggés felismerése, ana-
lizis—szintézis, Osszehasonlitas, kovetkeztetés), kreativ képességek (flexibilitas,
originalitas, fluencia).

Kommunikdcios képességek: Verbalis és nonverbalis kifejez6képesség (beszéd-
értés, szobeli kifejezOképesség, testbeszéd), az irasos kommunikacié képessége.

Pszichomotoros (testi-fizikai) képességek: Testi erd, teherbir6 képesség, moz-
gastigyesség (kéziigyesség), gyorsasag, hajlékonysag, vizuomotoros koordina-
cio.

Szocidlis képességek: Empatia, kapcsolatteremtd képesség, tolerancia, egyiitt-
mukodési készség.

A specialis képességek felsorolasa még sokaig bévithet lenne. A tehetségek
nagyon sok teriileten alkothatnak kiemelkedét, amelyekhez eltérd képességfe-
dezet sziikséges. Erdemes belegondolni, hogy milyen specialis képességek ki-
emelkedé mtikodésére van sziiksége egy légtornasz cirkuszmiivésznek vagy egy
okolvivonak, és mennyire mas képességek ezek, mint amelyre egy festének vagy
zongoramivésznek, matematikusnak, természettudosnak, vagy éppen egy ka-
rizmatikus vezetdnek sziiksége van.

Nagy (2000) tudésszerzd képességeknek hivja azt a képességcsoportot, amely
az informaciofelvétellel hoz létre 4j tudast. Az ismeretszerz, az alkoto- és a
problémamegoldé képesség harmasat sorolja ebbe a kategdriaba. Az ismeret-
szerz0 képességet ugy tekinti, mint ,,sajatos funkcioju 6nall6 képesség, melynek
koszonhetben az informaciok szandéktalan felvétele mellett a sziikséges ismere-
tek szandékos megkeresését, kivalasztasat, felvételét is el tudjuk végezni” (Nagy
2000). Ez a képesség az exploracios tevékenység soran teszi lehetévé az informa-
cidfelvételt.

A tehetséges fiatalnak sziiksége van olyan tevékenységek kiprobalasara és
gyakorlasara, amelyben az adott tehetségteriilethez sziikséges képességei fejlod-
hetnek. Lehetdséget kell biztositani szamara a magasabb szintd kognitiv mun-
kara, az 6nalld, oniranyitott tanuldsra, hatékony tanulasi technikak elsajatita-
sara, tapasztalatcserére. A mentorok sokszor épp azzal tehetnek a legtobbet
mentoraltjuk fejlédéséért, hogy a gyakorlati életben lehetdséget biztositanak a
tevékenykedésre, ezaltal teszik lehetdvé a képességek fejlodését (pl. a tehetséges
tiatal bevonasa az alkotd- és/vagy kisérleti munkéba, a tudomanyos adatgyj-
tésbe, muvészeti tehetség esetében fellépési lehet6ség biztositasa stb.). A men-
torral vald talalkozas, a beszélgetések, a kozos munka olyan szellemi kihivast,
inspiraciot jelenthet a tehetséges fiatal szamara, amely érdeklédését fenntartja,
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vagy el is mélyiti az adott téma irdnt. A mentor altal bemutatott ingergazdag kor-
nyezet a felfedezd, megismerésre és tevékenykedésre sarkallo viselkedés kialaku-
lasanak kedvez, amely tovabbi képesség- és személyiségfejlodéshez vezet.

A kreativitas alkotoképességet, teremtSképességet jelent, melynek soran a
kiilonféle képességek szervezddése lehetévé teszi az elszigetelt tapasztalatok 6sz-
szekapcsoldsat, Ujszer(i értelmezését és Gj formdban torténd megjelenését. Guil-
ford (idézi: Gyarmathy 2006) 1950-ben az amerikai pszicholégusok konferenci-
ajan a ,Creativity” cimi el6adasaval inditotta el a kreativitas kutatasat. Az altala
kreativitasnak nevezett tulajdonsagot egyszertien feltaldlasra valo képességként
definialta.

Gyarmathy (2006) ugy hatdrozza meg a kreativitds fogalmat, amely ,azt a
nehezen megragadhatd eseményt jelenti, amikor az elmében az addigiaktdl elté-
réen rendezddnek az elemek, és valami 4j, eredeti jon létre, és azt a viselkedést,
amely soran a személy ellenall a megszokottnak, elviseli, s6t keresi a kétértelmiit,
a bizonytalansagot, a rendezetlenséget, amelybdl Gj rend alakulhat ki. A kreativ
folyamat a fantazia és a logika, a tudatos és tudattalan éppen megfelel6 idében és
aranyban torténd osszjatéka”. Mas szavakkal megfogalmazva: ,, A kreativitds azt
jelenti, hogy a személy rendelkezik azzal a képességgel, hogy eredeti, vadonatuj
modot eszel ki bizonyos problémak megoldasara. A kreativitas nemcsak a prob-
lémak megoldasaban fejezddik ki, hanem t6bb annal, a problémak felkutatasa-
ban is részt vesz” (Monks-Ypenburg 1998.)

Csikszentmihalyi (2008) kiemeli, hogy akik elfogadhaté ujitasokat hoznak
létre valamilyen tehetségteriileten, azok eredményesen hasznaljak a két ellenté-
tes, a konvergens és a divergens gondolkodasmddot is. A konvergens gondolko-
das a jol definialt, racionalis problémak megoldasara alkalmas, amikor az egyet-
len helyes valasz megtalalasara toreksziink logikus kovetkeztetések utjan.
A divergens gondolkodas viszont egyetlen problémahoz szamtalan sok megol-
dast talalhat, és leginkabb nem a kozmegegyezésen alapulé megoldasokat keresi.
A divergens gondolkodas részei a fluencia (konnyedség), az 6tletek gazdagsaga,
egyszerre sok Otlet generaldsanak képessége, a flexibilitds (rugalmassag), a gyors
perspektivavaltas képessége, valamint az originalitas (eredetiség), amely a szo-
katlan, ritka otletek, asszocidciok valasztasaban nyilvanul meg. Ezek a gondol-
kodas azon dimenzidi, amelyeket a kreativitastesztek leggyakrabban mérnek, és
a kreativitasfejleszt6 tréningeken is leginkabb ezeket gyakoroltatjak.

Kreativ képességek kozott emlithetd az asszocidcids gondolkodas, az ujra-
strukturalas képessége, a kombindcid és szintetizacio, az alternativak keresése, a
hatarok kitagitasa és sziikség esetén atlépése, a képzelet és a fantazia hasznalata,
a nézOpontvaltds, a vizualizacié és a metaforikus gondolkodas. A kreativitas is
meghatdrozd a tehetség funkcionaldsaban, hiszen a tehetségre egyebek kozott
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éppen az jellemzd, hogy problémahelyzetekben ij megoldasokat taldl, és ez kre-
ativ képességek nélkiil elképzelhetetlen (Balogh 2007).

Mooney szerint (idézi: Balogh-Mez6-Kormos 2011) legalabb négy aspek-
tusbol vizsgalhato a kreativitas: a kreativ személyiség, az alkotéfolyamat, a krea-
tiv produktum és a kornyezet szempontjabol.

A kreativ személyiséget jol jellemzik Csikszentmihalyi szavai: ,Nincs sem-
milyen, csak a kreativ emberekre jellemz6 jellemvonds. Ha egy széval kellene
kifejeznem, hogy miben kiilonboznek mas emberektdl, akkor a komplexitds
jelz6 jutna elGszor eszembe. Azt értem ezen, hogy olyan gondolatokat és viselke-
dést 6tvoznek onmagukban, amelyek a tobbi embernél elkiiloniilnek egymastol.
Egymasnak homlokegyenest ellentmondé szélsdségeket olvasztanak magukba
- »egyéniségek« helyett mindannyian »sokféleségek. ... , A komplex személyi-
ség nem jelent semlegességet vagy atlagossagot, nem valami félutas allapot a két
polus kozott. Tavol all téle, hogy se his, se hal mddjara ne merjen sem elég kom-
petitiv, sem elég kooperativ lenni. Inkabb arrol van sz6, hogy a helyzetektdl fiig-
gben képesek az egyik szélsdségrol a masikra véltani. Lehet, hogy valoban a ko-
zéppont, az arany kozéput a bolcs megoldas — a programozok is ezt hivjak
alapértelmezett allapotnak -, a kreativ emberek azonban mindkét végletet jol
ismerik, és mindkett6t azonos intenzitassal, belsé konfliktus nélkiil élik meg.”
(Csikszentmihalyi 2008.)

Ezeket a kettGsségeket tiz jellemz6 tulajdonsagparban mutatja be, melyek
koziil a konvergens-divergens gondolkodds dichotémidjat mar emlitettiik.
Emellett a kreativ személyeknek sok a fizikai energidjuk, intenziven tudnak tevé-
kenykedni, de pihenni és lazitani is, ha lehet6ség van ra. Egyszerre okosak és
naivak, gyakran a képzelet és fantazia, illetve a foldhozragadtsag két véglete ko-
z0Ott ingadoznak.

»Altalaban tgy gondoljuk, hogy a kreativ emberek lazadok és fiiggetlenek,
azonban senki nem valhat kreativva gy, hogy el6bb nem internalizalta a kul-
tura egy tartomanyat. Hinnie kell tovabba egy ilyen tartomany jelent6ségében
ahhoz, hogy annak szabalyait megtanulja, azaz bizonyos mértékben tisztelnie
kell a hagyomanyokat” (Csikszentmihalyi 2008.) A legtobb kreativ személy
szenvedélyesen szereti a munkdjat, de képes azt objektiven latni. A nyitottsaguk
és érzékenységiik amellett, hogy szenvedésnek és fijdalomnak teszi ki 8ket, ren-
geteg 6romot is nyujt szamukra.

Az alkotéfolyamat a hagyomanyos leirasok szerint 6t 1épésbdl all (idézi:
Csikszentmihalyi 2008). Az els6 az el6készités szakasza. Ennek soran belemerii-
link a szdamunkra érdekessé valt problémak egy csoportjaba, amely felébresz-
tette kivancsisagunkat, informaciokat gytjtiink réla, és megprobaljuk azt meg-
oldani. A megoldds keresése azonban nem jar sikerrel, és ezért abbahagyjuk a
vele valo foglalkozast. Ekkor kezddédik a kreativ folyamat masodik szakasza, az
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inkubdcié (lappangas) szakasza, amely egy tudattalan keresést jelent. Az 6tletek
még nem torik at a tudat kiiszobét, és valdszintleg ekkor alakulnak ki az ajszerd,
szokatlan kapcsolatok, kreativ megoldasok, amelyek a harmadik 1épésben, a fel-
ismerésben jelennek meg, amit ,,Aha!”-élménynek is neveziink. A negyedik
lépés az értékelés, amikor donteni kell arrol, hogy egy felismerés értékes-e, ér-
demes-e tovabb vinni. A folyamat 6todik és egyben utolsé komponense a kidol-
gozas, a megoldas igazolasa. Valdszintileg ezzel megy el a legtobb idé, és ez jar a
legkeményebb munkaval.

A Kkreativ produktum, az alkotémunka eredménye Taylor (1960, idézi: Ba-
logh-Mezé-Kormos 2011) szerint 6tféle kreativitasszinten jelenhet meg:

Az elsé a kifejez6 kreativitds: ez spontan alkotast, olyan onkifejezést jelent,
mely nem feltétleniil hoz létre eredeti vagy mindségi terméket, de lathato rajta a
tiiggetlen szemléletmod, az egyedi megkozelités. Leggyakoribb példaként a
gyermekrajzokat szoktak emliteni, de felnéttkorban ez lehet egyedi 6ltozkodés,
lakberendezés stb.

Masodik az alkotd, produktiv kreativitas, amely realisztikus alkotasokat
eredményezé ismeretek alkalmazasara épiil. Itt mar nagyobb szakértelemmel
készitett, jo szinvonalt produktum jon létre, de még nem képvisel kiemelkedd
egyedi értéket.

Harmadik a feltalalé vagy inventiv kreativitas, amely az ismeretek, a tudas
birtokaban megjelend jatékos, rugalmas alkotasi folyamat. Tavoli asszociaciok,
szimbolikus folyamatok révén egy adott teriileten beliil torténd felfedezést ered-
ményez.

Negyedik az ujité vagy innovativ kreativitas, amely valamilyen tudomanyos
vagy miivészeti teriileten megfogalmazott alapelvek tovabbfejlesztését jelenti.
A tudomanyos vagy miivészi iskolak képviseldire, az iskolateremtd személyisé-
gek kovetdire jellemzo.

Az 6t6dik, a legkiemelked8bb produktumot létrehoz6 szint a teremtd (emer-
gentiv) kreativitas. Ez az alkotoképesség kiilonlegesen ritka, magas foku zsenia-
litassal jellemezhetd szintje. A teremtd kreativitas révén egészen uj elvek fogal-
mazddhatnak meg, nagy tudomanyos, miivészeti iskolak, iranyzatok johetnek
létre, mint példaul Picasso vagy Freud munkéssaga nyoman.

A kornyezet, amelyben a kreativ alkotas felszinre tor, akkor tekinthetd krea-
tivitast provokalo kornyezetnek, ha ,problémagazdag’, és tg teret enged a
problémak kotetlen megolddsainak, illetve megoldasi kisérleteinek. Fontos,
hogy a tehetséges fiatalnak ingerekben gazdag kornyezetet biztositsunk, amely
lehetéséget teremt a tapasztalatszerzésre, a tevékenységek kiprobalasara, a kisér-
letezésre, a killonbo6z6 otletek felszinre jutdsara.

A kreativitas fejlédése szempontjabdl alapvet$ a kreativ viselkedés elfoga-
dasa és batoritasa. A tehetséges fiatalnak olyan légkorre van sziiksége, amelyben
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nyugodtan kérdezheti mentorat arrol, ami felkeltette az érdeklédését. A kivan-
csisagat nem torik le. Lényeges, hogy olyan feladatokat kapjon, amelyben uj-
szerl, eredeti megkozelitésekre van sziikség, és a még kiforratlan, szabadon
ropkodé gondolatokat, otleteket korai értékeléssel ne torjék le. Fontos a tiirelem
is az eredmény kivarasaban, hiszen az alkotofolyamatra jellemzé tudattalan ke-
resés szandékosan nem iranyithatd. Feladatfiiggé is lehet, hogy egy-egy feladat
megoldasanak milyen az iddigénye.

A mentorok munkajara is érvényesek Gyarmathy (2006) gondolatai: ,,...nem
egyszerien arra kell képesek legyenek, hogy felébresszék a batorsagot és igényt a
massaghoz, a szokatlan elfogadasahoz, hanem hogy valédi értékek felé tereljék,
kanalizédljak a kreativ energiakat”

»A valédi alkot6 gondolkodast az segiti, ha a gyermekek megtanuljak az in-
tellektuadlis kontrollt hasznalni. Megtanuljak, mikor kell hatdrokat szabni, mikor
lehet atlépni a hatarokat.” Csikszentmihalyi arra is felhivja a figyelmet, hogy a
kreativ gondolatokat tovabb is kell vinni a megvaldsitas iranyaba, és ebben kiilo-
nosen fontos szerepe lehet a mentornak. ,Minden bizonnyal helyes az a feltéte-
lezés, hogy a kreativitast tdmogaté rendszerekben egy konnyed, rugalmas és
eredeti gondolkodasu egyénnek nagyobb esélye van uj otletekkel elérukkolni.
A laboratériumokban és a vallalatoknal érdemes tehat a divergens gondolkodast
fejleszteni — kiilonosen akkor, ha a vezetés képes a kipattant 6tletek koziil kiva-
lasztani és megvalodsitani a legmegfelel6bbeket.” (Csikszentmihalyi 2008.)

2.2. Atehetségek érzelmiigényei, az affektivtdamogatasi
sziikségletek

A tehetségnek a kognitiv 6sszetevék mellett érzelmi (emocionalis) dsszetevoi
is vannak. ,,A gondolkodas magasabb szintje érzelmi mélységeket teremt, igy a
tehetséges gyermekek nemcsak masképp gondolkodnak, hanem masképp is
éreznek, mint tarsaik. A tehetség nagyobb tudatossag, nagyobb érzékenység és
nagyobb képesség az észleleteknek intellektualis és emocionalis tapasztalatokka
valé atalakitasdra. A tehetségnek legalabb 6t vonasat azonosithatjuk bizonyos-
saggal, mint potencialis alap interperszonalis és intraperszonalis konfliktusok
kialakulasara.

- Divergens gondolkodds — masképp latja a vilagot.

— Ingerlékenység — erds receptorai vannak és erésen reagal.

— Erzékenység - az atlagosndl mélyebben érintik a dolgok.

~ Eles felfogoképesség — sok mindent 4tlat.

— Bels6 vezérl6 elv - sajat utjat jarja”. (Gyarmathy 2003)



2. Atehetség természete és tdmogatdsi igényei |

Mindezen tulajdonsagok mellett a kiemelked teljesitménnyel valé megbirko-
zas, a siker vagy a kudarcélmények feldolgozasa is er8sen igénybe veszi a tehet-
ségek érzelmi életét. Golnhofer (1998) az affektiv feltételek kozé sorolja példaul
a tanul6 szorongasat, az iskolaval kapcsolatos bedllitodasat, énképét, motiva-
cioit, érdeklédését és akarati sajatossagait. Azt allitja, hogy mig a kognitiv felté-
telek az iskolai eredményesség hatdrait jelolik meg, addig az érzelmi tényezdék
azt befolydsoljak, hogy a hatdrokon beliil meddig jut el a tanulé. Fontos, hogy a
mentor az értelem mivelése mellett az érzelmi tényezdkkel is foglalkozzon,
tudjon tamogatast nyujtani, akar csak személyes példakkal vagy véleménynyil-
vanitassal is.

Az érzelmi intelligencia fogalma Salovey-t6l szarmazik (idézi: Hegyiné
2001). Gytujtéfogalomnak tekinthetd, amely az érzelmi kifejezésmddokat, az
onkontrollfunkcidkat, az erkolcsi magatartast, a motivacios sziikségleteket
egyarant magaban foglalja. Ot teriiletet kiilonboztet meg benne: — az érzelmek
felismerését, — az érzelmek kezelését, — az Snmotivaldst, - masok érzelmeinek
felismerését, és — a kapcsolatkezelést. Mindezen teriiletek fejlesztésére célszerti
tekintettel lenni a tehetséges fiatallal val6 foglalkozas soran. A kognitiv pszicho-
légusok az érzelmek létrejottében a kognitiv kiértékelést hangsulyozzak. Azt al-
litjak, hogy az érzelem mindségét az befolyasolja, ahogyan vélekediink a torté-
nésekrdl, ahogyan mindsitjitkk azokat. (Ugyanazt az eseményt példaul atélhetjitk
szorongaskeltonek, vagy éppen izgalmasnak attdl fiiggéen, hogy hogyan értel-
mezziik a torténéseket.) A negativ érzelmek lekiizdésében segithet ez a gondolat,
hiszen egy érzelem mindségét a helyzetrél kialakult vélemény jelentdsen befo-
lyasolhatja. Ha megvaltoztatjuk a helyzettel kapcsolatos gondolatainkat, asszoci-
acidinkat, akkor negativ érzelmeinken is valtoztatni tudunk. A mentor vélemé-
nye ezért az érzelmi feldolgozasban donté fontossagu lehet. Példaul, ha egy
jelentés versenyen nem ér el eredményt a tehetséges fiatal, és emiatt onbizalmat
elveszitené, esetleg abba akarna hagyni az adott tevékenységet, akkor a mentor
segithet ennek az eseménynek a redlis értékelésében. Segithet megtaldlni a ku-
darc okait, és megtervezni a tovabbi teenddket a jovobeli sikerek, az eredménye-
sebb szereplés érdekében. Ha egy érzelem tul erés, megzavarhatja viselkedésiin-
ket vagy gondolkodasunkat. Teljesitményiinket a kozepes erGsségli érzelmek
segitik a legoptimalisabban (Hegyiné 2001).

A kiemelkedd képességek és a kreativitas mellett a motivacio szerepel Czei-
zel (1997) modelljében, mint a tehetség negyedik személyiség-osszetevdje.
»A motivacié azt jelenti, hogy a személy rendelkezik a sziikséges akaraterével,
hogy valamilyen feladatot elkezdjen és azt be is fejezze. A motivacio egyuttal azt
is jelenti, hogy valaki bizonyos feladatra alkalmasnak érzi magat, és ennek meg-
valdsitasdban 6romet is taldl. A motivacié meghatdrozasahoz hozzatartozik az
is, hogy az illet6 célokat tud kittizni, terveket tud késziteni (kognitiv kompo-
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nens), szamitasba veszi a kockazatot, a bizonytalansagi faktorokat, és ezek utan
lat neki a feladat megvaldsitasanak (jovo perspektiva) (Monks-Ypenburg 1998).
A motivacid adja meg az erét, a kiemelkedd teljesitmény létrehozasahoz sziiksé-
ges energiat a tehetségnek. ,, A feladat iranti elkotelezettség olyan személyiségté-
nyezdéket foglal magaba, amelyek a magas szintli teljesitményhez az energiat
biztositjak: érdekl6dés, versenyszellem, kitartds, emocionalis stabilitds stb. A ké-
pességek barmilyen magas szintre is fejlddnek, e hattértényezok fejlettsége nél-
kiil nincs magas szint( teljesitmény.” (Balogh 2007.)

Az iskolai teljesitmény alakulasat sokféle tényez6 befolyasolja. Kozéki (1980)
azt irja, hogy ,,...az értelmi tevékenység, mint barmely mds tevékenység, fiigg a
személyiség szerkezetétdl, dinamikajatdl és torekvéseitdl, az emociondlis stabili-
tastol, az érzelmi érettségtdl, a viselkedés szervezettségétol és az 6nszabalyozas
milyenségétSl”. Nem intellektualis személyiségtényezéknek is nevezi ezt a tulaj-
donsagcsoportot. A tanuldsi motivacié ujabb elméletei a *90-es évektdl hangsu-
lyozzak, hogy a gyermekeknél a motivacio fejlédése és a kognitiv fejlédés egy-
mastol nem elvalaszthaté mechanizmusok. Az utébbi évtizedben alakult ki az
onszabalyozo tanulds koncepcidja, amely olyan komplex, interaktiv folyamat-
nak tekinthetd, mely a kognitiv 6nszabdlyozas mellett a motivacios dnszabalyo-
zast is magaba foglalja (Boekaerts 1997; idézi: Réthyné 2001).

Magunk a tanuldsi motivacié azonositasara Réthyné (2003) definicidjat
tartjuk a legalkalmasabbnak, mely szerint: ,,A tanuldsi motivacié egy olyan ge-
neralizalddott diszpozicid, amely egy konkrét szituacioban tanulasi tevékeny-
ségre késztetd erd. Energetizalja, aktivizdlja, koordinalja, integralja a tanuldsi
tevékenységet, amely a tanul¢ és az iskolai kovetelmények kapcsolatanak rend-
szerében formalddik.” Fontosnak tartjuk azokat a gondolatait is, melyek szerint
a tanulasi motivum maga is tanult, az egyén aktivan alakithatja 6nszabélyozo
folyamatai révén.

A 60-as években rajzolodik ki a célkitlizés-elmélet, amely azon a feltevésen
alapul, hogy az emberi cselekedetek tobbsége tudatos célok altal iranyitott
(Locke-Latham 1999).

A célok harom tuton szabalyozzak a teljesitményt:

- iranyitjak a cselekvés felé vezetd aktivitasokat, és kikiiszobolik azokat,

amelyek nem szolgaljak az elérendé célt,

- szabalyozzdk az eréfeszités felhasznalasat,

- befolyasoljak a cselekvés fennmaradasat, vagyis a kitartast.

Fontos, hogy a mentor segitse a tehetséges fiatalt a magas, de realis és elérhet6
célok kittizésében, valamint a célok eléréséhez vezetd ut 1épéseinek és tevékeny-
ségeinek a megtervezésében.
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A tehetségesek esetében a leghatékonyabb motivacié a pozitiv énkép és ki-
vancsisag altal tamogatott teljesitmény és siker elérésére iranyuld bels6 hajtderd.
A bels6 hatékonysag érzése er6t ad a gyermeknek, hogy kitartson érdeklédése
mellett, hogy a kivancsisag keltette magas szintli koncentraci6 akkor is fenn-
maradjon, ha a szokdsosndl nagyobb erdfeszitésre van sziikség a teljesitmény
eléréséhez. A hiteles visszajelzés fontos tényez6 a teljesitménymotivaciot meg-
hatdrozé pozitiv énkép kialakuldsaban. A mentor visszajelzései, batoritasai kii-
16nosen fontosak lehetnek a tehetséges fiatal szamara. Tamogatjak 6t a nagy
eréfeszitést igényl6 feladatokkal valé megkiizdés soran. Segitenek fenntartani a
belsé motivacidt. A belsé motivacid kiilonleges megnagyobbodasa az elhivatott-
sag tudata, nagy alkotoknal a kivalasztottsag érzése, amely kiilonleges er6t ad az
eréfeszitésekhez, segiti a kitarto munkat (Gyarmathy 2006).

A személyiségfejlesztés céljai a tehetséggondozasban: az dnismeret fejlesz-
tése, hatékony kommunikaciés és konfliktuskezelési technikak kialakitasa, a
problémakkal valé megkiizdés, coopingstratégiak fejlesztése, a hatékonyabb
stresszkezelés és a pszichologiai immunrendszer erdsitése (Orosz 2010). A te-
hetséggondozasban gyakran alkalmazzak a komplex tehetségfejleszté progra-
mokat, amelyekben a képességek mellett a személyiségtényezok formaldsa is
nagyon fontos szerepet kap.

A programok tervezésekor figyelni kell:

- atehetséges gyermek erds oldalanak fejlesztésére,

- atehetséges gyermek gyenge oldalanak fejlesztésére (szinte minden tehet-
séges gyermeknél van ilyen, és ez akadélyozhatja az erds oldal kibontako-
zasat, példaul rossz tanulasi mddszerek, alacsony onértékelés stb.),

- megfelel6 ,,légkor” megteremtésére (kiegyensulyozott tarsas kapcsolatok
pedagogusokkal, fejleszté szakemberekkel és a tarsakkal),

- szabadid®és, lazité programokra, amelyek biztositjak a feltoltédést, pihe-
nést (Feger 1997; idézi: Balogh 2012).

A mentorok segithetik a tehetséges fiatalokat a magas szint(, de realis célok kitti-
zésében, lelkesithetik dket a kitarté munkara a célok elérésében. Realis és tamo-
gatd értékelésekkel, visszajelzésekkel hozzajarulhatnak a tehetséges fiatal pozitiv
énképének kialakulasahoz. Ugyanakkor tamogatast nyujthatnak az érzelmileg
megterhel6 helyzetek feldolgozasaban, helyes értelmezésében.

2.3. Akornyezeti tényezék figyelembevétele a mentori munka
soran

Annak a kérdésnek a megvalaszolasa, hogy mennyiben jatszik szerepet az 6rok-
lés és mennyiben a kornyezet a tehetség kibontakozasaban, igen bonyolult fel-
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adat, csak kell§ drnyaltsiggal kozelithet6 meg. Erdemes figyelembe venni Czei-
zel (1997) gondolatait, aki felhivja a figyelmet arra, hogy a mentalis adottsagok
poligénes 6roklédéstiek. Ilyen esetben a kromoszémak kiilonb6z6 helyein lev
génparok hatdsa egyiittesen érvényestil, és a kiils6 tényezok is szerepet jatszanak
a jelleg kialakulasaban. A poligénes 6roklédés tehat csak egy lehetdségbirodal-
mat, genetikai hajlamot jelent, és a megjelend tulajdonsagokat a kornyezet és az
oroklédés egyiittesen, egymastol elvalaszthatatlanul hatarozza meg.

Modelljében a tehetség kibontakozasaban szerepet jatszé tényezok kozott
megemliti a tarsadalmi hatasokat, a csalad, az iskola és a kortarscsoport szere-
pét. Ugy gondolja, hogy nem hagyhaté figyelmen kiviil az tigynevezett ,,sors-
faktor” sem, amelybe elére nem kiszamithato, az egyén életében bekovetkezett
események, hatdsok sorolhatok, mint példaul a betegségek, vagy hogy ki milyen
csalddba vagy torténelmi korba sziiletik.

A tarsadalmi hatasok kozott emliti a torténelmi valtozasokat (milyen torté-
neti korban, milyen tarsadalmi berendezkedésben él a tehetséges fiatal), a teriileti
valtozdkat, amely a lakohely jellegzetességeit mutatja meg a tehetség kibontako-
zasa szempontjabdl, tovabba a nemzeti sajatossagokat. Feltételezhetd, hogy azo-
nos teriileten vagy tarsadalmi korban azonos mennyiségli potencialis tehetség
sziiletik. Hogy ebbdl mennyi lesz valddi talentum, azt befolyasoljak a fenti ténye-
z6k. Fontos, hogy a mentornak legyenek informacioi az adott tehetségteriileten
elérhetd tarsadalmi eréforrasokrdl, és tudja tdjékoztatni err6l a mentoraltjat, eset-
leg segitse, hogy igénybe is tudja venni azokat. Ismerje a sajat tehetségteriiletén a
helyi, az orszagos és a nemzetkozi versenyeket, palyazatokat, megmérettetési és/
vagy tovabbtanulasi lehetéségeket. Fontos, hogy ismerjen tehetséggondozé szak-
mai szervezeteket (http://tehetseg.hu/tehetsegterkep). Esetlegesen pénziigyi ta-
mogatasok hozzaférési lehetéségeirdl is legyenek otletei, tudja segiteni mento-
raltjat a szponzorok keresésében (http://tehetseg.hu/palyazatok).

A csalad szerepe a tehetség kibontakoztatasaban szintén jelentGs tényezo.
A csalad személyiségfejlddésben betdltott szerepét szamos szakkonyv részlete-
sen taglalja. A tehetség kibontakozasat is tdimogatja a csalad, amennyiben ér-
zelmi biztonsagot nyujt, hatékony azonosulasi mintat kozvetit, és pozitiv értékek
felé oriental. A j6 csaladi nevel6i légkor biztositja az autondmia fejlddését, a ki-
egyensulyozott csalad, a kreativ, tehetséges sziil6k jo mintat nyujtanak a tehetsé-
ges fiatal szamara.

A csalad gazdasagi, fizikai értelemben is biztositja a gyermek fejlédését: gon-
dozasét, szoktatdsat, tanittatdsat. (Példaként elég megemliteni egy versenyszertien
sportolo fiatal sportszereinek koltségeit, utaztatasat, edzésekre kisérését stb.)

A szociodkondmiai statusz (SES) az altaldnos értelmi képességekhez hason-
l6an erételjes determinansa a tanulasi teljesitményeknek, és behatdrolja az egyén
iskolai tanulassal kapcsolatos jovendd lehetGségeit is, irja Bathory (1997).



2. Atehetség természete és tdmogatdsi igényei |

A SES-t tobbféle valtozdval lehet jellemezni. Leggyakrabban a sziil6k foglal-
kozasat, iskolai végzettségét részesitik elényben a kutatok. Tobb hazai vizsgalat
kimutatta és elemezte a szociookondmiai statusz és a tanulasi teljesitmények
kapcsolatat. A vizsgalatokbdl kittinik, hogy a sztil6k iskolai végzettsége erételje-
sen befolyasolja a tanulmanyi eredmények alakulasat, és az a koriilmény, hogy
valaki melyik iskolaba jar, fokozza vagy csokkenti az amugy is meglévé indivi-
dualis kiilonbségeket (Jelentés a kozoktatas helyzetérdl 1997).

Amennyiben a mentor a csaladdal is kapcsolatba keriil, fontos, hogy a tehet-
ség kibontakozdsa érdekében tudjon tamaszkodni a csalad erésségeire. Ha a
csalad nem tudja ellatni funkcidit, tudjon egyiittmiikodni a pedagdgusokkal és/
vagy a gyermekvédelem szakembereivel, hogy tehetséges mentoraltja esélyeit ne
rontsdk a csalad hatrdnyos helyzetébdl ad6dé koriilmények.

Az iskola szerepe kiemelkedden jelentds a tehetség kibontakoztatdsaban.
Kiilonosen fontos a szerepe a tehetségek minél korabbi felismerésében, a tehet-
séggondozd tevékenység elinditdsaban és szervezésében, a célirdnyos fejlesztés-
ben. Altaldban az iskola hozzajérul a versenylehetdségek biztositasahoz, a képes-
ségek Osszeméréséhez és az esélyegyenlGség noveléséhez is. Amennyiben a
mentor egylittmikodik a pedagogusokkal mentoraltja érdekében, ugy egységes
pedagogiai rdhatassal eredményesebbek lehetnek a tehetséggondozo tevékeny-
ségben.

A Kkortarscsoport a szocializacios folyamat egyik legfontosabb szintere, itt a
kapcsolatok jellegzetességei eltérnek a felnétt-gyerek kapcsolattdl. A kortars-
kapcsolatban a tanuldk hasonlé problémakkal kiizdenek, hasonlé célokkal ren-
delkeznek. Itt sajatithatok el leginkabb az egyiittm(ikodés, a kolcsonosség, a ver-
sengés szabalyai. Minél tobbet tartézkodik egy gyermek a kortarsai kozott,
annal tobb alkalma van szocidlis szerepei gyakorlasara. A kortarsak jatszotars-
ként, referenciaként és modellként is szolgalnak egymas szamara, bizonyos vi-
selkedésformakat megerGsithetnek vagy gatolhatnak. A kortarsak a csoportos
alkotdsban Ossze is foghatnak, és egymas tamaszai lehetnek. (Elég példaként né-
hany olyan népszert pop-rock zenekart emliteni, akik kozépiskolas korukban
kezdtek el egyiitt zenélni, majd sikeres életpalyat futottak be igy.)

A kortarscsoport tarsasagot, tarsas stimulaciot jelent a fiatalnak, elésegiti a
szocidlis kompetencia fejlédését, lehetdséget ad az ,énérvényesitésre”. A barati
kapcsolatok tamaszt, érzelmi biztonsagot nyujthatnak fenyegetd élethelyzetek-
ben. Kiilonosen megnd ennek a jelentdsége, ha a felnétt timaszok valami miatt
(pl. betegség, arvasag) nem érhetdk el a gyermek szamara. A jol miikodo kor-
tarscsoportok kozosséget, a valakihez vald tartozas érzését adjak. A pozitiv
szocializacids hatasok mellett természetesen negativ hatasok is érhetik a tanulo-
kat a kortarscsoportban, ezért van kiemelt jelentdsége annak, hogy a tehetséges
fiatallal foglalkozo felndttek, igy a mentorok is ismerjék tarsas kapcsolatait, és
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lehetGség szerint pozitiv iranyban befolyasoljak azok alakulasat. Példaul ha a
mentor tobb tehetséges fiatalt is tdimogat, akkor sszeismertetheti dket, kozos
feladatot talalhat nekik, melynek megoldasa soran elindulhat egy kozos alkotas,
esetlegesen barati kapcsolat is kialakulhat a k6z6s munka soran. Ezek a kapcso-
latok tovabbi inspiraciot és érzelmi tdmaszt jelentenek a tehetséges fiatal sza-
mara.

2.4. Tehetséggondozas

»A tehetségfejlesztés komplex személyiségfejlesztést jelent, amely alapfeltétele a
tehetség kibontakozasanak. Akik rendelkeznek a kiemelkedd teljesitményhez
sziikséges képességekkel, a tehetség szempontjabol leglényegesebb személyiség-
vonasok megerésitése, valamint a kognitiv folyamatok hatékonyabba tétele altal
nagyobb valoészintiséggel valhatnak alkotékka. A hatékonyabb viselkedés, meg-
kiizdés, gondolkodasmadd és viszonyulas elsajatitasa segithet jobban kihasznalni
bels6 lehetdségeiket, és teljesebb életet élni” (Nagyné 2011.)

»A tehetséggondozas alatt azt a folyamatot értjiik, amelyben a szisztematiku-
san felderitett tehetségigéreteket fejlesztjiik a gazdagitds, gyorsitas, differencia-
las eszkozrendszerével, komplex programok keretében.” (Balogh-Mez6-Kor-
mos 2011.)

2.4.1. Atehetségfejlesztés iskolai és iskolan kiviili szervezeti formai

A tehetség felismerésének és fejlesztésének terepe elsdsorban a tandra, a gyakor-
latban azonban tandran és iskolan kiviili tehetséggondozasra is sziikség van,
mert ezek a szervezeti keretek jobban elésegitik a differencialast.

A hatékonyan mikodé tehetséggondozas legfébb elemei:

— atandrai differencialas kiilonféle formadi,

- specialis (pl. tagozatos) osztalyok,

- fakultacio,

- délutani foglalkozasok (szakkor, tombosités, 6nképzo kor, edzések stb.),

- hétvégi programok,

- nyari kurzusok,

- mentorprogram stb.

A kiilonbo6z6 tehetséggondozasi formdk koziil a tanuldk jellemzéivel 6sszhang-
ban kell valasztani, és a hatékonysag érdekében a tanorai és a tanéran (iskolan)
kivilli tehetséggondozasi formdkat Ossze kell kapcsolni, mert csak egységes
rendszerben lehet sikeres a tehetséggondozas (Balogh-Mez-Kormos 2011).
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Gazdagitas, dusitas. Tartalmi szempontbol az iskolai tehetséggondozas leg-
t6bb alapelve a gazdagitas. Célja alapvetGen az ismeretek és az elsajatitasi folya-
mat kotelez6 tananyagon tullépd kiszélesitése. Passow (idézi: Balogh 2007)
irdnyelvei tampontul szolgalnak a gyakorlati fejlesztémunkéhoz, és bizonyitjak,
hogy a mindségi dusitasra kell a hangsulyt helyezni.

A mélységben torténd gazdagitas sordn tobb lehetdséget kinalunk a tehetsé-
ges gyermekeknek tudasuk és képességeik alkalmazasara, mint éltaldban a tanu-
l6knak.

A tempoban torténd ,,gazdagitas”: a tehetséges gyermekek ugyanannyi idé
alatt tobbet képesek megtanulni tarsaiknal, igy gazdagitasuk tjszert tartalmak
bevonasaval is megoldhato.

A ,tartalmi” gazdagitds azt jelenti, hogy a tananyagot a tanulok sajatossagaira
vald tekintettel kell megszerkeszteni; ki kell hasznalni a tanuldk egyedi termé-
szetét és sziikségleteit, érdeklddését, és ezeket is kell fejleszteni.

A feldolgozasi képességek gazdagitasa elsdsorban a kreativ és kritikus gon-
dolkodas fejlesztését jelenti felfedezd, illetve interdiszciplindris tevékenység
kozben.

Renzulli haromtipust programélményt kiilonit el a gazdagitas soran:

- Az elsé tipusu gazdagitds altalanos felfedez6 élményeket foglal magaba,
amely ,,az ismeretnek a hagyomanyos tantervben nem szerepld, 4j és iz-
galmas témadival, Gtleteivel és teriileteivel” ismerteti meg a diakokat.

- A masodik tipust gazdagitasba olyan csoportos képzési gyakorlatok tar-
toznak, amelyeket a kognitiv és affektiv folyamatok fejlesztésére tervez-
tek. A tevékenységeket minden gyermeknek, nem csupan a tehetségesek
szamara lehet kindlni.

- Aharmadik tipusu gazdagitas a valos problémak megoldasaban valo rész-
vételt jelent, egyéni és kis csoportos formaban. Specialis azonositasi elja-
rasokat alkalmaznak a gyermekek kivédlasztasahoz a harmadik tipusu
gazdagitasra. Kiillonosen a gyermek nyilt viselkedését figyelik meg, amely
titkrozi egy konkrét témahoz vagy projekthez kapcsolddé aktualis érdek-
16dését, motivaciojat vagy viselkedését.

Gyorsitas. Ennek a tehetséggondoz6 mddszernek az a lényege, hogy a tehetsé-
ges tanulok altalaban gyorsabban fejlddnek, mint tarsaik, és ezért biztositani kell
résziikre azokat a kereteket, amelyek lehet6vé teszik az egyéni tempdban (gyor-
sabban) valé haladast.

Sokféle formaja alakult ki a gyorsitasnak. Ezek koziil a kovetkezbket emliti a
tehetséggondozas fogalomtara:

- Korébbi iskolakezdés.

- Osztalyatléptetés.
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- D-tipusu osztélyok, ahol az dsszevalogatott tehetséges gyermekek rovi-
debb id6 alatt teljesitik az altalanos iskola fels6 tagozatanak kovetelmé-
nyeit.

- Tanulmanyi id6 leroviditése. Az egész iskolai id6t (8 év, 12 év) révidebb
id6 alatt teljesiti.

- Egyetemi tanulmanyok id6 el6tti elkezdése.

2.4.2. Afelnéttkori tehetséggondozas

Ez néhany pontban kiilonbozik a gyermekkori tehetséggondozastol, példaul:

- Mig gyermekkorban inkabb eldre jelzé jellegli a tehetségdiagnosztika,
addig felnéttkorban gyakran a mar felmutatott teljesitmények jelzik a te-
hetséget.

- Felnéttkorban olyan 4j tehetségteriiletek bukkanhatnak fel, amelyekre
gyermekkorban nem utalt semmi.

- Felnéttkorban megtorténhet, hogy korabbi tehetségteriiletébdl , kiorege-
dik” valaki, példaul az egykor tehetséges sportolo, vagy tancos stb.

Sok gyermekkorban megvaldsul6 iskolai jellegii képzési programnak hétranya,
hogy az ,,iskolai tehetségeket” kiképzi ugyan, am e tehetségek — a tovabbi tehet-
séggondozd tevékenység hianya miatt — felnéttkorban elkallédnak (Balogh-
Mez6-Kormos 2011).

»A tehetséggondozas modern szemlélete egyre jobban hattérbe szoritja a te-
hetségek azonositasanak kérdését, és a tehetség fejlodéséhez szitkséges kornye-
zeti tényezok biztositasara teszi a hangsulyt. Azért valt sziikségessé a szemlélet-
valtas, mert kideriilt, hogy a tehetségesek csak igen sziik rétegének azonositasa
lehetséges megfeleld fejlesztés nélkiil, hiszen egyrészt nagyon kiilonb6z6 lehetd-
ségek kozott fejlédnek a gyermekek, és az eltéré kornyezeti hatasok eltéréen
hatnak képességeik fejlédésére, masrészt a szabalytalan, kiegyensulyozatlan ké-
pességstrukturaju tehetségeket a hagyomanyos tesztelés, de gyakran tevékenysé-
giik megfigyelése altal se tudjuk azonositani. Mindebbdl vilagosan latszik, hogy
az azonositasi folyamat legfontosabb faktora a gondozas és igy a tehetséggon-
dozd szakember” (Gyarmathy 2003.)

A mentorok szerepe azért is kiemelkedd jelentdségti a tehetséggondozasban,
mert a tehetséges fiatallal vald tartds egytittmiikodés lehetdséget ad a folyamatos
megfigyelésre, a tehetségteriileten valo egytittmiikodés megnyitja az utat a kozos
alkotas felé. A j6 mentort nem konnyt tulszarnyalni. Ha ez mégis megtorténik,
akkor érdemes oriilni, hiszen ez azt jelenti, hogy a mentor kivalé munkat vég-
zett, és mindannyian gazdagodunk az éltala mentoralt tehetség alkotasaival.
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3. AMENTOR SZEREPE ATEHETSEGGONDOZASBAN

3.1. A mentorszerep és a mentoralas fogalmi spektruma

Ahhoz, hogy a mentoralas folyamatat alaposan megismerhessiik, sziikséges,
hogy elhelyezziik egy olyan fogalmi haléban, mely pontositja a jelentését, és egy-
ben kijeloli kereteit és hatarait, valamint elhelyezi a kiilonb6z6 tudomanyteriile-
tek kozott.

Bar a téma interdiszciplinaritasa megmagyarazza, hogy az elmult kozel htsz
évben miért sziiletett tobb definicid is a mentor-mentoralt kapcsolat miikodésé-
nek leirasdra és bemutatdsara, nem taldlunk teljes egyetértést a szakirodalomban
a mentoralds meghatarozasara. Az alabbiakban mégis kisérletet tesziink a szak-
irodalombdl ismert definiciok megismerésére, és ujrarendezésiikkel lehetdség
nyilik a fogalom tiszta kezelésére.

Hagyomanyos értelemben a mentordlas folyamata mindennapjaink szerves
része életiink soran, hiszen ha barkit megkérdeziink, hallott-e mar arrél, hogy
idsebb (nem rokon) ember megtanit egy fiatalabbat valamilyen tudasra és
annak alkalmazasara, az emberek donté tobbsége igennel valaszol. Igaz, hazank-
ban talan csak az utdbbi évtizedben terjedt el a fenti elnevezés. Pontosan mit is
csinal egy mentor, és mit jelent maga a folyamat, a mentoralds?

A nemzetkozi szakirodalomban legismertebb definicié Rhodes (2002) meg-
fogalmazasa az ifjukori mentoraldsarol:

»A human szolgaltatdsok terén alkalmazott elnevezés, mely egy iddsebb, ta-
pasztalt felnétt és egy nem rokon, fiatalabb személy kapcsolatdt jelenti, mely kap-
csolatban az iddsebb személy folyamatos tandcsaddst, utmutatdst, batoritdst ad a
fiatalabb szdmdra, alkalmassdga-kompetencidja és személyiségfejlodése noveke-
dése érdekében.

A kozosen eltoltott tanuldsi idd sordn a mentor és a mentordlt gyakran alakit ki
a kolcsonds elkotelezddésen, tiszteleten, hiiségen és kozos személyiségjegyeken ala-
pulé kapcsolatot egymadssal, mely el6segiti a fiatal személy datlépését a felnéttkorba.”
(Rhodes 2002, 3. 0.).
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A szakirodalomban azonban mas iranyu megkozelitésekkel is taldlkozha-
tunk, melyek a mentoralasi folyamat jellegét emelik ki, igy példaul DuBois
megfogalmazasaban:

3.2. Amentorszerep és a mentoralas fogalmi kontinuuma

(DuBois 2005 alapjan)

a) A mentoralas

A mentoralas strukturalt és bizalmas kapcsolat, mely fiatalokat kot ossze
olyan gondozé személyekkel, akik utmutatast, tamogatast és batoritast
adnak, amelynek révén a mentoralt kompetencidja és személyisége fejlo-
dik.

Egy erételjes érzelmi kapcsolat egy idGsebb és egy fiatalabb személy ko-
z0tt, olyan kapcsolat, melyben az idésebb résztvev megbizhatd és szeret-
hetd, valamint tapasztalt a fiatalabb személy vezetésében. A mentor segiti
alakitani a partfogolt fejlddését és novekedését.

Hosszan tarté kapcsolat egy fiatal személy és egy feln6tt kozott, melyben a
feln6tt tamogatdssal, tdmasszal és segitségnyujtassal latja el a fiatalt.
Tordo felndttek segitsége révén a fiatalok nagyobb eséllyel lesznek sike-
res és kiegyensulyozott felndttek.

Kapcsolat alapt szakmai aktivitas.

b) A mentor

Bolcs és megbizhatd tanacsado és tanito.

A mentor egy idésebb, tapasztaltabb személy, aki eldsegiti a fiatalabb sze-
mély karakterének és kompetencidjanak tovabbfejlédését olyan fokozato-
san nehezedd képességek és feladatok elsajatitasaban, amelyben maga is
jartas. A tanacsadds demonstraciokon, instrukciokon, kihivasokon és ba-
toritdson keresztill torténik, tobbé-kevésbé rendszeres taldlkozdsok
sordn, egy hosszabb idétartam keretén beliil.

A folyamat soran a mentor és a fiatal személy kolcsonos elkotelezédés
specialis kotelékét alakitjak ki egymas kozott.

Tovabba, a fiatal személy kapcsolata a mentorral a tisztelet, a hliség és az
azonosulds érzelmi karakterét veszi fel és mutatja.

Amennyiben elemezziik a fenti meghatarozasokat, lathato, hogy tobb kozos
elemmel rendelkeznek az alabbiaknak megfelel6en:

A mentoralas segit6 kapcsolat, melynek célja, hogy a segitett elérjen hosz-
szu tavu célokat.
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o A mentoralas gyakran fokuszal egyszerre a szakmai fejlédésre és a pszi-
cholégiai timogatdsra is.

o A mentoralas kolcsonos, mivel mindkét fél eldnyoket szerez bel6le.

o A mentoralas kapcsolata inkabb személyes, semmint formalis.

o A mentorélas diadikus viszonyaban a mentor nagyobb szakmai tapaszta-
lattal, befolyassal és teljesitménnyel bir.

* A j6 mentoralas kapcsolata kélcsonds, bizalomteli, empatiakdzpontu és
érthetd.

Ezekbdl 3 kozponti elem emelkedik ki, mint k6zos pont (Freedman 1992):
1. A mentor olyan személy, aki nagyobb tapasztalattal vagy életbolcsesség-
gel rendelkezik, mint a mentoralt.

2. A mentor irdnyitast és utmutatast ad, melynek célja a mentoralt tamoga-
tasa és fejlesztése.

3. A mentor és mentoralt kozott olyan érzelmi kotelék alakul ki, melynek
alapja a bizalom.

A mentor tehat szerepeiben, kompetencidjaban és szakmaisagaban elkiiloniil
mind a hagyomanyos tanitasi folyamatban, mind az alternativ tanulasi folyama-
tokban szerepet kapo segit6 személyektdl. Fejes (2009) és munkatarsai 6sszefog-
laldsa alapjan dltalanos érvényben gytjt6fogalomként hasznaljak, de mig a tuto-
ralds az oktatds specidlis formadjanak felel meg, a mentoralds inkabb a nevelés
— életre nevelés — személyiségfejlesztés eszkozének értékelhetd.

Eppen ezért a mentoral4si folyamat ugyanugy tipizélhat és feloszthaté for-
mai, résztvevoi és idétartalma alapjan, mint a tanitas—tanulds folyamata. Alap-
vetden a mentoraldst informalis, azaz természetes, illetve formadlis, szervezett
keretek kozott zajlo tipusokra osztjék fel, de természetesen mas kontextualis és
szakmai szempontok szerint is elkiilonitik teriileteit (DuBois-Karcher 2005;
Rhodes 2002).

Informalis mentoralas:

o Egy fiatal és egy feln6tt (nem sziil6) kozott spontan médon alakul ki,
kapcsolatuk a személyiségfejlédés pozitiv iranyu befolyasolasat teszi lehe-
tévé. A mentoraldssal foglalkozd szakirodalomban a kapcsolat ezen ti-
pusa leginkabb egy olyan optimalis viszonyitasi pontként jelenik meg,
amelyhez a formalis mentoraldsnak kozelitenie kellene.

A formalis mentoralason beliil a kovetkez6 formak kiilonboztetheték meg:
« tradicionalis mentoralas: egy feln6tt mentoral egy fiatalt,
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» csoportmentoralas: egy felndtt tobb fiatalt mentoral,

e kortarsmentoralas: fiatal mentoral fiatalt,

e e-mentoralas: a mentor és a mentoralt els6sorban interneten keresztiil
kommunikal.

A programokat gyakran a tevékenységek helyszine szerint is megkiilonboz-
tetik, igy 1étezik:
o kozosségi (community-based) mentoralds, amely nem kotédik helyhez,
és
o helyhez kotott (site-based) mentoralds, amely esetében a mentori tevé-
kenységek nagy része konkrét intézményhez (példaul iskola, munkahely,
vallasi intézmény) kothetd.

Természetesen a felsoroltakon tul léteznek alternativ, specialis mentoralasi lehe-
tdségek, melyeket fokuszaltan egy cél érdekében (pl.: karriermentoralas), vagy
egy specialis célcsoportra illesztve hoznak létre (pl.: hatranyos helyzett tehetsé-
gesek mentoralasa, bevandorlok mentoralasa).

Eppen a mentori folyamat sokszintsége révén lenne sziikséges egy olyan
kozos elméleti sztenderd, egy modell 1étrehozasa, mely optimalis mértékben
képes leirni a mentor-mentoralt kapcsolatdanak jellemzdit és mtikodését, to-
vabba képes megvalaszolni a gyakorlatbol szarmazé és ered6 kérdéseket. Mar-
pedig kérdések adédnak szakmai és dinamikai szempontbol egyarant, illetve
kérdések adodnak erkolcsi és etikai szempontbdl is, melyek megvalaszolasara
kiilonb6zé konkluziok adodtak az eddigi mentorprogramok eltérd értékelési
rendszere kovetkeztében is.

DuBois és munkatarsai (2002) tobb mint 50 mentorprogram eredményének
metaanalizise kapcsan példaul hasonld jellegti kérdéseket vetnek fel:

o Tényleg csak iddsebb személy lehet-e mentor, és mennyivel kell id6sebb-

nek lennie, hogy mentora lehessen a masik személynek?

o Kell-e fizetni a mentoroknak, és milyen munkakor alapjan sorolandok

be?

o Mennyi idének kell minimum eltelnie a két személy kapcsolataban, hogy

azt mentoraldsnak lehessen nevezni?

o Hany éves kortdl lehet elkezdeni egy gyermek mentorélasat, és milyen vi-

szonyban van a mentoralassal a normal fejlédés menete?

« Milyen foku és tipust kapcsolat [étezhet és johet 1étre mentor és mentoralt

kozott?

o Lehetnek-e a sziil6k mentorok sajat gyermekeik esetében?



3. Amentor szerepe a tehetséggondozéshan |

o Jogilag milyen lehetéségei és hatarai vannak a mentori munkanak? (Pl.:
szakemberek jelentési kotelezettsége a gyermek veszélyeztetettsége ese-
tén.)

o A mentori munka soran feliilirhatja-e a mentor dontéseit a mentoralttal
kapcsolatban a program vezet6je/fénoke?

» Milyen végzettségli/szakértelmi szakember lathatja el a mentorok képzé-
sét, tréningjét, szuperviziojat?

Természetesen a kérdések szama novelhetd, fontosabb azonban tudni, hogy
van-e valasz ezekre?

Az utdbbi évtizedben tobb modellt is létrehoztak a kutaték a mentorélas fo-
lyamatanak elemzésére és megértésére, egyik oldalrol koncentrélva a mentoralas
dinamikai tényezdinek feltarasara, kifejezetten fejlddéslélektani szemléletben
gondolkodva, masik oldalrdl viszont rendszerszemléletben értelmezve a mento-
ralasban részt vevo szereplék és egymasra hatdsaik kolcsonosségét (DuBois-
Karcher 2005; Rhodes 2002; Rhodes és mtsai 2006; Keller 2005).

Bar univerzalis, minden mentoralasi formara érvényes modellt, mellyel leir-
hato lenne a mentoralas komplex folyamata ugy, hogy abban szerepet kaphasson
a folyamatrendszer jellege, dinamikdja, fenntarthatésaga és fejleszthet6sége,
ugyanakkor ,,beleférjen” a jogi és finanszirozasi keretekbe, és természetesen el-
lassa feladatat, ami, mint lehetett latni, a mentoralt fejlesztése egy bizalmi kap-
csolat keretén beliil - egyelére nem sikeriilt 1étrehozni. Mint latni fogjuk, igére-
tes probalkozasokbol nincs hiany.

Az alabbiakban egy olyan modellel ismerkedhetiink meg, mely a mentori
kapcsolatnak a fiatalkori fejlddésre gyakorolt hatdsat mutatja be (Rhodes és
mtsai 2006), dinamikai kontextust teremt, és elhelyezi a mentoralast a l1étrehozo
erdk és tényezok haldjaban, fejlodéslélektani szemlélete pedig a lélektan szem-
pontjabol alapozza meg kutatdsi keretét és iranyait. A modellben integralva sze-
repet kap Rhodes ifjikori mentoralasrol alkotott modellje, mely egy korabbi ta-
nulmanyban (Nagy 2010) madr részletesen bemutatdsra keriilt. A két modellt
»egymasba oltva” megismerkedhetiink a mentoralas témakorének szélesebb el-
méleti és gyakorlati kereteivel és kutatasi eredményeinek relevans részeivel.

3.3. A mentor-mentoralt kapcsolat jellemz6i és miikodése

Azokban a programokban, ahol komoly szerepet szannak egy fiatalokbol allo
csoport egyéni vagy csoportos ,edzésére”, a mentorokkal val6 személyes talalko-
zast elokészités el6zi meg a szervezok részérol. Ezt a kulcsfontossagu 1épést II-
lesztésnek nevezik, és a mentor, valamint a mentoralt személyiségjellemzdinek,
habitusdnak, képességeinek, szakértelmeinek ismeretével rendelkezve végzik.
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Az illesztés jelentdsen megnoveli a mentor-mentoralt kozotti kotodés 1étre-
jottének esélyét, mely, mint latni fogjuk, érzékeny a kapcsolat kezdeti szakasza-
ban, de sikere esetén tulajdonképpen bevonzza a bizalmi kapcsolat 1étrejottét.

Ez a bizalmi kapcsolat azonban multifaktoridlis tényezdk egyiitthatdsa révén
mitkodik csak optimadlisan, melynek egyik része ,,csak” a mentor-mentordlt kap-
csolat, mdsik oldala viszont a mentor személyisége, a mentoradlt pszicho-szociokul-
turdlis miiltja és hdttere.

A mentor tehat szerepénél fogva tekintélyszemély, referenciaminta, akivel
konnyen lehet azonosulni. A mentoralt konnyen atveszi-atveheti a mentoralas
folyamatdban a mentor stilusat, érték- és normarendszerének részeit, de akar
vilaglatasat is. Eppen ezen magas fokii érzelmi bevonddds lehetdsége miatt fontos,
hogy a mentordlds keretekkel rendelkezzen, melyek vilagosak, kiszamithat6ak és
mindkét félre nézve kotelezdek, valamint hogy a mentor és mentoralt szobeli és/
vagy irdsbeli megallapodast (a hivatalos megfogalmazas szerint szerz6dést) kos-
senek (lasd errél bévebben az 5.2. fejezetet).

Hagyomanyosan téri és id6i keretekrdl beszéliink, melyek a mennyiségi felté-
teleket szabalyozzak, és szdbeli szerz6dést emlitiink, mely a kozos munka tar-
talmi, mindségi részét jelenti. A keretek és a szerz6dés létrejotte jelenti azt a csa-
tornat, amely barmely mértékd érzelmi bevonddast képes a helyén kezelni,
megtartani. Lehet6vé teszi, hogy akkor is egytitt tudjon mtikddni a mentoralt és

a mentor, ha sikeres szakaszban van a mentoralt, de akkor is, ha éppen nehézsé-
gekkel kiizd.

A mentordlt szamadra jelentkezé elényok a mentordlds sordn:
» egyénre szabott tamogatds és batoritas,
 szakmali teriileten jelentkez6 6nbizalom,
» magabiztossag a célok kittizésében és az Uj lehetdségek feltarasaban,
¢ az adott munkateriilet realisztikus ismerete,
 tandcsok a kiilonbozé felelGsségteriiletek kiegyensulyozasara és megtar-
tasdra,
 hattértudas megszerzése a munka kapcsan: ,,mit tehet, mit nem,
o kapcsolati téke épitése és hasznalatanak képessége.
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3.3.1. Felel6sségvallalas és elvarasok a mentoralas folyamataban

A mentori elvardsok a 2. dbrdn olvashaték.

Nyitott vagyai,
sziikségletei, elvarasai
ésvisszajelzések
kommunikéldsdra

Redlis elvrasai
vannak a mentor—
mentoralt
kapcsolattal szemben

Nem fél
afeleldsségvallalastol

Meghallgatja és
megfogadja a mentora
tandcsait

Ertékeli amentor

rd szantidejét és
energidjat
Elérhetd, ezért
rendszeresen talalkozik
amentorral

Kezdeményez6, aktivan
keresi a lehetdségeit,
nem fél tanacsot kérni,
és megosztja
informdcioit

Tanul sikereibdl,
hibdibol, a kritikat

meghallgatja,
feldolgozza és beépiti

titoktartdssal segiti

Bizalommal és

akapcsolat
miikodését

Megbizhato,
amegbeszélt
projekteketiddben
elvégzi

2.dbra. A mentoralttal szembeni elvarasok

Ugyanakkor a mentordltak gyakran elvdrjdk a mentortdl, hogy:
 legyen kozvetlen és vezetd tipus,
* ajanljon fel eréforrasokat,
 hivja mega mentoréltat a munkahelyére ,, korbenézni’, dolgozni,
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3.3.2.
Sokan

bevonja sajat munkajaba,

mondja el, hogy mtkddik a ,valodi” élet,

tandcsokat adjon,

megoldja a problémakat,

nagyon tapasztalt legyen, minimum a sajat munkaja tertiletén,
visszajelzéseket adjon a mentoraltrol.

A sikeres és j6 mentor kvalitasai, azaz mi tesz valakit j6 mentorra?

ugy gondoljak, hogy a ,,j6” mentor specialis és kiilonleges képességeket és

készségeket igényel, de valdjaban a mentorok is atlagos, mindennapi emberek,
akik jé szerepmodellként szolgdlnak a mentoraltak szdmara. Az alabbiakban

olyan

szempontokat olvashatunk, melyek egyrészrél a mentor személyiségjel-

lemzdin keresztiil, masrészt a mentor képességein és készségein keresztiil adnak
valaszt a fenti kérdésre (MENTOR 2005).

1.

3.3.3.

A mentoralttal valo személyes elkotelez6dés és bevonodas, legalabb egy-
éves id6tartamra (tehetséges gyermekeknél ez lehetSleg években mér-
hetd).

Tiszteletben tartani a mentoralt egyéni dontéseit, jogat ahhoz, hogy maga
valassza meg sorsat. Nem fénoknek, hanem tanacsadénak lenni tamoga-
tasa jellegét tekintve.

Hallgatni tudas képessége; a mentornak el kell tudnia fogadni a masik
nézdépontjat és véleményét. Nem értékelni, hanem megérteni, a mentora-
las soran.

Nem sajnalkozni, hanem megélni és empatiaval fordulni a mentoralt felé.

Képesnek lenni latni a lehetdségeket és megoldasokat, ugymint a lehetsé-
ges akadalyokat is.

Rugalmasnak lenni és nyitottnak, érteni, hogy a jé kapcsolathoz id6 és
folyamatossag sziikséges, valamint hogy a kapcsolatok idénként nehézsé-
gekkel kiizdenek.

A j6 mentor jellemz6i (MENTOR 2005 alapjan)

torédo o diszkrét
j6 hallgato o tiirelmes
allandoé partner o szeretia gyermekeket és fiatalokat

képes utmutatdst nytjtani e jo humoravan
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o lehet ra szamitani o tolerans
o elkotelezett o nem probalja helyettesiteni vagy
o nem itél és értékel poétolni a sziil6t

3.3.4. Esmilyen a,jé mentoralt”?

A szakirodalom konzekvensen ugyanazon képességeket és készségeket emliti
felsorolasaban, tekintsiik at ezeket (Allen-Poteet 1999; MENTOR 2005; Triple
Creek Ass. 2007):

SANE I S

A mentoralt legyen nyitott, kommunikativ, és alljon készen a kélcsonos visz-
szajelzésekre.

A mentoraltnak legyenek céljai, elvarasai és tervei a mentoralast tekintve.
Igyekezzen bizalmi kapcsolatot kialakitani a mentorral.
Torédjon a mentorald kapcsolattal.

A mentoralt fogadja el (amennyire csak tudja), hogy 6 is és a mentor is kovet-
het el hibakat.

A mentoralt igyekezzen rugalmasnak lenni.

A mentoralt inkdbb a kapcsolatra fékuszaljon, és ne arra, ,,mit kaphat, vagy
mi jar neki”
A mentoralt tartsa be a mentor személyének hatarait.

A mentoralt tudjon és legyen képes titkot tartani, a kapcsolatbol ad6do bizal-
mas informdciokat legyen képes a ,,helyén kezelni”

Természetesen mind a mentor, mind a mentoralt esetében folytatni lehetne
a felsorolast, de talan a legfontosabb, hogy a két résztvevd esetében szinte
ugyanazok az alapértékek varhatok el, melyek pedig megfelelnek a Rhodes altal
megfogalmazott, a mentor-mentoralt kapcsolatat strukturalé tényezéknek:
hosszabb id6i kereten beliil torténd, érzelmi alapd, bizalmi, kélcsonés kommu-
nikaci6 a felek kozott.

A kovetkez6 fejezetben ezeket az alapértékeket ismerhetjitk meg alaposab-

ban a mentoralas dinamikai modelljén keresztiil.
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3.4. A mentori kapcsolat fiatalkori fejlédésre val6 hatasanak
modellje (Rhodes és mtsai 2006 alapjan)

A modell abbdl az alapfeltételezésbdl indul ki, hogy a mentoralas pozitiv ered-
meényei csak akkor jelentkezhetnek, ha a kapcsolat szoros személykozi viszonyu-
lason alapul, melyet a kolcsondsség, bizalom és empatia hoz létre (3. dbra, ,,a”
jelzés). A modell mottdja lehetne az a megallapitas, melyet Rhodes idéz Levin-
sontol (idézi: Rhodes, in DuBois—Karcher 2005), miszerint:

»A mentoralas nem egy egyszerdi, mindent vagy semmit folyamat”, tehat
amennyiben a fiatal és a mentor kozott nem jon létre a bizalmi kapcsolatnak egy
sziikséges minimuma, a kapcsolat még azeldtt széteshet/felbomolhat, hogy
abbdl pozitiv eredménnyel szallna ki a mentoralt.

Elméletileg egy tartalmas mentoralds csak akkor johet létre, ha a mentoralt
hajlandé megosztani érzéseit és 6Gnmagaval kapcsolatos észlelését a mentorral, és
aktivan részt vesz a mentoralas kapcsolatanak alakitasdban. Természetesen ez a
gyakorlatban tobb apré lépésen keresztil torténik, melyek soran a mentoralt
megélheti hatékonysagat a kolcsonds bizalmi kapcsolat keretein beliil és kiviil
ugy, hogy a folyamatot kiséré mélypontok és frusztraciok atélésén keresztiil le-
het6vé teszi a fiatal szamara, hogy kritikus iddszakokban képes legyen segitséget
hivni, vagy 6nmagabdl meritve problémait megoldani.

A kutatasok (Rhodes 2002; Allen és mtsai 2003) kihangsulyozzak, hogy a
felnott—fiatal Osszeillésének kérdése kozponti jelentdségli barmilyen kapcsolat-
tipus esetében, igy példaul jol ismert, hogy az empatiateli, timogato jellegt szii-
16i kapcsolat jol bejosolja a kotédési kapcsolat biztonsaganak fokat serdiilék
ese-tében, ami azonban eldrevetiti a fiatal megkiizdési és stressztiirési potencial-
janak szintjét. Ennek alapjan a mentor-mentoralt Osszeillesztése és egymasra
talalasa jelentds sulyt képvisel a kapcsolat alakuldsanak szempontjabdl, és alapul
szolgalhat a kritikus idészakok problémainak megolddsaban, tobbek kozott a
mar emlitett kolcsonosség, bizalom és empatia mint jellemzék révén.

A kovetkez6 oldalakon a mentoralds fiatalkorra gyakorolt hatdsainak modell
formaban torténd részletes bemutatasa kovetkezik, mely a mentoralas szakiro-
dalmanak fontos - id6tallé és nemzetkozileg is univerzalis — mérfoldkovének
bizonyult.
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3.5. Amodell koncepciéja

Mint a korabbi fogalmi meghatarozasok kapcsan lathattuk, a mentoralas egy
olyan, bizalmon és kolcsonos empatian alapuld, idében minél tovabb tarté kap-
csolat, mely nem rokon személyek kozott alakul ki, és a mentoralt személyiség-
fejlédésével és képességfejlédésével jér. Ertelemszeriien adddik tehdt a kovet-
keztetés, hogy a mentoralas pozitiv hatasai az ilyen kapcsolatok éltal nyujtott
tamogatasnak és a példakép hatasanak tudhatok be, de arrol kevés informacio
lelhetd fel a szakirodalomban, hogy a mentoralas folyamata hogyan eredmé-
nyezi a pozitiv (esetleg negativ) valtozasokat a mentoralt személyiségében.

Rhodes és Karcher (2005) szerint a mentoralas harom, egymassal 6sszefiiggd
folyamat révén fejti ki hatdsat a fiatalokra:

1. azaltal, hogy javitja a fiatalok szocialis kapcsolatait és érzelmi jollétét, hogy

2. javitja kognitiv képességeiket utmutatasok és beszélgetések révén, vala-
mint hogy

3. el6segiti az identitds pozitiv fejlédését azaltal, hogy példaképként és ta-
mogatoként szolgal.

Valészind, hogy ezek a folyamatok id6ben egymassal 6sszehangoltan hatnak.
Tovabba, ezen folyamatok hatékonysagat valdszintileg, legalabbis részben, a men-
tor és a fiatal kozott kialakitott kapcsolat mindsége és tartdssaga hatarozza meg.

Tekintsiik at tehat ezeket a teriileteket az elmélet, a kutatas és a gyakorlat
szempontjabol, és ismerkedjiink meg a mentoralasi folyamat hatasmechanizmu-
saval, vezérszalként hasznalva fel az ifjukori mentoralas hatdsmechanizmusanak
modelljét Rhodes tanulmanyai alapjan (Rhodes—-Karcher 2005; Spencer 2003).

3.5.1. Amentoralas hatasa a szocialis és érzelmi fejlédésre

A mentorald kapcsolatok tobbféle mddon segithetik a fiatalok szocialis és ér-
zelmi jollétét és fejlddését. A kapcsolatok nyujthatnak a fiataloknak
1. lehetdségeket a szorakozasra és menekiilésre a napi stressz el6l,

2. korrektiv érzelmi élményeket, amelyek kihathatnak és javithatjak a fia-
talok mas szocialis kapcsolatait, és

3. segitséget az érzelmi szabalyozasban.
Hatranyos helyzet( fiatalok esetében, illetve élethelyzetbél ad6dé problémakkal

kiizd6 fiataloknal a mentoralas kifejezetten a napi rutinbdl és a ,garantalt”
stresszhelyzetbdl vald kilépés lehetdségét jelentheti szamukra a kutatasok sze-
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rint. A mentoralds mint lehet6ség a ,,mdst csindlni-masnak lenni” érzésére, az
er6s6dé mentorald kapcsolatban kifejezetten kozponti helyre keriilhet a fiatal
preferencia- és motivacios listajan, ha arrél van szo6, hogy legkozelebb elmen-
jen-e a mentoralasi talalkozora.

A szocidlis tdmogatas erejérdl és hatdsardl szolo kutatasok ramutattak arra,
hogy a kolcsondsen élvezetes szocidlis tevékenységek jellegzetes velejaroi az
olyan tamogat6 kapcsolatoknak, amiket akdr barati kapcsolatnak is nevezhe-
tiink. A vészhelyzetekben keresett mas szocialis tamogatasi formakkal szemben
a baratsag motivacioja és lényege a vagy, hogy osztozzunk tisztan élvezetes és
kolcsonos interakcidban (mint pl. szabadidds tevékenységekben, vagy spontan
tevékenységekben), melyek kozos multat, és ebbdl adododan erds jelenlétet és a
jovore vald ismétlodés esélyét jelentik a résztvevoknek.

Ahogy Rhodes és munkatarsai tanulmanyukban is megfogalmazzak (Rhodes
és mtsai 2006), a mentorald kapcsolatoknak megvan az a képességiik, hogy
szocialis interakciokban szerzett pozitiv élményeket nyujtsanak/nyujthatnak a
fiataloknak, ami javulashoz vezethet mas fontos kapcsolatok terén is bizonyos
fiatalok esetében. Azdltal, hogy valodi torddést és tamogatdst nytjtanak a fiata-
loknak, a mentorok szembeszallhatnak olyan negativ nézetekkel, amiket a fiata-
lok magukrél, vagy felnéttekkel valo kapcsolataikrél gondolnak. Ezenfeliil, a men-
torok demonstralhatjdk, hogy igenis lehetséges pozitiv kapcsolatok létrehozdsa
felnéttekkel (3. dbra, ,b” jelzés).

A mentordld kapcsolatok igy ,korrekcids élménnyé” vilhatnak azon fiatalok
szdmadra, akik esetleg nem kielégité kapcsolatot éltek meg sziileikkel. Ez az élmény
ezek utan dltaldnossa valhat, lehet6vé téve a fiatalok szamara, hogy kozelebbi
kapcsolataikat kozvetlenebbnek és szamukra segit6 jellegtinek lassak (3. dbra,
»C jelzés).

A kotédéselmélet (Bowlby 1969, 1973) utal a pozitiv kapcsolatoknak arra a
potencialjara, hogy képesek megvaltoztatni, ahogyan a fiatalok mas kapcsolatai-
kat latjak. A kotédéselmélet szerint egy gyermek biztonsagérzetet és védelmet
var gondvisel6itdl veszélyhelyzet esetén. A biztonsagérzet pedig helyredll, ami-
kor egy hozzajuk kot6d6 személy olyan egyiitt érzd reakciot mutat, ami enyhiti
a fajdalmat, szorongast vagy veszélyhelyzetet. Szamos interakcion keresztiil a
gyermek kognitiv képet alkot a hozza k6t6d6 személytdl szarmazé torédés meg-
bizhatdsagarol, valamint sajat képességérdl arra vonatkozéan, hogy milyen mér-
tékben tud kivéltani torodést sziikség esetén. Ezen tapasztalati alapu elvarasok-
rél vagy miikodé modellekrdl azt gondoljak, hogy részét képezik a személyiség
szerkezetének, valamint hogy interperszonalis kapcsolatokban befolyasoljak a
viselkedést a gyermekkor folyaman és azon tul (Hamori 2002).

A mentor tehat, mint a korrekcids élmény forrdsa, ezen tapasztalatokbol
feléptld sajat élmény alapu belsé képek, ugynevezett belsé munkamodellek
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mukodésére hathat munkdjaval. Fontos, hogy ez nem minden esetben egyfajta
potsziil6i vagy sziillépotld hatds abban az értelemben, hogy a mentor nem
lehet ,,jobb sziil6je” a fiatalnak, de adhat sziill6-gyermek kapcsolat jellegti kap-
csolatmintdzatot a mentoralttal, és mivel a mentor nem minden esetben id§-
sebb sokkal a mentoraltnal (lasd kortars mentoralas, vagy diak mentoralas),
lehet, hogy korrekcios élménye éppen kortars segit6 szerepébdl fakad. Termé-
szetesen vannak fejlddési szakaszok, melyek vagy melyekben kiilonésen fogé-
konyak a gyermekek és a fiatalok a valtozasra, uj élmények beemelésére, avagy
,korrekciora”

»A miikodoé kotddési modellek viszonylag stabil szinten maradnak az id6 fo-
lyaman, de valtozo életkoriilmények esetén természetesen 6k maguk is képesek
a valtozasra, kiilonosen 4j kapcsolatokban jelentkezd, eltéré mintazata valaszle-
hetdségek esetén. Habdr a miikodé modellekben vdltozds bedllhat a fejlédés bar-
melyik pontjan, a mentordld kapcsolatok a serdiilkor folyamdn kiemelkedd lehe-
toségeket nyujthatnak a miikodé modellek revizidjdara, koszonhetéen annak,
hogy ebben az idészakban novekszik a masik megértésének a képessége, az,
hogy a mésik szemével lassak a vilagot, valamint az a vagy, hogy bizonyos mér-
tékd autondmiara tegyenek szert a sziil6i iranyitas és befolyas alol” (Rhodes és
mtsai 2006.)

Nyilvanvalo, hogy azok a gyermekek és fiatalok, akik élethelyzetiik (pl.: csa-
ladjuk, kriziseik, traumaik, problémaik, sziileik) miatt olyan kapcsolati modellel
és igy olyan belsé6 munkamodellel rendelkeznek a vilagrodl, amely tele van szo-
rongassal, agresszioval, félelemmel, bizonytalansaggal, sokkal nehezebben for-
dulnak maguktdl 1j kotédési helyzetek felé, illetve sokkal nehezebben is alakita-
nak ki bizalmi kapcsolatokat, féleg tartos jelleggel.

Mindazonaltal, azok a mentorok, akik érzékenyek és kovetkezetesek az ezen
fiatalokkal fenndll6 kapcsolataikban, segithetnek nekik abban, hogy érdemes-
nek érezzék magukat a torédésre, és novelhetik annak a hatékonysagat, ahogyan
erre szert tesznek. Mindezek kovetkeztében az ilyen fiatalok nyitottabbd vilhat-
nak arra, hogy érzelmi tdmogatdst kérjenek a stresszes eseményekkel vagy nehézsé-
gekkel valo megkiizdésben, ezdltal tompitva egy kordbbi negativ kornyezet és kon-
textus hatdsait, pusztan annak kovetkeztében, hogy begyakoroljak egy konkrét
keretekkel rendelkezd, kiszamithato kapcsolatban a bizalmi folyamat dinamika-
janak arapalymiikodését, azt, hogy adott idészak nehézségei, esetleg kudarcai
ellenére, lehetséges szeretni és megbizni egy referenciaszemélyben.

Eppen ezért, azok a mentorélé kapcsolatok, amelyeket az egyenletes és kész-
séges odafigyelés jellemez, szintén képesek arra, hogy eldsegitsék a stabilitas és a
kiszamithatosag érzésének kialakulasat a gyermekek életében. Amikor a gyer-
mek tudja, hogy a mentor megbizhat¢ forrasa a védelemnek és a tamogatasnak,
ha valami baj torténne, az ebbdl szarmazé biztonsagérzet lehet6vé teheti a kor-
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nyezet produktiv felfedezését, ami a tudas, a képességek és a hozzaértés fejlodé-
séhez vezet.

Osszegezve tehét, bizonyos esetekben a mentorok mdsodlagos vagy alternativ
kotédési személyként is miikodhetnek, ahonnan kiindulva a fiatalok kulcsfontos-
sdgui szocidlis és kognitiv [épésekkel haladhatnak eldre fejlodésiikben, tobbek ko-
z6tt az érzelmi kontroll jobb megtartdsaban, a személyiségfejlédésben jelent-
kez6 pozitiv hatasban, valamint a tarsas kapcsolatok bdviilése terén.

Természetesen a legtobb esetben a mentorok egyszertien azokat a kapcsolati
alapu fesziiltségeket és konfliktusokat enyhithetik, amelyek a fejldési folyamat
soran meriilnek fel, kiillondsen a serdiilékorban. A mentorok olyan felnétt ti-
pust meglatasokat, tanacsokat vagy javaslatokat adhatnak, amiket a fiatalok
lehet, hogy figyelmen kiviil hagynanak, ha azok egy sziil6t6l szarmaznanak. Az-
altal, hogy veliik gyakorolhatnak, valamint azzal, hogy bemutatjak a hatékony
feln6ttkommunikaciot, a mentorok abban is segithetik a fiatalokat, hogy jobban
megértsék, kifejezzék és szabalyozzak mind pozitiv, mind negativ érzelmeiket
(Rhodes és mtsai 2006; Rhodes 2005).

A j6 mentorok tehat tudnak ugy foglalkozni a fiatalokkal, hogy az segitsen
nekik kifejleszteni az érzelmi kontroll képességét. Rhodes és munkatarsai mo-
delljiikben hivatkoznak példaul Gottman érzelemcoaching-technikdjdra és képes-
ségfejleszté modszerére (Rhodes és mtsai 2006), amely egy modja annak, aho-
gyan a gyermekeknek segithetiink olyan stratégidk elsajatitasaban, amikkel
kezelhetik érzelmeiket. Azok a felnéttek, akik az érzelemcoaching megkozelitést
alkalmazzak, tudatosabban kezelik az érzelmileg telitett helyzeteket, jobban ész-
reveszik és pontosabban cimkézik a sajat és a mentoralt érzelmi allapotait, s6t a
mentoralt esetleges negativ érzelmeit is képesek ujrakeretezni, olyan kontex-
tusba elhelyezni, melyben viszontreagalva a mentoraltra, megmutathatjak, ho-
gyan lehet a szituaciobol tanulni. Ezenkiviil foglalkoznak a korlatok felallitasa-
val, problémamegoldéssal, és célok, valamint olyan stratégiak megvitatdsaval,
amik segitségével kezelni tudjak azokat a szituacidkat, amelyek negativ érzel-
mekhez vezetnek.

3.5.2. Amentoralas hatasa a kognitiv fejlédésre

Barmely életkori szakaszban keriil is sor a mentoraldsra, az iddsebb, nagyobb
tapasztalattal (élet és tanulmadnyi téren is) rendelkezé mentor tobb teriileten is
hat, hathat a mentoralt kognitiv képességeinek fejlédésére és kibontakoztata-
sdra. Természetesen nem csak a tehetségesek mentoralasara szabad gondolnunk
a kognitiv képességfejlesztés terén, hiszen egy mentorald kapcsolat tobbfélekép-
pen is hozzajarulhat a kognitiv képességek és folyamatok pozitiv iranyu valtoza-
sahoz, gondoljunk példaul a lexikalistudas-fejlesztésre, a latokor-szélesité be-
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szélgetésekre, az Uj tanulasi modszerek elsajatitasara, a kozos tanulds élményére,
vagy esetleg a ,,mentdlis blokkok” felolddsaban valo segitésre.

Es természetesen a klasszikus tanulasi modellben mozogva, valamilyen kész-
ség — tudds — atadasa is ezt a teriiletet fejleszti, példaul ha a mentor szaktudassal
rendelkezik a fiatal szamara fontos-sziikséges teriileten (3. dbra, ,,d” jelzés).

Természetesen ezért nem mindegy, hogy a mentor kognitiv képességei
tekintetében milyen hattérrel, milyen tanulasi és tanitasi potenciallal rendel-
kezik, képes-e egyaltalan a benne meglévé kognitiv adottsagokat optimalis
mértékben alkalmazni a mentoralas soran. Nem véletlentil kap szerepet a men-
toralasi folyamat értékelésérdl sz6l6 tanulmanyokban (DuBois 2002) a mento-
rok képzésének és tréningjének a teriilete. Minden komoly mentorprogramnak
folyamatosan monitorozni és képezni kell és sziikséges szakembereit, hogy
a mentor-mentoralt kapcsolatban a fékusz a program céljainak megfelel6en, a
szakmai keretek koz6tt maradjon.

Rhodes és munkatarsai (2006) a kovetkezéképpen fogalmazzak meg és érzé-
keltetik a mentor-mentoralt kapcsolatban a kognitiv képességek fejlodésének
dinamikajat:

Vigotszkij irt egy bizonyos ,,legkozelebbi fejlodési zonarol’, amiben a tanulds
lezajlik: a zoéna a kozott, amit egy fiatal el tud sajatitani akkor, amikor egyediil
old meg problémakat, és a kozott, amit felndtt utmutatdsa vagy nala fejlettebb
tarsak segitségével elérhet.

Azaz a fiatal mentalis képességei novekedhetnek és javulhatnak annak fligg-
vényében, ahogyan a mentorral valé interakciéi lezajlanak a kihivast jelentd, de
végrehajthat6 feladatoknak a zdndjaban. Ezen a rendszeren beliil a tanulds a
koz6s munka és az elképzelések aktiv cseréjének kontextusaban torténik, mi-
kozben a gyermekek tudasa gyarapszik a naluk fejlettebb gondolkodoékkal kozo-
sen végzett tevékenységek révén.

Azaltal, hogy a mentorok gondozzak a gyermekek otleteit, és segitik bdviteni
fejlddében 1év6 elméleteiket, a mentorok hozzajarulhatnak ahhoz, hogy gondol-
kodasuk lépésenként eldre tudjon haladni. A mentor altal biztositott kognitiv és
érzelmi keretrendszer minéségén tul a mentoralé kapcsolat interperszonalis tu-
lajdonsagai hozzajarulhatnak ahhoz, hogy a fiatal bévitse és finomitsa gondol-
kodasi képességeit. Példaul a tanar-diak kapcsolat pozitiv megitélése kovetke-
zetesen Osszefiigg a motivacio, az iskolai kompetencia és sikerek, az iskolai
aktivitas névekedésével, valamint a viselkedés szabélyozasaval. Hasonloképpen,
a mentoral6 kapcsolat hozzajarulhat kozvetleniil vagy kozvetve a gyermek isko-
lai sikeréhez. A mentorok tdmogathatjak az iskolaval kapcsolatos pozitiv hozza-
allast, batorithatjak a tanulmanyi eréfeszitéseket, és még az iskolai projektekben
és a hazi feladatban is segithetnek.
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Nyilvanvalo, hogy egy olyan mentor, aki kozeli, bizalmon alapulé kapcsolat-
ban van egy fiatallal, megerdsitheti és tamogathatja egy gyermek meglévé intel-
lektualis érdekl6dését, vagy serkentheti kivancsisagat, és tanulasra motivalhatja
Uj tertileteken is.

3.5.3. Amentoralas hatasa az identitas fejlédésére

A szerepkovetés és azonosulas minden gyermek személyiségftejlédésének fontos
része és sarokkove, ezen a folyamaton keresztiil tanul meg, emel be, azonosul
értékekkel és normakkal, melyek a szocidlis tanulas folyamata soran tovabb fi-
nomodnak és érlel6dnek, vagy devalvalodnak, esetleg lecserélédnek.

Mint korabban lathattuk, a mentoralas képes a korrekcids élmény biztosita-
sara, azaz a korabbi, vilagrol alkotott, bels6 kép ujrafogalmazasara, de legalabbis
kiegészitésére. Ez a folyamat, amennyiben elegendé ideig és elegendd érzelmi
mélységben all rendelkezésre, kiterjesztheti hatasat a fiatalkori személyiségfejls-
dés és igy példaul a szocidlis kapcsolatok tobb teriiletére is, lehet6vé téve a fiatal
szamara akar k6t6dési kapcsolatainak djrastrukturalasat is.

A mentor tehat szerepmodell, azonosulasi minta és feliilet, aki hozzdjarulhat
a fiatalok pozitiv identitasfejlédéséhez. Példaul azaltal, hogy lehetévé teszi, hogy
a fiatalok mashogy tekintsenek mind jelenlegi, mind jovébeli identitasukra.

Jol szemlélteti ennek lehetéségeit Markus és Nurius elképzelése (in Rhodes és
mtsai 2006), akik az identitasfejlodés lehetdségeit a ,,lehetséges ének” fogalmaval
irtak le. Megfogalmazasukban a ,,lehetséges én”:

Mindazok a reprezentaciok, amik az egyének elképzelései arrol, amivé val-
hatnak, amivé vélni szeretnének, és amivé félnek, hogy valhatnak. Olyan repre-
zentacios lehetdségek, amik gyakran ugy jonnek létre, hogy a fiatalok megfigye-
lik és 6sszehasonlitjak az altaluk ismert felnétteket, és ezen kognitiv folyamatok,
adott esetben, befolydsolhatjak a dontéseiket és a viselkedéseiket a jelenben. Sok
hatranyos helyzet( fiatalnak a sziik csaladjukon kiviil korlatozottak a kapcsola-
tai pozitiv szerepmodellekkel, és tigy hiszik, hogy lehetdségiik a sikerre csekély.
Még a kozéposztalybeli fiatalok esetében is el6fordulhat, hogy a felné6ttszakmak
és -képességek szamukra érthetetlennek és elérhetetlennek téinnek. Mas fiata-
loknak irrealis elvarasaik és kevés ismeretiik van arrol a képzettségi szintr6l, ami
az altaluk valasztott hivatdshoz sziikséges. Megfigyelhet tehat, hogy ahogyan a
mentoraltak azonosulnak a mentoraikkal, a kordbban megtanult tulajdonsagaik,
értékeik, normaik elkezdenek megvaltozni, és ez az, ami véltozasokhoz vezet
azonossagtudatukban és szocialis szerepeikben (3. dbra, ,.e” jelzés).

A mentoralasnak az identitasfejlddésre gyakorolt (legtobbszor) pozitiv hata-
sat jol foglalja 6ssze Harter megallapitasa (in Rhodes és mtsai 2006):
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Az a modd, ahogyan a gyerekek meghatdrozzdk sajat altalanos értékiiket,
nemcsak azon alapszik, ahogyan 6nmagukat értékelik az altaluk fontosnak tar-
tott tevékenységekhez kotdd6 kompetencidjuk alapjan, hanem azon is, hogy mi-
lyen mértéka elfogadast, tamogatdst és torédést tapasztalnak az életiikben fon-
tos szerepet bet6ltd emberekt6l. Mikozben a mentor pozitiv értékelése részévé
valik a mentoralt fiatal éntudatanak, ez megvaltoztathatja azt, ahogyan a fiatal
latja sziileinek, tarsainak, tandrainak és masoknak rola kialakitott véleményét.

3.5.4. Amentoralas kapcsolati kontextusa: a kdzvetité és moderalé folyamatok
szerepe és hatasa

A mentoralas folyamata és tipusai (mint azt lathattuk korabban) sokfélék lehet-
nek példaul helyszin, cél, idétartam és féleg a programelemek tekintetében (3.
dbra, ,g ésf” jelzés), a legfontosabb azonban szem el6tt tartani, hogy maguk a
fiatalok is sokfélék és sokszintiek mentalis, szocidlis és pszichés inputjukat és
outputjukat tekintve.

Az alabbiakban olyan kozvetitd és moderald tényezdkrol lesz szo, a teljesség
igénye nélkil, de a sulyponti elemekre koncentrélva, melyek fontos hatast gya-
korolnak a szakirodalmi adatok szerint a mentoralas folyamatara, mind a tartal-
mat, mind a kimenetelt tekintve (Rhodes 2002, 2005).

1.(a) A gyermekek kotédési potencidlja és a mentoralas

Koréabban irtunk réla, hogy a kotédés és a kotddési személyek megléte, optimalis
szintje milyen fontos a gyermek lelki fejlédéséhez, egészségéhez. Ehhez mértiik
a mentorok személyiségének, ,erejének” hatasat, mert mint kideriilt, a megfelel6
kotédési potenciallal rendelkezé mentorok képesek olyan mértékd hatast gya-
korolni a mentoraltra, mely akar korrekciés élményként szolgalhat a fiatal sza-
mara személykozi kapcsolatainak tekintetében is.

Erdemes azonban finomitani a fenti képen, miszerint a mentordlds pozitiv
hatdsa a fiatalokra erésebb akkor, ha a fiatal az édesanyjaval valé kapcsolatdt biz-
tonsdgosabbnak értékeli (Soucy-Larose 2000).

Ami azt bizonyitja, hogy a mentorok nem képesek teljes mértékben kompen-
zalni a bizonytalan kot6dést csaladi hatteret, hanem inkdbb akkor lesznek haté-
konyak, ha legaldbb az egyik sziil6 oldaldrdl tapasztalhaté egy bizonyos minimdlis
szintii tdmogatds a gyermek életében.

Természetesen adodik a kérdés, hogy mi torténik azon fiatalok esetében,
ahol nincs megfeleld kotddési személy egyik sziil6 oldalarol sem, és a kozvetlen
csaladi kornyezet sem kompenzal. A kutatasok alapjan a mentoralas itt van iga-
zan ,,nyerd” helyzetben, ekkor fejtheti ki igazan kedvez6 hatasat. Mert bar azok
a gyermekek, akik nem biztonsagos sziil6i kotédést mutatnak, kezdetben ellen-
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allnak egy gondoz¢ felndtt baratsagos kozeledésének, a késébbiekben joval in-
tenzivebb kotédést alakitanak ki mentoraik felé, mely segit kielégiteni szocialis
és érzelmi sziikségleteiket. S6t, a sztilék nélkiil felnové, vagy hosszabb ideig
sziileiktdl szeparalt vagy komoly abuzust atélt fiatalok is képesek kompenzato-
rikus érzelmi timogatas elfogadasara és atélésére a mentor-mentorélt kapcso-
latban (Rhodes 1999).

Rhodes és munkatarsai (1999) arra talaltak bizonyitékot, hogy az 6nkéntes
mentorald kapcsolatok hozzajarultak ahhoz, hogy javuljon a fiatalok altal alko-
tott kép a sziileikkel vald viszonyukrol, beleértve az intimitas, a kommunikacio
és a bizalom mértékét. Ezek a javuldsok a tovibbiakban eldre jeleztek pozitiv vil-
tozdsokat a legkiilonfélébb teriileteken, mint példdul a serdiilok onértékelése, ta-
nulmdnyi kompetencidja, iskolai sikerei és drogfogyasztdsa teriiletén. Egy kvalita-
tiv tanulmany a serdiilék és felndttek kozotti tartds onkéntes mentorald
kapcsolatokrol azt mutatta ki, hogy ezen mentorok koziil tobben is aktivan segi-
tették a fiatalokat abban, hogy hatékony stratégiakat és technikakat fejlesszenek
ki érzelmeik szabalyozasara, ami bizonyos fiatalok esetében gy ttint, hogy 6sz-
szefiiggésben van azzal a javuldssal, amit iskolai teljesitményiikben és sziileikkel
val6 kapcsolataikban tapasztaltak.

Figyelembe véve a fentieket, mar érthetd, hogy miért kap a szakirodalomban
jelentds szerepet a mentorok személyiségfejlesztése, a folyamatos tréning és to-
vabbképzés pedig miért szerepel a mentorprogramok értékelésében kozponti
helyen.

1.(b) Akorabbikotédések szerepe és hatasa
Azon fiatalok, akiknek jok a kapcsolataik a sziileikkel, elsésorban mint szerep-
modellekhez és bizalmasokhoz vonzédhatnak felnéttekhez. Az ilyen esetekben
a kapcsolat nagyobb hangsulyt helyezhet a készségek elsajatitasara és a kritikus
gondolkodas fejlesztésére, mint az érzelmi kérdésekre. Masrészrdl, azok a fiata-
lok, akik addig problematikus sziil6i kapcsolatokat éltek meg, erésebb érzelmi
kotédést alakithatnak ki mentoraikkal, hogy ezaltal kielégitsék szocidlis és
érzelmi szitkségleteiket. A mentorald kapcsolat természetét és eredményét
mindkét esetben részben a fiatalok addigi kapcsolatai alakithatjak. Tekintettel
a mentoraltak eltérd kapcsolati hattértorténetére és sziikségleteire, a hatékony
mentoralas érdekében érdemes figyelni a mentoralt elejtett jelzéseire ahhoz,
hogy ki lehessen alakitani a megfelel egyensulyt a gyakorlati célok, a szérako-
zas és az érzelmek értékelése kozott, amikor egy pozitiv mentoringkapcsolat
kialakitasra keriil.

Jo példa a fentiek igazolasara Grossman és Rhodes vizsgalata (2002), akik
ugy talaltak, hogy azoknak a fiataloknak, akiknek az addigi élete gondterhelt
volt, példaul akik pszicholdgiai vagy oktatasi programokban vettek részt, vagy
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akiknek érzelmi, szexudlis vagy fizikai bantalmazasban volt résziik, a mentoralas
kapcsolata valdszintibb, hogy id6 el6tt ér véget, mint azoknak a fiataloknak,
akiknek nem voltak ilyen nehézségeik addigi életiik soran. Ezek a kiilonbségek
jelent6ések voltak, tekintettel arra, hogy ez a tanulmany azt is kimutatta, hogy
azok a fiatalok, akiknek a kapcsolatai tovabb tartottak, nagyobb javulasrol sza-
moltak be.

2. A mentoral6 kapcsolat minésége

A fiatalokkal foglalkoz6 mentoralas hatékonysagat vizsgald kutatasok kimutat-
tak, hogy az er6s érzelmi kapcsolat megkiilonboztetd jellemzdje azoknak a men-
torald kapcsolatoknak, amelyek esetében az eredmények a fiatalok szamara job-
bak voltak (pl.: DuBois-Neville 1997; Grossman-Rhodes 2002). S6t, egy masik
tanulmanyban olyan eredményekre jutottak (DuBois és mtsai 2002), amelyben a
mentorald kapcsolat érzékelt haszna a mentorok és partfogoltjaik kozotti kap-
csolat kozelségének fliggvénye volt, és a mentorald kapcsolat eréssége nem volt
kozvetlen kapcsolatban az olyan valtozokkal, mint az egyiitt toltott id6 mennyi-
sége, vagy a kozosen végzett tevékenységek tipusai. Fontosnak talaltdk azonban
mind a természetes, mind a formalis mentoral6 kapcsolatokban a kozelségen és
bevonoédason kiviil az eredetiséget, az empatiat, valamint a hatalommal val6 fel-
ruhdzast mint dominans tételt a mentoréalassal kapcsolatban.

Az olyan mentoral6 kapcsolatokrol, amelyekben a fiatalok a mentorukat éle-
titkben fontos felnéttnek tekintik, szintén azt taléltak, hogy nagyobb valdszinii-
séggel jarulnak hozza a magasabb onértékeléshez.

Ahogy Rhodes és munkatarsai (2006), valamint Keller (2005) is megallapitja,
sok olyan kérdés megvalaszolatlan marad, ami arra vonatkozik, hogy mi segiti
el a kozeli és tartos mentoral6 kapcsolatokat, mivel nagyon kevés kutatas vizs-
galta eddig a mentoral6 kapcsolatok fejlddését. Az eddigi eredmények alapjan
kibontakozik a mentoralds folyamataban egy érzékeny kezdeti idészak, mely
néha 6 honaptdl egy évig terjed, amikor is a fiatal vonakodik bizni mentoraban,
nem kommunikativ, és esetleg nem jar el a megbeszélt idépontokra, vagy nem
reagdl telefonos megkeresésre (lasd a mentoralasi folyamat szakaszait a 4. feje-
zetben). A mentor elkitelezettsége a tesztelés ezen iddszakdban, ami a tiirelemben
és kitartdsban mutatkozik meg, kulcsfontossdguinak tekinthetd az idével nyugodt
és produktiv kapcsolat kifejlesztésében. Jol timasztja ald ezen értékek fontossagat
két kutatds.

Morrow és Styles (1995) két mentorald kapcsolattipus fejlédését mutatta be,
amelyeket eltérd célok és interakcids stilusok jellemeztek. Az egyik mentorcso-
portnal a kapcsolat korai céljai a fiatalok atformalasara dsszpontositottak (pl. a
viselkedés vagy az érdemjegyek javitasa, tobb felel6sség véllalasa). Ezek a célok
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egyenletesek/kovetkezetesek maradtak a kapcsolat folyaman, ami gyakran révid
életti és frusztrald volt mindkét fél szamara.

A masik mentorcsoport esetében a korai célok a kapcsolat épitésére fokuszal-
tak (pl. a fiatal érdeklédési teriileteinek megismerése, a bizalom megalapozasa),
majd késobb ezek a mentorok kibdvitették fokuszukat atformalasra vonatkozo
célkittizésekkel. Ebben a tanulmanyban az utdbbi tipusi mentoralé kapcsolat-
hoz koétédtek pozitiv eredmények, beleértve a kolcsonos kotodést és elkotele-
zettséget.

C)sszességében tehat, azok a mentorok, akik hatékonynak tlintek, képesek
voltak a kapcsolatok eléremozditdsara azéltal, hogy olyan kihivast jelentd és
konstruktiv tevékenységeket hoztak be a kapcsolatba, amelyek a gyermekek
meglévo érdeklodési teriileteire épiiltek, és amik uj érdeklédési korok 1étrejottét
valtottak ki.

Mas oldalrdl megkozelitve, annak a rdhangoléddsnak a szintje, ami ahhoz
sziikséges, hogy felfigyeljiink a mentoraltak elejtett jelzéseire, és empatikusan
reagaljunk a sziikségleteikre, kulcsfontossagu szerepet jatszhat a mentorald
kapcsolat természetének és mindségének kialakitasaban. Valamiféle kapcsolat
megléte nélkiil - ami olyan tulajdonsagok meglétével jar, mint a mar tobbszor
emlitett bizalom, empitia, hitelesség, kolcsonos tisztelet, érzékenység és rahan-
golodas — az a folyamat, amin keresztiil a mentorald kapcsolat képes pozitiv
fejlédést elérni, nem valdszind, hogy lezajlik.

Azok a mentorok, akik ra tudnak hangolédni az altaluk mentoraltakra, elmé-
letileg alkalmasabbak arra, hogy helyesen kezeljenek érzékeny témdju beszélge-
téseket anélkiil, hogy aldaknaznak a serdiil6k magabiztossag-érzetét.

Feltételezhetd, hogy a rahangol6das csak olyan mértékben valik lehetségessé,
amilyen mértékben a mentoralt hajlandé megosztani érzéseit és onmagardl al-
kotott képét, valamint ha aktivan részt vesz a kapcsolatban. A valddi értékkel
rendelkez6 kapcsolatok kiilonosen azon fiatalok szamadra lehetnek értékesek,
akik eltitkoljak valodi érzéseiket sziileiktdl, tanaraiktol, barataiktol és masoktol,
mert tartanak rosszallasuktdl és a visszautasitastol. A mentoral6 kapcsolatok le-
hetdvé tehetik a fiatalok szamara, hogy érzékeny témakrol beszéljenek, valamint
hogy felnétt értékitéletet, tanacsokat és észrevételeket kapjanak, illetve hogy
olyan érdeklédési korrel foglalkozzanak, amit tarsaik korében nem tartanak
népszeriinek, vagy hogy uj készségeket gyakoroljanak anélkiil, hogy tarsaik el6tt
megszégyeniilnének.

3. Amentoral6 kapcsolat tartdssaga és a mentoral6 kapcsolatok idétartama

A kutatasok azt mutatjak, hogy a mentoral6 kapcsolatok idétartama fontos az
eredmények szempontjabol (Rhodes 2005). Grossman és Rhodes (2002) tanul-
manyaban a kontrollszemélyekhez képest azoknak a fiataloknak, akiknek a kap-
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csolata egy évnél hamarabb ért véget, a mentoralas jelentdsen kevesebb hasznot
hozott. Azok a fiatalok, akiknek a kapcsolata kiillonosen révid volt, relativ vissza-
esést szenvedtek el az 6nértékelés és a tanulmanyi kompetencia teriiletén. Ezzel
szemben azok a fiatalok, akiknek a kapcsolata tovabb tartott egy évnél, relativ
novekedésrdl szamoltak be az onértékelés, az érzékelt szocidlis elfogadottsag, a
tanulmanyi kompetencia, a sziil6kkel fenntartott kapcsolat mindsége, valamint
az iskola értékelése teriiletén, és csokkenést jeleztek a drog- és az alkoholfo-
gyasztasban egyarant.

Ezek az eredmények egybevagnak egy, a mentoralas szakirodalmaban jelen-
tds metaanalizis kovetkeztetéseivel (DuBois és és mtsai 2002), ami mentorald
programok értékeléseit vizsgalta, és azt talalta, hogy azoknak a kapcsolatoknak a
hatasa, amik egy évnél rovidebbek, relative csekély. Ezzel szemben, amikor a
mentorald kapcsolatok tartosak és tdmogatoak voltak, pozitiv valtozasok sorat
idézték elf a fejlddési folyamatok eredményeiben.

Viszonylag kevés kutatas foglalkozik a kiillonbségekkel az eltérd koru fiata-
lokkal folytatott mentoralé kapcsolatok jellemzdi és eredményei terén. Mind-
azonaltal, van valamennyi bizonyiték arra, hogy az idésebb fiatalok esetében
(13-16) nagyobb kockazatot jelent egy id6 el6tt megszakitott mentoral6 kapcso-
lat, mint a fiatalabbak (10-12) esetében.

Tekintettel a kozelség és a torédés érzetére a mentorald kapcsolatokban, és
annak a valdszintségére, hogy az ilyen jellemzok kifejlddéséhez id6re van sziik-
ség, a mentoralds hatasainak egy masik fontos meghatarozdéja a kapcsolat hossza
lehet. Mivel a mentoralds azon hatdsai, melyek a mentoralt személyiségfejlodé-
sét jelentik (6nértékelés, szocidlis kompetencia, rugalmassag stb.), viszonylag
hosszu idészak alatt gytlilnek Ossze, egyszertien elegendé idére van sziikség
ahhoz, hogy a kapcsolat kifejlédjon.

Miutdn minden kapcsolat egyedi fejlédési utat kovet, amely sordn elkovet-
keznek fordulopontok, krizisek, atmenetek és dtalakulasok, a mentoralds sem
kiilonbozik ettdl. A szakirodalomban tobb felosztast is talalhatunk a mentoralas
szakaszainak felsorolasara, de a legtobb esetben a szakaszok csak kismértékben
térnek el egymastol, atfedéseket mutatnak a kiilonboz6 szerzék miveiben.
A kotet 4. fejezetében, Gefferth Eva elemzésében, alapos attekintést kaphatunk a
mentoralas szakaszainak felosztasairol a kiillonboz6 szerz6k nézépontjabol.

Mivel a személyes kapcsolat a mentoralas elengedhetetlen része, a kapcsolat
folyaman a megsziintetés, a rendszertelenség vagy a megszakitdsok negativan
érinthetik a fiatalok sériilékenységét olyan médon, ami nem jellemz6 mas, ke-
vésbé személyes ifjusagi programokra. Egy olyan kapcsolat, ami id6 el6tt vagy
negativ mdédon ér véget, fokozhatja a gyermek érzékenységét a visszautasitasra,
és karosithatja a gyermek onképét. A kapcsolat hirtelen megsziinése még akkor
is jelentGs személyes veszteséget és banatot tud okozni a gyermek szamara, ha az
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érthet6 és elkeriilhetetlen, életkoriilményekkel kapcsolatos valtozas miatt kovet-
kezik be, mint példaul egy lakhelyvaltozas. Kovetkezésképp, annak a modja,
ahogyan a kapcsolat befejezését kezelik, potencialisan kihathat arra, ahogyan a
mentoralas révén elért eredményeket latjak, értelmezik és meg6rzik.

4. A mentoralt életkori jellemz6inek szerepe
A mentoralds szempontjabol az életkor, illetve a mentor és mentoralt kozotti
életkori eltérés szerepe tobb oldalrdl vehetd szemiigyre.

Egyrészt, mivel a mentoralas folyamataban barki részt vehet, életkorra, fajra,
nemre valo tekintet nélkiil, ezért az életkor csak annyiban jatszhat szerepet, hogy
a mentornak ,.érettebbnek” kell lennie a mentoralas céljat tekintve. Masrészrél a
mentorélds a kiilonboz6 életkori szakaszban 1évé mentoraltakhoz kell, hogy il-
leszkedjen programjat, médszereit és f6leg mentorjait illetéen.

Igy példdul a kutatdsok szerint (DuBois-Karcher 2005) a késéi serdiil6kor-
ban nehezebb mélyebb érzelmi kapcsolatot l1étrehozni a mentoralttal, a kortar-
sak az els6dlegesek, ezért nagyobb is az esélye ebben az idészakban a mentoralds
megszakaddsinak. Erthet8en azok a mentorok, akik idésebbek a mentoraltjaik-
nadl, ,,sajat élménnyel” rendelkeznek az adott korszakot illetéen a korszak problé-
maira, normativ kriziseire vonatkozdan.

5. Programelemek szerepe

A megfelel6 infrastrukturaval rendelkezd programok novelik a valdszintségét,
hogy a mentoralas taléli a problémas iddszakokat, tényszertien: A mentort és a
kapcsolatot segité programelemek erdsebb pozitiv hatast eredményeznek, és igy
tulajdonképpen a mentor-mentoralt kapcsolatanak hosszua tava fennmaradasat
szolgaljak és segitik el6. (Ilyen elemek pl.: tréning mentoroknak, strukturalt ak-
tivitds mentor és mentoralt szdmdra, rendszeres taldlkozdsok és ezek el6re lat-
haté tervezése, rendszeres monitorozas.)

6. A csaladi koérnyezet hatasa
A kutatasok és a gyakorlati tapasztalatok alapjan elmondhat6, hogy azok a csala-
dok, amelyekre a masokra val6 odafigyelés és a masokkal valé torédés, valamint
a véleménynyilvanitas szabadsaga jellemz6, tobbet batoritjak gyermekeiket csa-
ladon kiviili kapcsolatok kezdeményezésére és fenntartasara. Ennek megfelels-
en és a mentoralassal osszefiiggésben, azok a gyermekek, akik tdmogato csaladi
hattérrel rendelkeznek, és részt vehetnek a csaladi dontéshozas folyamataban,
hajlamosabbak elfogadni a mentorokat és a mentoralast (Zimmerman és mtsai
2002).

A sziil6i tamogatas szerepe tehat kulcsfontossagt a mentoralas, és altalano-
sabban értve a csaladon kiviili kapcsolatok kialakitasanak szempontjabdl, hiszen
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azok a gyermekek, akik gyermekkoruktol fogva részt vesznek kozosségi progra-
mokban, valdszintleg fogékonyabbak lesznek a kortarsak és a pozitiv mintaval
rendelkezé felnétt személyek kozeledésének elfogadasara. Ebbdl kovetkezden
azok a mentorprogramok, amelyek programstruktirajaban szerepel a sziilokkel
vald rendszeres kapcsolattartas, vagy a sziil6k bevonasa a mentoralas folyama-
taba, nagyobb eséllyel szamithatnak a mentor-mentoralt kozotti kapcsolat ki-
alakuldsara és fennmaradasara (DuBois és mtsai 2002; Rhodes 2002).

Osszegzés

A mentori kapcsolat gyermekekre és fiatalkortakra gyakorolt hatasanak mo-
dellje béséges informaciot szolgaltat a mentoralds folyamatdnak megértéséhez,
kivalé elméleti és gyakorlati kereteket biztosit, hogy megértsiik a mentoralas
hatasmechanizmusanak komplexitasat, azt, ahogy pozitiv hatasat kifejti a cél-
csoportra. A modellnek nyilvanvaléan épitenie kell a fejlédéslélektani sajatos-
sagokra, az életkorbol, nembdl és szocidlis statuszbdl adddo jellegzetességek
kolcsonhatdsabol szarmazo, egyéni és tarsas szinten is jelentkezd karakteriszti-
kumokra.

Rhodes és munkatarsai (2006), valamint Rhodes tanulmanyan (2005) ke-
resztill éppen ezért egy olyan konceptualis keretrendszer keriilt bemutatasra,
mely empatian, kolcsonosségen és bizalmon alapulé mentoralé kapcsolatot ab-
razol, mint harom 6sszefon6do folyamat katalizatorat. A harom folyamat, mint
arrol szo volt, (1) a szocialis és érzelmi fejlodés erdsitése; (2) a kognitiv mikodés
javitdsa beszélgetés, kozos tevékenységek és iranyitott tanulds révén; és (3) a po-
zitiv identitasfejlodés eldsegitése. Ezek optimalis miikodése a mentoralasi kap-
csolat soran a gyermek mads kapcsolataiban is transzferhatasként jelentkezhet,
leginkabb akkor, ha a gyermek rendelkezik egy relevans kotédési személlyel, le-
het6leg sziilével, és ez a személy megad szdmdra egy minimalis, de sziikséges
érzelmi biztonsagot.

Annak mértékét, hogy a mentoralas folyamata soran milyen eredmény sziile-
tik, és hogy az alapvet6 jellemz6k milyen mértékben épiilnek be a kapcsolatba és
ezen keresztill a gyermekbe, nagy valdszintséggel a mediator tényezok szaba-
lyozzék (kapcsolat ideje, kornyezeti tényezok, csaladi jellegzetességek stb.), bar
ezen szabdlyozas sorrendje nem egyértelmii.

Az Egyesiilt Allamokban (és val6szintileg az egész vilagon) legnagyobb men-
torszervezetben, a (mar emlitett) BB/BSA-ben végzett kutatdsok azt bizonyitot-
tak, hogy a szervezetre jellemz6 kozepes aktivitas szintl és kozepes mértékben
szabélyozott strukturaju mentor-mentoralt kapcsolatok eredményezték a legna-
gyobb elényoket a gyermekek szamara (idézi Rhodes, in DuBois—Karcher 2005,
38 0.).
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Természetesen mas és tobb elméleti modellt is talalhatunk az ifjukori mento-
ralas modelljeként (1asd példaul Keller modelljét a mentoralas rendszerszemlé-
letti megkdzelitésérol, Nagy 2010) a szakirodalomban, de ahogy Rhodes is meg-
fogalmazza (részlet, Rhodes 2005):

Azon eréfeszitéseket, amelyek arra iranyulnak, hogy altalanos kovetkezteté-
seket vonjunk le a mentoralas hatdsarol, tovabb neheziti a kapcsolati kontextus,
valamint szamos mas személyes, kornyezeti és szituacios tényezd, melyek poten-
cidlisan befolyasoljak a mentoralds hatasat. Példaul az olyan stratégidk, amiket a
mentorok abbdl a célbdl alkalmaznak, hogy elésegitsék a pozitiv személyiségfej-
16dést, hatékonyabbak lehetnek bizonyos fiatalok esetében, hatteriik, az altaluk
hitt dolgok és értékrendszeriik fiiggvényében.

Az eddig haszndlt mintakndl nagyobbakra van sziikség, hogy a kell6 érzé-
kenység biztositva legyen annak a vizsgalatdban, hogy a mentoralé folyamat és
annak hatasa miként valtozik ezeknek a tényezéknek a hatasara. Ehhez hason-
léan a mentoralé folyamat kvalitativ vizsgalataira van sziikség ahhoz, hogy rala-
tast nyerjiink a mentoralé kapcsolatok soran a miikddésben 1év6 kulcsfontos-
sagl folyamatokra, valamint azért, hogy részletesebb ismereteket szerezziink
annak modjairél, ahogyan ezek a folyamatok eldsegitik az eredményeket a fiata-
loknal a fiatalok és mentoraik szemszogébdl. Olyan longitudinalis tanulma-
nyokra van sziikség, amelyek kezdetiiktd] befejezésiikig részletesen vizsgaljak a
mentorald kapcsolatokat, hogy tanulmanyozhassuk azon kiilonféle folyamatok
Osszefliggéseit, amelyek elésegitik az erds, tartds kapcsolatok kialakuldsat, vala-
mint azokat a folyamatokat, amelyek befolydsoljak a pozitiv fejlédési eredmé-
nyeket a fiatalok szamara.

Ennek kiegészitéseként, informativak lennének az olyan tanulmanyok, me-
lyek kovetik a fiatalokat a felnétt korba vezet6 atmenet soran, mivel a mentorald
kapcsolat folytatdlagos hatdsa fennallhat joval az utan is, hogy az interakcid
megsziint.

Talan éppen ennek az utols6 mondatnak van a leginkabb jelent6sége, hiszen
barmilyen jellegii mentoralas is torténik, a mentoralé folyamat kiildetése mindig
»jOvObe néz8”, azért dolgozik, hogy a mentoralt megdrizze a megszerzett képes-
ségeit és tudasat, azt kamatoztatni tudja élete soran, és ha lehetséges, 6 maga is
mentorra valjon... Megvaldsitva ezzel a fenntarthato fejlédés egyik alapelvét és
klasszikus példajat.
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4. AMENTORALASI FOLYAMAT SZAKASZAI, TERVEZESE

»Ha gyorsan akarsz utazni, menj egyediil,
ha messzire akarsz utazni, menjetek egyiitt”

(Régi afrikai mondas)

A mentoralas tulajdonképpen arrdl szol, hogy két ember egytitt akar messzire
eljutni. Ennek az egytittes utazasnak eldre jelezhet6 szakaszai vannak, amire fel
lehet késziilni, ezekhez megfelel6 stratégiat kidolgozni, kiillonféle technikakat
elsajatitani annak érdekében, hogy a mentor minél hatékonyabban tudja a kap-
csolatot iranyitani (Zachary 2012), melyben & is és a mentoralt is teljes személyi-
ségével vesz részt.

4.1. Miért kell a mentoralas szakaszairdl beszélni?

A tehetséges fiatalok mentordlasaban, mint minden mentoraldsban, a mentor
intellektualis és érzelmi sikon is hatdst gyakorol a mentoralt tapasztalatszerzé-
sére, tudasgyarapodasara és személyes fejlédésére. A tapasztalat azt mutatja,
hogy hatékonyabb az olyan mentoralds, melyre az abban részt vevoket felkészi-
tik, megismertetik veliik a kapcsolat kialakuldsa, fenntartasa és befejezése soran
jelen 1év6 folyamatokat és varhato kihivasokat (Keller 2005, 82. o., idézi Fejes és
mtsai 2009), a szakaszok kozotti lehetséges atfedéseket (Wong-Premkunar
2007), melyekhez az esetleges sziikségessé valé tamogatast elére meg lehet ter-
vezni.

A szakirodalomban a mentoralast sokszor az egyszertiség kedvéért linearis
rendszerként irjak le, mintha normativ szakaszokbdl éllna, ezzel szemben a va-
lésagban egy nagyon is dinamikus, eseményekkel teli és nem linedris kapcsolat-
rdl van sz6, ami véltozasokon megy at. Kiilonboz6 formakat olthet, a mentortdl
mas és mas funkciok betoltését vérja el, ami egyben elény is, mivel a mentor
nincs valamilyen szerepre kényszeritve, kiilonféle helyzetekben masképp és
masképp viselkedhet. Egyértelmiien nem egy elére megszabott, zart fejlddési
utrdl van sz6, hanem mint minden segit6 kapcsolat, a mentoralas is egy egyedi
fejlodési uton halad, szakaszok, fordulopontok, mérfoldkovek, vidam és nehéz
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pillanatok jellemzik, ezért is fontos, hogy a mentor elére tudja, mire véllalkozik.
A kiindulasi helyzetet jellemezhetjiik gy is, mintha a mentoraland6 potencial-
jai részben vagy egészen le lennének fojtva, kibontakozasuk el6tt akadalyok tor-
nyosulnanak. A mentoralas egy sor olyan élményt nyujt, mely révén a mentoralt
bizonyos készségeket, attitiidoket és/vagy szokasokat fejleszthet ki, és idével 6n-
magaért felel6ssé, autondomma és fiiggetlenné valik, tehetsége kibontakozhat
(Kram 1983).

4.2. Hany szakasza van a mentoralas életciklusanak?

Bar a fiatalok mentoraldsanak szakaszairdl tobbféle leirdst ismeriink, ezek 1é-
nyegében nem térnek el egymastol, sok az atfedés kozottiik. Van szerzd, aki 6t
szakaszt tart érdemesnek leirni (pl. Clutterbuck 2001; Keller 2005), masok négy
szakaszra osztjak a mentoralé kapcsolatot (Kram 1983; Goodlad 1998; Mac-
Lennan 1999; Rhodes és mtsai 2006, Zachary 2012), mig a mentoral¢ folyamat-
ban harom ciklust kiilonit el a tehetséges fiatalok mentoralasat bemutaté Piirto
(2007).

Tobb kutatas 6sszegzésén alapul Keller felosztasa (2005), aki a fiatalok men-
toraldé kapcsolatanak folyamatat, a véaltozasokat és azok altaldnos jellemzéit fi-
gyelembe véve, 6t szakaszra osztja azt.

1. tdbldzat. A mentori kapcsolat fejlédésének szakaszai (Keller 2005)

. Tevékenységek, Befolyasolo .
Szakasz elnevezése . ,, Programszervezés
szakasz tartalma tényez6k
L4 felkészilés mentor motivacioi, toborzas,
El6készités e s L s
a kapcsolatra elvarésai, céljai kivalasztas, képzés
a mentor turelme,
a mentor és } laLie
. . kapcsolat kezdete . parok kialakitasa,
Kezdeményezés . . . mentoralt .
és megismerkedés . P bemutatkozés
érdeklédéseinek
hasonlésaga
S i rendszeres tevékenységek e
Fejlédés és . . O szupervizio és
talalkozas, gyakorisaga és . -
a kapcsolat . - h tdmasznyujtas,
. interakciok jellemzdi, mentor .
fenntartasa ez / folyamatos képzés
kialakitasa stilusa
kihivasok, akadalyok | mentor és .
(s s szupervizié és
Hanyatlas és a kapcsolatban mentoralt jellemzéi, . -
) I tdmasznyujtas,
felbomlas vagy a kapcsolat személyisége, (i yala s
L . lezaras elékészitése
befejezése mentor stilusa
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Szakasz elnevezése

Tevékenységek,
szakasz tartalma

Befolyasold
tényez6k

Programszervezés

Atértelmezés

megallapodas

a késébbi
kapcsolattartasrol
vagy a kapcsolat
megujitasa

lezaras eléseqitése,
Uj pérok kialakitasa

A mentoraldst szintén 6t szakaszra bontja Clutterbuck (2001), bar nem sorolja
kozéjiik az el6készitést, viszont kiilon hangsulyozza az 6sszhang (rapport) kiala-
kitdsanak fontossagat, amit6l a mentoralas sikere fiigghet. A 4. dbra Clutterbuck
modelljét leegyszertsitett formaban mutatja be.

osszhang irdny : informalis
. Kijelolése X haladss [ & befejezés [ folytatas

Forrds: Clutterbuck

4.dbra. A mentoralas 6t szakasza Clutterbuck (2001) szerint

Rhodes és munkatarsai (2006) szerint a kovetkezd négy szakaszt kell kiemelni:

1. vérakozas és késziil6dés a kapcsolatra,

2. akapcsolat elkezdése, megismerkedés,

3. aszerepek megbeszélése, a kommunikacios mintak, a szokassa valo ruti-
nok kialakitdsa, mindezek altal sszeszokas és a kapcsolat fenntartdsa,

4. akapcsolat hanyatldsa, felbomlésa.

Ez a modell nem tartalmazza az esetleges atértelmezés, megujitas lehetdségét,

mint szakaszt.

A mentoral6 kapcsolat négy eldre jelezhetd, de nem teljesen elkiilonitheté
szakaszon megy at, amint azt Kram (1983) leirasaban olvashatjuk:
1. kezdeményezés, amikor a kapcsolat elkezdddik,

2. akapcsolat gyakorlasa, fejlddése, amikor a funkcidk kiteljesednek,
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3.

szepardcid, levalas, amikor a kapcsolat alaptermészete lényegesen megval-
tozik, Gj struktura alakul ki, példaul pszichologiai véltozas mehet végbe
egyik vagy mindkét félben,

4. atalakulas, dtértelmezés, amikor a kapcsolat 4j, a korabbitol teljesen eltérd

format olt, vagy teljesen befejezédik.

Kram az el6készité iddszakot nem tekinti a mentoralas szerves részének, ezért
csak négy szakaszt emlit.

MacLennan (1999) szerint is négy szakaszt érdemes elkiiloniteni:

1.
2.

osszhang, rapport kialakitasa, kezdeményezés,

célkitiizés, prioritasok kivalasztasa, elkotelezddés,

3. fejlédés, mely mindkettjiik tapasztalatara épiil, a célokat feliilvizsgaljak,

Uj témadkat jelolnek ki, tobbféle lehetéséget vesznek szamba, jobban meg-
ismerik egymast, értékelik az addigi munkat, és azt végiil befejezik,

dtalakulds, mas mindségben megy tovabb a kapcsolat, vagy befejezddik,
az érzelmeket megbeszélik, baratsagukrol tesznek tanubizonysagot.

Ez a szerz6 a hanyatlast, befejezést és lehetséges atalakulast vonja 6ssze, ezért jut
el a négyszakaszos modellig.

A mentoralas elére jelezhetd, egymasra épiil6 fejlodését Zachary (2012) is
négy szakaszra bontva irja le, és a mezdgazdasagbol vesz egy analdgiat arra,
hogy bemutassa, miként kapcsolodnak a szakaszok egymashoz:

1.

Késziilddés — a kezdeti szakasz a fold vetés elétti megmunkaldsahoz ha-
sonlithato, beleértve a tragyazast és a szantast.

Targyalds, megegyezés — hasonlit arra, amikor a magot a jol el6készitett
foldbe elvetik. A jo el6készités a mentorald kapcsolatra is érvényes, annak
az eredményességét is jobban valdszintsiti.

. Fejlédés — amikor a mag gyokeret ereszt. Ennek a szakasznak két része

van: (1) tamogatas, kihivas, tervezés, (2) visszajelzés és megkiizdés az aka-
dalyokkal. Ez a munka lényegesen hosszabb ideig tart, mint a tobbi sza-
kasz, ez a kapcsolat gyakorldsanak, megvaldsitasanak a szintere.

Befejezés — az aratas, sziiretelés. Fiiggetleniil attol, hogy a mentorald kap-
csolat pozitiv véget ért vagy nem, megvan a lehetdség arra, hogy a mento-
ralas résztvevoi learassak az egyiittes munka gyiimolcsét, befejezzék a
kapcsolatot, vagy tovabbhaladjanak.
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A kreativitasfejlesztés egyik szakértdje, Piirto (2007), aki maga is tobb teriileten
kamatoztatja kreativitasat, regényeket, novellakat és verseket ir, fényképei helye-
zéseket érnek el versenyeken, a tehetségesek mentorald kapcsolatanak leirasat
szintén egy szimbolummal kezdi:
(1) Kezdeti szakasz, amikor a mentor arra batoritja a mentoraltat, hogy a
hideg viz 6romének megéléséért és élvezetéért 1épjen bele egy folydba, és
szippantsa be a kornyezet friss levegdjét.

(2) Szakmai virtuozitds szakasza, amikor a mentoralt tallép a romancon, és
kemény munkaval, intenziv onfegyelemmel és gyakorlassal elkezd az ér-
deklédési teriiletén automatikussagra szert tenni. Ebben a szakaszban a
mentor az elérendd végsé allapotot modellalja.

(3) Tokéletesség szakasza, amikor a mentoralt szakért6vé valik, gyakorlatilag
a mentor kollégdjava. Ez az a pont, amikor a mentor érzelmi veszélynek
nézhet elébe, hiszen a mentoralt felilmualhatja 6t, mar tobbet tudhat a
modelljénél. Ha ilyenkor a mentor megkdti a mentoralt kezét, a mento-
raltbdl soha sem lesz a szakma elismert, tisztelt tagja, hanem csak a men-
tor klonja. A masik, talan legnagyobb probléma a tehetségesek mentora-
lasandl az, hogy a mentorok sokszor nem talaljak a kisebbségek tagjait és a
néket eléggé érdekes eseteknek ahhoz, hogy felvallaljak mentoralasukat,
ezért fejlodésiik folyamata el se kezd6édhet, kovetkezésképpen ritkan val-
hatnak partneriikké vagy akar rivalisukkd (Arnold-Subotnik 1995, idézi
Piirto 2007).

Ez a szines leiras ihletett meg egy 0j-zélandi egyetemi hallgatét (Ritchie 2012)
arra, hogy Piirto modelljét vizualisan is megjelenitse (5. dbra).
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5.dbra. A mentoralas harom szakasza

Amint a fenti révid ismertetésbdl lathatjuk, a szerz6k lényegében ugyanazt a
dinamikat fogalmazzak meg, csupan hangsulybeli kiilonbséget tesznek az egyes
szakaszok kozott. Van olyan szerzd, aki az el6késziilet szakaszat nem sorolja
magahoz a mentoraldshoz, mas szerzék kiemelik a rapport kialakitasanak fon-
tossagat, és azt a célkitlizés el6tti, kiilondlld szakasznak tekintik, ismét masok
nem tartjak a mentoralds szerves részének a mentoralds céljanak elérését kovetd
esetleges atértelmezett folytatast.

4.3. Melyek a szakaszok jellegzetességei?

Figyelembe véve a mentoralas hatasossagara iranyul6 vizsgalatok eredményeit,
mint példaul az el6készitésnek a fontos szerepét és a tehetséges fiatalok esetében
a mentoralas célja elérése utani atértelmezett folytatds komoly lehet6ségét,
ebben a fejezetben 6t szakaszra vonatkozdan (1. el6készités és szervezés, 2. kez-
deményezés, 3. fejldés és kapcsolat fenntartasa, 4. hanyatlas és bomlas, és 5. at-
értelmezés, Ujradefinidlas) irjuk le a legfontosabb tudnivaldkat, azokat a szem-
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pontokat, amelyekre okvetleniil j6 odafigyelni. Bar a mentoréalas nem feltétleniil
alakul egy sematikus szakaszolds mentén, egy dltaldnos leiras segitségiinkre
lehet a folyamatok és a fejlodésbeli egyéni kiilonbozoségek megértésében és a
feladatok megszervezésében.

4.3.1. El6készités, szervezés

Az eldkészités szakaszaban informacidkat gytjtiink a mentorokrdl és a mento-
raltakrol, felkészitjitk 6ket a feladatra, és kijeloljik a mentor és mentoralt
par(ok)at.

Amikor megsziiletett a dontés, hogy azt az informaciot, forrast és tdmaszt,
amire a tehetséges fiatalnak sziiksége van, egy mentor meg tudja adni, akkor az
els6 1épés a mentoralasi helyzetnek a megtervezése. Ehhez olyan kérdéseket kell
megvalaszolni, mint hogy ki fogja koordinalni a programot, mi mindent 6leljen
fel a mentoralds, hogyan talaljunk mentorokat, milyen anyagi fedezetre lesz
sziikség, fognak-e kapni a mentorok anyagi ellenszolgaltatast, vagy onkéntes
alapon fognak segiteni, melyik tehetséges fiatalnak ki lesz a mentora, hol lesz a
mentoralds, lesz-e sziikség utaztatasra, mit tartalmazzon a sziil6k/mentorok/di-
akok informacios anyaga, hogyan és mikor ér véget a mentoralé tevékenység,
milyen gyakori és milyen formdban lesz a mentor/mentoralt/sziil6k kozott a
kommunikacio, hogyan fogjuk a mentoral6 kapcsolatot értékelni?

Mentoral6 programot szervezhet egy oktatdsi intézmény, a szilok, a sziil6i
munkakozosség, a pedagdgiai szolgaltatd, vagy akar egy vagy tobb cég. Ameny-
nyiben egy intézmény szervez mentorald programot, jo, ha kialakitanak egy
munkacsoportot, hogy

1. a sajat specifikus helyzetitknek megfelelden dolgozzak ki a mentorald

programot és

2. amentoralé programhoz az iskola és a kozosség, a telepiilés, a kornyéken
taldlhatd cégek, izemek, intézmények tdmogatasat megnyerjék. Ajanlatos
a tamogatok széles korére épiteni a tervet.

A munkacsoportnak legyen egy koordinatora, akinek ralatasa van a program
egészére, és megszervezi a munkat. Ha egy oktatasi intézmény szervezi a progra-
mot, legyenek a munkacsoportban tandrok, egy szuperviziot is ellatd iskolapszi-
choldgus vagy tanacsado, sziilok, didkok, néhanyan az iskola kozvetlen kornye-
zetébdl, a nagyobb kozosségbdl, és valaki, aki segit az adminisztracios feladatok
elvégzésében. Gondolni kell arra, hogy egy mentoralds megszervezéséhez idére
van sziikség: meg kell taldlni a legjobb mentort, sokat kell adminisztralni is, ko-
szondleveleket irni, esetleg utazni, értékelni, a szobeli kommunikaciorol feljegy-
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zéseket késziteni. Elonyt jelent, ha sziil6k is tagjai a munkacsoportnak, mivel
veliik is meg kell beszélni a részleteket.

Minden résztvevonek meg kell hatarozni a feladatkorét. A tanarok javaslatot
tesznek a mentoralasra, megszerzik a kollégak tdmogatasat, véleményt kérnek az
iskolapszicholdgustdl, aki példaul a potencialis mentorok kivalasztasahoz szem-
pontlistat allithat 6ssze. A tanarokkal egytitt a sziil6k részt vallalhatnak esetleges
mentorok beazonositdsdban, kapcsolatok felkutatdsaban és lehetséges anyagi
er6forrasok el6teremtésében, hiszen sokan koziilitk kozvetleniil vagy kozvetve
ismerik a gazdasagi élet fontos szerepl6it. Ily médon nagyobb valdszintséggel
tudjak 6ket meggydzni arrdl, hogy a mentoralashoz sziikséges anyagi fedezethez
hozzéjaruljanak, és még inkabb arrol, hogy intézményeikben tehetséges fiatalo-
kat mentoraljanak. A didkok részvétele is fontos, hiszen 6k mds perspektivabol
vilagithatjak meg a didkok sziikségleteit.

Kilehet egy tehetséges fiatal mentora?

Szakember, tanar, idésebb diak?
Amikor a didk érdeklédési kore messze tulmegy az iskolai keretek nyujtotta le-
hetdségeken, akkor az a szakember idedlis, akinek az érdekl6dési kore és karrier-
céljai megegyeznek a mentoraltéval (Clasen—Clasen 1997), és ez lehet6vé teszi,
hogy a tehetséges fiatal egy sikeres felnéttel kozosen dolgozhasson.
Ha a mentor egyben tanar is, ennek az lehet az eldnye, hogy az élethosszig
tartd tanulashoz sziikséges készségeket modellalni és fejleszteni is tudja.
Idésebb diakok, egyetemista mentorok kiilondsen hatékonyak lehetnek ki-
sebbségi didkok és alulteljesiték mentoralasaban. Modellt latnak benniik, akinek
sikeriilt az, amire 6k is vagynak. A haszon kolcsonos, ugyanis az idsebb diakok
azaltal, hogy felel3sséggel tartoznak a kapcsolatért, ez felelsségvallalasi készsé-
geiket tovabb erdsiti.

A mentorok kivalasztasa

Donté szempont, amit nagyon alaposan érdemes atgondolni, az a mentor és
mentoralt osszeférhetdsége, mivel ezen mulik a mentoralas hatékonysaga. En-
nek eldontéséhez hasznalhatunk kérddivet (mint pl. ,,A mentor sziikségletfel-
meérési kérdSivét’, lasd 5.2.1. pont), interjut, melyek felolelhetik a szakmai hétte-
ret, személyes érdeklédési koroket, nyelvtudast, és azt is, mikor és mennyi
szabadid6vel rendelkezik a mentor. J6, ha tudunk valamit a mentor szakmai el-
fogadottsagarol, kapcsolatrendszerének mindségérdl és mennyiségérdl. Tudjuk
meg, milyen attittidjei vannak, mennyire nyitott, kiilondsen ha kisebbségi kultu-
rahoz tartozé mentoralttal szeretnénk parba tenni. Ezenkiviil a mentor legyen
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sikerorientdlt, hogy a menet kozben felmeriild problémakat le tudja kiizdeni.
A mentoralas sikere nagyban fligg majd attol, milyen informaciokat kapunk
ezekrol a teriiletekrdl.

Néhany kérdés, amit a potencidlis mentornak feltehetiink:
1. Szeret és tud-e tehetséges gyermekekkel és serdiilokkel dolgozni?
2. Optimista, jovdre orientdlt?
3. Hajlandé-e igazi szerepmodell lenni, aki a tanulds és a munka
irdnti oromét és lelkesedését megosztja a mentordlttal?
4. A mentor munkastilusa, tanitdsi stilusa megegyezik a didk ta-
nuldsi stilusdval?

A mentor és mentoralt parositasakor van, amikor a hasonl¢ karriercéljuk, mas-
kor az etnikai hovatartozas lehet a fontos. Ha tovabb akarjuk finomitani a kiva-
lasztast, szervezhetiink a leendé mentorok és mentoralanddk szamara személyes
talalkozdt, ahol ki-ki kivalaszthatja azt, akivel egytitt szeretne dolgozni (Wright-
Borland 1992, idézi Bisland 2001). Amikor a parokat kialakitjuk, a kévetkezd
Osszeférhetdségi szempontokat okvetleniil végig kell gondolni (Siegle és mtsai
2009):

o Személyes preferencidk — a mentor és a mentoralando is kérheti, hogy a
masik ugyanolyan nemi legyen, bizonyos korosztalybdl keriiljon ki, vagy
mas jellemzdje alapjan kaphasson part. Amikor csak lehet, az ilyen kéré-
seket figyelembe kell venni.

o Temperamentum - igyekezziink hasonld személyiségtieket és viselkedési
stilustiakat Osszeparositani. Milyen a mentor stilusa? Inkabb csaladias
vagy személytelen, gyakorlatias, tizletszerti? Kaphasson a mentor olyan
fiatalt, aki a legjobban megfelel az 6 stilusanak.

. Elettapasztalatok és érdeklddések — vannak kozos hobbijaik, életstilusuk,
csaladi osszetételiik?

A kezdetektdl fontos, hogy a mentor és a mentoralt el tudjak egymast fogadni,
amit egy jol elokészitett kivalasztas sikeressége biztosithat. Az elfogadast, elfo-
gadottsagot meg kell teremteni ahhoz, hogy partnerség alakulhasson ki kettéjitk
kozott. Lehet, hogy ez hamar kialakul, de az is lehet, hogy tobbszor is probal-
kozniuk kell. Egyértelmd, hogy ezért a mentor a felel6s. Ha mégsem sikeriil a
megfelel6 part kialakitani, mindkét fél kérhet egy 4j partnert.
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A mentor felkészitése

Akar van hivatalos mentorképzés, akar csak a mentoralas megkezdése el6tt egy
beszélgetés a potencialis mentorral, a mentornak titoktartasi kotelezettséget kell
tennie a mentoralds soran megtudott tényekre, személyes adatokra vonatko-
zbéan. Célszerli a mentorral egy szerzddést kotni, melynek tartalmaznia kell,
hogy mire véllalkozik, a titoktartdsi kotelezettség tényét, a mentoralandé életko-
rat és nemét, a szupervizié formadjat, a heti mentoralasi id6t, az elkotelezettség
idétartamat, a mentoralas helyét, és azt, hogy kap-e a felmeriil6 koltségeihez
anyagi tdmogatast.

Sok esetben a mentort nem készitik fel a feladatdra, bar koztudott, hogy ko-
moly elvarasoknak néz elébe. Feltételezik, hogy az addigi élettapasztalata, szak-
mai tudasa elegend6 ahhoz, hogy sikeres mentor legyen. Még annak a mentor-
nak is lehet sziiksége a helyzet pontos definialdsara, munkaja el6készitésére, aki
nem el6szor tolti be ezt a funkcidt. Sajnos az is el6fordul, hogy néhany mentor
egyszerlien idépocsékolasnak tekinti a felkészitést. Eppen ezért nem elég fontos
hangsulyozni, hogy a megfelel6 elokészités a hatékony kapcsolat 1étrehozasdanak
igenis fontos eléfeltétele (DuBois és mtsai 2011).

A komolyan és felel3sségteljesen vallalt el6készitéssel a leendé mentor képes
lesz arra, hogy kivalé tanulasi lehetéséget teremtsen. Akarhanyszor is vallalja
valaki a mentor szerepét, mindannyiszor Gj és masmilyen kapcsolat fog kiala-
kulni. Ezért ajanlatos, hogy a mentor fel tudjon késziilni arra, miként készitse el6
majd a mentoralttal egyiitt kozos munkdjukat. Mint minden kapcsolatban,
mindkét fél magdval viszi a kapcsolatba elvarasait, melyek sok esetben nem valo-
sulnak meg. Frusztracio, szorongas, csalddas és egyéb negativ érzések elkertilé-
séért fontos tehat, hogy mindkét fél reflektaljon errdl a helyzetrdl, mieltt még
talalkoznanak.

A felkésziilés szakaszdban a mentort az onreflexid és az onértékelés képes-
sége nagyban segiti, hogy tisztdban legyen céljaival, sajat dontéseivel és lehetGsé-
geivel. Képesnek kell lennie arra, hogy sajat személyes kivansagait a mentoralté-
tol megkiilonboztesse.

A kovetkezé megkezdett mondatok befejezése segitheti az onreflexié
folyamatat:
1. Mentor szeretnék lenni, mert ..........
2. Tapasztalataim és szakértelmem a mentordldsban a kovetke-
z6 modon fognak segiteni.....................
3. Segiteni akarok a tehetséges fiatalnak, mert ............
4. Elvdrdsaim, mint mentor, ......
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A mentorok felkészitése torténhet egy bevezet6 tréning keretében, melynek célja
a mentorok személyiségének és kommunikacios készségeinek a fejlesztése a si-
keres mentoral6 kapcsolat érdekében. Bar az is igaz, hogy egy tréningtdl senki
sem lesz automatikusan jé mentor, de ez mddot ad egy potencialis mentornak a
vele szembeni elvarasok megismerésére, és arra, hogy eldontse, valoban neki
val6 feladat-e a mentoralas.

Ilyen tréning altaldban harom teriiletet 6lel fel: (1) tajékoztatas a feltételekrol,
formasagokrol, gyakorlati kérdésekrol, a mentoralas értékelésérdl, (2) a mento-
raland6 megértése — fiatalokrdl 1évén sz9, a hatékony kommunikaci6 érdekében
fontos a korosztaly fejlodési jellegzetességeinek megismerése, killonosen érvé-
nyes ez a legfiatalabbakra, akik mentoralasahoz alapos mentorkészségekre van
sziitkség, (3) a mentor-mentoralt kapcsolat kezelése — milyen legyen az elsé ta-
lalkozas, milyen szoros legyen a kapcsolat a mentoriélttal, miként modelldlja a
mentor a szakmai viselkedést, mit tegyen, ha nem jon el a fiatal a megbeszélt
idépontban. DuBois és munkatarsai (2002) elemzése szerint azok a programok
voltak hatékonyabbak, amelyekben a mentorok nemcsak egy elézetes tréningen
vettek részt, hanem folyamatos képzésben részesiiltek.

A tréning egyik célja a jol miikodoé interperszonalis kapcsolathoz elenged-
hetetlen készségek, kompetenciak elsajatitasa. Okvetleniil dlelje fel az alabbi té-
makat:

1. Miként tudja a mentor segiteni a fiatalt abban, hogy céljait megfogal-

mazza anélkiil, hogy a mentor tlizné ki ezeket?

2. Hogyan vezesse ra a fiatalt a céljaihoz vezeté hatékony utak megtalala-
sara, megfogalmazasara, hataridok kijelolésére, onreflexiora?

3. Hatékony tanulasi szokasok, tanuldsmodszertan.

4. Ertd tigyelem, éniizenetek hasznalata, bizalomépités, batoritds, 6sztonzés,
kockédzatmenedzselés, elbitélet-mentes hozzaallas.

5. Korrekt és el6itélet-mentes visszajelzés addsa, melybe még az is beletar-
tozik,, miként tudjuk kedvesen és nem elitélden kifejezni azt, hogy ,té-
vedtél”. A jo gyakorlatok elemzésekor Cranwell-Ward és munkatdrsai
(2004) megallapitottak, hogy a visszajelzés a pozitiv mentorald kapcsolat
kialakitasaban nagyon fontos szerepet jatszik.

»Gondold végig még egyszer a valaszodat.”

»Nagyon érdekes a vilaszod, de a kérdés nem teljesen erre iranyult.
Kezdj hozzd még egyszer”

,Jo titon haladsz”

»van mds otleted?”
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»Nekem ez sohase jutott volna eszembe.”
»J0, amire gondolsz, de folytasd, kérlek.”

A mentoralandé kivalasztasa

LegelGszor is azt kell végiggondolni, hogy a tehetséges tanul6 kihasznalta-e mar
az iskola dltal nyujtott 9sszes lehetdséget, és egyértelmtien kifejezésre adta-e,
hogy egy mentorral szeretne egyiitt dolgozni. Egy leendé mentoraltnak okvet-
leniil legyen erds a motivacioja, rendelkezzen atlag feletti képességekkel érdek-
16dési tertiletén, és fejlett onmenedzseld készségekkel. A témaja iranti lelkese-
dése legyen nyilvanvalo, legyen hajlandé arra, hogy egy bizonyos idére
elkotelezi magat a valasztott téma tanulmanyozasa irant, és legyen érett egy fel-
néttel valo mélyebb szintii kapcsolat kialakitasara. A kivalasztashoz segitséget
adhatnak a ,,Mentoraland¢ értékelési skalaja” (lasd az 5.2.2. fejezetrészt) és az
alabbi reflexids kérdések.

Amikor a mentordlds lehetdsége felmeriil, a didk reflektdljon a kovet-
kez6 kérdésekrél (Rimm 2003 alapjin):
1. Mi kaphatok a mentoralé kapcsolatbol?
2. Milyen tipusii felnéttel tudnék legjobban kijonni?
3. Van olyan specidlis készség vagy érdekelddési kor, amivel a le-
enddé mentorom okvetleniil rendelkezzen?
4. Mit tehetek, hogy a mentorom a legtobbet tudja kihozni beld-
lem?
Hogyan segithetek ezért cserébe a mentoromnak?
6. Mit gondolsz, mennyi idét tudsz majd hetente a mentoroddal
eltolteni?

o

Ha a szervez6 intézmény kivalasztotta a fiatalt, azt is el kell donteni, mire terjed-
jen ki a mentoralas: egy bizonyos karrier, palya felé, vagy egy iskolai tantargy
mélyebb megismerésére, ami tlmutat az osztalyban megtanulhato szinten; vagy
mas legyen a fokusz (Berger 1990, idézi Bisland 2001), mint példaul a tanterv-
ben nem szereplé témak, bizonyos specifikus készségek fejlesztése, esetleg
annak a lehetéségnek a megteremtése, hogy a didk érdeklédési teriiletén dol-
gozd szakemberekkel dolgozhasson egyiitt (Siegle 2005a).

A fentebb mar emlitett Gj-zélandi egyetemista (Ritchie 2012), a szakiroda-
lomra alapozva dsszefoglalta azokat a teriileteket, amelyek a tehetséges fiatalok
mentoraldsanak leggyakoribb céljai, életkoruk figgvényében (6. dbra).
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6.dbra. A mentoralds elsédleges fokuszai

A mentoralando diak felkészitése

Amennyiben sikertilt egy potencialis mentort taldlni, akkor fontos, hogy a fiatal
maga fogalmazzon meg egy egyiittmiikodési javaslatot, amit a potencialis men-
toranak talalkozasukkor majd atnyujt. Legyenek specifikus kérdései, és legyen
elképzelése arrdl a célrol is, amit a mentoralds soran el akar érni. Eletkortdl fiig-
gben, tobb-kevesebb segitségre lehet sziiksége ezeknek a gondolatoknak a meg-
fogalmazasahoz. Akar tanarként vagy sziil6ként alljunk mellette, segitsiink neki
a felkésziilésben, hogy minél vilagosabb legyen, miért is van sziiksége mentorra.
Elengedhetetlen, hogy a mentorral szembeni elvarasait illetéen realis célokat fo-
galmazzon meg - ebben is segithetiink, beszélgessiink el vele a lehetéségekrol.
Kiilonosen olyan esetekben, amikor a szakemberek 6nként vallalkoznak a men-
tori feladatra, fontos, hogy a rendelkezésére all6 id6t a tehetséges fiatal a leghaté-
konyabban hasznadlja ki, ne pazarolja az amugy is elfoglalt mentor idejét, akinek
valdszintileg minden perce be van osztva.

A mentoralds megkezdése el6tt az is fontos, hogy a didk megértse, mire ter-
jed ki az 6 feleldssége. Tisztaban kell lenne azzal, hogy a célok megfogalmaza-
san kiviil visszajelzést kell majd adnia arrél, amit tanult, megértett, kérdéseket
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kell feltennie arrél, amit még nem ért, végiil értékelje sajat maga és a mentor
munkajat, valamint magat a mentoraldsi folyamatot. A mentoralas hatékony-
saga érdekében Reilly (1992) javasolja, hogy tanitsunk a fiataloknak tanulasi,
kommunikdcios és interjukészségeket, hogy ezzel ne annak a szakembernek
kelljen torddnie, akinek feltehetéen elég kevés szabadidé all rendelkezésére a
mentoraldshoz.

A mentoralasra sor keriilhet egyénileg, egy, a témahoz ért6 szakértd segitségé-
vel, vagy csoportos mentoralds formajaban, amikor ketté vagy tobb szakért6t is
bevonunk a mentorélasba, vagy akar e-mentoralas, azaz tavmentoralas révén is.

A mentorra és a mentoraltra nyilvan hatnak azok a motivaciok, attitidok,
értékek, célok és sziikségletek, melyek a mentordlé kapcsolatba lépésre késztet-
ték Oket. A sziikségletek felmérése hasznos lehet, ami torténhet az elékészités
keretén beliil vagy a kezdeményezés szakaszaban.

4.3.2. Kezdeményezés

Ez a szorosabb értelemben vett mentoralas els6 és egyben legkritikusabb szaka-
sza, ami a célok feletti egyezséggel, valamint az operacionalis, egyiittmtikodési
paraméterek feletti megallapodassal, a feleldsségek megfogalmazasaval ér véget,
és akar 6 honapig vagy egy évig is eltarthat (mig maga a fejlddés szakasza akar 6t
évig is; Clutterbuck 2001). A kezdeményezés szakaszaban megismerkedik a két
fél, majd a hangsuly a célokra terel6dik, a felel6sség kérdésére, alapvetd szaba-
lyokra, korlatok, hatarok kijelolésére, és lehetséges akadalyok elérevetitésére,
megfogalmazasara.

Mindkettének vannak elvarasai arrdl, mit hoz a masik a kapcsolatba, felmé-
rik, hogyan hat ra a masik. A mentor és a mentoralt megbeszélik kiilonféle terii-
leteken meglévé hasonldsagaikat, killonbozéségeiket, érdeklédéseiket, attittid-
jeiket, preferencidikat. Ez a kozos felfogasok kialakitasanak az ideje; nemcsak
kapcsolatuk specifikus vetiileteit beszélik meg, hanem olyan témadkat is, mint a
bizalom, a titoktartas, amirdl gyakran elfelejtkeznek attol tartva, hogy a mentor
és a mentoralt ugy érezhetik, ha ezeket kitargyaljak, ez alaashatja az egymas
iranti bizalmat és az autoritast. Ennek pont az ellenkezdje igaz, hiszen éppen
ezek a beszélgetések teremtik meg a kolcsonos bizalom alapjat, és elGsegitik,
hogy a kezdeményezés szakasza gordiilékenyen menjen 4t a fejlédés szakaszaba.

Roppant fontos a kapcsolatkialakitas, mivel a mentoralé kapcsolat sokkal
mélyebbre nyulik egy szokdsos tanar-didk kapcsolatnal, példaul abban, hogy
kozos érdeklédésiikon kiviil osztoznak az iranta vald szenvedélyiikben is. Vald-
szinlibb, hogy pozitiv kapcsolat alakul ki kozottiik, ha érzik, hogy a masik jol
érzi magat a kapcsolatban, és szivesen folytatja azt. A j6 mentoral6 kapcsolatban
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a mentor tanitasi stilusa és a mentoralt tanuldsi stilusa is megegyeznek (Zorman
1992, idézi Ambrose-Allen-Huntley 1994).

Ebben a szakaszban felfedezik kolcsonds vonzalmukat, elismerik egymas 6t-
leteit, gondolkodasit, szeretnek egymassal beszélgetni, szivesen hallgatjak, ami-
kor a masik az érdeklédési korérdl mesél. A mentor megéli, hogy hatast gyako-
rolhat, kapcsolddni akar a mentoralthoz, és egy potencialis megvaldsulds lebeg a
szeme el6tt. A mentoralt raérez a rendkiviili lehet6ségre, értékeli a mentort, a
tudasat, tapasztalatat és hitelességét, a mentor pedig észreveszi, hogy a mento-
ralt értékeli 6t (Klopf-Harrison 1982, idézi Goodlad 1998).

Ha meg akarnak gy6z6dni arrol, hogy jelen van-e a bizalom és a tisztelet a
kapcsolatban akar ebben a szakaszban, akar a késébbiekben is barmikor, érde-
mes a kovetkezoket végiggondolni (Easton 2008 alapjan):

Itéletmentesen tudunk egymdsra figyelni?

Ertékeljiik egymds véleményét akkor is, ha nem értiink egyet egy-
mdssal?

Hajlandok vagyunk nagyobb eréfeszitéssel dolgozni, mint amit el-
varnak téliink?

Tiszteljiik a mdsik képességeit?

Ha mindkét fél ugy érzi, hogy értékelik egymast, megtartjak adott szavukat, ez
arra utal, hogy felelésnek érzik magukat; ez tovabb erdsiti a kapcsolatot, ettdl
még jobban elkotelezettek lesznek, és a mentordlds eredményesebbé valik.

Az alapszabalyokban valé megegyezés fontossagat ki kell emelni. Ide tartoz-
nak azok az alapvetd viselkedési szabdlyok, amelyek célja, hogy mindkét fél
biztonsagat és jo kozérzetét biztositsa. A mentort érinté legfontosabb alapsza-
baly talan az, hogy szakmai méltésaggal jelenik meg a talalkozasokon és pozitiv
modellt nydjt. Mindkett6jiikre érvényes, hogy egymassal udvariasan és tiszte-
letteljesen viselkednek. Ez igy leirva formalisnak téinhet, mégis nagyon fontos,
hogy a kovetkezd témadkat jol atbeszéljék. Ehhez és az egész egyiittmiikodés
megtervezéséhez segitséget adhat két eszkoz: mint az ,Otletborze” (5.2.3.
pont), amit a mentor és a mentoralt egyiitt toltenek ki, és ,, A mentoralt akcio-
terve” (5.2.4. pont), ami a mentoralt onreflexids segédeszkoze lehet ebben a
szakaszban.

Titoktartas — A kapcsolat legelején fontos, hogy mindkét fél elkotelezze magat a
titoktartashoz. Ez erGsiti a bizalmat. A mentor biztositsa a mentoraltat, hogy
barmit is mond, megoszt vele, azt bizalmasan kezeli mindaddig (és ezt hangsu-
lyozni kell), amig amit elmond, nem okozhat kart a mentoraltnak vagy barki
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mésnak. Igy, ha a mentor sziikségét érzi egyszer annak, hogy megtérije titoktar-
tasi fogadalmat, a mentoralt nem fogja magat becsapva érezni (Cranwell-Ward-
Bossons—-Gover 2004). A kiviilallok szerepét is tisztazni lehet, példaul hogy
kivel, mirél beszélhet a mentor és a mentoralt.

Keretek — Beszéljék meg egymds iranti elvarasaikat. J6 alkalom arra, hogy a
mentor elmondja, mire véllalkozott és mire nem, ugyanis el6fordulhat, hogy
csak szakmai és karriertémakban tud segiteni, és nem kivan személyesebb ter-
mészetli tigyekkel foglalkozni. Még ennél is fontosabb azt kimondani, hogy a
mentoralt fejlédéséért nem a mentor felel6s, hanem csakis a mentoralt sajat
maga, de a mentor itmutatast, tdimogatast ad, kihivasokat teremt, hogy a mento-
ralt céljai eléréséhez megtaldlja a leghatékonyabb utat.

Problémak - Problémak mindig vannak, ugyanis barmi kozbejohet, példaul
hirtelen fellépé id6hiany, vagy mégse sikeriilt a célokat vildgosan megfogal-
mazni, vagy mert kettejiik személyisége nem tud 6sszhangba keriilni. Ezért fon-
tos, hogy a mentor idénként megkérdezze, mennyire tartja hasznosnak a men-
toralt a kapcsolatot, és hogy az megfelel-e elvarasainak. A fiatalok sokszor nem
biznak a felnéttekben, kovetkezésképp tesztelik 6ket, akar védekezési vagy meg-
kiizdési mechanizmusként, hogy kideriiljon, bizalomra méltéak-e. Meg akarnak
bizonyosodni afeldl, hogy a mentor tényleg torédik veliik. Lehet, hogy nem jon
el egy megbeszélt idépontban, hogy megtudja, miként reagal a mentor.

Altalaban egy 8szinte, nyilt beszélgetésben a problémdkat fel lehet tarni és
meg lehet oldani, de ha mégse, akkor legjobb, ha befejezik az egyiittes munkat,
anélkiil hogy barkit is vadolnanak a mentoralas félbemaradasaért. Ezért is cél-
szerl a mentoralas elején megallapodni abban, hogy mi torténjen, ha a kapcso-
lat mégsem felelne meg a vele szemben taplalt elvarasoknak.

A mentor feladatai

A DUKE TIP tehetségazonosité program (2007) az intellektualis tehetségek fej-
lesztését thzte ki céljaul, és mentorokkal is dolgoznak. A mentor feladatait rész-
letesen ismertetik, melyek nagy altalanossagban barmilyen tehetségtipus men-
toraldasanal érvényesek lehetnek. Idedlis esetben a mentor az alabbi feladatok
nagy részét minden nehézség nélkiil végre tudja hajtani. Ezeket mutatjuk be
kissé dltalanositott formdaban.

o Ha mdd van r4, készitsen a mentor egy eldtesztet, hogy felmérje a fiatal
indulaskori tudas- és készségszintjét. Némely iskolai tantargy esetén ez
konnyen jarhaté aut. Ennek eredményét figyelembe veheti a program 6sz-
szeallitdsandl, els6sorban abban, hogy hova helyezze a hangsulyt, milyen,
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a fiatalnak mar kihivast nem jelentd 1épést ugorhat at. Egy el6teszt ered-
ménye a diak figyelmét is rairanyithatja azokra a teriiletekre, amelyeken
még dolgoznia kell.

o Miel6tt a mentor elkezd foglalkozni egy fiatallal, jo, ha megismeri a didk
addigi teljesitményét — portfolidjat, feladatait, fogalmazasait, kordbbi
munkait. El6ny, ha tudja, mivel foglalkozott mar a mentoralt a témat ille-
téen, és milyen eredménnyel. Szerencsés helyzetben a mentor néhany, a
fiatal kornyezetében €16 és 6t jol ismerd felnéttel is beszélhet.

o Készitsen a mentoralttal egyiitt egy ,,munkatervet”, ami meghatarozza a
fontosabb tevékenységeket, tartalmazza az elérendd hataridoket, azt,
hogy mikor all a mentor a tehetséges fiatal rendelkezésére, milyen gyako-
risaggal és hol fognak taldlkozni, lesz-e mod a taldlkozasok kozott e-mail
valtasra, SMS-ezésre, meddig fog eléreldthatéan tartani a mentoralds, és
azt is, hogyan és mikor értékeli a mentor a fiatal munkajat. Fontos, hogy a
mentor Gszintén elmondja, mennyi id6t tud szanni a mentoraldsra.
A munkaterv, amiben az elérendé célokat is megfogalmazzuk, a didknak
energiat ad, elkotelezettségét tovabb erdsiti. Az elvarasok legyenek maga-
sak, de teljesithetdk, és az ezekhez vezetd titon érdemes az elért részcélo-
kat, mérdfoldkoveket is kijelolni. Ezekkel mérhetd, hogy jé uton jar a
mentoralt, melyek elérése szintén motivald hatassal bir.

~Semmilyen szél sem kedvezé annak, aki nem tudja,
melyik kikotdbe tart”

(Seneca)

Azirany, a célok kijelolése

Errél a témarol érdemes kissé részletesebben is szot ejteni, mivel kézenfekvd
volta miatt sokszor feliiletesen foglalkoznak vele. A célt mar az els6 vagy maso-
dik talalkozaskor meg lehet fogalmazni, és ha sziikséges, késébb lehet rajta fino-
mitani. Egyértelm helyzetet teremt, ha a mentoralt tisztdban van azzal, mit
szeretne a mentoralds révén elérni, és mi az, amire redlisan szamithat. A mentor
természetesen segit a célok vilagos megfogalmazasaban és a megfeleld 1épések
kidolgozasaban. A célok legyenek specifikusak, mérhet6k, adekvatak, realiszti-
kusak és idében megvalésithatéak (SMART), amelyek megfogalmazasahoz is
adunk egy eszkozt (,,Célok megfogalmazasa’, lasd 5.2.5. pont). Lehet a célokat
vizualis formaba onteni, gondolattérképet vagy vizualis tervezetet késziteni.

Az is segitheti a kapcsolat kialakulasat, ha legalabb egy célt magaért a kapcso-
latért tliznek ki. Mit akarnak mindketten kapni a kapcsolatbol? J6, ha van a célok
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kozott alapszint( viselkedésbeli feladat és magas szintli személyes fejlddésre vo-
natkozé cél is. Ha méd van ra, fogalmazzanak meg azonnal két célt — egy olyat,
amit még ma, vagy a nagyon kozeli jovében biztosan el tud érni a tehetséges fia-
tal, és egy masikat, amiért meg kell kiizdenie, ami igazi kihivast jelent a szamara,
mely a mentoralt hatarain tulmutat, vagy legalabbis azok kozelében van.

A Vigotszkij-féle ,legkozelebbi fejlédési zona” elméletét figyelembe véve,
fontos, hogy a mentor tisztaban legyen azzal a kihivassal, ami a fiatal szamara
még az elérhetség hataran beliil van. Onmagaban az a tény, hogy egyiitt fogal-
mazzak meg a célokat, azok elérése maris valdszintibb lesz, hiszen a fiatal elkote-
lezettnek érzi magat, mivel részese volt a dontésnek. Irdnyitsuk a fiatalt gy,
hogy miel6bb olyan célokat tudjon megfogalmazni, melyek sajat maga szamara
értelmesek.

Segitsiink a mentoraltnak, hogy messzebbre, magasabb szintre merjen ter-
vezni. Kiviilalléknak altalaban konnyebb meglatni valakiben a potencidlt, mint
sajat magaban. Elképzelhetd, hogy ehhez nagyobb eréfeszitésre lesz szitksége, de
megéri a belefektetett energiat, mert ett6l er6sodik az 6nbizalma, és ezaltal mar
olyan teriiletekre is elmerészkedhet, amikrél korabban fogalma sem volt. Tobb
onbizalommal t6bb kockazatot is mer vallalni, ami természetesen t6bb sikerrel
és tobb kudarccal is jar. Egyuttal viszont hatdraikat feszegeti, tovabb merészke-
dik, mint ameddig eddigi tapasztalatai alapjan elért volna.

A kivalasztott témardl vald reflektalas egyik egyszer(i és hasznos eszkoze
lehet egy négyoszlopos tablazat, a , TAHM-feladatlap” (Olge 1986 alapjan, lasd
5.2.8. pont). Ilyen feladatlapot sok teriileten, tantargyban, t¢émdban hasznalnak
tanarok, foglalkozasvezetdk, leginkabb tanterven kiviili tevékenységek soran,
ahol a fiatal résztvevoknek a tantervtémak kivalasztasaban fontos szerep jut. Az
els6 oszlopba azt irja a tehetséges fiatal, amit mar tud egy témardl, résztémarol,
az oszlop tetejére az van irva, hogy ,tudom”. A masodik oszlopba azt irja be,
amit még meg akar tudni az adott témardl, résztémardl. Ennek a fejlécében az
all, hogy ,akarom tudni”. A harmadik oszlop tetején az 4ll, hogy ,,hogyan”, és az
informaci6é megtaldlasanak a lehetéségeire utal, a negyedik oszlop ,,megtanul-
tam”, azaz ide fogja beirni azt, amit arrdl a témardl a mentoralas soran megta-
nult. A fiatal feladata, hogy amennyire tudja, toltse ki a TAHM-tablazat elsé
harom oszlopat, majd beszélje meg mentorjaval. A TAHM-feladatlapot hasznal-
hatjuk mind egyéni mentoralas, mind mentorprogram esetén (Gefferth 2011).

Ha a kudarcok tdlsalyba keriilnek, a mentoralt elbatortalanodhat, ugy érzi,
felulmulja értelmét a feladat. Itt van a mentor lehetdsége, hogy észlelt vagy valos
akadalyok elharitdsaban segédkezzen, motivélja a mentoraltat, adjon neki tobb
onbizalmat, megtaldlja a mddjat annak, hogy legy6zve kételyeit, szorongasait, a
mentoralt tehetsége kibontakozhasson (Dorsen-Isaksen—-Noller 2001).
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A mentornak eldrelatonak és kovetkezetesnek kell lennie, be kell tartania a
megegyezett idépontokat. A gyors bizalomkiépitéshez fontos, hogy a mentor
akkor is kovetkezetes legyen, ha a mentoralt nem az (MENTOR 2005). Néhany
kiemelten fontos készségre és kompetencidra is oda kell figyelnie, mint a tiszte-
let, melegség, Gszinteség, jelen tud lenni a mentoraltért, és be tud lépni a mento-
ralt referenciakeretébe. Tiszteletet mutathat ért6 figyelemmel, a tanulds iranti
nyitottsaggal, a mentoralt egyediségének elismerésével, elismerésekkel, szem-
ben azzal, amikor nem értékel, nem mutatja ki unalmat, ,,nem irja le” a masik
felet. Aki ért6 figyelemmel fordul a masik felé, nemcsak azt érti meg, amit sza-
vakkal mondanak, hanem azt is ,,meglatja’, amit a masik érez és gondol (Cran-
well-Ward és mtsai 2004). A melegség kimutatasat elssorban nonverbalisan
teszi, mosolyog, kozelséget éreztet, szemkontaktust létesit, természetes és kelle-
mes hangon beszél, pozitiv, idénkénti fejbdlintassal, testmozgassal (pl. el6reha-
jol, arckifejezése kongruens a beszélgetés tartalmaval). Tartézkodast, vagy nem
megfeleld, intim melegséget a mentoralt mesterkéltnek, atyaskodonak, leeresz-
ked6nek vagy szintétlennek mindsithet. A nem szentimentalis, de gondoskodo
hozzaallas a kommunikaciénak kedvez, és mutatja, hogy a mentor kész, odafi-
gyel és értékeli a kapcsolatot. A mentor legyen természetes és hiteles — spontan
viselkedjen, nyilt és nem védekez6 stilusban. Arra van sziikség, hogy a mentor
gondolatait és érzéseit sztirés nélkiil ki tudja fejezni, és a mentoraltat ne probalja
meg kontrollalni, manipulalni. J6, ha a mentor a kiils6 szerepeket félre tudja
tenni, és egyfajta szerepnélkiiliséget vesz fel (Goodlad 1998).

Mentor és mentoralt szerz6dése

Egy formalisabb szerzédéskotésnek is lehetnek eldnyei, aminek nem kell egy
hosszt dokumentumnak lennie (az 5.2.6., 5.2.7. pontokban két példat mutatunk
be erre, az ,,Egyezség” és a ,,Tanulasi és mentoralasi terv” cimi sablont). Ez be-
tolthet két funkciot: tanitdsi stratégia és értékelési eszkoz is lehet, mely erdsiti az
onirdanyitott tanuldst. A feln6tt és a diak kozotti alkudozas eredményét foglalja
magaba, melybdél mindkét fél felel6ssége egyértelmtien és vilagosan kideril
A diak aktivan vesz részt sajat tanulasi folyamataban, tanulasi céljait sajatjanak
érzi, mivel azok megfogalmazasaban aktivan kozremikodott, ezért lelkesen te-
vékenykedik a célok eléréséért. A felndtteknek, a mentornak rugalmasan kell
kezelniiik a szerz6désbe bekeriil elemeket. A mentor okvetleniil engedjen meg
valtoztatasokat a szerzédésben, ha a helyzet ugy kivanja, mivel elkeriilendd,
hogy példaul felesleges feladatok megoldasat erdltesse, ha id6vel a fiatal bizo-
nyos tudasra mas uton mar szert tett. Nincs értelme, hogy olyasmivel toltse ide-
jét, amit mar ugyis tud. A szerz6dés a kovetkezdket foglalhatja magaba:
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 amita didk meg akar tudni, meg akar tanulni (ennek megfogalmazasahoz
jo eszkoz lehet a TAHM, lasd az 5.2.8. pontban),

o amikorra egy feladat el fog késziilni, nevezhetjiik hataridének is,

o azokat a tevékenységeket, amelyeket a didk a célok eléréséért fog tenni,

» hogyan fogja a fiatal a sajat tanulasat értékelni,

o hogyan fogja a mentor/felnétt/tanar a tanuldst értékelni,

 korvonalazhatjuk az elvarasokat, felel6sségeket a munkaterven kiviil.

Amikor elkésziilt a szobeli vagy leirt megegyezés, a mentor és a men-
tordlt feltehetik a kovetkezd kérdéseket: 1. Hogyan segit majd minket
ez a megegyezés, szerz0dés? 2. Lehet, hogy nem fog segiteni? Miért
akaddlyozna minket? 3. Hogy érzed magad a megegyezés, szerzdés
elkésziiltével kapcsolatban?

Erdemes arra is gondolni, hogy magat a szerz8dést is értékeljék, mennyire voltak
jol megfogalmazva benne az egyiittmiikodés fontos elemei, mit lenne érdemes a
jovében masként beleirni.

A tehetségesek mentoralasakor szerzédést lehet kotni egyéni, csoportos
mentoralas és technoldgia, mint e-mail, Skype integracidja esetén is.

Mostanra a mentoralé kapcsolatban részt vevo felek elkezdték a kapcsolatu-
kat kiépiteni, és tudataban vannak a céloknak, korlatoknak és a kozos felada-
toknak. Ha ez az id6szak gorongyosnek bizonyul, vagy a mentor ugy érzi, hogy
még nem érkeztek el a fejlddés gytimolcs6z6 szakaszaba, batran kérjen segitsé-
get egy szupervizortol, az iskolapszichologustol, vagy megbeszélheti az esetet
egyik mentor kollégajaval.

4.3.3. Fejlédés és kapcsolat fenntartasa

Amikor kialakult a bizalom, a mentoralas elérkezett a kovetkezd szakaszba
(MENTOR 2005). A fejlédés és a kapcsolat fenntartasa a kapcsolat majdnem egé-
szét felolelheti, nemcsak a leghosszabb, de a legdinamikusabb is. Talalkozasuk
rendszeres. A fejlddés jelentheti a kapcsolatot illetd bizonytalansag csokkenését,
szokdsok kialakitasat, kozos kommunikdcids mintdk kialakuldsat. Kialakulnak
azok a témak, amikrdl beszélgethetnek és amikr6l nem. Az értékek tisztazasa
hosszabb folyamat, beszélgetésekkel kezdddik, az értékek pozitiv és negativ pél-
dainak bemutatasaval folytatddik (Nemeskéri-Pataki 2003). Elkezdenek a kitii-
z0ott célok felé haladni. Vilagossa valik, milyen tamogatast igényel a mentoralt.
Az egyre er6s6d6 megbizhatosag és elorejelezhetdség elmélyiti a bizalmat kozot-
tiik, és a kapcsolat tovabbfolytatdsara batorit. A mentoralasban benne van a ba-
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toritas, de nem egy allandd, folyamatos motivalasrdl szol. Nem jo, ha a mentor-
nak er6ltetni kell a diakot feladatanak elvégzésére. El6fordulhat, hogy a diaknak
tobb batoritasra van sziiksége, mint maskor, hiszen idénként mindenkinek
csokkenhet az 6nbizalma, a lelkesedése. Annak a mentoraltnak, aki 6n4llé tanu-
lasra alkalmas, kell, hogy legyen egy erds érdeklédése, megfeleld szintii szivos-
saga, allhatatossaga, ami atlenditi a mélypontokon anélkiil, hogy a mentornak
ezt tulsagosan er6ltetnie kellene.

Ko6z0s oromteli pillanatok, humor, informalis nyelvezet, nyugodt hozzaallas
mind a kielégité és szoros kapcsolat jellemzdje lehet. Valdszind az is, hogy
Oszinte kozelséget él meg mindkét fél, meggy6zddnek kapcsolatuk egyediségé-
rél Eppen ezért érdemes valamit beiktatni, amit addig még nem tettek; elmehet-
nek példaul egy muzeumba, sporteseményre vagy egy kiilonleges étterembe.

A kapcsolat azonban nemcsak siman gordiilhet eldre, el6fordulhatnak nehéz-
ségek is, amire a mentornak fel kell késziilnie, és nem ugy tekintenie ezekre,
mintha magaval a kapcsolattal lenne baj. A felmeriil6 problémak kiilonboz6 ti-
pusuak lehetnek, mint példdul kommunikacios problémak. Amikor a mentor
ugy gondolja, hogy nem tudja megoldani ezeket a problémaékat, legjobb, ha se-
gitséget kér (lasd fent).

A fejlodés kulcselemei a mentor problémamegoldé képessége és azon képes-
sége, mellyel a mentoraltnak segit a problémak megoldasaban és a konfliktusok
kezelésében. Kezdetben a mentor aktivabb, gyakrabban és tobb segitséget nyujt,
majd amilyen mértékben a mentorélt fejlédik, magabiztosabb lesz, a mentor
passzivabba valik.

A rendszeres talalkozasok alkalmaval elvaras a mentorral szemben, hogy
mind a harom alabbi teriileten cselekedjen:

o A mentoralt szitkségletét kielégitendé barmiféle segitségnyijtds, szocialis
és érzelmi tamasznyujtas. Adjon segitséget a tudas megszerzésében, egy
készség elsajatitasaban: a fiatal érdeklddési korének megfelel uj anyag
megértésében, megtanuldsaban. A mentor atnézi a fiatalnak a tanulma-
nyozand6 kérdésekre adott valaszait, félkész vagy elkésziilt munkait, és
szokratészi kérdéseket alkalmazva készteti tovabbgondolkodasra. A szok-
ratészi kérdések arra késztetik a mentort, hogy alaposan odafigyeljen a
mentoraltra, és egyben ez a kérdezési stilus a hatékony mentoralasi folya-
mat egyik 6 eszkoze, szinte elengedhetetlen eleme kell hogy legyen.

« A megfogalmazott célok feliilvizsgdlata, finomitdsa: rendszeresen vizsgalja
feliil a kitizott célokat: a megoldott feladatok, irdsok alapjan a jovébeli fel-
adatokat esetleg mddositani kell, mégpedig ugy, hogy azok az adaptalt
célok eléréséhez vezessenek. Ekkor deriil ki, hogy a kovetkezékben milyen
jellegti feladatot érdemes a fiatalnak elvégeznie, mit kell elolvasnia, milyen
elemzést hasznos végrehajtania, milyen forrasokban érdemes informacio-
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kat keresnie. Olyan szakmai kihivas elé allitsa a mentoraltat, melynek telje-
sitésével a mentoralt tuddsa boviil, onértékelése sikerorientaltta valik.
Mindig ,,az Ujonnan elért teljesitményszint felett eggyel” van a kovetkezd
lépcséfok, de éppen a tehetséggondozott, tehetséges fiatalok esetében le-
hetséges ezt a szabalyt megemelni (Nagy 2010).

o Oszinte és konstruktiv visszajelzés: Ezek a talalkozok egyben a folyamatos
értékelésre is modot adnak, hiszen minden egyes megoldas, vagy egy
megoldasi kisérlet, egy tanulmany, amit a tehetséges fiatal bemutat, alkal-
mas elérehaladasanak megbecsiilésére. A mentoralas folyaman a mentor
készithet kiilonféle értékeldlistikat (erre egy példa ,A mentor értékeli a
mentoraltat’, az 5.2.10. pontban), amit menet kozben akér tobbszor is,
vagy a mentoralds végén lehet kézbe venni és kitolteni), leirhat néhany
torténetet, anekdotat a fiatal viselkedésérol. Ezek barmikor a mentor se-
gitségére lehetnek a didk felel6sségérzetének és oniranyitott tanulasanak
értékelésekor.

A hatékony kommunikacios készség is fontos el6feltétel ebben a szakaszban. Ide
tartozik az ért6 figyelem, a reflexid, az dnreflexid, a konstruktiv és el6itélet-men-
tes visszajelzésadas. Tegyen fel a mentor a mentoralt tanulasanak elésegitését
célzo kérdéseket, melyeket tamogatd, konstruktiv és lehetéleg szembedllitast
nélkiil6z6 modon fogalmazza meg (1asd bévebben az 5.1. pontban).

A tehetségesek mentora épitsen a tehetséges fiatalok érdeklédésére, hozza ki a
legtobbet beldliik. Teremtsen lehet6séget arra, hogy sok mindenbdl valaszthas-
sanak, még akkor is, ha néhanyan nincsenek hozzdszokva ahhoz, hogy adott le-
hetdségek koziil valasztani tudjanak. Tanitsa meg ket arra, hogy dontésiik
megalapozott legyen, és sokiranyu érdeklédésiikbél azokat elégitsék ki, amelyek
egy gazdag, sokoldalu tapasztalatvilagot teremtenek. Néhany tehetséges fiatal
azonban nagyon fixalt egy specidlis résztémara. Batoritsuk ezeket a fiatalokat,
hogy lépjenek tul eddigi hataraikon, ahol lehetséges, bovitsék tudasukat, tapasz-
talataikat szellemi kapacitdsuk még jobb kihasznalasa érdekében, hogy komoly
eredményeket érjenek el. Ez teszi a tehetségesek mentoralasat specifikussa,
szemben mas jellegli mentoralasokkal.

A mentor biztositsa, hogy a mentoréltnak drome legyen a feladatvégzéskor.
Amikor a mentoralt és a mentor személyisége kozott megvan a harmonia, kony-
nyen tudnak egymadssal kommunikalni, gondolataik, érzéseik rezondlnak egy-
masra, ez nagymértékben kivéltja, hogy a mentoralt képes lesz 6romot megélni.
Jatékosak lehetiink, ha megvan a bizalom, aminek a megteremtéséért a mentor a
felelds. Ha nem szabadon vélaszthattdk egymast, nagy lehet a kockazata annak,
hogy nem tudnak kijonni egymassal. Mégis mindent meg kell tenni, hogy a
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helyzet mindkettdjitk szamara 6romteli legyen, mert ez a sikeriik zaloga. Tapasz-
taltabbként a mentor kotelessége errél gondoskodni.

A mentor hozzon létre egy olyan légkort, mely mindenféle tjszert gondol-
kodast és cselekvést elésegit. A tanulas definicidja magaba foglalja az tjszertisé-
get — valamit megtanulni csakis ajszertit lehet. El6fordulhat, hogy ezzel sajat
magat teszi feleslegessé, hiszen a mentorélt tulléphet az 6 szintjén (Piirto 2007).
Azilyen légkorben teljesen elfogadhatd, hogy kockazatot vallalunk, megosztjuk
szokatlan otleteinket, vitatkozunk anélkiil, hogy barmitél is félniink kellene.

A mentoralas monitorozasa

A monitorozas célja, hogy a mentoralds mindsége jo legyen, és a mentoralt céljat
hatékonyan elérje. Ezért jo, ha a program végrehajtdsanak egészét monitorozas
kiséri (DuBois és mtsai 2002, 187. 0.). Mindkét fél vezethet naplot tapasztalataik
irasba rogzitése végett. Ez az onértékelésnek is hasznos eszkoze lehet. A mento-
ralt vezethet egy onreflexids naplot is, ahova havonta beirja gondolatait és érzé-
seit (,, A mentoralt reflexiés napldja’, lasd az 5.2.9. pontban).

A mentordlt id6kozonként reflektdljon — ehhez néhany kérdés tam-
pontként:

o Mit csindlok jol?

o Mit csindlok rosszul?

o Hogyan csindlhatndm jobban?

o Kell valtoznom?

o Hogyan tud a mentor segiteni nekem?

A TAHM-kérdéiv szintén hasznos eszkoz lehet a mentoralas folyamatanak mo-
nitorozasahoz. Ennek segitségével folyamatosan figyelemmel kisérhetjiik, mi-
lyen mértékben érte el a fiatal a céljat a kivant témdban, mely résztémakban ta-
nulta mar meg azt, amit meg akart tanulni, és hol kell még tovabb dolgoznia.

A mentoralasért felelés tanar vagy koordinator lehet6ség szerint legyen jelen
a mentoralas kezdeténél, majd alkalmanként, amilyen gyakran ideje engedi,
hogy megfigyelje a mentort, és megbizonyosodjon a feldl, hogy felel6sségteljes
szakemberként viselkedik, betartja az elSirt szabalyokat. A tanarnak arrél is meg
kell gy6zédnie, hogy a tehetséges fiatal eleget tesz az iskolan beliili kotelezettsé-
geinek is. Az is el6fordulhat, hogy a fiatal nem érzi jol magat a kapcsolatban,
hogy sem az 6nértékelése, sem az dnbizalma nem alakul pozitiv iranyban, nem
kozeledik a kit(izott célok felé, vagy hogy az elvarasai nem bizonyulnak megva-
l6sithatéknak. Ilyenkor bolcs dolog lehet ezeket a mentorral és a mentoralttal
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atbeszélni, és ha mdd van ra, a kapcsolatot tjratargyalni, Gjratervezni. Szélsésé-
ges esetekben egy masik mentort is lehet keresni a mentoralandé tehetséges fia-
talnak.

Szupervizié

Végiil fontos a mentor munkdjanak hatékonysagat elésegit6 szupervizids lehetd-
séget is megemliteni. Egy kiilsé szupervizor lehetdséget ad reflexidra, segit az
objektivitasban, batorit, és ha sziikséges, mas perspektivat is ajanlhat. Hasonlo
tanuldsi lehet6séget nyujthat egy mentortars, vagy egy mentori munkakozosség
is. Ennek biztositasara mar a program elékészitésekor gondolni kell.

4.3.4. Hanyatlas és felbomlas

A hanyatlas a kapcsolat fontossagara vagy a kozelségi szint csokkenésére vonat-
kozik. A felbomlas a kapcsolat végét jelenti, amit akar kimondtunk, akar nem,
megtortént. Ez azért kovetkezhetett be, mert nem sikeriilt jol fenntartani a kap-
csolatot, valamilyen konfliktus alakult ki, a masikban egy nem kedvezd szemé-
lyiségvonasra bukkantunk, életkoriilmények széltak kozbe, vagy egyikiik bar-
milyen okbdl befejezi a kapcsolatot. Eléfordulhat barmikor, hogy két ember
kozott nem alakul ki jo egytittmiikodés. Egyik félnek sem kell emiatt aggodnia.

Ha id6 el6tt fejezédik be a kapcsolat, a mentor magyarazza el 6szintén az
oko(ka)t, tarja fel érzelmeit, és biztassa a mentoraltat, hogy 6 is hasonléképpen
tegyen. Még ha problémdk miatt is fejez6dik be a kapcsolat, a mentor térekedjen
arra, hogy pozitiv kicsengésti kovetkeztetést fogalmazzanak meg az egész kozos
élménytiikre vonatkozdéan (Zachary 2012). Reflektaljanak arra, mi ment jol és mi
nem, példaul ,Nézziik meg kapcsolatunkban a pluszokat és a minuszokat, hogy
mindketten tanuljunk valamit abbdl a folyamatbol”. Vagy ,,bar nem sikeriilt el-
érni az Osszes célodat, de azt gondolom, hogy egy teriileten sikeresek voltunk.
Ebben szerepe volt a kitartasodnak, eltokéltségednek, amelyek olyan személyi-
ségjegyek, amik a jovében is segiteni fognak céljaid elérésében”. Az is lehet, hogy
a kapcsolat betoltotte funkciojat, vagy mar nem elegendd az elvarasok kielégité-
sére, a tehetséges mentoraltnak tobbre van sziiksége, mint amit a mentor nyuj-
tani tud neki.

A befejezé szakaszra az el6késziileteket mar a kezdeményezés szakaszaban el
kell kezdeni. Onmagédban mar a befejezés is jelenthet kihivast, még akkor is,
amikor a mentoralasi kapcsolatban a felek megbeszélik a kapcsolat befejezésé-
nek elkeriilhetetlenségét, vagy megegyeznek, hogy egy korabbi idépontban, be-
fejezik a kapcsolatot. Mindenféleképp tjra kell vizsgalniuk a kapcsolatot.

A mentoralas lényege a személyes kapcsolat, ezért a rendszertelen kapcsolat-
tartds, a megsziintetés vagy megszakitas, kiillonosen az id6 elétt abbamaradt
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mentorald kapcsolat negativan érintheti a fiatalokat, hasonloképp, mint egy
rovid ideji mentoralds (Grossman-Rhodes 2002). Ezért is fontos el6re tisztazni,
mire tudja magat elkételezni a mentor, hogy lehet6leg ne vonuljon vissza néhany
hénap mulva id6hianyra, tulterheltségre hivatkozva. Ezek az események fokoz-
hatjék a fiatal érzékenységét, és karosithatjak énképét, onértékelését, a tanulma-
nyokkal kapcsolatos kompetenciaérzetét. A hirtelen megsziint mentoral6 kap-
csolatot még akkor is jelentds személyes veszteségnek élheti meg a fiatal,
csalddottsagot és banatot okozhat szamara, ha az érthetd és elkeriilhetetlen ko-
rilmények miatt kovetkezett be, mint példaul lakhelyvaltozas.

Mindenesetre a kapcsolatnak valamikor be kell fejez8dnie, barmilyen ok
miatt. Ennek koriiltekintd el6készitése azért is fontos, mert a befejezés mddja
hosszabb tavon is kihathat a mentoralas hatasossagara. Ha egy fiatal tobb feln6t-
tel dolgozott mar egyiitt, és sohasem volt lehetdsége arra, hogy megfelel6 médon
elkoszonjenek egymastol, annak varhatéan negativ hatasa lesz a késébbiekben
(MENTOR 2005). Mint minden kapcsolat végén, a résztvevéknek vegyes érzel-
meik lehetnek. Ha id§ el6tt ér véget, egyikiik vagy mindketten mérgesek lehet-
nek, depresszidsak, blinosnek vagy elutasitottnak érezhetik magukat, szorongast,
szomorusagot, neheztelést, csalédottsagot élhetnek meg. Alacsony onértéki
mentoraltnal ez megerésitheti a reménytelenség és értéktelenség érzését.

Pozitiv érzelmek is jelen lehetnek, 6rom, megkonnyebbiilés vagy izgalom.
Ezeknek az érzelmeknek a felismerése és a jovore torténd fokuszalas a szepara-
cids folyamat szerves részét képezik, és altalaban sokkal tovabb tartanak, mint
azt az ember elvarna. Ontsiik szavakba a negativ érzelmeket, amihez a mentor
modellalja a megfelel6 viselkedést, ezaltal is segiti a mentoraltat érzelmeinek a
kifejezésében. El6szor a mentor fogalmazza meg, mit érez a kapcsolat végén, és
azutan adjon teret a mentoraltnak, hogy 6 is elmondja, mit érez. Teremtsiink le-
het8séget az elkdszonésre egy egészséges, tiszteletteljes és igenld formaban.

Nem érdemes a legutolsé taldlkozasra hagyni az elkoszonést. Barmikor is tu-
datosul a mentorban a kapcsolat kozelgd vége, elkezdheti ezt a témat pedzegetni.
Tekintsék at egyiitt, milyen elérehaladast ért el a mentoralt, biztositsa a mentor a
mentoraltat arrol, hogy képes lesz a kovetkezd célok elérésére. Legyen a mentor
mindig tamogato, pozitiv, legf6képp a mentoralt jovéjére vonatkozdan. Abban is
meg kell allapodni, hogy a jovében a mentor akar-e és tud-e tovabbra is tamaszt
nyujtani, és ha igen, milyen formdban. Ne igérjen meg semmit, amit nem fog
tudni betartani (pl. kapcsolatban maradni, e-mailekre valaszolni), ha ugyse lesz
rd ideje. Ha a mentor és a mentoralt kdlcsondsen érdekelt a kapcsolat folytatasa-
ban, legyen lehetéség erre, példaul a nyari sziinetben.

Ha a mentoralt masik mentort kap, akkor ezt is megbeszélhetik, miel6tt szét-
valnak tatjaik. A j6 befejezés hidnya miatt a mentoralt frusztraciot és zavart él
meg, ellenben amikor szerencsésen zajlik a befejezés, akkor a mentoralt a men-
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toraldsi kapcsolat alatt tanultakat sikeresen fogja tudni alkalmazni és beépiteni
késébbi tevékenységeibe, segit a mentoraltnak 6nmagat sikeres, fiiggetlen és au-
tonom egyénnek megélnie.

A befejez6 szakasz sok esetben kihivds, leginkabb a mentor részére, ugyanis
az 6 feleldssége, hogy a kialakult érzelmeket pozitiv élménnyé tegye. Ennek
egyik eszkoze lehet, ha valamilyen végs6 termék is elkésziil, ami lehet egy besza-
mold, amiben a diak leirja élményeit, a projektet, vagy készit egy kiallitast az el-
késziilt termékekrdl. Ilyen végs6 termék egyarant jelenti a mentoralas befejezé-
sét, bemutatja a tanulds eredményét, és erdsiti a pozitiv érzéseket.

A befejezéskor érdemes megbeszélni néhdny témadt, kihangsilyozni
a pozitiv, kellemes élményeket. Ehhez néhdny kérdés segitséget nyiijt-
hat, melyekre mindkét fél kifejtheti gondolatait, érzéseit:

Melyik tevékenység volt a legjobb hangulatii?

Mit NE csindljak megint?

Elértiik a kitiizott célokat?

Mit tanultunk egymdstol?

Mit visziink magunkkal a kapcsolatbél?

Gk L b~

A mentoralas befejezésekor mind a mentor, mind a mentoralt kitolt egy kérd6-
ivet, amit bizalmasan kell kezelni. A mentor értékeli a mentoralt munkajat, miga
mentoralt értékeli a mentor munkajat (eszkozok, ehhez az 5.2.10. és 5.2.11. pon-
tokban).

Jo, ha a befejezésre mint folyamatra gondolunk, és nem mint egyetlen 1é-
pésre. Ehhez el6 lehet késziteni egy eseményt, amit barmi is legyen a befejezés
oka, le lehet futtatni. Ha hivatalos formara tartunk igényt, szervezhetiink egy
formalis bucsut, kdszonetnyilvanitast. Ha barmilyen okbdl kifolyolag nem lehet
formalisan lezarni a kapcsolatot, ahol mindketten jelen lehetnek, akkor fontos
arrol gondoskodni, hogy mindkettejiikkel kiilon-kiilén szervezziink egy zaro-
helyzetet.

4.3.5. Atértelmezés, Gjradefinialas

A mentoralds céljanak elérésekor felmeriil a kérdés, hogy befejezziik-e a kapcso-
latot, vagy inkabb folytassuk. Sikeres atértelmezéshez fontos, hogy a mentoralt
érezze, nem azért lett vége a kapcsolatnak, mert valami nem sikeriilt. Ellenkez6-
leg! Ereztessiik vele, hogy valamit elért, létrehozott, hogy jé irdnyban halad, és itt
az ideje, hogy j célokat tlizzon ki. A mentor beszélje meg ezt a mentoraltjaval, és
szervezzen még ezenfeliil egy lehet6leg vidam és a didk szamara hasznos ese-
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ményt: elmehetnek vacsordzni, kiallitasra, vagy adhat valamit emlékiil, készit-
hetnek egy fényképet mindkett6jiikrdl, vagy akar egy fotéalbumot a mentoralasi
kapcsolat egészérol. Talan a legfontosabb, hogy a mentor, ha csak teheti, adjon
lehetdséget késGbbi kapcsolattartasra, és beszéljék meg ennek az 4j formdjat, az
uj elvarasokat.

Ha egy kapcsolat a cél elérése nélkiil bomlott fel, azt is at lehet értelmezni,
yjra lehet éleszteni. Ha nézeteltérés volt, megbeszélhetik. Ha szép csendben
aludt ki egy kapcsolat, azt is ujra lehet kezdeni, ha tGjraértelmezik a torténteket,
Uj oldalrol lathatjak a kapcsolatukat, az megerdsitheti a mentoralt személyes éle-
tére tett hatast, ami sokszor csak évek mulva jelentkezik, és megteremti egy
Ujabb talalkozas lehetdségét. Még akkor is, ha a mentoraltnak nincs mar sziik-
sége az intenziv tdmogatasra, életében fontos helyet foglalhat még el a mentor
tovabbra is. A mentoraldsi kapcsolat egy szakmai kapcsolatta is atfogalmazhato,
hiszen kollégak lettek. Ujraértelmezhetik szerepeiket, funkcidikat, és kapcsola-
tuk, esetleg baratsaguk is 6rokké megmaradhat.

4.4. Milyen szerepeilehetnek a mentornak a mentoralas folyaman?

Hatékony mentorok interaktiv, tanuldsra iranyitott kapcsolatot alakitanak ki a
mentoralttal, ami rugalmasan koveti a mentoralt sziikségleteit. Van olyan hely-
zet, amikor a mentor tanicsaddként informacidt ad kiilonféle témakrol, lehe-
téségekrol, eljarasokrdl. Masik esetben a mentoralttal egytittmikodve tervet
készit, problémat old meg. Olyan is el6fordulhat, hogy coach-ként segiti a men-
toraltat. Ezt a harom szerepet, melyek a helyzetnek megfeleléen valtoznak, Lip-
ton és Wellman (2003) munkaja alapjan mutatjuk be.

Tandcsaddként a mentor a tovabbtanuldsrol, palyazati lehetdségekrol, szak-
irodalomroél informaciét gytjt dssze, és azokat tovabbadja a mentoraltnak. Segit
a problémakat beazonositani, a megfelel6 megoldasokat megtalalni, a megolda-
sokat és azok eredményeit értékelni. A ,,mit és hogyan kellene csinalni” tipust
kérdések is idetartoznak. Ez direkt mddszer, a mentor konkrét valaszokat ad
konkrét kérdésekre, egyes szam els6 személyben fogalmaz. Célja, hogy segitsen
a megfelel6 munkamodszer, stilus, magatartas megtaldlasaban, kialakitasaban.
A mentor csak segit a megoldas kidolgozasaban, magaban a feladat végrehajta-
saban nem vesz részt. Ez a szerep ért figyelmet, nyiltsagot és segitékészséget
tételez fel a mentor részérdl. A cél a problémakat kivalté okok meghatarozasa,
majd a valtozasi, fejlédési sziikségletek feltardsa és a megvalositds modjainak
meghatarozasa.

» ,Hangosan gondolkodik” - nemcsak javasol valamit, valamilyen megol-

dasra utal, hanem elmondja, milyen médon jutott el addig, mit vett figye-
lembe, és a végs6é dontés okait is feltarja.
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« ,Otletbank” - kiilonféle otletekkel 4ll eld, tevékenységeket sorol fel, elér-
hetd programokrol tajékoztatja a mentoraltat.

o ,Alegutjabb kutatasokra hivja fel a figyelmet” — szakmai konyveket, folyo-
iratokat, weboldalakat ajanl, idéz Gj szakmai anyagokbdl, és ezzel segiti a
mentoraltat, hogy a fejlédési lehetdségek koziil valasztani tudjon.

Sok mentor hajlamos ennél a szerepnél kikétni, ami azzal a veszéllyel jarhat,
hogy a mentoralt fiiggo helyzetbe keriil.

Egyiittmiikodbként, a mentor a mentoralttal egytitt tervez, reflektal, dontést hoz,
problémat old meg, kooperal. Egyiitt talalnak ki otleteket, rangsorolnak, akcio-
tervet dolgoznak ki, tobbes szdm elsé személyben beszélnek. Ez egy hathatos
szerep, tiszteletet sugaroz, egy szinten lévoként kezeli a mentoralasi kapcsolat-
ban részt vevo feleket. Kihivasokat fogalmaz meg, tamogatja a fejlodést.

Ovakodjon a mentor attél, hogy akarva-akaratlanul ne 6ltse magara a ta-
nacsado szerepét, hanem biztositson igazi egyiittmiikodést.

Coach-ként a mentor tamogatja a mentoralt gondolkodasat, problémamegolda-
sat, céljainak elérését. Erre példaul nagy kihivas el6tt, alatt vagy utan keriilhet
sor, amikor a hangsuly azon van, hogy a mentoralt minél inkabb 6niranyitott és
fiiggetlen tanuldva valjék. Ez egy intenzivebb formaju tamogatas, ahol a kapcso-
lat kozéppontjaban a mentoralt van. A fejlesztés hosszabb iddszakon keresztiil,
elére egyeztetett személyes talalkozok és beszélgetések utjan torténik, melyben
teldolgozzak a problémakat, meghatarozzak a fejlesztés 1épéseit. A cél nem
konkrét megoldasok addsa, hanem a problémak feltdrdsanak és megoldasanak
tdmogatdsa. A mentor:

o ,Elé6itélet-mentes” — tartdzkodik mindenféle értékeléstél, itélettbl. Ezek-
hez csak a mentoraltnak van joga, aki tervez, reflektdl, problémat old meg,
dontéseket hoz.

e ,FErdeklédik” - megkérdezi a mentoraltat sikereirdl, gondjairdl, barmirél,
amit meg akar beszélni a mentorral, aki nyitott kérdéseket tesz fel, hogy
a mentoraltat gondolkoddsra késztesse, és arra, hogy merjen valasztani a
lehet6ségek koziil.

o ,Célokon reflektal” — a mentoralt érdeklddéseirdl és céljairol kezd beszél-
getést, egyensulyban tartja a timaszadast, tovabba kihivast és 4j tanulasi
teriileteket fogalmaz meg.

Mint latjuk, a mentoralaskor is lehet coaching szerepet alkalmazni, bér ez tehet-
séges gyermekek esetében dltaldban nem szokott f6 szerepet jatszani, kivéve az
alulteljesitéket, vagy a szociokulturdlis szempontbdl hatrdnyos helyzetiieket.
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A j6 coaching inkabb nevelési és nem oktatasi folyamat, a mentoralté a f6 szerep,
a mentoralt felel a feladat megtervezéséért és megvalositasaért. A mentor jelen
van, tanacsot ad. A mentor inkabb a hattérbdl figyeli a mentoraltjat, személyes
benyomasokat gytijt, és ha a mentoraltnak sziiksége van ra, rendelkezésére all.
A coaching folyaman feltarjak a mentoralt er8sségeit, gyengeségeit, keresik a
gyengeségek megsziintetésének lehetdségeit. ,, A visszajelzésnek idoben érkezo-
nek, probléma-specificusnak, pozitiv elemekre épitének és fejlesztésorientalt-
nak kell lennie” (Nemeskéri-Pataki 2003.) A hangsuly a mentoralt tevékenysé-
gén van, a mentor visszajelez, de nem mindsit. Vigyazni kell arra, hogy ha a
mentoralt még nem eléggé 6nalld, még nincsenek megoldasi dtletei, a tdlzott el-
varas ezen a téren frusztraciot valthat ki.

4.5. A mentoralas értékelése

Az értékelés torténhet informadlisan, minden egyes mentoralasi tevékenység
utan, ha erre mdd van. Biztassuk a fiatalokat, hogy szamoljanak be élményeik-
r6l, amire j6 mentoralasnal legtobbszor nem is kell kiilon felkérni 6ket, inkabb
azt kell kérni toliik, hogy fejezzék be a beszamolot!

A mentoralas sikerét jelezhetik a 2. tabldzatban lathat6 készségek.

2. tdbldzat. A jo mentor készségei

A mentoralt el8sz6r veszi észre, hogy Jé indikator

a célok kittizésében,
potencialjai vannak Uj készség kialakitasaban,
tudatos idémenedzsment terén

jobb kooperacié sziileivel, tanéraival, tarsaival,

6nbizalma van, magabiztos . . L )
»mag viselkedésbeli valtozas

értékeli az oktatdst és a tanulds jobb iskolai eredmény,
folyamatat tanarok iranti tisztelet

hajlandé masoknak segiteni,
jo képességu képes a jovojét latni,
képes megtervezni a tovdbbtanulasat
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Ha egyéni mentoraldsra keriilt sor, a mentoral6 kapcsolat végén a szervezd
megszervezhet egy személyes taldlkozot a mentoralt fiatallal. Ilyenkor megbe-
szélik, mit tanult a mentoralas alatt (kitolthetik a TAHM-tablazat negyedik osz-
lopat: ,megtanultam”, lasd az 5.2.8. pontban). Megkérhetjiik, szamoljon be arrol,
mi ment jol, mi lenne az, ami jobb lehetne még a jévében. Mikozben a fiatal lel-
kesen mesél az élményeir6l, emlékeztessiik arra, hogy egy koszonélevelet irjon a
mentoranak, melyben hangsulyozza, mennyire értékes, hasznos volt szdimara a
mentorral toltott id6. A mentoralassal kiegészitett tanulast nagy értéki jutalom-
nak élheti meg a fiatal, de a mentor és az a felnétt is, aki ezt megszervezte és fi-
gyelemmel kisérte.

Egy rovid, de hatékony értékelési mod lehet az aldbbi ot kérdésre
adott vdlasz is. Ha ezekre a kérdésekre mind ,igen” a valasz, akkor a
mentordlds nagyon sikeresnek tekinthetd:

1. Ugy gondolja a didk, hogy jdl teljesitett a mentordlds sordn?
. Az elért eredmények jol tiikrozik a didk képességszintjét?
Jo kapcsolatban van a didk a mentorral?
Ugy érzi a didk, hogy a mentordldsba fektetett id6 megérte?

2
3.
4.
5. Szeretne a didk a mentordlds lehetéségével a jovoben is élni?

Amennyiben egy mentoralasi programot szerveztiink, érdemes azt formadlisan is,
egy hataselemzés formajaban értékelni, ami terjedjen ki a program folyamatara és
az eredményekre egyarant. A legfontosabb, hogy relevans indikatorokat fogal-
mazzunk meg, és a végeredmény(eke)t annak fiiggvényében értékeljiik, amilyen
cél(oka)t a mentoralando tehetséges didk tamogatasahoz meghataroztunk.

A folyamatot illetéen Osszegezhetjiik, hany mentor-mentoralt part tudtunk
alkotni, milyen jellegti tevékenységekre keriilt sor, milyen sokdig tartott(ak) a
mentorélasi kapcsolatok, milyen gyakran taldlkoztak, milyen sokaig tartottak a
talalkozasok, miként élte meg a mentoralasi kapcsolatot a mentor és a mentoralt.
Az eredményekre vonatkozo6 informacidk tartalmazhatjak a mentoralt teljesit-
ményeit, viselkedését, attitidjeit. S6t a mentoralt osztalyon beliili viselkedése, az
abban bekovetkezett valtozasok is belekeriilhetnek az értékelésbe. Még a sziil6-
gyermek kapcsolatra vonatkozé informaciok is érdekesek lehetnek. A mentor
reflektalhat a torténtekrdl, a mentorélt beszamolhat arrél, hogy mennyire latja a
jovéjét optimistan. A mentor véleménye, meglatasa a mentoralt fejlédésérdl ki-
emelt fontossagu egy formalis értékelés szempontjabdl. Ha a mentoralas céljait
vildgosan fogalmaztak meg a mentoralas elején, akkor az értékelés konnyen vég-
rehajthatd. Ennek hijan nem lesz kénny(i meghatarozni, mit is tekinthetiink si-
kernek (Siegle-McCoach, idézi Siegle 2005a).
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Az értékelés céljat szolgalhatjak a jelenléti ivek, iskolai tantdrggyal kapcsola-
tos mentoralasnal a tanari megfigyelések a mentoralt osztalybeli viselkedésérdl,
telefonalasokrol készitett jegyzetek, a mentor értékelése, a sziil6k értékelése, a
fiatalok (6n)értékelése. Magunk is 6sszeallithatunk konnyen kit6lthetd és feldol-
gozhat6 kérdéiveket, melyeknél fontos, hogy a numerikus valaszokon kiviil le-
gyen mindig lehetdség szoveges értékelésre is. (Példak erre ,,A mentor értékeli a
mentoraltat” és ,,A mentoralt értékeli a mentort” eszk6zok az 5.2.10. és 5.2.11.
pontokban, melyek segitséget adhatnak az értékeléshez.) Esettanulmanyokat is
lehet késziteni. Ilyen eszkozokkel csak a kozvetlen hatast tudjuk felmérni, hosz-
szabb tavu hatasok elemzésére, melyek a tehetséges didkok felnétté valasat
mérik, mds jellegli kutatasokra van sziikség.

Ha az értékelésnél kideriil, hogy a mentoralt fejlddése szempontjabol nem a
meglévé mentor volt a legjobb vélasztas, akdr maga a mentor is segithet valakit
talalni, aki alkalmasabb lehet erre a szerepre.

Egy fiatal kreativ kozépiskolas ,,miivészdiak” négy évig vett részt mentorald
kapcsolatban, mely megerdsitette és igazolta egyedi gondolkodasmddjat, élesi-
tette metakognitiv képességeit, segitett neki lehetséges karrieriranyokat megfo-
galmazni, és érzelmi tdmaszt nyujtott, amikor sziiksége volt ra. Ekképp nyilatko-
zik arrdl, milyennek kell lennie a j6 mentornak (Ambrose-Allen-Huntley
1994), bar nyilvan az ilyen mentor ritka, mint a fehér hollé.

»ledd félre a didaktikakat, az iranyitas a fontos. Hadd toprengjenek és talal-
jak ki a mentoraltak, mire van sziikségiik. Légy teljesen nyilt sziikségleteik és ér-
deklédéseik irant. Adj utmutatast. Ajanlj fel iranyt, de engedd, hogy az 6 akara-
tuk szerint haladjanak. Nagyon fontos, hogy ne ldss fenyegetést a fiatal
érdeklddésében vagy motivacidjaban. Voltak olyan tandraim, akik az 6nmotiva-
ciomat fenyegetésként élték meg, és az életem pokolla tették. Ajanlj fel forraso-
kat, tanacsot, oszdd meg veliik a tapasztalatodra épiild perspektivaidat. A fiata-
loknak nincs még tapasztalatuk, pedig az nagy érték. Es ne feledd, hogy Te is
tanulhatsz, hogy egy felnéttnek, egy tanarnak nem kell mindig »tanarnak« len-
nie. Légy rugalmas, nyilt, tiszteletteljes, akdrmilyen tanuldsi stilusuk is van. Be-
szélgess, beszélgess és csak beszélgess veliik, hogy szemléletiik, nézépontjuk ki-
taguljon. Ismerd meg Gket, 1égy velitk formalis és informalis. Nyilj ki. Ne kezeld
Oket diakként, hanem emberként. Sok ember Osztondsen megérzi, mire van
sziikségiik, és csak figyeli 6ket, ahogy fejlodnek, hagyja, hogy a mentoralas ki-
alakuljon. Magat a tanulds folyamatat kellene hangstlyozni, nem az eredményt.
A legfontosabb, hogy érett legyél és hajland¢ a segitésre. Talalkoztam olyan tana-
rokkal, akik nem boldogultak olyan fiatallal, aki szenvedélyesen tanult, féltek
téle, utaltak, gytlolték. Engem megbiintettek ezért. Ne félj attol, hogy megbarat-
kozz a fiatallal, és atlépd a tanuldsi keretet, amit a modern oktatasi rendszer fel-
allitott.”
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4.6. Utoszo

Amint az el6bbi idézet is mutatja, a mentoralds soran nemcsak a mentoralt fejl3-
dik, hanem a mentor is. Ez a fejlddés nem linedris, és gyakran egyszerre tobb
mindenben megmutatkozhat. Azokat a fejlddési szakaszokat, amiket a mentorok
megélnek, Casey—Claunch (2005) alapjan a 3. tdbldzat szerint foglalhatjuk ssze:

3.tdbldzat. A mentoralas szakaszai

Terllet - szakasz Jellegzetességek

szakmai fejlédése irant érdeklédést mutat,

szeret masoknak segiteni,

Hajlandésag sajat maga szamara éllit kihivasokat, hogy fejlédjon,
hatékony interperszondlis készségeket gyakorol, mutat,
nyitott és rugalmas

idémenedzsment és szervezési készségekkel rendelkezik,
eljardsokra vonatkozé tuddasat gyarapitja,

a mentorszerepek irdnt kétségei, félelmei és nem vilagos
elvarasai vannak,

mentorként kevés dnbizalma van,
Lmposztor-szindromat” él meg

Egyenlétlenség

a mentoralasi szabalyokat jobban érti,

tuddsa és szokincse tagul,

egyéni mentoralasi stratégiat dolgoz ki,

jobb kérdezési készségeket alakit ki,

a személyes agendaja helyére a mentoraltét teszi,
bizalommal teli kapcsolatot épit kollégaival,
személyes filozofidja és hiedelmei alapjan reflektal, és
tisztdzza azokat

Atmenet

érti a mentoralas irani elvarasokat,

tovabb finomitja az ért6 figyelem és kérdezési készségeit,
elvalasztja magat a mentoralt sikerétdl,

a szakmaisagnak uj értelmet ad, mely magaban foglalja
az egylittmukodést és a kollegialitast,

megbizik sajat hitében, hiedelmeiben

Bizalom

személyes mentoralasi stilust alakit ki,

tovabb reflektdl és alakitja stratégiait,

mentorként felismeri személyes erésségeit,
emocionalisan masként reagal a levalasra és minimalis
vélaszokra,

intuitiv gyakorlatbdl dttér a szandékosba

Hatékonysag, hatdsossag
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5. AMENTORALAS MODSZERTANA

Ebben a fejezetben részletesen leirjuk azokat a kommunikacids készségeket, me-
lyekre minden jé mentornak sziiksége van, valamint bemutatunk olyan médsze-
reket és eszkozoket, amelyek a mentor munkajanak, kiilénosen a kezdé mentor
munkajanak hatékonysagat eldsegithetik.

5.1. A mentor kommunikacios készségei (Ddvid Mdria)

A kommunikacié mindsége minden emberi kapcsolatot jelent6sen befolyasol,
igy a mentor-mentoralt kapcsolatat is. A kommunikaci6, mint a mentor szemé-
lyes érintkezési eszkoze, egyrészt meghatdrozza az egyiittmikodés hangulatat,
masrészt modszerként is alkalmazhato, melynek segitségével a mentoralt szemé-
lyes és szakmai fejlodése tamogathatd. A kommunikaci6 teszi lehetévé, hogy a
mentor tehetséges mentoraltjat gondolkodasra, 6nvizsgalatra késztesse, a tehet-
sége kibontakozasa szempontjabdl sziikséges lépések tervezését, kivitelezését
elGsegitse, fejlddését konnyitse. Fontos, hogy a mentor mind az add, mind a vevd
kommunikacids szerepében képes legyen hatékonyan miikédni. A vevé szere-
pében pontosan értse meg a mentoralt verbalis, nonverbalis és metakommuni-
kativ tizenetét, és vissza is tudja azt titkrozni szamara. Az ad6 szerepében pedig
tudnia kell arnyaltan kifejezni mondanivaldjat, tisztdban kell lennie azzal, hogy
viselkedése és kommunikdci6ja milyen hatdssal lehet a masikra. Olyan pontosan
kell fogalmaznia, hogy a félreértésnek a lehetdségét is elkeriilje.

Mindezek mellett a mentornak jol kell ismernie a szakmajat, azt a szaknyel-
vet, amely a tehetséges fiatal érdeklddési korével egybevag. A szakkifejezéseket
valasztékosan kell haszndlnia, hiszen ezzel mintat adhat mentoraltja szamara
azok haszndlatarol, vagy el is magyarazhatja az adott szakkifejezés tartalmat.
Kommunikacidjanak kongruensnek, azaz hitelesnek kell lennie, amely egyrészt
Onazonossagot jelent, hogy felvallalja, és azt mondja, amit gondol, amit érez.
Masrészt jelenti a tudatos és nem tudatos kommunikaciés szint egybeesését,
hogy a verbalis, nonverbalis és metakommunikacié nem mond ellent egymas-
nak. Ez a hitelesség lehet a meggy6z06 kozlés alapja. A mentornak azzal is tiszta-
ban kell lennie, hogy cselekvéseivel, viselkedésével is kommunikal, és mintat je-



| David Maria

104 |

lent a tehetséges fiatal szdmdra. Ez a modellszerep nagy jelent6séggel bir a
szakmai szocializacio és a személyiség fejlddése szempontjabol egyarant.

Ez a fejezet felkésziti a mentorokat a kommunikacios technikak tudatos,
készségszinti és hiteles alkalmazasara.

5.1.1. Atamogaté kapcsolatok kommunikacidéjanak jellegzetességei

A kommunikacié sz6 latin eredett, jelentése: kozzététel, a gondolatok kozlése a
hallgatokkal (Bakos 2007). A koznyelvben legaltalanosabban informacioatvitelt,
informacidcserét értiink alatta, amely valamilyen jelrendszer, leggyakrabban a
nyelv és a beszéd segitségével torténik. A személyek kozotti kommunikacio egy-
szerre egyéni és tarsadalmi aktus. Létrejottéhez sziikség van az informacio6 koz-
16jére (add), befogaddjara (vevd), az informaciora, és egy olyan kodrendszerre
(nyelv), amely mindkett&jitk szamara érthetd.

Az ad¢6 kezdeményezi a kommunikaciot, 6 lesz a kommunikacio forrasa, ko-
dolja az iizenetet, ami azt jelenti, hogy értéseit, gondolatait megfogalmazza, és/
vagy testbeszéddel mutatja. Az lizenet ezaltal jut el a vevhoz.

A vev6 vagy befogadd dekddolja, leforditja onmaga szdmadra az tizenetet, és
vissza is csatolhatja azt az ad¢ felé, hogy mit értett meg bel6le. Ha valaszol, akkor
a vevébol ado lesz, és a folyamat kezddédik elolrél. A kommunikacié tehat egy
dinamikus és kolcsonos folyamat (Buda 1986).

A kommunikacidra jellemz8, hogy az emberi élet sziikségszerti velejaroja.
Nem lehet nem kommunikdlni, mert barmit tesziink, annak kommunikdcios
jelentésége van a tobbi ember szamara. Ha egy helyzetben semmit sem tesziink
¢s mondunk, az a viselkedés is jelent valamit. A kommunikaciora az is jellemzd,
hogy van egy tartalmi szintje (amir6l a beszélgetés folyik), és van egy viszony-
meghatarozd szintje (amely a kommunikal6 felek egymashoz valé viszonyardl
ad informacidkat) (Palo Altd-i kommunikaciokutato iskola, idézi: Buda 1986).

»...az kommunikal hatékonyan, aki képes a szandékai szerinti mondanivaldt
ugy kozvetiteni, hogy azt a tobbiek nem értik félre. A j6, eredményes kommuni-
kacid kulcsa a megértés és megértetés, az informdciok torzitasmentes atadasa-
nak és fogadasanak képessége” ,,...a hatékony kommunikacié egyik legfonto-
sabb célja az egymassal valo érintkezés vilagos, egyenes, attribuciok, itéletek és
biintetések nélkiili médjainak és annak a képességnek a kialakitasa, hogy az em-
berek problémamegoldas, ne pedig erészak és manipuldcié utjan rendezzék vi-
taikat és konfliktusaikat.” (Kovacs 2007.)

A szakirodalomban kiilonb6z6 szerzék irnak a hatékony konzultans tulaj-
donsdgairdl (idézi: Fonyé-Pajor 2000). A konzultans kifejezést altalaban a ta-
nacsado, segitdé szerepben 1év6 szakemberekre alkalmazzak. Ez a segit6—tamo-
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gatod szerepkor a mentorra is jellemzd, ezért fontosnak tartjuk, hogy a kovetkezd
tulajdonsagokkal a mentorok is rendelkezzenek:

« Azintellektualis kompetencia az elméleti felkésziiltséget, értelmi képessé-
get és tanulékonysagot jelzi. A tehetséges fiatalokkal foglalkozo6 szakem-
bernél a szakteriileti tudast és a kiemelked? teljesitményt is ide sorolhat-
juk, amely lehet6vé tette, hogy mentorként kivalasztasra keriiljon.

o Megfelel§ szintii energia ahhoz, hogy a konzultaciéval jard érzelmi és fizi-
kai igénybevételt elviselje, és aktiv tudjon maradni, tdmogatast nyujtani.

« Flexibilitds, rugalmassag, melynek segitségével képes a tehetséges fiatal
igényeihez igazitani tevékenységét, és rugalmasan keresni a legmegfele-
16bb modszereket a fejlddés eldsegitése érdekében.

« Tamogaté attitlid, amellyel segit reményt és erdt kelteni, de tartézkodik
attol, hogy a megmentd szerepébe helyezkedjen.

 Joindulat, melynek segitségével a tdle tanacsot kéré érdekében, annak
fiiggetlenségét elésegitve, etikusan, konstruktiv médon képes kozremii-
kodni.

« Onismeret. A hatékony konzultdns, illetve mentor sajit magat is relisan
észleli. Képes sajat tevékenységét targyilagosan megfigyelni, elemezni,
tejlett onreflexidval rendelkezik, realisan latja sajat értékeit, esetleges hia-
nyossagait. Az értékeire épit, és torekszik a hianyossagok korrigalasara.
Onmaga is fejlédéképes.

A segit6é szakmakban nagyon elterjedten alkalmazzék és hatékonynak tartjak a
Rogers nevével fémjelzett személykozpontu megkozelitést. A mentori munka
szempontjabdl is ez a gondolkoddsmdd tekinthetd a leginkabb kovetendének.
A személykozpontu megkozelités egy attitlidot, beallitddast, az emberekhez valo
altalanos hozzaallast, és az ilyen meggy6z6désbol fakadé banasmaddot jelent.
A humanisztikus pszichologia személyiségelmélete a névekedési modellt hang-
sulyozza, az embert szabadnak, sajat élete kizardlagos épitészének, eredendden
jonak tartja. Rogers feltételezi, hogy minden embernek megvan az a képessége,
hogy pozitiv irdnyba fejlédjék. Ez a fejlédés az onmegvaldsitas, a névekedés és
az egészség iranyaba halad.

A tehetséges fiatalok esetében az Snmegvaldsitd tendencidk tdimogatasa teszi
lehet6vé a kiemelkeds teljesitmények létrehozdsat, az alkotast. ,,A személykoz-
pontu elmélet ugy tekint az egyénre, mint aki reagal és onalldan cselekszik, aki
az alland¢ valtozas folyamataban van, és aki személyes, tudatos és jovore orien-
talt” (Holdstock-Rogers 1996). A személykozpontu pszicholdgia altal alkalma-
zott technikakban a hangsily a jelen pillanaton van, a melegség nyujtasan, az
Oszinteségen, a torédésen egy empatias kapcsolatban. Nagy jelentdségti a primer
empatia, az odafigyelés, a meghallgatas képessége, a feltétel nélkiili elfogadas, és
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a kongruencia. Rogers (1996) és a személykozpontu megkozelités képvisel6i
szamos empirikus vizsgalatban bizonyitottak, hogy a kapcsolati készségekkel
(empatia, feltétel nélkiili elfogadas és kongruencia) magas szinten rendelkez6
terapeutak tudnak a leghatékonyabban gyogyitani (Pintér 2009).

A személykozpontu segité beavatkozasok legfGbb céljai egybeesnek a tehet-
séges fiatalok tdmogatasara iranyul6 torekvésekkel.

A jol mlikodo érett személyiség kialakulasanak segitése 6t f6 csomopontra
koncentral:

- Megfeleld belsé pszichés funkciok szintje (valosaght észlelés, kialakult
identitas, kell6 autondmia, a vilag felé vald nyitottsag és életorom).

- J6 tarsas kapcsolatok kiépitésének képessége (szeretetet adni és kapni
tudas, az intimitds megélésének képessége, empatia).

- Alkotoképesség, a munkaban valo helytallas ((keresi és megtaldlja a ma-
ganak valo hivatdst, képességei szerint teljesit, alkalmazkodik a véltozo
vilaghoz, és megfeleléen 6nérvényesitd is). Tehetséges fiatalokndl a tehet-
sége kibontakoztatasanak képességét érthetjiik alatta.

- Az erkolcsi fejlédés megfelel6 szintjének elérése, erkolcsi szilardsag, lelki-
ismereti érettség, stabil értékrend, ugyanakkor rugalmassag.

— Az egészséges felndtt ember lelki védelmi funkcidinak a megléte (érzelmi
biztonsag, a nehézségekkel valo egyiittélés képessége, a stresszel, vesztesé-
gekkel valé megkiizdés képessége, a sajat belsé eréforrasok bevonasa a
problémak megolddsaba, mer és tud segitséget kérni olyan helyzetekben,
amelyekkel 6nmaga nem tud megkiizdeni) (Pintér 2009).

A mentor jol mikodé kapcsolati és hatékony kommunikacids készségei hozza-
jarulhatnak ahhoz, hogy a tehetséges fiatal egészséges, érett személyiséggel ren-
delkezd, alkoté emberré véljon.

5.1.2. Beszélgetésvezetési fogasok a mentori tevékenységben

A beszélgetés (verbalizacid) minden segitd kapcsolatban kiemelt jelent6ség.
Tringer (2007) azt mondja az empatikus meghallgatasrol és visszatiikrozésrél,
hogy ,,az empdtia nem passziv figyelés, hallgatas, megértés, nem csupan percep-
cio. A segitség éppen abban 4ll, hogy a felfogott megértett anyagot sajat magunk
is feldolgozzuk, tisztazzuk, rendezziik, strukturaljuk (appercepcio). E feldolgo-
zas utan »jelentjiik« azt vissza a partneriinknek. Vagyis »helyette« dolgozunk,
ezaltal segitjiik 6t ahhoz, hogy benne kavargd, szenvedést okozo, strukturalatlan
élményeit »feldolgozza«, rendezze, ezaltal azok kezelhetvé és kevésbé zavardva
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véljanak szdméra.” Igy valik a szakszer(i ,meghallgatds” komoly tdmassz4 a mé-
sik fél szamara problémai megoldasaban.

A mentori munkaban a beszélgetésvezetés kettds szerepet is betolt, egyrészt a
mentoralt meghallgatasat, megértését teszi lehet6vé, masrészt a mentor onkife-
jezését, sajat tudasanak, vilaglatdsanak megosztasat tehetséges tdmogatottjaval.
Tananyagunkban a mentorok kommunikacids készségeinek fejlesztésére a mik-
roskillek modszerét alkalmazzuk (Dévid 2012).

A mikroskillek azok az apro beszélgetésvezetési fogasok, altalaban verbalis
megnyilvanulasok, amelyek segitségével a mentor a mentoralt altal elmondot-
takra reagal, és/vagy sajat gondolatait, érzéseit mondja el. A mikroskillek fajtait
Ivey és Downing (1980) két nagy csoportba osztjak: figyelési és befolyasolasi
fogasokra. Ezek hasznalata teszi lehet6vé a beszélgetés iranyitasat a mentori te-
vékenységben.

— Figyelési fogasok névvel illetjiik a dekodolds mikroskilljeit. A meghallgatas
készségei segitségével meghatarozott tevékenységekre késztetjiikk a men-
toréltat (pl. mondja el érzéseit, gondolatait, fejtse ki egy-egy otletét, fogal-
mazza meg terveit, beszéljen arrdl, ami hatraltatja az elérehaladdsban
stb.).

Természetesen ez legtobbszor nemcsak egy ,elmondast” jelent, ha-
nem valodi belsé munkat, az adott témakor atgondolasat, feldolgozasat is.
A vevé kommunikdcios szerepében a mentor pontosan dekddolja mento-
raltja verbalis, nonverbalis és metakommunikativ iizenetét, és vissza is
tudja azt titkrozni szdmadra. Ezek a készségek teszik lehet6vé a mondani-
vald pontos megértését, egyeztetését.

- Befolydsoldsi fogasoknak hivjuk a kédolds kommunikdcios készségeit, ami-
kor sajat gondolatainkat, érzéseinket, informacidinkat osztjuk meg a ma-
sikkal. Az onkifejezés készségeire akkor van sziikség, amikor a mentor az
ado szerepében kozolni szeretne valamit mentoraltjaval. Képesnek kell
lennie drnyaltan kifejezni mondanivaldjdt, olyan pontosan fogalmazni,
hogy a félreértésnek a lehetdségét is elkeriilje. Jol kell ismernie a szakma-
jat, a szaknyelvet, és valasztékosan haszndlni a szakkifejezéseket (David
2012).

Muchielli (1981) indukcidénak nevezi azt a jelenséget, melyben attol is fiiggnek
a reakcioink, amit a masik fél tesz vagy mond nekiink. Ennek megfelelen a
mentor altal mondottak dnkénteleniil is gondolatokat ébresztenek, érzelmi re-
akcidkat valtanak ki, valaszmegnyilvanuldsokat indukalnak a mentoraltban.
A beszélgetés feltehetéen abban az iranyban halad tovabb, amilyen irdnyt a
mentor altal mondottak megszabnak. Példaul: Ha a mentoralt méasodik lesz, és
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szemmel lathatéan elkeseredve azt mondja, hogy soha tobbet nem jon ver-
senyre. A leggyakoribb felnéttviselkedés ilyenkor az, hogy biztatjuk: ,Dehogy-
nem, gyere csak” ,,Nem baj, majd legkozelebb megnyered” stb. Ezek a biztato
szavak fontosak lehetnek a fiatalnak, de nem teszik lehet6vé, hogy maga is gon-
dolkodjon a helyzeten, helyesen értékelje az eredményt. Ha a mentor példaul
azt mondja, hogy ,,Latom, nagyon elkeserit, hogy nem te nyerted meg a dont6t”,
akkor ez a kijelentés (érzelem-visszatiikr6zés) az érzelmek irdnyaba tereli a be-
szélgetést, lehetdséget ad a mentoréltnak azok kimondasara és feldolgozasara.
Ha a mentor azt mondja ebben a helyzetben, hogy ,,Szerinted mit jelent egy
ilyen versenyen masodiknak lenni?” (reflektivitast el¢segité kérdés), akkor se-
giti a mentoraltjat részletesebben elemezni az elért eredményt, egyuttal a korai
véleménynyilvanitas helyett teret ad a helyzet redlisabb értékelésére. A hatéko-
nyan kommunikalé mentor tudatdban van annak, hogy melyik mondatanak
milyen lehet a mentoraltra gyakorolt hatdsa, és milyen vélaszreakciot valt ki
vele. A jol vezetett mentori beszélgetés célja a mentoralt 6nkifejezésének eldse-
gitése, személyes fejlédésének tamogatasa, és a mentor ennek érdekében alkal-
maz kiilonbozd beszélgetésvezetési fogasokat.

Természetesen a hatékony kommunikacié mellett a mentornak mas szemé-
lyiségtulajdonsagokkal is rendelkeznie kell ahhoz, hogy a tehetséges fiatal szak-
mai fejlédését tamogatni tudja.

Figyelési fogasok

A figyelési fogasok olyan mikroskillkészletet tartalmaznak, amelyek lehet6vé
teszik a mentoralt mondanivaldjanak kovetését, megértését, és a hallottak visz-
szatlikrozését a mentor altal. Olyan beszélgetésvezetési fogasok tartoznak ide,
amelyek a vevé kommunikaciés szerepében a mentoralt altal kozolt tartalmak
dekodolasat segitik. A figyelési fogasok alkalmazasaval a mentoralt gy érezheti,
hogy meghallgatjak, elfogadjak, megértik &t, igy batorsagot merit bel6le ahhoz,
hogy 6nmagardl, szakmai tevékenységekrol, esetleges kérdéseirdl, dilemmairdl
6szintén beszéljen mentoraval.

A figyelési fogasok egyrészt egy viselkedésrepertoart (figyel6 magatartas),

masrészt szobeli megnyilvanulasokat (verbalis kovetés) jelentenek.

- A figyeld magatartassal nonverbalisan is azt mutatja a mentor, hogy készen
all a meghallgatasra. Elemei: a szemkontaktus, a figyel6 tekintet és a megfe-
lel testbeszéd. Senki sem beszélget szivesen tigy, ha valaki hatat fordit neki,
vagy szemmel lathatéan nem figyel rd. Ha a mentor sziikségesnek tartja,
hogy meghallgassa mentoraltja gondolatait, érzéseit, esetleges problémait,
fontos, hogy forduljon felé, esetleg kicsit hajoljon kozelebb, nézzen ra, te-
kintete és arckifejezése azt titkrozze, hogy figyel és érdekli, amit a masik
mond.
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- A verbalis kdvetés a szavak szintjén is kifejezi az érdeklodést a masik
mondanivaldja irant. Azt tiikrozi vissza, hogy ,hallgatlak, megértem,
amit mondasz”. A szobeli megnyilvanulasokkal alkalmazott figyelési fo-
gasok arra késztetik a mentoraltat, hogy szabadabban beszéljen 6nmaga-
rél, aktivabban vegyen részt a megbeszéléseken. A figyelési fogasok alkal-
mazasa jovoltabdl a tehetséges fiatal érezheti, hogy meghallgatjak,
elfogadjak, igy batorsagot merit bel6le ahhoz, hogy 6nmagarol beszéljen.
A verbalis kovetés figyelési fogasainak alkalmazasaval a mondanivalé bi-
zonyos teriiletei kiemel6dnek, a beszélgetés varhatéan abba az iranyba
halad tovabb, amire a mentor a beszélgetésvezetési fogasok alkalmazasa-
val reagal. A figyelési fogasok alkalmazasat a mentoralas minden szakasza
megkoveteli, de kiilonds jelentdsége van a folyamat kezdetén, a mentoralt
megismerésének szakaszaban.

Figyelési fogasok fajtai:

- Hivé sz6

A hivo sz6 altalaban a beszélgetés elején alkalmazott, sz6 értékil verbalis meg-
nyilvanulds, amely azt jelzi, hogy a mentor készen 4ll a meghallgatdsra. ,,Paran-
csolj”, ,Hallgatlak”, ,,Figyelek” Kiilonosen akkor célszert ezt alkalmazni, ha a
mentoralt fiatal kéri, hogy beszélni szeretne mentoraval. Ilyenkor nem tudhatja
a mentor, hogy miért keresik, és fontos, hogy a beszélgetés témaja ne terel6djon
el attol a tématdl, amiben a tehetséges fiatalnak segitségre van sziiksége. A hivo
sz6, mint a beszélgetésinditas mikroskillje, arra alkalmas, hogy tagra nyissa a
beszélgetés témakorét, lehetdvé téve hogy a tehetséges fiatal arrdl beszéljen, ami
6t foglalkoztatja.

A beszélgetés menetében alkalmazva a hivd szé azt jelezi a mentoralt felé,
hogy tovabb folytathatja a megkezdett mondanivaldt, egytitt haladunk a gondo-
latmenetével, nem akarjuk megszakitani, beszélhet tovabb: ,,Folytasd”, LErtem”,
»1gen” stb. A hivo sz6 alkalmazasanak célja, hogy elinditsa vagy tovabblenditse a
beszélgetést anélkiil, hogy meghatarozna annak témajat vagy irdnyat. Hatdsara a
mentoralt bizonytalansaga megsziinik, elkezd beszélni.

Zartkérdés

A hétkoznapi beszélgetéseinkben leggyakrabban alkalmazott kérdezési mod.
Ezek a hagyomanyos kérdé mondatok nagyon jok az érdekl6dés kimutatasara és
informacidszerzésre. Kevéssé alkalmasak ugyanakkor arra, hogy a mentoraltat
egy téma bdvebb kifejtésére késztesse, gondolkodtassa, a beszélgetést elmélyitse
a mentor. Jellemzdje, hogy a kérdésfeltevés olyan, amelyre rovid témondattal,
vagy eldontendd kérdés révén igennel-nemmel lehet valaszolni. Példaul: ,Hany
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éves vagy?” ,,Hol laksz?” ,Jarsz-e szakkorbe?” ... stb. A zart kérdés behatarolja a
témat, egyetlen — altalaban rovid - valasz addsara késztet, hatasara a beszélgetés
konnyen megakad, ,kikérdezés” jellegtivé valik.

A zart kérdés nem ad sok személykozi kommunikacids lehetdséget.
A ,Miért?” és ,Hogyan?” kérddszavas mondatokra adott valaszoknal talan ke-
vésbé jellemzé ez a jelenség, mert jobban elgondolkodtatjak a fiatalt. Mégis a
zart kérdések gyakori alkalmazasa olyan dinamikat ad a beszélgetésnek, hogy a
mentoralt ugy érezheti, az 6 dolga csak a mentor kérdéseire valaszolgatni, és
maga nem kezdeményezhet témat, nem fejtheti ki a véleményét, gondolatait.
A zart kérdés gyakori alkalmazasa emiatt meggatolhatja a tehetséges fiatalt
abban, hogy a szdmadra legfontosabb dolgokrdl beszéljen.

Zart kérdést azokban az esetekben célszerli alkalmazni, ha valamely infor-
macidt pontositani, tisztazni szeretnénk, ha valamely témanak hangsulyt szeret-
nénk adni, vagy sztlikiteni akarjuk a beszélgetés targykorét. Ha a mentor azt
tartja fontosnak, hogy a mentoralt részletesen beszéljen az 6t foglalkoztaté dol-
gokrol, akkor a nyitott kérdés mikroskilljét célszerti alkalmaznia.

- Reflektivitast elésegit6 kérdések

A mentoralds soran gyakran van sziikség arra, hogy a mentordltat sajat tevé-
kenységei, nézetei, viselkedése elemzésére késztessitk. A mentor szakmai felké-
sziiltsége és mddszertani repertoarja révén képes arra, hogy a tehetséges fiatal
onreflexidjat fejlessze, az élethelyzetek megoldasi folyamataban az 6nall6 prob-
lémamegoldo és dontési képességek kialakulasat segitse. Ez a tevékenység a te-
hetséges fiatalok 12 éves koratdl kezdeményezhet, mert ez utan az életkor utan
varhaté a metakognitiv funkcidk megfeleld fejlettségi szintje. (Magas szint in-
tellektualis fejlettség esetén lehet, hogy még elébb.)

»A reflektivitasnak rendkiviili jelentésége van az egyéni tapasztalatok ujra-
gondoldsaban, értékelésében ...” ,A reflexi6 lényeges, egyben elkeriilhetetlen
mozzanat a tudatos valtozas folyamataban, ami lehetévé teszi a problémak dj
szempontok mentén valé atgondoldsat, a rutin megoldasokon tulmutaté megol-
désok keresését és a belatason alapuld valasztast” (Dobos—Tisza-Toth 2011).

A reflektiv gondolkodas feltételezi a sajat szakmai munka megtigyelését, és
annak valamilyen szempontok (altaldaban az el6irt szakmai kompetenciak, pro-
tokollok, az idedlisnak vehetd szakmai tevékenység) alapjan torténd elemzését,
értékelését. Ez az elemz6 gondolkodasmod teszi lehet6vé az erdsségek és az eset-
leges hibak és/vagy hidnyossagok felismerését, ezaltal teremti meg a szakmai
fejlédés alapjat. Az onreflexi6 ugy hatarozhaté meg, mint ,,az ember sajat visel-
kedésének, cselekvéseinek, gondolatainak, érzelmeinek az értelmezése, elem-
zése” (Soosné Faragd 2003). ,,Az onreflexio soran képesek vagyunk 6nmagun-
kat viszonylag semlegesen érzékelni és elemezni, amelynek révén a tovabbi
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lépéseinkre vonatkozoan kovetkeztetéseket tudunk levonni. A modszer segitsé-
gével elgondolkodhatunk magunkon. Célja, hogy a sajat magatartasi formak tu-
datosuljanak, azokat meg tudjuk kérddjelezni és sziikség esetén valtoztatni”
http://life-coach.blog.hu/2011/01/22/az_onreflexio_1

A reflektivitasnak alapvet&en két iranya kiilonboztethetd meg: a szakmai te-
vékenységre iranyuld reflexio és a sajat személyiségre (nézetekre, tevékenysé-
gekre stb.) iranyuld felismerése, értékelések. A reflexid eszkozével élnek példaul
barmely szakma képviseldi, amikor megbeszélést tartanak annak érdekében,
hogy el tudjak donteni, hogy a problémas eseteknek milyen megoldasa a legcél-
ravezet6bb (Szivdk 2010). ,,Az én onreflexiv viselkedése két egymast feltételezd
tanult pszichikus rendszer: az onreflexiv képesség és az éntudat dltal valosul
meg. A pedagdgia, a nevelés egyik alapvetd feladata az énfejlédés, vagyis az 6n-
reflexiv képességek és az éntudat fejlédésének segitése” (Nagy 1994).

A reflektiv gondolkodas fejlesztésére mar rendelkezésre allnak a pedagogiai
gyakorlatban alkalmazott mdodszerek, eszk6zok. Néhany példa a reflektiv tech-
nikdkra: reflektiv modellalas, esetmegbeszélés, vita, hangosan gondolkodas,
portfolid, reflektiv naplo, reflektiv szévegelemzés, metaforatechnika, onértéke-
1és irasa, személyes fejlodési terv készitése, reflexiok irasa valamely tanuldsi fo-
lyamatra vonatkozdan stb. (Szivak 2010; Kimmel 2006). Ilyen jellegti feladatokra
az 5.2. fejezetben, a mentoralt készségeinek fejlesztését tamogaté modszerek,
eszkozok kozott tovabbi példakat lehet talalni.

A reflektiv technikdk egyik formadja a reflektiv dialogus, amelynek készségeit
ebben a fejezetben targyaljuk.

A reflektivitast eldsegit6 kérdések specialis zart kérdésnek tekinthetdk. Cél-
juk a mentoralt gondolkodtatasa, fejlédésének ez uton torténd eldsegitése, facili-
talasa.

Példak:

- ,Mikor lennél elégedett az eredményeddel?

- ,Miben szeretnél fejlddni?”

- ,Mit gondolsz, melyeka....... (szakma, foglalkozas) legfontosabb felada-

tai?”

- ,Mibdl gondolod, hogy nem jdl sikeriilt a ... tevékenységet végrehajta-

nod?”

A mentorélds soran nemcsak a mentoralt, hanem a mentor is reflektalhat a tor-
ténésekre, a reflexidk tehat kolcsonosek lehetnek. A kolcsonos reflexiokat el-
térbe helyezé kommunikacids stratégia kiillonboz6 teriiletekre iranyithatja a fi-
gyelmet, kiilonboz6 fokuszokkal rendelkezhet (Haasz 2011).
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o A problémafékuszu kérdések a mentoralt problémamegoldé gondolko-
dasat facilitaljak. Példaul: ,,Szerinted mi segithetné a probléma megol-
dasat?”

o A személyfokuszu kérdésekkel akar a mentoralt, akar a mentor szemé-
lyére vonatkozd érzések, gondolatok hozhatok felszinre, beszélhetdk meg.
Példaul: ,,Hogyan itéled meg a teljesitményedet?” vagy: ,,Miben tudnék
segiteni neked?”

o A kapcsolatfokuszi kérdések a mentor-mentoralt egytittmiikodésére ira-
nyitjak a figyelmet, és gondolkodtatjak a fiatalt a kapcsolat hatékonysaga
érdekében. Példaul: ,,Milyennek latod az egytittmikodésiinket?”

o A valtozasfokuszu kérdések a sziikséges valtoztatasokra iranyitjak ra a fi-
gyelmet, ezen gondolkodtatjak el a fiatalt. Példaul: ,,Mit8l varod, hogy
valtozzon a helyzet?”

o Az elégedettségfokuszu kérdések az elért eredmények és az egyiittmu-
kodés hatékonysaganak elemzésében segithetnek. Példaul: ,Elégedett

vagy az elért eredményeddel?” ,Elégedett vagy az egyiitt végzett mun-
kankkal?”

Valészintileg tobb téma is fokuszba éllithatd a reflektiv kérdésekkel. Lehet6ség
szerint a mentor a sajat véleménye kinyilvanitasa el6tt kérje ki a mentoralt véle-
ményét az adott témaban, mert ezzel 6nvizsgalatra, 6nallé gondolkodasra kész-
teti, amely a mentoralt személyes fejlédésének mozgatérugoja lehet.

- Nyitott kérdés

A nyitott kérdés olyan stilusu kérdésfeltevés, amely sugallja a bévebb kifejtés,
részletesebb elbeszélés igényét. Nem konnyt ra réviden, igennel vagy nemmel
felelni.

A nyitott kérdés ugy tekinthetd, mint a beszélgetésre valé felhivas. Példaul.:
»Beszélnél kicsit részletesebben errdl?”, vagy ,,Elmondanad az elképzeléseidet?”;
»Meséld el, hogyan is gondolod?”; ,Kifejtenéd bGvebben?”; ,,Szeretnék egy ki-
csit tobbet hallani errdl, hogy jobban értsem a gondolataidat.” A nyitott kérdés
bévebb magyarazatot eredményez, melynek hatasa révén a gondolatok és érzé-
sek a mentoralt szamadra tudatosabba valnak, és a mentor is jobban megismer-
heti a tehetséges fiatalt. Ez a mikroskill igazi belsé6 munkéra, gondolkodasra
késztet.

Példaul nyitott kérdésnek tekinthetd, ha azt mondja a mentorilt, hogy ,,Teg-
nap kitaldltam, hogy lehetne jobban hasznositani a szél energiajat”. Erre a men-
tor csak annyit valaszol, hogy ,No..., elmesélnéd nekem?”
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Minimalis 6sztonzés (késztetés)

A minimalis 0sztonzés alatt gyakorlatilag a bdlogatast, himmogést értjiik
(,ihtim’, ,aha’, ,hmm”), amely jelzi a mentoralt szamara, hogy folytathatja a
mondanivaldjat, a mentor nem akarja félbeszakitani, de figyel. Tringer (2007)
hattércsatorndnak nevezi ezt a jelzést, amely csak annyit jelent, hogy ,,itt vagyok,
figyelek”. Hatdsa: szinten tartja a beszélgetést, biztositja annak zokkendmentes
menetét. J6 eszkoz arra, hogy az érdeklddést kimutassuk anélkiil, hogy tulsago-
san megzavarnank beszélgetStarsunkat. Nagyon sokszor fontos lehet, hogy jo
hallgatdsag legyen a mentor a tehetséges fiatal szamara, példaul amikor valami-
lyen probléméjat osztja meg a mentoraval, vagy ha valami felfedezését, elképze-
1ését fejti ki, nem érdemes kérdésekkel megzavarni, gondolatmenetét elterelni.

- A visszatlikrozés készségei

A tamogato kapcsolatokban folytatott beszélgetésekben kiilondsen nagy jelentd-
sége van a kozvetitett tartalmak visszatiikrozésének. A visszatiikrozés egy ujra-
fogalmazast jelent, amely megmutatja az add szerepében levé kommunikacios
partnernek, hogy a vevd szerepében levd személy hogyan is értette az altala el-
mondottakat. A visszatiikrozés soran a mentor atstrukturalva tjrafogalmazza a
mentoralt altal mondottakat, mintegy kiviilrdl lattatja a bels6 pszichés tartalma-
kat. Ezzel egyezteti, hogy az elmondottakat hogyan érti, ugyanakkor atgondo-
lasra készteti a fiatalt. A visszatiikrozés készségei: a parafrazis, az érzelem-vissza-
tiikrozés és az Osszegzés.

- Parafrazis

A parafrazis ,,a hallottak egyszer(i Ujrafogalmazasa, esetleg csak eltérd szérend-
del, vagy még ezzel sem” (Tringer 2007). A parafrazis a gondolati tartalmak tjra-
fogalmazasat és kimondasat jelenti, gyakran a hallott legfontosabb szavak fel-
hasznaldsaval. Tomoritve titkrozi vissza és emeli ki a legfontosabb gondolatokat,
ugyanakkor a kiemelt elemek iranyaba viszi el a beszélgetés fonalat, lehetdséget
adva arra, hogy a mentorélt tovabb gondolkozzon az adott téman. Példaul: ,Ha
jol értem, egész kisérletsorozatot terveztél az elképzelésed igazoldsara” Az Gjra-
fogalmazas altalaban nem képes atfogni a mentoralt kozléseinek egészét, ezért a
mentortdl fiigg, hogy a hallottakbdl mire reagél els6sorban. A parafrazis alkal-
mas eszkoz arra, hogy a kibontandé téma iranyaba forditsa a beszélgetés fonalat,
lehet6vé téve az adott témakor Gjragondolasat. Fontos, hogy a parafrazis nem a
kliens szavainak szajkdézasa, hanem a teljesebb megértés eszkoze.

- Erzelemvisszatiikrozés
A parafrazishoz hasonléan az érzelemvisszatitkrozés soran is a kommunikalt
tartalmat fogalmazza meg a mentor, de a figyelem itt az érzésekre iranyul. Az
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érzelemvisszatitkrozés nemcsak a kimondott szavakra, hanem a nonverbalis,
metakommunikativ és vegetativ jelekre (pirulas, izzadas stb.) is reagal. Példaul:
,Ugy ldtom, nagyon &riilsz az eredményednek.” A visszatiikrozés készségeinek
alkalmazdsa soran a beszélgetés vezetdje nem lehet abszolut biztos abban, hogy a
helyzetet és a nonverbalis {izenetekben megbtivé rejtett kozlést jol olvasta-e, és
féleg hogy képes-e a beszélgetStars ezt fogadni, feldolgozni. Ezért az érzelem-
visszatiikrozés nem az abszolit bizonyossag igényével fogalmazdédik meg,
hanem inkabb javaslat, megajanlas. A visszatiikrozés ezért gyakran kezdédhet
ilyen kifejezésekkel: ,,Ugy vélem’, ,, Azt hiszem”, ,Mintha” (Tringer 2007). E mik-
roskill hatasara a beszélgetés az érzelmekre terel6dik, ezért szamitani lehet érze-
lem-megnyilvanuldsokra is. Példaul ha a mentor azt tiikrozi vissza, hogy ,,Ha jol
latom, elkeserit ez a helyzet”, akkor el6fordulhat, hogy a mentoralt sirva fakad.
Az érzelemre valo reflektalast ezért csak akkor érdemes hasznalni, ha a mentor
levezettetni is képes a fellépd érzelmi reakciokat. Meggondolando, hogy a nega-
tiv érzelmeket mennyire érdemes a figyelem rairanyitasaval felerdsiteni. Ugyan-
akkor az érzelemvisszatiikrozés jelzi a mentoralt szamara, hogy a mentor meg-
érti és atérzi a helyzetét. Erésiti az empatikus kapcsolatot, és lehet6vé teszi az
érzelmekkel, fesziiltségekkel folytatott munkat, amelyre a tehetséggondozas
soran gyakran sziikség lehet. A 2. fejezetben emlitettiik, hogy az érzelmek létre-
jottében a kognitiv kiértékelésnek is szerepe van. Az érzelem mindségét az is
befolyasolja, ahogyan a tehetséges fiatal vélekedik a torténésekrol, ahogyan mi-
ndsiti azokat. Fontos, hogy a mentornak legyen tudomasa arrol, milyen érzel-
mekkel éli meg a tehetséges fiatal a tehetsége kibontakozasa szempontjabol fon-
tos eseményeket. A negativ érzelmek lekiizdésében segithet az, ha a mentor latja,
hogyan értékeli mentoraltja az adott élményt. A mentor véleménye ezért az ér-
zelmi feldolgozasban dont6 fontossagu lehet, mert az 6 helyzetértékelése meg-
valtoztatja a fiatal helyzettel kapcsolatos gondolatait, asszociacioit, és megval-
tozhatnak a negativ érzelmek. Példdul ha a mentoralt kikap a dontében, és
mélyen csalédott a masodik helyezése miatt, esetleg abba is akarja hagyni a
sportagat, mert ugy latja, azt az ellenfelet sosem tudja legy6zni, sziiksége van a
meghallgatdsra és arra, hogy lassa, a mentor atérzi a helyzetét. Az érzelemvissza-
titkrozés ezt az empatiat mutathatja meg. ,,Latom, nagyon elkeserit, hogy kikap-
tal” Egy ilyen mondat lehetdséget ad arra, hogy beszéljen a vereség okozta érzel-
mekrdl. Ezt kovetden pedig a mentor is kifejtheti a véleményét arrél, hogy 6
hogyan latja a helyzetet, hogyan értékeli a masodik helyet. A mentor targyszer(
helyzetelemzése hozzajarulhat az érzelmi élmény atértékelddéséhez.
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Osszegzés

Az 6sszegzés olyan visszatiikrozé mikroskill, amelyet hosszabb beszélgetésrész
utan alkalmazhat a mentor. Jellemzéje, hogy az el6z6leg mar parafrazalt gondo-
lati tartalmakat, visszatitkrozott érzelmeket fogja egybe, segitségével rendsze-
rezni lehet a hallottakat. Ez a mikroskill attekinti a beszélgetés tartalmat, egybe-
fogja a kozos elemeket, és tisztdzza a helyzetet. Az Osszegzést akkor célszert
alkalmazni, amikor sziikség van a beszélgetés tartalmanak, vagy az idékozben
eltelt életeseményeknek a rendszerezésére.

Alkalmazasa akkor lehet sikeres, ha a mentor figyelmesen meghallgatja men-
toraltjat, jol dekodolja a kommunikativ elemeket, integralja és elrendezi az in-
terju tartalmat. Az 0sszegzés hatdsdra a leglényegesebb dolgok kiemelédnek és
rendszerez6dnek. Varhatéan a mentoralt is vilagosabban fogja latni a helyzetét
egy sikeres 0sszegzést kovetGen.

- Visszautalas

Ez a mikroskill a beszélgetés korabbi szakaszaban érintett témahoz valé vissza-
térést jelenti (pl.: ,Emlitetted a beszélgetés kezdetén, hogy...”, vagy: ,Mondtad
a multkori megbeszélésiinkon, hogy a tovabbtanuldst a ... egyetemen képze-
led el”).

A visszautalast akkor célszert alkalmazni, ha a mentor egy témat tovabb sze-
retne bontani, és emiatt vissza szeretné hozni a beszélgetésbe. A visszautalds ha-
tasara varhatd, hogy a tehetséges fiatal részletesen kifejti mire gondolt, ugyanak-
kor az az érzése is felerdsodik, hogy a mentor figyelt ra. Hasonldéan hatékony
eszkoz ez a mentoralt gondolkodtatdsara, mint a nyitott kérdés. Ha a visszautalds
onmagaban nem eredményez egy részletesebb kifejtést, célszerti a visszautalast
nyitott kérdéssel kombinalni: ,,Emlitetted, hogy orszagos bajnoksagot nyertél,
beszélnél errdl kicsit bévebben?”

Befolyasolasi fogasok

A befolyasolas elnevezés ebben az értelemben nem takar semmiféle manipulativ
jelentést. A befolyasolasi fogasok egy olyan kommunikacidseszkoz-készletet je-
lentenek a mentor szamadra, amelynek segitségével véleményének, szakmai ta-
pasztalatainak megosztasa révén hatassal lesz mentoraltja szakmai fejlédésére.
Ezaltal valnak beszélgetéseik személykozi befolyasolasi folyamatta. Fontos, hogy
a mentor beldté mdédon a tehetséges fiatal érdekét szem el6tt tartva éljen ezzel a
személykozi befolyassal. A befolyasolasi fogasok alkalmazasaval a mentor az adé
kommunikacids szerepébe lépve tudasat, tapasztalatait, informacidit osztja meg
mentoraltjaval.
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Befolyasolasi fogasok fajtai

- Direktivak (Gtmutatasok)

A direktivak tulajdonképpen finoman kért utasitasok (instrukciok), amelyek
iranyitjak a mentoraltat, hogy valamit tegyen meg (pl. nézzen utana valamilyen
informdacidnak az interneten, vagy irjon onreflexiot a tanuldsi folyamatrdl, vagy
végezzen el valamilyen kisérletet stb.). Barmilyen feladatot adunk ki a mento-
raltnak, azt valdszintleg a direktivak segitségével tessziik. Esszer(i és iigyes al-
kalmazasuk hatékony eszkoz lehet az 6nall6 problémamegoldas eldsegitésében a
tehetséges fiatal aktivizalasaban.

- Tartalomkozlés

Amikor barmirél beszélgetiink, és elmondjuk sajat gondolatainkat, vagy meg-
hallgatunk masokat, tartalomkdozlést végziink. A szakirodalom azokat a beszél-
getésvezetési fogasokat nevezi tartalomkozlésnek, amikor a mentor a sajat véle-
ményét kozli, vagy informaciét ad. Magunk célszertinek tartjuk elkiiloniteni ezt
a két mikroskillt, és az egyiket énkozlésnek, a masikat pedig informaciéadasnak
hivjuk.

- Enkézlés

Az énkozlés olyan beszélgetésvezetési fogas, amely lehetdséget ad a mentor sajat
véleménye megfogalmazasara, gondolatainak, érzéseinek feltardsara. Példaul
»Nekem az a véleményem ..., Szerintem..., LEn ugy latom ezt a dolgot...” stb. Ez
a mikroskill lehetéséget ad a sajat gondolatok, attitlidok, érzések kifejtésére anél-
kiil, hogy a véleményt raerdltetné a mentoraltra, vagy az 6 nézépontjat hibasnak
mindsitené. Ennek a mikroskillnek a segitségével a mentor azt is megmutat-
hatja, ha ¢ masként lat egy helyzetet, tudomanyos kérdést, vagy barmi mast,
mint a tehetséges fiatal. A mentori munkaban ugyanakkor tartézkodni kell a tul
gyakori véleménynyilvanitastol, mert ez ,,a mentor mindent tudé” képet alakit
ki, és visszafoghatja a tehetséges fiatal 6nall6 gondolkodasat, kreativ probléma-
megoldasat. A sajat vélemény kifejtése el6tt mindig célszert a mentoralt vélemé-
nyét is kikérni. , Te hogy latod ezt...? Kivancsi lennék a véleményedre”... stb. Es
még ha nem is ért egyet vele, nem sziikséges ezt direkt médon hangoztatni. Elég
visszajelezni, hogy példaul ,,Erdekesen kozelited meg a kérdést, nekem azonban
az a véleményem, hogy...”. A tehetséggondozasban sosem szabad elfelejteni,
hogy az igazi tehetség eredeti tletekkel, szokatlan, egyedi megoldasokkal fog
kibontakozni. Nem célszer(i ezeket az eredeti gondolatokat merev mentori visz-
szajelzésekkel letorni.
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- Informaciéadas

Az informacidadas kiilonésen nagy jelentéségti mikroskill. Célja a mentor altal
ismert, a tehetséges fiatal fejlédésével osszefiiggésbe hozhatd relevans informa-
ciok, ismeretek kozlése. Az informacidadas keretében a mentor tdjékoztathatja a
mentoraltjat mindenféle szakteriileti tjdonsagokrdl, hirekrél, ismereteket adhat
at neki. Az informacidadas mikroskillje segitségével tajékoztathatja a tehetséges
fiatalt a segélyezési, palydzati, képzési stb. lehetdségekrdl. Az informacidadas
modjat és mértékét mindig a tehetséges fiatal sziikségleteihez és személyiségé-
hez kell igazitani. A hangsuly itt sem tevédik at a mentorra. A kozéppontban
tovabbra is a tehetséges fiatal és az 6 fejlédése dll, csak a mentor megosztja vele
azokat az ismereteket, amelyekrdl tudomadsa van. Példaul: , Tobb egyetemen és
féiskolan is lehet gazdasagi képzésben tanulni. A lakdhelytinkhoz legkozelebb

- Visszacsatolas

A visszacsatolas beszélgetésvezetési fogasa tulajdonképp egy visszajelzés a tehet-
séges fiatal szamadra. Segitségével a mentor elmondhatja mentoraltjanak, hogy
hogyan latja 8t mikodni. ,,Ugy létom, nagyon keményen dolgozol a siker elérése
érdekében’” ,,Ma nagyon sokat gyakoroltal...” Magunk a visszacsatolas médsze-
rével inkabb a pozitiv elemek kiemelését és visszajelzését tartjuk célszertinek a
fejlodés elosegitése érdekében. A hianyok felismertetésére célszertibb onrefle-
xiot kérni. Példaul: , Te hogyan latod, mennyire haladtal?”

- Onfeltaras

Az onfeltarassal a mentor sajat élete tapasztalatait osztja meg a tehetséges fiatal-
lal. Alkalmazasa sosem lehet 6ncéld, mindig olyan személyes élményeket cél-
szer megosztani, amelyek relevansak az adott téma szempontjabdl, és el6remu-
tatoak a tehetséges fiatal szamara. Eagan az onfeltaras két f6 funkciojat killoniti
el, a modellalast és az 1j perspektiva kialakitdsat. A mintaadasi funkcié (model-
lalas) alatt azt értjiik, hogy a tehetséges fiatal is nyitottabba vélik, ha latja, hogy a
mentor maga is nyitott vele szemben. Az Uj perspektiva kialakitasat pedig azért
segiti az onfeltaras, mert lathatja a mentoralt, hogy a mentorok sem mentesek a
problémaktol, hogy nekik is vannak érzéseik, és felismerheti, hogy bizonyos
problémak vagy tapasztalatok egyetemesek és kezelhetdk. Fokozza a mentor-
mentoralt kapcsolat kolcsonosségét. Példaul egy verseny elvesztését kovetden a
mentor megoszthatja azt a tehetséges fiatallal, hogy amikor 6 veszitett, azt ho-
gyan kezelte, mi lenditette tul az elkeseredésen, mi adott er6t ahhoz, hogy to-
vabb dolgozzon. Olyan élményeket célszeri megosztani a mentoralttal, amelyek
pozitiv példat jelenthetnek, eléremutatok az 6 problémaja szempontjabol. Az el-
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jaras nem linedris, azaz tobb oOnfeltaras nem lesz sziikségszertien hasznosabb
(idézi: Fony6—Pajor 2000).

- Konfrontacio

Ezt a sz6t altalaban a szembeallitas, az allaspontok egymassal vald éles szem-
bekeriilése értelemben hasznaljuk (Bakos 2007). Ebb6l kovetkezden olyan be-
szélgetésvezetési fogasnak gondolhatnank, melynek segitségével a mentor az
ellenvéleményét mondja el a mentoraltnak. Ehelyett a konfrontaciét mint be-
szélgetésvezetési fogast olyan értelemben hasznalja a szakirodalom, mint az at-
titidok, gondolatok vagy magatartasok kozotti ellentmondasok kimutatdsat.
A konfrontacié soran az egyént kozvetleniil szembesitik azzal a ténnyel, hogy 6
netan mast mond, mint amit gondol, vagy mast cselekszik, mint amit mond
(Ivey-Gluckstern 1976, idézi Ivey 1980). Példaul: ,, Azt mondtad, mindent
megteszel a versenyre vald felkésziilés érdekében, az utdbbi hetekben azonban
tobbszor is hidnyoztal az edzésrél” Tehat ha ellentmondas van a tehetséges fia-
tal altal mondottak kozott, vagy a tudatosan vallalt véleménye és viselkedése
kozott, akkor a konfrontécié modszerével probaljuk erre raébreszteni. Borgen
és munkatdrsai (1995) er6konfrontaciorol beszélnek, melynek célja a sajat erds-
ségek felismertetése az ellentmondasok felmutatasaval. Példaul: ,, Azt mondtad,
nem tudsz beszélni a csoport el6tt. Megfigyeltem azonban, hogy ha biztos vagy
az anyagban, nagyon j6 el6adast tudsz tartani masok el6tt”. A konfrontacio el-
gondolkodtatja a tehetséges fiatalt az ellentmondasrdl, és ennek felismerése
hozzasegitheti a vélemény vagy viselkedés megvaltoztatasdhoz. Egy jo, felelds-
ségteljes, tor6dé és megfelelé konfrontacio fejlédést eredményez, és 6nvizsga-
latdra 6szt6noz. Néha valdsaggal artalmas lehet elmulasztani a konfrontaciot.
A konfrontaci6 elkeriilését ,NEMA effektus” néven ismerjiik (Rosen-Tesser
1970, idézi: Fonyé—Pajor 2000). Altaléban az az eredménye, hogy aki eldl el-
hallgatjak az ellentmondasokat, az kevésbé lesz eredményes, mint egyébként
lett volna. A konfrontaciét jol kell id6ziteni, és htinek kell maradni azokhoz az
okokhoz, amelyek azt el6idézték. Csak akkor szabad alkalmazni, ha a mentor és
mentoralt kapcsolata elég erds ahhoz, hogy a konfrontaciét elbirja.

A konfrontaci6 az erdsségekre és a gyengeségekre egyarant vonatkozhat.
Hosszu tavon produktivabb az erdsségekkel konfrontalni, mert ezek olyan erd-
forrasok haszndlatara késztetik a tehetséges fiatalt, amelyeket idaig elmulasztott
alkalmazni. A konfrontacié tipikus szerkezete: az ,On azt mondta / de nézze..”,
Az els6 rész altaldban egy parafrazist tartalmaz, a masodik rész pedig a mento-
ralt szavai és tettei kozott mutatkozd eltérést vagy ellentmondast emeli ki
(Fonyo-Pajor 2000). (Példaul: ,, Azt mondtad, mindent megteszel a versenyen
vald sikeres szereplés érdekében, és mégis mar harmadszor hianyzol az edzésrél
ebben a honapban...”) A jol iddzitett, megfelelden megfogalmazott konfronta-
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ci6 elgondoltatja a fiatalt a két dolog kozotti ellentmondasrol. Gyakorlatilag egy
telhivas, amely a tehetséges fiatalt a véleményei és viselkedése megvizsgalasara
készteti, és ezaltal nyit teret a kivant valtozasnak.

A fent ismertetett beszélgetésvezetési fogasok alkalmazasa nagyban hozza-
jarulhat a mentoralasi folyamat sikeréhez. Fontos, hogy a mentor készségszin-
ten tudja alkalmazni a beszélgetésvezetési fogasokat, és sosem 6ncélian, hanem
a mentoralt személyes fejlodését szem eldtt tartva alkalmazza ezeket. A kom-
munikacids készségeket legeredményesebben specialis tréningeken lehet elsa-
jatitani, ahol szerepjatékokban van mod a mikroskillek gyakorlaséra, és a visz-
szajelzések révén az esetleges hibak korrigalasara. A hosszabb idétartamu
mentorképzéseken dltalaban id6t szannak a kommunikacids készségek fejlesz-
tésére is. Reméljiik, hogy konyviink elolvasasa utan sokan specialis tréningek
hidnyaban is sikerrel tudjak alkalmazni id6nként a leirtakat, vagy egy-egy mik-
roskill alkalmazasara épp jo id6ben keriil sor.
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5.2. Amentoralt készségeinek fejlesztését tamogaté médszerek,
eszk6zok (Gefferth Eva)

Elsésorban azok szamara, akik el6sz6r mentoralnak, és még kissé bizonytalanok
munkajuk megtervezésében és lebonyolitasaban, hasznos lehet, ha néhany esz-
kozt, sablont rendelkezésiikre bocsatunk a 4. fejezetben részletesen megismerte-
tett feladatok eredményességének el6segitéséhez. Ilyenek lehetnek példaul az 6n-
értékeld listak, a sziikségletfelméré lapok, a mentordlds megtervezéséhez
figyelembe veendd szempontokat tartalmazo lista, egy, a mentor és mentoralt
kozott kotendo szerz6désminta. Bar egy logikai sort kovetve mutatjuk be az esz-
kozoket, de ez csak egy ajanlas, barki kedve szerint valogathat igényei szerint, és
akkor és annyiszor hasznalhatja ezeket az eszkozoket, ahdnyszor hasznosnak érzi
a mentoralt céljainak eléréséhez. Elsésorban gondolatébresztének szanjuk az esz-
kozoket, melyek a helyzetnek megfelelden, természetesen valtoztathatok is.

A fejezet elején bemutatjuk az egyes eszk6zoket, mi a céljuk, mikor és hogyan
lehet és érdemes hasznalni, valamint hogyan értékelhetjiik az eredményeket. Az
eszkozoket és a sablonokat szandékosan ugy hagytuk, hogy kinyomtathatok és
kozvetlenil felhasznalhatok legyenek, ezért a hozzajuk tartozo instrukciok itt
talalhatok.

»A mentor sziikségletfelmérési kérdéivét” (1. 5.2.1. pont) az el6készitd sza-
kaszban alkalmazhatjuk. Célja, hogy a mentorjelolt onértékelése alapjan képet
kapjunk arrol, milyen teriileten van igénye tamogatasra és/vagy képzésre a men-
torald kapcsolat sikeressége érdekében. Megkérjiik a mentorjelolteket, hogy
toltsék ki a kérddivet, majd megbeszéljiik velitk azokat a lehetdségeket, amelye-
ket ajanlatos lenne, ha igénybe vennének, illetve rendelkezésiikre tudunk bo-
csatani. A kérdéivben kapott valaszok a mentorok kivalasztasanak alapjaul is
szolgalhatnak, hiszen elkotelezettségiikrdl is kaphatunk benyomast, és a men-
tortréning tartalmanak osszeallitasdhoz is segitséget nydjthatnak. Fontos vissza-
jelzés az is, amikor a mentorjelolt kompetensnek érzi magat, mert példaul mar
korabban is mentoralt, vagy hasonld segit6 foglalkozast vezetett, hiszen ez fon-
tos mutatdja lehet a mentoralds varhato sikerének.

»A mentoralando értékelési skalajat” (1. 5.2.2. pont) az el6készit6 szakasz-
ban hasznélhatjuk. Tiz megfigyelési szempontot tartalmaz annak eldontéséhez,
hogy valéoban mentorra van-e sziiksége a fiatalnak. A diak barmelyik tanara,
vagy vele foglalkoz6 més szakember, példaul ha kollégiumban lakik, akkor az
ottani nevelGje, onismereti foglalkozas vezetdje, tehetségtejleszté is kitoltheti
a skalat. Minél tobbszor tesznek egy jelet (,,pipat” vagy ,x”-et) a ,,gyakran” osz-
lopba, annal valdszintibb, hogy érdemes a tehetséges didk szamara megszer-
vezni a mentoralast, mivel a didk érettnek tinik egy felnéttel val6 kapcsolatra
azon tul, hogy potencialis tehetsége teriiletén komoly eréfeszitésekrdl tesz tanu-
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bizonysagot. Ha sokszor bizonytalan a kit6lt6, és a ,,sose” vagy esetenként a
»néha” kockaba teszi a valaszat, akkor érdemes masokat is felkérni a skala kitol-
tésére, megbeszélni az eredményeket, és kozdsen donteni a mentoralas sziiksé-
gességérol. Ha a feln6tt szakemberek a mentoralas mellett dontenek, tanacsos
néhany, a skalaban szerepl6 témarol a potencialis mentoralandéval is elbeszél-
getni, hogy egyértelm legyen szamara, hogy mire is vallalkozik.

Az ,,Otletborze” (1. 5.2.3. pont) a kezdeményezés szakaszdban a mentorélas
megtervezéséhez, a sziikséges lépések kialakitasahoz ad segitséget, felsorolja
mindazokat a szempontokat, amelyeket érdemes a mentoralas eredményessége
érdekében figyelembe venni. J6 eszkoz lehet a mentordlandé alapos megismeré-
séhez is, a mentoralé kapcsolat beindulasat, az 6sszhang megteremtését (rap-
port) is jol szolgalhatja, és a mentornak is lehetdséget ad, hogy vilagosan lassa,
milyen teriiletekre terjedhet ki leendé munkaja. Akar mar az els6 talalkozaskor
kézbe veheti a mentor és a mentoralt, és 1épésrdl 1épésre haladva kitolthetik a
reflexiot szolgalo lapokat. Nem sziikséges, hogy minden kérdésre, témara azon-
nal és okvetlenill annyi vélaszt adjanak, amennyi lehetdséget a lap felkinal. Ha
ugy érzik, hogy a mentoralds megtervezéséhez elegendd informacié birtokaba
jutottak, a kovetkezd logikus 1épés egy formalis vagy informadlis ,,szerzédés”
megkoétése, szoban vagy irasban, melyhez a ,, Tanuldsi és mentoralasi terv” (L.
5.2.6. pont) vagy az ,Egyezség” (1. 5.2.7. pont) ad tampontokat.

A kezdeményezés szakaszaban, vagy akar mar az el6készités szakaszaban is, a
mentoralt felkésziilését segitheti el6 az onreflexiot szolgalo eszkoz, ,, A mento-
ralt akcidterve” (1. 5.2.4. pont), amit értelemszertien el6szor sajat maga tolt ki.
A célokrdl, az elvart eredményekrdl, az ahhoz sziikséges 1épésekrdl valo reflekta-
las egyuttal az 6nmagaért valo felelsségvallalas érzését is erdsiti, és tudatositja a
mentoralanddban, hogy dontéseit sajat maganak kell meghoznia. Természete-
sen az akcioterv Osszedllitdsahoz biztositani kell mindenféle segitséget, amire a
mentoralandoénak sziiksége lehet; példaul igényelheti, hogy tanara atnézze a ki-
toltott lapot, de megbeszélheti azt mentoraval is, illetve 4t is dolgozhatja a men-
toralas sordn szerzett tapasztalatok alapjan.

Az egyik sarkalatos pont a ,szerzédéskotéskor” a mentoralas célkitiizése,
amihez érdemes elolvasni a ,,Célok megfogalmazasa” eszkozt (1d. 5.2.5. pont),
melybdl vilagosan és egyértelmtien kitiinik, mi mindenre kell odafigyelni ahhoz,
hogy a cél(ok) elérhetd(ek), realisztikus(ak) és relevans(ak) legyen(ek). A célki-
tlizésrol szOlo részt egy ellendrzd kérdésekbdl allo lista koveti, amelyre adott
valaszokbdl kideriil, hogy a célok valoban megfelelnek-e a bevezetdben irt krité-
riumoknak. Néhany megszivlelend6 szemponttal a célkitiizésre forditandoé fi-
gyelem fontossagat vilagitjuk meg. A jol megfogalmazott cél a mentoralas ered-
ményességének az egyik legfontosabb eléfeltétele.
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»A tanulasi és mentoralasi terv” (1. 5.2.6. pont) és az ,Egyezség” (1. 5.2.7.
pont), két példa a szerz6déskotéshez, melynek célja az, hogy széban vagy iras-
ban rogzitsék mindazokat a koriilményeket és feltételeket, melyek egy lehet6ség
szerinti zokkenémentes mentoral6 kapcsolatot biztositanak. A két fél egyiitt be-
széli meg a felsorolt szempontokat, vagy tolti ki a sablont, ami a célon kiviil kitér
talalkozasaik gyakorisdgara, id6tartamara és helyére, valamint a mentorald kap-
csolatra jellemz6 kolcsonds bizalom és tisztelet irdnti elkotelezettségre. Ajanla-
tos haromhavonta feliilvizsgalni a ,,szerz6dés” tartalmat, és modositani mind-
azt, ami sziikségesnek bizonyul.

A , TAHM-feladatlap” (1. 5.2.8. pont) (tudom, akarom tudni, hogyan, megta-
nultam) egy egyszer(i vizudlis/grafikus eszkoz, de nagyon hatékony lehet, ha fo-
lyamatosan és rendszerességgel hasznaljak. A mentoralt ebben el6zetes tudasat
Osszegzi, megfogalmazza a tanulds, a tuddsszerzés céljat, és az jjonnan megszer-
zett tudas felett reflektalhat. El6szor a harom elsé oszlopba irja be a didk azt,
amit mar tud (,tudom”), illetve amirdl azt hiszi, hogy tudja, és amit még meg
akar tudni (,akarom tudni”), ami lehet egy kérdés, vagy egy tudasanyag. A har-
madik oszlopba (,hogyan”) azokra a kérdésekre adott vélaszok keriilhetnek,
mint példaul ,Hogyan hatdrozzam meg, amit meg akarok tudni?”, ,,Hogyan ta-
lalom meg az informaciét?”, ,Hogyan talalom meg a vélaszt a kérdéshez?” Ez az
oszlop a metakognicio fejlesztéséhez jarul hozza, és a 21. szazadban rendkiviil
fontos informacié megtalalasanak a készségét fejleszti, illetve annak megallapi-
tasat, hogy a rendelkezésre all6 adatrengetegben az informacié adekvat-e, pon-
tos-e, melyhez az informaciot értékelni, elemezni, szervezni is kell.

Bizonyos id§ elteltével, amikor a mentoralt mar sok mindent megtanult, ki-
tolti a negyedik, ,megtanultam” elnevezésii oszlopot, példaul ha megkapta a
kérdésre a valaszt, és Osszeveti a masodik oszlop ,,akarom tudni” tartalmdaval.
A sablonhoz hozzaadhat6 egy 6todik oszlop ,tovabbi kérdések”, vagy ,,még
tudni akarom” elnevezéssel. Ezzel reflektalhat a diak arrél, hogy valdban sikere-
sen megtudta, amit akart, vagy ujabb kérdés meriilt fel, ami az igazi siker muta-
tojanak is felfoghatd. Az élethosszig tartd tanuldshoz fontos, hogy a diakok kér-
déseket tudjanak feltenni, ezért egy tanuldsi egység, szakasz nyilt kérdéssel is
befejezédhet, ami tovabbi tudas megszerzésére sarkall.

»A mentoralt reflexios napldja” (. 5.2.9. pont) a mentoralt 6nreflexidjat se-
giti eld, és jo, ha a mentoral6 kapcsolat elején megegyezik a mentorral abban,
milyen rendszerességgel fogja kit6lteni. A napldban megkezdett mondatok van-
nak, melyeket a mentoralt fejez be. Els6sorban sajat maga szamara irja le érzé-
seit, gondolatait, véleményét, és csak azokat osztja meg mentoraval, amelyekrol
akkor és ott ugy gondolja, hogy megoszthatdk és tovabbfejlodését szolgalhatjak.
A gyakorlat azt mutatja, hogy a mentoralé kapcsolat elején érdemes gyakrab-
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ban, mondjuk havonta kézbe venni, még akkor is, ha nincs mit beirni minden
egyes sorba.

»A mentor értékeli a mentoraltat” (1. 5.2.10. pont) eszkoz menet kdzben a
monitorozas céljat szolgalhatja, és kitolthet6 a mentorald kapcsolat értékelésé-
nek részeként, annak befejeztével is. A kérdéivben néhany altalanos személyi-
ségjegy és a tanuldshoz, munkahoz val6 viszonyra vonatkozé tulajdonsag szere-
pel. Amennyiben a monitorozas eszkozeként hasznaljak, a mentor beszélje meg
id6kozonként a mentoraltjaval azokat a pontokat, amelyekkel nagyon elégedett,
és azokat is, ahol ugy latja, b6ven adddna lehet6ség fejlodésre, és fontos lenne,
hogy a mentoralt azoknak tobb figyelmet szenteljen. Egy mentoral6 programnal
feltétlentil fontos, hogy minden mentor kitoltse a kérddivet, és a program szer-
vezlje Osszesitve értékelje az eredményeket.

»A mentoralt értékeli a mentort” (1. 5.2.11. pont), amire a mentorald kap-
csolat végén keriil sor, és elssorban a mentor interperszonalis, motivacids és
kommunikacios készségeire fokuszal. Biztositsuk a mentoraltat, hogy valaszait
bizalmasan kezeljiik annak ellenére, hogy réirja a nevét a kérdéivre. A mento-
ral6 kapcsolat és egy mentorprogram értékelésének egyik fontos eszkoze, jo
tampontokat szolgaltathat mentortréningek megszervezéséhez, és a mentorok
tovabbi kivalasztasahoz és felkéréséhez is.

5.2.1. A mentor sziikségletfelmérési kérdéive

Valaszd ki a harom vélaszlehet&ség koziil azt, amelyik legjobban megfelel annak,
amilyen mértékben sziikséged van segitségre azon a teriileten. Ez a kérd6iv a
mentoralashoz sziikséges szakmai tovabbfejlodési igényeket segit beazonositani,
és nem arra szolgal, hogy Téged vagy a munkadat értékelje.

Lehetséges valaszok:
1. Kompetensnek érzem magam ezen a teriileten, és nincs szitkségem segit-
ségre.

2. Ezen ateriileten van egy kis segitségre sziikségem.
3. Eztateriiletet nem ismerem, nagymértékben van sziikségem segitségre.

.................. tisztaban vagyok a mentorral szembeni elvarasokkal

................ a mentoraltam sziikségleteinek az azonositasa

.................. interperszonalis készségek (pl. ért6 figyelem, éniizenet)

.................. kiilonféle technikak, mint 6tletborze, gondolattérkép, reflexio,
vizualis tervezet
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.................. mentoraltamnak kiilonféle hatékony tanulasi stratégidkat tudok
mutatni
.................. forrasok és szakmai anyagok felkutatasa

érzelmi tdmasz nyujtasa a mentoraltamnak, amikor sziiksége

van ra

.................. idégazdalkodasom hatékonysaga rendszeres feladataimat ille-
téen

.................. problémamegoldd stratégiak

.................. mentoraltam motivalasa

Ha a fentieken kiviil mas teriileteket, sziikségleteket fontosnak tartasz, légy szi-
ves, ird ide azokat.

A mMentor NEVe: .......cvvvvevirivincninnen,

Hely ésid0: ...,

5.2.2. Amentoréalandé értékelési skalaja

A didk neve: ..., DEtum: ....cocevemvemreencrnereeeenennenens
Az értékeld neve: .......ccoceeeveernecrnncnnn.

A diakkal vald kapcsolata: .......cccoccerecerencnee

A lehetséges mentoraldsi témaval kapcsolatban:

Témak Sose Néha  Gyakran

A hagyomanyos iskolai keretek, médszerek,
tevékenységek nem jelentenek kihivast szamara

Gazdag szokinccsel rendelkezik a témét illetéen

Olyan kérdéseket tesz fel, amire a jelen tanterv nem ad
valaszt
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Témak Sose Néha  Gyakran

Tanubizonysagat adta és adja annak, hogy a témaval
aktivan foglalkozik

A témaval kapcsolatos feladatokra fokuszal, és hajlando
minden idejét raszanni

Kifejezetten érdekl6dik és kivancsi a téma irant

Személyes felelGsséget és autondmiat mutat

A témaval kapcsolatosan vannak médszertani készségei,
vagy hajlandésagot mutat azok elsajatitasara

Irdnyitas és javaslatok felé nyitott
Feln6ttekkel konnyen kommunikal

Kérd6iv Siegle (2005a): Developing Mentorship Programs for Gifted Students: The Practical Strate-
gies Series in Gifted Education. Prufrock Press, Inc. Waco, Texas alapjan

5.2.3. Otletborze

Ez az eszkoz segitséget nyujthat a mentornak és a tehetséges mentoraltnak
egyuttmiikodésiik megtervezéséhez, kialakitasahoz.

A. Jeloljetek meg harom modot, ahogyan a mentoralt sajat tehetségéhez, kozos-
ségéhez stb. val6 hozzaallasat fejleszteni, tokéletesiteni lehet:

B. Onértékelésre, egy korédbbi teljesitményértékelésre és/vagy egy 360 fokos ér-
tékelésre alapozva, irjatok ide harom személyiségvonast vagy erésséget, me-
lyek a mentoraltnak energiat adnak, és jeloljetek meg tovabbd harom fejlesz-
tendd teriiletet is.
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Erésségek:

C. Jeloljetek ki harom kompetenciat (tudasteriiletet vagy készséget), amiket a
jové évben fejleszteni fogtok:

D. Taldljatok harom kozos érdeklédési teriiletet (témadk, otletek, események,
problémak, kihivasok stb.), melyekrdl beszélgetni tudtok majd:

F. Halézatépités: talaljatok kapcsolatokat, rendezvényeket, Osszejoveteleket,
ahova a mentoralt elmehet, és barmilyen mas hal6zati lehet6séget:

Kapcsolatfelvétel / informdaciés megbeszélések:



| Gefferth Eva

128

Osszejovetelek vagy stratégiai megbeszélések, ahova a mentoralt is elmegy:

G. Irjatok dssze egy listat az aldbbi kategériakhoz. Milyen lehetdségekrél, mi-
lyen forrasokrol tudtok?

Konferencia, workshop, mtihely, szeminarium, tanfolyam:
Szakmai szervezetbeli tagsag, kortarscsoport:

Konyvek, cikkek, beszamolok, el6fizetések:

Weboldalak:

Listaszerver(ek)":

A

H. Fogalmazzatok meg harom olyan veszélyt vagy helyzetet, amire oda kell fi-
gyelnetek:

I. Fogalmazzatok meg egyiitt a mentoralt karrierjéhez, palyajahoz, szakmaja-
hoz egy hosszu tavu célt és az ahhoz vezeté harom lépést.

Gl ettt et e et e et e et st e et e et st e et e eae st e et e eae st e s ateeae st eeaesase et esnesaaaenean

Kovetkez6 [épések:

* Egy szerver, ami automatikusan tarolja a levelezési cimeket, és kiildi azokra a hirlapo-
kat, tjdonsagokat.
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J. Irjide harom dolgot, ami a mentoral4si kapcsolatban a mentornak lesz jo:

K. Ki lehetne még egy olyan személy (vagy kik lehetnének), aki a mentoralttal
foglalkozhatna, és milyen iranyban kellene a mentornak a mentoraltat és ta-

nuldsat tamogatnia:

KitGzott CElom: ..oveveeeeeeeeeeeeeeeevennns

A cél eléréséhez meg-
szerzendd tudas, fej-
lesztendé készségek és
kialakitandé attittidok

(Mire kell szert tennem,
mit kell javitanom?)

Elvart
eredmények

(Honnan
fogom tudhni,
hogy elértem
ezeket?)

Akcidlépések

(Hogyan fo-
gom megsze-
rezni, fejleszte-
ni, kialakitani
ezeket?)

Sziikséges
forrasok

(Mire lesz még
sziikségem

a mentorom
segitségén
kiviil?)

A cél
elérésének
ideje

(Mikorra érek
el oda?)
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5.2.5. Célok megfogalmazasa

A mentoralé kapcsolat sikerének egyik, talan legfontosabb kulcsa a célok vilagos
megfogalmazasa. A mentoralandok gyakran nem tudjak elvardsaikat és céljaikat
kristalytiszta szavakba onteni a mentoralas elkezdése el6tt. A mentor segitséget
nyujthat, amikor 1épésrél lépésre egyiitt megfogalmazzak a SMART célokat. Ha a
célok tul messzire mennek, sem a mentor, sem a mentoralt nem lesz megelé-
gedve az eredményekkel, végiil is a mentorald kapcsolattal sem. Ha nem egyez-
nek meg kozosen a célokban, fenndll annak a jogos veszélye, hogy azt mindket-
ten masféleképp értelmezik, vagy masképp akarjak elérni a célokat.

A SMART célok specifikusak, mérhetdek, azaz szamszerusithet6ek, elérhe-
t6ek, azaz rendelkezésre allnak, relevansak, azaz realisak, id6hoz kotottek. Csok-
kentik a kétértelmtiséget, meghatarozzak, mire iranyuljon a tanulas, és egyben a
siker indikatorai, mindez egy realis id6keretbe téve.

A SMART célok feleljenek meg a kovetkezd kritériumoknak:

— felgyorsitjak és novelik a mentoralt személyes és szakmai fejlddését,

— egy-két mondatban vannak megfogalmazva, ahol a tartalom sokkal 1é-

nyegesebb, mint a forma,

— kihivast jelentenek, és valtozast varnak el a mentoralttol,

— amentoralt jovébeli fejlodésére fokuszalnak,

— konkrétak és vilagosak,

— lathat6 és mérheté mennyiségi és mindségi fejlédést tliztek ki célul,

— kozvetleniil a Miért? kérdéshez kapcsolodnak, Miért fontos ez a cél a fejlé-

désem és sikerességem szempontjabol?,

— nem lehet csak egy stratégiaval elérni.

A célok kitizésénél figyelembe kell venni a kontextust. A reflektiv beszélgetés
azzal indul, hogy a felek tisztazzak az altaldnos elvardsokat, megfogalmazzak a
kulcsfontossagu témdkat és kérdéseket, osszefoglaljak és strukturaba ontik az
informdcidkat. Ajanlatos két-harom SMART célt megfogalmazni a kapcsolat ele-
jén, ugyanis idével lehet, hogy Gjabbra is sziikség lesz, vagy az eredetileg megfo-
galmazottakon kell igazitani, mivel megvaltoztak a koriilmények, vagy a mentor
nem latja azokat mar realisnak.

A lent felsorolt kérdések segitségével ellendrizhetjiik, hogy a kozosen megfo-
galmazott célok megfelelnek-e az elvarasoknak:

1. A célegyértelmtien a mentoralt jovéjére iranyul?

Igen

Nem
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Szempont: A révid tavu célok sokszor egy konnyen kivitelezhet6 ,,feladatlis-
tara” hasonlitanak. Hosszu tavu célok optimizmust sugallnak a jévobeli telje-
sitményre vonatkozoan.

. A cél relevans és redlis?

Igen

Nem

Szempont: az olyan cél, ami a mentoralt képességeit, készségeit és attittidjeit
tekintve vagy a rendelkezésre all6 id6t figyelembe véve nem elérhetd, és irre-
alis, frusztraciohoz és feladashoz vezet.

. A céligazi kihivds a mentordlandd szdmadra?

Igen

Nem

Szempont: Fontos, hogy a mentornak és a mentoraltnak jo érzései legyenek
az eredményekkel kapcsolatban, de az igazi miivészet a kihivas és az elérhetd
célok kozotti egyensuly megtalalasa.

. A cél konkrét és specifikus?

Igen

Nem

Szempont: Tl altaldnosan megfogalmazott célokat nem lehet atiiltetni egy jo
stratégiaba sem, és azt sem lehet pontosan mérni, milyen mértékben érte el a
mentoralt a céljat.

. Van a mentoraltnak sziiksége arra, hogy a cél eléréséhez idejét aldozza, ener-
giat és erdfeszitést tegyen?

Igen

Nem

Szempont: A mentor esetleg feladja a mentoralttal valé munkat, ha latja,
hogy az nem fektet be kell6 energiat és eréfeszitést a feladatok elvégzésébe.

. A cél hozzajarul a mentoralt szakmai fejlédéséhez?

Igen

Nem

Szempont: Ha a belefektetett munka a mentoralt teljesitményére nincs sem-
miféle hatassal, akkor mindkett6jiik eréfeszitése és ideje hiabavalo volt.
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7. Megkoveteli a cél, hogy a felek nyilt beszélgetéseket folytassanak, és a mentor
konstruktiv visszajelzést adjon?
Igen
Nem
Szempont: A mentoralt fejlddésére iranyuld célok eléréséhez nyilt beszélge-
tésre és reflexiora van szitkség. A mentornak szintének kell lennie, és elé
kell segitenie, hogy a mentoralt tanulasdnak erésségeit és gyengeségeit maga
is fel tudja becstilni.

8. Elérhet6nek tekinthetd a cél a rendelkezésre all6 id6 fiiggvényében?
Igen
Nem
Szempont: Csakis a rendelkezésre all6 id6 fiiggvényében érdemes célokat
megfogalmazni és nem altaldnossagban, mert azok sziikségszer(ien frusztra-
ciohoz vezetnek.

9. A célok elérése el6segiti majd a mentoralt megelégedettségét és biiszkeségér-
z€sét?
Igen
Nem
Szempont: Semmi sem motival jobban a személyes megelégedettségnél és a
biiszkeség érzésénél, miutdn az ember elérte valamilyen céljat. A kozosen ki-
tlizott célok mindkét fél szamara 6romot jelentenek.

10. A cél a mentoralt és a mentor legjobb érdekében lett megfogalmazva?
Igen
Nem
Szempont: Ahhoz, hogy mindkét fél motivacidjat megtartsuk, fontos, hogy a
kittizott célok mindkett6jiik legjobb szakmai és személyes érdekeit vegyék
figyelembe.

5.2.6. Tanulasi és mentoralasi terv

Nézzétek at az Otletborze soran Osszeirtakat, és dontsétek el, mi keriiljon bele
ebbe a tervbe az elsé 3 honapra. Ha sziikségét latjatok, menjetek vissza az otlet-
borze kérdbivhez. Vizsgaljatok feliil ezt a tervet a 3 honap elteltével.
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A didk neve

A javasolt mentor(ok) neve

Tanulasi célok /elére lathatd eredmények

Tanuldsi stratégiak, tevékenységek és lehetéségek

Egytttmikodés formaja, gyakorisaga és id6tartama

A diak alairasa

A mentor(ok) alairasa

Datum:

5.2.7. Egyezség

Alulirottak megegyeziink abban, hogy rendszeresen talalkozunk, és a mellékelt
tervben leirt mentoralasi tevékenységeket elvégezziik, és legalabb ...... orat......
hetente/havonta egyiitt toltiink. Rendszeresen minden hét/hénap ...... napjan
fogunk taldlkozni. Amennyiben a tervezett id6pont nem felelne meg, egymast
elére értesitjitk. Megegyeziink abban, hogy egymast tiszteljiik, a hallottakat bizal-
masan kezeljiik, és vigydzunk egymas hirnevére.

MENEOT TIEVE: ..eeveieeeeeeteectee ettt et eeteeerteeeaeeebeeeabeessessbeeesssebeeeseessssessseenseesnseensneens

MENTOTALE NIEVE: .ottt ettt ete et et s et e et s eaesste et sesesssesstsesesssesstsssesssesseennes

A megegyezés kiterjed a tovabbiakra is:

Héaromhavonta feliilvizsgaljuk a mentoralasi tervet. Ha a mentoraldsi kapcsolat
barmilyen ok miatt nem bizonyulna idealisnak, mindkét fél visszaléphet, anél-
kiil hogy ezért barkit is hibaztatna. A mentorélasi kapcsolat mindkét tagja bar-
hol kérhet segitséget a kapcsolat hatékonysaganak a fokozasahoz.*

MENEOT ALATTASA: .ttt eeeeeeeee e seeeeesesaeesessesasesessesaseneenessseneeneenseneeneen

MENTOTALE ALATTASA: .ottt ee e seee e s e seesee e saee e ssesaseseesesssenessesnseneoneen

* Eza személy lehetéleg ne legyen egy, a mentoréltat kdzvetleniil tanité tanar.
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5.2.8. TAHM-feladatlap

Akarom
Tudom tudni Hogyan

Megtanultam

Tovabbi
kérdések
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5.2.9. A mentoralt reflexids naploja

Ha azt akarjuk, hogy a tehetséges fiatal kialakitsa reflexios készségét, készittet-
hetiink vele, lehet6leg digitalis formaban egy havi reflexios naplét. A lenti tabla-
zatban elkezdett mondatok vannak, amiket a tehetséges diak sajat sziikséglete
szerint fejezhet be. Nem sziikséges, hogy az 6sszes mondatot minden hénapban
befejezze, csak azokat, amelyek abban a hénapban relevansak.

HONap: ..o

Fontos események voltak szamomra

Ezeknek az eseményeknek a révén
megtanultam ...............

Réajottem, hogy tobbet kell tudnom arrdl,
hogy .....cevvenns

Legbiiszkébb arra vagyok, hogy

Nagyon 0rilok annak a lehetéségnek,
hogy ...cevveennns

Réajottem, hogy jél megy nekem

Az els6é harom honap végére azt akarom,
hogy .... legyek, tudjak ...

Elgondolkodvén a tanuldsom megszer-
vezésén, megértettem, hogy amikor
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Most értem, hogy kontrollalni tudom

Amikor az id6 felhasznalasara gondolok,
észrevettem, hogy ...............

Elégedett vagyok, amikor ...............

Ha egy napot vagy egy helyzetet az elmult
hénapbdl Gjraélhetnék, az ............ lenne

Kiindulva abbél, amit most tudok,
megvaltoztatndm ...............

Ebben a hénapban a legfontosabb, amit
tanultam ...............

5.2.10. A mentor értékeli a mentoraltat

A MeNtor NEVE: ......ooeveeveeevveieeieeeieeieens
A diAK NEVE: e

A mentoralds témaja: .......ccoeveerrecnnne. DAtUM: e

Kérjiik, értékelje a mentoraltat az alabbi értékeldskalan, és karikazza be a megfe-
lel6 szamot az egyes témdk mellett: 1 — gyenge; 2 — atlagos; 3 — jo; 4 — kivalé. Ha
egy téma nem illik a mentoral¢ helyzethez, irja a szam mellé, NA (nem adekvat).
Ha egyéb megjegyzése, kzolnivaldja van, ami vildgosabba teheti az értékelését,
kérjiik, irja a lap hatara.
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1. | Részvétel és gyorsasag 1 2 3 4
2. | Udvariassag 1 2 3 4
3. | Megfelel6 megjelenés 1 2 3 4
4. | Figyelem 1 2 3 4
5. | Felel6sség 1 2 3 4
6. | Mentoralas el6tti készségek 1 2 3 4
7. | Munkalépések tervezése egyértelmi 1 2 3 4
8. | A téma megértésében valod 1 2 3 4
elérehaladas
9. | Hatdrid6ket betartja 1 2 3 4
10. | Munkamennyiség 1 2 3 4
11. | Hatékonyan hasznalja ki az id6t 1 2 3 4
12. | Onalléan dolgozik 1 2 3 4
13. | Tanul a kritikabol 1 2 3 4
14. | A munka tartalmanak minésége 1 2 3 4
15. | A prezentacio min6ésége 1 2 3 4
16. | Kezdeményez 1 2 3 4
17. | Onkontrollja 1 2 3 4
a mentor aldirasa datum

Forrds: Siegle (2005a): Developing Mentorship Programs for Gifted Students: The Practical Strate-

gies Series in Gifted Education. Prufrock Press, Inc., Waco, Texas alapjan
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5.2.11. A mentoralt értékeli a mentort

Adj konstruktiv visszajelzést a mentoralé kapcsolatban szerzett tapasztalatodrdl,
beleértve mentorod erdsségeit és azokat a teriileteket, ahol még fejlédhetne.
Amennyire tudsz, légy objektiv, és tegyél egy ,,x”-et a megfelel6 oszlopba.

Mentoralt NEVE: ...ocveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenn,

Mentor NeVE: .......ooovveeeeeceeeieeeeeeeeeenens

Soha Néha Gyakran

A mentor a baratom

A mentorom a megbeszélt idében rendelkezésemre
allt.

Ugy tlnik, a mentorom érti, hogy kell velem,
a serdiilével banni.

A mentorom azt mondja, hogy vannak
erésségeim

A mentoromnak sok jo 6tlete van a problémak
megoldasara.

Ha valami bant, a mentorom odafigyel, mig meg
nem konnyebbil a lelkem.

A mentorom jé szerepmodell a szamomra.

A mentorom széjan kicsusznak csunya szavak,
amikor valamit elrontok.

Kérdéseimre a mentorom id6ben és j6 vélaszt
adott.

A mentorommal megbeszéltiik, miért fontos célokat
kitdzni.

A mentorommal megbeszéltiik a kereteket, hogyan
viselkedlink, milyen |épéseket tesziink a célok
eléréséért.

A mentorom bétoritott, hogy reflektéljak

a tanulasomrol, eredményeimrél, hibaimrol.
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Soha Néha Gyakran

A mentorom jél tud engem motivalni.

A mentorom nem akarja, hogy a gondjaimrél
beszéljek.

A mentorom a hibdimra koncentral.
A mentorom rugalmasan gondolkodik.

A mentorom néha viccet csinal belélem, amit
egyadltaldn nem szeretek.

A mentorom a munkajat jol szervezi meg.

Néha a mentorom megmondja, mit kell csindlnom,
anélkil hogy atengedné nekem a dontéshozatalt.

A mentorommal sok mindenrél beszélgetiink, mint
példaul csalddunk, barataink, sport, Ujsaghirek.

A mentorom segitett a céljaim feldllitasaban.

A mentorom 6szintén értékeli, ha valamit jol
csinalok.

A mentorom megbeszélte velem a titoktartas
mikéntjét.
A mentorom ad visszajelzést a fejlédésemrdl,

aminek orilok.

A mentorom batoritott, hogy merjek
tovabblépni.

Ird ide néhény széban a véleményed a mentoral6 kapcsolatrdl, példaul elérted a
céljaid? Milyen javaslatod van a mentorald kapcsolat jovéjére nézve, amitdl az
még jobb lehetne?

[139



6. AMENTORALAS A GYAKORLATBAN

A mentorélast tobbféle szempontbdl lehet csoportositani. Jelen kotetben bemu-
tatjuk az iskolai, az iskoladn kiviili, a csoportos és az e-mentoralast. Egy masik
csoportositasi lehetdséget a Melléklet tartalmaz, melyet az USA-beli MENTOR/
National Mentoring Partnership (2005) allitott 6ssze. Ez utobbi attekintést ad a
hagyomanyos, azaz a négyszemkozti, az e-mentoralds, a csoporttarsi, a csapat-
és a csoportos mentoralasrol.

6.1. Iskolai mentoralas (Tamds Mdrta)

Igen jelentds a pedagdgusok szerepe a tehetségek felismerésében és gondozasa-
ban. Ha a pedagogus emellett mentoralasi feladatot is vallal, akkor tisztaban kell
lenni a mentoralds szakmai feladataival, kereteivel, az iskolai munkahoz valé il-
leszkedésével. Elonye a kapcsolat konnyt elérhet6sége, de ez egyben nehézséget
jelenthet a kapcsolat kereteinek szabalyozasaban, a pedagdgusszereppel vald
esetleges szerepkonfliktusaval. A mentoralds mindkét fél szamara sok megol-
dando feladatot, érzelmi kihivast jelent.

Az el6z6 fejezetekben a mentoralas szakirodalmat tekintettiik at, és bemutat-
tunk néhany, a gyakorlatban jol bevalt modszert, eszkozt, az alabbiakban pedig
egy csokrot gytjtottiink ossze gyakorlati tapasztalatokbdl. Van kozottiik, aki jo
tapasztalatokrol, van aki a nehézségekrdl szamol be, és van, aki elemzi a hozza-
juk vezet6 utat is. Mindegyik {izen valamit szamunkra, van gyakorlati haszna,
ami gyarapitja tudasunkat, segiti késdbbi tapasztalatainkat.

6.1.1. A mentoralas keretezése

Mint azt az el6z6 fejezetekben a szakirodalmi feldolgozasbdl lathatjuk, a men-
tor-mentorélt kapcsolat kereteinek tisztazasa alapvetéen fontos mindkét fél
szamara. Az alabbi példa is ezt szemlélteti:

»...rakérdeztem a mentortanarok és a mentoraltak éaltalanos viszonyara,
konkrétan arra, hogyan kommunikaljak a diakok felé, hogy kitiintetett figye-
lemben, mentoralasban részesiilnek. A mentortanarok abban egyeztek meg,
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hogy nem hivjak fel rd a tanulok figyelmét, nehogy a fiatalok a pedagégusok ko-
zeledését, segitségnyujtasat formalizaltnak tekintsék, mint egy kiszabott felada-
tot, és ezaltal kevésbé fogadjak a tanar egytittmikodési kezdeményezéseit.”

Egyik iskoldban egyéb szempontként felmeriilt a felel6sség kérdése is: a pe-
dagégusok tartottak attdl, hogy a tanulok mentoraként a didkok vagy akér a
szil6k tulzott elvarasokat timasztanak majd feléjiik, és 6ket hibaztatjak, ha a fia-
tal tanulmanyi teljesitménye nem javul, esetleg bukik, hidnyzasai nem csokken-
nek, vagy tovabbra is fennallnak magatartasi-beilleszkedési problémai. Emellett
anyagi-szocialis tamogatas szamonkérésétol és hasonlo kinos kérdések 6zonétol
féltek a megkérdezett mentortanarok.

Felvetddik a kérdés, hogy akkor hogyan is tudjak végezni a mentoralasi fel-
adatokat. Olyasféle valaszok érkeztek, miszerint osztalyfénokként nem felting,
hogy kiilonds figyelmet szentel a pedagogus egy-egy tanitvanyara, és a mento-
ralt didkokon kiviil is igyekszik kovetni az osztalyaba jaré tanulok tanulmanyi
elémenetelét, személyiségfejlédését.

Részben az iskolavezetés kivansagara, részben a pedagdgusok érdeklédésé-
nek hidnydban a csoportos és az egyéni konzultaciok lehetdségét elvetették, he-
lyette a didkokkal val6 egyéni foglalkozast tekintették a legrelevansabb iskola-
pszichologusi tevékenységnek. Hogyan alakult a pszicholégushoz jar6 tanulok
kore? Nem az volt a legfontosabb szempont, hogy az illeté tanulé mentoralt vagy
sem. J6 néhany mentortanar szajabol hallottam, hogy a mentoralt didkkal jol el-
boldogulnak... (Téth Mdzer 2010).

6.1.2. Egy mentor-mentoralt kapcsolat elsé lépései

»Ma is emlékszem arra az athatd tekintet(i izgaga kislanyra, aki az Gj Arany Janos
Tehetséggondoz6 Programban (AJTP) tlint fel. Mindig volt véleménye minden-
rél, pengeéles nyelve el6l senki sem bujhatott el, legyen sz6 tanarrol, diaktarsrol.
Ha visszagondolok az dltala adott kifejezé és érzékletes becenevekre, jobb szeret-
ném azt remélni, hogy engem csak »Petranénizett«, hol kékemény, hol szeretet-
teli hangsullyal”

Az AJT Programba osztalyfénoke javasolta, aki jo szemmel meglathatott
benne valamit, és a kollégiummal taldn a csaladi kozegtdl is mentesiteni szerette
volna a lanyt. Ezen a ponton szeretném kihangsulyozni az dltaldnos iskolai osz-
talyfonokok, tandrok (remélhetéleg a leend6 vagy mar jelen 1év6), iskolapszicho-
loégusok szerepét is a mentorélas ezen szakaszaban, hiszen minden tesztnél meg-
bizhatébb az, amit sok éven at a diakrol tapasztaltak; viselkedésiik, képességeik és
a benniik rejlé lehet6ségek sokkal nagyobb spektrumat tudjak igy atfogni.

Anna azutan keresett meg, amint az egyik onismereti csoporton kidertilt,
hogy a kollégiumban ,,csajos bunyd” tortént, és a verekedés hevében megpofo-
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zott egy masik lanyt. A témat a csoport vetette fel, ,,forrd szék” jaték kozben, ki-
fejezve azt, hogy félnek téle, igy nem szivesen lakik vele egy szobaban senki.
Anna akkor végighallgatta mindazt, amit az osztalytarsak emlitettek, és csak
annyit mondott, hogy nagyon rosszulesett neki az, amit a masik lany az édesany-
jardl mondott.

Ennek oka mar csak az egyéni taldlkozds soran deriilt ki. Az édesanya munka-
nélkiili, halldssériilt. Edesapjanak id6szakosan van élldsa. A csalidot leginkabb
két batyja latta el, akiknek van munkajuk, igy anyagi okokbdl egyiitt laktak.
Anna folyamatosan fesziilt volt, mert szeptember 6ta édesanyjanak két rosszul-
léte volt, amikor nem volt vele senki, és a kisebb baty talalt ra, amikor hazatért
a munkdbdl. (Az AJT Programban kotelez6 a kollégiumi elhelyezés, ami erdsiti
a szocializaciot, és nagyon jo alkalmat ad a tarsas tanuldsra, azonban vannak
olyan helyzetek, amikor éppen a didk beilleszkedéséért érdemes ,,hazautazasi”
engedményt tenni. Igy tortént ez Anna esetében is: a kollégiummal egyeztetve
szerdanként hazautazhatott.)

Ett6l a ponttdl a kollégiumban is és az osztalyban is nyugodtabban tudott
jelen lenni, a verekedések megszilintek. (Ezt az onismereti csoporttal valé kozos
munka is segitette, az a ,,szerz6déskotés” a diaktarsakkal, ami az osztaly és cso-
port kozos szabalyaira vonatkozott.) Az osztalyban tanitd, érzékeny kollégakat
segitette annak megértése, hogy ,,miért olyan hangos mindig ez a gyerek?” (Toth
Mozer 2010).

A konkrét értelemben vett ,,mentori” munka a masodik félévben kezd6dott,
ekkor kapcsolddott be a didk az Utravalé Programba. A program része volt a csa-
ladlatogatas, kapcsolattartds a sziilével (ebben az esetben ez az anya hallasa
miatt nehéz volt, a hatranyos helyzet miatt interneten nem tudtunk kommuni-
kalni, igy maradt a levelezés és a latogatas lehetdsége. Nagy elony lett volna, ha
az utazast tamogatja egy ilyen mentorprogram).

A mentoralds soran a pszicholégusszerepem is dtalakult. A talalkozasok té-
maja nagyon valtozo volt: angolgyakorlastol kezdve a palyavélasztasi kérdéseken
at a beilleszkedés, n6i szereppel vald ismerkedés, a baratokban valé csalédasok,
édesanyja iranti aggodalom tarkitottak a repertoart.

A tanév végére rendez6dott kapcsolata az osztalytarsakkal, és szép tanulmanyi
fejlédést mutatott. A beszélgetésekbdl azonban egyre inkabb korvonalazddott,
hogy szive szerint mas palyat valasztana: a vendéglatasban szeretne dolgozni.
A nydri sziinet utdn visszajott a gimndziumba, de mdr azzal az elhatdrozassal,
hogy iskolét szeretne valtani, és erre az j iskola is fogaddképes. Szerencsére ez az
iskola is részt vett az Utravalé Programban, igy a mentordlds tovabb folyhatott.
Anna sikeresen befejezte az iskolat.
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Zaré gondolatok

A mentor sokféle szerepet kaphat a didk életében, sajat és a mentoralt személyi-
sége, egyénisége szerint. A szlik értelemben vett tehetséggondozastol mégis eltér
abban a tekintetben, hogy a kapcsolatba tobb személyes aspektust engedhet, és
nem pusztan a tehetségteriilet fejlesztése van a fokuszban. Felmeriil a kérdés,
hogy ha a tehetséggondozasrdél mint kapcsolatrdl gondolkodunk, kérdés, hogy
van-e egyaltalan olyan szilik értelemben vett tehetséggondozas, ahol csak a ké-
pességre fokuszalnak? Hiszen jo esetben a mentor, a tehetséget gondozo tanar
maga is tehetség az adott teriileten, és a szeretett témat atszinezi sajat hajdani
mestereinek, mentorainak arca, emlékei, érzéseik mentén.

A mentoralasnak része lehet a kapcsolattartd szerep is a didk eddigi életese-
ményeiben, kdrnyezetében. Ebben fontos szerepet kap a csaladdal valé kapcso-
lattartas és a mentorhaldzat miikodése is (Fiigedi 2013).

6.1.3. Interju Dusek Katalin tanitéval
(a Kerék didkmentor-szolgalat |étrehozojaval)

»Honnan jétt az étlet, a didkmentor-szolgdlat gondolata?
2009-ben gyermekvédelmi felel6sként, harom szempont miatt jutott eszembe a
gimnazista mentorok tigye.

Egyrészt, hogy iskolankban a 13 évfolyammal kezdeni kell valamit.

Masrészt a pedagégusok annyira leterheltek, hogy nem gydzik a gyermekvé-
delemmel jaré faradsagos munkat.

Harmadrészt, mar akkor széba keriilt fels6bb szinteken a kdzépiskolasok 6n-
kéntes szolgalata, de még nem volt réla torvény.

Ez a harom egymastol fiiggetlen gondolat érlelte meg bennem a szolgalat 1ét-
rehozasanak sziikségességét.

Kik segitettek, tamogattak ebben?

Az igazgatondnek és a didk-onkormanyzati (DOK) felelsnek meséltem elGszor
a terveimrol, akik azonnal az igy mellé alltak. Iskolankban mar akkor létezett
egy ugynevezett segité6 munkakozosség. Tagjai: az igazgato, az iskolapszicholo-
gus, a fejleszt6 pedagdgus, a gyermekvédelmi felel3sok, az osztalyfénoki mun-
kakozosség vezetGje és a védénd. Amikor a munkakozosség elé tartam tervei-
met, 6k is egy emberként timogattak az otletet.

Volt-e valaki vagy valami gatja a kezdeményezésednek?
Senki nem ellenkezett, viszont néhanyan kételkedtek abban, hogy ezt meg
lehet valdsitani. Az anyagi hattér nem volt biztositva. Ilyen teriileten palyazasi
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lehetéség sem adodott, és sokaig kozosségi szolgalatnak sem fogadtak el ezt a
munkat.

Mennyi idé kellett a megvaldsitdashoz?

Két honap alatt 1étre tudtuk hozni a rendszert. El6szor fel kellett mérni, hogy
van-e igény a programra, lenne-e elegendé mentoralt, és lenne-e elegend6 men-
tor. A mentoraltak tigyében az alsé tagozatos osztalytanitokat kérdeztiik elsésor-
ban, a mentorok {igyében a gimnazistakhoz fordultunk. Mind a mentoraltak,
mind a mentorok sziileit6l beleegyezd nyilatkozatot kértiink.

Volt-e megtorpands, amikor 1igy érezted, hogy a rendszer feldllitdsa meghaladja

a képességeidet?

Igen, volt. Azért volt, mert tanitoként nekem nagyon nehéz volt a kapcsolattar-
tas a gimnazistakkal. Nem tudtuk megoldani a talalkozasokat. Sziinetekben ta-
lalkoztunk, vagy tandrarol kellett elkérnem oket.

Megtorpandskor honnan meritettél erét a folytatdshoz?

Az eredmények, a visszajelzések igazoltak a program létjogosultsagat. A mento-
ralt gyermekek sziilei is tobbnyire halasak voltak, és nem egy esetben csaladtag-
ként kezelték a mentort.

Nézziik kozelebbrdl a rendszer felépitését, gyakorlatdt. Kik a mentordltak? Milyen
szempont szerint keriilnek a rendszerbe?

Also tagozatos kisdidkok, akiket osztalytanitdjuk javasol. Olyan tanuldsi vagy
beilleszkedési gondokkal kiizd6 gyermekek, akik torédésre, beszélgetésre, egy
id8sebb baratra vagynak. Osztalyonként a 1étszamuk 1-6 {6 kozott valtozik.

Kik a mentorok? Milyen szempont szerint keriilnek a rendszerbe?
Onkéntesen jelentkez8 9-13. osztalyos didkok. Kilencedik osztalyban el6zetes
tajékoztatas utan lehet jelentkezni. A program elsé évében a leendé mentorok-
kal én folytattam egyéni beszélgetést, és a beszélgetés alapjan dontottem. Ez a
kivalasztasi mod nem volt elég finom, pontos, ezért a kovetkezd évben a beszél-
getés el6tt egy, az iskolapszichologus altal osszeallitott kérddivet is ki kellett tol-
tenitik a jelolteknek. A teszt és az egyéni beszélgetés egylittesen mar alkalmas
volt a megfeleld didkok kivalasztédsara. Azota is igy valasztjuk ki a mentorokat.
Sok didk azért akar mentor lenni, mert kiskoraban neki hianyzott valaki, aki
figyelt volna ra. Ok is raszorultak voltak kicsikként. Erdekes médon, ezekbél a
didkokbol valnak a legjobb mentorok.
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A mentor- mentordlt parok hdny szdzalékanal miikédik jol a kapcsolat? Van-e be-
valt »recept«?

Az els6é két évben kijeloltiik a parokat. Harmadik évtdl egymast valasztjak a
gyermekek, és igy sokkal eredményesebb az egytittmiikodés.

A pérok kialakuldsa utan a mentor felkeresi a mentoralt osztalytanitojat.
Rendszeresen tdjékozodik a kisdiakrol és a segitségnyujtas formajarol. Tapaszta-
latunk szerint a parok 60-70%-anal jol miikédik a kapcsolat; 30-40% csak a
probalkozasig jut.

Kudarc esetén mi a teendd? Mi torténik akkor, ha valakirdl kideriil, nem alkalmas
mentornak?

Kudarc esetén elbeszélgettem a mentorral, hogy 6 miben latta a problémat. Meg-
kérdeztem az osztalytanitd véleményét is. Legtobbszor hatartartasi problémak
miatt nem miikodott a kapcesolat. Volt olyan eset is, hogy a mentor tullépte ha-
taskorét. Eléfordult, hogy valaki kivitte az iskolabol a kisdidkot, mas esetben
megtortént, hogy a mentor meglegyintette a sz6fogadatlan mentoraltjat. Ezektdl
a mentoroktol azonnal meg kellett valnunk. De jellemz6en a mentorok tobbsége
felel6sségteljesebb, mint a korosztalya.

Milyen adminisztrdciés hdttere van a rendszernek? Van-e titoktartdsi kotelezett-
sége a mentoroknak?

Ha megalakul a mentor-mentoralt par, akkor a mentorral szerzédést kot az is-
kola, ez tartalmazza a mentor titoktartasi kotelezettségét is. A mentoralt kisdidk
sziileit6l beleegyezd nyilatkozatot kériink.

Milyen segitséget kaphatnak a tandroktol a mentorok?

Az osztalytanitok tajékoztatjak a mentorokat a segitségnyujtas lehetséges for-
mairdl. Ez lehet sziineti latogatas, délutani egyiitt-tanulds, olyan kozos iskolan
beliili vagy kiviili programok, ahol a mentorok és mentoraltak kozosen vesznek
részt (pl. kirandulasok, allatkerti latogatas, Mikulas-rendezvény stb.).

Igazgato6i engedéllyel félévente egyszer mehetnek a mentorok 6ralatogatasra,
olyan tanérdra, melynek témdjaval foglalkoznak a tanuléval. Igy testkdzelbdl is
lathatjak, mi a valds problémaja mentoraltjuknak, és ezt a tandran a tanité mi-
lyen modszerekkel segiti kikiiszobolni. Lathatja a segités technikajat a tanit6tol,
hogy hogyan kell gyakorolni a gyermekekkel. Sok gyermek nem nyilik meg a
tanitonak, de a mentornak igen, azzal szivesen gyakorol. A mentor beszélhet
partfogoltjarol a fejleszté pedagdgussal és az iskolapszichologussal is.

Félévente 1-2 alkalommal a segité munkakozosség tagjaival kozosen teadél-
utanokat szerveztem a mentoroknak. Itt tudtuk megbeszélni az aktualis problé-
makat, megakadasokat.
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Mi valtozott leginkdbb a program elinduldsa 6ta?

A program keretei valtoztak leginkabb. Tavaly 6ta a didkmentor-szolgalat a ko-
z0sségi szolgalat (KOSZ) munka része. Azota hivatalosan is igazolni kell az ezzel
eltoltott orakat. Ezaltal ellendrizhet6bbé valt ez a kapcsolattartas. Most mar a
gimnazistak osztalyfénékei is odafigyelnek a mentorokra. Igy ez a tevékenység
megfelel kereteket kapott.

Mik a rendszer pozitivumai?
Rengeteg pozitivuma van. Ezekrél leginkabb a mentorok beszamoléi mesélnek.
Sajat bevallasuk szerint sokat megtudnak magukrdl a mentori munkan keresz-
til. Kideriil, hogy mi mindenre képesek, a mentori munka a késdbbi palyava-
lasztasukat is befolyasolja, meghatdrozza. Van, aki e tevékenység sikere kapcsan
valasztja a pedagdgus palyat. Van, akinek 6nbizalmat ad a feladat amiatt, hogy
mostantdl nemcsak egyszertien egy diak, hanem 6 is felel6sséggel tartozik vala-
kiért ebben az iskolaban.

A mentoralt kisiskoldsok sokszor igazi tamaszra taldlnak a mentorukban,
nagyon tudnak kétédni, ragaszkodni idésebb tarsukhoz.

Esetleg kritika, negativumok?
Nehéz az, hogy kilencedikben elkezdik a diakok a munkat, és rendszerint tizen-
egyedikre abbahagyjak. J6 lenne, ha a mentoroknak négy évre lenne elegendé
kitartasuk, hogy az egész alsé tagozaton végigkisérjék kis partfogoltjukat.

Baj, hogy nincs pénz programokra, ennek a fontos tevékenységnek nincse-
nek biztositva az anyagi keretei.

Tavaly nyugdijba mentél. Milyen érzéssel adtad dt a stafétdat utodaidnak?

J6 érzéssel adtam at, mert tudtam, hogy jo kezekbe keriil a program, de azzal a
tudattal, hogy még rengeteg finomitanivalé van a rendszeren. Az alsé tagoza-
ton két segit6je lett a mentorszolgalatnak, a gimnaziumban a DOK-felelds kol-
léga irdnyitja a tevékenységet, aki nekem is sokat segitett a hattérben. Az also6
tagozatos igazgatohelyettes a szolgalat vezetéje mostantdl. Talan konnyebb
helyzete lesz, ha kérnie kell, mert & tekintélyszemély az iskolaban. Nekem,
egyszer( tanité néninek, volt, hogy »kuncsorognom« kellett és elutasitottak.
A kollégat személyisége és pozicidja is segiti abban, hogy kevesebb elutasitas-
ban legyen része.

Sajnos az iskola honlapjan nincs megfeleléen kommunikalva ez a human
érték. Volt egy Facebook-csoportunk, a Kerékmentorok csoport, ezen keresztiil
mentek a siirgdés tizenetek, itt osztottuk meg fényképeinket, programjainkat.
Ugy tudom, jelenleg még nincs gazddja a Facebook-csoportnak.
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Azt vallom, hogy csindlni kell, mindig valtozatva, apré lépésenként fejlédve.
A régi mentorokra is érdemes tdmaszkodni, mert t6liik is lehet tanulni.
Koszonom a beszélgetést!” (Porkolab 2014.)

6.1.4. A mentorszereprol

»-..A mentori szerep Osszetett, mint ahogy a pedagdgus szerepe is az, a neveld
pedagdgus, az oktatd pedagogus, a sziilékkel kapcsolatot tartd pedagdgus, mind
mas szerep. A kiilonféle szerepek konfliktusba 1éphetnek egymassal. Nagyon
nehéz eldonteni, hogy mikor melyik a legelény6sebb. Konnyen rendezetlenség
alakul ki, ami elbizonytalanit.

Amennyiben réviden szeretnénk meghatarozni, hogy ki a mentor, ugy hata-
rozhatnank meg, mint egy segitd, aki a masikat személyesen elkiséri, aki tana-
csaival, konkrét segitségnyujtassal timogatja a masikat, és az iton val6 haladasat
szolgalja. Nem neveli, nem iranyitja, hanem segitséget ad neki ahhoz, hogy a
masik a sajat dontéseit meghozza, a sajat utjat jarja. A mentor segit6, de nem
»apolo, elkisér, de nem barat, meghallgat, de nem pszicholdgus, iranymutatast,
tanacsokat ad, de nem sziil6 és nem tanar, nem alakit ki fligg6séget a résztvevo-
vel, ha kell konkrét segitséget ad (beszél xy-nal x érdekében), de nem ugy, hogy a
masik helyett csinalja meg, amit 6 is meg tud tenni.

A tanar, a sziil6, a barat szerepek egyes elemei megjelenhetnek a mentori sze-
repekben is. Veszélyes azonban egyenldségjelet tenni a mentorsag és az eld6bb
emlitett szerepek kozé. Nagyon fontos, hogy vannak olyan szerepek, amelyekkel
semmiképpen nem szabad azonosulni a mentori kapcsolat soran. Ha példaul
sulyos lelki, pszichés valsagrol van szo, akkor nem szabad a pszichologus vagy a
pszichiater szerepébe bujnia. Ezenkiviil nem lehet szocialis segité sem. Abban
segitheti a tanul6t, hogy a megfelel szakemberhez eljusson, de nem vallalhatja
fel ezeket a szerepeket. Nagyon 6vatosnak kell lenni a szerepek és a konkrét ma-
gatartasmodok tekintetében.” (Bencsik 2010.)

6.1.5. Mentoralas és eléitélet. Laci utja a kisteleki ciganyteleprél a CEU-ba

Laci Kistelekrdl, egy Szeged kornyéki kisvarosbol szarmazik. Nagyapja volt az
elsd a csalddban, aki szakmat tanult, és sziilei mar ezt a mintat vitték tovabb: ta-
nulni kell. ,Sokan sajnalnak, ha elmesélem, hol néttem fel, pedig gyoényori gye-
rekkorom volt. ... Apamtdl tanultam, mennyire fontos a masik ember tisztelete
és a tolerancia... A sziileim arra torekedtek mindketten, hogy ne igazoljak azo-
kat az elditéleteket, amelyek a ciganysaggal kapcsolatosak....Ezért nalunk min-
dig oriasi tisztasag volt, mert nem akartak azt hallani, hogy biidds cigany...” Egy
katolikus pap, Kovesdi atya lett a mentora, aki létrehozott Kisteleken egy keresz-
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tény kozosséget fiataloknak. ,,...Elmentem és ott ragadtam, ugyanis Kovesdi
atya soha nem azt mondta, mi tilos. Mindig a szabad akaratrol beszélt, arrol,
hogy valaszthatunk az életiinkben. Az osztalyfénokom meg azt mondogatta,
hogy ki kell t6rn6d innen Laci, és ma mar tudom, hogy miért mondta, de akkor
fajt ez a mondat. Talan azért, mert az deriilt ki bel6le, hogy nem érti, mi hogyan
éliink, hogy én boldog vagyok a kisteleki ciganytelepen, és mert ez a mondat
nem ismeri el a csaladomat és a kozosséget, ahova tartozom... De 6 mondta azt
is, hogy meglasd Laci, beldled még lesz valaki, meg azt, hogy adjam be a jelent-
kezésemet a féiskoldra... valahogy nem volt eléttem minta, olyan ember, aki
mar atélte azt, amire késziiltem. De az osztalyfénokom megint biztatott. Megvolt
a pontom, felvettek.” (Rist 2013.)
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6.2. Iskolan kiviili mentoralas (Tamds Mdrta)

A tehetségtamogatd rendszerek jorészt az iskolahoz kotédnek. A kiilonbozd
szakmatertileti tehetségek mentoralasa azonban nem feltétleniil csak itt jelenhet
meg. A kiilonbo6z6 alkotd szakmak jeles képviseldihez sok esetben kapcsolodnak
mentoraltak, akik a szakma csinjanak-binjanak ellesésén tul személyes érzelmi
tamogatdst és utmutatast is igényelnek, és kapnak. Az ilyen mentoralé kapcsolat
sokszor 0szt6nos, de fontos elérniink dket, és segiteni, tudatositani munkajukat.

Ennek a célnak kivan megfelelni a Tehetségbonusz Program (www.tehet-
segbonusz.hu), ami a Magyar Géniusz Program keretében 2011 szeptemberében
indult el. Ennek érdekében haldzatépités kezdédott el, melyben a program to-
moritheti a tehetséggondozassal foglalkozé intézmények, szervezetek mento-
rait. A Tehetségbdnusz Program az adott szakteriilet kivald, mentori kompeten-
ciakkal rendelkez6 szakembereinek adatbazisat hozza létre, akik tehetséges
tiatalok szamara vallaljak az egyéni fejlesztést.

A program masik fontos célja annak a szemléletnek hangsulyozasa, hogy a
masok tdmogatdsa irdnti elkotelezdés, a kozosség irant felel6sségvillalas fontos
érték.

A mentorok olyan 13-35 év kozotti fiatalok eldrehaladasat segithetik, akik
elhivatottsagot mutatnak egy-egy tantargy, szakma, tudomanyteriilet, sport-
vagy muvészeti ag irant, és érdekl6désiik tulmutat az intézményes oktatas kere-
tein. A programban a tehetségfejlesztés mellett hangsulyt fektetnek a fiatalok
mentalhigiénés tdmogatasdra, személyes készségeik, valamint gyengébb részké-
pességeik fejlesztésére is. A mentorhaldzathoz val6 hozzaféréssel a programban
részt vevo fiatalok olyan mentorokkal is kapcsolatba keriilhetnek, akik alkalma-
sint tavol dllnak meglévo kapcsolati haldjuktdl, akikkel az iskolai keretek kozott
egyébként nem talalkozhatnanak.

A Tehetségbonusz Programba 13 éves kortdl lehet bekapcsolodni, egyéni
vagy csoportos részvételre is van lehetdség. 18 éves kor alatt sziil6i hozzajarulas
szitkséges. Ezen tul egy ajanlas is kell egy Tehetségpont részérdl.

A programban a fiatal valaszt mentort maganak az adatbazisbdl, aki eldonti,
hogy tudja-e véllalni. A Tehetségbonusz Program mentorava a Géniusz Mentor-
hélézatan keresztiil Tehetségpontok, Tehetségsegité Tanacsok, a MATEHETSZ
tagszervezetek és egyéb szakmai szervezetek ajanlasaval, valamint a Nemzeti
Tehetségpont felkérésével keriilhetnek be mentorok. A program keretében a
mentorok szdmara tapasztalatcserére alkalmat ad6 szakmai muhelyeket és igény
esetén szuperviziot biztositanak.
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6.3. A csoportos mentoralds (Nagy Tamds)

A csoportos mentorprogramok meglehetds kiilonbségeket mutatnak méretben,
a részt vevo felnéttek és fiatalok szamdban, az egyiitt eltoltott idGben, a tagsag
folytonossagaban, a tevékenység tematikajaban és a vallalt tevékenységekben.

Herrera és munkatarsai (Herrera és mtsai 2002, in Rhodes 2002) vizsgala-
tukban tobb mentorprogramot elemezve érdekes megallapitdsokat tettek a cso-
portos mentoralassal kapcsolatosan, jol foglalva dssze el6nyeiket-hasznukat és
- kétségkiviil jelentkez6 — hatranyaikat.

Eredményeik tehat érdekes és bonyolult képet adnak a csoportos mentoralas
lehetséges elényeirdl és korlatairdl, de nem vonatkoztathatéak altalanosan min-
den csoportos mentoralasra, leginkabb tendencidknak feleltetheték meg. Mégis,
figyelembe véve ,,a mentori kapcsolat fiatalkori fejlédésre valé hatdsanak mo-
delljében” bemutatott moderator és mediator tényezdket, illetve a modell dina-
mikai természetét, a leirtak egybeesést mutatnak a kétszemélyes mentor-men-
tori kapcsolat mikodésének természetével.

6.3.1. El6nyok és hasznok a csoportos mentoralas soran

e A mentoraltak nem csupan a mentorokkal, de a csoporttarsaikkal kialakitott
kapcsolatbol is elényt kovacsolnak. A csoporttarsi kapcsolat a legnagyobb
elénye a csoportos mentoralasnak, hatasa joval tulmutat a csoportos mento-
ralas adott csoportra vonatkozo keretein, pozitiv hatdsai dltalanositodnak, és
interperszonalis hatasként jelentkeznek a fiatalok mas tipust kapcsolataiban
és kommunikaciojaban.

o A korabbi fejezetben leirtaknak megfelelden, a csoportban létrejove érzelmi
kapcsolatok kovetkeztében esély nyilik, hogy a fiatalok kotédési potencialja
valtozzon.

o Az el6bbibdl adéddan, a csoportos mentoralds kiillondsen hasznos lehet azon
kamaszok esetében, akiknek problémaik vannak a térsas kapcsolatokban.
Csoporttagként a fiatalok jobban megérthetik a tarsas folyamatokat, és a cso-
port biztonsagos kornyezetet teremt, ahol kifejleszthetik a tdrsadalmi készsé-
geket. Ez kiilonosen hasznos lehet hatranyos helyzett vagy peremhelyzetii
csoportok és/vagy fiatalok mentoralasa, tehetséggondozasa soran.

o Legkézzelfoghatobb eredményként a mentori kapcsolatok novelik a kamasz-
kort mentoraltakban az intimitds, a kommunikacié és a bizalom szintjét
sziileik iranyaba.

e Amennyiben a csoportos mentoralas sordn lehetdség van ra, a sziil6k bevo-
nasa is sziikséges lehet, hogy egyrészt eloszlassak a sziilékben a mentorok
felé jelentkezd projekciokat, miszerint a mentor ,jobb sziil6 lesz, mint 8,
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masrészt bevondsukkal a mentor javithatja a kommunikaciét a sziil6—-men-
toralt gyermeke kozott.

6.3.2. Nehézségek és hatranyok a csoportos mentoralas soran

Kérdés, hogy a csoportos mentoralas mennyire hatékony, a mentor-mentoralt
viszonylatban 1étrej6vé bizalmi kapcsolat (mely, mint a korabbi fejezetben lat-
hattuk, a mentoralas lényege) mennyire intenziv, illetve hogy van-e olyan mér-
tékd, mint a négyszemkozti mentor-mentoralt kapcsolatban?

Vizsgalatok alapjan (Herrera és mtsai 2002) a négyszemkozti mentori
kapcsolatban a fiatalok 45%-a érezte ,nagyon kozelinek” a mentorokat,
mig csupan 21% érezte ugyanezt a csoportos mentoralasnal. Ugyanez fi-
gyelhetd meg a mentoroknal is. A mentorok csupan negyede érezte magat
nagyon kozel a mentoraltakhoz.

Ez a csokkent kozeliség részben kapcsolatban lehet azzal, hogy milyen
szakemberek/6nkéntesek és mentoralt fiatalok vesznek részt a program-
ban.

Gondoljunk csak a tehetséggondozd programok zartsagara, tanitd-tanuld
jellegti diadikus kapcsolatara.

Az életkor szerepe kifejezetten felértékelddik a csoportos mentoralas
soran, hiszen ellentétes hatasként az el6bb leirtakkal szemben, prepuber-
tas kortol kezdve kimutathatd, hogy a csokkent kozelség ellenére a fiata-
lok kozel 90%-a nyilatkozta, hogy szivesebben taldlkozik az egész cso-
porttal egyszerre, semmint a mentorral vagy egy fiatallal egyedil. Sok
tiatal keresi a lehetdséget, hogy kapcsolatba lépjen csoporttarsaival, és
néhanyan kifejezetten kényelmetlentil érzik magukat, ha négyszemkozt
kell talalkozniuk egy felnéttel.

A csoportos mentoralas csoportjainak kialakitasanal tehat fokozottan
tigyelni kell a csoport életkori jellemz6ibél adodo fejlddéslélektani adott-
sagokra és specifikumokra, illetve az ebbdl kovetkezd tarsas hatdsokra.
Ugyanigy, a csoport homogén jellege és a valasztott mddszer is erésen
befolyasolja a csoportos mentoralas hatékonysagit.

Kimutathaté médon, az iskolai kérnyezetben zajlé csoportos mento-
ralas hatasa az iskolai id6szak végével csokken, az elvont oktatasi alapu,
szintén leginkabb iskoldkra jellemzd keret nem kedvez a hatés tekinteté-
ben sem.

A csoportosszetétel esetében pedig kiemelendd, hogy minél sokszi-
ntibb a csoport, annal nehezebb a mentor-mentoralt csoport kozotti 6ssz-
hang és bizalom megteremtése, amely fokozottan fokuszba helyezi a men-
tor személyiségének érettségét és szakmai képzettségét.
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Osszegezve, a csoportos mentoralas kifejezés legtobb esetben egy olyan prog-
ramcsoportot jelent, melyre szinte lehetetlen altalinos megkozelitést adni. Alta-
lanossagban azonban kiemelendd, hogy a hatékonyabb csoportoknal jellemzd
volt a rendszeres megjelenés és a hosszabb alkalmak. A csoportoknak folyama-
tosan kell talalkozniuk, és elég hosszan ahhoz, hogy formélodjanak és kifejthes-
sék pozitiv hatasukat (lasd a szocidlpszicholdgia eredményeit a csoportok kiala-
kulasa tekintetében). A csoportlégkor tekintetében fontos a vezetd szerepe és
személyisége, illetve a mentoraltak kontrollérzése a csoportfolyamatok felett.
Azaz a megengeddbb 1égkord, de strukturalt programok, egy hatarozott demok-
ratikus vezetd iranyitasaval, ahol az elvarasok egyértelmiek, mind egyéni, mind
csoportszinten adjak a legjobb lehetdséget, a legmagasabb mentoralasi haté-
konysag elérésére, azaz egy optimalis kotédési-bizalmi fok elérésére, mind a cso-
porttagok, mind a mentor-mentoralt kozott.

A csoportfoglalkozasok tehat paratlan lehetdséget kinalnak a mentoroknak,
hogy megfigyeljék a mentoraltakat interakcidik kozben, de a szakirodalom alap-
jan azon gyermekek és kamaszok szdmdra javasoljak leginkdbb a csoportokat,
akiknek:

o viselkedési problémdik vannak, melyek elsésorban a kortarscsoportra

Osszpontosulnak,

o akik nem reagalnak a négyszemkozti megkozelitésekre,

 negativan viszonyulnak a felnéttek iranyitdi/tekintélyelvi attittidjéhez,

o szitkségiik van visszajelzésre a csoporton beliili viselkedésiikre,

« gondjaik vannak a szocialis készségekkel.

Irodalom

Herrera, C.-Vang, Z.-Gale, L. Y. (2002): Group Mentoring: A Study of Mentor-
ing Groups in Three Programs. Public/Private Ventures and National Men-
toring Partnership, Philadelphia, PA.

MENTOR/National Mentoring Partnership (2005): How to build a succesful men-
toring program. Alexandria.

Rhodes, J. E. (2002): Research Corner: Group Mentoring. MENTOR/National
Mentoring Partnership, Boston.
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6.4. E-mentoralas (Gefferth Eva)

»Az e-mentordlds a technologia és a sziv tokéletes
kombindcidja”

Greg Johnson, amerikai muvész

A mentoralas egyik leggyorsabban terjedé formadja az e-mentoralds, amit tav-
mentoraldsnak, telementorildsnak, online mentoraldsnak és virtudlis mentora-
lasnak is szoktak nevezni. Altalénos célja ugyanaz, mint a szemt8l szemben
mentoraldsnak, mégpedig hogy a mentor és a mentoralt kozotti bizalmon ala-
puld, fejleszto, pozitiv kapcsolat kialakitasa révén egyénre szabott tamogatast
nyudjtson. Az e-mentoralassal, a technoldgia adta lehet6ségek segitségével is
lehet tudasbeli, motivacids és érzelmi teriileteket fejleszteni. Nem a szemtdl
szemben mentoralds olcsé helyettesitését kell latni benne, hanem azt, hogy kita-
gulhat a mentoralasban részt vevd didkok kore, masrészt olyan szakemberek is
be tudnak kapcsolodni, akiket elfoglaltsagaik miatt mds uton nem lehetne meg-
nyerni a mentoralashoz. Az e-mentoralds nem feltétleniil épiil a hagyomanyos
elvre, amikor a bolcsebb ad tandcsot a mentoraltnak, hanem sokkal inkabb egy
kolcsondsen elényds, nagyon sokféle valtozatot magaban foglalé kapcsolat, ami
sokféle kornyezetben miikodhet. Amidta az internet szinte mindenditt elérhetd,
az e-mentoralds sok orszagban egyre népszertibb a tehetséges fiatalok korében.

Egy e-mentoralas akkor lesz sikeres, ha jol el6 van készitve, van szerkezete,
meg van hatdrozva az id6tartama, a céljai, rendszeres kommunikacidra van al-
kalom (Akin-Hilbun 2007).

6.4.1. Aze-mentoralas elényei

o Sokkal tobb tehetséges fiatalnak ad moédot arra, hogy kapcsolatba keriiljon
szakemberekkel.

o Legnagyobb elénye, hogy nem ismer foldrajzi hatdrokat, és a vidéken vagy
szegényebb kornyékeken €16 diakok is részesiilhetnek mentoralasban.

e Foldrajzi korlatok nélkiil lehet megfeleld mentort talalni, ezért kiillondsen ott
hasznos, ahol a kozelben nincs olyan mentor, aki a tehetséges fiatal érdekl6-
dését személyes mentoralasban tudna kielégiteni.

o A felelsség a didk valldn is van, akinek kezdeményeznie és kételezédnie kell,
hogy az értékes kapcsolat egy kiilsés szakemberrel fennmaradjon (Siegle
2003). A felel6sségvallalas jelentdségének 4j és ujszeri értelmezése jelenik
meg.

o A didkok tobbféle életpalyaval, életstilussal, kultiraval ismerkedhetnek meg.
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o Kutatdsok kimutattdk, hogy az online tanulasi féorum erdsiti az 6ndllé tanu-
last, és nagyobb szabadsagot, rugalmassagot ad a folyamatos e-mail levelezé-
sen keresztiil. Ez a mod jobb lehetdséget biztosit az egyén érdekl6déseinek és
sziikségleteinek egyedi kielégitésére (Thomson 2010, idézi Siegle 2003).

o Az e-mentor is nyer a kapcsolatbdl mind pszicholdgiai, mind szocidlis érte-
lemben, 4j nézépontot alakit ki magardl és készségeirdl, értékeli a haldzatépi-
tés elonyeit (Williams és mtsai 2012).

e Fiatalabb korosztalynal is alkalmazhato, alapos koriiltekintés utan.

o Azilyen jellegli kommunikaciéban serdiil6kortuak esetében a szokratészi par-
beszéd konnyebben mehet a négyszemkozti beszélgetésnél.

o Az e-mail stilusa, a rovid és tomor iizenetek eldsegitik, hogy a mentor és a
mentoralt gondolkodasat finomitsa, és érettebb formaba ontse.

e Olcsobb, mert nem kell a didkokat utaztatni.

o Rendszeres, példaul heti kapcsolatot tesz lehetévé a didk és a mentora kozott,

o Kikiiszoboli az iddegyeztetés problémadjat, mivel barmikor lehet e-mailt kiil-
deni és olvasni.

o Kevés szabadidiével rendelkez6 mentorok is be tudnak kapcsolodni, mert ide-
jiket hatékonyan és eredményesen tudjak beosztani, ami fontos szempont,
toképp, ha onkéntes alapon végzik a mentoralast.

o A didkok szamara hosszabb tavii projektekben vald részvétel lehet6ségét biz-
tositja, akar évekig is eltarthat, igy a mentorok jobban megtfigyelhetik, milyen
hatassal vannak a didkokra.

o A kommunikacié teljes anyaga archivalédik, ami a didkok és a mentorald
kapcsolat értékeléséhez komoly adatokat szolgaltat.

o Olyan térségben, ahol még nehezen érhet6 el a modern technoldgia, a fiata-
lok technologiai készségeinek a fejlesztéséhez is hozzajarul, ahhoz, hogy az on-
line kommunikacié pozitiv lehetdségeit jobban megértsék, és csokkenjen a
kiillonbség azok kozott, akik rendszeresen hasznaljak a modern technoldgiat,
és akik nem (Siegle és mtsai 2009).

» Egy folyamatban 1év6 szemtdl szemben mentordlé kapcsolat kiegészitése is
lehet, vagy csak a nydri sziinid6 alatt, a hagyomanyos mentoralé kapcsolat
kiegészitéseként is szolgalhat.

6.4.2. Az e-mentoralasnak a tanarok szdmara is vannak kiilén elényei

o A didkok a projektekben teljes felel6sségiikkel vesznek részt, ami a tanar
munkajat megkonnyiti. A tanar facilitdl, de nem kell gy6zkodnie a didkokat.

o A diakok felelések az érdekl6désitknek megfeleld sajat projektjiikért, és
ilyenkor sokkal inkabb képesek hatékonyan tanulni, s6t tobbféle készségiik
fejlédik, mint példaul kutatds, iras, matematika, kisérletezés.
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o Az e-mentordlas az osztaly életébe konnyen integralhato, felnétt szakembe-
rek tudasat és készségeit veszi igénybe. A diakok szignifikans szerepmodelle-
ket ismerhetnek meg érdeklddésiik teriiletérdl (Gefferth 2011).

6.4.3. Az e-mentoralas korlatai

o Magatdl értend6, hogy vannak olyan teriiletek, példaul fényképezés, néhany
miiszerigényes teriilet, mikroszkoéppal val6 dolgozas, régészeti dsatdsok, ahol
nem lehet e-mentoralassal a tehetséges fiatalnak segitségére lenni. Ennek el-
lenére a mentor és a mentoralt kifejleszthet kreativ megoldasokat, fényképe-
ket, videokat kiildhetnek egymasnak.

» Kevésbé tud a hagyomanyos mentoraldsra oly jellemz6 személyes kapcsolat,
baratsag kialakulni.

o Az e-mail szovegek konnyebben félreérthetéek, mivel nem tamasztjak ala
nonverbalis kommunikaciés elemek.

o Az e-mentor altaldban pedagdgiai szempontbol nem felkésziilt, laikus (Sto-
ger 2009, idézi Grassinger, Porath-Ziegler 2010).

« Egy nemzetkozi e-mentor esetén a kommunikacioban el6fordulé idéeltolo-
dast is gyengeségnek tartja Stoger (2009).

6.4.4. Az e-mentorok kivalasztasa

A hagyomanyos mentoralashoz hasonldan éppugy sziikség van a mentorok ki-
valasztasara, folyamatos tdmogatasara és szuperviziojara, csak ezt nem élében,
hanem az internet segitségével tessziik. E-mailben kiildjiik el az informacids
anyagokat a programrol, annak céljair6l, a mentori feladatokrol. Személyes in-
terjut lehet Skype-on is folytatni, mint ahogy a tréning is megszervezheto e-tré-
ning formajaban, esetleg kombinalva egy szemt6l szembeni képzéssel.

6.4.5. Az e-mentoraltak kivalasztasa

Ugyanugy torténik, mint a négyszemkoztinél, csak arrél kell gondoskodni, hogy
legyen a fiataloknak internetes hozzaférési lehet6ségiik. Figyelembe kell venni a
fiatalok korat, muveltségét és készségeit, mivel a mentoralas irasban torténik.
Altaldban 12 éves kortdl vélik be az e-mentoralds, amikor a didkok sokkal job-
ban tudnak koncentralni, és a kapcsolat fenntartasat is fontosnak tekintik. Ajan-
lott egy felmér6 interju annak megéllapitasara, hogy a fiatal alkalmas-e az e-
mentoralasra.

Leginkabb a nagyon motivalt tehetséges fiataloknak jelenthet sokat az e-
mentoralds, akiknek érdeklédésiik valami irant nagyon kifejezett, vagy kiilonle-
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ges érdeklédésiik van. Annak ellenére, hogy a tehetséges fiatalok altalaban na-
gyon elfoglaltak, kedvenc érdeklédési koriik terén nem ismernek hatart. Oket az
jellemzi, hogy fiiggetleniil és felel6sségteljesen tudnak dolgozni, jol értik a
témat, elkotelezettek, és szeretnék is, hogy valaki mentoralja 6ket. Céltudatosak
és képesek is a mentoralashoz egy vildgos, egyértelmii célt megfogalmazni, el
tudjak magyardzni, milyen elénnyel jarna szamukra az e-mentoralas (Siegle
2003). Ha megvan a vilagos cél, akkor a mentoralas jol fog miikddni, fiiggetlentil
a diak életkoratdl, mert a mentor is konnyen felismeri a diak tehetségét és érdek-
16dését, és készséggel teremt alkalmat ennek kibontakoztatasara, kielégitésére.
Erdemes segiteni a fiataloknak abban, hogy létre tudjon jénni az e-mentorald
kapcsolat egy olyan szakemberrel, aki ugyanazon a teriileten dolgozik szenvedé-
lyesen, mint ami irdnt a fiatal érdeklédik.

Fontos, hogy az a fiatal, akinek e-mentora van, tisztdban legyen a ,ne-
tiquette”, azaz az internetes etikett szabdlyaival is, valamint kapjon tamogatast a
nem egyértelmi sz6vegek értelmezéséhez, amit éppen a nonverbalis kommuni-
kacios elemek hidnya miatt sokszor nehéz megfejteni.

6.4.6. Az e-mentoralas témai

Hasonldan a négyszemkozti mentoralashoz, az e-mentoralasnak is ugyanazok
lehetnek a témai: karrier és palyaorientacio, életkészségek (dontéshozatal, hosz-
szU tavu tervezés, értékek tisztazdsa, iddmenedzsment, kommunikacios készsé-
gek, célok megfogalmazasa), iskolai siker. Az e-mentor is gyakran tanacsado-
ként szolgal az iskolai és karrierrel kapcsolatos teriileteken, segit egy iskolai
projekt kivitelezésében, befejezésében, vagy tovabbtanulasrol értekezik a men-
toralttal. Természetesen mindkét fél egyarant javasolhat 1j témakat, amikrél be-
szélni kivannak.

6.4.7. Hogyan zajlik az e-mentoralas?

Foképp e-mailen keresztiil, de lehet biztonsagos weboldalakat is hasznalni, list-
szervereket, kommunikécios szoftvert, mint példaul a Mentors Online: The E-
mentoring Tool Kitet, ami archivélja a beszélgetést, és kovethet6vé teszi a parok
kozotti kommunikdciot. Néha az internet lehet az egyetlen kommunikacids csa-
torna, mas mentoralé kapcsolatnal csupan kiegészit6 funkcidja lehet. Részt ve-
hetnek benne a didkon és a mentoron kiviil a didk tandrai is, és kidolgozhatnak
kozosen egy projektet a neten. A kapcsolatfelvételt érdemes két-harom szemé-
lyesebb jellegti beszélgetéssel kezdeni.
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6.4.8. Az e-mentoralas megszervezése

Ebbdl a szempontbdl is nagyon hasonlit a hagyomanyos mentoralasra, hiszen a
felelds személy, szervezd feliigyeli az e-mail tevékenységeket, koordindlja a men-
tor-mentoralt kapcsolatokat, és szupervizids lehetéséget biztosit a mentor sza-
mara. Ha van lehet6ség személyes talalkozasra, okvetlentl éljiink vele, és leg-
alabb a mentoralds kezdetekor teremtsiink alkalmat arra, hogy a mentor és a
mentoralt talalkozhassanak. Az e-mentoralasnal harom valtozatot kiilonboztet
meg Riel (1999): (1) a mentor szakértd csak kérdések megvélaszolasara vallalko-
zik, (2) egy mentor egy fiatallal keriil kapcsolatba, és (3) a mentorok partnerként
dolgoznak egyiitt, ami a csoportos mentoralas egyik valtozatanak tekinthetd.

A MENTOR (2005) amerikai program szakemberei tobbek kozott a kovetke-

zOket tanacsoljak:

o Tervezziink realis alapokon, mit lehet elvarni, elérni: a célok megfogalma-
zasanal vegyiik figyelembe, mi érhetd el (SMART), legyen kimondva, mi-
lyen gyakorisaggal irnak egymasnak a mentor és mentoralt, hogy gondo-
lataikat, otleteiket kicseréljék, megosszak a masikkal, és fontos témakrol
beszéljenek.

o Védjitk meg a résztvevok maganéletét, biztositsuk, hogy a kapcsolat biz-
tonsaga érdekében a titoktartas kotelez6 legyen.

o Legyen a kezdettdl fogva megfelel6 web és mas technologia, emberi hat-
tér, elegend¢ ido.

o Ahhoz, hogy a mentoralt kinyiljon, és tobbet irjon, érdemes a tevékenysé-
geket kissé strukturalni, ugyanis sok esetben a fiataloknak nem erdssége a
sok iras, kiilonosképpen egy kezdeti kapcsolatban.

o Olyan mentorokat keressiink, akik technoldgiailag bolcsek, és szeretnek
is szamitégéppel dolgozni, mert val6sziniibb, hogy 6k kitartanak a prog-
ram végéig, és nem adjak fel id6 el6tt.

6.4.9. Az e-mentoralas id6tartama

Ajanlott, hogy legalabb hetente egyszer kiildjon e-mailt egymasnak a mentor és
a mentoralt, hogy kialakuljon kozottiik egy erés kapcsolat. Ha hosszabb id6 alatt
nincs online kapcsolatuk, az érdektelenséghez és félreértésekhez vezethet, ezért
ezt jobb elkeriilni (Bierema-Merriam 2002). Erdemes legaldbb egy hat hénapos
id@szakra tervezni, de lényegesen nagyobb lehet a siker, ha legalabb egy évig is
egyiitt tudnak dolgozni.
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6.4.10. Az e-mentordlas eredményessége

Az e-mentoralasi formanak a hatékonysagat az magyarazza, hogy minden érin-
tett eleve nagyon elkotelezi magat. Jo, ha a tehetséges fiatal tandra is szerepet
jatszik az e-mentoralasban, ha valamilyen iskolai tantdrgy témajahoz kapcso-
l6dik a mentoralas, mivel ilyenkor az 6 kotelessége lehet, hogy a mentorala-
si projekthez terveket készitsenek, ezeket a projekteket a hagyomanyos iskolai
osztalymunkaval koordinalja, és garantdlja, hogy a didk hozzajut az internet-
hez. Masrészt, a mentor beleegyezik abba, hogy a kapcsolatért felelsséget val-
lal, minden e-mailre véalaszol, a mentoralt rendelkezésére all még akkor is, ha a
mentoralt kevésbé lelkes. El6fordulhat az is, hogy a mentortdl heti 1-3 valaszt
is var a tehetséges és lelkes mentoralt. Az e-mentorok altaldban elégedettségrol
szamolnak be, mivel valami hasznosat tesznek, jol érzik magukat, baratsagok
alakulnak ki, és 6rommel tolti el ket annak a tudata, hogy segitenek a fiatalok-
nak 6nmagukrol pozitivan gondolkozni.

6.4.11. J6 gyakorlatok

Az e-mentoralds is lehet formalis vagy informalis. A vilag szamos pontjan létez-
nek mar formalis e-mentoralassal foglalkozo szervezetek. Ezek gyakran a men-
tor-mentoralt kapcsolat irdnyelveire iranyulé tréningeket is ajanlanak a leendd
mentoroknak, és kapcsolatokat épitenek ki iskolakkal, tehetséggondozé progra-
mokkal.

A formalis mentoralasnal az a leghatékonyabb, amikor a mentor egyiitt dol-
gozik a diakkal és annak a tandrjaval. Timogatas nélkiil sokszor nehéz lehet a
kezdet, ugyanis els6 1épésként a diaknak egy mentoralasi javaslatot kell kidol-
goznia. Ebben segithet egy tandr, esetleg a sziil6 is. Ezutan a didk javaslatat elkiil-
dik egy mentoralé szervezetnek, mely tovabbitja azt egy potencialis mentorhoz.
Ha sikeriil egy mentort taldlni, akkor a diak tanara figyelemmel koveti a tehetsé-
ges didk e-mail segitségével zajlé munkajat. Komolyan ajanlott, hogy az e-men-
toralas mindig az azt megszervezd szervezet és a tandr tudtdval és monitorozasa
mellett torténjen.

Az e-mentoralas torténhet informalisan, kozvetleniil a mentoralandé és egy
mentor kozott. Ehhez is adhat segitséget a didk tanara, ezért el6ny0s, ha rendel-
kezésére all egy adatbazis, ahonnan ki tud valasztani egy potencidlis mentort,
aki vallalja, hogy interneten keresztiil kapcsolatot tart a didkkal. Egyetemeket,
szakmai szervezeteket is fel lehet keresni azzal a kéréssel, hogy tehetséges dia-
kunk szamara egy olyan szakembert keresiink, aki hajlandé lenne a fiatal kérdé-
seire interneten keresztiil valaszolni. Széba johetnek civil szervezetek, radio-te-
levizi6 csatornak, szinhazak. A mentorok feladata lehet egy hazi feladatra adott
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vélemény, visszajelzés, vagy egy nagyobb projektben val6 részvétel. Ha a mento-
rokat az iskola kozvetlenebb kornyékérol toborozzuk, akkor még az 6 felkészité-
stik is konnyebben megszervezhetd, sot egy esetleges ismerkedési est is szoba
johet, ahol a didkok és a mentorok talalkozhatnak. Egy mentoralasi program
végén is szervezhetiink egy dsszejovetelt a mentoralas kozos kiértékelésére.

Az e-mentoralasnak olyan formadja is van, amikor a mentor szakérték csak
rovid ideig allnak kapcsolatban a didkokkal. Erre a témdkhoz koét6dé honlapo-
kon keriilhet sor altaldban. A diakok megirjak e-mailben a kérdéseiket, és idével
egy mentor szakért6 valaszol. A kérdéseket és a valaszokat tobbnyire a honlapu-
kon taroljak, amit a tobbi érdekl6dé diak is elolvashat. Szamos olyan honlap 1é-
tezik, aminek a mottoja az, hogy ,,kérdezz meg egy szakembert”; ilyen példaul
www.askanexpert.com. Ez egy didk-barat oldal, és tobb szdz szakember all ké-
szen, hogy a didkok kérdéseit megvalaszolja.

Mentor parok, mentor partnerek — az 6 munkajukat leginkabb nagy cégek
finanszirozzak, lasd példaul Hewlett-Packard. Eleinte a sajat dolgozoéik szamara
inditottak az e-mail mentoralas programot, majd kibévitették kozépiskolasok és
egyetemistak szdmara. Ezek a mentor-didk kapcsolatok projektekre vonatkoz-
nak, amit egy tanar vagy sziil6 kezdeményezhet.

Angol nyelvii e-mentoralas elérhet6 a www.mentoring.org és a nemzetkozi
e-mentoraldsban vezetd www.telementor.org honlapokon. Didkok és potencialis
mentorok regisztralhatnak ezen az oldalon, mely az e-mentoralas folyamatardl
is hasznos informacidkat tartalmaz. Nagyobb nemzetkozi projekteket is indi-
tottak, melyekben tanarok is egytittmiikodnek velitkk a technoldgia, a termé-
szettudomanyok, a matematika és a mérnoki tudomanyok terén. A tanar egyiitt
dolgozik a diakkal a projekttervezet elkészitésén, amit online elkiildenek egy
mentorald csoportnak, és varnak a valaszra — valakitdl. Ha létrejon a kapcsolat, a
tovabbiakban e-mailben vagy biztonsagos férumokon folytatédhat, amit az e-
mentoring szervezet iranyit és feliigyel. Alapszabalyok: a tandr tdmogatja a dia-
kot, akivel egytitt elkésziti az oraterveket, létrehozza a digitélis kapcsolatot, és
monitorozza a folyamatot. A mentorok beleegyeznek abba, hogy a kapcsolat ki-
bontakoztatasa az ¢ felelsségiik.

Az egyik népszert honlap az USA-ban az interaktiv www.madsci.org, ahol a
didkok szintén a természettudomanyok terén tehetik fel kérdéseiket, melyekre
id6vel egy tudos valaszol. A Houston-Victoria Egyetem kezdeményezése az a
honlap - http://www.uhv.edu/lead/mentoring.htm -, amelyen nemcsak a men-
toralasrol lehet hattér-informaciot olvasni, hanem a mentor etikdjardl is, sot ta-
lalhaté ott egy GYIK-lista is. Ezekrdl b6vebben ir Siegle (2003) az egyik cikké-
ben. Mindezek otleteket adhatnak egy hazai e-mentoralé honlap, esetleg tobb
beinditasahoz.
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Tamas Marta

7. AMENTORALAS HELYE ES SZEREPE HAZAI
GYAKORLATUNKBAN

7.1. Atehetséggondozas szerepe az oktatasiigyben

Az elmult évtizedben az oktatastigyben nagy tamogatottsagot kapott a tehetség-
gondozas ligye. Az OKA, a TAMOP és egyéb palyazatoknak koszonhetéen évo-
dak, iskolak és mas intézmények sorra dolgoztak ki tehetséggondozo6 programo-
kat. Megalakultak a Tehetségpontok, megindult a hal6zatosodas, és lassan a
tehetséggondozds elemei rendszerré kapcsolddtak ossze. A tehetséggondozas az
oktatasiigyben kotelez6 feladattd valt, s6t a tehetségkoordinator szakszolgalati
funkciéjanak megjelenésével 6nall6 munkakorként is deklaralédott.

Természetesen a tehetséggondozas joval el6bb is megjelent, hiszen az un. is-
kolai tehetségek gondozasa mindig is az iskolai feladatok része volt. A szelektalo
iskolarendszerben tagozatokban, fakultaciokon, szakkorokben kaptak gyorsabb
haladési lehet6séget az arra érdemes didkok: a tanulmanyi versenyek, az 6szton-
dijak, az elérejutas lehetdségei voltak szamukra.

Vannak j6 tanuldk, és jegyekben gyengébben teljesitok. Akikre biiszkék va-
gyunk, és akikkel nehéz. Akiknek fontos az iskola, és akik csak tul akarjak élni.
De barmelyikiik lehet tehetséges valamiben!

Jelentések a tarsadalmi valtozasok. Az integracié és az esélyegyenléség.
A hatranyos helyzet és a halmozottan hatranyos helyzet. A fogyatékosok tigye. A
tanuldsi nehézséggel vagy zavarral egyiitt él6k tigye.

A ma iskoldjat sziikségleteivel és iranta megfogalmazott igényeinkkel nem
lehet egy lapon emlegetni a mult szazad(ok) iskolajaval. Vagy mégis? A mottok,
melyeket egy-egy cikk elejére tesziink, régmult idékben fogalmaztak meg alap-
vetd értékeket: a tantargyi jegyeken til az ember értékeinek felfedezését és tehet-
sége kibontakoztatasi lehetéségének fontossagat.

7.2. Amentoralas szerepe a tehetséggondozasban

Amikor sok éve az els6 palyazatok egyikébe belefogtunk Kébanyan, el6tte 6ssze-
jottek egy megbeszélésre azok az 6vodavezetSk és iskolaigazgatok, akik részt
szerettek volna venni a munkaban. Mar akkor, azon a megbeszélésen lathato
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volt, hogy hosszu utat kell megtenniink, hogy egyforman gondolkozzunk a te-
hetségrél, hogy ne csak tantargyakat és 6tosre teljesité didkokat akarjunk még
tovabb fejleszteni. Szerencsére a keriiletben akkor mar folyamatos, bizalomteljes
egyuttmtikodés alakult ki a Pedagogiai Szolgaltaté Kozpont, a Nevelési Tandcs-
ado, az 6vodak és az iskolak kozott.

Rendszerszemléletben kezdtiik a munkat, tudtuk, hogy ,,tobb fronton” kell
parhuzamosan épitkezni, hiszen ugyanolyan fontos az 6vodasok, a diakok szii-
rése, programba emelése, mint a pedagégusok és sziilok részére biztositott se-
gitd, tamogatd lehetdségek biztositasa. A rendszerszemlélet — azt gondolom - el-
engedhetetlen tehetséggondozé munkankban is.

Az orszag kiilonbozd teriileteirdl sz0l6 beszamolokbdl is lathatd, hogy vala-
mennyien hasonld utat jartunk be. A nagy lelkesedéssel, szakmai energiaval
végzett kiilonboz6 programok soran a pedagogusok sorra megfogalmaztak,
hogy tehetséggondozé munkajukhoz sziikségiik van szakmai hattér biztosita-
sara. Igy szinte pdrhuzamosan a gyermekek tehetséggondozési és fejlesztési te-
vékenységeinek fejlédésével megfogalmazddott a pedagégusok tovabbképzésé-
nek fontossaga, a mentorrd valas segitése.

A szakirodalom a mentor specialis készségeinek két nagy teriiletét emeli ki:

- a szakteriilet/tantargy tudasat és a szakmai fejlddés iranti nyitottsagot,

valamint

- aszemélyiség stabilitasanak és érettségének magas szintjét.

Azonban azt is tudjuk, hogy életiink soran hosszu utat jarunk be mindkét teriile-
ten, és hosszu évek tapasztalatai formaljak személyiségiinket, gazdagitjak szak-
mai tudasunkat. Ezért - ugy gondolom - nem az a fontos, hogy ,.elég oreg” le-
gyen a mentor, aki majd biztosan rendelkezik a sziikséges készségekkel, hanem
legyen nyitott a tanuldsra és fejlédésre. Legyen barmilyen kort és tapasztalatu is,
ha kortilveszi magat a fejlddéséhez sziikséges lehetdségekkel, biztosan haladhat
személyiségfejlddésében.

Miért is fontos errdl beszélni?

A palyazatokban talnyomorészt a kiilonféle, gyermekek részére biztositott prog-
ramokhoz kaptunk lehetéséget. Tehat a fokuszba a tehetséges gyermek ellatasa
keriilt. Szamtalan sziir6technika, megfigyelési szempontrendszer, teszt, fejleszto-
anyag stb. jelent meg a tehetséggondozas kinalataban. De a tehetségfejlesztés
sordn ugyanaz torténik, mint az 6vodai csoportban és az osztalyteremben. Meg-
kinaljuk a gyermekeket az adott tudasanyaggal, és ahanyan vannak, annyiféle-
képpen reagalnak az informacidra. A tehetségfejleszté csoportok raadasul alta-
laban nem tul nagy létszamuak, 5-10 gyermek jar rendszeresen, akivel a
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pedagdgus vagy pszichologus szorosabb kapcsolatot tud kialakitani, mint a tan-
termi magas létszdmok mellett. Es itt mar bizony egy olyan szoros ,.testkozeli”
kapcsolat kialakulasanak lehetdsége adddik, amelyben a szakmai egyiittmtiko-
désen tul pedagogus és diak egymas életvitelének részévé is valik. Mintaadas
zajlik, amely életvezetésre, problémakezelésre, kitartasra stb. nevel a személyes
példan keresztiil, feltarja a lehetdséget a mentor-mentoralt kapcsolat kialakula-
sahoz. Ennek kezeléséhez azonban elengedhetetlen a pszicholégiai ismeretek
biztos tudasa, a mentor személyiségének érettsége.

7.3. Milyen lehetéségeket kinaltunk a pedagégusoknak?

A pedagogia és a pszichologia ma mar kéz a kézben jar a tanarképzésben. Az
emberi viselkedés minél jobb megértésének érdekében egy pedagdgusnak sziik-
sége van pszicholdgiai ismeretekre is. Hasznat vehetik a diakokkal, sziilékkel és
kollégakkal valé kapcsolatok épitésekor ugyantgy, mint amikor arra keriil sor
példaul, hogy az iskoldban keletkez6 konfliktusokat kezeljék. Az iskola komplex
tarsas kornyezet, ahol szinte torvényszertien jelentkeznek olyan problémak,
amelyek meghaladjék a pedagdgusok kompetencidjat, illetékességiikon és fel-
adatkoriikon kiviil esnek. A segité szakemberek jelenléte megkonnyiti a pedago-
gus munkajat, hiszen nem egyediil kell szembenéznie olyan helyzetekkel, ame-
lyek megoldasaban nincs tapasztalata, és amelyekhez nincs specialis tudasa.

Ugyanakkor az iskoldban, a konzultacids helyzetben a pedagogus és a pszi-
cholégus mindig egyenrangt fél, mert mig a pszicholdgus az emberi viselkedés,
addig a pedagdgus az oktatds szakértdjeként, az osztaly és a didk ismerdjeként
van jelen. A kiilonb6z6 keretekben torténd egytittmiikodés igen gytimolcsozd
lehet, hiszen a pedagogusnak — készségeinek fejlesztésén tudl - lelki egészségének
megOrzése, a kiégés megeldzése is fontos cél.

7.4. Képzések, egyuttmikodési feluletek, fejlodési lehetéségek
amentorprogramban

a) Onismereti tréning (Csider 2005)
Célja, hogy gyakorlatai altal fejlessze a pedagogus személyiségét. Ezek teriiletei:

1. Tarsismereti és kapcsolatépito gyakorlatok

Ezen beliil az ismerkedés, a kapcsolatfelvétel és kapcsolatfejlesztés, valamint az
egymassal kapcsolatos érzelmek, indulatok, vélemények és elvarasok megfogal-
mazasa.
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2. Onismeret, énkép fejlesztése
Ezen beliil az énideal, énkép és onértékelés fejlesztése.

3. Empadtia és kommunikdcidfejleszté gyakorlatok
Ezen beliil a verbalis és nonverbalis készségek, az érzelmek, valamint a kommu-
nikacios stilus fejlesztése.

4. Szocidlis helyzet és konfliktuskezelés
Ezen belil stresszkezelés, dontéshozatal, fesziiltségoldas és fejlédési stratégiak
kidolgozasa.

5. Kreativitdsfejlesztés
Ezen belill a verbalizacids, az esztétikai érzékenység és a kreativ képesség fej-
lesztése tortént.

b) Szupervizié

Ez az ellatasi forma csak képzett pszicholdgus szakemberrel indithaté6 be. A szu-
pervizidban az eset bemutatasan keresztiil 6nismereti munkat végziink. Elté-
réen az esetmegbeszéléstdl, itt a fokuszba a gyermek esetének feldolgozasan tul a
pedagogus esetmegélése keriil. Az esetismertetés soran a hangsuly a mentor érzel-
meire helyezédik at: milyen érzelmeket valtott ki bel6le a problémas szituacio,
hogyan alakult a tovabbi érzelmi kapcsolat?

A szupervizié szervezédhet egyéni és csoportos formaban egyarant. A részt-
vevlk az esethozot végighallgatjak, majd a benniik kivaltott érzelmeket megfo-
galmazva mintegy tiikrot tartanak felé. Az esethozo szdmadra igy atélhetévé
valnak a ,,masik” érzelmei, mely segiti kapcsolatuk megértését, a probléma meg-
oldasat.

¢) Esetmegbeszélé csoport

Az oktatasi intézményekben igen ritkan szervezddik tehetségfejlesztéstdl fiig-
getlenill is esetmegbeszélé csoport. A pedagogusok elfoglaltsagai a délutani
orakban is szertedgazoak, nehéz idépontot egyeztetni, amely mindenki szamara
megfeleld, és az esetmegbeszélés kulturaja sem honosodott meg még minden-
napi gyakorlatunkban.

Emellett az esetmegbeszélés csak olyan csoportban miikodik, amelyben a
kolcsonos bizalom, tisztelet és elfogadas jelen van. Olyan tantestiiletben, ahol a
bizonytalansag vagy tanacstalansag kifejezése nem talal segité szandékra, nehe-
zen nyilnak meg a pedagogusok, és nem vallaljak, hogy kitegyék magukat egy
esetleges negativ mindsitésnek.
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Tobb esettanulmanyban is jelezték a szerzok az intézményen beliili esetmeg-
beszél6 csoport szervezési, inditasi nehézségeit. Tudjuk, hogy magas szint(i
szervezeti kultara kell ahhoz, hogy ez a bizalom a tantestiiletben megjelenjen.
Kébanyan hasonlo tapasztalataink voltak, amelyet azzal hidaltunk at, hogy
esetmegbeszéld csoportokat a Pedagdgiai Szolgaltaté Kozpontban (PSZK) szer-
veztiink, igy teremtettiink lehetdséget arra, hogy a keriilet mas-mas iskolaibol
jové tehetségfejleszté pedagdgusok bizalmat elnyerjiik, és egymas iranti bizal-
mat megteremtsiik.

Az esetmegbeszélé csoportot célszert kettds vezetéssel szervezni, ez ese-
tinkben mindig egy, a PSZK-ban dolgoz6 pedagdgus és jomagam vezetésével
tortént. Tapasztalataink szerint az Gjonnan alakult esetmegbeszéld csoportban
az els6 talalkozaskor kialakitott szabalyok megnyugtato keretet adnak az érdemi
munkdhoz. A bizalmi légkort az onkéntesség, valamint a — mind az esethozéra,
mind a didkra kiterjed6 - titoktartasi kotelezettség teremtette meg. Emellett a
csoportvezetdk itélet- és el6itélet-mentes magatartasa, a nyitott kérdésekkel valo
egyiittgondolkodas mddszertana segitette az esetek feldolgozasat, megértését, és
az Uj beavatkozasi stratégiak kialakitasat. A mentorok szamara az esetmegbeszé-
lés lehetdséget teremt, hogy azokat az eseteket, amelyek akar szakteriiletileg,
akar érzelmileg szamukra megterhel6k, megosszak a csoporttal. Pszichologus-
ként tudjuk, hogy mar maga az, hogy beszélhetiink réla, jelent6s fesziiltségcsok-
kenéssel jar. Ezen tal a csoport megértd, elfogado légkore, a csoporttagok brain
stormingja, tapasztalatainak megosztasa az esethozéban megérlelheti a tovabb-
1épés lehetGségét.

d) Egyéniesetmegbeszélés/konzultdcio

Iskolapszicholdgusként és mentorként is gyakran taldlkozom azzal, hogy a pe-
dagogusok szivesebben veszik igénybe az egyéni esetmegbeszélés/konzultacio
lehetdségét. Ez — véleményem szerint — elsGsorban a csoportos esetmegbeszélés-
sel kapcsolatos problémak miatt van igy. Konnyebb egy kétszemélyes helyzetben
megnyilni, nagyobb biztonsaggal lehet elfogadni a konzulens titoktartasi kétele-
zettségét. Szakmai szempontbdl mindkettd hasznos lehet. Az egyéni esetmegbe-
szélés elonye a személyre szabottsag, az esethozo egyéni feldolgozasi titemében
vald haladas lehetdsége.

Ugyanakkor iskolapszicholégusként gyakran javasoltam a csoportos eset-
megbeszélési format, melynek hosszu tavi hozadéka a pedagégusok egymas
kozotti szakmai kapcsolatanak és bizalmdnak er6sodése, az intézmény pedagd-
giai kulturajanak fejlédése.
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e) Ko6zés rendezvények mentordltakkal és sziileikkel

Tobb szakmai leirasban is talalkoztam kiilonb6z6 rendezvények szervezésével,
mint példaul nyari tabor, kirdndulas, kulturalis rendezvények latogatasa, vetél-
keddk, filmklub stb., melyeket az intézmény szervezett. Ezeken a rendezvénye-
ken a mentorok mintegy ,informalis”, az intézményen kiviil esé helyszineken
talalkozhatnak mentoraltjaikkal és azok csaladtagjaival. A kozos programok és
élmények segithetik a bizalmi kapcsolat kialakulasat és megerésodését. Leheto-
séget kinalnak a sziil6kkel val6 kapcsolatfelvételre, a kapcsolat kereteinek atbe-
szélésére, az esetleg rossz érzések atbeszélésére, mint példaul, hogy a mentor
nem veszi at a sziiléi szerepet, a kapcsolatban az egyiittmiikodésen van a hang-
stly stb. A gyermekek szamara igen meghatdrozé biztonsagot jelent, ha latjak a
szil6t és a mentort bizalmi viszonyban, mert ez azt {izeni nekik, hogy amilyen
uton a mentorral elindult, azt a sziil6 is tamogatja. Ez kiilonésen fontos hatra-
nyos helyzetti, alacsony szociokulturalis csaladoknal.

f) Sziil6férum

Kébanyan a sziil6ket sziil6i forumok keretében is megszélitottuk.

A szil6i tajékoztatas el6adas, majd azt kovetden beszélgetés formajaban zaj-
lott tobb alkalommal. Témaink:

1-2. A csalad szerepe a tehetséges gyermek fejlddésében.

3. A motivacio szerepe a tehetségfejlesztésben.

4. Atehetséges gyermek fejlesztésének és mentoralasanak gyakorlata.

A talalkozok nagy latogatottsagnak orvendtek a sziil6k korében. A mentortana-
rokkal tartalmas beszélgetések alakultak ki, melyek a késébbiekben megkonnyi-
tették a munkat.

g) Honlap és szakfolydirat miikodtetése

Szamos szakmai szervezet naprakész, interaktiv honlapot, szakmai folydiratot
miukodtet. Kébanyan is felkeriil folyamatosan a honlapra minden olyan tehet-
ségfejlesztd szakmai anyag, amelyet a kollégak kidolgoztak. Ez oriasi segitség a
programokba késébb bekapcsolddd pedagogusoknak. Az anyagokat meg lehet
nézni, le lehet tolteni, és lehetdség van levelezést is folytatni. Igy a PSZK pedagé-
giai szakértéi nemcsak személyes, hanem e-mentordlasi feladatot is el tudnak
latni.

Szaklapjaink, az Ovivildg és a Katedra évek 6ta a PSZK szerkesztésében jelen-
nek meg negyedévente. Cikkeik kozott mindig megjelennek a tehetséggondozas
elméleti és gyakorlati 4j informacidi, keriileti tehetségfejleszté szakembereink jo
gyakorlatai.
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h) Jardsi/keriileti Tehetségmuihely

A PSZK keretében szervezett Tehetségmiihely feladata a tehetséggondozassal
foglalkozd pedagogusok részére szakmai forum biztositasa. Ennek keretében
témaink voltak:

a tehetséges gyermekek erds oldaldnak fejlesztése:

intenziv, gyors elmélyiilés és el6rehaladas biztositasa példaul matematika,
zene, sport, miivészetek teriiletén a didkok feldolgozasi készségének fej-
lesztésére vonatkozdan;

tehetséges gyermekek szdmdra készitett specidlis tanterv, tanmenet:

a specialis tanmenet alapvetéen a magasabb szintli gondolkodast, a fel-
dolgozasi készségeket és a tantargyakon ativeld megkozelitést hangsu-
lyozza;

egy adott tehetséges gyermek gyenge oldalainak kiegyenlitése:

gyenge oldal diagnosztizalasa (motivaciohiany, tanulasi technika hianya,
szocialis kompetenciak hidnya — empiatia, tolerancia —, alulteljesité tehet-
ségek);

a gyenge oldal kiegyenlitésére fejlesztési terv készitése:

mely tobbnyire pszicholdgiai bazisu;

megfeleld légkor teremtése:

megeldzés, légkorjavitas — az osztilyban uralkodd szituaciokra vonatko-
zik, azt akarja elérni, hogy az atlagot meghaladé tanulé a maga gyors és
tobbnyire helyes valaszaival nehogy elbatortalanitsa a tobbieket;
kiegészitd, feltoltodd programok biztositdsa:

muzeumlatogatas, sportolas, tanc, kézmiivesség, fotdzas, filmklub, hang-
verseny, tanchaz stb.

i) Pedagégusképzések

Ebben a részben két, szisztematikusan egymasra épiil6 képzési gyakorlatot mu-
tatunk be.

I. AKdébanyai Nevelési Tanacsadd, Pedagogiai Szolgaltaté Kézpont
és Tehetségpont mentorképzései

A) A tehetségpélyazatokban vallalt feladatainknak megfeleléen a mentorok ré-
szére 5x5 ords tovdabbképzést hirdettiink meg, melynek célkittizése a pedago-
gusok szakmai-modszertani felkészitése volt.
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Témakorei:
1. Tehetséggondozads uj felfogdsa

2. A tehetség azonositdsa

A tehetség azonositasanak folyamatahoz az FPPTI (www.fppti.hu) altal ké-

szitett modszertani segédlet megismertetése a programba bekapcsolddo in-

tézmények pedagdgusaival. Ezen belil:

2.1.  ,Tanuldtarsak jellemzése” kérd6iv kitoltése. A didkok sokkal tobb ol-
dalrél ismerik egymast, mint éltaldban a pedagogusok. Hamar raérez-
nek, hogy barmilyen teriileten melyik tarsuk rendelkezik kiemelkedd
képességekkel. Erdemes az 8 sz{ir6jiikon at, az 6 ,meghallgatdsukkal”
kezdeni a tehetségazonositas folyamatat.

2.2.  Valamelyik tulajdonsaglista (1), (2) kitoltése az osztalyban tanitd pe-
dagogusok (lehetdleg minél tobb) altal.

2.3.  ,Problémak, melyek tehetségre utalo jelek lehetnek” c. segédanyag
alapjan annak végiggondolasa (osztalyban tanité pedagoégusok), hogy
kire lehetnek jellemzok az ott felsoroltak.

2.4. A fentiekben ,kiugré” tanuldk kreativitasanak megfigyelése jatékszi-
tuacioban, illetve a ,,Kreativ szabadid6 tevékenység kérd6iv” kitoltésé-
vel.

2.5. Az alulteljesit tehetséggyanus didkok megfigyelése az ,, Alulteljesitd
tehetségesek azonositasa” c. 9sszeallitds alapjan.

3. A kébanyai Nevelési Tandcsado pszicholdgusai dltal kidolgozott tehetségazo-
nositdsi protokoll bemutatasa, amely a mar altaluk kialakitott mérési rendszer
felhasznalasara éptl (www.xpszk.hu/tehetsegpont).

4. Komplex Tehetséggondozo Program megismerése elméletben és gyakorlat-
ban, a tehetséges gyermekek szamara készitett specialis tanterv megismerése,
amely a magasabb szintli gondolkodast, a feldolgozasi készségeket és a tantar-
gyakon ativel6 megkozelitést hangsulyozza.

5. Pedagdgusok felkészitése az egyéni fejlesztési programok kialakitasara
Egyéni fejlesztési terv készitésének folyamata a Komplex Tehetséggondozd
Program tanterve segitségével (készségszintre emelés).

B) Tréning a Tehetségmiihely keretében — interaktiv formaban, sajat élményt ta-
nulas segitségével, melyet a tovabbképzésre épiilve szerveztiink a mentorok
részére.
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C) A kovetkezd félévben a mentorok részére tovabb folytatodott a képzés, mely-
ben a mentoralds tantargyi és nevelési feladatainak témakoreit gytjtottitk
0Ossze:

1. Szovegértés- és szovegalkotas készségének fejlesztése.
2. Kommunikacios készségek fejlesztése — verbalis és nem verbalis rend-
szerek fejlesztése.

Motivacié fenntartdsa.

Hatékony légkort teremt6 magatartas feltételei.

A tehetséggondozo tanar jellemzdi.

Digitalis tananyag felhasznalasa a differencialt tanéraszervezésbe (ter-

meészettudomanyok).

Tanulasi stratégiak.

8.  Kritikus, kreativ gondolkodas, problémakeresés és megoldas fejlesz-
tése.
9. Kutatasmetodika — Terepmunka.

10.  Szocialis kompetencia fejlesztése — kozéppontban az osztaly és a tehet-

séges gyermek.

11.  Fejlesztd értékelés. Valtozatos értékelési modszerek alkalmazasa.

12.  Digitalis tananyag felhasznalasa a differencialt tanéraszervezésbe (hu-

mantantargyak).

o Uk W

Il. AKaposvariKlebelsberg K6zépiskolai Kollégium képzései
A Kaposvari Klebelsberg Kozépiskolai Kollégiumban a csoportvezetd kollégi-
umi nevel6tanarok mar a tehetségmentoralas el6tt is egyéni torédés keretén
beliil foglalkoztak és foglalkoznak ma is a didksaggal (Hujber 2012). Ebben a
keretben egyéni megsegitést, problémakezelést, kotetlen beszélgetést, valamint
tantargyi tamogatast biztositanak a kollégiumi didkoknak. 2009-2011 kozott
TAMOP tehetségpélydzaton vettek részt, melyben a tehetség mentoraldsa is sze-
repet kapott. Gefferth (2011 - 8. fejezet irodalom) szakmai iranyitasaval megal-
kottak a tehetséges didkok mentordldsanak protokolljat. A szakmai utmutat6
tartalmi egységei koziil kiemelked6ek a jo mentoralds ismérvei, a tivmentoralas
modszertana, a szakmai etikai kodex és a felvazolt jovokép. Ez az el6készitd
munka nagyon nagy segitséget jelentett, mert a szakma szamara elérhet6 nyilva-
nos szakmai mentoraldsi protokoll megalkotasa még varat magara (4. tabldzat).
A mentoralas gyakorlati megvalosulasdhoz hosszt tanulasi folyamat veze-
tett. A folyamat kiemelked6 szakmai 1épéseit az alabbi tablazat tartalmazza.
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4.tabldzat. KaposvariKlebelsberg Kdzépiskolai Kollégiumban a mentorélas gyakorlati

folyamatanak kiemelked6 [épései

Szakmai tevékenység Megvaldsulds Erintettek kdre Kimeneti
megnevezése id6szaka dokumentumok

Belsé tudasatadas szakmai Evente Nevel6testilet Jelenléti ivek

napjai 2 alkalommal Prezentaciok
(6szi és tavaszi Tréningterv
id6szak)

Mentoralds adatlapjanak 2010/2011. tanév | Tehetségpont Mentoralas

elkészitése folyamatos szakmai vezet6je | tandcsadoi
fejlesztés alatt adatlapja

Palyazati eréforrasok
mozgdsitasa
NTP-MH-12-P-005 szdmu
nyertes palyazat keretén beliil

2013 tavasza

Neveldtestiilet

Palyazat szakmai
és pénzlgyi
beszamoldja

Mentoralasi modellprogram 2013. aprilis— Kollégiumi Segédanyag

bevezetése majus nevel&tanarok Adatlapok
(10f6)

Mentorkdnyv szerkesztése 2013. junius Kollégiumi Kiadvany

(esetismertetések, minta nevel6tanarok (terjedelem

egyéni fejlesztési tervek) (14 f6) 100 oldal)

Egyéni fejlesztési tervek 2013. junius Kollégiumi Egyéni fejlesztési

készitése a mentoralasi modell nevel&tanarok tervek

program programozott (10 f6)

8 alkalma alapjan

Zaro értékeld, visszajelz6 2013. junius Kollégiumi Reflexios

reflexids beszélgetések
elkészitése

nevel6tanarok
(10f6)

beszélgetések
videofelvétele

Mentorfeladat kiterjesztése
minden csoportvezetd
nevel6tanarra

2013. augusztus

Neveldtestiilet

Orarendbe
agyazott
feladatleosztas

Mentoralas/tehetséggondozas | 2013. Nevel6testilet Kitoltott adatlap
csoporton beliili adatlapjanak | szeptember

kitoltése

Mentoralasba kozvetlendil 2013. Adatrogzitésért | Elektronikus
bevont tanuldk adatbazisanak | szeptember 30. felel6s adatbazis
elkészitése pedagogus

SzUl8i, tanuldi tajékoztatd levél | 2013. oktdber 15. | Tehetségpont Levél (sziil6i,
Osszeallitasa, postazasa szakmai vezet&je | tanuldi)
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Szakmai tevékenység Megvalodsulas Erintettek kore Kimeneti
megnevezése id6szaka dokumentumok
Mentor-mentoralt szerz6dések | 2013. oktdber 30. | NevelStestiilet Mentori
elkészitése szerz6dések
Félévi felllvizsgalat - 2014. februar 15. | NevelGtestilet, Mentorok

folyamatkozi ellenérzés,
visszacsatolas (irasbeli
dokumentacio ellenérzése)

intézmény
vezetdsége

szamara egyéni
visszacsatolas
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8. AMENTORHELYE ATEHETSEGGONDOZASBAN,
SZERVEZETEBEN, KAPCSOLATRENDSZERE MAS
SZAKEMBEREKKEL. A MENTORALAS ETIKAI
VONATKOZASAI

A mentor a tehetséggondozo hélozat része, a haldzatban val biztonsagos miiko-
dés hatékonysaganak fontos eleme.

8.1. A mentor helye, szerepe, kompetenciahatarai

Az oktatasiigy szervezeti hierarchidjaban a mentornak nincs szervezeti helye.
Nem is lehet ebben az értelemben vizsgalni a szerepét, hiszen ez nem egy 6nall6
feladat, ill. munkakor.

A pedagogus - Nemzeti koznevelési torvényben (Nkt.) — deklaralt feladata a
neveld és oktat6 funkcié. Ebben a kettds feladatkorben jelent meg az elmult évti-
zedekben fokozott igényként a differencialé banasmadd sziikségessége, el6szor a
tanulasi és magatartasi problémaval kiizd6 (Beilleszkedési, tanulasi és/vagy ma-
gatartasi nehézség — BTM, Sajatos Nevelési Igény - SNI) gyermekek/tanulok vo-
natkozasaban. Az esélyegyenldségi torvény megsziiletése utan elétérbe keriiltek
az integracios torekvések, a szabalyozdsok sziik keretek kozé zartak a szelekcio
lehetdségét.

A 2003. évi CXXV. torvény az egyenld banasmodrol és az esélyegyenldség
elémozditasarol a hatranyos helyzet(i tarsadalmi csoportok kozott is kiemelt fi-
gyelmet fordit a nék, a mélyszegénységben él6k, a romak, a fogyatékkal €16 sze-
mélyek, valamint a gyermekek és idések csoportjara. A torvény eldirja, hogy
»A helyi esélyegyenléségi program elkészitése soran kiemelt figyelmet kell for-
ditani a) az egyenl6 banasmad, az esélyegyenléség és a tarsadalmi felzarkozas
kovetelményének érvényesiilését segitd intézkedésekre, b) az oktatds és a képzés
tertiletén a jogellenes elkiilonités megel6zésére, illetve az azzal szembeni fellé-
pésre, tovabba az egyenld esélyli hozzaférés biztositasdhoz sziikséges intézkedé-
sekre, c) a kozszolgaltatdsokhoz, valamint az egészségiigyi szolgaltatasokhoz
valé egyenld esélyli hozzaférés biztositasahoz sziikséges intézkedésekre, d)
olyan intézkedésekre, amelyek csokkentik a hatranyos helyzettiek munkaerd-
piaci hatranyait, illetve javitjak foglalkoztatasi esélyeiket.”
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Ezek az intézkedések a problémak, a problémas gyermekek fel6l kozelitettek,
mikozben a tehetséges gyermekek/tanulok ellatdsa orszagos szinten még nem
volt megoldott. A tehetségellatas szervezeti fejlesztése az oktatasiigyben, az 6vo-
daktdl és iskolaktdl fiiggetleniil kezdett kiépiilni. A MATEHETSZ fogta és fogja
Ossze szakmailag orszagos szinten a tehetségprogramokat, s az altala koordinalt
palyazatok révén egyre tobb dvoda és iskola kapcsolodott be a tehetségfejlesz-
tésbe.

Nagy szemléleti elorelépést jelentett, hogy a 2011. évi CXC. nemzeti kozneve-
1ési torvényben (Nkt.) a ,,Kiilonleges banasmddot igényl6 gyermekek” rendelke-
zése ala egyiitt keriiltek az SNI, BTM és a tehetséges gyermekek. Ez deklaralja tu-
dasunkat, mely szerint a — valamilyen szempontbol — problémas és a tehetséges
gyermekek/tanulok ellatasanak van egy kozos feliilete.

Mit jelent ez a mentorszerep szempontjabél?

Szamomra azt, hogy a nevelés és oktatas soran az adaptiv, a differencial6 egyéni
banasmddot megvaldsitani képes pedagdgus valhat csak alkalmassa mentorsze-
repre.

Ha ezt a logikai gondolatmenetet kovetjiik, akkor a mentorra valds a tanar

szakmai fejlddése folyamatanak egy magas szintjeként definialddhat.
Ennek a folyamatnak a fejlédésére tobb elméleti modell ismert:

a) Fuller (1969) harom szakaszra osztotta a tanari fejlédés folyamatat:

- Enkézpontu szakasz. Kdzéppontban a sajit szerepértelmezés, megfelelés
és elfogadtatas.

- Tanitaskozpontu szakasz. Kézéppontban a tanitassal kapcsolatos felada-
tok, problémak.

- Tanuld-, tanulaskozponta szakasz. A tanari szerep rutinjainak kialakula-
sat kovetGen a figyelem a tanuldkra és azok tanuldsi folyamataira, nehéz-
ségeire helyezddik.

b) Dreyfus szerint a szakértelem kialakuldsa elsésorban a reflektiv gondol-
kodas fejlddésében ragadhaté meg. Ot 1épcsén at jut el a pedagdgus az
ujonc szereptdl a szakértdi szakaszba, ahol a helyzetek tobb szempontbdl
torténd értelmezése alapjan relevans dontések sziilethetnek

¢) Maynard és Furlong (1995) szerint a pedagdgus palyafejlddési szakaszai:
Kezdeti idealizmus: a tanitasi gyakorlat el6tt és az elején: az osztalyterem
valdsagaval valé megismerkedés szakasza.

A megkapaszkodas: helyzet, a tulélés és problémafelismerés, rutinok ki-
alakitdsa.
A miikodéképes gyakorlat kialakitdsa.
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Tovabblépés: a tandr reflektal, kisérletezik, figyelmét a sajat gyakorlatardl
a tanuldkra és a tanuldasra iranyitja.

Mindharom elmélet a tanari fejlédés utolsé szakaszaira helyezi azokat a kom-
petencidkat, amelyek a pedagdgust alkalmassa teszik mentorszerep vallalasara
(Szivak 2010). A tehetséggondozas — de altalaban a nevelés-oktatds — szem-
pontjabol tehat a pedagogusok magas szinti felkészitése és tamogatasa eldsegiti
a magasan képzett, mentorfunkcidra alkalmas pedagégusok sziméanak noveke-
dését.

Es itt feltehetjiik a kérdést, vajon ez az egyén, a pedagdgus felel6ssége? Egy-
részt természetesen igen. Képzésiiket és tovabbképzésiiket ma mar a szabalyozas
pontosan definidlja. Masrészt viszont a képzések orientacidja az intézmény to-
vabbképzési tervében kell hogy rendszerszinten megfogalmazasra keriiljon.
Hogy a vezet6 milyen képzéseket tamogat, melyekre inspiralja beosztottjait, mar
a szervezeti miikodés, tagabb értelemben a szervezeti kultdra szintjét befolya-
solja.

Egy iskola akkor lesz vonzé a sziil6k szamadra, ha a magas szint{ tudds kozve-
titése mellett minél tobb mentor tandrral rendelkezik. Ezért a mentorok munka-
janak szakmai és emberi elismerése, a mentori munka soran létrejott érték meg-
becsiilése és elismerése igen fontos kell hogy legyen a vezet6 szamara.

8.2. A mentor feladata, szervezeten beliili és kiviili
kapcsolatrendszere

A mentor feladata megismerni a diak egyéni képességeit, tuddsszintjét, motiva-
cidjat, informaciot gytjteni csaladjardl, kapcsolatairdl. Ezek ismeretében lehet
kijel6lni a célokat, megnevezni a megfelel6 tanulmanyi versenyeket, felkésziteni
a tanulot a jarasi/kertileti programokra. Segiteni elakadasaiban, érzelmileg ta-
mogatni, elérhetének lenni szdmadra.

A mentor tanmenetet, egyéni fejlesztési tervet készit a komplex tehetség-
program tantervére épitve, amelyet a tanév alatt kovet, majd értékeli a munkat.

Mentorok nemcsak szaktanarok lehetnek, hanem az osztalyfénokok is. Az
osztalyfénok mentorok végzik a kiindulasi helyzet felmérését, az egyéni problé-
mak felderitését, figyelemmel kisérik tanuléik viselkedését és munkajit. Ossze-
hangoljak az osztélyban tanit6 szaktanarokkal a tehetséggondozo tevékenységet.

Sziikség esetén a Tehetségpont vagy a Szakszolgalat szakembereinek jelzik a
tehetséges gyermek problémajat, segitséget kérnek okainak feltardasahoz és meg-
oldasahoz.

A kivalasztott és kiképzett mentorok az intézményen beliil 1ényeges, hogy
létrehozzak sajat munkakozosségiiket. Ennek a munkakozosségnek fontos,
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hogy tagja legyen az iskolapszicholdgus, aki szaktudasaval részt vesz az iskola
tehetséggondozd tevékenységében.

Célszer(i maguk koziil egy vezet6t kivalasztaniuk — mi Kébanyan tehetség-
kor-vezetének hivtuk —, aki egyrészt osszefogja az intézményen beliil folyo te-
hetséggondoz6é munkat, masrészt a jarasi kapcsolatrendszerben 9sszekotéként
van jelen. Ennek a tehetségkor-vezetének az iskolan beliil fontos feladata az
igazgatdval vald szakmai egyeztetés, kifelé pedig kapcsolatot kell hogy tartson a
jarasi tehetséggondozasban dolgozd partnerekkel, példaul:

- aTehetségpontokkal,

- aTehetség Tanaccsal,

- aszakteriileti Tehetséggondozo Miihellyel,

- aszakszolgdlatban dolgozé tehetségkoordinatorral, és a

- tehetséggondozas érdekében a szakszolgalatban dolgozé mas szakembe-

rekkel (fejlesztépedagogus, gyogypedagogus, pszichologus).

A szakszolgélat tehetséggondozo feladatait az Nkt. 18. § (2) bekezdés j) pontja
irja el6, a feladatok részletezése pedig a szakszolgalati rendeletben (15/2013)
torténik.

1. A szakszolgdlati intézmény feladata:

a) korai tehetségfelismerés, tehetségazonositas, amelynek soran a tehetség
életkori megjelenését figyelembe kell venni,

b) a tehetséges gyermek személyiségfejlodésének tamogatasa, sziikség ese-
tén tovabbi megsegitésre iranyitas,

c) Onismereti csoport szervezése és vezetése a tehetséges gyermekek részére,

d) tanacsadas, timogatas a sziil6nek,

e) konzultacié a pedagogus részére,

f) kozos tehetség-tandcsadasi forum szervezése,

g) specialis tehetségprogramban valo részvételre javaslat adasa,

h) a tehetségazonositds, a tehetséggondozas feladatat ellaté pszichologus
szakmai kapcsolatot tart a feladat ellatasi korzetében miikodé tehetségfe;-
leszté programok vezetdivel és az iskolapszicholdgussal, 6vodapszicholo-
gussal,

i) javaslatot tesz a tanuld szdmadra a tehetségprogramba torténé bekapcsolo-
dasra,

j) kimeneti mérések elvégzése,

k) tehetségfejleszté miihelyek vezetdi szamara konzultacios lehetdség bizto-
sitasa, melyet a tehetséggondozo koordinator lat el.
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2. A tehetséggondoz koordindtor

a) kapcsolatot tart a nevelési—oktatasi intézmények iskolapszichologusaival,
6vodapszichologusaival,

b) kapcsolatot tart a Nemzeti Tehetségponttal,

c) ismeri, figyelemmel kiséri a Nemzeti Tehetségiigyi Adatbazist,

d) ismeri, figyelemmel kiséri a Nemzeti Tehetség Program palyazati kiira-
sait,

e) kapcsolatot tart az Oktataskutatd és Fejleszté Intézetben miikodé Nem-
zeti Tehetségfejlesztési Kozponttal.

A szakszolgalati tevékenység miikodési protokolljanak kialakitésa jelenleg fo-
lyik. A szakemberek szamara ez jelentds segitség lesz az orszagos szinten igen
eltérd szervezeti, szakmai és szakember-ellatottsagi viszonyok kozott.

A szabalyozas szerint minden jarasban egy féallasu tehetségkoordinator
kozponti finanszirozasa biztositott. Fontos szamunkra, hogy ezeket az allashe-
lyeket valoban féallasban, a végzettségi eldirdsoknak megfelelden toltsék be
mindeniitt. Ennek biztositasa a jarasi Klebelsberg Intézményfenntarté Kézpont
(KLIK) feladata. Komoly szerepiitkozésekhez vezethet, ha — akar a szakszolgala-
ton beliil, akar intézményi feladattal - megosztva torténik a tehetségkoordina-
tori funkcid betoltése. Fontos tovabba, hogy a 10 részfeladattal és szamos szakte-
rillettel dolgozd Pedagdgiai Szakszolgalaton beliil is egyértelmtien koriilhatarolt
kompetenciaval dolgozhasson a tehetségkoordinator — a rendeletben felsorol-
taknak megfelelden.

A Pedagoégiai Szakszolgalaton beliil szimos olyan uj funkcié van, amelynek
orszagos ellatdsa még csak most van kialakuléban. A szakemberek munkaide-
jének és a szakteriiletek kompetencidinak dsszemosasa ohatatlanul a feladatel-
latas hatékonysaganak csokkenését okozhatja. A tehetségkoordinator feladata
(és az 6voda- és iskolapszicholégus koordindtoré is) a tobbi szakszolgalati fel-
adattdl eltéréen nem elsGsorban gyermekellatas- és problémacentrikus, hanem
egy jaras tehetséggondozasat sokoldalian menedzsel6 szakember. Ez olyan kii-
l16nbségeket jelenthet a szervezeti miikodésben és hierarchidban, mely szerke-
zetének és folyamatszabalyozasanak leirasa a hatékony mtikodés elengedhetet-
len feltétele.

8.3. Szakmai etikai kodex

A mentor etikai kodexét okvetleniil ki kell dolgozni, melyhez alapokat ad a pszi-
cholégusok (www.mpt.hu.etikai-kodex) és a pedagdégusok etikai kodexe (www
.mape.eoldal.hu/cikkek/etikai-kodex.html).
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A mentor tisztaban kell hogy legyen a felel6sségével! Tudataban kell hogy le-
gyen annak, miszerint a mentoralasi kapcsolat a fiatal életére és jovojére nagy
hatassal van. Munkajat a kolcsonos tiszteletre és érzelmi kapcsolatra alapozza
annak érdekében, hogy a fiatal motivacidjat erésitse céljai eléréséhez. A mento-
ralds soran vigyaz a mentoralt egészségére, érzelmi biztonsagara.

Ezért munkaja soran

- betartja szakmdja el6irasait,

— arendelkezésre 4116 sztenderdeket alkalmazza,

- tovabbképezi magat,

- fejleszti mentorkészségeit,

- kapcsolatat a mentoralttal a mentoralas kereteiben tartja.

Dontéseihez - sziikség esetén — igénybe vesz konzultacios vagy szupervizios se-
gitséget, kikéri az iskola tanari karanak, a sziiléknek a véleményét.

A mentoralt munkajat konstruktiv kritikaval illeti, nem dont helyette, de
segit neki megtalalni a szdmara legeldnyosebb célokat, az azok eléréséhez vezetd
leghatékonyabb utakat és médokat.

A mentor sikerességének mércéje, hogy mennyire tudta a rébizott fiatal ki-
emelked6 képességét kibontakoztatni.

Nem huz személyes hasznot a kapcsolatbdl.

Munkdjat szakteriilete etikai kddexe el6irasainak betartasaval végzi.

Engedje meg az olvasé, hogy zarasként kedves kolléganém szavait idézzem:

»Mentortanarként dolgozni annyit jelent, hogy porogni kell, mint a tizenéve-
sek, megnyerdnek kell lenni, mint egy csinos harmincas, rendelkezni a negyven-
évesek tapasztalataval, a hatvanévesek higgadtsagaval. Egy biztos: a feladat 6ri-
asi, a felel6sség idonként nyomasztd, a probléma kézzelfoghato, a rugalmassag
altalanos kovetelmény, de a sikerélmény felemel$” (Hujber 2012).
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befolydsoldsi fogdsok - a kddolas kommunikacids készségei, amikor a mentor
gondolatait, érzéseit, informacidit mondja el. Az Onkifejezés készségeire
akkor van sziikség, amikor a mentor az adé szerepében kozolni szeretne va-
lamit mentoraltjaval, mégpedig véltoztatasi igénnyel, de egyuttal ra is vissza-
hathatnak a mélyebb érzelmi bevonddas miatt.

BTM - Beilleszkedési, tanulasi és/vagy magatartasi nehézség — a jarasi Pedago-
giai Szakszolgalat Szakért6i Bizottsdga szakvéleményében javasolt diagnozis,
amely a nevelési—oktatasi intézmény ellatasi kotelezettségét vonja maga utan.

csoportos mentordlds - a mentoralas csoportos formdja, altalaban azonos kor-
csoportu, legtobbszor kozos tematikaju, vagy kozos problémafékuszu orien-
tacioval. A csoportvezetd altalaban iddsebb a csoporttagoktél, minimum 1-2
évvel.

figyelési fogdsok - kommunikdcids technika, a meghallgatas készségei, melyek
segitségével a mentor arra készteti a mentoraltat, hogy megnyiljon, mondja
el érzéseit, gondolatait, fejtse ki egy-egy otletét, fogalmazza meg terveit stb.
Ez nemcsak egy ,.,elmondast” jelent, hanem valédi belsé munkat, az adott té-
makor atgondoldsat, feldolgozasat is.

ifjukori mentordlds - az ifjikori mentoralds egy idésebb, tapasztalt felnétt és egy
nem rokon, fiatalabb személy kapcsolatat jelenti, mely kapcsolatban az id6-
sebb személy folyamatos tanacsadast, Gtmutatast, batoritast ad a fiatalabb
szamara, alkalmassdaga, kompetencidja és személyiségfejlodése novekedése
érdekében. A kozosen eltoltott tanulasi id6 soran a mentor és a mentoralt
gyakran alakit ki a kolcsonos elkotelezodésen, tiszteleten, hliségen és kozos
személyiségjegyeken alapulé kapcsolatot egymassal, mely eldsegiti a fiatal
személy atlépését a felnéttkorba.

imposztor-szindroma - azaz csalé-szindréma -, amikor attdl rettegiink, hogy
csak ugy csinalunk, mintha jok és sikeresek lennénk valamiben, azonban
mélyen legbeliil attdl rettegiink, hogy nem azok vagyunk, és meg sem érde-
meljiik azt, amit elértiink. Ilyenkor szoktuk gy érezni, hogy ,,Ha tudndk,
milyen vagyok igazabdl...”.

képesség — mindazokat a pszichologiai feltételeket értjiik alatta, amelyek egy
adott tevékenység végrehajtasahoz sziikségesek. A képességeket ilyen érte-
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lemben eléfeltételnek kell tekinteni a készségek kialakitdsahoz, vagy az isme-
retek megszerzéséhez. A képesség a személyiség jellemzdje, amely a jartassag
és készség szintjén torténd ismeretelsajatitas és feladatmegoldas aranyai,
mértéke és automatizaltsaga alapjan jellemzi a személyiséget. A képesség
nem az emberrel velesziiletett, készen kapott jellemzd, hanem az élet, a tevé-
kenység soran alakul ki, fejlodik. A képességet a pedagdgidban foéként a kote-
lezéen eldirt tudas alapjan (pl. Nemzeti alaptanterv) csoportositjak (iras, ol-
vasas, szamolas, altalanos gondolkodasi képességek).

KLIK - Klebelsberg Intézményfenntarté Kozpont - az iskolak fenntartéi szerve-

zete

kommunikdcio - jelentése: kozzététel, a gondolatok kozlése. Legaltalanosabban

informacidatvitelt, informacidcserét értiink alatta, amely valamilyen jelrend-
szer, leggyakrabban a nyelv és a beszéd segitségével torténik. Sziikebb érte-
lemben jelentheti az emberi gondolatok cseréjét is. Tarsadalmi szempontbdl,
a kommunikacid olyan altalanos fogalom, mely az emberi kulturat jeleniti
meg, magaba foglalva az emberi beszéd és nyelv jelenségeit, a tudomanyok és
mivészetek korét, valamint a kultira mas egyetemes jelenségeit. Ebben az
értelemben a kommunikaci6 a kultdra csatornarendszere, eszkoz, melynek
segitségével a kultara értékei atadhatok, hagyomanyozhatok.

kreativitds — alkotoképességet, teremtSképességet jelent, melynek sordn a kiilon-

féle képességek szervezddése lehetdvé teszi az elszigetelt tapasztalatok dssze-
kapcsolasat, tjszert értelmezését és Gj formaban torténé megjelenését.

MATEHETSZ - a Magyar Tehetségsegit6 Szervezetek Szovetsége. Feladata és kiil-

detése, hogy a magyarorszagi és hatdron tuli magyar tehetségsegitéssel fog-
lalkoz6 szervezetek egyeztessék allaspontjukat hazai és kiilfoldi példak tanul-
manyozasaval, szakmai férumok megszervezésével, tamogatasi lehetségek
megszerzésével, uj tamogatasi formak atgondolasaval, valamint palyazatok
kiirasaval segitsék és alakitsak a magyar tehetséggondozas rendszerének to-
vabbi fejlodését.

mentor — a mentor egy iddsebb, tapasztaltabb személy, aki eldsegiti a fiatalabb

személy karakterének és kompetencidjanak tovabbfejlddését, olyan fokozato-
san nehezedd képességek és feladatok elsajatitdsaban, amelyben maga is jar-
tas. A folyamat tobbé-kevésbé rendszeres talalkozasok soran, egy hosszabb
id6tartam keretén beliil zajlik.
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mentordlt - a mentoralt egy, altalaban id6sebb személlyel kialakitott, hosszabb
idén at tart6 kapcsolat résztvevdje, aki a kolcsonos érzelmi bevonddassal jard
kapcsolatban, meghatarozott cél érdekében motivéltan vesz részt, onmaga
fejlesztésének érdekében.

mikroskillek - apré beszélgetésvezetési fogasok, altalaban verbalis megnyilvanu-
lasok, amelyek segitségével a mentor a mentoralt altal elmondottakra reagal,
és/vagy sajat gondolatait, érzéseit mondja el.

motivdcio - cselekvésre, viselkedésre késztetd belsé hajtoerd, a magas szintd tel-
jesitményhez az energiat biztositja. Osztonzés, késztetés valamilyen cseleke-
det végrehajtasara, egyben gytijtéfogalom. A motivaciénak nemcsak a tanu-
lasban van szerepe, hanem annak megvalasztasaban és a késébbi tanulasi
folyamat fenntartasaban is. A motivacié noveli a tanul6 teljesitményét, ered-
ményességét. A motivacié a tanulasi folyamatban megsokszorozhatja az
eredményességet.

Nkt. - 2011. évi CXC. nemzeti koznevelési torvény.

SNI - Sajatos Nevelési Igény — a megyei Szakért6i Bizottsag szakvéleményében
javasolt diagnozis, amely a nevelési-oktatasi intézmény ellatasi kotelezettsé-
gét vonja maga utan.

tehetség — egy potencidlis lehetdség, igéret arra, hogy valaki valamilyen tarsadal-
milag hasznos emberi tevékenységi korben kiemelkedo teljesitményt hozzon
létre gy, hogy ez szamara is megelégedettséget, sikerélményt jelentsen.

Tehetséghidak Program — a program a hatranyos helyzet(i, valamint sajatos neve-
lési igényt tehetségek szamara specialis programok kidolgozasara létrejott
kezdeményezés, mely egyéni, szervezeti és intézményi szinten képviseli a
magyar tehetséggondozast hazai nemzetkozi kornyezetben egyarant.

360 fokos értékelés — 360 fokos értékelési mddszer, amikor a hagyomanyos, hie-
rarchidra épiil6 értékeléssel szemben az értékelt személy teljesitményét nem-
csak a felettes (vezetd, tandr) értékeli, hanem egyszerre tobb iranybol is érté-
kelik. Oldaliranybol (kortarsak, munkatarsak) és visszafelé is (beosztottak
értékelik a vezetdt, fiatalabb didk az idésebb didk tutorat), és a kapott ered-
ményeket integralva dolgozzak fel.
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A SOROZAT KOTETEI

L.
2.

N-JE-"IEN (- NIKE, I SOV

12.

13.

14.

15.
16.

17.
18.
19.

20.

21.
22.
23.
24.
25.

M. Néadasi Maria: Adaptiv nevelés és oktatas
Revakné Markdczi Ibolya-Futéné Monori Edit-Balogh Laszlo:
Tehetségfejlesztés a bioldgiatudomanyban

. Vancsurané Sarkozi Angéla: Dramapedagogia a tehetséggondozasban (2. kiadas)
. Szivak Judit: A reflektiv gondolkodas fejlesztése
. Czimer Gyorgyi-Balogh Laszlé: Az irodalmi alkototevékenység fejlesztése

M. Nadasi Maria: A projektoktatds elmélete és gyakorlata

. Balogh Laszl6-Mez6 Ferenc: Tehetségpontok létrehozasa, akkreditacidja
. Orosz Rébert: A sporttehetség felismerésének és fejlesztésének alapjai

. Turmezeyné Heller Erika: A zenei tehetség felismerése és fejlesztése

10.
. Mez6 Ferenc-Kiss Papp Csilla-Subicz Istvan: Képzémiivész tehetségek

Kirsch Eva-Dudics Pél-Balogh L4szl6: A tehetséggondozas lehetéségei fizikdbol

gondozasa

Gyarmathy Eva: Hitranyban az elény - A szociokulturélisan hétrdnyos
tehetségesek

Bohdaneczkyné Schag Judit-Balogh Laszl6: Tehetséggondozas a kozoktatasban
a kémiatudomanyban

Inantsy-Pap Judit-Orosz Robert-Pék Gy6z6-Nagy Tamas: Tehetség

és személyiségfejlesztés

Kovacs Gabor-Balogh Laszl6: A matematikai tehetség fejlesztése

Csernoch Maria-Balogh Laszl6: Algoritmusok és tablazatkezelés —
Tehetséggondozas a kozoktatasban az informatika teriiletén

Gordon Gyoéri Janos (szerk.): A tehetséggondozas nemzetkozi horizontja, 1.
Gordon Gyéri Janos (ed.): International Horizons in Talent Support, I.

Bodnar Gabriella-Takacs Ildiko-Balogh Akos: Tehetségmenedzsment

a felsdoktatdsban

Balogh Laszl6-Mez6 Ferenc-Kormos Dénes: Fogalomtar a Tehetségpontok
szamara

Polonkai Maria (szerk.): Tiz j6 gyakorlat a hazai tehetséggondozasban
Monks, E. ].-Ypenburg, I. H.: Ha tehetséges a gyermek...

Pappné Gyulai Katalin-Pakurar Miklosné: A debreceni példa

David Imre: ,,J6 szdval oktasd...”

E. Gagné: A tehetségfejlesztés nemzetkozi horizontja az esélyegyenldség
szemsz0geébol



26.
27.
28.
29.

30.

31.

32.

33.
34.

Demeter Jozsef (szerk.): A Karpat-medencei tehetséggondozas jo gyakorlatai
Gordon Gy®dri Janos (szerk.): A tehetséggondozas nemzetkozi horizontja, I1.
Gordon Gyéri Janos (ed.): International Horizons in Talent Support, II.

H. Nagy Anna (szerk.): Szakmai ajanlasok pszicholégusoknak

a tehetséggondozashoz

Harmatiné Olajos Timea-Pataky Nora-K. Nagy Emese: A kétszeresen
kivételes tanulok tehetséggondozasa

Balogh Laszl6-Bollé Csaba-David Imre-Téth Laszlo-Toth Tamas:

A pedagdgusok, sziil6k egyiittmiikodése és a kollégiumok szerepe

a tehetségfejlesztésben

Kiss Albert: Kreativ természettudomanyi tehetséggondozas

K. Nagy Emese: Gondolkodasfejlesztés tablajatékkal

David Imre-Fiilop Marta—Pataky Néra-Rudas Janos: Stressz, megkiizdés,
versengés, konfliktusok



