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Bevezetes

BEVEZETES

A Motivacié Hallgatéi Mentorprogram Szerbidban az EDUCOOP-projekt
(Educational Cooperation for Disadvantaged Children and Adults) részeként,
az IPA Magyarorszag-Szerbia Hataron Atnyulé Egyiittm{ikodési Program ke-
retein beliil valosult meg, a Szegedi Tudomanyegyetem Felndttképzési Inté-
zetének és az Ujvidéki Egyetem Magyar Tanitasi Nyelvii Tanitoképzé Kara-
nak (a tovabbiakban: UE MTTK) egyiittmiikodésében, a Motivacio Oktatasi
Egyesiilet szakembereinek kdzremiikddésével. A Mentorprogram keretében a
2013/2014-es tanévben mind Magyarorszagon, mind Szerbidban 15-15 felso-
oktatési hallgatdé mentoralt 45-45 hatranyos helyzetl altalanos iskolas didkot.
Munkank a mentoralast végzd hallgatokkal késziilt interjukra tdmaszkodva
a szerb oldalon miikodo program tapasztalatainak 6sszegzésére vallalkozik.



Elézmények

ELOZMENYEK — A MAGYAR OLDALON MUKODO
MOTIVACIO HALLGATOI MENTORPROGRAM

A 2007/2008-as tanév elején, a szegedi deszegregacios intézkedés tdmoga-
tasa érdekében a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézete a
Roma Education Fund tdmogatisaval, valamint civilszervezetekkel egytitt-
miikddve felsdoktatasi hallgatokbol, elsésorban pedagdgusjeldltekbdl allo
mentorhalozatot szervezett. A program keretei kozott szegedi altalanos is-
koldkban kaptak mentori segitséget az 10j iskoldba keriilé hatranyos hely-
zetll tanulok. A programhoz a 2008/2009-es tanévben a hodmezdvasarhe-
lyi deszegregacids programban érintett altaldnos iskoldk is csatlakoztak. A
program tovabbi miikddése soran olyan gyerekek is bevonasra kertiltek, akik
nem a bezart szegregalt iskolabol keriiltek az intézményekbe (Fejes s Sziics,
2009a, 2009b). A Hallgat6i Mentorprogram (2011-t6l Motivacidé Hallgatoi
Mentorprogram) elsédleges célja a deszegregacids folyamat keretében isko-
lat valté hatranyos helyzetli tanuldk tanulmanyi felzarkdzasanak és szocialis
mai felkészitésének tdmogatasa ¢és a tarsadalmi érzékenyités eldsegitése is a
célkitlizések kozott szerepelt (Sziics és Fejes, 2010; Sziics, 2011).

A Hallgatoi Mentorprogram a civil és a felsdoktatasi szféra 6sszefogasa-
val valosult meg. A program donorszervezete 6t éven keresztiil a Roma Okta-
tasi Alap (Roma Education Fund) volt, amely rendszeres monitoringjai révén
mind szakmai, mind pénziigyi szempontbol ellendrizte és orientéalta a progra-
mot. A hatodik évben a Motivacié Oktatasi Egyesiilet onerdbdl finanszirozta
a program mitkddését, a 2013/2014-es tanévben pedig az IPA Magyarorszag-
Szerbia Hataron Atnyualé Egyiittmiikodési Program forrasara alapozva valo-
sult meg a mentoralas.

A Hallgatéi Mentorprogram megvaldsitasaban részt vevo roma civil szer-
vezetek (L.ILF.E. Egyesiilet, Hodmezdvasarhelyi Romak Egyesiilete, Shero
D¢él-alfoldi Roma Fiatalok Egyesiilete) a helyi cigany kozosségek tagjaival
torténd kapcsolattartasért, valamint az esélyegyenldségi szempontok érvé-
nyestiléséért feleltek. A megvaldsitod szervezetekhez (Dartke Egyesiilet, Ago-
ra Alapitvany, Motivacio Oktatasi Egyestilet, Shero Dél-alfoldi Roma Fiata-
lok Egyesiilete, Pontus Kozhasznu Egyesiilet) a projekt szakmai €s pénziigyi
koordinacidja tartozott. A 2013/2014-es tanévben ezt a feladatot a Szegedi
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Elozmények

Tudomanyegyetem Juhasz Gyula Pedagogusképzo Kar Feln6ttképzési Inté-
zete latta el. A szakmai hatteret a Szegedi Tudoményegyetem Bolcsészettu-
domanyi Karanak Neveléstudomanyi Intézete és a Juhdsz Gyula Pedagdgus-
képzd Kar Felndttképzési Intézete adta: a mentori munkat végzd hallgatok
toborzasa, felkészitése, valamint a képzéshez sziikséges infrastruktura bizto-
sitasa altal jarultak hozza a program miikodéséhez. A 2013/2014-es tanévben
a fels6oktatési szereplok mellett a Motivacio Mihelyt kell a szakmai tamo-
gatok koziil kiemelni (Fejes, Kelemen és Sziics, 2014; Kelemen, Sziics, Fejes,
Németh és Csempesz, 2013).
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A kutatas részleteinek leirdasa

A KUTATAS RESZLETEINEK LEIRASA

A kutatds mintajat eredetileg az a 36 egyetemi hallgatd jelentette, akik a
2013/14-es tanévben Osztondijas mentorként felvételt nyertek a Hallgatoi
Mentorprogramba (a mentorhallgatok nagyobb része 2013 szeptemberében
kezdte a mentori munkat). Interji késziilt tovabba az EDUCOOP- projekt
Hallgat6i Mentorprogram elemének koordinatoraival mindkét oldalon (Sze-
ged, Szabadka), és tovabbi 6-6 interju olyan pedagogusokkal, akik azokban
az iskolakban dolgoztak, ahol a program a 2013/2014-es tanévben miikddott.

A kutatas mintanagysaga a bekapcsolddd mentorhallgatok szaméabol ko-
vetkezik. A Hallgat6i Mentorprogramban mindkét oldalon 6sztondijas és 6n-
kéntes mentorok dolgoztak. El6bbiek munkajukért jelképes — a magyarorsza-
gi minimalbér kb. negyedének megfeleld — 6sztondijban részesiiltek, cserébe
minimum heti 8 orat kellett mentoralasra forditaniuk, utobbiak nem részestil-
tek Osztondijban, ezért ugyanakkor csak legalabb heti 3 6ra mentoralas volt
az elvaras veliik szemben. A tanév elején mindkét oldalon 15-15 dsztondijas
mentorhallgatdé kezdte meg a munkat, majd tanév kozben torténtek kisebb
mértékli valtozasok (mentori fluktuécid, 6sztondijas mentorok szamanak no-
vekedése a szegedi oldalon): igy késziilhetett dsszesen 30 bemeneti és 36
kimeneti interju a mentorhallgatokkal.

A terjedelmi korlatok miatt, illetve mérlegelve, hogy a Szegeden 2007 6ta
miik6doé Hallgatoi Mentorprogram mentoraival készitett interjuk elemzésébol
mar sziiletett tobb irds (Csempesz, 2010; Fejes és Sziics, 2013; Sziics, 2011)
jelen Osszefoglalas csak a 15 szabadkai mentorhallgatoval késziilt kimeneti
interj0, valamint a horgosi iskola pedagogusaival és a program szabadkai ol-
dalanak koordinatoraval késziilt interjukra épiil.

A szabadkai mintaban szereplé 15 mentor az UE MTTK Karanak tani-
t6- vagy ovodapedagogus szakos harmadéves vagy negyedéves 22-28 éves
hallgatoja. A 14 nd és 1 férfi hallgaté onként jelentkezett a Hallgatéi Mentor-
programba, és irasbeli (¢életrajz, motivacios levél), valamint szobeli (felvé-
teli elbeszélgetés) modulokbdl allo felvételi eljaras soran nyertek felvételt.
A kutatas alanyai mindannyian 6sztondijas mentorhallgatok voltak, vagy-
is szerz6désiik szerint minimum heti 8 o6rat toltdttek az iskoldkban. Mind
a 15 szabadkai mentorhallgaté a horgosi Oktober 10. Altalanos Iskolaban
dolgozott.
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A kutatas reszleteinek leirasa

Kutatasunknak nincs kontrollcsoportja, az elemzés sordn csupan arra
torekedhettiink, hogy minél részletesebben bemutassuk a programban részt
vevOo mentorhallgatok nézeteit a programmal, a mentoralt tanulok oktatasi
hatranyaival, sajat megélt sikereikkel és kudarcaikkal, valamint a program to-
vabbfejlesztéseinek lehetséges iranyaival kapcsolatban. Az interjuk begépelt
szovegeit kvalitativ tartalomelemzéssel dolgoztuk fel, a manuélis kodolas so-
ran tartalmi kategoriakat alakitottunk ki.

A mentorok fejlédésének folyamatat koriilbeliil 9 honapon at vizsgaltuk.
Kutatdsunkban a kovetkezd eszkozoket hasznaltuk: bemeneti €s kimeneti in-
terjivazlat, fokuszcsoportos beszélgetés vazlata. A kutatds soran koriilbeliil
40 6ranyi hangfelvételt készitettiink: Osszesen 37 dranyi interjut (81 beszél-
getés) ¢€s 3 oranyi fokuszcsoportos beszélgetést (10 alkalom) régzitettiink.
Jelen G6sszefoglalashoz az interjuk kortilbeliil harmadat, a szabadkai hallga-
tokkal késziilt kimeneti interjikat és a koordinatori, ill. pedagogusi interjukat
hasznaltunk fel.

A kutatas alapsokasdgaval, a szegedi ¢és szabadkai mentorhallgatdkkal is
2013 szeptemberében készitettiik el a bemeneti és 2014 marcius-juniusaban a
kimeneti interjikat. 2014 juniusdban rogzitettiik a program koordinatoraival
¢s az egyiittmiikodo iskolak pedagogusaival késziilt beszélgetéseket.

A jelen 6sszefoglalasban feldolgozott szabadkai kimeneti interjik atlagos
hossza 26 perc. Minden interju alkalmaval torekedtiink arra, hogy nyugodt
koriilmények kozott beszélgethessilink a mentorhallgatokkal. A mentorhallga-
toi interjukat az UE MMTK egyik tantermében, a pedagégusi és koordinatori
interjukat a horgosi iskola egyik fejlesztd termében készitettiik el.

Az adatfelvétel soran a Hallgat6i Mentorprogram szervezdi nem voltak
jelen sem az interjukndl, sem a fokuszcsoportos beszélgetések alkalmaval,
igy biztositottuk, hogy a mentorhallgatdk olyan tapasztalatokat, véleménye-
ket is megosszanak, amit jelenlétiikben esetleg nem tettek volna. Az interjuk
altalanossagban fesztelen, oldott 1€égkorben zajlottak.

A beszélgetések eldtt az interjlialanyainkkal annyit osztottunk meg a
kutatasrodl, hogy az interji a projekt megvalositasa keretében tett vallalas, a
projektdokumentécio mellékletét fogja képezni. T4jekoztattuk tovabba dket,
hogy a beszélgetések elemzésébdl késziild Osszefoglalas a Hallgatoi Men-
torprogramba belépd hallgatok, a programban dolgoz6 pedagdgusok, illetve
a program koordinatorainak nézeteire, tapasztalataira fokuszal. Jelen mun-
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A kutatas részleteinek leirdasa

ka esetében kiilonds jelentdséggel bir az etikai kérdések kezelése, nemcsak
a kutatasban részt vevd mentorhallgatok adatai és személyiségi jogai miatt,
hanem a kiilonféle adatfelvételi modszerek soran a kutatok birtokdba keriilt
tanulokrol sz616 bizalmas informéciok okan is. Emiatt kiilon figyelmet fordi-
tottunk az anonimitasra, azaz, hogy az elkésziilt 6sszefoglal6 alapjan a meg-
jelenitett vélemények ne lehessenek dsszekapcsolhatoak a véleményt formalod
személlyel, tovabba a tanulokrol birtokunkba kertilt informaciok ne lehesse-
nek 0sszekdthetdek a tanulokkal.

A kutatashoz félig-strukturalt interjikat hasznaltunk (Babbie, 2008;
Golnhofer, 2001; Kvale, 2005; Szabolcs, 2001, Szokolszky 2004), ami azt
is jelentette, hogy nem minden témakort érintettiink minden résztvevdvel.
Azonban bizonyos témakra kitértiink valamilyen formaban minden interju-
alanyunk esetében.

A kutatas fobb témai kdzott a mentori tapasztalatok, a mentori foglalko-
zasok felépitése, ,,jogyakorlatok”, a mentorként megélt sikerek és kudarcok,
valamint a programmal kapcsolatos fejlesztési javaslatok szerepeltek.
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Eredmények

EREDMENYEK

Az interjukra tdmaszkodva eldszor a mentori tevékenységeknek otthont ado
altalanos iskola néhany, a mentorprogram miikddése szempontjabol rele-
vans jellemzdjét emeljiik ki, majd a mentoralas megvaldsitdsanak részleteit
targyaljuk a kovetkezd témak szerint csoportositva: eltérések a szegedi és a
szabadkai mentori gyakorlat kozott; mentoralasi modellek; a mentori foglal-
kozésok célja, felépitése, modszertani elemei; sikerek €s kudarcok, a célok és
az elért eredmények viszonya; a mentorprogram tovabbfejlesztésének lehet-
séges iranyai.

Az eredmények kozlése soran jelen Osszefoglalasban kizardlag a sza-
badkai mentorhallgatok vélekedéseit targyaljuk a szegedi és a szabadkai
mentoralasi gyakorlat 6sszehasonlitdsanak kivételével. Az dsszehasonlitas a
szegedi mentorokkal késziilt interjuk nélkiil egyrészrél nem lenne értelmez-
hetd, masrészrdl a valaszok a Program hatékonysaganak vizsgalata szem-
pontjabol olyan kulcsfontossagli témakorok gyakorlati megvaldsulasara vilé-
githatnak rd, mint példaul, hogy az oktatasi integraciot vallaltan célul kitizé
program mukddése szempontjabol tamogathatd-e olyan gyakorlat, melyben a
mentoralt tanulokkal nem az osztalykozosségben foglalkoznak a mentorok.

Az egyes témakorok ismertetése sordn azonos felépitést kovetiink: eld-
szOr a témaval kapcsolatos vélekedések Osszképének felvazolasara torek-
sziink, szamszertsitve a kiilonbozd kategoéridkba sorolt valaszokat, megjele-
nitve a jellemzo6 és kevésbé jellemzd vélekedéseket, ezt kovetden példaként
szemelvényeket kozliink a beszélgetésekbdl, illusztralva a targyalt kategori-
akat. Ahol sziikséges, az egyes témak targyalasat az interjukbol kirajzolodo
valaszok értelmezésével zarjuk.

Az elemzés alatamasztasa, a vélemények érzékletes bemutatasa érdeké-
ben az interjuk sordn elhangzottak egy részét sz6 szerint kozoljiik. A sz6 sze-
rinti idézés azzal a kovetkezménnyel jar, hogy a szovegek esetenként nehezen
olvashatoak, az idézett szemelvényekben gyakran szerepelnek példaul szois-
métlések (ezek legtobbszor kotdszavak, példaul ,,¢s”, illetve ,,hogy”). Min-
den kutatoi megjegyzést kapcsos zardjelbe tettiink, annak érdekében, hogy
ezek jol elkiiloniiljenek az idézett szovegrészektdl. Ha az interju készitdje és
az interju alanya kozti parbeszédet idéziink, az interju készitdjének szavait a
,K”, az interjualany szavait pedig az ,,A” betlik jelolik az idézett sorok eldtt.

15



Az Oktéber 10. Altalénos Iskola bemutatdsa

Az Oktober 10. Altalanos Iskola bemutatisa

Bar az MTTK Szabadkan talalhato, a hallgatok mégsem itt, hanem a 27
km-re fekvé Horgos altalanos iskoldjaba jartak mentoralni. Ennek oka, hogy
a projekt tervezési fazisaban az latszott, hogy ezen a telepiilésen lehet sziik-
ség a legnagyobb segitségre, illetve a szervezdk itt rendelkeztek megfeleld
beagyazottsaggal, kapcsolatrendszerrel. Horgos a Vajdasag koriilbeliill 6000
fés hatar menti telepiilése, a lakossag jobbara magyar ajkti, de a varosban
jelentds szamu roma, illetve szerb kisebbség is €l.

Mivel a kutatds egy olyan program hataselemzése, mely a hatranyos
helyzetli, koztiik roma tanulok hatranykompenzalasat tizi zaszlajara, fonto-
sak lehetnek interjualanyaink azzal kapcsolatos vélekedései, melyek az is-
kola tanuldinak anyagi helyzetével, tdrsadalmi Gsszetételével kapcsolatosak.
Az interjukbol kirajzolodo 6sszkép rendkiviil sulyos problémakra vilagit ra a
szegénység tekintetében. A beszélgetések sordn a mentorhallgatok elmond-
tak, hogy mentoraltjaik csalddjainak lakohelyei rendkiviil alacsony komfort-
fokozattiak, a megélhetés érdekében a mentoralt alsos tanulok egy része dol-
gozni jar (pl. takaritani, vasazni), de olyan tanul6 is akadt, aki egy mentori
foglalkozas soran 4. osztalyosként 9 évesen talalkozott életében eldszor me-
leg vizzel.

., [M]egbecsiil mindent, tehat 6 jar, el szokott menni takaritani,
és akkor tudod, kap érte pénzt, és akkor jol van, félreteszi azt a
pénzt [...] masodikos gyerek létére”

,, Onekik nincsen hdzuk, a foldon alszanak, ilyen valamilyen,
nem tudom én viskoban”

., lehat, hogy nincs nekik fedél a hazukon, tehat a csillagos eget
nézik este [...] és egy agyban alszik mindenki”

., [M]egdobbents, meg szomor volt, hogy milyen kériilmények

kozott élnek. Tehat ajto nem volt csak ilyen félrelokom és be-
megyek”
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Az Oktéber 10. Altalanos Iskola bemutatdsa

., [N]incs mit enniiik otthon, meg nem evett, és akkor ezért faj
a feje meg a hasa, ugy jon el az iskolaba, de az iskolaban sem
kapja az uzsonnat”

., Kérdeztem, hogy mit ettél. "Hat kenyeret.” Hat mondom: Meg-
kented margarinnal? "Nem csak ugy magdban’[...] Meg akkor
0 dolgozik, hétvégente ilyen vasakat vilogatnak szét és akkor
megkapja a pénzt, akkor odaadja a nagyapjanak, valamennyit
visszaad beldle a gyereknek.”

., Amikor a kislannyal kimentiink kezet mosni, 660, rajzora utdan
és mert tiszta rajz, tiszta tempera volt a keze, vizi szines volt
a keze, és akkor mondom, mossuk meg és hat 6 a hideg vizet
engedte, én meg engedtem hozza a meleget is, és akkor érezte
meg eloszor, hogy mi az, hogy melegviz, és akkor ugy mondta,
hogy ’Hu tanito néni, ez ennyire jo?’ Tehat harmadikos, és még
nem tudta, hogy hogy ez melegviz...”

A horgosi iskola tanuldi Osszetételérél nem rendelkeziink olyan egzakt
adatokkal, amelyek segitségével megallapithato lenne, hogy az iskola milyen
mértékben szegregalt. Mar csak azért sem, mert Szerbidban nem beszélhe-
tiink a magyar gyakorlathoz hasonléan a hatranyos helyzetli kategériaba es6
tanulokrol. A Hallgatéi Mentorprogram célcsoportja miatt mégis fontosnak
tartjuk kiemelni, hogy az interjik, az intézmény vezetése altal a rendelkezé-
stinkre bocsatott statisztikdk €s az igazgato szives szobeli kozlése alapjan a
horgosi iskoldban magas azon tanulok aranya, akik valamilyen okbdl tobblet-
segitséget, plusz odafigyelést igényelnek. A 20 koriili 1étszam tanulok6zos-
ségekben 3-7 tanuld, atlagosan minden negyedik tanuld egyéni oktatési terv
(IOP) szerint tanul (1. kés6bb). Véleményiink szerint bar mas az IOP-s , ka-
tegoridba” kertilés feltételrendszere, mint a magyar halmozottan hatranyos
helyzet meghatarozasaé, feltehetdleg mégis kozel all egymashoz e kettd a
bekertilt tanuldk tekintetében.

A horgosi iskolatol kapott hidnyzasi statisztikak alapjan az is latszik,
hogy a mentoralt tanulok nem latogatjak megfeleld rendszerességgel az intéz-
ményt, az igazolt és az igazolatlan hidnyzasok szdma is magas. A mentoralt
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tanulok a 2013/14-es tanévben atlagosan 102 o6rat hianyoztak igazoltan és 38
orat igazolatlanul. Volt olyan tanuld, aki egyetlen 6rat sem hidnyzott, olyan
is, aki tobb mint 700 orat igazolatlanul, de olyan is akadt, aki honapok 6ta
nem jar iskoldba és az intézménynek nincs is tudomasa a tanul6 tartdzkodasi
helyér6l. Tobbek véleménye szerint kedvezden valtozott ugyanakkor egyes
tanulok esetében az iskola latogatasanak rendszeressége, szerintiik ezek a ta-

nulok kifejezetten a mentorok miatt hidnyoztak kevesebbet.

18

K: , az iskolabdl szerinted hany olyan gyerek van, aki rendsze-
resen hianyzik, mondjuk heti két napot?”

A:,, Van. Van elég sok. [ ...] Hasra iitve? Hat szerintem 20-30?
[szazalék] [...] Mondjuk ugy, hogy a hatrdanyos helyzetii tanu-
16k 20-30 szazaléka biztos vagyok benne, hogy hianyzik, tehat
nem az egész iskola tanuloi, hanem csak a hatranyos helyzetii-
ek.”

K: ,, Szerinted hany szdzalék azoknak a gyerekeknek az ardnya,
akik nagyon nem rendszeresen jarnak az iskolaba. Mondjuk azt
mondandam, hogy legaldbb heti két napot hianyoznak egy dtla-
gos héten?”

A:, Kevesebb, mint 10 szazalék. 6-7 szazalék.”

K: ,, [A]z iskolaban szerinted hany szdazalék azoknak a gyere-
keknek az aranya, akik szerinted nagyon nehéz anyagi koriil-
mények kozott élnek?”

A: ,,Szerintem egy hetven szazalékot biztos mondanék.”

K: ,, Szerinted mondjuk a gyerekek hany szazaléka kiizd olyan
szintii anyagi problémdakkal, hogy mondjuk éheznek is?”
A: ,, Mondjuk egy husz szdazalékot szerintem adnék.”

,,a masik kettovel mar annyira nem tudtam annyira megismer-
kedni ugy érzem [...] mert nem jartak iskolaba [ ...] ovele ta-
lalkozok a legkevesebbet, 6 nem jar, egyszeriien nem engedik.
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Voltam naluk kétszer is, ha nem hdromszor, de asszem kétszer
biztos. Kicsit a nagytatdjaval nem szandékosan, de Osszeszo-
lalkoztunk: kérdeztem, hogy hol van a [tanulo neve], miért nem
engedik és akkor ¢ aztdan leosztott, merthogy nem akarja, hogy
menjen a gyerek iskolaba, mert hogy nem fogadjak el a gye-
reket a tobbségi gyerek, satobbi, satobbi, és hogy ¢ nem fogja
engedni az iskoldba a gyereket”

., Sokaig nem is taldlkoztunk vele, mert nem jart suliba, csak
tudtuk, hogy a mi gyerekiink, de utana mar rendszeresen elkez-
dett jarni”

A mentorhallgatok tobb esetben beszamoltak olyan jelenségekrol is, ame-
lyek alapjan egyértelmii, hogy az iskoldban a pedagdgusok segitség nélkiil
aligha képesek megkiizdeni a tanulok dsszetétele miatt kialakuld pedagogiai
problémaékkal. A pedagogiai értelemben problémas tanulok magas aranya mi-
att az oktatas-nevelés sok esetben gyakorlatilag ellehetetleniil. Azonban eb-
bdl nem kovetkezik, hogy az iskolaban dolgoz6 pedagdgusok nem megfeleld
hozzéaallasuak, vagy felkésziiltségliek, a szegregalt iskoldkat ugyanis joval
kedvez6tlenebb munkakoriilmények jellemzik, ilyen kozegben a pedagogiai
munka mindsége sziikségszerlien alacsonyabb.

Az interjuk alapjan ugy tlinik, hogy az extrém szegénység, az emberhez
méltatlan lakhatési koriilmények €s az iskola iranti pozitiv attitidot képviseld
referenciaszemélyek hidnya oda vezet, hogy a tanuldk mar az iskoldba 1¢é-
péskor oriasi hatrannyal kiizdenek kortarsaikhoz képest. Ebben kétségteleniil
szerepet jatszik az is, hogy a mentoralt gyermekek jelentds része kortarsainal
joval kevesebbet jart 6vodaba.

., Ugy hogy azért is ugy fdj a szivem értiik, hogy [...] nem tud-
tam, hogy hanyadikosokat kapok és mikor megtudtam, hogy el-
sosok: szuper [ ...] hat mondom akkor 6k nincsenek is lemarad-
va [...] hat de... szoval ez, hogy otthon nincs veliik foglalkozva,
ez mar most az elsé évben ugy megmutatkozik hatranyként,
hogy hihetetlen.
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Szoval aztan a t6bbi mentornak azért van ilyen sok problémdja
harmadikban, negyedikben, mert mert az mar egy kicsit ilyen
veszett fejsze nyele.”

A szerb sajatos nevelési igényli (a tovabbiakban: SNI) tanulok integraci-
ojat célul kittizd torekvések a beiskolazas eddigi rendszerének megvaltozta-
tasan, ,,felmend rendszeri” SNI integracion alapulnak. Az iskolaba keriilés
utan, amennyiben az illetékes bizottsag SNI-nek itél egy gyermeket, akkor a
tanul6 vagy specialis intézménybe keriil, vagy egyéni oktatasi program (IOP)
szerint tanul normal iskoldban a normal tantervtdl eltérden, vagy egyéni ok-
tatasi program (IOP) szerint tanul normal iskolaban, de normal tantervnek
megfelelden (Rado, 2010).

A horgosi viszonyokra vonatkoztatva megjegyezziik, hogy az orszagos
tendencianak megfelelden az Oktober 10. Altalanos Iskoldban is megsziin-
tették a korabbi szegregalt osztalyokat és az atlagnal nagyobb odafigyelést
igényld tanulok IOP-sként a normal osztalyokban tanulnak (kivéve a speci-
alis osztalyokat: 1. késobb). A Hallgatdi Mentorprogram keretében mentoralt
tanulok mindannyian ,,JOP-sek” voltak. Ezek az egyéni oktatési tervek a nor-
malhoz képest bizonyos tanulok esetében gyakorlatilag csokkentett tananyag-
tartalmak megtanulasat irjak eld a tanulok szdmara, igy az iskolaban a peda-
gdgusok szamara nem is minden esetben lehetett cél, hogy a tanulok a normal
tananyag szerint tanuld osztalyban megtartott orat kdvessék, ami ugyancsak
a tanorarol kiemelés iranyéaba tolhatta a mentoralasi gyakorlatot. Megjegyez-
ziik tovabba, hogy az IOP-k a mentori interjikban nem a mentoralast segitd
szakmai iranytiiként, inkabb valamiféle homalyos célokbol elkészitett, tartal-
mukat tekintve kétes hasznéalhat6sagi dokumentumként keriiltek eld.

. En nem is kértem azt a tervet. Tehat én ugy voltam vele, hogy
az a terv meg van irva, de nem nekik. Tehdt, hogy még mindig
az a helyzet, hogy meg van irva, hogy ezt kell tudniuk, meg azt
kell tudniuk harmadikban, de a valésdg az nem az. Ugyhogy én
hozza sem nyultam, meg sem fordult a fejemben, hogy elkérjem
a tanitonotol, mert tudom, hogy vannak ezek a dokumentaciok
és nincs semmi értelme ezeknek a terveknek, csak, hogy valami
le legyen irva.
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Mert ok tulajdonképpen gyakorlatilag elsos szinten haladtunk,
nem harmadikoson, tehat nem amit harmadikban kellene IOP
szinten érniiik el.”

A horgosi intézményben miikddik néhany (szdm szerint 4) olyan tanu-
16k6z6sség, ,,specialis osztaly” ahova az illetékes bizottsdg javaslata alapjan
keriilnek IOP-s tanulok. Ezen kis 1étszamu (5-10 f6s) osztalyok funkcidja a
gyogypedagogiai fejlesztés, a tanulok specidlis sziikségleteihez igazitott ne-
velés-oktatas. Az egyik pedagogus véleménye szerint ugyanakkor a gyakor-
latban sokszor roma tanulok keriilnek ide. Mas interjualanyok szerint ugyan-
akkor ez a gyakorlat sokkal inkabb a multban volt jellemzd, ma mar kevésbé,
vagy egyaltalan nem.

Ezek az osztalyok az érintett mentorhallgatok véleménye szerint sok
esetben kevésbé alkalmasak a tanuldk fejlesztésére, mint a tanulok kordb-
bi osztalykozdsségei, mivel a ,,specidlis osztalyokban™ a specialis fejlesztést
igényld, kiilonbozd nehézségekkel kiizd6 tanulok kumulacidja olyan kozeget
teremt, melyben a pedagogiai feladatok mindségi ellatasa nem realis cél. A
mentorhallgatok szerint az ebben a kozosségben dolgozo pedagdgusok (ép-
pen az extrém mértékben megndvekedett pedagogiai feladatok és a specia-
lis torédést igényld tanulok magas szdma miatt) nem hibasak, ugyanakkor
azt fogalmaztdk meg, hogy a tananyaggal nem mindig haladtak a megfeleld
iitemben, bizonyos esetekben kedvezdtlen viselkedési mintdkat sajatitottak el
kortarsaiktol.Olyan mentorhallgaté is akadt ugyanakkor, aki szerint a specia-
lis osztalyban tobbet fejlodott mentoraltja, mint a kordbbi osztalyaban.

., lehat mikor az osztalyban volt, akkor még ugy szamolgatott
meg, meg ugy értette amit mondok. Amikor meg a specialis
osztalyba dtmentem hozzd, akkor meg mar ugy kicsit atvette a
tobbieknek ezt a bolondos életvitelét [ ...] és akkor 6 is elkezdett
ugralni [...] majmolja a tébbit, érted. [...]. Kicsit sajndlom,
hogy ott van [...] Nem tud ugy haladni, nem lat pozitiv példat,
hogy valaki haladna, valaki csindlna, valaki szépen iil, szépen
beszél, szépen viselkedik...”
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., Mindenképpen valamilyen specialis segitségre lenne sziiksé-
ge, de ezt nem feltétleniil kapja meg ott [...] Szerintem [tanulo
nevel-nak az egyetlen esélye lenne, ha visszakeriilne az osz-
talyba.”

., [L]dtja most mar mindenki, hogy nem a specialis tagozat a
megoldas, mert kezdett egy ilyen irany lenni, hogy hat ha roma,
ugye nem tanul meg irni-olvasni rakjuk specidlis tagozatra,
ugye automatikusan az osztalyt felszabaditottuk a probléematol”

Azoknak a gyerekeknek a mentoralasa, akik bekeriiltek ebbe az osztaly-
ba gyakorlatilag megsziint, vagy idében drasztikusan lecsékkent. A hallgatok
beszamoldi szerint elsdsorban szervezési okokbol (nem tudnak két helyen
lenni és jobbara inkdbb a normal osztdlyokban maradt mentoraltjaikkal valo
foglalkozast valasztjak). Masrészt ugy vélekedtek, hogy a specialis osztaly-
ban valé munkahoz specidlis (értsd: gyogypedagdgiai) kompetencidkra lenne
sziikség, amivel nem rendelkeznek. Ugy tiinik, hogy a specialis osztalyba
keriiléssel bizonyos esetekben éppen a legproblémasabb tanulok mentoralasa
szlinik meg.

Szegeden hasonld specidlis osztaly az egylittmiikodd intézményekben
nem mukodik. Az elmult évek tapasztalatai alapjan azonban kijelentheto,
hogy a legproblémésabb, ,,legnehezebb” tanulok osztalykdzosségbdl valod
eltavolitasara 1éteznek hasonldé mechanizmusok (magantanuldi statusz, nyo-
masgyakorlas szegregalt intézménybe valo atiratkozast célozva, stb.).

Az extrém mértékli szegénység ¢és a leirt korilmények alapjan egyér-
telmi, hogy a hallgaték szaméra a Mentorprogram miikodésének rendkiviil
nehéz terepe lehetett a horgosi Oktober 10. Altalanos Iskola, hiszen az ext-
rém szegénység mellett, egy olyan iskolaban kellett egy eldzményekkel nem
rendelkez6 hatranykompenzald programot megvaldsitani, ahol a valamilyen
okbdl plusz segitséget, timogatast igényld tanulok szdma magas. Ezt az 6ssz-
képet csak sulyosbitja, hogy az interjuk alapjan — annak ellenére, hogy az
iskola vezetése és a pedagogusok jelentds része is tdmogat6 attitlidot képvi-
selt — a projektciklus elején nem voltak egyértelmiien lehatarolt szerepek és
hataskorok, igy nem meglepd, hogy az iskola pedagdgusai koziil néhanyan
kezdetben vonakodva fogadtak az érkez6 mentorhallgatokat.
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Tovabbi nehézségként jelent meg a mentorok munkdja soran a tarsada-
lom elditéletessége, mivel egy olyan program megvalositisaban vallaltak
szerepet, amelyben a hatranyos helyzetli tanulok kozott sok esetben roma/
cigany tanulokkal foglalkoztak. Ezt a hallgatok koziil tobben az erre irdnyuld
kérdés hianyaban is megfogalmaztak.

., Szkeptikusak voltak [a pedagogusok] az elején [...] viszont
ahogy az ido mult, a tanitok is [ ...] belattak és lattak, hogy van
egy, egy konkrét igyekezet és egy akarat és egy segitokészség a
mentorhallgatoktol.”

. [M]erthogy a kozésség olyan, hogy nagyon-nagyon, tehat
a szegregdcio iranydba, tehat tobben vannak azok, akik ugy
gondoljak, hogy a szegregdcio jo és nagyon-nagy kisebbségben
azok, akik ugy gondoljak, hogy nem jo, a legkisebb csoport, aki
ki is meri mondani [...] falu szinten is és az iskoldban is, tehat
a sziilok még csak nem is érzik magukat feszélyeztetve, hogy ki-
mondjdk ezt. Es viszont most ebbdl a programbél latszik, hogy
a fiatalok, a mentorok is, a tanitok is, azt mondjak, hogy nem
igaz, hogy el lehet ezekkel a gyerekekkel érni valamit...”

. [A] csaladom az teljes mértékben tamogatott, de mondjuk a
barataim, meg az ismerdseim, akik igy kozelebb dllnak hozzam,
ugy voltak vele, hogy tudod mar ilyen, hogy jaj, ne mar ciga-
nyokkal, majd bolhas, meg tetves leszel [ ...] ilyen elditéletesek
voltak [...] A bardtaim koziil volt néhany ilyen negativ vissza-
jelzés.”
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Eltérések a szegedi és a horgosi mentori gyakorlat kozott

Az egyik alapvet0 eltérés a szegedi és a szabadkai oldal kozott, hogy mig
Szegeden tobb intézményben (Szegedi Orczy Istvan Altalanos Iskola, Rokusi
Altalanos Iskola, Rokusvarosi II. szamu Altalanos Iskola, Motivacié Tanoda
Szeged) mentoraltak a hallgatok, addig a szabadkai oldalon minden hallgato
a horgosi Oktober 10. Altalanos Iskolaba jart ki mentoralni.

Korabban jeleztiik, hogy az interjik alanyainak 6sztondijas mentorhall-

gatoként heti 8 6rat kellett az iskolakban mentori kontaktoraként eltdltenie.
Mas volt azonban a gyakorlat a magyar és a szerb oldalon abban a tekintet-
ben, hogy ez a 8 6ra hogyan oszlott meg. Mig Szegeden a hallgatoknak nem
kellett utazniuk a mentoralas helyszinére, a szabadkai hallgatoknak megko-
zelitéleg 30 perc oda, illetve visszaut is kapcsolodott a mentoralashoz. Emiatt
Horgoson az a gyakorlat alakult ki, hogy a mentorok heti egy, esetleg két
napon jelentek meg az iskolaban, ekkor azonban az egész napot ott toltotték
(a szervezOk altal kommunikalt kdvetelmény havi 6 nap mentoralds volt).
Szegeden ezzel ellentétben gyakorinak szamitott, hogy a hallgatok heti 3-4
alkalommal, vagyis egyes esetekben szinte minden nap megjelentek néhany
ora erejéig az egylittmiikodo iskolakban.
Egy mentorhallgatohoz mindkét oldalon harom-hérom tanul6 tartozott. A be-
osztast a program szervezoi Ugy alakitottak ki, hogy lehetdleg az egy mentor-
hoz tartozé gyerekek a szabadkai oldalon logisztikai okokbol osztalytarsak
legyenek (annak érdekében, hogy a heti egy vagy két napot a mentor tény-
legesen a gyerekekkel tolthesse, és ne legyen olyan tanuld, akire csak heti
néhany ora jutna). A szegedi oldalon kevésbé volt hangsulyos szempont a
beosztas Osszeallitdsakor, hogy az egy mentorhoz tartozod gyerekek osztély-
tarsak legyenek.

Tovabbi eltérés, hogy mig Szegeden alsds és felsds hatranyos helyzetli
tanulok is bekeriiltek a programba, a horgosi iskolaban a hallgatok csak alsos,
1-4. osztalyos gyerekeket mentoraltak. Erre a program szervezdi szerint a
nagy szamu célcsoportba tartozé tanuld miatt volt sziikség, emellett a hallga-
tok képzése is elsdsorban erre a célcsoportra fokuszalt.

Markansan kirajzolodott az interjukbol, hogy a mentorok pontosan mi-
lyen tevékenységeket végeztek az iskoldkban, és azon kiviil. A munkakori
leirasukban rogzitve voltak a kotelezd tevékenységek (pl. fejlesztés, tanul-
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manyi korrepetalas, tanulmanyi eredmények nyomon kovetése, szocidlis be-
illeszkedés tamogatésa), de a tanulok egyéni igényeihez és sziikségleteihez
val6 alkalmazkodas érdekében nem keriilt meghatarozasra az, hogy e tevé-
kenységek koziil melyikre mennyi id6t forditsanak egy adott honapban. Az
interjukbol kirajzolodo kép szerint a szabadkai mentorok nagy hangsulyt fek-
tettek az oktatasi, a tanulok iskolai eldmenetelét kdzvetleniil segitd tevékeny-
ségekre, ugymint fejlesztés, tanulmanyi korrepetalds, ezen beliil is a tanulok
¢letkoranak ¢s az iskolarendszer elvarasainak megfelelden az iras-olvasas,
illetve a szamolas tanitasara, gyakorlasara, illetve az ezek elsajatitasat segi-
td jatékos tevékenységekre. A szegedi oldalon az iskoldk egymastol eltérd
elvarasainak megfelelden mas-mas stratégidk jelentek meg, de a szabadkai
oldalndl érzékelhetéen nagyobb hangsulyt kapott az oktatast segitd, azt ki-
egészitd tevékenységek mellett a szocialis beilleszkedés timogatasa, integralt
szabadidds programok szervezése.

A mentorok mindkét oldalon a mentoralt tanulék komoly lemaradésairol
¢s iskolai hatranyairdl szamoltak be. Az interjik alapjan a szabadkai oldalon
a hatranyok egy arnyalatnyival még a szegedi tanulok lemaradasanal is jelen-
tdsebbek lehettek.

.,A gyakorlatban az évodat kellene, hogy csindlja. O nem jart
ovoddba és és neki nagyon sok minden ki van maradva, tehat
mar egy egyenes vonalat nem tud meghuzni, hullamos vonalat
nem tud, tehat ez a rengetek készség ez nem alakult ki, ami ki
kellett volna, hogy alakuljon.” [harmadik osztalyos tanulo]

., [M]ert nekiink ez a legnagyobb bajunk, hogy valahogy felke-
riilt az otodik-hatodikba, de sem irni, sem olvasni...”

Szimbolikus parhuzam, hogy 2007-ben a szegedi deszegeregécios intéz-
kedés soran bezart iskola tanuldinak tdmogatasara létrejott Hallgatoi Men-
torprogram elsd évében a mentorhallgatokkal késziilt interjuk (Sziics és Fe-
jes, 2010) soran is volt olyan mentorhallgato, aki arr6l szamolt be, hogy a
mentoraltjai kdzott volt olyan, aki a sajat nevét sem tudta helyesen leirni.
Jelen kutatas keretében ugyanerrél szamolt be az egyik szabadkai hallgato is,
aki harmadik osztalyos tanulokkal foglalkozik: ,, egydltalan nem tudja a sajat
vezetéknevét sem leirni.”
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A két varosban miikodé Mentorprogramok kozotti tovabbi fontos eltérés
a tanulok altal hasznalt nyelv, és az ebbdl adddo esetleges hatranyok. Bar
a szegedi mentoralt tanulok egy része tobbé-kevésbé beszéli a lovari nyel-
vet, mindannyian a magyar nyelvet tekintik anyanyelviiknek, és jobbara a
magyar nyelvet hasznaljak otthon, a csaladjukban is. Ennek megfeleléen be-
sz¢élhetlink ugyan a szociokulturdlis kozegbdl adéddan nyelvi hatranyrol az
iskolaban hasznalt, elvart nyelv tekintetében (1. Réger, 2002), de ez az ese-
tek tulnyomo tobbségében nem jelenti a magyar nyelv ismeretének hianyat.
Horgoson ezzel ellentétben a mentoralt tanulok jelentds része a csalddjaban a
lovari nyelvet, vagy a magyar-lovari-szerb nyelvek egyfajta keverékét beszé-
li, igy sokan koziiliik ugy 1épnek az iskolaba, hogy rendkiviil kevéssé, vagy
egyaltalan nem beszélik a magyar nyelvet. A hallgatoknak a tanuldk nyelvi
hatranya komoly nehézségeket okozott, rdadasul e tekintetben nem kaphat-
tak segitséget a magyar oldalon a Hallgatéi Mentorprogramot mar évek ota
mukodtetd szervezoktol sem, hiszen Szegeden ez nem igényelt fokuszalt be-
avatkozast. Volt olyan hallgato, aki arrdl szamolt be, hogy megtanult lovari
nyelven bizonyos szavakat, kifejezéseket a mentoraltjaitol, ami nyilvanvalo-
an a bizalmi kapcsolat kialakitasa felé tett [épésként is értelmezheto.

Mentoralasi modellek — mentoralas és integracio

A mentoralasnak a Hallgat6i Mentorprogram miikodése soran 2007 ota
tobbféle modja, modellje 1étezett. A tanulassegités foként a tanitdsi id6 befe-
jezése utan folyt, tobb iskolaban azonban a tanitas ideje alatt is mentoraltak
a hallgatok. Mindkét idésavban megvaldsuld mentoralasnak kétféle modja
mikodott idoszakonként és iskolanként eltérd intenzitassal: (1) a mentorok
a legtobb esetben a tanitasi ordkon, vagy a délutani napkdzis, tanuldszobai
foglalkozason vettek részt egyfajta pedagogiai asszisztensi szerepben; (2)
vagy kihoztak a gyerekeket a tanorarol, illetve napkozibdl, tanuldszobarol,
¢s egyénileg vagy kiscsoportos forméaban egy kiilon teremben foglalkoztak
vellik. Mivel jelen irds egy integraciot timogato programrdl szamol be, kiilon
figyelmet érdemel annak a gyakorlatnak az értelmezése, amely a tanulok ko-
z0sségbdl valo kiemelésére épiil.
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A korabbi tapasztalatok szerint (Kelemen, Sziics, Fejes, Néemeth és Csempesz,
2013) elényokkel és hatranyokkal egyarant jarhat a tandrakrol vald kiemelés.
A szegedi tapasztalatok szerint a tanulok hianyos alapképességeik, eldis-
mereteik miatt sokszor rendkiviil nehezen kovették az 6rdk menetét, igy indo-
kolt lehetett az egyes tanorakrdl vald kiemelés. Foképp a deszegregacids fo-
lyamatban érintett, igy a korabbiaknal 1ényegesen magasabb kdvetelmények
el¢ allitott tanuldok gyakran mar faradtak, dekoncentraltak voltak a tanitasi
1d6 utdn, igy bizonyos esetekben kevésbé volt hatékony a tanulas a délutani
idésavban. Egy tovabbi érv volt, hogy azok a tanuldk, akik a legjelentdsebb
lemaradassal rendelkeztek, illetve azok, akiknek tarsas kapcsolatai leginkabb
aggodalomra adtak okot, a tanitasi idot kovetden gyakran nem maradtak bent
az iskolaban. Néhany tanul6d ugyancsak tamogatta e gyakorlatot, hiszen ez
menekiilési utat jelentett szamukra egy-egy kudarcokkal teli 6rarol.

A kiemelés ugyanakkor veszélyekkel is jarhat (pl. a kdzosségbe torté-
nd beilleszkedés tekintetében) és csak abban az esetben elfogadhato, ha a
mentoralt tanuld lemaraddsa olyan mértékii, amely az ora kovetését lehetet-
lenné teszi. Az interjuk tantisaga alapjan a mentoralt tanulok kiemelésével
kapcsolatban Horgoson is a Szegeden miikodd programnal targyalt dilemmak
mertiltek fel, mind a program koordinatoraban, mind a mentorhallgatokban.

A szabadkai hallgatok tobbsége a mentoralasi id6 egy részében a tanora-
rol valé kiemelés modelljét valasztotta. Volt olyan mentor, aki soha nem hoz-
za ki a tanuldit egyik orarol sem, és olyan is, aki viszont csak néha mentoral
a tanoran. Az 0sszkép szerint a mentorok kétharmada legalabb a mentoralasi
1d6 felében kihozta a tanorakrdl a mentoralt tanuldkat, és egy kiilon teremben
foglalkozott veliik. A mentoraltakat tipikusan magyar- és a matematikadrak-
rol hoztak ki a hallgatok. A mentoralas soran ezeknek az 6rdknak a tananyagat
dolgoztak fel egyéni vagy kiscsoportos forméaban. Alsds tanulokrol 1évén szo,
az elsajatitand6 készségek tekintetében gyakorlatilag az iras és olvasas elsa-
jatitasarol, valamint a matematikai alapkészségek fejlesztésérol, az alapvetd
matematikai miiveletek elsajatitasardl volt szo.

A mentoralt tanulok jelentds lemaraddsanak fényében a tanulok tanorak-
rol valo kiemelésének széles korben elterjedt gyakorlata nem meglepd, kii-
16n6sen annak fényében, hogy kivétel nélkiil minden olyan mentorhallgato,
aki ki szokta hozni a tanuldkat az orar6l (a mentorok kétharmada) agy vé-
lekedett, hogy mentoraltjaik akkora lemaradassal kiizdenek, hogy a tandrak
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menetét egyaltalan nem tudtak volna kovetni, a legtobb esetben még mentori

segitséggel sem.

Az az 0t mentorhallgato, akik vagy soha nem hozzak ki a tanuldkat
tanorardl, vagy csak kivételes esetekben, a tandrai mentoralds kétfajta mo-
delljérdl szamolt be. Négyen koziilik valamelyik hatso padban iiltek egyiitt
mentoraltjaikkal, egyikiiknél azonban a harom tanul6 kiilon padban iilt (mind-
annyian a hatsé sorban), a mentor pedig hol egyikiikh6z, hol masikukhoz
ment oda. Az 6ran mind a négyen suttogva, vagy legalabbis halkan beszél-
gettek mentoraltjaikkal, hogy az 6rat ne zavarjak. Emellett arra is talalunk
példat, hogy egy hallgatd, aki kordbban nem hozta ki a tanulokat a tanorakrol,
késébb ugy érezte, hogy mar annyira lemaradtak mentoraltjai, hogy nem tud-

tak kovetni az orat, ezért valtoztatott gyakorlatan.
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K: , Esa [tanulo neve] hogyha te nem lennél, akkor szerinted
mennyire tudna kovetni egy normalis oranak a menetét?”

A: ,,Hat az a tapasztalat, hogy nem. Tehat azokon a napokon,
amikor nem vagyok ott, akkor nem nem nagyon csindal semmit.”

K: ,,Hogyha te nem lennél, akkor szerinted 6 mennyire tudna
kévetni egy normalis tanora menetét?”

A: ,,Még ugy se tudja, hogy ott vagyok szinte. Tehat, hogy ha
nem rdgom a fiilébe, tehat azt ugy képzeld el, hogy bemegyek
az osztalyterembe, mar bent vannak a gyerekek, mar bent van a
tanito bacsi, mar a tobbiek elovettek a tolltartot, a fiizeteket, a
konyveket, mindent, 6 még mindig kabatban meg taskaban dll.
Ugyhogy 6 annyira le van maradva [...] hogy valamit 6 meg-
értsen, vagy irjon az: esély nincs ra...”

., Ennekem teljesen arrdl szol az integrdcié, hogy a tobbiekkel
egyiitt dolgozunk. [...] En ugy veszem az integraciét, hogy ak-
kor... Most elkiiloniiliink egy terembe? Nekem ez nem jon be.
En sem szeretném, hogyha engem most kivinnének. [...] Most
akkor engem miért kellett kivinni?

K: ,, [M]iert nem vitted ki oket?”
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A: ,,Azért mert én a kezdetek kezdetétol ugy gondoltam, hogy
igy is valamilyen szinten kirekesztve vannak és hogyha én most
minden egyes alkalommal kiviszem Oket, akkor jobban ki lesznek
még inkabb kozositve [...] de igy meg ugy érzem, hogy sokkal,
hogy nagyon jo volt, sikeriilt elérni azt, hogy tulajdonképpen
irigykedtek rajuk [a mentoralt tanulokra] és ez szerintem nagy
dolog, hogy nem kikozositik, hanem inkabb ugy néznek rajuk,
hogy nekik milyen jo dolguk van és milyen jo dolgokat csinal-
nak [...] elismerték a tobbiek is a munkdjukat, hogy [...] min-
denki oket nagyon dicsérte, hogy milyen tigyesek voltak, milyen
jo, milyen érdekes, milyen klassz dolgokat csinalnak és azert ez
szerintem sokat szamit nekik, hogy el van ismerve a munkajuk
és nem csak én ismerem el a munkdjukat és nem csak a tani-
t0 néni, hanem az egész osztaly és szerintem ez nagy dolog.”

., Van harom padsor, mind a harom padsor végeén iil a harom
gverek. Nem lehet ugy veliik foglalkozni, hogy egymas mellett
tilnek, mert elhiilyéskedik az egészet, nem figyelnek és akkor én
egész oran szaladgalok™

., Harom kislannyal foglalkozok és leghdatul ossze szoktunk tolni
két padot és mi négyen ott iiliink”

., [V]alahogy mar olyan szinten lemaradtunk, hogy nem volt jo
bent az osztdalyban tanulni, mert a tébbiek csindltak az ovékeét
és akkor ok oda is figyeltek, meg uigy szanaszét volt a figyelmiik
és még rosszabbul, még még lassabban haladtunk mint lehetett
volna, és akkor azt vettem észre, hogy ha kimegyiink [...] hogy
akkor sokkal jobban figyeltek és akkor jobban tudtunk is halad-
ni [...] jobb ha nyugiban vagyunk és akkor ilyenkor legalabb
tudunk egy kicsit tanulni”
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A mentoralt tanulok tanorardl vald kihozasa mellett a mentorhallgatoi
interjukban foként tehat olyan érvek szolnak, mint hogy til nagy a mentoralt
gyermekek lemaraddsa, még mentori segitséggel sem tudnak kovetni az orat,
valamint a mentoralds zavarja a pedagogust és a tobbi tanuldt. Ezen okok
mellett a mentorhallgatok dontésiik alatdmasztasaként megfogalmaztak azt
is hogy az osztalyokban nem jut elég figyelem a mentoralt gyermekekre, sot
sokszor éppen a lemaradasuk miatt negativ élmények érik ket (pl. kineve-
tik dket), ezzel szemben a kiilon teremben zajlo mentori foglalkozdsok 1ég-
kore egészen mas, egy atlagos tanoranal sokkal oldottabb, felszabadultabb.
Emellett a mentorok képesek a tanulok egyéni sziikségleteihez €s igényeihez
igazodni, a foglalkozast és az elvégzendd feladatokat az egyéni célokkal 6sz-
szehangolni, sok esetben személyre szabva, és a tanulok érdeklddési kdréhez
alakitva a feladatokat. Az iskola vezetése a mentorhallgatok altal kialakult
gyakorlattal egyetértve mindkét mentoralasi modell kapcsan latott lehetséges
elényoket.

,Szerintem kozvetlenebbnek érzik a gyerekek ezt, hogy, egy-
részt hogy kevesebben is vannak, meg hogy hogy 666 mi igy
kiilon kihozzuk oket a terembdl szerintem ez nekik igy igy kicsit
folengednek. [...] Es még az is, hogy [...] nem érzik magukat
hatranyban, az mint hogyha netan rossz dolgot mondanak és
masok kinevetik oket”

., [E |n tébbet beszélgetek a gyerekekkel, mondjuk tanito né-
nit latom, hogy bemegy és akkor kezdjiik az orat. Mi nem ugy
szoktuk, hanem meg szoktuk beszélni a dolgokat, hogy mit csi-
naltak, akkor az miért volt jé, miért volt rossz [...] Es akkor a
feladatokat is: az enyémek nagyon szeretik az Ejjel-nappal Bu-
dapestet. Es akkor azon keresztiil szoktam nekik vinni feladato-
kat, mert igy akkor motivaltabbak, meg elolvassak, meg meg-
csinaljak a feladatokat. Na most ha elviszek egy egérket akkor
azt nem fogja kiszamolni, hogy az egérke hany sajtot eszik meg.
De mondjuk, hogy a Lali hiny éves azt mdr kiszamolja. Es ak-
kor ezt viszont a tanito néni nem alkalmazza az oran. [...] Lali
ennyi éves, Gdbor annyi, akkor osszesen hany évesek?”[Lali

30



A mentori foglalkozasok célja, felépitése, modszertani elemei

és Gdbor az interjirészletben emlitett Ejjel-nappal Budapest c.
filmsorozat szerepldi.]

. En is lattam igen, figyeltem, hogy hogy 666 némely esetben
ugye kihoztak a gyerekeket, némely esetben bent dolgoztak ve-
liik. De én ugy érzem, hogy ez mind a kettd jo, hatékony. Mert
hogyha olyan odsszetett feladatok vannak, amiket valoban a
gverek nem ért meg, ami amit valoban csak csak unta volna
magat, ugye ott a feladat alatt, akkor abban az esetben ugy
érzem, hogy lehet hogy tobbet tanult kint [ ... ] esetleg egy kiilon
helyiségben csak a sajat szintjiikon [dolgoztak]. Ugy érzem,
hogy hatékonyabb volt [...] mint ha bent maradtak volna az
osztalyban. En az integrdaciot tdmogatom, itten nincs titok, vi-
szont 060, viszont 606 vannak valoban vannak valoban olyan
esetek amikor legjobb azért a tanuldt egy kicsit [...] egy ora
hosszdra, vagy egy fél ordra azért ki is lehet venni a nagycso-
portbol.”

A mentori foglalkozasok célja, felépitése, médszertani elemei

Mivel a Hallgatoi Mentorprogram a mentoralt tanuldk fejlédését tobb
oldalrdl kivanja tAmogatni (pl. a mentoralt tanulok tanulmanyainak tdmoga-
tasa, a szocidlis integracid segitése, a tanulok személyes €s szocialis kompe-
tencidinak fejlesztése, 1. Kelemen, Sziics, Fejes, Németh és Csempesz, 2013),
sok esetben rendkiviil nehéz meghatarozni azt a célt, amelynek elérése az
adott mentoralt tanuld kapcsan rovid tavon kitlizhetd. A hatranyok altalaban
komplexen, és egymadsra is hatva jelentkeznek, ami méginkabb megneheziti a
célok kitlizését (pl. Csempesz és Fejes, 2013; Fejes, Kelemen ¢és Sziics, 2013;
Jozsa és Fejes, 2010).

A szegedi mentorhallgatok alsos és felsds tanulokat mentoraltak. Jel-
lemzd volt, hogy utobbiak esetében az iskolai évfolyamokon felfel¢ haladva
egyre erdsebb igény és elvaras mutatkozott az iskolak részérdl arra, hogy a
mentorhallgatok munkdja minél nagyobb mértékben épiiljon az iskolai eld-
menetel kozvetlen tamogatasara (pl. hazi feladatok elkészitése, felkészités
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dolgozatokra, felelésekre). Mivel a szabadkai mentorhallgatok a szegediek-
kel ellentétben kizardlag alsos tanulokkal foglalkoztak, lehetdségiik adddott,
hogy ne a hidnyz6 lexikalis ismeretek potlasara fokuszaljanak, hanem olyan,
a tanulashoz nélkiilozhetetlen alapképességek fejlesztésére, mint az iras-olva-
sas, vagy a matematikai alapkészségek fejlesztése.!

Az interjuk alapjan a szabadkai mentorhallgatok, elsdsorban a tanuldk
osztalykozosségbdl vald kiemelésével, egyéni vagy kiscsoportos forméaban
az alapképességek fejlesztésével foglalkoztak. Bar kommunikacidjukban el-
sOsorban a ,,magyarozas”, ,,matekozas” dominalt, a mentori foglalkozasaik
leirasa alapjan messze nem csak tantargyi felkészitéssel foglalkoztak, sokkal
inkdbb az alapképességek fejlesztésével a tanuldk egyéni fejlettségi szintjé-
hez igazodva, jatékos formaban.

A fejlesztés és korrepetalas mellett a beszamolok a mentori tevékenysé-
gek rendkiviili sokszinliségérdl arulkodnak, melyeket terjedelmi korlatok mi-
att csak felsorolasszertien kozliink: ; jatékok hasznalata a mentori foglalkozas
elején, illetve a tanuldsi, fejlesztési idésavok kozott pihenésképpen (pl. sze-
rencsekerék, puzzle, sudoku, kockazas, ,,matekozds kartya”, tarsasjatékok,
story kocka, memoriakartya); gondolkodas fejlesztését célzd mobil alkalma-
zasok hasznalata; finommotorika fejlesztése kézmuves foglalkozasokkal (pl.
szinezés, rajzolas, festés, gyurmazas); szabadidds tevékenységek (pl. séta,
jatszotéri jaték, lovaglas, kozos fagyizas); fizikai kisérletek bemutatasa; me-
senézés €s a mesékrdl valo beszélgetés.

Jol lathato, hogy a mentori tevékenységek messze tilmutatnak a hagyo-
manyos pedagogiai gyakorlatbol ismert elemeken. Nem meglepd, hogy tobb
mentorhallgatd szamolt be olyan esetrdl, amikor az iskola pedagogusai toliik,
,»Kis tanitonéniktdl” vett at egy-egy Otletet, technikat, jatékot.

Az alapképességek hosszll tavu fejlesztésének célja és kozéppontba helyezése a Hallga-
toi Mentorprogram szervezOi részérél mar évekkel ezeldtt megjelent, az iskolak elvarasai
miatt azonban alig adodott lehetéség e cél maradéktalan megvaldsitasara (1. Fejes, 2012;

2013).
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A mentorhallgatok valaszai alapjan egy tipikus mentori foglalkozas az
alabbi modon épiil fel: talalkozas (puszi, 6lelés); beszélgetés a mentorral vald
utolso talalkozas oOta tortént iskolai €s iskolan kiviili eseményekrol; jaték; a
mentor megnézi melyik tananyagrészt vették aznap a tanordkon, megkérdezi
mi a hazi feladat; személyre szabott feladatlapok (altalaban magyar vagy ma-
tematika) vagy ,,jatékos tanulas” (alapkompetencidk fejlesztése jatékos for-
maban); jaték.

A mentori foglalkozasok soran a kikapcsolodast/rahangolddast célzo be-
szélgetés és jaték, valamint a tanulési fazis addig ismétlédnek, amig az adott
idésavra tervezett tanulas/fejlesztés el nem éri a céljat, illetve amig a ren-
delkezésére allo idésav véget nem ér. A mentorhallgatoi interjuk alapjan a
mentoralas soran olyan innovativ pedagdgiai mddszerek is eldtérbe keriilnek
a mentori foglalkozasok sordn, mint példaul a vita modszere. Emellett sza-
mos olyan technikat alkalmaztak, amelyek megtorik a tanulas monotonitasat,
teret engednek a tanuldk véleményének, illetve a kozos élmények altal meg-
alapozhatjak a mentor és mentoralt viszonyat.

LEn mondjuk nem az a tipikus tandrkategoria vagyok, aki be-
megy és igy: jo, rendben, ti azt csinaljatok, ti azt csinaljatok.’
En inkabb ez a stand-up comedy-s jellegii [...] és ez igy tokre
fekszik a gyerekeknek, és nagyon szeretik. [...] Ahogy beériink,
akkor igy kezdddik onnan, hogy mesélsz valamit, hogy veled
mi volt a hétvégén miota nem taldlkoztunk, és ok teljesen sza-
badon egy néhdany mondatban elmesélik. [...] Akkor utina va-
lasztunk tantargyat, hogy ki mit szeretne. Akkor hogyha nem
egyezik a véleményiik, akkor ko-papir-olloval eldontjiik, hogy
melyiket csindljuk. [...] Utana én atlagban [ ...] vagy viszek be
feladatlapokat [...] és utana pedig szinezhetnek. Szinezés koz-
ben pedig beszélgetiink. Mert miért ne beszélgethetnénk, attol
nem fog elrontani valamit, hogy most én beszélek hozza, vagy
0 beszél hozzam. Ilyenkor beszéljiik meg a lelki problémdkat.
Amugy ez igy nagyon jo, mert ahogy szinez, tékre nem veszi
észre, hogy Gszintévé valik. Es ilyenkor az otthoni csalddi hely-
zet, amit én nem kérdezek, de 6 magatol meséli.”
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» Ez ugy néz ki, hogy ha elmegyek, akkor jol megszeretgetjiik
egymast, meg oOsszedlelkeziink, meg puszit kapok, meg én is
adok, szoval el6szor bratyizunk és altalaban ugy kezdjiik a fog-
lalkozasainkat, hogy jatszunk valamit. [...] Szoval az elsé ora
ezzel megy el. Meg ilyenkor beszélgetiink. Nagyon szeretnek
mesélni és akkor mi tortént veliik [ ...] Hat utana meg amennyi-
re fogékonyak a gyerekek, probalunk valamicskét tanulgatni.”

., Az elején ugye még nem igazan tudtam, hogy mit kell csindlni,
akkor jobban a jobban a tanulasra fektettiik a hangsulyt, hogy
feladatlapokat vittem, azt csinaltuk folyton. Jo, beszélgettiink
is, jatszottunk is kicsit, de annyira nem. Most ezt egy kicsit val-
toztattam, mert ugy gondolom, hogy nemcsak ez a fontos, ha-
nem az is, hogy hogy egy kicsit tudjanak valakivel beszélgetni,
meg baratkozni. Meg, hogy megbizzanak valakiben.”

., [A]zt gondolom, hogy a legfontosabb az, hogy 6 jol érezze
magat ebben a helyzetben. Mert hogyha ha akkor sem érezné
jol magat, amikor én ott vagyok, akkor..”

., Hat féleg magyar és matek ordat szoktunk tartani, ezzel foglal-
kozunk, de mindig beiktatunk... Példdaul ha magyarozunk elo-
szor, akkor egy kis lazitast utana, vagy képzomiivészet, vagy
valami. Vagy egy kis rajzfilmet megnéziink és akkor arrol be-
szélgetiink, szoval egy kis kikapcsolodas, hogy ne legyen az,
hogy most amikor elmentiink, akkor reggeltél délutanig ma-
gvar-matek és semmi mds. Meg be szoktunk vinni ilyen termé-
szet vagy ilyen kisérleteket, jatékos kisérleteket, ez lefoglalja
Oket.”

., [J]atszva tanulunk végiil is, mert nem olyan szigoruan vesz-
sziik a dolgot mint a tanito néni, hanem lazabban.”
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Sikerek és kudarcok, a célok és az elért eredmények viszonya

Nemcsak a mentoralas céljait nehéz priorizalni az egyes tanulok eseté-
ben, hanem relativva valnak a sikerek és kudarcok is (Kelemen, Sziics, Fejes,
Németh és Csempesz, 2013). Siker-e példaul, ha a tanul6 nem tudja elkeriil-
ni az évismétlést, de érzékelhetéen pozitiv irdnyba valtozott az iskola iran-
ti attittidje, énképe fejlodik, onbizalma erdsodik? Tovabb neheziti a sikerek
megitélését, hogy az eredmények egy része nehezen megfigyelhetd, nem az
iskolai eldmenetelben (pl. az osztalyzatok javuldsaban) jelentkezik, hanem az
iskolai kudarcok kialakulasanak megel6zése (pl. az iskolai hianyzasok csok-
kenése, tanulés iranti attitid megvaltozasa) szempontjabol fontos. ,,A sikerek
¢és kudarcok egyénenként eltérd, szubjektiv értelmezése miatt egyarant lénye-
ges a mentorhallgatok motivacidjadnak fenntartasa €s a program eredmeényei-
nek kommunikécioja.”

Az interjualanyok tulnyomo tobbsége foleg a tanulok fejlodését tekintette
a legnagyobb sikernek (pl. megtanultak irni, olvasni, szdmolni, kevesebbet
hianyoznak, tobbet €s jobban kommunikalnak). Majdnem mindenki sikerként
emlitette azt is, hogy 6t magat mint mentort a gyerekek elfogadtak és szere-
tettel fordultak hozza, illetve sajat pozitiv neveld hatasukat. Tobben kiilon ki-
emelték, fontos eredményként értékelték, hogy a gyerekek megnyiltak nekik
¢és elmesélték csaladi gondjaikat, titkaikat, Gromeiket. Hirom mentorhallgato
sajat személyisége fejlodését is a sikerek kozott emlitette. Egyikiik ugy érzi,
tiirelmesebb lett, mig a masik két hallgato dszinte dnreflexidval arrol szadmolt
be, hogy sajat elditéletei csokkentek. A sikerek kozott emlitették tovabba a
Mentorprogram 4altal atélt élményeket €s a megszerzett gyakorlati tapasztala-
tokat is.

Az eleitdl fogva tizig alig tudtunk elszamolni, most meg a
szorzotablanal tartunk [...] amikor megtanultuk a szorzotablat
hat én egy hétig fol voltam dobva.”

., [A] tanito néni elmonddsa szerint azota miota én foglalkozok
vele, rendszeresebben jar iskolaba, tehdt azelott megjelent heti
egyszer vagy vagy annyiszor sem, most pedig tényleg szinte
minden nap ott van.”
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., Lehet, hogy eleibe ugy gondoltam, hogy most énnekem ez nem

fog tetszeni, mert most ok kis ciganyok, vagy most majd ok nem
fognak hozzam ugy viszonyulni ahogy kell és akkor olyan, hat
olyan lenézden... Féltem attol, hogy nehogy az alakuljon ki. De
viszont egyaltalan nem az alakult ki, hanem igy, hogy minden
okés lett. Mondjuk eleibe féltem.”

. [L]ehet, hogy ilyenek lesznek, de mondom nem azért mert,
hogy most ciganynak sziilettek, nem az a meghatarozo, hanem,
hogy egyszeriien azt a koriilmények kozott, azokat a mintakat
latja és azért ilyen amilyen. Es ez, nekem teljesen megvaltozott
a nézetem magarol a ciganysagrol [...] maximalisan megval-
tozott.”

A sikerek mellett az interjukban arra is megkértiik a mentorhallgatokat,
hogy fogalmazzdk meg, mi az, amit a Program legnagyobb kudarcanak te-
kintenek. A mentorhallgatok harmada azt valaszolta, hogy nem tart semmit
kudarcnak, illetve nincsenek rossz élményei a programmal kapcsolatban. A
valaszadok tobbsége a sikerek tiikorképeként a mentoralt tanuldk iskolai si-
kertelenségét tartotta a legnagyobb kudarcnak (pl. nem ismeri fel a betiiket,
specidlis osztalyba kertilt, sokat hidnyzik az iskolabol). Az egyik hallgato6 azt
emelte ki, hogy a tanulok kudarcainak okat értette meg, ezért mar nem tekinti
kudarcnak az 0 iskolai sikertelenségiiket. Tobben a tanulok iskolai sikertelen-
ségében sajat feleldsségiiket lattak, onmaguk hibajaként értékelték az elma-
radt fejlédést. Kiilon emlitést érdemel ugyanakkor, hogy a bemeneti interjukra
kiilondsen jellemzd irredlis elvarasok koszontek vissza itt, a kimeneti interjuk
kudarcokkal kapcsolatos kérdésére adott valaszaiban. Tobb mentorhallgato
kudarcként €lte meg, hogy a program a 2013/14-es tanév végével lezarul,
¢és az interjuk idopontjaban a finanszirozas biztositdsanak hidnya még nem
latszott, hogy folytatddhat-e valamilyen formaban a mentoralas. A mentor-
hallgatok egységesen ugy vélekedtek, hogy a Program folytatasa nélkiil nem
biztosithatd az elért eredmények fenntartdsa, a tanulok tovabbi tamogatisa
nélkiil a mentoralt tanulok nem fognak megfelelden fejlodni.

36



A Mentorprogram tovabbfejlesztésének lehetséges iranyai

’

. [A]z olvasas. Hogy hogy ez ugy érzem, hogy az én hibam.’

,,[N]em értem, hogy mit rontottam el, hogy ennyire nem tudtam
dtadni neki azt, hogy legaldbb csak a betiiket felismerje [ ...] Ez
nagyon-nagy csalodas.”

,Hat a kudarc talan az a cél, amit ott kitiiztiink magunk elé
ott ott szeptemberben, amikor azt gondoltuk, hogy ilyen kis
Shakespeare olvasoknak, Shakespeare olvasokat fogunk belo-
liik nevelni. Hat nem nagyon jétt ossze...”

. Igy, hogy most mdr igy tudom a hatterét ennek az egésznek,
hogy a gyerkécok miért ilyenek, vagy miért nem ugy haladnak
mint a tobbiek, igy most mdr nem nem érzek kudarcnak sem-
mit”

, [A]mi egyértelmii kudarc, hogy én most mult pénteken én
befejeztem veliik tulajdonképpen lezartam ott a Mentorprog-
ramot és tudom, hogy ezeket a dolgokat 6k el fogjak felejteni
[...] és ugy érzem, hogy kicsit hiabavalo. Nagyon tehetségesek,
nagyon jok, kellene veliik foglalkozni, de igy elvesz a Mentor-
programnak a célja és az értelme szerintem.”

A Mentorprogram tovabbfejlesztésének lehetséges iranyai

A javasolt valtoztatdsok egy része a projekt sajatossagaibol adodott,
megvalositasukhoz elsdsorban a strukturalis vagy finanszirozasi jellemzdk
megvaltoztatasara lenne sziikség. Erekeztek javaslatok az infrastruktira fej-
lesztésére (fejlesztd eszkdzok, jatékok, iskolai felszerelés), masok a Program
elinditasat javasoltdk tovabbi intézményekben. Tobben utaltak egy, a men-
tori 0sztondijak kifizetésével kapcsolatban kialakult krizishelyzet apropdjan
a nem megfeleld kommunikéciora a projekt szervezdi és a mentorhallgatok
kozott. Javaslatként e tekintetben erds igény mutatkozott a feltételek tisztaza-
sdra a projektiddszak kezdetén.
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A mentorhallgatok harmada emlitette, hogy szerintiik kevésnek bizonyult a
heti 8 6ranyi mentoralas, illetve kedvezotlen volt a mentoralési alkalmak el-
osztasa (hatékonyabb lehetett volna heti tobb napon kevesebb 6rat mentoralni).

Tobben megfogalmaztak azt is, hogy szerencsésebb lett volna a felkészi-
té kurzusokat még a mentoralas megkezdése eldtt elvégezni. Az id6zités kér-
dése is felmeriilt a Mentorprogrammal kapcsolatos alapvetd informaciok tisz-
tazasaval kapcsolatban (pl. tisztazni kinek €s mi a szerepe, hataskore, pontos
feladata). Tobben javasoltak nagyobb intenzitasu csapatépitd és szakmai kép-
z¢st, lehetdséget a rutinos mentorokkal valo tapasztalatcserére, illetve a nagy
szamu IOP-s tanuld miatt felmeriilt az igény egy gyodgypedagogiai ismeretek
bdvitését célzo képzésre is. Két mentorhallgato ugy vélekedett, hogy a felké-
szitd kurzusok koziil a szovegértés-fejlesztést targyald kurzus tananyaga tobb
ponton irrelevans volt, mivel a mentoralt alsos tanulok a legtobb esetben egyal-
talan nem tudtak olvasni, vagy komoly nehézségekkel kiizdottek ezen a téren.

Er6s igény mutatkozott az interjuk alapjan valamiféle szakmai kontrollra
is: a mentorhallgatok koziil tobben visszajelzéseket varnanak munkajukrol és
mindségbiztositasi rendszer mitkddtetését javasoltdk. Az egyik hallgatod azt
emelte ki, hogy a Program megvaldsitasa soran elonyben kellene részesiteni
a mentorok tanoran valo részvételét, a tanulok tanorakrol vald kiemelésével
szemben. Ehhez szerinte arra lenne sziikség, hogy az egy mentorhoz tartozo
tanulok egy osztalyba jarjanak. A mentoralt gyermekek tanordkrol vald ki-
emelésével szemben a tandrakon, az osztalykozdsségben torténd kéttanitos
modellhez hasonlé mentoralas modelljének eldtérbe keriilését segitheti, hogy
a legtdébb mentor és pedagogus is kivalo egyiittmiikodésrél szamolt be, a pe-
dagogusok szerint a mentorok jelenléte egyaltalan nem volt zavard, munka-
juk inkébb segitette a pedagogust.
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ZARO GONDOLATOK

Mig a kutatas kezdetén elkésziilt bemeneti interjikban a mentorhallgatoi be-
szamolok sok esetben tandcstalansagrol, a ,,mélyviz-élmény” megélésérdl,
valamint sokszor irreélis almok és célkitizések megfogalmazasarol szoltak,
addig a kimeneti interjuk soran elhangzottakra a pozitiv 6sszkép és kicsengés
mellett inkabb a ,kij6zanodas™, a céltudatossag ¢és a redlis problémafelveté-
sek és célkitiizések voltak jellemzdek. Altalanossagban az latszik, hogy az
UE MTTK hallgatoinak, a horgosi iskola vezetésének, pedagogusainak és az
MTTK Mentorprogram szervezdinek munkéja nyoman egy rendkiviil nehéz
helyzetben 1€év6 iskolaban komoly pozitiv valtozasok indultak meg, melyek
fenntarthatosaga ugyanakkor a megkezdett munka finanszirozdsa biztosita-
sanak hianyaban megkérddjelezddhet. Az iskolaban a megallithatatlannak
tlind szegregacio kovetkezményeképp kialakult jelenségeket (megndvekedett
pedagogiai feladatok, kiégés felé tarté pedagdgusok, egyre jobban lemara-
do hatranyos helyzetii tanuldk, altalanos tandcstalansag) ugy tiinik, bizonyos
mértékben sikertilt kezelni, kedvezd iranyu valtozasok tapasztalhatoak: a pe-
dagdgusok ugy érzékelték, hogy hathatds pedagogiai segitséget, uj otleteket,
1) megoldasi modokat és 1 attitidot kaptak a mentorhallgatoktol, melyek
adaptalasa parhuzamosan el is kezd8dott.

L [E]gy pozitiv élményt kapott a tanerd [...] aki ugy érezte,
hogy teljesen magdra van hagyatva ebben a problematikaban
és hogy és hogy van egy projekt, vannak intézmények, amik fog-
lalkoznak vele ezzel a tematikaval és ezzel a nagy gonddal [ ...]
ez egy uj friss vér ugye volt idézéjelben a tanerdknek [...] és
ugy érzem, hogy itt a tanerok is kaptak egy, egy kiilon motiva-
ciot és ugy érzem, hogy valamiképpen relaxaltak, felszabadul-
tak. [...] ugy érzem, hogy most elkezdtiink egy hazat épiteni,
most lehet, hogy megvannak az alapok, de viszont hogyha most
hirtelen ezt abbahagyjuk ugy érzem, hogy az alapokat elobb-
utobb a gaz fogja benoni.”

., [A] mentorok nagyon félkésziilten jottek, jatékos feladatok-
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kal, amit ugye mi is ellestiink toliik.”

,, Azt hiszem, hogy végre eljutottunk arra a pontra, hogy esziink
dagaba se legyen tobbet azon gondolkodni, hogy kiilon osztaly,
szegregalt osztaly és specialis tagozat, hanem hogy van meg-
oldas.”

A program hatasai feltehetdleg messze nem lehettek volna ilyen erdsek az
MTTK Mentorprogram szervezdinek és a horgosi iskola intézményvezetésé-
nek tamogatasa €s integracio iranti elkotelezettsége, valamint a horgosi iskola
pedagbdgusainak nyitottsaga és a felvételi eljards soran kivalasztott mentor-
hallgatok segito attitlidje €s innovativitasa nélkiil.

Koszonetnyilvanitas
Osszefoglalasunk végén szeretnénk megkdszonni a kutatdsunkban részt veve
minden mentorhallgaténak, az egytittmiikodo iskolak igazgatdinak, pedago-

gusainak €s a program szervezdinek egyarant, hogy idejiiket rank aldozték, és
megosztottak veliink gondolataikat.
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Introduction

INTRODUCTION

The Motivation Student Mentoring Program was realised in Serbia as part of
the EDUCOOP Project (Educational Cooperation for Disadvantaged Chil-
dren and Adults) within the framework of the Hungary-Serbia IPA Cross-
border Co-operation program in cooperation with the University of Szeged,
Institute of Adult Education, the University of Novi Sad, *Teachers’ Training
Faculty in Hungarian (hereinafter referred to as UNS TTFH) and the experts
of the Motivation Educational Association. As a result of this cooperation,
during the 2013/2014 academic year in Hungary and Serbia, 45-45 disad-
vantaged primary school pupils were mentored by 15-15 university students.
This paper summarises the experiences gained in Serbia based on interviews
carried out with student mentors.
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HISTORY - THE MOTIVATION STUDENT
MENTORING PROGRAM IN HUNGARY

In order to support the desegregation measures in Szeged, the University of
Szeged, Institute of Education, with the financial aid of the Roma Educa-
tion Fund and in cooperation with NGOs organised a mentor network from
university students, who were mainly teacher trainees, at the start of the
2007/2008 academic year. Within the framework of the Program, disadvan-
taged pupils who were transferred from closed-down schools received help
from student mentors at their new primary school in Szeged. In the 2008/2009
academic year, primary schools affected by the desegregation measures in
Hodmezdvasarhely also joined the Program. Later on, the Program was ex-
tended to disadvantaged pupils who were not from the closed-down segregat-
ed schools (Fejes and Sziics, 2009a, 2009b). The primary aim of the Student
Mentoring Program (known as the Motivation Student Mentoring Program
as of 2011) was to support the academic development and social integration
of disadvantaged children who were transferred to new schools due to the
desegregation process. In addition, the facilitation of the professional devel-
opment and social sensitivity of teacher trainees was an indirect objective of
the Program (Sziics and Fejes, 2010; Sziics, 2011).

The Student Mentoring Program was created as a result of the cooperation
between the university and NGOs. For five years, the Roma Education Fund
acted as the ‘donor’ organisation of the Program, supervising and orienting it
professionally and financially through regular monitoring. In the sixth year,
the Motivation Educational Association self-financed the Program, and in the
2013/2014 academic year, mentoring was achieved with the financial help of
the Hungary-Serbia IPA Cross-border Cooperation Program.

The participating Roma NGOs (L.ILF.E. Association, Association of
the Roma in Hédmezdvasarhely, SHERO Public Benefit Association of the
Young Roma in the South Great Plain) were responsible for liaising with the
members of the local Roma community and pressing for their views on equal
rights. The implementing organisations (Dartke Association, Agora Founda-
tion, Motivation Educational Association, SHERO Public Benefit Association
of the Young Roma in the South Great Plain, Pontus Public Benefit Associa-
tion) were liable for the professional and financial coordination of the project.
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In 2013/2014, this task was undertaken by the Adult Education Institute of
the Juhasz Gyula Teacher Training Faculty. The professional background was
provided by the University of Szeged, Faculty of Arts, Institute of Education
and the Institute of Adult Education of the Juhdsz Gyula Teacher Training
Faculty by recruiting and training student mentors as well as by providing the
necessary infrastructure for the training. Apart from these higher education
institutions, it is also important to emphasise the professional supporting role
of the Motivation Group in the 2013/2014 academic year (Fejes, Kelemen
and Sziics, 2014; Kelemen, Sziics, Fejes, Nemeth and Csempesz, 2013).

46



Research description

RESEARCH DESCRIPTION

The sample consisted of those 36 university students who were recruited as
paid mentors in the Student Mentoring Program in the 2013/14 academic
year (the majority of students started their work as mentors in September,
2013). Moreover, the coordinators of the Student Mentoring Program within
the EDUCOOP Project in each country (in Szeged, Hungary and in Subotica,
Serbia) as well as 6-6 teachers who worked at schools participating in the
Program in the 2013/2014 academic year were also interviewed.

The size of the sample reflects the number of student mentors involved.
The Student Mentoring Program operated with paid and voluntary mentors in
both countries. Paid mentors received a symbolic amount — approximately a
quarter of the Hungarian minimum wage — in the form of a grant, for which
they were required to spend a minimum of 8 hours per week mentoring. Vol-
untary mentors didn’t receive a grant, however, they were only expected to
spend a minimum of 3 hours per week mentoring. At the start of the academic
year, 15 paid mentors started their work in each country, however, throughout
the year there were minor changes (fluctuation among the mentors, increase
in the number of paid mentors in Szeged), thus 30 input and 36 output inter-
views were made.

Due to the amount of restrictions and considering that the results of the
analysis from the interviews completed with the mentors of the Student Men-
toring Program operating in Hungary since 2007 have already been presented
in several papers (Csempesz, 2010; Fejes and Sziics, 2013; Sziics, 2011), this
paper summarizes only 15 output interviews. These interviews were done
with the mentors in Subotica (Serbia), the teachers of the partner primary
school in Horgos (Serbia) as well as with the Program Coordinators in Sub-
otica.

The 15 mentors in Subotica were aged between 22-28 years, they were
in their third or fourth year at the UNS TTFH. 14 of them were females, 1 of
them was male and they all applied to the Student Mentoring Program vol-
untarily. The selection process consisted of written (CV, letter of motivation)
and oral (interview) stages.
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The participants of the research were all paid student mentors, which means
they spent a minimum of 8 hours per week according to their contracts at the
primary school in Horgos. All 15 student mentors worked in the 10" October
Primary School in Horgos.

The research did not use a control group and its aims were to provide a
detailed description of, the views of the student mentors about the Program,
the educational disadvantages of mentees, the successes and failures experi-
enced by student mentors as well as their views about how the Program could
be improved. The text of the interviews was analysed by qualitative content
analysis; content categories were defined through manual coding.

The student mentors’ developmental progress was monitored throughout
a period of approximately 9 months and the following tools were applied in
the research: input and output interview drafts and draft discussion for the
focus group. Approximately 40 hours of audio was recorded, the interviews
taking 37 hours (81 discussions), while focus group discussions took 3 hours
(10 sessions). This paper is based on approximately one third of these inter-
views: output interviews done with student mentors in Subotica as well as the
interviews with the coordinators and the teachers.

Student mentor input interviews were carried out in September, 2013 and
output interviews were carried out in March, 2014. Program coordinator in-
terviews and cooperating teacher interviews were recorded in June, 2014.
The average length of the output interviews described here was 26 minutes.
All efforts were made to create a peaceful, relaxed atmosphere during the
interviews with student mentors. Student mentor interviews took place in one
of the classrooms of UNS TTFH whereas cooperating teacher and coordina-
tor interviews took place in one of the developmental rooms of the partner
primary school in Horgos.

The organisers of the Student Mentoring Program were not present dur-
ing data collection (neither during the interviews nor during the focus group
discussions), so that student mentors could fully and honestly express their
views and share their experiences about the Program. In general, there was a
relaxed, informal atmosphere during the interviews.

Prior to the interviews, subjects were told that the research was part of
the project and that it would be an annex to the project documentation. They
were also told that the summary to be written on the analysis of the interviews
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would focus on the views and experiences of student mentors entering the
Student Mentoring Program, the teachers working in the Program and the
Program Coordinators. Ethical issues were especially important in this case
since not only the personal information and privacy rights of the student men-
tors participating in the research had to be considered but also the confiden-
tial information gained about pupils during data collection. Thus special care
was taken to ensure anonymity, that is, the identities of those presenting their
views in this paper are not given and the information about the pupils is not
linked to the pupils themselves.

Semi-structured interviews were applied (Babbie, 2008; Golnhofer,2001;
Kvale, 2005; Szabolcs, 2001; Szokolszky 2004), which means not all topics
were covered with all participants. However, certain issues were covered in
some form with all subjects. Main topics covered included, the experiences
of student mentors, the structure of the mentoring sessions, good practices,
successes and failures of mentors and possibilities for how the Program may
be improved in the future.
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RESULTS

Based on the interviews, first, some characteristics of the hosting primary
school which are relevant from the aspect of the Mentoring Program are de-
scribed, second, the realisation of mentoring is discussed in detail, grouped
in the following topics: differences between the mentoring work in Szeged
and Subotica; mentoring models; objectives, structure and methodological
elements of the mentoring sessions; success and failure; the relationship of
objectives and results; further improvement paths for the Mentoring Program.

This results section only discusses the views of the student mentors in
Subotica, except for the comparison of the mentoring practice in Szeged and
Subotica. This comparison, on the one hand, could not be interpreted without
the interviews with the student mentors in Szeged, moreover, the answers
received during these interviews highlight the real-life practice of issues that
are of key importance from the perspective of the effectiveness of the Pro-
gram. These issues include the question whether a program targeting educa-
tional integration can support the practice of mentoring pupils outside of the
classroom.

When detailing each topic, the structure below is followed: first, the sum-
mary of the opinions that may be concluded concerning each topic is dis-
cussed by categorising the answers and giving their quantity, noting typical
and less typical views. Then, some interview extracts are presented as exam-
ples of each category discussed. Where needed, the discussion of a topic is
concluded by interpreting the answers of the interviews.

In order to underline the analysis and to be able to fully describe what has
been told during the interviews, some answers are published verbatim. This
word for word quotation means that the text may be difficult to read some
times, the extracts often contain repetitions (mainly linking words like “and”
or “s0”’). All comments from the researchers are in curled brackets in order to
differentiate these from the quoted extracts. If a dialogue is quoted, the words
of the interviewer are marked with the letter “Q”, while the words of the in-
terviewee are marked with the letter “A” before the quoted text.
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About the 10" October Primary School

Although the UNS TTFH is in Subotica, student mentors performed their
mentoring activity in a primary school which is in Horgos, 27 km from Sub-
otica. The reason for this is that during the planning phase of the Project, it
was determined that Horgos needed the help most, and this is also the loca-
tion where the organisers had a fruitful network of relationships. Horgos lies
by the border, it is a settlement of Vojvodina, which has about 6000 residents
the majority of which speak Hungarian as their mother tongue, but there is a
significant Roma and Serbian minority as well.

Since this research is the effect analysis of a program targeting disadvan-
tage compensation among disadvantaged, including Roma, pupils, the views
of student mentors concerning the *mentees’ financial background and social
distribution may be important. The picture we can see from the interviews
highlights an extremely serious problem with regards to poverty among men-
tees. During the discussions, student mentors pointed out that the housing
conditions of mentees was quite poor, some of the mentees attending junior
school had to work to help the family survive (for example, they took clean-
ing jobs, or collected iron), there was even a mentee who was reported to try
hot water for the first time in their life at the age of 9 (during year 4 at the
primary school) in a mentoring session.

“He [a]ppreciates everything, so he is attending the sessions,
he usually goes cleaning, and then, he, you know, he gets mon-
ey for it, and then he is ok, he saves that money, [...] and he is
only in his second year.”

“They do not have a house, they sleep on the floor, in something
like a hut”

“So they do not have a roof on top of their house, so they are
looking at the stars in the sky at night [...] and everyone sleeps
in the same bed.”
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“It was [a]ppalling and sad to see the circumstances they live
in. So there was no door only this something you had to toss
aside to go in.”

“[T]hey have nothing to eat at home, and he didn't eat, and
then that’s why he has a headache and that's why his tummy
hurts, this is how he comes to school, but he doesn t get food at
the school either.”

“I asked him, what did you eat? “Well, bread.” “Well, I say:
Did you spread some margarine on it? “No, just bread.” [...]
And then he works, at weekends they sort iron pieces and then
he gets the money for it and gives it to his grandfather, who
gives some of the money back to the pupil.”

“When we went out with her to wash our hands, later, after the
art lesson, and because her hands were totally covered with
tempera, her hands were coloured, and then I said let’s wash
our hands and she is using the cold water tap, I opened the hot
water tap and then she felt it for the first time what it is like, the
hot water, and then she said “Vow, teacher, this is so good!”
So, she is in her third year at school and she has never felt hot
water before.”

No accurate information is available about the composition of pupils at
the primary school in Horgos, therefore it is not possible to define how seg-
regated the school is, especially because in Serbia, the category of disadvan-
taged pupil does not exist the same way as it does in Hungary. However, from
the perspective of the target group of the Student Mentoring Program, it is
important to emphasise that based on the statistical data made available to
researchers and the information gathered during the interviews and the dis-
cussions with the headmaster of the primary school in Horgos, it may be con-
cluded that the ratio of those pupils who need extra help and special attention
for some reason is quite high. In each class, which consists of approximately
20 pupils, 3-7 pupils, that is, every fourth pupil learns according to an indi-
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vidual educational program (see later). Although the inclusion criteria for the
individual educational plan and the Hungarian definition of the disadvantaged
category are not the same, the two categories presumably overlap each other
with respect to the pupils included in each category.

The statistics concerning absence from school at the primary school in
Horgos shows that mentees do not attend school regularly, the number of
authorised and unauthorised absence from school is high. In the 2013/14 aca-
demic year, the number of authorised absence was 102 hours, while the num-
ber of unauthorised absence was 38 hours among mentees on average. There
were pupils who showed up on all lessons, others had more than 700 unau-
thorised absences and some pupils were not attending school at all for several
months and the school did not have information about their whereabouts.
However, a number of interviewees were of the opinion that there was a posi-
tive change in the levels of consistency in school attendance among mentees.
These interviewees said that mentees showed up more often at school specifi-
cally because of the mentors.

Q: “How many pupils do you think are absent from school on
a regular basis, let'’s say two days per week?”

S: “There are a lot. There are a lot of pupils. [...] a wild guess?
Well, I think about 20-30? [percent] [...] So, lets say, I'm sure
that 20-30% of disadvantaged students are absent, so not all
the pupils of the school, only the disadvantaged pupils.

Q: What percentage of the pupils do you think really don't at-
tend school on a regular basis? Lets say, what percent of the
pupils are absent at least 2 days per week on average?”

S: “Less than 10%. 6-7%."”

Q: “[W]hat percentage of the pupils do you think has a very
poor financial background?”

A: “I think, I would say 70%.”

Q: “What percentage of the pupils do you think has so serious
financial problems that the family is faced with famine?”
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A: “I think I would say about 20%.”

“I feel, I could not get to know the other two pupils [...] because
they did not attend school [...] he is the one I see the least, he
doesn't come, he is simply not allowed to come. I visited them
two or three times, two times for sure. I think. We had a small
dispute with the grandfather, it was not intentional: I asked him
where [name of the pupil] is, why is it that they do not let him
go to school and then he barked at me that he doesn 't want the
kid to go to school because the others, majority pupils dont
acknowledge the kid, etc., etc., and that he will not allow the
kid to go to school.”

“We didn t even meet him for a long time at the beginning be-
cause he didn t attend school, we just knew he was our mentee,
but later he started to come regularly.”

From the accounts of student mentors we can definitely conclude that
teachers are unlikely to be able to cope with the problems caused by the com-
position of pupils at school. Due to the high number of those pupils who are
problematic in the pedagogical sense, in many cases, the educational work of
teachers is practically useless. However, this does not mean that the attitude
of the teachers working at this primary school is not appropriate or that they
are not well-prepared, since segregated schools are characterised with more
unfavourable work conditions, so the quality of the educational work is nec-
essarily lower.

Based on the interviews it seems that extreme poverty, inhumane liv-
ing conditions and the lack of a reference person who has positive attitudes
towards school result in pupils who seriously lag behind compared to their
contemporaries at the time of entering school. The majority of mentees attend
nursery school significantly less, which also plays an important role in this
phenomenon.

“So I'm especially sorry for them [...], I had no idea what age
group I would get and when I was told I would work with first
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year students, I said: fantastic [....] they are not behind |[...]
but, this way that they are ignored at home, their disadvantage
comes to surface even now, in their very first year at school,
its unbelievable. So, no wonder other mentors are struggling
with so many problems with kids in their third or fourth year
because it is a bit useless by that time.”

Serbian initiatives aiming at integrating pupils with special educational
needs are based on changing the current system of school enrolment, they are
based on integration on an ascending line. After enrolling school, if the rel-
evant committee declares that a pupil has special educational needs, the pupil
is referred to a special institution; or he learns according to an individual edu-
cational program and does not follow the standard curriculum but stays at the
standard primary school; or he learns according to an individual educational
program, follows the standard curriculum and stays at the standard primary
school (Rado, 2010).

It is important to note that in the 10" October Primary School in Horgos,
in line with the national trend, segregated classes were eliminated and pupils
who learn according to an individual education program, that is, children who
need more attention learn in normal classes (except for the special classes, see
later). All pupils who participated in the Student Mentoring Program were
pupils who learned according to an individual educational program. For cer-
tain pupils, these individual educational plans practically required pupils to
follow a reduced curriculum, which means that in many cases, teachers could
not set it as an objective for all mentees to follow the lessons built on the
standard curriculum. This could again underline the practice of bringing men-
tees out of the classroom. Moreover, during the interviews, student mentors
described these individual educational programs as documents with no clear
objectives and questionable functionality not as professional aids that guide
development.

“I didn't even ask for the program. So, I thought that program
is written but it’s not for the mentees. So, the situation is still
the same: it is written down what they need to know in year
three, but this is not the reality. Therefore, I didn't even touch
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it, I haven t even thought of asking the teacher to give it to me,
because I knew that these documents exist, but they are useless,
they just need to be written, thats their only purpose. Because
they actually followed the requirements of the first year not the
third, so they were not following the requirements of the indi-
vidual educational program set for year three.”

There are a few (4 in number) learning communities, “special classes”
in the primary school in Horgos to which pupils learning according to an
individual educational program are referred to, based on the opinion of the
relevant committee. The purpose of these small (5-10-member) classes is
special educational development, education tailored to the special needs of
pupils. However, one of the teachers was of the opinion that in the actual
practice Roma students are referred to these classes in many cases. Other
interviewees, on the other hand, thought this practice was popular in the past,
and nowadays it is present only to a small extent or it is not present at all.

As student mentors who had experience with these small classes in real
life concluded, in many cases these classes are less successful in developing
pupils than the original pupil communities, as in these “special” classes the
community of pupils needing special development creates an atmosphere in
which a high quality teaching activity is not a real objective. Student mentors
thought that teachers of these small classes (due to the extremely high number
of teaching activities and pupils requiring special need) are not to be blamed,
however, student mentors noted that these classes could not follow the sched-
ule of the curriculum and pupils often took up unfavourable behaviours from
their peers. On the other hand, other student mentors were of the opinion that
their mentees’ development was more significant in these special classes than
in their previous classes.

“So, when he was in the class, he could count a bit, and he
understood what I told him. When I visited him in the special
class, he started to act like the others, he became foolish [...]
and he also started jumping [...], he is imitating the others, you
know [...]. I'm a bit upset that he is there [...]. He cannot pro-
gress as he could, he doesn't have a positive example in front
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of him that someone else progresses, does what he should, sits
still as he should, talks in a nice manner, behaves well...”’

“He would definitely need some special help, but he doesnt
necessarily get it there [...] I think the only chance for [name of
pupil] is if he is put back to his previous class.”

“[E]veryone can see now that the special class doesn't solve
the problem, because there started to be a trend to put the Roma
pupils into these special classes because if they are Roma, they
won't learn to read and write, so let’s put them to a special
class so that the community is automatically freed from the
problem.”

Mentoring of pupils who were transferred to special classes practically
ended, or decreased drastically. Mentors said this was due to logistics (men-
tors could not be in two places at the same time and they usually chose to deal
with their mentees who stayed in normal classes). Moreover, they were of the
opinion that the work in a special class requires special competences (that is,
a special educational teaching qualification), which they did not possess. It
seems that in some cases transferring pupils to a special class means that the
most problematic of them don’t receive mentoring help any more.

In the partner schools in Szeged, no such special classes exist. However,
previous experiences show that similar mechanisms do exist in Szeged as
well to remove “the most difficult”, the most problematic pupils from the
learning community (private pupil status, pressures from the institution refer-
ring to enrolment to a segregated school etc.).

Due to the extreme poverty and the circumstances described above, we
can conclude that the operation of the Student Mentoring Program at the 10™
October Primary School in Horgos was extremely difficult. Mentors were
expected to realise a disadvantage compensation program in a school which
had no previous experience in this field and in which the number of pupils
requiring extra help for some reason was quite high. The situation was even
worse because — although the management of the school and the majority of
the teachers were supportive — the interviews suggest that at the beginning of
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the project, roles and responsibilities were not well-defined, thus not surpris-
ingly, some of the teachers did not open towards student mentors at first.

A further drawback was caused by the prejudice in the society. The Pro-
gram targeted disadvantaged pupils, who were in many cases Roma pupils.
Several of the student mentors brought up this topic even without being asked
about it.

“They [teachers] were sceptical at first [...] but later they [...]
saw that mentors are enthusiastic and helpful, they do want to
help.”

“[Be]cause the community is very very, so they prefer segrega-
tion, so the majority thinks segregation is good and only a very
tiny minority thinks segregation is not good and there are even
less who dare to speak out about it [...] both in the village and
at the school, so parents don't even feel uncomfortable about
speaking out about it. And now, this program shows to them
that youngsters, mentors and teachers all say that it’s not true,
that these pupils can achieve something...”

“My family supported me fully, but for example my friends who
are close to me said things like oh no, dont work with gipsies,
you will have fleas and nits [...] they had such stereotypes. [...]
Some of my friends made such negative comments.”

Differences between mentoring practices in Szeged and Horgos

One of the fundamental differences between Szeged and Horgos is that
in Szeged, the Mentoring Program took place in a number of institutions (Or-
czy Istvan Primary School in Szeged, Rokusi Primary School, Rokusvarosi
2" Primary School, Motivation Extracurricular Program, Szeged), while all
student mentors from Subotica did their mentoring work at the 10" October
Primary School in Horgos.

58



Difference between mentoring practices in Szeged and Horgos

As noted before, interviewees, being paid students, had to spend 8 hours
a week in the school as contact time with the pupils. There was a difference
between the Hungarian and the Serbian side in how these 8 hours were spent.
In Szeged, students didn’t have to travel much to the place of the mentoring
work; however, it took students from Subotica about 30 minutes each way
to commute. For this reason, student mentors were at the primary school in
Horgos once or twice a week but spent the whole day there (the organisers’
required 6 days of mentoring per month), while their peers in Szeged often
went to their schools 3-4 times a week, sometimes every day for a couple of
hours.

A student mentor had three pupils assigned to them on both sides. For
logistical reasons, in Subotica, program organisers sorted the children in a
way that — if possible — the three pupils belonging to one mentor should be in
one class. This way the mentor could actually spend the whole day with their
mentees on the mentoring days, rather than seeing some pupils only for a few
hours a week. In Szeged, however, it was not so crucial to place classmates
with the same mentor.

An additional difference was that while both lower and upper school dis-
advantaged children participated in the Program in Szeged, only pupils from
year 1 to year 4 were selected as mentees in Horgos. According to the pro-
gram organisers, this was necessary because of the number of pupils in the
target group, in addition, student mentors’ training was also focused on this
particular target age group.

The activities carried out in and outside the schools were clearly described
in the interviews. Compulsory activities (such as developmental support, tu-
toring, follow-up of study progress and results, social integration support)
were defined in the job description of the student mentors’ roles and respon-
sibilities but for the sake of a flexible approach towards the pupils’ needs,
there were no specific guidelines on how much time a mentor should assign to
each activity per month. As it stands out from the interviews, student mentors
from Subotica focused on educational activities which support progress in
school directly, for example, developmental support or tutoring. They placed
special emphasis on games and activities which support the children to learn
and practise reading, writing and counting, in accordance with the pupils’ age
and the requirements of the school system. In Szeged, various strategies were
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used according to the different expectations in different schools. However,
besides educational and complementary activities, supporting social integra-
tion and organising integrated leisure time programs clearly received a bigger
emphasis in Szeged than in Subotica.

On both sides, student mentors noted that their mentees had serious gaps
in study material and disadvantages at school. On the basis of the interviews,
mentees in Subotica were lagging behind even more than the ones in Szeged.

“In reality, he would still need to be at kindergarten. He never
attended kindergarten and there are lots of things missing, he
can 't draw a straight line, or a wavy one, so he should already
have had all these skills, ’but he hasn't possessed them yet”

[grade 3 pupil]

“[BJecause our biggest problem is that they somehow got to
class 5 or 6, but they can t read, they cant write...”

An emblematic parallel is that when the primary school in Szeged was
closed as part of the desegregation measures in 2007, some student mentors
participating in the Student Mentoring Program (supporting the pupils of the
closed school) in their interviews recorded in the first year of the Program
(Sztics and Fejes, 2010) talked about pupils who couldn’t even write their
names. One of the student mentors from Subotica, working with class 3 chil-
dren, talked about the very same experience in the present research: “they
can’t even write their own family name.”

One further important difference between the mentoring programs of the
two cities is the different languages used by the pupils — and the disadvan-
tages arising from this. Although some mentees in Szeged are more or less
familiar with the Lovari language, they all consider Hungarian to be their
mother tongue and this is the language they use most of the time at home.
Thus, there is a certain degree of linguistic disadvantage regarding the major-
ity language used and expected at school (see Réger, 2002), but in most cases
this doesn’t mean a lack of knowledge of Hungarian. In Horgos, on the other
hand, most of the pupils speak Lovari, or a mixture of Hungarian, Lovari
and Serbian — meaning that many of them start school and they speak hardly
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any Hungarian or none at all. Student mentors experienced great difficulties
because of pupils’ language problems, especially because in this regard they
couldn’t receive any help from the Student Mentoring Program in Hungary,
where this issue didn’t need focused attention throughout the years. Some
students said they needed to learn some Lovari from their mentees in order
to manage — which at the same time can also be interpreted as steps towards
building a trusting relationship.

Mentoring models — mentoring and integration

Since the start of the Student Mentoring Program in 2007, various ways
and models of mentoring have been applied. Learning support occurred most-
ly after school, although in many schools mentors provided learning support
even in school hours. In both cases there were two methods used periodically
and with a variety of intensity in different schools: (1) student mentors were
present at the lessons or at the afternoon learning hours in a teaching assistant
role; (2) student mentors took the children out of their learning environment
(Iesson or afternoon learning hours) and worked with them individually or in
small groups. As the present paper gives the account of an integration pro-
gram, it is particularly important to emphasise how the practice of removing a
child from their usual learning community is interpreted. According to previ-
ous observations (Kelemen, Sziics, Fejes, Néemeth and Csempesz, 2013), this
practice can carry advantages and disadvantages, too.

As the experiences in Szeged show, mentees found it very hard to fol-
low the lessons, due to their deficiency in skills and gaps of knowledge, thus
it was reasonable to take them out of the classroom. Another issue was that
especially pupils involved in the desegregation program, who had to face way
higher expectations than before, were so tired by the end of the school day
that they couldn’t concentrate, so learning with them in the afternoon was
hardly efficient. One further argument for this practice was that pupils lagging
behind the most and the ones with most problematic social relationships often
would not stay in school after the lessons finished. Some pupils were quite
supportive of the idea of being taken out of the classroom as this meant an
escape from lessons full of failures.

61



Mentoring models — mentoring and integration

This practice might involve dangers, though (for example, with regards
to integration in the community), and can only be acceptable if the mentee
has such difficulties that it is impossible for them to follow the lesson. As it
turned out in the interviews, the same dilemmas were considered by both the
program coordinator and the mentors in Horgos as in Szeged, in connection
with taking the pupils out of the classroom.

Most of the student mentors in Subotica took their mentees out of the
classroom environment in some of the mentoring time. Some of them would
never use this method while others would only rarely take part in the lessons.
In general, about two thirds of the mentors studied with their mentees outside
the classroom environment for half of the mentoring time, in a separate room.
Typically, mentees were taken out of Hungarian and Mathematics lessons.
Students worked through the material of these lessons with the pupils (indi-
vidually or in small groups) during the mentoring hours. Since pupils were all
from class 1 to 4, the skills in question were mostly reading, writing and basic
mathematics skills, including learning basic mathematical operations.

Considering the huge gap in knowledge between the mentees and their
peers, it is not a surprise that mentors chose to take their mentees out of
the classroom, especially since every single mentor who used this practice
thought that their pupils could never follow the lessons (in most cases not
even with the mentor’s help) because they were lagging behind the rest of the
class so much.

The five student mentors who never or only very rarely took their pupils
out of the lessons, described two different models of classroom mentoring.
Four of them would sit at a desk somewhere at the back of the classroom to-
gether with all their mentees, while one of them would take turns with three
pupils (they sat at different desks but all in the last row). All mentors whis-
pered to their mentees, or at least spoke quietly in order not to disturb the
lesson.

One student mentor reported that although he didn’t take his pupils out
of the class at the beginning, at one point he felt his mentees were lagging
behind the others so much that they couldn’t follow the lesson, and so he
changed his practice.
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Q: “And’ if you weren't there, how well do you think [pupil’s
name] could follow the lesson?”

A: “Well, what we saw is that he couldnt. Basically, on the
days when I'm not there, well she doesn t really do anything.”

Q: “If you weren t there, how well do you think he could follow
a normal lesson?”

A: “He cant even follow it if I'm there, I would say. That is, if |
don 't tell him word by word. So just imagine, I go in the class-
room, the children are there, the teacher is there, the others
have their pencil cases out, the notebooks, the books, every-
thing, and he's still standing there in his coat, bag in his hands.
He's so much behind, [...] for him to understand something or
write something, that's: no chance...”

“For me, integration is absolutely about working with the oth-
ers. [...] I take integration like... We go in a separate room? |
don t like this. I wouldn t like to be taken out. [...] Why would 1
need to be taken out?”

Q: “[W]hy didn t you take them out?”

A: “Because I thought right from the beginning that they are
already outsiders and if I take them out every time, they will
just be excluded even more [...] but this way I feel that it was
much more, that is was really good, we achieved that actually
they were envied in the end [the mentees] and I think this is a
big thing, that they are not excluded but the others think: oh,
good for them, they’re doing good stuff [...] and the others
appreciated their work, too [...] and they were praised to bits,
how clever they were and they are doing all this good, interest-
ing, cool stuff, and I think it matters to them a lot, that their
work is acknowledged and it's not just me and the teacher who
appreciates it but the whole class, I think this is a big thing.”
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“There are three rows of desks, at the back of each row there is
a kid. You can't work with them if they are sitting next to each
other because they just go silly and they re not listening and
then I just run around during the whole lesson.”

“I work with three little girls and we push together three desks
at the very back and the four of us sit there.”

“[S]omehow we were behind so much that it wasn't good to
stay in the classroom, because the others would do their thing
and they would listen to that, too, and their attention was all
over the place and we were going even, even worse and slower
than we could and then I noticed that if we go out [...] then they
listen a lot better and we can actually progress [...] it s better if
we re alone and at least we can learn a bit that way.”

All in all, the arguments for taking the pupils out of the classroom envi-
ronment are mostly that the children are lagging behind their peers too much,
they cannot even properly follow the lesson with the mentor’s help, or that
the mentoring work disturbs the teacher and the other pupils, as shown in the
interviews.

Apart from these reasons, student mentors also backed their decision up
by saying that their mentees couldn’t get enough attention in the class, and
they often had very negative experiences specifically because of their disad-
vantage (for example, they are laughed at), while the atmosphere of the men-
toring sessions in a separate room is completely different, a lot more informal
and free than a classroom lesson. Besides, mentors can adapt to the individual
needs of their mentees, harmonise the session and the exercises with the in-
dividual objectives, and in many cases make the tasks personal, form them
to fit the specific interests of the child. The management of the schools was
in agreement with the student mentors’ practice and saw advantages in both
mentoring models.
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“I think children feel that this is more informal, that they are fewer as well,
and that we uhmm, take them out separately, this way they ease up a bit. [...]
And also [...] they don’t feel they are behind, or if they say the wrong thing,
the others will laugh”

“[1] talk more with the children, I mean I see the teacher goes
in, and then let’s start the lesson. We don't do it like this, but
talk with them, what they did, and then why it was good, why
it was bad [...] and even the exercises: mine really like “Bu-
dapest Day and Night”. And then I bring exercises about that
because they are more motivated, they actually read them and
do the exercises. Now, if I take a little mouse, they wont want
to count how many pieces of cheese the little mouse eats. But,
let’s say, they want to count how old Lali is. And the teacher
doesn 't do this during the lesson. [...] Lali is this old, Gabor
is that old, and then how old are they together? ”’[Lali and Ga-
bor are characters in the TV series “Budapest Day and Night”
mentioned in the quote from the interview.]

“Yes, I saw it too, that uhm, in some cases they take the chil-
dren out and in some cases they work with them in the class.
But I felt that these are both good, efficient. Because if there is
some complex task that the child really cant understand, that
they really would have just...just been bored, [ mean during the
task, so in that case I think they learn more outside [ ...] maybe
in a separate room, they [worked] just on their level. I feel this
was more efficient than [...] if they had stayed in the classroom.
I am all for integration, no secret there, but uhm, but uhm real-
ly, there are cases where really the best thing is if the pupil [...]
can be taken out from the big group for an hour, half an hour.”
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The aim, structure and methodological elements of mentoring sessions

Since the Student Mentoring Program aims to support the development
of mentees in various ways (e.g. supporting them in their studies, aiding so-
cial integration, improving the mentees’ personal and social competences, see
Kelemen, Sziics, Fejes, Németh and Csempesz, 2013), often it is difficult to
set a single short-term objective that is to be achieved for the specific pupil.
Disadvantages usually appear in a complex and inter-connected way, which
brings further complications to setting these objectives (e.g. Csempesz and
Fejes, 2013; Fejes, Kelemen and Sziics, 2013; Jozsa and Fejes, 2010).

Student mentors in Szeged worked both with lower and upper class pu-
pils. Typically, the further the pupils were in their education, the higher the
need and the expectation was from the school that the mentoring work would
focus on direct study support (e.g. completing homework, preparing the men-
tees for written or oral tests) as much as possible. As student mentors from
Subotica had only lower class pupils to work with, they had a chance to focus
on improving basic skills inevitable for learning, such as reading and writing,
or mathematics, rather than filling up gaps in lexical knowledge.?

Student mentors from Subotica, as it is seen in the interviews, focused
primarily on improving the basic skills of mentees — either individually or in
small groups — mostly by taking the children out of the classroom. Although
in their communication they used the words ‘Hungarian’ and ‘Maths’ support,
the actual mentoring work (on the basis of their descriptions of the sessions)
involved much more than preparing the children for the particular subject, it
was rather an improvement of the pupils’ basic skills, through playful activi-
ties adapted to the children’s individual developmental stages.

2 Placing the long-term development of basic skills in the centre of the program was started
years before by the organisers of the Student Mentoring Program, however, there was
hardly any chance for putting this fully into practice due to the expectations of the schools
(see. Fejes, 2012; 2013).
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Apart from development and tutoring, the reports give an account of an
amazing variety of activities, which we only present here as a list due to lack
of space: use of games and toys at the beginning of the mentoring session
and in between learning and developmental blocks (e.g. ‘lucky wheel’, puz-
zle, Sudoku, dice, “Maths cards”, board games, story cubes, matching cards
etc.); mobile apps aimed at the development of thinking, craft activities for
the improvement of fine motor movements (e.g. colouring, drawing, paint-
ing, play dough); leisure time activities (e.g. walks, visits to the playground,
horse riding, having ice cream together); showing physical experiments to the
children, watching a story and discussing it with the children.

It is clear that mentoring activities go far beyond the usual elements of
pedagogical work. Not surprisingly, quite a few student mentors said that the
school teachers learnt ideas, techniques, games from them, “little teachers”.

On the basis of the student mentors’ answers it can be concluded that a
typical mentoring session was structured as follows: meeting (a kiss or a hug);
sharing with the mentor what happened since they last met, both at school and
outside school; game; student mentor checks the material mentees studied at
school that day and asks about homework; individual task and exercise sheets
(usually in Hungarian and Mathematics) or “playful learning” (developing
basic competences through play activities); and games.

During mentoring sessions, games and chat (aimed at giving the pupil a
break or helping them warm up for an activity) and the learning phase were
repeated until the specific learning/development target was reached or the
available time was up. As the student mentor interviews show, innovative
pedagogical methods like argumentative speech come to the forefront during
mentoring sessions. Mentors also applied a number of techniques that break
the monotony of learning, give space for the pupils’ opinion and provide a
good foundation for the relationship between mentor and mentee through
shared experiences.

“Well, I'm not really the kind of typical teacher, who goes in
and then “OK, you do this, you do that’. I'm like the stand-up
comedy style [...] and this really suits the kids, they like it a
lot. [...] As soon as we 're in, it starts with you telling me some-
thing, about what you did at the weekend, since we haven t seen
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each other, and they just talk freely in a few sentences. [...]
Then we choose a subject, each one what they would like. And
then if we don't agree, we do stone-paper-scissors to decide.
[...] Then [ usually [...] bring exercise sheets with me [...] and
they can do colouring after. And we talk while they are colour-
ing. Because why couldn’t we talk, they won't mess anything
up because they talk to me or I talk to them. This is when we
talk about emotional issues. This is really good, by the way,
because while they are colouring, they don't notice that they
open up. And this is when the family things come up, I don t ask
them, they just tell me.”

“It looks like, when I arrive we give each other some love, we
have a cuddle and give each other a kiss, so were just being
friends and usually we start the sessions by playing something.
[...] So the first hour goes like this. And this is when we chat.
They love to talk to me, about what happened to them. [...]
And then after that, we try to learn a little, as much as they are
receptive to.”

,, At the beginning you see, I didn t really know what to do, then
all I did was take exercise sheets and we focused on study-
ing. OK, we talked and played, too, but not so much. Now [
changed things a bit because I think that its not just learning
that’s important but also that they can talk to someone, and
make friends with them. And trust them.”

“[I] think the most important thing is that they enjoy them-
selves in this situation. Because if they don't even enjoy them-

>

selves when I’'m there, then...’

“Well, we mostly do Hungarian and Maths lessons, thats the
main thing we do, but we always squeeze in some... for example
if we do Hungarian first, then a bit of a break after, either art,
or something else. Or we watch a short cartoon, and have a
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chat about it afterwards, basically have something of a break,
not to just feel like we were doing Hungarian and Maths from
morning till afternoon, and nothing else.

We bring some experiments too, about nature, game-like ex-
periments and stuff like that, this occupies them.”

“[W]ell I guess we learn in a playful way because we don t take
things as seriously as the teacher, but somewhat easier.”

Success and failure — relationship between objectives
and achieved results

It’s not only the objectives of mentoring which are difficult to define for
each pupil — success and failure become relative terms, too (Kelemen, Szfics,
Fejes, Németh and Csempesz, 2013). For instance, is it success if a pupil has
to re-sit the year but there is a tangible positive change in his or her attitude
towards school, and their self-image improves, self-confidence grows? Judg-
ing success is made even more difficult by the fact that some of the results
are hard to observe and does not manifest in study-related achievements (e.g.
better grades), but is significant in avoiding school-related failure (by reduc-
ing the number of missed classes or changing the pupils’ attitude towards
school). Understanding success and failure as individual, subjective features
is important both for the sake of maintaining the motivation of student men-
tors and the communication of the results of the Program.

A vast majority of the students considered their pupils’ improvement the
greatest success (e.g. they learnt to read, write and count, were absent from
school less, communicated more and better). Almost every student spoke of
being accepted and loved by the pupils and their own positive pedagogical
effect as success. Some of them emphasised and regarded it as an important
achievement that the children opened up to them, talked about their family
problems, secrets and joys. Three student mentors even mentioned their own
personal development as success. One of them felt she became more patient,
while the other two spoke in a self-reflective way about how their own preju-
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dices decreased. Practical and social experiences within the Mentoring Pro-
gram were also mentioned among their encounters of success.

“Right from the beginning we couldn t even count up to ten and
now we are doing times tables [...] when we learnt the tables |
was high for a week.”

“[A]ccording to the teacher, he goes to school more regularly
since I work with him. Before he would turn up once a week or
maybe less but now he's there almost every day, truly.”

“Well, maybe at the beginning I thought I wouldnt like it, be-
cause they are just these little gypsies, or they wont have the
right attitude, so I was a bit sniffy you know... I was worried
that that'’s how it would be. But it was completely different and
everything was fine. But I did worry at the beginning.”

“[T]hey might be like that, but like I'm saying, not because
they are Romas, that'’s not what counts but simply because of
their circumstances, seeing those examples, so that’s why they
end up like that. And this, this completely changed my views
about the Roma, [ ...] absolutely changed it.”

Apart from success, students were also asked during the interviews to
give an account of what they experienced as the biggest failure of the Pro-
gram. A third of student mentors said they don’t consider anything a failure
and they have no negative experiences in connection with the Program. A
majority of them regarded their mentees’ lack of success at school (e.g. they
couldn’t recognise letters, they were placed in a special education class, they
were absent from school a lot) as their biggest failure — mirroring what they
felt was successful in their work. One student emphasised that she under-
stood the reason why these children fail, that’s why she doesn’t experience
their lack of success as failure any more. Many of them thought it was their
responsibility if their pupils didn’t manage, and they regarded the lack of de-
velopment as their own fault. It is important to point out though that the unre-
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alistic expectations that appeared specifically in the input interviews showed
up in the output interviews with regards to failure. Many students felt that the
closure of the Program at the end of the 2013/14 school year is a failure in
itself, as at the time of the interviews it wasn’t sure if mentoring can continue
in any form, due to the lack of funding. Student mentors all agreed that if the
Program does not continue, the achieved results cannot be maintained and
without the support of the student mentors mentees will not improve further

properly.
“[R]eading. That... that I feel it’s my fault.”

“[1] don t understand what I did wrong that I couldn 't achieve
at least this, that he recognises the letters. [...] This is a big
disappointment.”

“Well, maybe there is failure about that aim that we set for
ourselves in September, when we thought we’re going to turn
them into little Shakespeare-readers. Well, that didn't really
happen...”

“Now that I know the background of all this, I mean why the
kids are like this, or why they can't progress like the others,

now I don t experience anything as failure.”

“[W]hat is an obvious failure is that I finished working with
them last Friday, so basically I ended the Mentoring program
and I know they will forget these things [ ...] and this makes me
feel like it was in vain. They are very talented, they are really
good, they should have input but this way the whole point of the
Mentoring program is lost I think.”
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Potential directions in the further development of
the Student Mentoring Program

Some of the suggested changes were related to the nature of the Program,
and their realisation is dependent on structural or financial alterations. Some
suggestions mentioned the improvement of infrastructure (developmental tools
and toys, school equipment), others would encourage starting the Program in
more institutions. A number of students mentioned the inappropriate commu-
nication between project organisers and student mentors, regarding the crisis
situation connected to the payment of student mentors’ grants. They expressed
a clear need to discuss conditions very clearly at the beginning of the project
period. One third of the mentors said that 8 hours of mentoring per week was
not sufficient and the distribution of hours was not favourable (it would have
been more efficient to do the mentoring work more often for shorter times).

Some of them said they would have preferred to complete the preparation
courses before the start of mentoring work. The issue of timing was brought
up, too, in relation to the flow of information about the Mentoring Program
(for example, the exact role, authority and task of each person should have
been made clearer). Many students suggested more intense team-building as
well as professional development trainings, a chance to exchange experiences
with more experienced mentors. In addition, they expressed a need for train-
ings in special education as there were many pupils teaching according to an
individual educational program among the mentees. Two students thought that
the training aimed at developing reading skills had irrelevant parts to it since
most mentees in lower classes could not even read or had serious difficulties
in this field.

In the interviews, students expressed their need for professional control,
too: many of the student mentors would have appreciated feedback about their
work and a system of quality control. One student mentor highlighted that the
participation of mentors during the lesson should be a priority in the Program,
in comparison to taking children out of the classroom environment. For this,
according to this student mentor, mentees of the same student mentor should
be classmates. Most student mentors and teachers reported excellent coopera-
tion, which can be a supportive element in prioritising the classroom mentor-
ing model similar to the two-teacher model, rather than taking the pupils out
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of the classroom. Teachers felt that the presence of student mentors did not
disturb the lesson at all, on the contrary, their work was supportive for the
teachers.

FINAL THOUGHTS

In the input interviews taken at the beginning of our research, student mentors
often spoke about being perplexed and helpless and seemed to have unrealis-
tic dreams and objectives. However, their output interviews are characterised
not only by their positive experience but also a more sober attitude, goal
orientated behaviour, realistic raising of issues and down-to-earth objectives.
In general, as a result of the hard work of students at the University of Novi
Sad, Teachers’ Training Faculty in Hungarian, the management and staff at
the primary school in Horgos as well as the organisers of the MTTK Mentor-
ing Program, important positive changes took place in a very disadvantaged
school. Due to financial reasons, however, the sustainability of this work is
questionable. It seems that some issues caused by the apparently unstoppable
segregation were managed (such as the extended range of pedagogical tasks,
burnt-out teachers, and disadvantaged pupils lagging behind more and more,
general helplessness). Participants experienced positive changes and teachers
felt they received efficient pedagogical help, new ideas, solutions and a whole
new attitude from student mentors, which they started adapting simultane-
ously.

“[T]his was a positive experience for the teachers [...] who
had felt that they were completely abandoned with their task
and then suddenly there is a project and there are institutions
that are engaging with this theme and this huge issue [...] this
was like new blood to the teachers, in quotation marks [...] and
1 feel the teachers got some... some special motivation, and [
feel they somehow relaxed and became free [ ...] I feel we start-
ed to build a house here and we may have laid the foundation
down but if we suddenly stop, the foundation will be covered in
weeds sooner or later.”
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“[The] mentors were very prepared, they brought games for
exercises that we could also learn and use.”

“I think we finally got to the point where we don't even think
about opening another segregated or special educational needs

’

class, but we see that there is a solution.’

Most probably, the effects of the Program could not have been so potent
without the support of the MTTK Mentoring Program and the management
of primary school in Horgos and their commitment towards integration, as
well as the openness of the teachers of the school and the helpful attitude and
innovative approach of student mentors.
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A Motivdacié Hallgatéi Mentorprogram Szerbidban a Szegedi Tudomanyegyetem
Feln6ttképzésilntézetének ésaz Ujvidéki Egyetem Magyar TanitdsiNyelv(iTanitéképz6
Karanak egyuttmUkodésében, a Motivacio Oktatasi Egyesilet szakembereinek kdz-
rem(ikodésével valdsult meg. A Mentorprogram keretében a 2013/2014-es tanév-
ben Szegeden és Horgoson 15-15 fels6oktatasi hallgaté mentoralt 45-45 hatranyos
helyzet( altaldnos iskolds didkot. Munkank a mentoralast végz6 hallgatdkkal késziilt
interjukra tamaszkodva a szerb oldalon miikédé program tapasztalatainak 6sszegzé-
sére vallalkozik a kdvetkez6 témakorok szerint: a mentori tevékenységeknek otthont
ado dltaldnos iskola néhany relevans jellemzGje; eltérések a szegedi és a horgosi
mentori gyakorlat kdzott; mentoralasi modellek; a mentori foglalkozasok célja, fel-
épitése, mddszertani elemei; sikerek és kudarcok, a célok és az elért eredmények
viszonya; a mentorprogram tovabbfejlesztésének lehetséges iranyai.

The Motivation Student Mentoring Program was realized in Serbia in cooperation
with the University of Szeged, Institute of Adult Education and the University of
Novi Sad, Teachers’ Training Faculty in Hungarian, with the support of the experts
of the Motivation Educational Association. As a result of this cooperation, during
the 2013/2014 academic year in Szeged and Horgos, 45-45 disadvantaged primary
school pupils were mentored by 15-15 university students. This paper summarizes
the experiences gained in Serbia based on interviews carried out with student men-
tors. The realization of mentoring is discussed in detail grouped in the following
topics: some characteristics of the primary school giving home to mentoring; differ-
ences between the mentoring work in Szeged and Horgos; mentoring models; ob-
jectives, structure and methodological elements of the mentoring sessions; success
and failure, the relationship of objectives and results; further developmental paths
for the Mentoring Program.




