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Valtoz6 vilag, valtozo tanarszerep

A 21.szdzad globalizalt vildgaban, a Big Data iddszakdban milyen tandri paradigmavdltds
sziikséges, hogy a pozitiv pedagogia jeqyében motivalt, autonom tanulds és azt dsztonzo ta-
nitds valosuljon meg az osztalyteremben? Jelen tanulmanyban meghatdirozo vezetdi modellek
jelennek meg, mint Carl Rogers és John Heron facilititori rendszere, Hersey és Blanchard
szitudcios modellje, valamint Bass és Avolio iizletkitdi-dtalakitoi vezetési elmélete. Tobbek
kozott bemutatisra keriil a tanulo szervezetek 6t lényeges diszciplindja Peter Senge megfo-
galmazasiaban, valamint az ondetermindcios szemlélet és kotddési teoria. A tanulmany dsz-
szefoglalja, hogy melyek azok a fenti modellekben megjelend kozds attribiitumok, amelyekkel
a vdltozo vildg vdltozo elvdrdsainak és kihtvdsainak eleget lehet tenni.
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Bevezetés

A 21.szézad elsé felére a vilag nyitottsagaval és a korldtlan mozgassal multikulturalis ko-
zeg alakult ki, amelyet tarsadalmi sokszintiség, egymas mellett élés, kultirak és identita-
sok kolcsonhatasa és gazdagité interakcidja jellemzi (VArGa, 2015; Rapo, 2017).

Egykor, az ipari forradalommal nemcsak az iparban és gyartésorok mellett jelent meg
a szervezés, tervezés és kontroll, hanem az oktatdsban is. Hozta magaval a bemenet és
kimenet mérését, a hatékonysag kozponti szerepét, az uniformitast és a viszonylagosan
konnyd kontrollt. Az ipari modell tizenete a folyamat teljes kontrollja. Mint ahogyan Ryan
és Deci megfogalmaztdk kutatdsukban: , Ttlsagosan gyakran megfeledkeziink arrél, hogy
az iskola sokkal tobb, mint tudasgyar, hiszen a fiatal gyermekkor és kamaszkor fejlédésé-
nek kozege” (Ryan - Decl, 2017:353).

Az elsé ipari forradalmat mara, a 21.szazad els6 negyedére a negyedik ipari forradalom
koveti, amelyben a korabbi évtized automatizélasdhoz képest a most megjelend robotizalas
sokkal gsszetettebb. Meghatdrozé karaktere a horizontalis és vertikalis digitalis integracio.
A technolégiai innovacidk, a dinamikusan valtozé munkaerépiac és a médra meghatarozo-
va valt multikulturalizmus annak a folyamatnak az eredménye, amelynek gyokerei a nyu-
gat-eurdpai tarsadalmak multikulturélis torténelmében és tarsadalomfejlédésében rejlenek.
Ez ad6dik egykori gyarmatositéi szerepiikb6l, majd a vilaghabortt kovetSen a tarsadalmi
munkaerd helyreallitasaként a volt gyarmatokrél, kés6bb pedig a kelet eurdpai blokkboél
toborzott munkaer6 alkalmazasabdl. A multikulturalizmust felergsité masik tényez6 pedig
az Eurépai Uni6 létrejotte és miikodése, hiszen az Uni6é meghatéarozott és kittizott célként
fogalmazza meg 'az eurdpai identitast’ és "eurépai dimenziét’ (Torayik, 2015; Rapo, 2017).

De nem szabad elfeledkezniink a globalizacié6 multikulturélis vagy interkulturalis as-
pektusairdl sem, hiszen az igy kitagult és felgyorsult vilagban azok a globalis allampol-
garok boldogulnak, akik tanulmanyaik soran és késébb a munka viladgdban is olyan ké-
pességekkel, tudassal és attittiddel birnak, amellyel nemzetkozi szintéren is megalljak a
helytiket.




Ennek a viladgallampolgarnak az élethelyzete és életstilusa valtotta és valtja fel a korab-
bi tarsadalmi osztaly és réteg fogalmat, amely a posztindusztridlis, vagyis az informacios
tarsadalmakat megel6z6 id6szakot definialta (FEHERVARI, 2015; Rapo, 2017). Hiszen az em-
berek életkoriilményei és életfeltételei drasztikusan és nagyon ldtvanyosan megvaéltoztak
a globalizacionak és digitalizacionak kdszonhetéen. Ebben a modern tarsadalmi rendben
és rendszerben meghatarozo és kimagaslé az egyén szerepe és teljesitménye, szemben a
korabbi tarsadalmi és sziiletési el6jogokkal. Az ezredfordulé kornyékén egyre jobban fel-
er6sodott a tarsadalmi statusz és foglalkoztatas kozotti kapcsolat és ezzel egytitt megnove-
kedtek a tarsadalmi egyenl6tlenségek is (FEHERVARI, 2015).

Azinformadcids tarsadalomban megnovekedtek a tarsadalmi egyenl6tlenségek, az egyes
,rétegek” kozott jobban szétnyilt a tarsadalmi oll6. Ebben a szocidlis kozegben az iskola,
illetve az oktatds lehet a mobilitas csatornaja. A jelenlegi helyzetben azonban felvet&dik
a kérdés, hogy megvalésul-e az esélyegyenléség az iskolaba bejutaskor, mekkora esély-
lyel maradnak bent az oktatasi rendszerben a tanuldk, milyen fokd a lemorzsolédas. Ho-
gyan valosul meg az esélyegyenldség (equality), amely feloleli az egyenld bandsmodot (equal
treatment) és eqyenld lehetdségeket (equality of opportunities) (VARGa, 2015). Az esélyegyen-
16ség garantalja az egyenl6 hozzaférést és az egyenlé banasmodot, valamint a hatranyos
megkiilonboztetés kizarasat.

Emellett dont6 a méltinyossdg (equity) biztositasa is, amellyel megsztinik az a kiilonb-
ségtétel, amely a tarsadalmi hatranybol fakad. Bourdieau szerint ezek a tarsadalmi egyen-
l6tlenségek ugyanis iskolai egyenl6tlenséggé valnak. A kérdés az, hogy milyen stratégidk
mentén valésulhat meg mindez.

Korunkban a tarsadalmi stratégiak koziil az inklizié (kolcsonos befogadds) az, amely
esélyegyenl6séget és méltdnyossagot kindl és biztosit. Valodi és egyenlé hozzéférést ga-
rantdl megkuilonboztetés nélkiil személyre szabott lehet6ségek biztositdsaval (VarGa,
2015). Tehat inkluziv tarsadalmi és oktatasi megkozelités sziikséges. Hatékony, méltanyos
és eredményes teljesitményhez minéségi oktatas létjogosultsdga nem is kérdéses. Olyan
oktatas, amely multikulturéalis nevelési elméleteket és gyakorlatokat is megvaldsit.

Multikulturélis kompetenciafejlesztést valésit meg, ahol a didkok szabadon bontakoz-
tathatjak ki képességeiket, valosithatjak meg dnmagukat és ebben a sokszint tarsadalom-
ban megtalaljak helytiket. Olyan személykozi, interkulturalis és szocialis kompetenciak
kapnak szerepet, mint j6 kommunikaciés képesség, konfliktuskezelés, 6nismeret és onref-
lexio, rugalmassdg, tolerancia, egytittmtikodés vagy a mdssag elfogadasa (Torcyik, 2015;
Rapo, 2017). Az interkulturdlis tanulds az allampolgari kompetenciak fejlédésére és fej-
lesztésére is teret biztosit, igy, mint kritikus gondolkodds, felel6s allampolgari 1ét vagy
vitakészség, hogy csak néhanyat emlitsiink.

Hogyan lehet mégis megfelelni mindazoknak az elvardsoknak, amit a rendszer kovetel
s egyben annak a sokszind tanuléi csoportnak, akik mind-mind més tudasszinttel, érdekls-
déssel, elvarasokkal, motivéacioval és kulturalis hattérrel érkeznek az oktatasba? Milyen in-
tervencios eszkozoket lehet bevetni az oktatasi rendszerben, amelyek a tanulasi kornyezet
magas mindségét garantaljadk? Hogyan lehet élményt és 6romet teremteni az osztalyterem
négy fala kozott?

Professor Robert ]J. Sternberg kreativitas definiciéjanak két sarokkove az tjdonsag, il-
letve a hasznossag, amelyek meghatarozo elemek lehetnek a pedagégiai paradigmavaltas-
ban; vagyis a bizonyosséag és kiszamithat6sag pedagogidjabol el kell mozdulni a lehet6sé-
gek pedagogidjanak irdnyaba (PucLiesg, 2010). El kell mozdulni a percre pontosan megter-
vezett6l egy konnyedén kérvonalazott, lazén felftizétt 6ratervhez, amiben megmutatkozik
és dont6 szerepet kap mindkét szerepl6 részérdl a spontaneités, jatékos szabadsag és az
alkotas 6rome (PucLiesg, 2010, 2017).




Tanari paradigmavaltds sziikséges (THE DoucLas FIR Group, 2016; Babcy, 2020) annak
érdekében, hogy a pozitiv pedagogia (Positive Education - PE) és pozitiv pszichologia (Positive
Psychology - PP) jegyében motivalt, autondm tanulds és tanitds valésuljon meg az osz-
talyteremben és azon kiviil is. A helyzet fondksagat tekintve hazai palydn Bagdy Emd&ke
megfogalmazasaban nincs “pozitiv pedagodgia”, mint nevelési rendszer, hiszen “a jelenlegi
pedagégiai kultardban... a megkotottségek, a nemzeti alaptanterv altal el6irt tuddsanyag,
a mainstream kovetelményeinek megfelelés” szinte kotelez6 érvényt (Bacpy, 2020:25).
Felmertiil a kérdés, hogy jelen kortilmények kozott mind elméleti, mind pedig gyakorlati
sikon a tandr mégis milyen eszkozokkel segitheti és alakithatja a tanul6é motivacidjat és
jovoképét, a tanulds-tanitas szervezési folyamatét, a jovékép megerSsitését és megtartasat,
valamint a tanul6 identitdsformaldsat, s nem utolsé sorban a tandri jollét meg&rzését.

A kovetkez6kben olyan vezet6i modellek jelennek meg, amelyek mentén és amelyek-
ben megjelend kozos attribitumok kérvonalazhatjak, hogy a tanulasi 6koszisztéman beliil
a hagyomdényos oktatasi rendszer, vagyis a tanit6 szervezetek hogyan valhatnak tanulast
tdmogato szervezetekké (Rapo, 2017).

Az bt diszciplina - Senge tanuldi szervezet modellje

Peter Senge (2006) 6t diszciplinat hatdroz meg a tanul6i szervezet miikodésekor (1.abra)
(SENGE, 2006). Mindegyik diszciplindban megjelenik az egyén, de egyben a nagy egészhez
is szorosan kapcsolodik - gondolkodast, motivaciot és az interakcidkon keresztiil a ko-
z0s tanulast fogja kozre. A kovetkez6 mozgaté elemek alkotjak a tanuléi szervezeteket:
rendszergondolkodds (system thinking), vagyis az az 6sszkép, amellyel a kisebb egységek
osszekapcesoléodnak a nagyobb blokkokhoz, minden elem kapcsolati rendszerek dsszefiig-
gésében létezik és mozog. Személyiink és személyes cselekményeink nagyobb rendszere-
ken beliil helyezkednek el és szertedgazoé viszonyban vannak a kozosségben és a vildgban.
Dontéseinknek kovetkezményei és hatasai lehetnek és vannak (SENGE, 2006).
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Masodik diszciplina személyiségiink alapos ismerete (personal mastery), amelyen keresztiil
személyes elkotelez6dés mellett megvalésulhat az élethosszig tarté tanulds. A személyes
kép kialakitasa (actual self), folyamatos mélyitése és tervezetek hozzdigazitdsa segit elérni
és megformalni a kitizott célokat és azon keresztiil az 6nmegval6sitast (ideal self). ,Egy
tanul6i kozosség milyensége és mindsége csak olyan lehet, mint a kozosség tagjainak mi-
lyensége és mindsége.” Vagyis az, hogy milyen elkotelezettséggel és kapacitassal birnak a
tanuloi kozosség tagjai meghatarozoéak, minden tanuléi kozosség lelkét képezi fliggetle-
niil, hogy keleti vagy nyugati kulturalis kozegrél beszéliink (SENGE, 2006:10). Ennek meg-
valésulasaval a résztvevok részérél megjelenik a bels6 aspiracio.

A modell harmadik sarokkovét a mentilis modellek (mental models) képezik - olyan ké-
pek, fogalmak, feltételezések, amelyeket a vildgrol alkotunk. Ezek a vilagrol alkotott bels6
képek a tanulas és tapasztalas sordn atalakulnak, rétegz6dnek, folyamatos adaptacié révén
megajulnak.

A tanul6 szervezetek negyedik sarkalatos eleme a kozds jovdkép (shared vision), amely
a résztvevo feleket kozos egytittmitikodésre sztokéli. Ez kozos célokban, értékekben, erés
kiildetéstudatban, kozos identitdsban és sorsban testesiil meg. ,Ha van igazi jovékép az
ember tanul, nem azért, mert utasitjdk, hanem azért, mert akar.” (SEnGg, 2006:11). A sze-
mélyes jovokép a kozos jovoképpel kell, hogy korrelaljon. Sziikséges, hogy létezzen egy
kozos csoport jovokép, amely igazi elkotelezettséget és aktiv bevonédast eredményez a
csoporton belil.

Otodik alapvetés a csoportos tanulds (team learning). Ebben a kozegben az egyéni részt-
vevok kibontakozdsa, tanuldsa és teljesitménye sokkal nagyobb léptékben torténik, mintha
egyénileg jarna végig ugyanazt az utat. Ebben a tényleges dialoégus, vagyis egytitt gondol-
kodas a meghatdrozo - dia-logos (dia- at, keresztiil; logos - szavak). David Bohm (1996)
értelmezése szerint a dialégus a gondolatok, megfogalmazédsok szabad aramlasa, interak-
ciok oda-vissza tortén6é mozgasa a csoporton beliil, amellyel a csoportban rejlé potencial
maximalizalhat6 és kibonthat6 (Szeszray, 2020). Szemben a beszélgetéssel vagy vitaval a
dialégus soran nincsen gy6ztes fél, illetve minden résztvevs gy6ztes. Lényegében dialo-
guson keresztiil valosul meg a k6zos jov6kép, amely a kozosséget Osszetarté kotéanyag,
olyan jelentésaram, amely folyamatosan, dinamikusan valtozik (Borm, 1996).

A rendszergondolkodas teljes gondolkoddsmod véltés is egyben, vagyis arrél van sz6,
hogy az egyén hogyan latja 5nmagéat a vilagrendszerben, a vilag rendjében. Arrél sz6l, hogy
a folytonosan valtozé vildgban a mi szerepiink is dllandéan valtozik és dtalakul. De egyben
arrol is szol, hogy a problémék nem rajtunk kiviil 4ll6 dolgok, események. Tetteinkkel és
cselekedeteinkkel mi magunk allunk a problémak és megoldasok mogott (SENGE, 2006).

Tehat Senge tanuldi szervezeti modelljébdl kiindulva meghatarozé a folyamatos par-
beszéd a tanér és diak kozott, mint ahogyan a hétkéznapi parbeszédeket is a szabad gon-
dolatcsere, torténetek szovevénye (weave a story), ad hoc reakciok jellemzik. A szereplék
maguk az emberek, az alkotok mi magunk vagyunk - tandr és tanuld. Ebben az alkotoéi
folyamatban a tanulas és tanitds a vildg még ismeretlen dolgairél sz6l, ami tdlmutat a le-
xikdlis ismeretek elsajatitdsan. ,Adaptiv készségek” apolasa és fejlesztése is sziikséges,
vagyis olyan tudasok kialakitdsa, amelyek diverz kontextusban rugalmasan alkalmazha-
toak (Rapo, 2017).

Mindent egybevetve mi az, ami mindkét felet motivalja? Milyen feladatokat, kihivaso-
kat taldlunk motivalénak, illetve visszavetének? Hogyan alakithatunk ki motivalé kdrnye-
zetet, csoportot?

A kutatédsok szerint a didkok a tandrokban harom karaktert értékelnek kiilonosképpen:
a gondoskodast, igazsagossagot és eredetiséget (PUGLIESE, 2017:9). A fenti kérdésekhez kap-
csolodva dont6 tehat az er6s, Osszetartd csoport kozos érdeklédéssel, értékrenddel, kots-




déssel. A motivalo és Osszetart6 kornyezetnek a kialakitdsa a tandr feladata, olyan médon,
hogy mozgésba hozza és el6segitse a didk jov6képét, annak formaldséat. A tandr feladata,
hogy bizalmas, 0sszetarté csoportot alkosson, folyamatosan formdljon és ezt az allando
mozgés és valtozds sordn is fenntartsa, teret biztositson az egyén fejlédésének, tehat tul-
mutat csak a nyelvért vagy szaktantargyi tuddsért torténé tanuldson (PucLiesg, 2017; King
- KwaN-YEE, 2018:150). A tanar feladata, hogy érzelmi tamogatist (emotional scaffolding)
nytjtson a csoportnak, amely a folyamatosan fejl6dé és valtozoé interakciok soran érzelmi
munkafolyamatokat (emotional labour) vesz igénybe. A tanar egy személyben ‘kulturalis és
emociondlis mediator a tdrsadalom és a diakok kozott (KiNG - KwaN-YEE, 2018:150).

Tanar - tanuld kapcsolat - kotédés

Mit tehetiink, ami el6émozditja a tanuldst az osztalyteremben és a tanulasi folyamatba valo
bevonodast és elkotelez6dést? A kulcs szerepl6 ebben a tanulasi folyamatban maga a tandr.

A tandr
,,Mivel foglalkozol?
Tandr vagyok.
Kiket tanitasz?
Embereket.
Mit oktatsz?

Angol nyelvet.

Tehdt nyelvtant, igéket, foneveket, kiejtést, ragozdst, néveldket és részeldszavakat, tagado és kérdd
mondatokat tanitasz ...?
Hit azt is.
Mit értesz azon, hogy azt is?
Nos, megprobdlom rdvezetni dket, hogy hogyan lehet gondolkodni és érezni, ramutatok az inspird-
ciora, az titkeresésre, az egyiittmiikodésre, a részvételre, a vigaszra és az ujitdasra. Segitek gondol-
kodni a globalizdcion, a kizsdkmdnyoldson, az Osszetitkdzéseken, a bebortonzésen, a diszkrimindci-
on, a lealacsonyitison, a leigdzdson ...azon, hogy az egyenlétlenség hogyan vezet szegénységhez,
az intolerancia hogyan torkollik erdszakba, a kapzsisdg hogyan sopri félre a tényleges sziikségletet,
az izmusok hogyan eredményezhetnek bebortonzést és hogy a gondolkodds és érzések milyen gyo-
Qyito erdvel birnak.
Nos, igy ezekrdl nem is tudtam. taldn jobb lenne, ha a nyelvoktatdsnil maradnadl és nem Qyotréd-
nél ennyit. Ugy sem vdltoztathatod meg a vildgot.
De ha ezt tenném, nem tandr lennék, hanem csak csalfa valo.”
Alan Maley
(MALEY - PEACHEY, 2017:4)

Valdjdban maga a tény, hogy a tanul6 mennyire kotelezédik el a tanara irdnt, meghataroz
minden mast, az Osszes tanulasi folyamatot érinté kérdést. Amennyiben a tanul6 érzi a
tdmogatottsagot és torédést, sokkal valészintibb, hogy nyitott és fogad6képes a tanulasra.
Tehat ennek az elkotelezettségnek az alapja a tanar-tanul6 kapcsolat.

Az oktatas kapcsolati rendszereken nyugszik és mtikodik. Nyelvtanulas esetében ez még
inkabb, és még meghatdrozébban tarsas jellegti, szemben mds elvont, elméleti targyakkal.
Mind a tanul6, mind pedig a tanar szamara kozponti jelentségti ez a kapcsolatrendszer.
Valodjaban a hétkoznapi életben meglévé és miikodé kapcesolatainkban is hasonlé elvarasok-
kal vagyunk (MERCER - DORNYEL 2020; WILLIAMS, MERCER - RYAN, 2015; SIEGEL, 2010):




kolesonos tisztelet

bizalom és 6szinteség

egyenléség

megbizhatésag, kiszamithat6sag - joban és rosszban
kényelem érzet és kolesonos oromteli egytittlét
nyitott kommunikacié

meghittség

a masik elfogadésa - teljes személyiségében
kolcsonosség - adok-kapok

A tanités és igy a nyelvtanitas sordn tehdt messze nemcsak a szakmai felkésziiltséget kell
szem el6tt tartani, hanem legaldbb olyan fontos, hogy a fent emlitett kapcsolati rendszert
is kiépitstiik és dpoljuk. Ezt a pozitiv tanar-tanul6 kapcsolatot tobbek kozott meghatérozza
és befolyasolja a tandr érdeklédése és elkotelezettsége, bizalom és empitia, illetve pedagogiai gon-
doskoddsa.

Két elméleti keretben megfogalmazott teéria is segithet abban, hogy lassuk, a didkok
mit varnak ezektol a kapcsolatoktol.

Az egyik az dndetermindcios elmélet (Self-Determination Theory - SDT) (Ryan - Dkc,
2017), amely azt implikalja, hogy az egyén jollétének minéségét harom alapsziikséglet be-
folyasolja és hatdrozza meg: partnerség, autonomia és kompetencia (MERCER - DORNYEL 2020:52;
RyaN - DEeci, 2017; WiLLIAMS, MERCER - RyaN, 2015).

Partnerség 1ényegében azt az emberi sziikségletet jelenti, hogy vagyakozunk arra, hogy
tartozzunk valakihez. Az egyén természetes sziikséglete, hogy tdmogato, erds interperszo-
nélis kapcsolati rendszerrel birjon. Az osztalyteremben kialakitott csoportoknal kiilonos-
képpen fontos a csoportdinamika és a kortarsakhoz valé kot6dés.

A tanuléi autonomia nem mdés, mint az az érzés, hogy a tanulé kontrolldlhatja és ira-
nyithatja cselekvéseit, tanuldsi folyamataban aktiv résztvevé és irdnyité egyben. Ryan és
Grolnick kisérletének eredménye szerint azok a tanuldk, akik tanuldsuk soran autoném
tdmogatast kaptak tanaraiktol jelentésen nagyobb mértékii bels6 motivaciéval, onbecsii-
léssel, kognitiv kompetenciaval rendelkeztek, mint nagyobb tanari kontroll alatt all6 tar-
saik. A vizsgalat azt is megallapitotta, hogy autoném tanulds szoros osszefiiggésben all az
onszabalyoz6 tanulassal, el6segiti a koncentraciés képességet és id6beosztast, valamint 4l-
l6képességet, s nem utolsé sorban alacsony stressz szinttel jar (Ryan - Deci, 2017; WILLIAMS,
MERCER - RyaN, 2015).

Végiil az ondeterminaciés elmélet harmadik sziikséglete a kompetencia, vagyis a ta-
nul6 hisz képességeiben, abban, hogy a feladatokat végre tudja hajtani, a kittizott célt el
tudja érni. Természetesen ebben a tanar &ltal nytjtott tdmogatds kulcs szereppel bir (lasd:
scaffolding, Zone of Proximal Development — ZPD - Lev Vigotszkij (WILLIAMS, MERCER - RYAN,
2015); Goldilocks Spot - Kosslyn megfogalmazédsaban). Vagyis olyan timogatés - scaffolding
biztositasa, amikor a tanulds folyamataban a kihivéds-képesség kozott éppen megfelels
diszkrepancia hazédik. Ez egyben egyik meghataroz6 eleme az aktiv tanulds 6t princi-
piumanak (1. Deep Processing - Aktiv Feldolgozas; 2. Chunking - Tombosités; 3. Buil-
ding Associations - Asszociaciok Epitése; 4. Dual Coding - Duélis Kédolés; 5. Deliberate
Practice - Tudatos Gyakorlas) és egyben flow kiold6 inger is. (MERCER - DORNYEIL, 2020;
WiLLIAMS, MERCER - RYAN, 2015; KossLyN, 2021; KOTLER, 2021).

A masik elmélet, Bowlby kétddési teoridja (Attachment Theory) (MERCER - DORNYEL
2020:53.), amely kiemeli a gyermek kot6dését a 6 gondozéja irdnt, ez jelen esetben a tanar.
Ha a tanul6 felvetéseire, problémadira az egytittmtikodés soran kiszamithato, érzékeny és
gondoskodé mdédon reagal a tandr, akkor kapcsolatukat a biztonsag és bizalom hatja at.
Ilyen kozegben a tanul6 nyitott a felfedezésre, kockazatvéllalasra, képes kreativ megolda-




sokban gondolkodni és kiteljesedni, kolcsonos bizalom és onbecstilés jellemzi, hatja 4t a
tanulasi kdzeget és nem utolsosorban a tanulé autonémma véalik cselekvéseiben (MERCER
- DornyEL, 2020).

A tanulé6 kotédése a tanarhoz

A tanul6 a tanarhoz négy szinten koétédik: tarsas, affektiv, kognitiv és viselkedési szinten
(MERCER - DORNYEL 2020:53).

A kot6dés kialakuldsahoz a tanulénak éreznie kell, hogy a tandar nyitott a kapcsolat-
ra. Ehhez sziikséges a fizikélis jelenlét és elérhet6ség, ami normdl kortilmények kozott
az osztalytermi lehet6ségek és fogado 6rdk nytujtanak. Mostandban ez kiegésziilt a tar-
sas média platformjaival, itt azonban érdemes egyfajta 'szabalyzatot’ feléllitani, hogy
a munka és magéanélet kozott megmaradjon a hatarvonal. A megkozelithetéséghez és
kot6déshez nagy fokig hozzajarulhat a személyes élmények megosztasa. Nyelvtanar-
ként az interakcidk soran szdmos személyes részletet (szeretem, nem szeretem dolgok,
remények, félelmek stb.) tud meg egymdsrol tanar és tanulé mindkét oldalrél. Lannutti
és Strauman kisérletei bizonyitottak, hogy ezt a személyességet a tanulok pozitivan érté-
kelik és érdeklédéstik és motivacidjuk erésebb lesz. De meg kell itt jegyezni, hogy min-
dent mértékkel tegytink, hiszen ennek talzasba vitele nem professziondlis és megfelel§
(MERCER - DORNYEL, 2020:54).

Ebben a kapcsolati rendszerben elengedhetetlen az empatia, vagyis az a képesség,
amikor megprébalom megérteni a masik helyzetét, megprébalom belehelyezni magam a
masik bérébe. Ehhez az empatidhoz szorosan kapcsolédik az az érzékenység és elfoga-
das, annak felismerése és elismerése, hogy a tanulok sokfélék és sokszintiek. A tanulokoz-
pontisdg magara az egyénre helyezi a hangstlyt, arra, hogy minden tanul6 egyéniség és
egyben arra, hogy minden tanulé szdmara biztositani kell a tanulast. Az egyén megismeré-
sekor fontos, hogy lassuk a tanulé osztalyon kiviili életét, érdeklédését és sziikségleteit.
A hatékony tanuldsi folyamat megtervezéséhez a tandrnak tudnia kell, hogy mit tud a
tanulo, mihez lehet informdciot és tudést kotni, mire lehet épiteni, vagy mi lehet személyre
sz6loan érdekes, relevans és érdemi (MERCER - DORNYEI, 2020). Mercer és Dornyei kutatdsai
szerint a motivacién talmutatéan a tanuldsi folyamathoz valé elkotelez&dés f6bb pillérei
az iskolai kozeg, a tanmenet (syllabus) és az azt atolel tananyag milyensége és mindsége,
a tanitas-tanulds feladattipusai és médszertara, valamint a kortars és tanar-tanulé kapcso-
lati rendszer és klimdja (DOrNYEI, 2020; WILLIAMS, MERCER - RYAN, 2015).

A tanulokozponttsag masik sarokkove az, hogy minden tanulot taimogatni kell. Ez a dif-
ferencidldsban nyilvanulhat meg, amely olyan oratervezést és munkafolyamat szervezést
jelent, hogy a tanuldk elérhessék ugyanazokat a célokat, de eltéré moédon. Lehet magét a
feladatot differencidlni vagy a munkafolyamatot, vagy akédr az elvérdsok formajat vagy
a munka kozegét, mint példaul csoportmunka, parmunka vagy egyéni kivitelezés. Ezek
alkalmazdsa ésszerd, hiszen az egyén eltér6 képességekkel, készségekkel bir, mas lehet az
érdeklédési kore és preferdlt munkaformadja, més tudds héttérrel rendelkezhet (WiLLIAMS,
MERCER - RyaN, 2015; KossLyN, 2021).

Meghatarozo, hogy higgytink a tanuldinkban rejlé potencialban. Fontos, hogy mind a
tanul6, mind pedig a tanar pozitiv gondolkodassal (growth mindset) birjon, vagyis abban,
hogy mindenkiben van lehet6ség, mindenki képezhet6 valamilyen fokon, fokig (Dweck,
2017). Ez a pozitiv gondolkodés a tanul6é szamara is indikalt, érdemes példaul tudatdban
lenni és felvallalni a hibazas lehet6ségét, hibdk elkovetését, mert csak ezeken keresztiil és
hatékonyan csak ezzel egytitt haladnak el6re a tanulasi folyamatban (MERCER - DORNYEL,
2020). Dont6, hogy a munkafolyamat sordn a tandr tudatdban legyen és kontrollélja azokat




a helyzeteket, amikor a motivacié alabb hagy (demotivation) vagy hidnyzik, képes legyen
Gjra helyreallitani és létrehozni motivalé kontextust (remotivation) (DORNYEL 2020).

A tanul6kban rejl6 lehet8ségek kiakndzasahoz elengedhetetlen a tanar személyes gon-
doskodasa. Ez a személyes kapcsolaton tal természetesen abban is megnyilvanul, hogy mi-
lyen tananyagot, el6késziileteket és szervezést hajt végre a tanar. A kutatdsok eredménye
szerint dont6 a tandr-tanul6 kapcsolati rendszerben és oktatasban, hogy a curriculum men-
tén sziikségleteket kielégits, aktualizalt oktatas folyjon, ha sziikséges egyénre szabott val-
toztatasokkal, egyfajta védérendszerben. Ezt nevezi a szakirodalom ,eserny6 effektusnak”,
vagyis az oktatasban tevékenyked6k els6dleges felelsséggel birnak tanuléik irdnt minden
kiils6 vagy feliilrél érkez6 negativ hatdssal szemben (Ryan - Dicy, 2017; Rapo, 2017).

A tanul6 autonomiajat nemcsak ezekkel az eszkozokkel tAmogathatja a tanar, hanem
a tanulési folyamat soran (ez egy kontinuum - folytonossdg) a kezdeti kontrollaltabb sza-
kaszhoz képest kialakulhat egy autoném-tdmogaté kozeg, amely allanddan valtozik. Mi-
nél er6sebb ez az autoném-tamogaté kornyezet, annal hatékonyabb maga a tanulas-tanitas
folyamata. Ilyen esetekben a tandr egyfajta facilitator, aki segit, de vélasztasi lehet6séget is
biztosit, bevonja a dontéshozatalba a tanulét és felelésséggel ruhazza fel.

Tanar facilitatori szerepben - Carl Rogers és Heron facilitatori rendszere

A facilitatori szerep a csoportos pszichoterapiabdl szarmazik. Ebben a kontextusban kii-
16n6s szerep harul a tanuléra, 6 maga meghatdrozéja a tanulasi folyamatnak, mig a tandr
csak a megfelel$ tananyagot és a tanuldi tarsas kornyezetet biztositja és alakitja (DORNYEIL
- MurrHEY, 2003). Carl Rogers (RoGers, 1961 idézi DORNYEI - MurpHY, 2003:93), humanisz-
tikus pszicholégus harom alapvetd tulajdonsagot tulajdonit a jo facilitadtornak: elfogaddst,
kongruencidt (egybevagosag és megfeleltetés) és empatiat.

Az elfogadds 1ényegében a masik személyének teljes elfogaddsa hibdival, gyengeségeivel
és természetesen erésségeivel, erényeivel egytitt.

A kongruencia a valés énhez és szerephez valé kapcsolodast jelenti, egyfajta autenti-
kus viselkedést, amelyben a tanar nem a mindentudé szerepében tetszeleg, hanem sokkal
inkdbb a természetes egyiittmiikodésben testesiil meg. , A személyes kongruencia olyan
képesség, amikor a verbalis és nem verbdlis nyelvezet egybecseng az egyén képzeteivel és
értékrendjével. Kongruencia tehat akkor valésul meg, amikor mondandénkat és tetteinket
teljes odaadassal éljiik meg.” (Hook - Vass, 2000:46; DORNYEI - MURPHEY, 2003:105).

Tanar-tanulé kapcsolatrendszer szempontjabél az empitia azt az 6sszhangot és hul-
lamhosszat jelenti, amikor a tanar azonosulni tud és akar a tanuléval, a tanuldi kdrnye-
zetet napi szinten is ennek tiikrében formalja, alakitja. (DORNYE! - MURPHEY, 2003). Heron
facilitatori rendszerében a kovetkez6 szerepek korvonalazédnak:

o Hierarchikus szerep: vagyis a facilitator iranyitja a csoport tanulasi folyamatait,
szervezi azt. Formélja a tananyagot, fontosabb dontések mogott all és strukturalja a
tanulas folyamatat.

o Kooperativ szerep: vagyis a facilitator megosztja felel6sségét és kontrolljat a cso-
porttal, egytittmtikodik a csoporttagokkal a tanuldsi folyamatok szervezésében, s
végiil az eredményeket is egyiittesen értékelik. Igy megvaldsul az 6niranyitas, ami
minden tanulasi folyamat lelke.

e Autoném szerep: vagyis a facilititor tiszteletben tartja a csoport és a csoporton beliil
egyének autonémidjat, szerepe abban testestil meg, hogy a tanulok 6ndeterminacié-
javal 6sszhangban (egyén jollétének biztositdsa) allé kornyezetet teremtsen (HERON,
1999; DORNYE! - MURPHEY, 2003).




Heron elméleti rendszerében feldllitott szerepek rugalmasan egymads mellett mindig az
adott helyzethez, koriilményhez igazodva valtoznak és kell, hogy valtozzanak. Igy a kez-
deti szakaszban egy csoport indulasakor és kialakitdsakor bizonyara domindnsabb a hie-
rarchikus szerep, amikor a tanar és tanulok kozosen, konszenzus alapon alakitjdk ki azt a
keretrendszert, amiben a csoport mtikodni fog.

A tanulds-tanitds kés6bbi szakaszaban nagyobb teret nyerhet a kooperativ szint, hiszen
a csoport nagyobb léptékd bevondséaval érdemes viszonylagosan szabadon formélni a tan-
anyagot és a tanulasi folyamat menetét.

Végiil a csoport kohézié és egytittmiikodés megvaldsuldsaval az autondm szerep ke-
riilhet el6térbe, hiszen az onirdnyitdssal valosul meg a tanulds maga. Ezt megerdsitheti a
tanuldsi folyamat rendszeres onértékelése és a tarsértékelés. Heron tanulds-tanitasi rend-
szerének lelkét a tanuléi autonémia és a tanuld személyiségének holisztikus volta adja
(Heron, 1999).

Heron facilitatori folyamatszervezésében hat dimenziét (2.abra) kiilonit el, amelynek
részét képezi a tervezési és strukturdlis folyamat, vagyis a csoport hogyan éri el a kittizott cé-
lokat, azok milyen médszerekkel, formédban valésulnak meg. Ezzel pdrhuzamosan feltleli
a tartalmi toltetet, vagyis milyen tartalmon keresztiil torténik a tapasztalat megszerzése. A
rendszerben helyet kap az érzések és emociok kezelése, valamint a tudatossdg fejlesztése is. S vé-
giil a hatodik dimenzi6 egy értékteremtd, gazdagito és biztonsigos kizeg kialakitdsa, amelyben
szabad teret kap az egyén teljes elfogaddsa és személyiségének kibontakoztatdsa. A tanu-
las-tanitas folyamata soran a kihivas abban rejlik, hogy mindegyik dimenzié megfelel$
szerephez jusson egy jol szervezett keretrendszerben (Heron, 1999).

Tervezés Tartalom Tudatossag Erzések, Struktara Brtékteremts,
érzelmek tdmogato kozeg

Hierarchi-
kus méd

Kooperativ
mod

Autoném
mod

2. abra - Heron facilitatori rendszere - dimenziok és moédok - abra sajat szerkesztés
(Forras: HErON (1999). The Complete Facilitator’s Handbook)

A facilitatori elmélethez kozeli tanari szerep megfogalmazas a ,,coaching”, amely folya-
mat sordn a hangsuly inkabb a tanul6 cselekvési stratégidjanak elémozditasan van, mint
kizarélagosan magan a tudason. Tehat a tanulé aktiv épitkezd és nem passziv befogado.
Maga a tAmogatasi folyamat megoldascentrikus és sok tekintetben teljesitményspecifikus,
szemben a mentoréldssal vagy tanacsadassal. A tanar abban segit, hogy a tanul6 sajat lehe-
t6ségeit és képességeit kibontakoztassa. Ez értelemszertien tilmutat az osztalytermi mun-
kan is. Nemcsak tudasfejlesztésben tars, hanem a tanul6 lelki allapotdban, amelynek meg-
kiizdéseiben is tdimogatést nytjt. Ennek kozponti eleme a motivacié s valamilyen jovékép
formal6 szerep. Az iranyitas a tanul6 kezében van, de a coach megprobal iranyt mutatni
és buzditani - elgondolkodtaté nyitott végti kérdésekkel, aktiv figyelemmel, a reflexiok
befogadaséval. Igy megvalésulhat a tanulé egyedi értékrendje és célja. A legelfogadottabb
modell a coaching teriiletén Whitmore (2009) GROW modellje (MERCER - DORNYEL, 2020:41):




vagyis a coach segiti a tanul6t a célok kittizésében (Goal - cél), valamint a realitasok fel-
mérésében (Reality - valdsig), egyuttmitikodik a lehet6ségek megfogalmazasaban (Option
- valasztasi lehetdség), amelyek sziikségesek a jovébeli célok eléréséhez és végiil tdimogatja a
tanul6t a konkrét stratégia kidolgozasaban, amit az egyén véghezvisz (Will - akarat és jovo).
Whitmore hangstlyozza, hogy a modell hatékony mtikddtetéséhez elengedhetetlen a tu-
datossag és feleldsség folytonossdga és megléte. Mindez feloleli a rovid és hosszu tavi cé-
lok kittizését, tudatossagot, er6sségek, gyengeségek ismeretét, a megkiizdéshez sziikséges
utakat, stratégidkat és folyamatosan a hatékonysag kiértékelését a didk részérél a coach ta-
mogatéasaval, vagyis teljes egészében egybecseng az én-szabalyozo tanuldssal (WHITMORE,
2009; MERCER - DORNYEL, 2020).

Tanéri szerep Hersey és Blanchard szituacios modellje mentén

A fenti modellben véazoltak 6sszhangban dllnak Hersey és Blanchard szitudciés modelljével,
miszerint a j6 vezet6 rugalmasan tud valtani vezetési stilusai kozott, kapcsolati rendszeré-
ben a csoport tagjainak a személyes sziikségleteit figyelembe veszi, képes csoport kohéziot
kialakitani és er&siteni a csoportszellemiséget (3.abra). Tehat az adott helyzethez igazitja vi-
selkedését. Illetve torekszik arra, hogy szem el6tt tartsa a feladatot, vagyis stratégiakban, meg-
oldasokban gondolkodik, azok részleteinek kidolgozésédban tevékenykedik, felel6s médon
jar el az informéaci6é megosztdsdban, forrdsok hozzarendelésében és akadalyok elharitdsdban
(DorNYE! - MURPHEY, 2003). A viselkedés és feladatorientilt vezet6i szerep a csoport alakuldsa
soran valtozik, annak tiikrében, hogy a csoport és a csoporton beliil az egyének autonémidja

mennyire valésul meg és a csoport milyen életszakaszéba lép (Bass - Bass, 2008).
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3. dbra: Hersey és Blanchard szitudciés modellje - dbra sajat szerkesztés
(Forras: Important Leadership Theories in Management https:/ /www.papertyari.com/
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Tehét a tanér szerepei a kovetkezok:

e A csoportalakitaskor taldn a tanar instrukcids szerepe dominal (telling style), amikor a
csoport szabélyainak, mtikodésének alapjait teszik le kozosen.

e A csoport mtikodésével az interakcidkon keresztiil kiépiilnek a kapcsolati rendsze-
rek, normarendszer formdlodik (selling style).

o Aktiv részvétellel a tanulok azonosulnak a feladatokkal és egymadssal (participating
style).

o Feladatkiosztdssal és differencidldssal a tanul6k 6nalléan, autoném médon dontenek és
cselekszenek tanulasi folyamataikban (delegating style).

A fenti folyamatok teljes 6sszhangban allnak Vigotszkij Proximalis Zéna Elméletével, hi-
szen az instrukciés és normarendszeres szakaszban (‘telling” és “selling’) a kiils6 személy
altal szabélyozott tanulas (Vigotszkij - ‘other-regulated”) 4ll a kozéppontban. Ez a csoport-
kohézioval és csoportdinamikaval atbillen az aktiv résztvevéi stadiumba (participating
style), vagyis ‘feladat-szabalyozott’ lesz (Vigotszkij - ’object-regulated’ vagy ’task-
regulated’), mig végiil feladatvélasztasi és megoldasi lehet6ség biztositdsaval (delegating
style) megvaldsulhat az autoném tanulas (Vigotszkij - 6nszabélyozas - self-regulation el-
mélete) (DORNYEI - MURPHEY, 2003).

A fenti teériakat - Carl Rogers humanisztikus alapvetéseit, Heron facilitatori rendsze-
rét, Hersey és Blanchard szituaciés modelljét, illetve Vigotszkij Proximalis Zéna Elméletét
- Osszevetve a kovetkezd egybeeséseket vonhatjuk le a fenti modellekbdl:

A csoport kezdeti 1étének szakaszdban, csoportalakitdskor a tanar "kontroll” szerepe
fontos és meghatarozé. Ennek eredményeképpen szabdlyozott egytittmiikodés és haté-
kony munka alakulhat ki. Ennek az er6s irdnyitottsdgnak a fenntartdsa azonban hossza
tdvon gétlo tényezé lehet, igy a hatékonysag és 6nszabalyozas novelése érdekében a tandri
szerepben a gondoskodds és iranyitas (safeguarding) felé érdemes elmozdulni, vagyis a tanu-
16k egyre tobb és nagyobb szerephez kell, hogy jussanak a feladat megoldasakor. Ossze-
forrott és 8sszeszokott csoport esetében a tanari kontrollszerep még inkabb redukalédhat,
ahol a tanulék autoném tanuldsa valésul meg (DORNYEI - MURPHEY, 2003).

Tanari szerep Bass és Avolio iizletkotgi-atalakitoi vezetés elméletében

Bass és Avolio iizletkétdi (transactional) és dtalakitéi (transformational) vezetési modellje
szerint a legtobb vezetére leginkabb az tizletkotsi és kevésbé az atalakitéi vezetdi stilus
jellemz6. El6bbinek ismertet6 jegyei tobbek kozott a célkittizések megfogalmazasaban és a
teljesitmény tiikrében jutalom vagy biintetés, elmarasztalas kilatasba helyezésében jelenik
meg, mig az atalakité vezetsk jovéképpel birnak és olyan inspirdciot jelentenek a ko6zos-
ségnek, amelybdl azok erét tudnak meriteni a megkiizdéshez (Bass - Bass, 2008; DORNYEI
- MuRrPHEY, 2003). A tanér, mint j6 atalakité vezet6 négy markans tulajdonsaggal bir:

o Idealizalt befolyas: az atalakito vezet6 olyan erds bels6 meggy6z6déssel és etikai
tartdssal bir, amely nehéz dontéshozatali helyzetekben is rendithetetlen, s6t a cél
és elkotelezettség sok esetben feliilirja az egyéni érdekeket, nagy dldozathozatalra
képes. Az ilyen karizmatikus jellemzo6kkel biré tanar nagy tisztelettel bir, képes bi-
zalmi kapcsolatot kialakitani a csoportban.

¢ Inspiraciés motivacio: az ilyen tipust vezeté vonzo jovéképet kommunikal, magas
elvarasokkal, olyan médon, hogy a csoporttagokat érzelmileg el tudja kotelezni. Vi-
selkedését és személyiségét a lelkesedés, optimizmus és batoritas hatja at.




o Intellektualis dsztokélés: az atalakito vezetd nyitott, megkérddjelezi a régi hagyo-
manyokat, a megszokottat és 6sztokéli a csoporttagokat az Gj utak felfedezésére, az
tj kiprobalasara. Uj és friss megkozelitésekben gondolkodik. A hibék és kudarcok a
probatételek természetes részét képezik értelmezésében.

¢ Individualizalt megkozelités: az atalakitod vezets szem el6tt tartja az egyéni igénye-
ket, képességeket és sziikségleteket. Mentorként, coach-ként tevékenykedik.

Az atalakit6 vezet6 tehat a csoport tagjait er6vel, jovéképpel és autonémidval ruhazza fel,
de egyben az egyéni érdekeken talmutatva képes az egész csoportot egybehtizni és kon-
szenzust kialakitani a k6zos egytittm(ikodés soran. Kollektiv tudatot kollektiv kiildetéssel
tarsit (Bass - Bass, 2008; DORNYEI - MURPHEY, 2003).

Ugyanakkor megallapithat6, hogy a helyzet diktalta kortilményekben mindkét vezet&i
stilusnak szerepe és helye van, igy modellként szolgal, iranyadéskor el6térbe keriil a tanar
atalakitoi vezet6i szerepe, mig feladatmeghatérozéskor és annak kibontasakor az tizletko-
t6i szerep lehet nyomatékosabb (Bass - Bass, 2008).

Osszegzés - tanari paradigmavaltas

Osszességében megfogalmazhat6, hogy a fenti elméleti modellek mindegyikében a kovet-
kez¢ attribatumok a hangsulyosak a tanédr, mint vezet6 részérél: lelkesedés, csoport iranti
elkotelezettség, a csoport irdnti bizalom és a kapcsolati rendszerek folyamatos koordinala-
sa és formaldsa a csoport dllandéan valtozé dinamikajanak tiikrében, illetve a motivacids
kontextus fundamentélis szerepének dpolasa (DOrNYEL, 2020).

Rado6 Péter oktatdskutat6 és oktatdspolitikai elemz6 tiz tényez6ben megfogalmazott
tanulasi 6koszisztéma garanciajanak el6feltételei is egybeesnek a fenti tulajdonségokkal,
gy, mint személyre szabottsaggal (1), tanul6 érdeklédésének kielégitésével (2), motivalt-
saggal és a tanulasba val6 bevonddassal (3), személyes biztonsagérzettel (4), egytittmiko-
désen alapul¢ tarsas tanulassal (5), latasmoédok (6) és tanulasi médszerek (7) sokszintiségé-
vel, kontextusok sokféleségével és atjarhatosaggal (8), kreativitdst timogato fizikai térrel
(9), valamint folyamatos fejleszté médon értékels visszajelzéssel (10) (Rabo, 2017).

A lelkes, odaad¢ és elkotelezett tandr ugyanis olyan példaképpel szolgal a csoport sza-
mara, amely ,gy6zelmi magatartast sugall” (McGormick, 1994. idézi DORNYEI - MURPHEY,
2003:102) és ezzel szinte ,,megfert6zi” a csoportot, a kozos cél eléréséhez bevonja, behtizza
a csoporttagokat. Ez szorosan dsszeforr azzal az elkotelezettséget sugallé kozeggel (atala-
kitéi vezetés), amiben a tanar ugyanolyan mértékben tud azonosulni a csoport céljaival,
mint amennyire a tanulok. Ennek a munkakoézegnek, tanuléi szervezetnek (tanuldi 6ko-
szisztéménak) a bizalom és biztonsdg szintén létfontossagu eleme. Bizalommal és empa-
tidval 4titatott kornyezetben a csoport organikus médon fejlédik és folyamatosan forma-
lodik, a tanul6k onismeretiiket, tuddsukat a facilitatori, coachi tandri tAmogatas mellett
bontakoztatjak ki. Ebben a tanuldi szervezetben a bizalmi-rokonszenvi kapcsolat, rapport
kialakitasa érzelmi elkotelezettséggel tarsul, amikor ,a csoporttagok készen allnak arra,
hogy ebbe a dinamikus koézegbe bevonédjanak és invesztaljanak” (Hoox - Vass, 2000:20;
DORNYEL - MURPHEY, 2003:104).

Mind a tandr, mind pedig a tanul6 jolléte szempontjabél dontd a lelkesedés, a szakma
iranti odaadas. Ahhoz, hogy a tanul6 elmeriiljon és megmeritkezzen a tanuldsban, elen-
gedhetetlen, hogy a tanar szenvedéllyel és odaadassal legyen a szaktertilete irant. Kuta-
tasok igazoljak, hogy az érme egyik oldalan a tanar, mig a masikon a tanulé all. A kett6
szoros relaciéban és allanddan véltozé dinamikaban all egymassal. Dornyei és Ushioda
(2011) kutatasai aldtdmasztjdk, hogy a tandr lelkesedése és odaaddasa az egyik legfontosabb




tényez6, ami befolyésolja a nyelvtanulok motivaciéjat (DORNYEL - UsHiopa, 2011; MERCER
- DornYEL, 2020: 59). Tgy a kihivéas abban rejlik, hogy mi tanarok hogyan tudjuk megériz-
ni lelkesedéstinket és jollétiinket hosszatavon. Mint ahogyan Bentley-Davies (BENTHLEY-
Davies, 2010 idézi MERCER - DOrNYEL 2020:59) megfogalmazta: ,A tanitds maraton és nem
sprintverseny.” -, Teaching is a marathon, not a sprint” (MERCER - DORNYEL2020:59).

Tehat szem el6tt kell tartani jollétiinket, mert csak frissen, motivaltan adhatjuk at a ma-
ximumot. , Tandrként a jéllétiinkrdl valé gondoskodds, nem valami kényeztetés, hanem ez a kulcs
a reziliencidhoz és ahhoz, hogy jo gyakorlatok valosuljanak meg” - Roffey. (Rorrey, 2011 idézi
MERCER - DORNYEL, 2020:60).
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