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Multiperspektíva – túri krisztina: változó világ, változó tanárszerep

TÚRI KRISZTINA

Változó világ, változó tanárszerep
A 21.század globalizált világában, a Big Data időszakában milyen tanári paradigmaváltás 
szükséges, hogy a pozitív pedagógia jegyében motivált, autonóm tanulás és azt ösztönző ta-
nítás valósuljon meg az osztályteremben? Jelen tanulmányban meghatározó vezetői modellek 
jelennek meg, mint Carl Rogers és John Heron facilitátori rendszere, Hersey és Blanchard 
szituációs modellje, valamint Bass és Avolio üzletkötői-átalakítói vezetési elmélete. Többek 
között bemutatásra kerül a tanuló szervezetek öt lényeges diszciplínája Peter Senge megfo-
galmazásában, valamint az öndeterminációs szemlélet és kötődési teória. A tanulmány ösz-
szefoglalja, hogy melyek azok a fenti modellekben megjelenő közös attribútumok, amelyekkel 
a változó világ változó elvárásainak és kihívásainak eleget lehet tenni.

Kulcsszavak: bizalom és biztonság, autonómia, lelkesedés, elkötelezettség, partnerség

Bevezetés

A 21.század első felére a világ nyitottságával és a korlátlan mozgással multikulturális kö-
zeg alakult ki, amelyet társadalmi sokszínűség, egymás mellett élés, kultúrák és identitá-
sok kölcsönhatása és gazdagító interakciója jellemzi (Varga, 2015; radó, 2017).
 Egykor, az ipari forradalommal nemcsak az iparban és gyártósorok mellett jelent meg 
a szervezés, tervezés és kontroll, hanem az oktatásban is. Hozta magával a bemenet és 
kimenet mérését, a hatékonyság központi szerepét, az uniformitást és a viszonylagosan 
könnyű kontrollt. Az ipari modell üzenete a folyamat teljes kontrollja. Mint ahogyan Ryan 
és Deci megfogalmazták kutatásukban: „Túlságosan gyakran megfeledkezünk arról, hogy 
az iskola sokkal több, mint tudásgyár, hiszen a fiatal gyermekkor és kamaszkor fejlődésé-
nek közege” (ryan - deci, 2017:353).
 Az első ipari forradalmat mára, a 21.század első negyedére a negyedik ipari forradalom 
követi, amelyben a korábbi évtized automatizálásához képest a most megjelenő robotizálás 
sokkal összetettebb. Meghatározó karaktere a horizontális és vertikális digitális integráció. 
A technológiai innovációk, a dinamikusan változó munkaerőpiac és a mára meghatározó-
vá vált multikulturalizmus annak a folyamatnak az eredménye, amelynek gyökerei a nyu-
gat-európai társadalmak multikulturális történelmében és társadalomfejlődésében rejlenek. 
Ez adódik egykori gyarmatosítói szerepükből, majd a világháborút követően a társadalmi 
munkaerő helyreállításaként a volt gyarmatokról, később pedig a kelet európai blokkból 
toborzott munkaerő alkalmazásából. A multikulturalizmust felerősítő másik tényező pedig 
az Európai Unió létrejötte és működése, hiszen az Unió meghatározott és kitűzött célként 
fogalmazza meg ’az európai identitást’ és ’európai dimenziót’ (torgyik, 2015; radó, 2017). 
 De nem szabad elfeledkeznünk a globalizáció multikulturális vagy interkulturális as-
pektusairól sem, hiszen az így kitágult és felgyorsult világban azok a globális állampol-
gárok boldogulnak, akik tanulmányaik során és később a munka világában is olyan ké-
pességekkel, tudással és attitűddel bírnak, amellyel nemzetközi szintéren is megállják a 
helyüket. 
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 Ennek a világállampolgárnak az élethelyzete és életstílusa váltotta és váltja fel a koráb-
bi társadalmi osztály és réteg fogalmát, amely a posztindusztriális, vagyis az információs 
társadalmakat megelőző időszakot definiálta (fehérVári, 2015; radó, 2017). Hiszen az em-
berek életkörülményei és életfeltételei drasztikusan és nagyon látványosan megváltoztak 
a globalizációnak és digitalizációnak köszönhetően. Ebben a modern társadalmi rendben 
és rendszerben meghatározó és kimagasló az egyén szerepe és teljesítménye, szemben a 
korábbi társadalmi és születési előjogokkal. Az ezredforduló környékén egyre jobban fel-
erősödött a társadalmi státusz és foglalkoztatás közötti kapcsolat és ezzel együtt megnöve-
kedtek a társadalmi egyenlőtlenségek is (fehérVári, 2015). 
 Az információs társadalomban megnövekedtek a társadalmi egyenlőtlenségek, az egyes 
„rétegek” között jobban szétnyílt a társadalmi olló. Ebben a szociális közegben az iskola, 
illetve az oktatás lehet a mobilitás csatornája. A jelenlegi helyzetben azonban felvetődik 
a kérdés, hogy megvalósul-e az esélyegyenlőség az iskolába bejutáskor, mekkora esély-
lyel maradnak bent az oktatási rendszerben a tanulók, milyen fokú a lemorzsolódás. Ho-
gyan valósul meg az esélyegyenlőség (equality), amely felöleli az egyenlő bánásmódot (equal 
treatment) és egyenlő lehetőségeket (equality of opportunities) (Varga, 2015). Az esélyegyen-
lőség garantálja az egyenlő hozzáférést és az egyenlő bánásmódot, valamint a hátrányos 
megkülönböztetés kizárását.
 Emellett döntő a méltányosság (equity) biztosítása is, amellyel megszűnik az a különb-
ségtétel, amely a társadalmi hátrányból fakad. Bourdieau szerint ezek a társadalmi egyen-
lőtlenségek ugyanis iskolai egyenlőtlenséggé válnak. A kérdés az, hogy milyen stratégiák 
mentén valósulhat meg mindez. 
 Korunkban a társadalmi stratégiák közül az inklúzió (kölcsönös befogadás) az, amely 
esélyegyenlőséget és méltányosságot kínál és biztosít. Valódi és egyenlő hozzáférést ga-
rantál megkülönböztetés nélkül személyre szabott lehetőségek biztosításával (Varga, 
2015). Tehát inkluzív társadalmi és oktatási megközelítés szükséges. Hatékony, méltányos 
és eredményes teljesítményhez minőségi oktatás létjogosultsága nem is kérdéses. Olyan 
oktatás, amely multikulturális nevelési elméleteket és gyakorlatokat is megvalósít. 
 Multikulturális kompetenciafejlesztést valósít meg, ahol a diákok szabadon bontakoz-
tathatják ki képességeiket, valósíthatják meg önmagukat és ebben a sokszínű társadalom-
ban megtalálják helyüket. Olyan személyközi, interkulturális és szociális kompetenciák 
kapnak szerepet, mint jó kommunikációs képesség, konfliktuskezelés, önismeret és önref-
lexió, rugalmasság, tolerancia, együttműködés vagy a másság elfogadása (torgyik, 2015; 
radó, 2017). Az interkulturális tanulás az állampolgári kompetenciák fejlődésére és fej-
lesztésére is teret biztosít, úgy, mint kritikus gondolkodás, felelős állampolgári lét vagy 
vitakészség, hogy csak néhányat említsünk. 
 Hogyan lehet mégis megfelelni mindazoknak az elvárásoknak, amit a rendszer követel 
s egyben annak a sokszínű tanulói csoportnak, akik mind-mind más tudásszinttel, érdeklő-
déssel, elvárásokkal, motivációval és kulturális háttérrel érkeznek az oktatásba? Milyen in-
tervenciós eszközöket lehet bevetni az oktatási rendszerben, amelyek a tanulási környezet 
magas minőségét garantálják? Hogyan lehet élményt és örömet teremteni az osztályterem 
négy fala között? 
 Professor Robert J. Sternberg kreativitás definíciójának két sarokköve az újdonság, il-
letve a hasznosság, amelyek meghatározó elemek lehetnek a pedagógiai paradigmaváltás-
ban; vagyis a bizonyosság és kiszámíthatóság pedagógiájából el kell mozdulni a lehetősé-
gek pedagógiájának irányába (PuglieSe, 2010).  El kell mozdulni a percre pontosan megter-
vezettől egy könnyedén körvonalazott, lazán felfűzött óratervhez, amiben megmutatkozik 
és döntő szerepet kap mindkét szereplő részéről a spontaneitás, játékos szabadság és az 
alkotás öröme (PuglieSe, 2010, 2017).  
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 Tanári paradigmaváltás szükséges (the douglaS fir grouP, 2016; badgy, 2020) annak 
érdekében, hogy a pozitív pedagógia (Positive Education - PE) és pozitív pszichológia (Positive 
Psychology - PP) jegyében motivált, autonóm tanulás és tanítás valósuljon meg az osz-
tályteremben és azon kívül is. A helyzet fonákságát tekintve hazai pályán Bagdy Emőke 
megfogalmazásában nincs “pozitív pedagógia”, mint nevelési rendszer, hiszen “a jelenlegi 
pedagógiai kultúrában… a megkötöttségek, a nemzeti alaptanterv által előírt tudásanyag, 
a mainstream követelményeinek megfelelés” szinte kötelező érvényű (bagdy, 2020:25). 
Felmerül a kérdés, hogy jelen körülmények között mind elméleti, mind pedig gyakorlati 
síkon a tanár mégis milyen eszközökkel segítheti és alakíthatja a tanuló motivációját és 
jövőképét, a tanulás-tanítás szervezési folyamatát, a jövőkép megerősítését és megtartását, 
valamint a tanuló identitásformálását, s nem utolsó sorban a tanári jóllét megőrzését.
 A következőkben olyan vezetői modellek jelennek meg, amelyek mentén és amelyek-
ben megjelenő közös attribútumok körvonalazhatják, hogy a tanulási ökoszisztémán belül 
a hagyományos oktatási rendszer, vagyis a tanító szervezetek hogyan válhatnak tanulást 
támogató szervezetekké (radó, 2017).

Az öt diszciplína – Senge tanulói szervezet modellje

Peter Senge (2006) öt diszciplínát határoz meg a tanulói szervezet működésekor (1.ábra) 
(Senge, 2006). Mindegyik diszciplínában megjelenik az egyén, de egyben a nagy egészhez 
is szorosan kapcsolódik – gondolkodást, motivációt és az interakciókon keresztül a kö-
zös tanulást fogja közre. A következő mozgató elemek alkotják a tanulói szervezeteket: 
rendszergondolkodás (system thinking), vagyis az az összkép, amellyel a kisebb egységek 
összekapcsolódnak a nagyobb blokkokhoz, minden elem kapcsolati rendszerek összefüg-
gésében létezik és mozog. Személyünk és személyes cselekményeink nagyobb rendszere-
ken belül helyezkednek el és szerteágazó viszonyban vannak a közösségben és a világban. 
Döntéseinknek következményei és hatásai lehetnek és vannak (Senge, 2006).

1. ábra – Senge tanulói szervezet modellje – ábra saját szerkesztés – forrás – toolshero.com
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Második diszciplína személyiségünk alapos ismerete (personal mastery), amelyen keresztül 
személyes elköteleződés mellett megvalósulhat az élethosszig tartó tanulás. A személyes 
kép kialakítása (actual self), folyamatos mélyítése és tervezetek hozzáigazítása segít elérni 
és megformálni a kitűzött célokat és azon keresztül az önmegvalósítást (ideal self). „Egy 
tanulói közösség milyensége és minősége csak olyan lehet, mint a közösség tagjainak mi-
lyensége és minősége.” Vagyis az, hogy milyen elkötelezettséggel és kapacitással bírnak a 
tanulói közösség tagjai meghatározóak, minden tanulói közösség lelkét képezi függetle-
nül, hogy keleti vagy nyugati kulturális közegről beszélünk (Senge, 2006:10). Ennek meg-
valósulásával a résztvevők részéről megjelenik a belső aspiráció.
 A modell harmadik sarokkövét a mentális modellek (mental models) képezik - olyan ké-
pek, fogalmak, feltételezések, amelyeket a világról alkotunk. Ezek a világról alkotott belső 
képek a tanulás és tapasztalás során átalakulnak, rétegződnek, folyamatos adaptáció révén 
megújulnak.
 A tanuló szervezetek negyedik sarkalatos eleme a közös jövőkép (shared vision), amely 
a résztvevő feleket közös együttműködésre ösztökéli. Ez közös célokban, értékekben, erős 
küldetéstudatban, közös identitásban és sorsban testesül meg. „Ha van igazi jövőkép az 
ember tanul, nem azért, mert utasítják, hanem azért, mert akar.” (Senge, 2006:11). A sze-
mélyes jövőkép a közös jövőképpel kell, hogy korreláljon. Szükséges, hogy létezzen egy 
közös csoport jövőkép, amely igazi elkötelezettséget és aktív bevonódást eredményez a 
csoporton belül.
 Ötödik alapvetés a csoportos tanulás (team learning). Ebben a közegben az egyéni részt-
vevők kibontakozása, tanulása és teljesítménye sokkal nagyobb léptékben történik, mintha 
egyénileg járná végig ugyanazt az utat. Ebben a tényleges dialógus, vagyis együtt gondol-
kodás a meghatározó – dia-logos (dia- át, keresztül; logos – szavak).  David Bohm (1996) 
értelmezése szerint a dialógus a gondolatok, megfogalmazások szabad áramlása, interak-
ciók oda-vissza történő mozgása a csoporton belül, amellyel a csoportban rejlő potenciál 
maximalizálható és kibontható (SzeSztay, 2020). Szemben a beszélgetéssel vagy vitával a 
dialógus során nincsen győztes fél, illetve minden résztvevő győztes. Lényegében dialó-
guson keresztül valósul meg a közös jövőkép, amely a közösséget összetartó kötőanyag, 
olyan jelentésáram, amely folyamatosan, dinamikusan változik (bohM, 1996).
 A rendszergondolkodás teljes gondolkodásmód váltás is egyben, vagyis arról van szó, 
hogy az egyén hogyan látja önmagát a világrendszerben, a világ rendjében. Arról szól, hogy 
a folytonosan változó világban a mi szerepünk is állandóan változik és átalakul. De egyben 
arról is szól, hogy a problémák nem rajtunk kívül álló dolgok, események. Tetteinkkel és 
cselekedeteinkkel mi magunk állunk a problémák és megoldások mögött (Senge, 2006).
 Tehát Senge tanulói szervezeti modelljéből kiindulva meghatározó a folyamatos pár-
beszéd a tanár és diák között, mint ahogyan a hétköznapi párbeszédeket is a szabad gon-
dolatcsere, történetek szövevénye (weave a story), ad hoc reakciók jellemzik. A szereplők 
maguk az emberek, az alkotók mi magunk vagyunk – tanár és tanuló. Ebben az alkotói 
folyamatban a tanulás és tanítás a világ még ismeretlen dolgairól szól, ami túlmutat a le-
xikális ismeretek elsajátításán. „Adaptív készségek” ápolása és fejlesztése is szükséges, 
vagyis olyan tudások kialakítása, amelyek diverz kontextusban rugalmasan alkalmazha-
tóak (radó, 2017). 
 Mindent egybevetve mi az, ami mindkét felet motiválja? Milyen feladatokat, kihíváso-
kat találunk motiválónak, illetve visszavetőnek? Hogyan alakíthatunk ki motiváló környe-
zetet, csoportot?
 A kutatások szerint a diákok a tanárokban három karaktert értékelnek különösképpen: 
a gondoskodást, igazságosságot és eredetiséget (PuglieSe, 2017:9). A fenti kérdésekhez kap-
csolódva döntő tehát az erős, összetartó csoport közös érdeklődéssel, értékrenddel, kötő-
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déssel. A motiváló és összetartó környezetnek a kialakítása a tanár feladata, olyan módon, 
hogy mozgásba hozza és elősegítse a diák jövőképét, annak formálását. A tanár feladata, 
hogy bizalmas, összetartó csoportot alkosson, folyamatosan formáljon és ezt az állandó 
mozgás és változás során is fenntartsa, teret biztosítson az egyén fejlődésének, tehát túl-
mutat csak a nyelvért vagy szaktantárgyi tudásért történő tanuláson (PuglieSe, 2017; king 
- kwan-yee, 2018:150). A tanár feladata, hogy érzelmi támogatást (emotional scaffolding) 
nyújtson a csoportnak, amely a folyamatosan fejlődő és változó interakciók során érzelmi 
munkafolyamatokat (emotional labour) vesz igénybe. A tanár egy személyben ‘kulturális és 
emocionális mediátor a társadalom és a diákok között (king - kwan-yee, 2018:150).

Tanár – tanuló kapcsolat - kötődés 

Mit tehetünk, ami előmozdítja a tanulást az osztályteremben és a tanulási folyamatba való 
bevonódást és elköteleződést?  A kulcs szereplő ebben a tanulási folyamatban maga a tanár.

A tanár
„Mivel foglalkozol?

Tanár vagyok.
Kiket tanítasz?

Embereket.
Mit oktatsz?

Angol nyelvet.
Tehát nyelvtant, igéket, főneveket, kiejtést, ragozást, névelőket és részelőszavakat, tagadó és kérdő 

mondatokat tanítasz …?
Hát azt is.

Mit értesz azon, hogy azt is?
Nos, megpróbálom rávezetni őket, hogy hogyan lehet gondolkodni és érezni, rámutatok az inspirá-
cióra, az útkeresésre, az együttműködésre, a részvételre, a vigaszra és az újításra. Segítek gondol-
kodni a globalizáción, a kizsákmányoláson, az összeütközéseken, a bebörtönzésen, a diszkrimináci-
ón, a lealacsonyításon, a leigázáson …azon, hogy az egyenlőtlenség hogyan vezet szegénységhez, 
az intolerancia hogyan torkollik erőszakba, a kapzsiság hogyan söpri félre a tényleges szükségletet, 
az izmusok hogyan eredményezhetnek bebörtönzést és hogy a gondolkodás és érzések milyen gyó-

gyító erővel bírnak.
Nos, így ezekről nem is tudtam. talán jobb lenne, ha a nyelvoktatásnál maradnál és nem gyötrőd-

nél ennyit. Úgy sem változtathatod meg a világot.
De ha ezt tenném, nem tanár lennék, hanem csak csalfa való.” 

Alan Maley 
(Maley - Peachey, 2017:4) 

Valójában maga a tény, hogy a tanuló mennyire köteleződik el a tanára iránt, meghatároz 
minden mást, az összes tanulási folyamatot érintő kérdést. Amennyiben a tanuló érzi a 
támogatottságot és törődést, sokkal valószínűbb, hogy nyitott és fogadóképes a tanulásra. 
Tehát ennek az elkötelezettségnek az alapja a tanár-tanuló kapcsolat.
 Az oktatás kapcsolati rendszereken nyugszik és működik. Nyelvtanulás esetében ez még 
inkább, és még meghatározóbban társas jellegű, szemben más elvont, elméleti tárgyakkal. 
Mind a tanuló, mind pedig a tanár számára központi jelentőségű ez a kapcsolatrendszer. 
Valójában a hétköznapi életben meglévő és működő kapcsolatainkban is hasonló elvárások-
kal vagyunk (Mercer - dörnyei, 2020; williaMS, Mercer - ryan, 2015; Siegel, 2010):
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•	 kölcsönös tisztelet
•	 bizalom és őszinteség
•	 egyenlőség
•	 megbízhatóság, kiszámíthatóság – jóban és rosszban
•	 kényelem érzet és kölcsönös örömteli együttlét
•	 nyitott kommunikáció
•	 meghittség
•	 a másik elfogadása – teljes személyiségében
•	 kölcsönösség – adok-kapok

A tanítás és így a nyelvtanítás során tehát messze nemcsak a szakmai felkészültséget kell 
szem előtt tartani, hanem legalább olyan fontos, hogy a fent említett kapcsolati rendszert 
is kiépítsük és ápoljuk. Ezt a pozitív tanár-tanuló kapcsolatot többek között meghatározza 
és befolyásolja a tanár érdeklődése és elkötelezettsége, bizalom és empátia, illetve pedagógiai gon-
doskodása.
 Két elméleti keretben megfogalmazott teória is segíthet abban, hogy lássuk, a diákok 
mit várnak ezektől a kapcsolatoktól.
 Az egyik az öndeterminációs elmélet (Self-Determination Theory – SDT) (ryan -  deci, 
2017), amely azt implikálja, hogy az egyén jóllétének minőségét három alapszükséglet be-
folyásolja és határozza meg: partnerség, autonómia és kompetencia (Mercer - dörnyei, 2020:52; 
ryan - deci, 2017; williaMS, Mercer - ryan, 2015).
 Partnerség lényegében azt az emberi szükségletet jelenti, hogy vágyakozunk arra, hogy 
tartozzunk valakihez. Az egyén természetes szükséglete, hogy támogató, erős interperszo-
nális kapcsolati rendszerrel bírjon. Az osztályteremben kialakított csoportoknál különös-
képpen fontos a csoportdinamika és a kortársakhoz való kötődés.
 A tanulói autonómia nem más, mint az az érzés, hogy a tanuló kontrollálhatja és irá-
nyíthatja cselekvéseit, tanulási folyamatában aktív résztvevő és irányító egyben. Ryan és 
Grolnick kísérletének eredménye szerint azok a tanulók, akik tanulásuk során autonóm 
támogatást kaptak tanáraiktól jelentősen nagyobb mértékű belső motivációval, önbecsü-
léssel, kognitív kompetenciával rendelkeztek, mint nagyobb tanári kontroll alatt álló tár-
saik. A vizsgálat azt is megállapította, hogy autonóm tanulás szoros összefüggésben áll az 
önszabályozó tanulással, elősegíti a koncentrációs képességet és időbeosztást, valamint ál-
lóképességet, s nem utolsó sorban alacsony stressz szinttel jár (ryan - deci, 2017; williaMS, 
Mercer - ryan, 2015).
 Végül az öndeterminációs elmélet harmadik szükséglete a kompetencia, vagyis a ta-
nuló hisz képességeiben, abban, hogy a feladatokat végre tudja hajtani, a kitűzött célt el 
tudja érni. Természetesen ebben a tanár által nyújtott támogatás kulcs szereppel bír (lásd: 
scaffolding, Zone of Proximal Development – ZPD – Lev Vigotszkij (williaMS, Mercer - ryan, 
2015); Goldilocks Spot – Kosslyn megfogalmazásában). Vagyis olyan támogatás – scaffolding 
biztosítása, amikor a tanulás folyamatában a kihívás-képesség között éppen megfelelő 
diszkrepancia húzódik. Ez egyben egyik meghatározó eleme az aktív tanulás öt princí-
piumának (1. Deep Processing – Aktív Feldolgozás; 2. Chunking - Tömbösítés; 3. Buil-
ding Associations – Asszociációk Építése; 4. Dual Coding – Duális Kódolás; 5. Deliberate 
Practice – Tudatos Gyakorlás) és egyben flow kioldó inger is. (Mercer - dörnyei, 2020; 
williaMS, Mercer - ryan, 2015; koSSlyn, 2021; kotler, 2021).
 A másik elmélet, Bowlby kötődési teóriája (Attachment Theory) (Mercer - dörnyei, 
2020:53.), amely kiemeli a gyermek kötődését a fő gondozója iránt, ez jelen esetben a tanár. 
Ha a tanuló felvetéseire, problémáira az együttműködés során kiszámítható, érzékeny és 
gondoskodó módon reagál a tanár, akkor kapcsolatukat a biztonság és bizalom hatja át. 
Ilyen közegben a tanuló nyitott a felfedezésre, kockázatvállalásra, képes kreatív megoldá-
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sokban gondolkodni és kiteljesedni, kölcsönös bizalom és önbecsülés jellemzi, hatja át a 
tanulási közeget és nem utolsósorban a tanuló autonómmá válik cselekvéseiben (Mercer 
- dörnyei, 2020).

A tanuló kötődése a tanárhoz

A tanuló a tanárhoz négy szinten kötődik: társas, affektív, kognitív és viselkedési szinten 
(Mercer - dörnyei, 2020:53).
 A kötődés kialakulásához a tanulónak éreznie kell, hogy a tanár nyitott a kapcsolat-
ra. Ehhez szükséges a fizikális jelenlét és elérhetőség, ami normál körülmények között 
az osztálytermi lehetőségek és fogadó órák nyújtanak. Mostanában ez kiegészült a tár-
sas média platformjaival, itt azonban érdemes egyfajta ’szabályzatot’ felállítani, hogy 
a munka és magánélet között megmaradjon a határvonal. A megközelíthetőséghez és 
kötődéshez nagy fokig hozzájárulhat a személyes élmények megosztása. Nyelvtanár-
ként az interakciók során számos személyes részletet (szeretem, nem szeretem dolgok, 
remények, félelmek stb.)  tud meg egymásról tanár és tanuló mindkét oldalról. Lannutti 
és Strauman kísérletei bizonyították, hogy ezt a személyességet a tanulók pozitívan érté-
kelik és érdeklődésük és motivációjuk erősebb lesz. De meg kell itt jegyezni, hogy min-
dent mértékkel tegyünk, hiszen ennek túlzásba vitele nem professzionális és megfelelő 
(Mercer - dörnyei, 2020:54).
 Ebben a kapcsolati rendszerben elengedhetetlen az empátia, vagyis az a képesség, 
amikor megpróbálom megérteni a másik helyzetét, megpróbálom belehelyezni magam a 
másik bőrébe. Ehhez az empátiához szorosan kapcsolódik az az érzékenység és elfoga-
dás, annak felismerése és elismerése, hogy a tanulók sokfélék és sokszínűek. A tanulóköz-
pontúság magára az egyénre helyezi a hangsúlyt, arra, hogy minden tanuló egyéniség és 
egyben arra, hogy minden tanuló számára biztosítani kell a tanulást. Az egyén megismeré-
sekor fontos, hogy lássuk a tanuló osztályon kívüli életét, érdeklődését és szükségleteit. 
A hatékony tanulási folyamat megtervezéséhez a tanárnak tudnia kell, hogy mit tud a 
tanuló, mihez lehet információt és tudást kötni, mire lehet építeni, vagy mi lehet személyre 
szólóan érdekes, releváns és érdemi (Mercer - dörnyei, 2020).  Mercer és Dörnyei kutatásai 
szerint a motiváción túlmutatóan a tanulási folyamathoz való elköteleződés főbb pillérei 
az iskolai közeg, a tanmenet (syllabus) és az azt átölelő tananyag milyensége és minősége, 
a tanítás-tanulás feladattípusai és módszertára, valamint a kortárs és tanár-tanuló kapcso-
lati rendszer és klímája (dörnyei, 2020; williaMS, Mercer - ryan, 2015).
 A tanulóközpontúság másik sarokköve az, hogy minden tanulót támogatni kell. Ez a dif-
ferenciálásban nyilvánulhat meg, amely olyan óratervezést és munkafolyamat szervezést 
jelent, hogy a tanulók elérhessék ugyanazokat a célokat, de eltérő módon. Lehet magát a 
feladatot differenciálni vagy a munkafolyamatot, vagy akár az elvárások formáját vagy 
a munka közegét, mint például csoportmunka, pármunka vagy egyéni kivitelezés. Ezek 
alkalmazása ésszerű, hiszen az egyén eltérő képességekkel, készségekkel bír, más lehet az 
érdeklődési köre és preferált munkaformája, más tudás háttérrel rendelkezhet (williaMS, 
Mercer - ryan, 2015; koSSlyn, 2021).
 Meghatározó, hogy higgyünk a tanulóinkban rejlő potenciálban. Fontos, hogy mind a 
tanuló, mind pedig a tanár pozitív gondolkodással (growth mindset) bírjon, vagyis abban, 
hogy mindenkiben van lehetőség, mindenki képezhető valamilyen fokon, fokig (dweck, 
2017). Ez a pozitív gondolkodás a tanuló számára is indikált, érdemes például tudatában 
lenni és felvállalni a hibázás lehetőségét, hibák elkövetését, mert csak ezeken keresztül és 
hatékonyan csak ezzel együtt haladnak előre a tanulási folyamatban (Mercer - dörnyei, 
2020). Döntő, hogy a munkafolyamat során a tanár tudatában legyen és kontrollálja azokat 
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a helyzeteket, amikor a motiváció alább hagy (demotivation) vagy hiányzik, képes legyen 
újra helyreállítani és létrehozni motiváló kontextust (remotivation) (dörnyei, 2020).
 A tanulókban rejlő lehetőségek kiaknázásához elengedhetetlen a tanár személyes gon-
doskodása. Ez a személyes kapcsolaton túl természetesen abban is megnyilvánul, hogy mi-
lyen tananyagot, előkészületeket és szervezést hajt végre a tanár. A kutatások eredménye 
szerint döntő a tanár-tanuló kapcsolati rendszerben és oktatásban, hogy a curriculum men-
tén szükségleteket kielégítő, aktualizált oktatás folyjon, ha szükséges egyénre szabott vál-
toztatásokkal, egyfajta védőrendszerben. Ezt nevezi a szakirodalom „esernyő effektusnak”, 
vagyis az oktatásban tevékenykedők elsődleges felelősséggel bírnak tanulóik iránt minden 
külső vagy felülről érkező negatív hatással szemben (ryan - deci, 2017; radó, 2017).
 A tanuló autonómiáját nemcsak ezekkel az eszközökkel támogathatja a tanár, hanem 
a tanulási folyamat során (ez egy kontinuum - folytonosság) a kezdeti kontrolláltabb sza-
kaszhoz képest kialakulhat egy autonóm-támogató közeg, amely állandóan változik. Mi-
nél erősebb ez az autonóm-támogató környezet, annál hatékonyabb maga a tanulás-tanítás 
folyamata. Ilyen esetekben a tanár egyfajta facilitátor, aki segít, de választási lehetőséget is 
biztosít, bevonja a döntéshozatalba a tanulót és felelősséggel ruházza fel.

Tanár facilitátori szerepben – Carl Rogers és Heron facilitátori rendszere

A facilitátori szerep a csoportos pszichoterápiából származik. Ebben a kontextusban kü-
lönös szerep hárul a tanulóra, ő maga meghatározója a tanulási folyamatnak, míg a tanár 
csak a megfelelő tananyagot és a tanulói társas környezetet biztosítja és alakítja (dörnyei 
- MurPhey, 2003). Carl Rogers (rogerS, 1961 idézi dörnyei - MurPhy, 2003:93), humanisz-
tikus pszichológus három alapvető tulajdonságot tulajdonít a jó facilitátornak: elfogadást, 
kongruenciát (egybevágóság és megfeleltetés) és empátiát.
 Az elfogadás lényegében a másik személyének teljes elfogadása hibáival, gyengeségeivel 
és természetesen erősségeivel, erényeivel együtt.
 A kongruencia a valós énhez és szerephez való kapcsolódást jelenti, egyfajta autenti-
kus viselkedést, amelyben a tanár nem a mindentudó szerepében tetszeleg, hanem sokkal 
inkább a természetes együttműködésben testesül meg. „A személyes kongruencia olyan 
képesség, amikor a verbális és nem verbális nyelvezet egybecseng az egyén képzeteivel és 
értékrendjével. Kongruencia tehát akkor valósul meg, amikor mondandónkat és tetteinket 
teljes odaadással éljük meg.” (hook - VaSS, 2000:46; dörnyei - MurPhey, 2003:105).
 Tanár-tanuló kapcsolatrendszer szempontjából az empátia azt az összhangot és hul-
lámhosszat jelenti, amikor a tanár azonosulni tud és akar a tanulóval, a tanulói környe-
zetet napi szinten is ennek tükrében formálja, alakítja. (dörnyei - MurPhey, 2003). Heron 
facilitatori rendszerében a következő szerepek körvonalazódnak:

•	 Hierarchikus szerep: vagyis a facilitátor irányítja a csoport tanulási folyamatait, 
szervezi azt. Formálja a tananyagot, fontosabb döntések mögött áll és strukturálja a 
tanulás folyamatát.

•	 Kooperatív szerep: vagyis a facilitátor megosztja felelősségét és kontrollját a cso-
porttal, együttműködik a csoporttagokkal a tanulási folyamatok szervezésében, s 
végül az eredményeket is együttesen értékelik. Így megvalósul az önirányítás, ami 
minden tanulási folyamat lelke.

•	 Autonóm szerep: vagyis a facilitátor tiszteletben tartja a csoport és a csoporton belül 
egyének autonómiáját, szerepe abban testesül meg, hogy a tanulók öndetermináció-
jával összhangban (egyén jóllétének biztosítása) álló környezetet teremtsen (heron, 
1999; dörnyei - MurPhey, 2003).
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Heron elméleti rendszerében felállított szerepek rugalmasan egymás mellett mindig az 
adott helyzethez, körülményhez igazodva változnak és kell, hogy változzanak. Így a kez-
deti szakaszban egy csoport indulásakor és kialakításakor bizonyára dominánsabb a hie-
rarchikus szerep, amikor a tanár és tanulók közösen, konszenzus alapon alakítják ki azt a 
keretrendszert, amiben a csoport működni fog.
 A tanulás-tanítás későbbi szakaszában nagyobb teret nyerhet a kooperatív szint, hiszen 
a csoport nagyobb léptékű bevonásával érdemes viszonylagosan szabadon formálni a tan-
anyagot és a tanulási folyamat menetét.
 Végül a csoport kohézió és együttműködés megvalósulásával az autonóm szerep ke-
rülhet előtérbe, hiszen az önirányítással valósul meg a tanulás maga. Ezt megerősítheti a 
tanulási folyamat rendszeres önértékelése és a társértékelés. Heron tanulás-tanítási rend-
szerének lelkét a tanulói autonómia és a tanuló személyiségének holisztikus volta adja 
(heron, 1999).
 Heron facilitátori folyamatszervezésében hat dimenziót (2.ábra) különít el, amelynek 
részét képezi a tervezési és strukturális folyamat, vagyis a csoport hogyan éri el a kitűzött cé-
lokat, azok milyen módszerekkel, formában valósulnak meg. Ezzel párhuzamosan felöleli 
a tartalmi töltetet, vagyis milyen tartalmon keresztül történik a tapasztalat megszerzése. A 
rendszerben helyet kap az érzések és emóciók kezelése, valamint a tudatosság fejlesztése is. S vé-
gül a hatodik dimenzió egy értékteremtő, gazdagító és biztonságos közeg kialakítása, amelyben 
szabad teret kap az egyén teljes elfogadása és személyiségének kibontakoztatása. A tanu-
lás-tanítás folyamata során a kihívás abban rejlik, hogy mindegyik dimenzió megfelelő 
szerephez jusson egy jól szervezett keretrendszerben (heron, 1999).

Tervezés Tartalom Tudatosság Érzések, 
érzelmek

Struktúra Értékteremtő, 
támogató közeg

Hierarchi-
kus mód

Kooperatív 
mód

Autonóm 
mód

2. ábra – Heron facilitátori rendszere – dimenziók és módok - ábra saját szerkesztés 
(Forrás: heron (1999). The Complete Facilitator’s Handbook)

A facilitátori elmélethez közeli tanári szerep megfogalmazás a „coaching”, amely folya-
mat során a hangsúly inkább a tanuló cselekvési stratégiájának előmozdításán van, mint 
kizárólagosan magán a tudáson. Tehát a tanuló aktív építkező és nem passzív befogadó. 
Maga a támogatási folyamat megoldáscentrikus és sok tekintetben teljesítményspecifikus, 
szemben a mentorálással vagy tanácsadással. A tanár abban segít, hogy a tanuló saját lehe-
tőségeit és képességeit kibontakoztassa. Ez értelemszerűen túlmutat az osztálytermi mun-
kán is. Nemcsak tudásfejlesztésben társ, hanem a tanuló lelki állapotában, amelynek meg-
küzdéseiben is támogatást nyújt. Ennek központi eleme a motiváció s valamilyen jövőkép 
formáló szerep. Az irányítás a tanuló kezében van, de a coach megpróbál irányt mutatni 
és buzdítani – elgondolkodtató nyitott végű kérdésekkel, aktív figyelemmel, a reflexiók 
befogadásával. Így megvalósulhat a tanuló egyedi értékrendje és célja. A legelfogadottabb 
modell a coaching területén Whitmore (2009) GROW modellje (Mercer - dörnyei, 2020:41): 
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vagyis a coach segíti a tanulót a célok kitűzésében (Goal - cél), valamint a realitások fel-
mérésében (Reality - valóság), együttműködik a lehetőségek megfogalmazásában (Option 
- választási lehetőség), amelyek szükségesek a jövőbeli célok eléréséhez és végül támogatja a 
tanulót a konkrét stratégia kidolgozásában, amit az egyén véghezvisz (Will - akarat és jövő). 
Whitmore hangsúlyozza, hogy a modell hatékony működtetéséhez elengedhetetlen a tu-
datosság és felelősség folytonossága és megléte. Mindez felöleli a rövid és hosszú távú cé-
lok kitűzését, tudatosságot, erősségek, gyengeségek ismeretét, a megküzdéshez szükséges 
utakat, stratégiákat és folyamatosan a hatékonyság kiértékelését a diák részéről a coach tá-
mogatásával, vagyis teljes egészében egybecseng az én-szabályozó tanulással (whitMore, 
2009; Mercer - dörnyei, 2020).

Tanári szerep Hersey és Blanchard szituációs modellje mentén 

A fenti modellben vázoltak összhangban állnak Hersey és Blanchard szituációs modelljével, 
miszerint a jó vezető rugalmasan tud váltani vezetési stílusai között, kapcsolati rendszeré-
ben a csoport tagjainak a személyes szükségleteit figyelembe veszi, képes csoport kohéziót 
kialakítani és erősíteni a csoportszellemiséget (3.ábra). Tehát az adott helyzethez igazítja vi-
selkedését. Illetve törekszik arra, hogy szem előtt tartsa a feladatot, vagyis stratégiákban, meg-
oldásokban gondolkodik, azok részleteinek kidolgozásában tevékenykedik, felelős módon 
jár el az információ megosztásában, források hozzárendelésében és akadályok elhárításában 
(dörnyei - MurPhey, 2003). A viselkedés és feladatorientált vezetői szerep a csoport alakulása 
során változik, annak tükrében, hogy a csoport és a csoporton belül az egyének autonómiája 
mennyire valósul meg és a csoport milyen életszakaszába lép (baSS - baSS, 2008).

3. ábra: Hersey és Blanchard szituációs modellje – ábra saját szerkesztés  
(Forrás: Important Leadership Theories in Management https://www.papertyari.com/ 

general-awareness/management/important-leadership-theories/)
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Tehát a tanár szerepei a következők:

•	 A csoportalakításkor talán a tanár instrukciós szerepe dominál (telling style), amikor a 
csoport szabályainak, működésének alapjait teszik le közösen.

•	 A csoport működésével az interakciókon keresztül kiépülnek a kapcsolati rendsze-
rek, normarendszer formálódik (selling style).

•	 Aktív részvétellel a tanulók azonosulnak a feladatokkal és egymással (participating 
style).

•	 Feladatkiosztással és differenciálással a tanulók önállóan, autonóm módon döntenek és 
cselekszenek tanulási folyamataikban (delegating style).

A fenti folyamatok teljes összhangban állnak Vigotszkij Proximális Zóna Elméletével, hi-
szen az instrukciós és normarendszeres szakaszban (’telling’ és ’selling’) a külső személy 
által szabályozott tanulás (Vigotszkij - ’other-regulated’) áll a középpontban. Ez a csoport-
kohézióval és csoportdinamikával átbillen az aktív résztvevői stádiumba (participating 
style), vagyis ’feladat-szabályozott’ lesz (Vigotszkij - ’object-regulated’ vagy ’task-
regulated’), míg végül feladatválasztási és megoldási lehetőség biztosításával (delegating 
style) megvalósulhat az autonóm tanulás (Vigotszkij – önszabályozás - self-regulation el-
mélete) (dörnyei - MurPhey, 2003).
 A fenti teóriákat – Carl Rogers humanisztikus alapvetéseit, Heron facilitátori rendsze-
rét, Hersey és Blanchard szituációs modelljét, illetve Vigotszkij Proximális Zóna Elméletét 
- összevetve a következő egybeeséseket vonhatjuk le a fenti modellekből:
 A csoport kezdeti létének szakaszában, csoportalakításkor a tanár ’kontroll’ szerepe 
fontos és meghatározó. Ennek eredményeképpen szabályozott együttműködés és haté-
kony munka alakulhat ki. Ennek az erős irányítottságnak a fenntartása azonban hosszú 
távon gátló tényező lehet, így a hatékonyság és önszabályozás növelése érdekében a tanári 
szerepben a gondoskodás és irányítás (safeguarding) felé érdemes elmozdulni, vagyis a tanu-
lók egyre több és nagyobb szerephez kell, hogy jussanak a feladat megoldásakor. Össze-
forrott és összeszokott csoport esetében a tanári kontrollszerep még inkább redukálódhat, 
ahol a tanulók autonóm tanulása valósul meg (dörnyei - MurPhey, 2003).

Tanári szerep Bass és Avolio üzletkötői-átalakítói vezetés elméletében

Bass és Avolio üzletkötői (transactional) és átalakítói (transformational) vezetési modellje 
szerint a legtöbb vezetőre leginkább az üzletkötői és kevésbé az átalakítói vezetői stílus 
jellemző. Előbbinek ismertető jegyei többek között a célkitűzések megfogalmazásában és a 
teljesítmény tükrében jutalom vagy büntetés, elmarasztalás kilátásba helyezésében jelenik 
meg, míg az átalakító vezetők jövőképpel bírnak és olyan inspirációt jelentenek a közös-
ségnek, amelyből azok erőt tudnak meríteni a megküzdéshez (baSS - baSS, 2008; dörnyei 
- MurPhey, 2003). A tanár, mint jó átalakító vezető négy markáns tulajdonsággal bír:

•	 Idealizált befolyás: az átalakító vezető olyan erős belső meggyőződéssel és etikai 
tartással bír, amely nehéz döntéshozatali helyzetekben is rendíthetetlen, sőt a cél 
és elkötelezettség sok esetben felülírja az egyéni érdekeket, nagy áldozathozatalra 
képes. Az ilyen karizmatikus jellemzőkkel bíró tanár nagy tisztelettel bír, képes bi-
zalmi kapcsolatot kialakítani a csoportban.

•	 Inspirációs motiváció: az ilyen típusú vezető vonzó jövőképet kommunikál, magas 
elvárásokkal, olyan módon, hogy a csoporttagokat érzelmileg el tudja kötelezni. Vi-
selkedését és személyiségét a lelkesedés, optimizmus és bátorítás hatja át.
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•	 Intellektuális ösztökélés: az átalakító vezető nyitott, megkérdőjelezi a régi hagyo-
mányokat, a megszokottat és ösztökéli a csoporttagokat az új utak felfedezésére, az 
új kipróbálására. Új és friss megközelítésekben gondolkodik. A hibák és kudarcok a 
próbatételek természetes részét képezik értelmezésében.

•	 Individualizált megközelítés: az átalakító vezető szem előtt tartja az egyéni igénye-
ket, képességeket és szükségleteket. Mentorként, coach-ként tevékenykedik.

Az átalakító vezető tehát a csoport tagjait erővel, jövőképpel és autonómiával ruházza fel, 
de egyben az egyéni érdekeken túlmutatva képes az egész csoportot egybehúzni és kon-
szenzust kialakítani a közös együttműködés során. Kollektív tudatot kollektív küldetéssel 
társít (baSS - baSS, 2008; dörnyei - MurPhey, 2003).
 Ugyanakkor megállapítható, hogy a helyzet diktálta körülményekben mindkét vezetői 
stílusnak szerepe és helye van, így modellként szolgál, irányadáskor előtérbe kerül a tanár 
átalakítói vezetői szerepe, míg feladatmeghatározáskor és annak kibontásakor az üzletkö-
tői szerep lehet nyomatékosabb (baSS - baSS, 2008).

Összegzés – tanári paradigmaváltás

Összességében megfogalmazható, hogy a fenti elméleti modellek mindegyikében a követ-
kező attribútumok a hangsúlyosak a tanár, mint vezető részéről: lelkesedés, csoport iránti 
elkötelezettség, a csoport iránti bizalom és a kapcsolati rendszerek folyamatos koordinálá-
sa és formálása a csoport állandóan változó dinamikájának tükrében, illetve a motivációs 
kontextus fundamentális szerepének ápolása (dörnyei, 2020).
 Radó Péter oktatáskutató és oktatáspolitikai elemző tíz tényezőben megfogalmazott 
tanulási ökoszisztéma garanciájának előfeltételei is egybeesnek a fenti tulajdonságokkal, 
úgy, mint személyre szabottsággal (1), tanuló érdeklődésének kielégítésével (2), motivált-
sággal és a tanulásba való bevonódással (3), személyes biztonságérzettel (4), együttműkö-
désen alapuló társas tanulással (5), látásmódok (6) és tanulási módszerek (7) sokszínűségé-
vel, kontextusok sokféleségével és átjárhatósággal (8), kreativitást támogató fizikai térrel 
(9), valamint folyamatos fejlesztő módon értékelő visszajelzéssel (10) (radó, 2017).
 A lelkes, odaadó és elkötelezett tanár ugyanis olyan példaképpel szolgál a csoport szá-
mára, amely „győzelmi magatartást sugall” (McgorMick, 1994.  idézi dörnyei - MurPhey, 
2003:102) és ezzel szinte „megfertőzi” a csoportot, a közös cél eléréséhez bevonja, behúzza 
a csoporttagokat. Ez szorosan összeforr azzal az elkötelezettséget sugalló közeggel (átala-
kítói vezetés), amiben a tanár ugyanolyan mértékben tud azonosulni a csoport céljaival, 
mint amennyire a tanulók. Ennek a munkaközegnek, tanulói szervezetnek (tanulói öko-
szisztémának) a bizalom és biztonság szintén létfontosságú eleme. Bizalommal és empá-
tiával átitatott környezetben a csoport organikus módon fejlődik és folyamatosan formá-
lódik, a tanulók önismeretüket, tudásukat a facilitátori, coachi tanári támogatás mellett 
bontakoztatják ki. Ebben a tanulói szervezetben a bizalmi-rokonszenvi kapcsolat, rapport 
kialakítása érzelmi elkötelezettséggel társul, amikor „a csoporttagok készen állnak arra, 
hogy ebbe a dinamikus közegbe bevonódjanak és invesztáljanak” (hook - VaSS, 2000:20; 
dörnyei - MurPhey, 2003:104).
 Mind a tanár, mind pedig a tanuló jólléte szempontjából döntő a lelkesedés, a szakma 
iránti odaadás. Ahhoz, hogy a tanuló elmerüljön és megmerítkezzen a tanulásban, elen-
gedhetetlen, hogy a tanár szenvedéllyel és odaadással legyen a szakterülete iránt. Kuta-
tások igazolják, hogy az érme egyik oldalán a tanár, míg a másikon a tanuló áll. A kettő 
szoros relációban és állandóan változó dinamikában áll egymással. Dörnyei és Ushioda 
(2011) kutatásai alátámasztják, hogy a tanár lelkesedése és odaadása az egyik legfontosabb 
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tényező, ami befolyásolja a nyelvtanulók motivációját (dörnyei - uShioda, 2011; Mercer 
- dörnyei, 2020: 59). Így a kihívás abban rejlik, hogy mi tanárok hogyan tudjuk megőriz-
ni lelkesedésünket és jóllétünket hosszútávon. Mint ahogyan Bentley-Davies (benthley-
daVieS, 2010 idézi Mercer - dörnyei, 2020:59) megfogalmazta: „A tanítás maraton és nem 
sprintverseny.” - „Teaching is a marathon, not a sprint” (Mercer - dörnyei,2020:59).
 Tehát szem előtt kell tartani jóllétünket, mert csak frissen, motiváltan adhatjuk át a ma-
ximumot. „Tanárként a jóllétünkről való gondoskodás, nem valami kényeztetés, hanem ez a kulcs 
a rezilienciához és ahhoz, hogy jó gyakorlatok valósuljanak meg” – Roffey. (roffey, 2011 idézi 
Mercer - dörnyei, 2020:60).
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