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A reziliencia meghatarozasai kiilonb6z6 tudomanyok,
megkozelitések tiikrében

A reziliencia a human- és tarsadalomtudomanyok kozkedvelt fogalmava valt az
utobbi évtizedekben. Annak oka, hogy szamos tudoméanyteriilet megtalalja alkal-
mazasanak lehetéségét Szokolszky és V. Komlosi (2015) szerint rendszerfogalom-
jellegében rejlik. A kutatok jelentés csoportja definialja ma mar a rezilienciat a
rendszerelmélet és az 6kologia nézépontjabdl, ahol a hangsuly egyrészt a vizsgalt
szervezet homeosztazisanak megteremtésére, visszaallitasara esik (Cicchetti &
Lynch, 1993; Szokolszky & V. Komlosi, 2015; Szokolszky et al., 2015), masrészt pe-
dig a rendszerek kozotti folyamatos kolcsonhatasokra (Shafi & Templeton, 2020).
Egy adott szervezet, rendszer, 6koszisztéma funkcionalis fennmaradasa akkor biz-
tositott, ha stulyos miikodési zavar, sokkhatas esetén képes a kibillent egyensuly
visszaallitasara. Ha sikeres, ebben a visszaallitasi folyamatban megmutatkozik és
fejlédik is a rendszer rugalmas ellenallo képessége, azaz rezilienciaja. Az dnfenn-
tartas mellett ez a folyamat tartalmazza az 6n-ujraszervez6dés mozzanatat is, ami
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lehetévé teszi az el6z6 egyensulyi allapot meghaladasat (Szokolszky & V. Komlosi,
2015). Attdl fiiggben, mit tekintiink vizsgalatunk targyanak: egy személyt, egy
kozosséget, egy intézményt, egy telepiilést — mivel mind értelmezheték komplex
dinamikus rendszerként - a reziliencia jelenségét nagy valoszintséggel kirivo pél-
daként, varatlan fejl6dési utként fedezziik fel vizsgalodas kozben.

Az utobbi fél évszazadban, még ha csak érint6legesen is, szamtalan kutatas la-
toterébe kertlt be a reziliencia, de kozponti fogalomma, a tudomanyos kutatas
egyértelmd targyava a 21. szazadban valt. Mivel a pszichologiai iranyzatok és mas
tudomanyteriiletek is killonb6zé perspektivabol kozelitenek a reziliencia
konstruktuma felé, ugyanakkor folyamatosan bévill a rezilienciaval foglalkozo
szakirodalom, mindenki altal elfogadott, egyértelmti meghatarozas nincs. Ha a fo-
galommeghatarozasok kozos metszetét keressiik, akkor a kovetkez6 szavakkal fo-
gunk talalkozni: veszélyeztet6 kornyezet, hatraltaté kortilmények, zavar; sebez-
hetéség; rizikofaktorok, protektiv faktorok; ellenallé képesség, hatékony, adaptiv
megkiizdés; alkalmazkodas; a nehéz korilmények, traumak ellenére valé boldo-
gulas, pozitiv fejlédés a megkiizdés kozben/utan (Homoki, 2016, 2020).

Attol figgben, hogy mennyire sziiken vagy tagan értelmezik a hatraltatoé ko-
rillményeket, és milyen természetiiek ezek a normalis fejlédést veszélyeztetd ne-
hézségek, Masten és munkatarsai (1990) harom helyzetet irnak le:

1) hosszan tarté nehézségek, veszélyeztetd korilmények (szegénység, szilék
alacsony iskolazottsaga, alacsony szocio-6konoémiai statusz, instabil csa-
lad, a szil6k mentalis betegségei);

2) kihivast jelent6 korilmények, események (haboru, természeti katasztrofa,
szerencsétlenség, sziill6k, hozzatartozok elvesztése, valas);

3) akut traumak (zaklatas, bantalmazas, elhanyagolé nevelés, biintigyek
szemtanui, elszenvedéi).

Habar a leirt helyzetek kozott van némi atfedés, ezek mas-mas tudomanyterii-
letek kutatasi fokuszaba keriiltek. Az elsével inkabb a szociolégiai, oktatasszocio-
l6giai kutatasok, a hatranyos helyzettel foglalkoz6 kutatok foglalkoznak, és a hat-
ranyos helyzet ellenére jol teljesité személyeket emelik kutatasuk kozéppontjaba
(Ceglédi, 2012; Homoki, 2014; Kovacs & Fekete, 2014; Homoki & Czinderi, 2015;
Maté, 2015; Ceglédi, 2018; Fehérvari et al., 2018; Hiise & Ceglédi, 2018). A méaso-
dikra inkabb a stresszkezelés irodalmaban taldlunk példakat, ahol azt vizsgaljak,
milyen megkiizdési mechanizmusokkal rendelkezik, milyen mechanizmusokat sa-
jatitott el az egyén bels6 integritisa megdovasa érdekében (Masten et al., 1990; F.
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Lassu et al., 2015; Lazsadi, 2015; Crane et al., 2018; Vicente de Vera Garcia, 2020).
A harmadik pedig a fejlédéslélektan, pszichiatria, kiillonbozé terapiak latoterébe
keriilt be, ahol a traumakbol valo felépiilés folyamatara koncentralnak a kutatok
(Sz. Maké & Kiss, 2015).

A neveléstudomanyok érdeklédésére mindharom Masten és munkatarsai
(1990) altal leirt helyzet szamot tarthat, mégis leginkabb az elsével talalkozunk a
pedagodgiai szakirodalomban. A magyar nyelv(i szakirodalomban oktatasi, tanul-
manyi vagy akadémiai rezilienciaként hivatkoznak a hatranyos helyzet (legtobb-
szoOr alacsony szociookondmiai statuszu csalad) ellenére jol teljesité tanulokra a
kozoktatas szinterén (Toth et al, 2016; Patakfalvi-Czirjak, Papp & Neumann,
2018) és a felsdoktatasban is (Ceglédi, 2012; Ceglédi, 2018; Hiise & Ceglédi, 2018).
Ezeknek a kutatasoknak egy részében az OECD PISA-mérésekre operacionalizalt
rezilienciafogalmat' alkalmazzak, vagy létrehoznak egy olyan valtozot,” ami meg-
foghatova, koriilhatarolhatova teszi a jelenséget. Ahol pszichologiai szemszogbol
vizsgaljak a tanulmanyi rezilienciat, ott a stresszkezelés, a megkiizdés keril el6-
térbe (Kordodi & Szabo, 2019), és killonboz6 pszichologiai tesztek, skalak alkalma-
zéasa biztositja a reziliensek azonositasat.

A reziliencia komplex konstruktuméat modellek segitségével igyekeztek megér-
teni az elméletalkotd szakemberek és az empirikus kutatok is. Ezekben a model-
lekben legtobbszor kiemelt szerepet kapnak a (kiilsé és bels6) rizikofaktorok, ve-
szélyforrasok és a (kiilsé és bels6) protektiv vagy kompenzal6 faktorok, eréforra-
sok, az egyén és interperszonalis kapcsolatai, a kornyezeti és személyes faktorok
kozotti folyamatos kolesonhatasok, valamint a személy intraperszonalis torténé-
sei (Homoki, 2020). Anélkiil, hogy most részletesen bemutatnank ezeket a model-
leket, elmondhatjuk, hogy altalaban sem a riziko, sem a protektiv faktorok nem
egyediil, hanem csoportosan jelentkeznek, hatasuk pedig nemcsak kumulalodik,
de exponencialisan novekszik is (Luthar & Cicchetti, 2000; Wald et al., 2006; Ceg-
1édi, 2012; Erdei, 2014-2015). Legtobb esetben minél tobb rizikofaktort azonosi-
tunk egy helyzetben, annal valdszintbb, hogy az egyén nem képes hatékonyan
megkiizdeni, sikeresen adaptalédni a koriilményekhez. Ez alol két kivételt targyal
a szakirodalom: a protektiv lanc hatasat és az ugrodeszka-jelenséget. Ha a védo-

1 A PISA vizsgalatokban reziliensnek tekintik azokat a didkokat, akik eredményeik alapjan a fels, de
szocio6konomiai statuszuk szerint az alsé6 harmadba, késébb negyedbe tartoznak (Ceglédi, 2018; Patak-
falvi-Czirjak, Papp & Neumann, 2018).

% Ceglédi (2018) példaul a hattérindexek és az eredményességi indexek klaszteranalizisével jut el a rezili-
ensigéretek csoportjanak azonositasahoz.
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faktorok egy megfelel6 er6sségti un. protektiv lancot képeznek az egyén koré, az
egyén tobb rizikéfaktor ellenére is képes kimagaslé eredményeket elérni, megfe-
leléen adaptalodni, boldogulni (Luthar & Cicchetti, 2000). Ceglédi (2018) azokra az
esetekre hivja fel a figyelmet az un. ugrdédeszka-jelenség kapcsan, amikor a na-
gyon rossz koriilmények mintegy edzéteremként funkcionalnak, és messze az el-
varhat6 szint f6lé emelik az egyének teljesitményét. Itt a megkiizdés folyamata-
ban és annak eredményeként er6sodik a reziliencia.

A kutatok tobbsége (Masten et al., 1990; Cicchetti & Lynch, 1993; Wald et al.,
2006; Szokolszky & V. Komlosi, 2015; Mansfield et al. 2016; Beltman, 2021) egyet-
ért abban, hogy a reziliencia helyzet- és kontextusfiigg6 jelenség: egy személy vi-
selkedhet reziliens modon élete egyik teriiletén, mig a masik teriileten nem (Sa-
meroff, 2005 idézi Ceglédi, 2012), és ugyanazok a rizikotényez6k vagy protektiv
tényez6k sem ugyanigy hatnak kiilonb6z6 embereknél, kiillonboz6 élethelyzetek-
ben (Herrman et al., 2011), s6t, ugyanazok az egyéni és kornyezeti tényezok hely-
zett6l, kontextustol fiiggéen lehetnek veszélyezteté és védéfaktorok is (Erdei,
2014-2015; Szokolszky & V. Komlési, 2015; Shafi, 2020). A reziliencia tehat relativ,
folyamatos valtozasban van életiink soran, dinamikus folyamatokat feltételez
(Mansfield et al., 2012, 2016), nem veliink sziiletett vagy allandé jellemzénk, ha-
nem megfelelé kortilmények kozott tanulhato, fejlesztheté (Homoki, 2014, 2016).
Személyes jellemz6k, kompetenciak, a megélt életesemények és a tarsas kornyezet
pozitiv hatasa egymastol fiiggetlentil és egytitt is hozzajarulnak a reziliens visel-
kedés kialakulasahoz és fejlédéséhez (Gu & Day, 2013).

A reziliencia dinamikus interaktiv modellje (DIMoR)

A tanulmany szlikebb téméaja miatt egyetlen modellt vazolunk fel, amely holiszti-
kus szemléletével és részletgazdagsagaval tlinik ki a tobbi kozil. Adeela ahmed
Shafi, Tristan Middleton, Richard Millican és Sian Templeton kényviikben (Shafi
et al., 2020) a reziliencia dinamikus interaktiv modelljét (Dynamic Interactive Mo-
del of Resilience, DIMoR) és annak alkalmazasat mutatjak be. Rendszerszemléleti
okologiai modelljik az el6z6 reziliencia értelmezések, modellek legfontosabb ele-
meire épit, azokat helyezi el egy komplex, szamtalan kdlcsonhatast mutaté rend-
szerben (Shafi & Templeton, 2020). Daniels és munkatarsai 1999-es modelljéb6l
kiindulva és azt némiképp atalakitva a rezilienciat a sebezhet6ségtdl a sérthetet-
lenségig tartd spektrumon értelmezik, és hangsulyozzak a protektiv faktorok és a
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kockazati tényezdk interaktiv természetét. Ertelmezésitkben ennek a két dimenzi-
onak a keresztez6désében alakul ki a reziliencia (lasd 1. abra).

Az egyént koriillvevé kontextus rendszerszerliségét, a rendszerek korkoros,
egymasba agyazodo jellegét és a koztitk 1évé folyamatos kapcsolatot pokhaloabra
szemlélteti a modellben, ami Bronfenbrenner 6kologiai fejlédéslélektani magmo-
delljének az adaptacidja (Bronfenbrenner, 1979 idézi Shafi & Templeton, 2020). A
kilonbo6zo rétegek folyamatosan kolesonhatasban vannak egymassal, és a koztiik
1év6 hatarok rugalmasak. Ezekben a szlikebb-tagabb kontextusokban élik minden-

napjaikat az emberek, és itt jelennek meg a protektiv és a rizikofaktorok.

Protektiv faktokok

Egy egyén (rendszer)
mozgdsa az életben
mint rendszerben
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2

Mas aktorok (rendszerek)
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L
Kockazati tényezok, nehézségek

1. dbra: A DIMoR-modell (Forras: Shafi & Templeton, 2020)
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A pokhaldéabraban a rizikéfaktorok és a protektiv faktorok kumulativ hatasa
helyett a proxemitas kap kiemelt figyelmet. A szakirodalomban eddig is megkii-
lonboztettek kozeli és tavoli, protektiv, illetve rizikofaktorokat. Erdei (2014-2015)
a kockazati tényezoket rendszerezi az egyéni rizikotényezoktol a csaladi, oktatas-
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sal-neveléssel, kortarsakkal kapcsolatos tényez6kon, valamint a tagabb kozosség
rizikotényezbin keresztill a tarsadalmi szinti kockazatokig. Elemzésében nagyon
jol beazonosithatéak azok az egyént korilvevs rendszerek, amiket a DIMoR-
modell is hasznal. Ungar és munkatarsai viszont (2013 idézi Shafi & Templeton,
2020) kutatasaik soran arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy minél kozelebb van-
nak a protektiv vagy a kockazati tényez6k az egyénhez, minél kozvetlenebbiil ke-
rillnek kapcsolatba vele, annal erésebben hatnak. Ahhoz viszont, hogy a rezilien-
cia kialakulhasson, mindenképp sziikség van kockazati tényez6kre, nehézségekre,
kihivasokra, ahogy arra mar tobb kutat6 is ramutatott (Luthar & Cicchetti, 2000;
Tait, 2008 ; Ceglédi, 2012; Crane et al., 2018).

Mivel a bemutatott egymasba agyazott korkoros rendszerek kolesondsen befo-
lyasoljak egymast, Shafi és Templeton (2020) ezt a pokhalomodellt elengedhetet-
lennek tartja a reziliencia vizsgalataban. A szerzék hangsilyozzak, hogy ebben a
szemléletben a reziliencia nem egy rendszeren belill értelmezendé allandé jellem-
z6, hanem rendszeren belili és kulonbozd rendszerek kozotti interakcié eredmé-
nyeként jon létre. A rendszerek Oniranyito, valaszado képessége a modell egyik
alappillére: hiszen az egyén (mint rendszer) adott koriilmények, rizikéfaktorok és
rendelkezésre allo eréforrasok alapjan, mas rendszerekkel valo talalkozas soran
kapcsolatba 1ép kornyezetével, reagal a kontextusra. Az, hogy az egyén merre
mozdul el a sebezhet6ség—sebezhetetlenség, illetve a kockazat-védelem dimenzioi
dig meghatarozza a kontextus és ezen beliil a mas rendszerekkel val6 talalkozas is.
Az egyéni reziliencia befolyasolja a kozosségi rezilienciat, és forditva: egy rezili-
ens kozosségben az egyén is sokkal inkabb hozzafér rezilienciajat elémozdit6 eré-
forrasokhoz, viselkedésmintakhoz. Epp ezért a reziliencia nem 4lland6, hanem az
idé6 és a kontextus fiiggvényében folyamatosan valtoz6 jelenség (Shafi &
Templeton, 2020).

A DIMOoR alkalmazasa az oktatasi térben

Azt, hogy az iskola a gyerekek, fiatalok reziliencidjanak fejlesztésében kiemelt
szerepet tolt(het) be, tobb kutatd kiemeli (Ceglédi, 2012), ugyanakkor legtobben
azt is belatjak, hogy az iskola ugyanuigy lehet rizikofaktor, mint protektiv faktor
(Homoki, 2014; Erdei, 2014-2015; Shafi, 2020).

A DIMoR kiilonésen jol alkalmazhaté az intézményes oktatasi térben. A helyi
tarsadalomba, kultiraba agyazott komplex alrendszerként az iskola eleve egy di-
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namikus, interaktiv, komplex rendszer, amely folyamatos kolcsonhatasban van
mas tarsadalmi alrendszerekkel. Az iskola tobbrétegii rendszerén beliil kiillonboz6
aktorok taldlkoznak egymassal, és ezek a taldlkozasok befolyasoljak az egyének
mozgasat ebben a térben (Shafi, 2020).

Shafi és munkatarsai (2020) arra hivjak fel a figyelmet, hogy ha a reziliencia
fejlesztését tizzik ki célul, az a rendszerszintd, kulturalis szemlélet, amit a DI-
MoR-modell nyujt, sokkal hatékonyabb és eredményesebb, mint néhany kontex-
tusbol kiemelt kompetencia fejlesztése. A reziliencia fejlesztéséhez természetesen
sziikség van érzelmi, szocialis kompetenciak fejlesztésére, pozitiv jellemvonasok
kialakitasara, kognitiv készségek fejlesztésére is, hiszen ezek jotékony hatasat
mar tobb kutatas kimutatta (Vicente de Vera Garcia, 2020; Templeton et al., 2020).
A készségek, képességek, explicit tananyag tanitasa mellett azonban létezik egy
masik uat is: kialakitani az egész iskolaban a reziliencia kulturajat, vagyis elémoz-
ditani tamogat6 halozatok létrehozasat, fejlesztését, minden szinten motivalni és
lehet6vé tenni a kollaboraciot, kapcsolatokat kiépiteni a sztilékkel, a szélesebb ko-
z0sség szervezeteivel (Gillham et al, 2013 idézi Shafi, 2020; Erdei, 2014-2015;
Middleton & Millican, 2020). Igy nemcsak az egyén, de az iskola reziliencija is
fejleszthetd, ami aztan visszahat a rendszerben 1év6 tobbi aktorra is.

Middleton és Millican (2020) harom kiilonb6z6 perspektivat azonosit a tanulok
reziliencidjanak fejlesztéséhez hozzajarulni kivanoé iskoladk szamara. Egyrészt az
iskola mint rendszer elésegitheti a reziliencia kialakulasat, fejlédését, ha a kocka-
zati és a protektiv faktorok egyensulyban vannak az iskolaban. Masrészt olyan
pedagogiai elképzelések alkalmazasanak van jotékony hatasa, amelyek fejlesztik a
rezilienciat: a konstruktivizmusra alapozo, felfedezéses, tapasztalati tanulast ta-
mogatd pedagdgiai koncepcidknak, az élményalapu, személykozponti pedagogi-
aknak, a jaték tanulasi folyamatban valoé alkalmazasanak. Harmadrészt olyan
programokkal fejleszthet6 a gyerekek rezilienciaja, amelyek nemcsak az akadémi-
ai teljesitményekre helyezik a hangstlyt, hanem a transzverzalis kompetencidkra
is, és a tanarnak is lehet6séget adnak azoknak az interakcioknak a feltarasara,
amelyek sajat reziliencidjat mozditjak el6, hogy aztan az igy szerzett tudasat ka-
matoztathassa a didkok korében. A programalapu fejlesztéseknél viszont nagyon
fontos a programok adott kontextusra, oktatasi kornyezetre vald adaptalasa
(Templeton et al., 2020). E nélkil szinte elképzelhetetlen a siker.

A DIMoR-modell iskolai alkalmazasat azért is fontos megértentink, mert bar-

melyik aktor szemszogébdl 1épiink is be az iskolarendszerbe, bonyolult kapcsolat-
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halok, kolesonos meghatarozottsagok altal tagolt térben fogjuk talalni magunkat.
Ha a pedagogust helyezziik a DIMoR-modell kézéppontjaba, mas hangsullyal ke-
rulnek be a modellbe kulonbozé aktorok, rendszerek, struktirak, mést tekinthe-
tiink veszélyeztetd és mast védéfaktornak, de az iskola mint munkahely szerveze-
ti felépitésével, légkorével, ethoszaval ugyanigy hat a pedagogusokra is, mint az
ott tanuld gyerekekre (Shafi & Templeton, 2020). A gyermekek rezilienciajanak
fejlédésére pedig az iskola és a pedagogusok rezilienciaja ugyanugy hatassal van
(Middleton, 2020; Templeton et al., 2020).

A reziliens pedagdgus — a reziliencia vizsgalata pedagogusok
korében

A reziliencia vizsgalata féként a nyugati oktatasi rendszerekben tapasztalhato
nagyaranyu palyaelhagyas miatt keriilt az utobbi évtizedekben a pedagéguskuta-
tasok kozéppontjaba. A gazdasagi, tarsadalmi, technikai valtozasok hatasara ki-
terjesztett pedagogusszerep és az egyre sokrétiibbé valo munka, illetve a pedagé-
gusok tarsadalmi megbecsiiltségének jelentés csokkenése olyan aranytalansagot
okozott a befektetett munka és a jol megérdemelt jutalmazas kozott, ami féként a
palyakezdbket a pedagogus palya elhagyasara sarkallta. A pedagogiai kutatasok
eleinte egyfajta deficit-szemlélettel inkabb a palyaelhagyas okait vizsgaltak, azt,
hogy milyen hianyossagokkal, problémakkal kiizdenek a palyaelhagyok (példaul
megfelelé kompetenciak hidnya, kiégés, stb.), az utobbi két évtizedben azonban a
pozitiv pszichologia hatasara itt is fokuszvaltas tapasztalhato, az erésségalapu
megkozelitésben a hangsuly a palyan maradasra és a palyan maradast elsegitd
tényez6kre helyezédik (Gu & Day, 2007; Tait, 2008; Johnson et al., 2010; Beltman
etal, 2011; Gu & Day, 2013; Le Cornu, 2013; Mansfield & Beltman, 2015). A peda-
gogusok kiégésének vizsgalata mellett egyre tobb kutatas foglalkozik a pedagogu-
sok rezilienciajaval vagy a két jelenség egymashoz valé viszonyaval (Tompa,
2013; Donders, 2020; Vicente de Vera Garcia, 2020).

Mivel a palyakezd6k kozott a legmagasabb a palyaelhagyok aranya, a kutata-
sok jelent6s része az els6 évek kihivasait és az azokkal valéo megkiizdést targyalja
(Tait 2008; Johnson et al., 2010; Le Cornu, 2013). A kutatasok masik csoportja a
mindségi palyan maradasra koncentral, nem mellékes ugyanis az, hogy kik, mi-
lyen motivacioval, elkotelezettséggel, elvekkel és nézetekkel maradnak meg a pe-
dagogushivatas mellett. Gu és Day (2007) egy haromszaz f6s longitudinalis inter-
jus vizsgalat alapjan akkor beszélnek mindségi palyan maradasrol, s ennek kap-
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csan rezilienciardl, ha a pedagégusoknak szembenézve munkajuk, életitk kihiva-
saival pedagogusi életpalyajuk minden szakaszaban sikeriil megdérizniiik motiva-
cidjukat, elkotelezettségiiket. A kutatasok harmadik csoportja az eddigieknél szi-
kebben értelmezi a tanari rezilienciat. Pedagégusok életutjanak vizsgalata soran a
tanulmanyi reziliencia® fogalmat és a pedagogus egyéni hatoerejét (képes elémoz-
ditani tanitvanyaiban a reziliencia fejlédését) alkalmazva hatarozza meg, kik a re-
ziliens pedagogusok (Kozma & Ceglédi, 2020).

Amikor a pedagogus belép az iskolaba, gondolkodasat meghatarozzak elézetes
személyes és szakmai tapasztalatai, élettorténete, kiilonb6z6 rendszerekben elfog-
lalt helye, és mindezek szlir6ként mikodnek: befolyasoljak helyzetfelismerését,
reakcio6it, interakcidit. A pedagoégusok szamara a mindennapi iskolai gyakorlat a
kiszamithatatlan helyzetek, folyamatos intellektualis és emocionalis kihivasok he-
lye (Gu & Day, 2007; Johnson at al.,, 2010; Gu & Day, 2013). Itt az alkalmazkodas
nem opcid, hanem kényszer, éppen ezért a reziliencia a minéségi palyan maradas
zéloga. A reziliens pedagdgus mindamellett, hogy sikeresen épiti fel szakmai iden-
titasat (Gu & Day, 2007; Le Cornu, 2013), ébren tartja lelkesedését, hivatastudatat,
odafigyel személyes jollétére, minden nehézség ellenére a lehet6 legjobb szakmai
teljesitmény érdekében képes a rendelkezésére all6 er6forrasokat megkeresni és
hasznalni (Hiver, 2018). A tapasztalatokbdl és az azokra torténd reflektalasbol valo
tanulas, a problémahelyzetek, nehézségek kihivasként, tanulasi, fejlédési lehet6-
ségként valo értelmezése is jellemz6 a reziliens pedagdgusokra (Tait, 2008), s en-
nek a képességnek a fejlesztése a reziliencia meger6sitését eredményezi (Crane et
al., 2018).

A pedagogusi palyan a rezilienciat nagymértékben meghatarozzak a pedagoé-
gus személyes képességei, eréforrasai, értékrendszere, pedagodgiai nézetei, de
olyan kiils6 tényezok is, mint az intézmény vezetésége részérdl érkezé tamogatas,
a kollegialis kapcsolatok minésége, a kollégak elkotelezettsége, a munkahelyi ko-
rillmények (Johnson et al., 2010; Gu & Day, 2013; Le Cornu, 2013; Gibbs & Miller,
2014; Hiver, 2018). Tobbszaz féligstrukturalt interju elemzését kovetéen Gu és
Day azt talaltak, hogy maguk a pedagogusok is egyéni, kapcsolati és szervezeti
koriilményeikbe mélyen beagyazott faktorok kombinacidjaként tekintenek a re-
zilienciara. A pedagogusi életpalya kiilonb6z6 szakaszaiban megtapasztalt szemé-
lyes és szakmai identitas, az énhatékonysag érzése és az ezek kozott kialakulo bo-

® A tanulményi reziliencia a tanulméanyi eredményességet helyezi a fogalom kézéppontjaba. Ebben az el -
képzelésben azt tekintik reziliensnek, aki hatranyai ellenére kival6 tanulmanyi teljesitményeket tud fel-
mutatni, sikeres iskolai karriert fut be.
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nyolult meghatarozottsagi viszonyok jarulnak hozza a reziliencia kialakulasahoz,
ami a pedagégus hatékonysaganak alapvet6 feltétele. Ezekre a kutatasi eredmé-
nyekre alapozva Gu és Day (2007, 2013) kiemelik a pedagdégusok rezilienciajanak
szocialisan megkonstrualt, folyamatosan fejléd, dinamikus, kontextusfiigg? jelle-
gét.

Mansfield és munkatarsai tobb empirikus munka alapjan 6sszegyjtotték azo-
kat az egyéni jellemzdket és készségeket, képességeket, amelyek a reziliens peda-
gogusokat jellemzik (Mansfield et al., 2012; Mansfield et al.,, 2016a). Bels6 protek-
tiv faktorok szerintiik az altruizmus, az erdés belsé motivacio, a moralis és szakmai
elhivatottsag, a kitartas, az optimizmus, a humorérzék, az érzelmi intelligencia, a
kockazatvallalasi kedv és a rugalmassag. Ezek a tulajdonsagok segitenek a palya-
kezdés elsé éveinek valdsagsokkja ellenére nemcsak tulélni a nehézségeket, de tul
is lendiilni rajtuk. A palyakezdéknél Mansfield és munkatarsai (2012) azt tapasz-
taltak, hogy épp a pedagoégus munka komplexitasaval, a mindennapok problémas
helyzeteivel val6 szembestiilés készteti szakmai, érzelmi, motivacios és szocialis di-
menzioban is fejlédésre a pedagogust. A reziliens pedagégusok kiemelkedé szoci-
alis, emocionalis és szakmai készségekkel, képességekkel rendelkeznek. Az el6ze-
tes kutatasok alapjan a megkiizdési stratégiak (koztitk proaktiv problémamegoldd
készségek és a segitség megkeresésére iranyul6 készségek), a kudarctiirés képes-
sége, a stresszkezelés képessége, az érzelmi kompetenciak, valamint olyan kiilon-
boz6 interperszonalis készségek valnak fontossa a reziliencia szempontjabodl, ame-
lyek lehetévé teszik a jo tarsas kapcsolatok és a tarsas tamogatd kornyezet kiala-
kitasat (példaul asszertivitas). A kutatdsok masik csoportja a reziliens
pedagogusok olyan szakmai készségeire, tudasara hivja fel a figyelemet, mint a
sokszinti modszertani kultura, a tanulokra val6 odafigyelés, reagalas a szitkségle-
teikre, a reflektivitas, az elkotelezettség a szakmai fejlédés, tanulas mellett. Mind-
emellett a reziliens pedagégusok nem kételkednek sajat hatékonysagukban és ta-
nitasi képességeikben sem (Mansfield et al.,, 2012, 2016a). Kutatasaik eredménye-
ként a tanari reziliencia négy dimenzidjat azonositjak: a szakmai, az érzelmi, a
motivacids és a tarsas dimenziot (Mansfield et al.,, 2016b), amelyek reziliencia-fej-
lesztési modelljiik alappillérei lesznek (errdl lasd késsbb).

T6bb kutatd kiemeli az iskolai klima és a pedagdgusok tarsas kapcsolatainak,
kozosségeinek szerepét a kezdé pedagdgusok palyan maradasa és a reziliencia ki-
alakulasa szempontjabol (Mansfield et al., 2012; Gibbs & Miller, 2014; Shafi &
Templeton, 2020). A tanuld szakmai k6zosségként mikodo intézmények protektiv
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kornyezeti faktorokat biztositanak (Johnson et al., 2010; Gu & Day, 2013; Le
Cornu, 2013), ezek az intézmények ugyanis nemcsak a tanulok, hanem a tanarok
szamara is hatékony tanulasi kornyezetet jelentenek, ahol szakmai fejlédésiik
megvalosulhat. A pedagogusok bevonasa felelésségteljes dontésekbe, olyan szer-
vezeti struktara kialakitasa, ami lehet6vé teszi a tudasmegosztast, ahol a kollegia-
lis viszonyok kolcsonods bizalmon, megbecsiilésen alapulnak (Stoll at al., 2006,
Bordas, 2012a, 2012b, 2017) épp azokat az er6forrasokat biztositjak a palyakezd6k-
nek (de a régebb ota palyan lév6knek is), amelyekre sziikségiik van ahhoz, hogy
sikeresen megbirkozzanak a nehézségekkel, a kihivasokkal, hogy megélhessék
szakmai hatékonysagukat és fenntartsak szakmai elkotelezettségiiket.

A pedagogusok tobbsége moralis, etikai értékektSl vezérelve erds belsé moti-
vacioval kezd neki a palyanak. A masok életének megvaltoztatasara torekvés és a
hit abban, hogy ez sikeriilhet, erés szakmai elkotelezettséghez vezet, és egyuttal
intellektualis, emocionalis és spiritualis erét kolcsonoz. Ha a pedagégus erds pozi-
tiv kotédéseket tapasztal meg tanitvanyaival, azok sziileivel, kollégaival és az in-
tézmény vezetbivel, ha elismerést kap ezektdl a fontos partnerektdl, ha megéli sa-
jat szakmai hatékonysagat, eredményességét, reziliens tud maradni (Gu & Day,
2007, 2013; Johnson et al.,, 2010). A szakmai elkotelezettség erodalodasanak egyik
legfontosabb oka a szerepkorbdl ad6do tarsas kapcsolatok megromlasa, nem meg-
felel6 mtkodése. A véd6haloként miikods tamogatd kozosség, a kollégakkal ko-
zosen megvaldsulé szakmai tanulas, a szakmai tapasztalatok folyamatos megosz-
tasa, a pozitiv visszajelzés, amit egy tanulé szakmai k6zosség nyujtani tud, épp
ezért kulcsfontossagu a pedagbégusok szakmai reziliencidja szempontjabol (Stoll et
al.,, 2006; Stoll & Louis, 2007; Bordas, 2017; Waters, 2019). Mansfield és munkatar-
sai (2016a, b) az egyik leghatékonyabb kontextualis eréforrasként tekintenek a
munkahelyi és a munkahelyen kiviili kapcsolatokra.

A reziliencia fejlesztése azért nagyon fontos a pedagogusképzésben és a peda-
gogus palyan, mert csokkenti a stresszt és a kiégés lehetdségét, viszont fejleszti a
szakma iranti elkotelezettséget, a motivaciot, a munkaval valo elégedettséget, a
jollétet, a kompetencia, a szakmai autonémia és az énhatékonysag érzését, ezek
pedig hosszutavon kihatnak a tanitas minéségére és kozvetve a tanuldk tanulas
iranti elkotelezettségére, motivaciodira és eredményességére, valamint reziliencia-
jara is (Tait, 2008 ; Middleton, 2020; Middleton & Millican, 2020; Wang, 2021).
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A reziliencia fejlesztése pedagogusok és pedagogus-hallgatok
korében

A pedagdgusok reziliencidjaval foglalkoz6é kutatok (Johnson et al., 2010;
Mansfield et al., 2016b; Middleton, 2020; Wang, 2021) nagyrészt egyetértenek ab-
ban, hogy nemcsak a palyakezd6k szamara, de mar a pedagoégusképzésben részt
vevok szamara is fontos lenne rezilienciafejleszt6 tréningeket, programokat bizto-
sitani. Az Onismeret, a reflektivitas, a kommunikacios, stresszkezelési, probléma-
megoldasi stb. készségek és képességek fejlesztése ugyanolyan hangsulyt kell
kapjon a pedagdégusképzésben, mint a tantargyi tartalmi és modszertani ismere-
tek.

Johnson és munkatarsai (2010) 6t olyan feltételt azonositottak, amelyek befo-
lyasoljak a palyakezdék rezilienciajat: a kapcsolatokat, az iskola kultarajat, a pe-
dagogus identitasat, a pedagéogus munka komplex természetét és az oktatasi rend-
szer mikodésmodjat, gyakorlatat. Munkajuk nagyban hozzajarult a késébbi rezili-
enciafejleszté programok kidolgozasahoz, s egyuttal felhivja a figyelmet arra is,
hogy az egyénre fokuszalo rezilienciafejlesztés a pedagogus szakméaban nem elég-
séges, figyelni kell az iskola kulturajara és az oktatasi rendszer mikodésmodja-
ban, szervezeti felépitésében meg kell talalni és meg kell erésiteni azokat a feltéte -
leket, amelyek tamogatjak nemcsak a palyakezdék, de a tapasztalt pedagogusok
és a pedagogushallgatok rezilienciajanak fejlédését is.

Mivel a reziliencia komplex, folyamatos valtozasban 1évé képesség, folyamat és
eredmény is egyben (Beltman, 2021), sok kiilonb6z6 képzési, tovabbképzési prog-
ram hatasara fejlédhet a pedagogus reziliencidja is, még akkor is, ha az explicit
képzési célok kozott ez nem szerepel. Ilyenek példaul az érzelmi intelligenciat, a
tarsas kapcsolatokat, a stresszkezelést, killonboz6 megkiizdési stratégiakat, reflek-
tivitast, onismeretet fejleszté tréningek. Sokszor a pedagdgusok és/vagy pedago-
gusjeloltek rezilienciafejlesztésére vallalkozo programok is csak a képességfejlesz-
tésre, vagy a reziliencia egyik dimenzidjara fokuszalnak. Leghatékonyabbnak
azonban azok a képzések, tréningek bizonyultak, amelyek komplexen értelmezik
a rezilienciat, és tudomanyos kutatasi tapasztalataikra épitik a fejlesztéseket. Az
utobbi évtizedben tobb olyan projekt kidolgozasara is sor keriilt, amely a rezilien-
cia komplex, dinamikus modellje alapjan torekszik a képzések, tréningek megva-
lositasara. A tovabbiakban ezek koziil mutatunk be vazlatosan néhanyat.
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A BRITE (Building Resilience in Teacher Education)* egy kétéves projekt ered-
ménye, melyben 6t kiillonb6z6 ausztraliai egyetem oktatoéi vettek részt Caroline
Mansfield szakmai vezetésével. A szakirodalom-feldolgozas utan az egyiittmiiko-
dés eredménye egy 6t modulbdl 4ll6 tovabbképzés, illetve egy olyan innovativ on-
line tanulasi tartalom lett, amely barki szamara szabadon elérheté angol nyelven.
A rezilienciat képességként, folyamatként és eredményként értelmezik, épitenek a
személyes és kornyezeti er6forrasokra, valamint ezek dinamikus kolcsonhatasara
is, és mindezt kontextualis keretbe foglaljak. A modulok létrehozasaval a kutatasi
eredmények gyakorlatba iltetése és a gyakorlat segitése volt a céljuk. A BRiTE-t
2014-ben egy 181 f6bol allo kisérleti csoport tesztelte egy nyolc hetes tanulasi pe-
ribdusban (Mansfield et al., 2016a), majd tobb orszagban is hasznaltak online és
hibrid pedagoégusképzési, tovabbképzési programokba iktatva (Sikma, 2021). Az
eredmények azt mutattak, hogy a program alkalmazasa jelentésen hozzajarul
mind a pedagoégusképzésben részt vevok, mind a palyakezdok reziliencidjanak fej-
lesztéséhez (Mansfield et al., 2016a; Sikma, 2021; Weatherby-Fell et al, 2021).

A BRIiTE készitéit az a cél vezérelte, hogy a pedagoégusképzésben részt vevok,
illetve a mar palyan 1év6 pedagogusok szamara is lehetéséget biztositsanak olyan
készségek, képességek, tudas és gyakorlatok elsajatitasara, amelyek karrierjik so-
ran segithetik 6ket sajat rezilienciajuk fejlesztésében. Maga az online képzési felii-
let azonban f6ként a palyakezd6kre fokuszal, nagyobb hangsulyt kapnak azok a
helyzetek, problémak, amelyekkel palyakezdéként talalkozhatnak a pedagogusok.
A képzési modell kozéppontjaban a reziliencia fejlesztése all, korulotte pedig négy
dimenzioba tomoritve azok a személyes er6forrasok, amelyek fejlesztése egyiitte-
sen jarul hozza a pedagoégusok reziliencidjahoz. A kiindulépontként szolgalé el-
méleti jellegli tanulasi egységgel egyiitt a dimenzidk adjak a képzés 6t moduljat.
Ezeket és tartalmukat roviden az 1. tablazat foglalja 6ssze.

Az ismertetett modulok mellett bonuszként a BRiTE még egy a tudatos jelen-
létre fokuszald (an. mindfullness) modult is hozzatoldott a képzéshez, amelynek a
segitségével mind a négy dimenzidban fejlesztheti magat a képzés résztvevdje. A
témaban val6 elmélyiiléshez a képzés kidolgozoi tovabbi egyéni és csoportos kép-
zéseket ajanlanak.

* A www.brite.edu.au — Az oldal 6nallé tanulasra alkalmas interaktiv online feliilet
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A modul neve

A modul témakorei

Building resilience

(A reziliencia fejlesztése)
Relationships
(Kapcsolatok)

Wellbeing
(Jollét)

Taking initiative
(Kezdeményezés)

Emotions
(Erzelmek)

Mi a reziliencia és miért fontos a tanarok szaméara?

Szocialis dimenzi6:

- tamogato kapcsolatok, halézatok (csalad, baratok,
egyetemi tarsak, szakmai halozatok, k6zosségi média)
fenntartasa,

- kapcsolatok épitése és apolasa 1j munkahelyi
kornyezetben (4j kollégak, mentor, tanari kozosség,
szil6k, gyerekek)

Motivacids dimenzi6:

- személyes jollét (mentalis egészség, a stressz
felismerése és reagéalas ra, egészséges életmaod)

- amunka és a maganélet egyensulyanak menedzselése
(a munkahoz nem kéthet6 tevékenységek iranti
érdeklédés fenntartasa, idémenedzsment),

- aszakmaval kapcsolatos motivaci6 fenntartasa (bels6
motivacid, optimista gondolkodas, kitartas,
énhatékonysag)

Szakmai dimenzi6:

- problémamegoldas (rugalmas gondolkodas, a
problémamegoldas folyamata, segitségkérés)

- folyamatos szakmai tanulas (a szakmaval val6
foglalkozas lehet6ségei, célok kittizése)

- hatékony kommunikaci6 (ért6 figyelem, asszertiv
kommunikéacio, bekapcsolodas és a hatarok kijel6lése)

Erzelmi dimenzi6:

- az érzelmi tudatossag fejlesztése (érzelmek felismerése,
érzelmi reakcidk, viselkedés)

- érzelemszabalyozas (érzelemszabalyozasi stratégiak, az
osztaly légkore)

- az optimizmus fejlesztése (optimizmus, humor)

1. tablazat. A BRiTE moduljai és a modulok témakorei

A modulok o6nértékelési kérd6ivek kitoltésével kezdédnek, amelyek a modul

nagyobb tartalmi egységeire, az azzal kapcsolatos szokasokra, készségekre kér-

deznek ra. A valaszok alapjan a rendszer személyre szabja a tanulasi tartalmat,

azaz szinkodokkal jelzi mindenki szamara a javasolt sorrendet. Minden modul tar-

talmaz onreflexiot segit kérdéseket, a reziliencidhoz fontos készségekkel, straté-

giakkal kapcsolatos informaciokat, tippeket, videokat, helyzeteket, amelyeket a

felhasznalok megoldhatnak, és visszajelzést kapnak megoldasaikra, szakirodalmi

Osszefoglalasokat és utalasokat az ausztraliai tanari szakmai standardokra. A ta-

nulasi tartalom felhasznaloébarat, a modulok személyre szabhatoak, mindenki lét-

rehozhatja a sajat online tanulasi feltletét, eszkoztarat videokkal, jegyzetekkel,
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tartalmakkal és személyes fejlédési/tanulasi tervekkel. A modulok sikeres teljesi-
tése utan a résztvevék oklevelet kapnak.

A BRITE a pedagoégusképzések oktatdi szamara elérhetévé tesz egy rovid ut-
mutatot, amely részletesen bemutatja a koncepciot, az egyes modulok tartalmat és
azt, milyen képzési kovetelményeket, szakmai standardokat valosithatnak meg,
érhetnek el segitségiikkel. Az egykori résztvevok ajanlasai, értékelései és a fel-
hasznalasi tippek figyelemfelkeltévé és jol atlathatova teszik a kiadvanyt és az on-
line képzési tartalmat barki szamara.

A BRITE kidolgozasaban részt vevé Mansfield és munkatarsai (2016b) a szak-
irodalom részletes elemzése soran Osszegytjtotték a leggyakoribb ajanlasokat,
amelyeket a pedagogusképzés szamara fogalmaztak meg a kutatok. A megkiizdési
stratégiak, az id6- és stressz-menedzsment, az asszertivitas, az érzelmi kompeten-
ciak, a tarsas készségek, az dnszabalyozas és a motivacié mind olyan fontos stra-
tégiak, amelyeknek helyet kell szoritani a pedagégusképzésben. Mindezek mellett
ktlon hangsilyozzak, hogy az aktualis szocio-kulturalis kornyezetbdl adodo spe-
cialis kihivasok menedzselésének megtanitasa is fontos lenne ebben az idészak-
ban.

A BRIiTE nyoman sziiletett meg a tanari rezilienciat er6sité eurdpai projekt:
Enhancing Teacher Resilience in Europe (ENTREE) (2013-2015), majd pedig a
Staying BriTE,” amely 2017-t6] az el6z6 projekt eredményeit agyazza be a min-
dennapi pedagogusképzés gyakorlataba, ezzel nyujtva segitséget a felsoktatas-
ban a pedagogusképzk széles kore szamara. Mindekozben a kollaborativ munka
soran a projekt célja nemzeti és nemzetkozi kapcsolatrendszerek kiépitése is.

Az ENTREE projekt eredményeként a BRiTE-hez hasonléan jelenléti és online
képzési tartalmak sziilettek. Itt hat modul foglalja 6ssze a pedagégusok szaméara a
rezilienciaval és annak fejlesztésével kapcsolatos legfontosabb témakat, teriilete-
ket. Ezek a kovetkezdk: reziliencia, kapcsolatok épitése, érzelmi jollét, stresszel
valé megkiizdés, hatékony tanitas és osztalymenedzsment. Az Stnyelvii online
platformra ugyanigy ingyenesen lehet regisztralni és teljesiteni a modulokat,
mint a BRiTE programnal. Habar az ENTREE® sok mindenben épit a BRIiTE pro-
jektre, az online platform megjelenésében, tartalmaban, gyakorlatorientaltsaga-
ban, interaktivitasaban és kozvetlenségében is elmarad az ausztraliai platformtol.

® Honlapja: https://www.stayingbrite.edu.au/

¢ http://www.entree-online.eu/ — Az oldal egy 6nall6 tanulasra alkalmas interaktiv online feliilet.

19


http://www.entree-online.eu/
https://www.stayingbrite.edu.au/

Pedagogusképzés « 19(47), 2020/3-4.

Fernandes és munkatarsai (2021) az ENTREE projekt adaptalasaként Portugali-
aban jelenléti képzésben megvalosult Pozitiv nevelés programroél szamolnak be,
amelyben a fentebb mar emlitett hat ENTREE modult megel6zte egy pozitiv pszi-
cholégiara alapozo, a képzés elméleti keretét biztosité modul. Az 4j, kdzponti he-
lyet elfoglaldé modul (Nevelés a jollétért) a pozitiv pszichologia két meghatarozo
alakjanak, Barbara Fredericksonnak a pozitiv érzelmek elméletét és Martin
Seligmannak a PERMA modelljét” veszi alapul. A hét modul kozott dinamikus
kapcsolatot alkottak a képzés kidolgozdi: mar az els6 kozponti modul felvetette a
reziliencia f6 témakdreit, vagyis a kovetkezé hat moduléit, az ENTREE projektbél
adaptalt modulokba pedig mindenhol beépitettek egy-egy olyan részt, ami a pozi-
tiv nevelésre reflektalt. A modulokat a résztvevék igényeihez, érdeklédéséhez
szabtak a képzok. Korthagen (2001 idézi Fernandes et al., 2021) realisztikus to-
vabbképzési modelljéhez hiven folyamatosan a résztvevék altal hozott példakra,
esetekre, tapasztalatokra épitettek, és tamogattak az onreflexiot és a reflexiot, ami
a szakmai tanulas tapasztalati, tarsas, konstruktiv jellegét erésitette. A résztve-
vokkel készitett félig strukturalt interjuk alapjan a képzés hasznosnak bizonyult:
mind személyes, mind szakmai életiikre, mind pedig tarsas kapcsolataikra hatas-
sal volt, fejlesztette konfliktuskezelési képességeiket, rezilienciajukat (Fernandes
et al., 2021).

Egy hazai jo gyakorlat a Balazs és Szalay (2017) altal bemutatott Hallgatoi Si-
keresség Tamogatasa (HASIT) program, amelynek keretében a Dunaujvarosi
Egyetem oktatoi egy un. szalutogén pedagdgian alapul6 lelki ellenallo képességet
erdsité képzésen vettek részt. A szalutogén pedagogia értelmezésiikben egy olyan
,onbecsiilést tAmogato és a személyiségbeli novekedést elésegité nevelési/oktatasi
gyakorlat” (Balazs & Szalay, 2017, p. 73), amely kiemelten figyel a pedagogus lelki
egészségére, koherenciaérzetére,® ez ugyanis sokszor nagyobb hatéssal van a ta-
nulékra, mint az oktatott tartalom. Eppen ezért a képzésben kozponti szerepet ka-
pott az Onismeret, a testtudat, a szakmai onreflexio és a stresszkezelés képességé-
nek fejlesztése. Mindezekhez test- és érzelemorientalt 6nismereti gyakorlatokat,

7 A PERMA modell elemei: P — Positive Emotion (pozitiv érzelmek); E — Engagement (elkotelez6dés); R
- Relationships (kapcsolatok); M — Meaning (értelem, jelentésteliség); A — Accomplishments (eredmé-
nyek, teljesitmények).

® Balazs és Szalay (2017) szerint ahhoz, hogy az ember lelki immunrendszere j6 miikédjon, elengedhe -
tetlen az egyén bizakodo6 hozzaallasa az élet kihivasaihoz, egyfajta koherencia-érzet megélése. Ez a kohe-
rencia-érzet pedig akkor valésul meg, ha az egyén érti, felismeri élete eseményei kozott az
Osszefuggéseket, képes kezelni a kihivasokat, mert tudja, hogy birtokaban vannak a megkiizdéshez sziik-
séges er6forrasok, és nem utols6 sorban képes értelmet adni életének, és érdemesnek érzi magat arra,
hogy megvalositsa terveit.
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feladatorientalt, érzelemkozpontti megkiizdési stratégidkat hasznaltak, amelyek
segitették a résztvevoket sajat er6forrasaik felfedezésében, az egyéni, interperszo-
nalis, szervezeti és tarsadalmi-kulturalis szintek kolcsonhatasanak megértésében,
sajat onfejlesztd tevékenységitk megtervezésében.

Habar a bemutatott programokat nem a DIMoR-modell alapjan dolgoztak ki,
mindegyik program igyekszik az egyéni képességfejlesztés és eréforras-feltaras
mellett a tarsas kapcsolatokra, a kozosségre, a szlikebb-tagabb tarsadalmi, gazda-
sagi, kulturalis kontextusra reagalni. A programok mind kiemelik a reziliencia fej-
lesztése soran érintett kiillonboz6 rendszerek (példaul az egyén mint bio-pszicho-
szocidlis rendszer, az iskola mint rendszer, az oktatési rendszer, a tarsadalmi rend-
szer) egymasba agyazottsagat és egymasra hatasat, ami a DIMoR-modellnek is
egyik alaptétele. A programok nem a kockazati tényez6k, nehézségek elkeriilésére
tanitanak, hanem azoknak a bels6 és kiils6 protektiv faktoroknak a tudatositasara,
fejlesztésére, amelyek segitenek a nehéz helyzetekben. A reflektivitas fejlesztése
mint minden képzési program visszatér6 eleme épp ezért kiemelt jelent6ségti.

A DIMor-modell kidolgozéi (Middleton & Millicam, 2020; Templeton et al.,
2020) kilon felhivtak a figyelmet arra, milyen veszélyeket rejt, ha a kontextust ki-
hagyjak a szamitasbol. Barmelyik képzés adaptalasanal figyelembe kell venni, ki
fogja gyakorlatba tltetni a programot, mert ugyanaz a modszer masképp muika-
dik egyik vagy masik képz6, pedagogus kezében. Shafi és munkatarsai (2020),
éppugy mint Mansfield (2021), ravilagitanak arra, hogy egy sor rendszerbeli fak-
tor (oktataspolitika, oktatasszabalyozas, stb.) befolyasolja azt, ahogyan maguk a
pedagogusok és a képzék konceptualizaljak a reziliencia fejlesztését. A pedago-
gus, tréner azonban csak egy személy, aki sajat szakmai, kulturalis, tarsadalmi
rendszerébe agyazottan értelmezi a vilagot, sajat feladatat, az illeté képzési prog-
ramot (Templeton, Shafi & Pritchard, 2020). A programok implementalasa akkor
lehet sikeres, ha ez a személy is felismeri beagyazottsagat ezekbe a rendszerekbe,
kulturalis sémakba, és tisztaba keriil sajat alapveté motivacioival.

Ugyanakkor figyelembe kell venniink azt is, hogy a reziliencia fejlesztése nem
képes megoldani minden problémat. Trethewey és Reynolds (2019) az egészség-
tigyi rendszerben dolgozok kiégése és tulterheltsége okan fejti ki véleményét, mi-
szerint semmilyen rezilienciafejleszt6 tréning nem képes azokat a szervezeti,
rendszerszint(i problémakat megoldani, amit egy rendszer alulfinanszirozasa, tul-
feszitettsége okoz. Szerintitk sokkal hatékonyabb, ha megfelel6 mennyiségt id6t
biztositanak a dolgozéknak kikapcsolodasra, képzésre, szakmai fejlédésre, mint ha
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készségeket fejlesztenek. Ez a figyelmeztetés a pedagogusképzésben és -tovabb-
képzésben is érvényes: a megfelelé szervezeti feltételek, tarsadalmi és anyagi
megbecsiltség hianyaban a pedagogusok és a pedagogusjeloltek rezilienciajanak
fejlesztése csak ,gyorssegély”, ,tlineti kezelés”, ami a valodi problémakat nem or-
vosolja.
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Investigation of resilience among teachers and in teacher
education

This study revolves around the concept of resilience and its application in the
educational sphere. In the Hungarian-language educational literature we mainly
encounter the concept and examination of academic resilience. The aim of this
study is to present a holistic approach based on system theory, which is more
suitable to the world of teacher research and is able to capture the concept of
professional resilience in its complexity. This dynamic and interactive model of
resilience provides an opportunity to rethink both the institutional educational
environment and pre-service and in-service teacher training so that they can
foster the development of resilience.

Keywords: resilience, teacher retention, resilient teacher, retention, dynamic
interactive model of resilience
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