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A reziliencia fogalma az utóbbi években a pszichológiai diskurzus egyik „sláger” kifejezésévé vált. Ennek 
is köszönhetően számos értelmezés jelent meg, amelyek egymással átfedésben vannak, hasonló tartalmakra 
refl ektálnak. Oktatási kontextusban azokat a gyermekeket tekintik reziliensnek, akik hátrányos helyzetük 
ellenére tanulmányaikban sikeresek. A külföldi szakirodalmat áttekintve relevánsnak tűnik a fogalom ki-
terjesztése az átlagtól eltérő gyermekekre is (tanulási nehézséggel küzdők, tehetségesek). A tanulmány áttekinti 
a reziliencia meghatározásának és a fogalom operacionalizálásának nehézségeit, majd bemutatja a tanul-
mányi reziliencia relevanciáját, mérésének lehetőségeit. Megemlít néhány külföldi és hazai jó gyakorlatot, 
amelyek közvetve a reziliencia fejlesztését célozzák, ugyanakkor rámutat a programok továbbfejlesztésének 
szükségességére is. Végül javaslatokat fogalmaz meg a tanulmányi reziliencia kutatásának koncepciójára.
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BEVEZETÉS

A reziliencia az utóbbi években a pszichológia egyik slágerfogalmává vált. Maga a ki-
fejezés az ökológia és a biológia tudományában jelent meg először, de a társas, tár-
sadalmi alkalmazkodás és a biológiai alkalmazkodás, valamint annak nehézségei kö-
zött vonható párhuzam alkalmassá tette a kifejezést arra, hogy az egyén és környezet 
közötti pszichológiai interakció nehézségeire adott válaszként is értelmezhessük. En-
nek köszönhetően a pszichológiai elméletek széles körben kezdtek el foglalkozni a 
fogalom értelmezésével. Azonban a fogalmak újszerű értelmezése és új területeken 
való alkalmazása gyakran vezet oda, hogy a fogalom eltávolodik eredeti, jól körülhatá-
rolt jelentésétől, és a különböző kontextusokban más-más elemei hangsúlyozódnak. 
A reziliencia fogalma esetében is megfigyelhető ez a folyamat. Tanulmányunk célja 
ezért egyrészt a fogalom definíciós nehézségeinek bemutatása, valamint annak meg-
vizsgálása, hogy milyen értelemben használható ez a kifejezés az iskolai, tanulmányi 
kontextussal összefüggésben. Hogyan ragadható meg a tanulmányi reziliencia jelen-
sége, mik a reziliens tanulók jellemzői, és milyen tanulói csoportokra lenne érdemes 
kiterjeszteni ezt a fogalmat?

A reziliencia fogalma és mérésének lehetőségei

A reziliencia definiálásával kapcsolatos nehézségek két egymástól eltérő megközelítés-
ben öltöttek testet. A definíciók egyik csoportjába azok az elméletek tartoznak, ame-
lyek szűken definiálják a fogalmat, és elsősorban a biológia és az ökológia tudomá-
nyában megjelenő értelmezést alkalmazzák. Eszerint a reziliencia egy sokkhatásszerű 
drámai változáshoz kötött alkalmazkodást jelent. Ez a szemlélet jellemezte a pszicho-
lógia területén felbukkanó kezdeti rezilienciafelfogást is (Block és Block, 1980). Így a 
rezilienciát a pszichológiában sokáig valamiféle kivételes és meglepő fejlődési vonás-
ként azonosították, amely csak egyes különleges személyekre jellemző (Masten, 2001). 
A fogalomértelmezés másik csoportját azok a nézetek alkotják, amelyek a fogalmat 
rendkívül tágan értelmezve a folyamatosan jelen lévő nehézségekhez való alkalmaz-
kodási képességként határozzák meg (Ungar, 2012). Ez a megközelítés bizonyos mér-
tékig átfedéseket mutat a stresszkezelés, a megküzdés (coping) fogalmaival. Ennek a 
felfogásnak az egyik legvégletesebb kifejeződése Benard (2006) felfogása, mely szerint 
minden gyermekben megszületik a potenciál és a kapacitás a fejlődésre, amelyet ő „in-
nát rezilienciának” nevez, amely lényegében azonos a sikeres alkalmazkodás fogalmá-
val. Az utóbbi fogalom inkább személyiség-lélektani megközelítésben elterjedt, míg a 
reziliencia inkább ökológiai hangsúlyú (Szokolszky és V. Komlósi, 2015). 

A mai és a korábbi rezilienciaértelmezések integrálása, ötvözése kihívásokat és egy-
ben lehetőségeket is jelent a kutatók számára (Szabó, 2017). A fenti definíciókhoz 
igazodva a nemzetközi és hazai rezilienciakutatások két fő irányzatot követnek. A vo-
násalapú szemlélet bizonyos személyiségjellemzők vizsgálata alapján következtet arra, 
hogy milyen eltérések okozhatják a rezilienciát (Masten, 2001). A kutatások fókusza 
azonban egyre inkább elmozdult a reziliencia mint folyamat értelmezése felé, amely az 
ökológiai megközelítés alapján az egyén és a (társas) környezet közötti interakció, il-
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letve a kockázati és védőfaktorok jelenléte következményeként alakul, változik és fejlő-
dik, azaz a kettő dinamikus kapcsolatára épít (Luthar, Cicchetti és Becker, 2000). Így 
a modern elméletek elkezdték az egyéni jellemzők és a környezet kölcsönhatásaként 
értelmezni a rezilienciát, amely együttesen teszi képessé az egyént arra, hogy nehéz-
ségei ellenére pozitív kimenetelt érjen el (Masten, Best és Garmezy, 1990). Ez az in-
tegráló szemlélet tette lehetővé, hogy a reziliencia fogalmát egyre szélesebb körben, 
változatos pszichológiai kontextusban lehessen értelmezni, alkalmazni és kutatni. Így 
a kutatások már nemcsak az egyéni reziliencia fogalmát használják, hanem megje-
lent a közösségi reziliencia, illetve az intézményi reziliencia fogalma is (V. Komlósi  és 
Richter , 2015) (Patakfalvi-Czirják, Papp és Neumann, 2018). 

Az általános reziliencia mérésére leggyakrabban önkitöltős, kérdőíves módszereket 
alkalmaznak. A különböző elméleti keretekhez az adott koncepciót leginkább lefedő 
mérőeszközt fejlesztenek ki. Az egyik leggyakrabban használt eszköz a Connor– Davidson  
Skála (Connor és Davidson, 2003), amelynek hazai adaptációját Kiss és munkatársai 
(2015) végezték el. Ez az eljárás alapvetően a felnőtt korosztályban alkalmazható, és a 
rezilienciával kapcsolatba hozható személyes erőforrásokon keresztül próbálja azono-
sítani a rezilienciát. Az eredeti kérdőív 25 tételes, melyeket ötfokú Likert-skálán kell 
megítélni; eredetileg 5 faktort mér, de a magyar mintán 6 faktort különítettek el. Ezek: 
a stressz mint lehetőség a megerősödésre, eredményesség, teherbírás, érzelmi stabili-
tás, változások elfogadása és biztonságos kapcsolatok, valamint a személyes kompeten-
cia. A 25 tételes verzió mellett létrehoztak egy rövidített, egydimenziós 10 tételes skálát 
is, amely, bár az eredeti mérőeszközre épül, mégsem azonos azzal. Járai és munkatársai 
(2015) a magyar 25 tételes kérdőívből választottak ki 10 tételt, amely klinikai és nem 
klinikai populációban egyaránt megbízhatóan méri a rezilienciát. 

Egy másik, viszonylag gyakran alkalmazott mérőeszköz a Wagnild és Young (1993) 
által kifejlesztett, 25 tételes Reziliencia Skála (RS), amelyet eredetileg idősebb nők po-
pulációjában használtak. Ez a skála 5 dimenziót foglal magába: kiegyensúlyozottság, ki-
tartás, önbizalom, élet értelmébe vetett hit, individuális lét értelmébe vetett hit. Több 
magyar vizsgálatban használták már ennek rövidített verzióját (pl. F. Lassú, Serfőző, 
Sándor, Kolosai és Pálffy, 2015; Mayer és Lukács, 2017). Jó megbízhatóságot mutatott a 
kérdőív, azonban a fenti kutatások mind eltérő itemszámot említenek, amiből arra kö-
vetkeztethetünk, hogy hiteles, magyar nyelvre történő adaptálása még nem történt meg. 

A fiatalabb korosztályra kialakított, kanadai Child & Youth Resilience Measure 
(CYRM) használatát már 5 éves kortól ajánlják, de emellett elérhető iskolások és fel-
nőttek számára adaptált változata is (Jefferies, McGarrigle és Ungar, 2018). A skála 
magyar fordítása a Gyermek- és Ifjúsági Rezilienciát Mérő Eszköz (GYIRM), aminek ál-
talános verziója 20, míg a gyermekvédelmi helyzetekre is kiegészített változata 25 tételt 
tartalmaz (Homoki, Czinderi, Segal, Sándor és Fodorné Vidó, 2016). Mindkét skála 
további 4 faktorra bontható: iskolai, családi és társas támogatás, énhatékonyság, élet 
értelmébe vetett bizalom. A kérdőíveket a 12–17 éves korosztályra adaptálták, meg-
bízhatósága megfelelő. A GYRM strukturális validitását támasztja alá, hogy egyenes 
irányú összefüggést mutat az önértékeléssel és a szubjektív jólléttel, fordított irányút 
pedig a depressziós tünetek megélésével. A kérdőív leginkább a protektív faktorok és 
az erőforrások felmérésére alkalmas, és azok meglétéből vagy hiányából deduktívan 
következtet az egyén rezilienciájára.
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A TANULMÁNYI REZILIENCIA

A reziliencia rendszerszemléletű megközelítésének köszönhető, hogy a fogalom értel-
mezéséből kikerültek a krízishelyzetek kezelését hangsúlyozó vonások, ami lehetővé 
tette, hogy ne csak különleges élethelyzetekben beszélhessünk rezilienciáról, hanem 
általánosabban, ugyanakkor specifikus területekre, csoportokra vonatkoztatva is értel-
mezzük azt (Patakfalvi-Czirják és mtsai, 2018). Így juthatunk el a tanulmányi rezilien-
cia (educational resilience, academic resilience) fogalmához, amely specifikusan az oktatá-
si környezetben megvalósuló egyéni sikeresség elérésének módjait állítja a fókuszba 
(Martin és Marsh, 2006). 

Az iskola egy állandóan változó, komplex pszichoszociális környezet, ahol a siker 
és a kudarc kérdése kikerülhetetlen. Ebben a közegben a siker hagyományos indiká-
tora a jó jegy, ez azonban nem egy objektív eredményességmutató. A jegy kialakítása 
nemcsak a diák képességeit,  kognitív teljesítményét tükrözi, hanem szerepet játsza-
nak benne olyan tényezők is, mint a tanár személyes véleménye vagy a más tárgyakban 
elért eredmények is, így mindenképpen szükséges ennek az újragondolása (Csapó, 
2002). Ezenkívül érdemes azt is figyelembe venni, hogy a jó tanulmányi eredmény is 
lehet relatív. A diákok egy része számára az objektív jó tanulmányi eredmény (jeles, ki-
tűnő) nem elérhető cél, azonban ez nem jelenti azt, hogy ők biztosan nem reziliensek, 
hiszen elképzelhető, hogy a lehetőségeikhez képest már egy közepes értékelés elérésé-
vel is jól teljesítenek, így akár rezilianciamutatónak tekinthető a bukás elkerülése is. 

A jó teljesítmény eléréséhez a tanulónak számos nehézséggel kell szembenéznie, 
amelyekkel erőforrásainak függvényében tud megküzdeni. Nehézségnek számítanak 
többek között a tanuló képességeit vagy aktuális fejlettségi szintjét meghaladó tanul-
mányi követelmények vagy a pedagógus által diktált haladási ütem, de a szülők eset-
leges túlzó elvárásai is. Továbbá a rizikótényezők sok esetben együtt vannak jelen a 
tanuló életében, ami nehezíti a fogalom operacionalizálását és a kutatási eredmények 
értelmezését (Szabó, 2017). Nemcsak a hátráltató tényezők összetettek, de a reziliencia 
szempontjából erőforrásként értelmezhető faktor is, mint például a gyermek képessé-
gei, szerethető, barátságos személyisége, fejlett érzelmi intelligenciája, vagy a támogató 
családi és kortárs környezet. Ebben a kontextusban értelmezve a tanulmányi reziliencia 
lehetne az a képesség, ahogy a diák a nehezítő körülmények ellenére jó teljesítményt 
nyújt, elkötelezett és motivált marad a tanulmányai iránt. Ugyanakkor ez az értelmezés 
leszűkítené a fogalom használatát a tanulási nehézségekkel, hátrányos helyzettel küzdő 
diákok iskolai eredményességére, pedig rezilienciát tükrözhet a kiemelkedő képessé-
gű, tehetséges gyerekek sikeres beilleszkedése és eredményes iskolai pályafutása is. 

Jelenleg még nagyon kevés olyan kutatás van, amely a reziliencia iskolai megjelené-
sére és dinamikus, rendszerszemléletű értelmezésére fókuszálva igyekszik megérteni 
az átlagtól valamilyen értelemben (akár pozitív, akár negatív irányban) eltérő tanulók 
sikerességének kulcsát. Tanulmányunk célja, hogy áttekintse a tanulmányi rezilien-
cia definiálásának nehézségeit, továbbá hogy az eddigi értelmezési keretek és kutatási 
eredmények, valamint az ezekre épülő preventív és fejlesztő programok bemutatá-
sával ráirányítsuk a figyelmet a tanulmányi reziliencia fontosságára, egyrészt a hazai 
rezilienciakutatások megalapozása, másrészt pedig az iskolapszichológiai szemlélet és 
gyakorlat fejlesztése érdekében. 
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A tanulmányi reziliencia kutatása

Az oktatási (vagy tanulmányi) reziliencia az egyén azon kapacitása, amellyel a tanul-
mányi előmenetelét veszélyeztető akut és/vagy krónikus viszontagságokat leküzdi. Ez 
alapján, a szakirodalom a nehéz feltételek mellett jól teljesítő tanulókat nevezi rezi-
liensnek (Wang, Haertel és Walberg, 1994; Martin, 2013). A veszélyeztető, kedvezőt-
len tényezők értelmezése széles spektrumú, leggyakrabban a kedvezőtlen szocioöko-
nómiai háttér, a szülők mentális betegsége és a bizonytalan családi helyzet jelenik meg 
a kutatások fókuszában (Werner, 2013). Az eddigi magyar rezilienciakutatások főleg 
a gyermek szocioökonómiai hátteréből kiindulva határozták meg az oktatási rezilien-
cia fogalmát, miszerint reziliens tanuló az, aki hátrányos helyzete ellenére jól teljesít 
(Tóth, Fejes, Patai és Csapó, 2016). A vizsgálatok elsődleges célcsoportját ezért a gyer-
mekvédelmi ellátásban lévő gyermekek köre jelentette (Homoki és Rácz, 2017). Más 
kutatásokban azokat az intézményeket keresték, amelyek hátránykompenzáló mun-
kája kiemelkedő, azaz annak ellenére, hogy az iskola tanulói között nagy arányban 
vannak a hátrányos helyzetű tanulók, mégis kiugró eredményt értek el az országos 
kompetenciamérésen (Patakfalvi-Czirják és mtsai, 2018). 

Az oktatási közegben megjelenő nehézségek különböző mértékűek lehetnek, en-
nek megfelelően a nemzetközi szakirodalomban is más-más fogalmat használnak a 
különböző súlyosságú helyzetekben megjelenő reziliencára (Martin, 2013). A tanul-
mányi reziliencia (academic resilience, educational resilience) inkább a nagyobb akadályok-
ból származó nehézségekkel való sikeres megküzdést jelöli (pl. bukás, eltanácsolás, ta-
nulási zavar), míg a tanulmányi rugalmasság (academic buoyancy) az oktatási közegben 
megjelenő mindennapi nehézségekkel való megküzdés képességét foglalja magába, 
amelyhez az énhatékonyság, tervezés, kontroll, higgadtság (alacsony fokú szorongás) 
és elkötelezettség megléte szükséges (Martin és Marsh, 2008). Martin (2013) modell-
jében hangsúlyozta, hogy a tanulmányi rugalmasság és a tanulmányi reziliencia két 
egymástól elkülönülő konstruktum, bár a kisebb nehézségekkel való sikeres megküz-
dés (tanulmányi rugalmasság) előrejelzi a nagyobb akadályokhoz való pozitív adaptá-
ciót (tanulmányi reziliencia) is. A jelenlegi kutatásokban ez a fajta fogalmi különbség-
tétel még kevésbé elterjedt, létjogosultsága még nem egyértelmű. Feltehető azonban, 
hogy valóban lehet egy minőségi különbség a hétköznapi nehézségekkel való sikeres 
megbirkózás és a komoly hátrányok leküzdésében való sikeresség között. A két konst-
ruktum világos elhatárolásához további kutatásokra lenne szükség, amelyek egyértel-
műen rámutatnának azokra a tényezőkre, amelyek jelenléte megkülönbözteti egymás-
tól a nehézségekre adott sikeres válaszok két szintjét.

A tanulmányi reziliencia operacionalizálása

Az eltérő definíciók miatt a tanulmányi reziliencia mérése nehézségekbe ütközik. Egy-
részt felmerül a tanulmányi reziliencia konceptualizálásának problémája, azaz hogy 
egyéni vonásként vagy egy folyamatként (folyamatközpontú) tekintünk erre a ténye-
zőre (Windle, Bennett és Noyes, 2011; Tóth és mtsai, 2016). Másrészt a fogalom meg-
határozásában az egyes kutatók számos eltérő vonást hangsúlyoznak, amelyek önma-
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gukban nem fedik le a teljes jelenséget. A tanulmányi reziliencia fogalmából kiindulva 
a kutatók azoknak a tényezőknek az azonosítását javasolják, melyek hozzásegíthetik a 
hátrányból induló tanulót a jó tanulmányi teljesítmény eléréséhez. Azonban ha tel-
jes képet szeretnénk kapni az egyén rezilienciájáról, akkor a veszélyeztető faktorok, a 
pozitív adaptáció és a protektív tényezők együttes felmérése lenne célszerű (Tudor és 
Spray, 2017). Ebben az értelmezési keretben a veszélyeztető faktorok azokat a ténye-
zőket foglalják magukba, amelyek jelenléte negatív kimenetelű fejlődéshez vezethet. 
Ilyen lehet pl. az alacsony szocioökonómiai státusz vagy a szülők betegsége (Garmezy 
és Masten, 1986). A pozitív adaptáció arra a folyamatra utal, amelynek következtében 
az egyén teljesítménye eléri vagy meghaladja a veszélyeztető faktorok alapján elvár-
ható szintet (Luthar és mtsai, 2000). A protektív tényezők jelentik a mérési változók 
legszélesebb körét, magukba foglalva számos olyan tényezőt, amely elősegíti a diákok 
eredményességét, kiegyensúlyozott iskolai teljesítményét. A reziliencia definiálásának 
függvényében a tanulmányok különböző protektív elemek meglétét és hatását vizsgál-
ják a rezilienciával összefüggésben. Ezek egy része inkább a személyen belüli faktorok-
ra vonatkozik, mint pl. a magas önértékelés, az énhatékonyság (Wang és mtsai, 1994) 
vagy iskolához való kötődés (Finn és Rock, 1997). A protektív tényezők másik csoport-
ját környezeti faktorok jelentik, mint a társas kapcsolatok (Langenkamp, 2010) vagy 
az osztályklíma (Samel, Sondergeld, Fischer és Patterson, 2011). Fontos megjegyezni, 
hogy a protektív tényezők definiálása sem egyértelmű (Szabó, 2017). 

A folyamatközpontú kutatások bár a teljességre törekszenek, mégsem közvetlenül 
a rezilienciát mérik, hanem a veszélyeztető tényezők ellenére jól teljesítő tanulók sajá-
tosságaiból következtetnek a reziliencia jelenlétére. Ebben a megközelítésben a pro-
tektív faktorokat mediáló tényezőként kezelik. Az egyéni sajátosságokat központba he-
lyező kutatások a csoportos összehasonlítás módszerével igyekeznek feltárni a reziliens 
és nem reziliens tanulók közötti különbségeket, továbbá megkülönböztetni a reziliens 
és az átlagos helyzetű, sikeres diákokat (Finn és Rock, 1997). 

A tanulmányi reziliencia mérésére kifejlesztett eszközök

A tanulmányi reziliencia mérésére is több kérdőívet fejlesztettek ki, azonban az elté-
rő definíciók és operacionalizálási problémák miatt felmerül a kérdés, hogy valóban 
ugyanazt a konstruktumot mérik-e a többféle eszközzel. Ahogy az elméleti keretek-
ben, úgy a mérőeszközök esetében is megfigyelhető a különböző fogalmak összemosó-
dása, leginkább a rezilienciát és a megküzdést illetően. A korábban említett skáláktól 
eltérően a tanulmányi rezilienciát mérő kérdőívek sajátossága, hogy kifejezetten az 
iskolai helyzetekkel kapcsolatos attitűdöket mérik fel. A legismertebb mérőeszközök 
Martin és munkatársai kutatásaihoz és koncepciójához kötődnek. Elsőként az Acade-
mic Resilience skálát hozták létre, amely 6 tételt tartalmaz (Martin és Marsh, 2006). 
Ezek az iskolai élethez kapcsolódó mindennapi helyzetekre adott reakciókat mérik 
fel (pl. vizsgastressz, rossz jegyre adott reakció). Ebből később két tételt eltávolítva ki-
alakították az Academic Buoyancy Scale (ABS) mérőeszközt (Martin és Marsh, 2008). 
A kérdőívet végül kiegészítették egy rizikófaktorok felmérésére alkalmas résszel, így 
az Academic Risk and Resilience Scale (ARRS) együttesen tudja mérni a tanulmányi 
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rezilienciát és a tanulmányi rugalmasságot a 11–19 éves korosztályban (Martin, 2013). 
Az ARRS összesen 10 negatív iskolai eseményt sorol fel (pl. bukás, tanulási nehézség, 
eltanácsolás), majd az ABS kérdőívben is szereplő 4 tétellel méri fel a tanulmányokkal 
kapcsolatos attitűdöket. A kérdőív koncepciója szerint, amennyiben a rizikófaktorok 
közül legalább egy igaz a diákra, akkor veszélyeztetettként tekinthetünk rá, és ha en-
nek ellenére sikeres eredményt mutat, akkor ezt a tanulmányi rezilienciának lehet 
tulajdonítani. Ha nincsenek jelen az egyén életében rizikófaktorok, akkor a sikeres 
tanulmányi eredmény hátterében nem rezilienciát, hanem tanulmányi rugalmasságot 
feltételezünk. Az elméleti koncepció jól kidolgozott, a veszélyeztető faktorok ilyen for-
májú felmérése lehetővé teszi a két csoport elkülönítését. Habár a Cronbach-alfa-érték 
és a megerősítő faktoranalízis mutatói szerint is megbízhatóan differenciálja a kérdőív 
a tanulmányi rezilienciát és a tanulmányi rugalmasságot, a kérdőívek mégis több bírá-
latot is kaptak, elsősorban a rövidség és a túlzottan általános megfogalmazások miatt 
(Tudor és Spray, 2017).

A kritikák ezen túl felvetik, hogy a tanulmányi reziliencia mérését úgy lehet haté-
konyabbá tenni, ha nem a személy általános attitűdjét, hanem egy konkrét, kihívást 
jelentő helyzetre adott reakcióját ragadjuk meg (Hoge, Austin és Pollack, 2007). 
Erre a koncepcióra épül az ARS-30 kérdőív (Academic Resilience Scale), amely egy 
konkrét iskolai helyzetre adott viselkedéses és érzelmi válaszokat tárja fel (Cassidy, 
2016). Az ARS-30 kérdőív az adaptív és nem adaptív kognitív-affektív és viselkedéses 
válaszok segítségével méri a felsőoktatásban tanuló diákok rezilienciáját a tanulmá-
nyi akadályaikkal szemben. Ez a kérdőív 30 állítást tartalmaz, amely felméri a diákok 
válaszait egy hipotetikus, iskolai teljesítmény-központú kontextussal bíró történet-
hez kapcsolódóan. A validálás során alátámasztották a kérdőív kitűnő megbízható-
ságát, illetve feltárták, hogy a tanulmányi reziliencia erős kapcsolatot mutat a tanul-
mányi énhatékonysággal. A mérőeszköz kiemelkedő figyelmet fordít a diákok azon 
képességére, hogy milyen módon és milyen hatékonysággal képesek visszaállítani 
a normál affektív működésüket egy megterhelő, stresszel járó eseményt követően, 
amely a tanulmányi előmenetelüket fenyegeti. A kérdőív jelenleg magyar nyelven 
nem elérhető, validálásán és a fiatalabb korosztály számára történő adaptációján je-
lenleg is dolgozunk. 

Skinner, Pitzer és Steele (2013) az adaptív és a maladaptív megküzdési stratégiák 
iskolai helyzetben történő vizsgálatára dolgozták ki a Multidimensional Measure of 
Coping kérdőívet. Az elméleti keretben motivációs rezilienciaként utalnak az elkötele-
ződés, az érzelmi reakciókészség, a megküzdés és az azt követő megújult elköteleződés 
közötti dinamikára, ahol az elköteleződés jelenti azt az erőforrást, amely segíthet a 
tanulónak a nehézségekkel való adaptív megküzdésben és a feladathoz való visszaté-
résben (Skinner és Pitzer, 2012). Hiányos erőforrás esetén a tanuló inkább maladaptív 
megküzdési stratégiákat fog alkalmazni, ami hosszú távon a feladatból való kilépéshez, 
feladáshoz vezethet. A 11 különböző megküzdési stratégiát a kérdőív 55 iskolai szitu-
ációra adott egyéni válasz alapján méri fel. A kérdőívben szereplő szituációk általános 
jellege miatt széles korosztály felmérésére alkalmas. A magyar nyelven történő vali-
dálása során 4., 6. és 8. osztályos tanulókat vontak be a vizsgálatba. A kérdőív jó meg-
bízhatóságot mutatott, az eredmények pedig alátámasztották a kapcsolatot az iskolai 
stresszel való megküzdés és a tanulmányi eredményesség között (Bank, 2017).
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A különböző jellegű kérdőíveket áttekintve problémaként merül fel a jelenség sok-
féle értelmezése, az operacionalizálás nehézsége. A jelenleg magyar nyelven elérhető, 
rezilienciát mérő eszközök nagyban meghatározzák a kutatások irányát is, ezért a ta-
nulmányi reziliencia kutatásához mindenképpen szükséges a mérőeszközök nyelvi és 
korcsoporthoz illő adaptálása is.

A reziliens diák jellemzői

Az intervenciók tervezése és a célkitűzések érdekében szükséges meghatározni, de 
legalább körvonalazni azokat a tényezőket, amelyek hozzájárulnak a diákok rezilienci-
ájához. A szakirodalomban számos leírást találunk, amelyek részben átfedő tulajdon-
ságokat hangsúlyoznak. Egyes kutatások egyértelműen reziliensnek tekintik azokat, 
akik kiemelkedő eredményt érnek el, függetlenül a lehetőségeiktől vagy a társadalmi 
hátterüktől (pl. Waxman, Huang és Padron, 1997; Gonzalez és Padilla, 1997; Irvin, 
2012), más kutatásban viszont a veszélyeztető és a protektív tényezők felmérése után 
mérlegelik a tanulók iskolai eredményeit, és ennek függvényében nevezik őket rezi-
liensnek vagy nem reziliensnek (pl. Wayman, 2002; Li, Martin, Armstrong és Walker, 
2011; Raskauskas, Rubiano, Offen és Wayland, 2015). 

Összehasonlító elemzések eredményeként kiderült, hogy a jó tanulmányi ered-
ményt elérő diákok abban különböznek a kevésbé jól teljesítő és a lemorzsolódó diá-
koktól, hogy jobban tudnak alkalmazkodni az iskolai elvárásokhoz és elkötelezettek a 
tanulmányaik iránt (Finn és Rock, 1997). Továbbá a diáknak megvan a képessége arra, 
hogy olyan barátokat válasszon magának és olyan tevékenységekhez csatlakozzon, 
amelyek hosszú távon a saját fejlődését is szolgálják (Barnová és Gabrhelová, 2017). 
A magas önértékelés, az énhatékonyság, az önálló döntéshozatal is növeli a tanulmá-
nyi rezilienciát (Wang és mtsai, 1994), csakúgy, mint a jó problémamegoldó képesség, 
a tapasztalatok konstruktív beépítése az élettörténetébe (Werner és Johnson, 2002), a 
kimagasló verbális képességek, a belső kontroll, a magas fokú önismeretre való igény 
(Clark, 1992; Garmezy, 1985; Maker és Nielson, 1996). Tanári megfigyelések is alá-
támasztják a kutatási eredményeket. Szerintük a reziliens gyermek hátrányos helyze-
te ellenére motivált, elkötelezett, együttműködő, jó társas készségekkel rendelkezik, 
kíváncsi és jó intellektuális képességű (Pintrich és Schunk, 1996). Természetesen a 
hátrányokkal nem küzdő diákok iskolai sikerességéhez is szükségesek az erőfeszítések 
a mindennapi akadályokkal való megküzdéshez, de ezt nem rezilienciának, hanem 
tanulmányi rugalmasságnak nevezzük (Martin, 2013). Ezekből a leírásokból világosan 
kitűnik, hogy a reziliens diákra vonatkozó elméleti modellek leginkább a vonásalapú 
rezilienciafelfogáshoz kapcsolódnak. Amikor a környezethez való alkalmazkodásról, 
vagy a megfelelő barátválasztásról beszélnek, a kutatók mindig a diák képességeiből 
indulnak ki. A megközelítés individuális szemlélete érthető, hisz végül a rezilienciát 
is a diák teljesítményével azonosítják. Fontos lenne azonban a reziliens diák ideál-
típusának felvázolása mellett nagyobb figyelmet fordítani a környezeti jellemzőkre, 
elsősorban a rezilienciát támogató faktorokra. Ugyanis számos diák lehet hasonlóan 
motivált, vagy keresheti mások segítségét, de a környezeti feltételek nem minden eset-
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ben támogatják ezeket a pozitív stratégiákat. Például, ha egy nehéz körülmények kö-
zött élő diák keresi a jobban tanuló és sikeresebb diákok barátságát, de azok nem 
befogadók és elutasítják a közeledését, akkor a diák, bár reziliens is lehetne, mégsem 
lesz az. Hasonlóan igaz ez a támogató felnőttek és intézményi eszközök meglétére vagy 
hiányára. Ezért ha reziliens diákról beszélünk, akkor ez valószínűleg a rezilienciát tá-
mogató környezettel való szoros interakcióban jelenhet csak meg. Ez az értelmezés 
összekapcsolható a reziliencia ökológiai, folyamatjellegű definiálásával, következés-
képp a tanulmányi reziliencia nem egy vonás, hanem több tényező kölcsönhatása, 
egyedi mintázata.

A rezilienciakutatások célcsoportját leginkább a hátrányokkal küzdő, és/vagy gyen-
gébb kognitív képességekkel bíró, de ennek ellenére jól teljesítő diákok jelentik. 
Azonban nemcsak az ő esetükben jelenthet megterhelést az iskolai követelményeknek 
való megfelelés. A kiemelkedő képességű, tehetséges diákok esetében szintén beszél-
hetünk tanulmányi rezilienciáról, mert az átlagtól való pozitív irányú eltérés is járhat 
teherrel – a kortársak elutasítóak lehetnek velük szemben, akár zaklathatják is őket. 
További nehezítő körülmények lehetnek a negatív osztálynormák vagy a pedagógu-
sok intoleráns attitűdjei a kiemelkedő gyerekek különcségével, viselkedéses és telje-
sítménybeli furcsaságaival szemben, azaz az ő esetükben is beszélhetünk hátráltató 
tényezőkről. Ugyanakkor erőforrásként jelentkezhet a szülői támogatás, a kiemelkedő 
és önbizalmat építő sikerek a tehetséggel összefüggő területen, egyfajta kiválasztott-
ságot vagy elhivatottságot jelentő öndefiníció vagy a szenvedélyes kitartás a tehetsége 
kibontakoztatásával összefüggésben. 

Reis, Colbert és Hébert (2004) azokat a tényezőket igyekeztek feltárni, amelyek a 
tehetséges gyermekek rezilienciafejlődését segítik. Ezek a tényezők az önmagukban 
való hit, az elhivatottság és a társas támogatás (barátok, család, tanárok stb.). Az önis-
meretre való igény igen nagy volt ezeknél a gyermekeknél, melynek segítségével meg-
érthették, hogy kik ők, milyen lehetőségeik vannak, és ennek tudatában reális célokat 
tudtak kitűzni önmaguk elé. 

A kiemelkedő képességű diákok azonban nemcsak ebben az értelemben lehetnek a 
rezilienciakutatások célcsoportja. Sok esetben bár a diák kimagasló intellektuális, kog-
nitív képességekkel rendelkezik, a tantárgyak többségében azonban mégis az elvártnál 
rosszabban teljesít; őket nevezi a szakirodalom alulteljesítő tehetségeknek (Gyarmat-
hy, 2002). Az „alulteljesítő” helyett egyre inkább szorgalmazzák az „alulellátott” ki-
fejezést. Ez jól kifejezi azt, hogy számos tehetséges gyermek kivételes képessége nem 
derül ki a pedagógusok, szülők számára, mivel a tanulási nehézségei kerülnek előtér-
be, így nem kapnak megfelelő fejlesztést. Másrészt az is lehetséges, hogy tehetségével 
kompenzálja az elmaradásait, így tanulási nehézségére sem derül fény (Baum, Owen 
és Dixon, 1991). A tanuló egyik esetben sem éri el a képességei alapján várható szin-
tet, ennek következményeképp alacsony önértékelés, szorongás és reményvesztettség 
lehet jellemző rá (Guyer, 1997). Amennyiben azonban fény derülne mind a tehetsé-
gére, mind pedig a tanulási nehézségére, családi, pedagógiai és pszichológiai megse-
gítéssel a gyermek kibontakoztathatná adottságait és képességeit. A megsegítés folya-
mán szerepet kaphatnának azok a pszichológiai erőforrások, amelyekre a különleges 
bánásmódot igénylő gyermekek támaszkodhatnának. Ebben az értelemben tehát a 
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tehetséges alulellátott diákok esetében is releváns a reziliencia fogalmi keretének al-
kalmazása, illetve ennek feltárása. Ez a felfogás ismét felhívja a figyelmet arra, hogy 
egyoldalú és jelentően szűkítő értelmezés, ha a rezilienciát kizárólag a jó tanulmányi 
teljesítménnyel azonosítjuk.

A reziliencia fejlesztésére irányuló iskolai prevenciós és/vagy intervenciós programok 

A nemzetközi szakirodalomban is dokumentált prevenciós és intervenciós programok 
leggyakrabban a rezilienciát közvetlenül befolyásoló tényezők fejlesztését tűzik ki cé-
lul, mint például a problémamegoldási képesség, a pozitív attitűdök kialakítása a ku-
darcokkal kapcsolatban, a tanulási és szociális készségek, valamint igyekeznek csökken-
teni a rizikótényezők kialakulását (társas-érzelmi problémák, szerhasználat, erőszak 
stb.) (Silliman, 2004; Hart és Heaver, 2013). Másrészt a protektív faktorok erősítését 
is igyekeznek megvalósítani, egyéni (pl. önértékelés, céltudatosság fejlesztése), társas 
(elfogadás, szociális készség fejlesztése) és közösségi szinten is (pl. iskolai kötődés nö-
velése) (Tudor és Spray, 2017). Ennek megfelelően megkülönböztethetünk egyéni, 
iskolai vagy közösségi szinten megvalósuló programokat. Jelen tanulmány keretei nem 
teszik lehetővé az egyes jó gyakorlatok részletes ismertetését, ezért a továbbiakban 
csupán a legismertebb programok főbb jellemzőire térünk ki. Célunk, hogy lehetővé 
tegyük az érdeklődő olvasók számára a további tájékozódást, és bemutassuk az ismert 
programok koncepcióját, erényeit, és rámutassunk a fejlesztés lehetőségeire. 

Az egyik legismertebb egyéni és iskolai szinten megvalósuló program a brit Boing-
Boing, amely a YoungMinds önkéntes segélyszervezeten belül működik. A Young-
Minds egy prevenciós szemléletű kezdeményezés, brit gyerekek és serdülők érzelmi 
jóllétének biztosítását, mentális egészségének megóvását, szükség esetén pedig a men-
tális betegségek időben való felismerését és kezelését tűzi ki célul (Hart és Heaver, 
2015). A BoingBoing célcsoportját a társadalom többségétől eltérő, hátrányos helyze-
tű diákok jelentik. A program célkitűzése a szubjektív jóllét és az ellenálló képesség 
fejlesztése, ehhez elméleti keretet és kidolgozott módszereket is kínál öt fő terület 
bevonásával (alapvető szükségletek, valahová tartozás, tanulás, megküzdés és önisme-
ret). A program implicit módon magában foglalja a tanulmányi reziliencia fejlesztését 
is (Academic Resilience Approach, AGA), amelyhez ingyenes tanulói munkafüzet is 
elérhető.

Egy másik hasonló kezdeményezés a United Kingdom Resilience Program (UKRP), 
amely a Penn Resilience Program (Gillham és mtsai, 2007) brit adaptálása. Ez a prog-
ram nem közvetlenül a rezilienciát fejleszti, hanem olyan általános készségfejlesztés 
valósul meg a beavatkozások során, amely több ponton is segítheti az iskolai nehézsé-
gekkel való megküzdést. A 18 foglalkozásból álló keretprogram, melyet az általános 
iskolai korosztály számára dolgoztak ki, elsősorban az érzelmi intelligencia, a prob-
lémamegoldó gondolkodás, az énhatékonyság és a szociális kompetenciák fejleszté-
sére irányul. A program hatékonyságát egyértelműen igazolták a depresszióra utaló 
tünetek csökkentésével, ugyanakkor a viselkedésproblémák és a szorongásos tünetek 
nem mutattak ki szignifikáns változást a programot követően (Challen, Machin és 
Gillham, 2014). 
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Magyarországon a tanulmányi reziliencia vizsgálata és fejlesztése is gyerekcipőben 
jár. Az ismert kezdeményezések is inkább általános szociális és kognitív készségeket fej-
lesztenek. Ugyanakkor több olyan országos vagy szórványos kezdeményezés is létezik, 
amelynek fókuszában az általános jóllét, a személyiségfejlesztés vagy az esélyegyenlő-
ség megteremtése áll. Ezek közvetve kapcsolatba hozhatók a reziliencia fogalmával is.

Az egyik legismertebb hazai kezdeményezés az Arany János Tehetséggondozó Prog-
ram, amelyet 2000-ben szerveztek meg először, az esélyegyenlőség biztosítása érdeké-
ben. A programba kerülés alapja a hátrányos szociális helyzet. Jelenleg közel 30 kö-
zépfokú iskolában működik annak érdekében, hogy felkészítse a hátrányos helyzetű 
diákokat a felsőoktatási intézményekben való továbbtanulásra. Bár nevében tehetség-
gondozó programról van szó, valójában a klasszikus értelemben vett tehetséggondo-
zás helyett a szocializációs hátrányok csökkentésével, értékrendbeli és műveltségbeli 
szemléletformálással, az önismeret növelésével segítik elő a diákok sikeres tanulmányi 
előmenetelét (Harsányiné, 2013). 

Az utóbbi években jelent meg egy másik, a rezilienciát áttételesen érintő program. 
Az intézményi szinten megvalósuló Boldogságóra Program a pozitív pszichológia esz-
közeit használva 10 témakörben ajánl óraterveket és segédanyagokat a pedagógusok-
nak, óvodás, általános iskolás és középiskolás gyerekek számára. A program fókuszá-
ban a gyermekek jóllétének és gondolkodásmódjának fejlesztése áll, és tartalmaz olyan 
elemeket, amelyek a reziliencia fejlesztését is szolgálják (pl. kapcsolatok ápolása, célki-
tűzés, optimizmus, megküzdési stratégiák, stresszkezelés stb.) (Bagdi és Bagdy, 2017). 

A rezilienciát közösségi szinten befolyásoló tényezőkhöz sorolhatjuk az iskolai klí-
mát, hiszen a reziliencia ökológiai szemléletéből adódóan a kontextus kihagyhatatlan 
eleme a folyamatnak. Az iskolai klíma a diákok, az iskolai dolgozók és a szülők szem-
léletéből alakul ki (La Salle, Meyers, Varjas és Roach, 2015), tehát az iskola falain túl-
mutató tényezőkön is alapul. Így rezilienciafejlesztőnek tekinthetünk minden olyan 
kezdeményezést, amely az osztályklíma, illetve az iskolai klíma javítására irányul. Egy 
rezilienciát fejlesztő osztályban a pedagógusok magas követelményeket támasztanak a 
diákok felé, és minden segítséget megadnak nekik ezek eléréséhez. Fejlesztik a diákok 
társas készségeit és problémamegoldó képességét. A diákok rendszeresen visszajelzést 
kapnak, akár részleges siker esetén is. A jó iskolai klímát segíti továbbá, ha az iskola és 
szülők között rendszeres kapcsolat van. Az intézményben kiszámítható szabályok van-
nak, amelyek minden ott dolgozóra és diákra egyaránt érvényesek (Gordon Rouse, 
Longo és Trickett, 1999). 

A közösségi szintű szervezett programok kevésbé elterjedtek. A Resilient Therapy 
(RT) program a korábban már ismertetett BoingBoing kezdeményezésen belül mű-
ködik, szemléletet és elméleti keretet ad a hátrányos helyzetű családok segítőinek, 
közvetve erősíti a nehéz körülmények között élő diákok rezilienciáját is (Hart és Hea-
ver, 2015). 

Magyarországon is találunk hasonló kezdeményezést. A „Mindenhol otthon” prog-
ram célja olyan gyakorlati ötleteket és módszertani javaslatokat adni a szülőknek és pe-
dagógusoknak, amelyekkel közvetetten segíthetik a gyermek sikeres felnőtté válását, 
készségeik felfedezését és fejlesztését, ezzel erősítve a veszélyeztetett, hátrányos hely-
zetű gyermekek rezilienciáját (Homoki, 2018). Több magyarországi városban is (Pécs, 
Sopron, Szekszárd, Szentes) modellprogramokat indítottak, ahol drámapedagógiai és 
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tréningmódszerekkel fejlesztették az életvezetési, kommunikációs és szülői készsége-
ket, továbbá szakemberek segítségét is igénybe vehették a szülők vagy a családok.

További hazai jó gyakorlat a tanodamozgalom, amely az ezredforduló után terjedt 
el, a hátrányos helyzetű és roma tanulók iskolai sikerességének, integrációjának elő-
segítése érdekében. A rendszeres foglalkozások extrakurrikuláris keretben valósulnak 
meg, ahol az iskolai eredményességhez közvetlenül kapcsolódó tanulmányi segítség-
nyújtáson túl a személyiségfejlesztés és a közösségi élmény megtapasztalása is hang-
súlyt kap. A tanodában dolgozó mentorok szoros kapcsolatot ápolnak a gyermekek 
szüleivel is, tehát a szemléletformálás családi szinten is megvalósul (Fejes, 2016).

A Csányi Alapítvány Életút Programja szintén hátrányos helyzetű, tehetséges gyer-
mekeket támogat mentorok és szakemberek bevonásával. A program célja olyan fej-
lesztő programok megvalósítása, amelyek segítik a gyermekeket nehézségeik leküz-
désében és tehetségük kibontakoztatásában. A Program Magyarországon 6 nagyobb 
városban van jelen, ahol a személyi feltételeken túl jól felszerelt közösségi házak bizto-
sítják a gyermekek számára a megfelelő környezetet.

MEGVITATÁS

A témához kötődő áttekintett szakirodalmakból egyértelműnek látszik, hogy a rezili-
encia fogalma bár már nem új keletű a pszichológiában, mégsem pontosan körülhatá-
rolt. Az elméletek nem mondanak ellent egymásnak, de számos konstrukciós átfedést 
mutatnak. A rezilienciát nehéz elválasztani az általánosabb megküzdés (coping) fogal-
mától, kevésbé nyilvánvaló az elméleti határ a két jelenség között. Felvetődik a kérdés, 
hogy a reziliencia és ezen belül a tanulmányi reziliencia valóban önálló jelenség vagy 
inkább része, eredménye, megnyilvánulási formája a sikeres megküzdési mechaniz-
musoknak és/vagy a pszichológiai immunkompetenciának (vö. Oláh, 2005). 

Az iskolai vagy tanulmányi reziliencia fogalma is hasonlóképpen összetett, és sok 
esetben nem kellően körülhatárolt. Felvetődik a kérdés, hogy ilyen fogalmi bizony-
talanság mellett van-e létjogosultsága a tanulmányi reziliencia fogalmának, önálló je-
lenségként vagy jellemzőként való értelmezésének. Úgy véljük, hogy az iskola mint 
komplex szociális tér, amelyben a sikeresség elsősorban konkrét tanulmányi teljesít-
ményben mérhető, egyértelmű kihívások elé állítja a diákokat, amelyeket bizonyos fel-
tételek mellett könnyebb, más feltételek esetén nehezebb teljesíteni. Így a tanulmányi 
rezilienciának, amely a hátráltató tényezők, a protektív faktorok és az adaptációs me-
chanizmusok együttesét kívánja megragadni, egyértelműen helye van a kutatási palet-
tán, és a fejlesztési célok között (Masten, 2001). A tanulmányi reziliencia fogalmának 
létjogosultságát támasztja alá az is, hogy az iskoláknak alapvető szerepe van a társa-
dalmi hátrányok felszámolásában, az esélyegyenlőség megteremtésében (Patakfalvi- 
Czirják és mtsai, 2018). Ebben az értelemben kiemelt szerepe van annak, hogy önálló 
jelenségként értelmezzük a tanulmányi rezilienciát, hiszen erre a koncepcióra építve 
egy jól körülhatárolható társas kontextusban, mérhető teljesítmények mentén lehet 
fejlesztési terveket és célokat megfogalmazni és megvalósítani. Különösen akkor, ha a 
rezilienciafelfogás rendszerszemléletű megközelítését is figyelembe vesszük, azaz nem 
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csak arra koncentrálunk, hogy fejlesszük a diákok rezilienciát támogató tulajdonsá-
gait, hanem arra is figyelmet fordítunk, hogy ezek a diákok megfelelő iskolai környe-
zetben támogatást kapjanak a fejlődéshez. Ennek célja, hogy a bennük rejlő fejlődési 
potenciál valóban kiteljesedhessen, és a környezettel való interakcióban létrejöjjön az 
a támogatás, amely sikeressé teszi őket, de legalábbis megóvja őket a peremhelyzetre 
sodródástól és a társadalmi hátrányaik újratermelődésétől. Ebben az értelemben tehát 
beszélhetünk reziliens diákról és rezilienciát támogató iskoláról is, amelyben a két fo-
galom dinamikusan összekapcsolódik, ezáltal erősíthetik vagy gyengíthetik egymás ha-
tását. Még tágabb értelemben az iskola egy társadalmi környezetbe ágyazva működik, 
így vizsgálható az intézményi és a társadalmi reziliencia jelensége is (Patakfalvi-Czirják 
és mtsai, 2018). 

Ez az elméleti keret lehetővé teszi azt is, hogy ne csak a hátrányos helyzetű diáko-
kat tekintsük a tanulmányi reziliencia szempontjából rizikócsoportnak, hanem a foga-
lom értelmezését kiterjesszük az átlagtól pozitív irányban eltérő tehetséges diákokra 
is. Különösen azokra, akik egyes területeken megnyilvánuló kiemelkedő képességük 
ellenére összességében mégis nehezen veszik az iskolai akadályokat vagy kifejezetten 
alulteljesítőnek tűnnek. Az ő bevonásukat ebbe a fogalmi körbe már az átlagtól való el-
térés is indokolja. Esetükben a legfontosabb rizikótényezőt sok esetben maga az intéz-
mény (iskola) jelenti: a rendszer merev szabályai vagy a pedagógusok esetleges intole-
ranciája. Ugyanakkor azt is tudjuk, hogy a kiemelkedő képességű, valóban tehetséges 
gyerekek gyakran küzdenek olyan problémákkal, amelyeket akár magatartászavarként 
is azonosíthatnak. Ilyen az impulzivitás, a türelmetlenség, a figyelmetlenség, esetleg a 
szociális készségek alacsonyabb fejlettségi szintje (Gyarmathy, 2011). Mindezek alap-
ján egyértelmű, hogy a reziliencia rendszerszemléletű megközelítése alapján az iskolai 
környezetnek jelentős szerepe van a tehetséges diákok támogatásában. 

A rezilienciafogalom kidolgozottságának hiánya visszatükröződik a jelenség méré-
sére kifejlesztett eszközök sokszínűségében, illetve korlátaiban is. A legnagyobb prob-
lémát a mérés kapcsán az okozza, hogy a jelenség közvetlenül nem megfogható. A ne-
hézségek ellenére történő jó teljesítményből tudunk csak következtetni a reziliencia 
jelenlétére. Így azok a kutatások a legígéretesebbek, amelyek az ilyen értelemben re-
ziliensnek tartott diákok jellemzőinek feltárásából indulnak ki, és azonosítani tudják 
azokat a jellemzőket, amelyek megkülönböztetik őket a nehéz körülmények hatását 
ellensúlyozni nem képes diákoktól, illetve azoktól is, akik nem rendelkeznek nehéz-
ségekkel, és közepesen vagy átlagosan sikeresek. A legtöbb mérőeszköz vonásalapú 
és folyamatközpontú megközelítést alkalmaz. Úgy véljük, hogy az eddigi vizsgálatok 
szép számmal tártak fel a reziliencia megjelenésében szerepet játszó pszichológiai jel-
lemzőket, ezek alapján leírható a „tipikus” reziliens diák. Ugyanakkor az ilyen leírá-
sok szükségszerűen egy ideális prototípust, egy rezilienciasztereotípiát hoznak létre, 
amely valószínűleg csak nagyon kevés diákra jellemző. 

Az ismert mérőeszközök áttekintéséből látszik, hogy magyar nyelven jelenleg csak 
olyan kérdőívek érhetők el, amelyek alapvetően az általános értelemben vett vonás-
alapú reziliencia felmérésére, illetve a protektív faktorok azonosítására alkalmasak, 
elsősorban fiatal felnőttek és felnőttek körében. 
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KÖVETKEZTETÉSEK

Az áttekintett szakirodalmak elemzésének legfontosabb tanulsága, hogy szükség lenne 
a reziliencia, azon belül is az iskolai vagy tanulmányi reziliencia fogalmának ponto-
sabb definiálására, kutatásokon alapuló komplex modell kidolgozására, amely nem az 
egyes változók értékeinek magas vagy alacsony voltán, hanem azok mintázatán alap-
szik. Ehhez jó kiinduló alapot kínál Tudor és Spray (2017) módszertani javaslata, mely 
szerint a tanulmányi reziliencia mérésének ki kell terjednie az egyént érintő rizikó- és 
protektív faktorokra, valamint a pozitív adaptációra utaló indikátorokra. Érdemes len-
ne továbbá alternatív pozitív kimenetelt bizonyító indikátorokat is bevezetni, mert a 
jó jegy elérése nem közvetlenül bizonyítja a rezilienciát. Például a közepes tanulmányi 
eredmény elérése egy súlyosan hátrányos helyzetű, a korai iskolaelhagyás által veszé-
lyeztetett gyermek esetében kifejezetten kedvező kimenetelnek számít (és ezzel a rezi-
liencia jelenlétére utal), mert lehetővé teheti számára egy szakma megszerzésére való 
sikeres aspirációját is, amely később segíti a társadalmi beilleszkedését. Ezért fontos 
lenne, hogy a rezilienciát bizonyító sikeres kimenet meghatározásába beemelődjenek 
a motivációval és tanulmányi elköteleződéssel kapcsolatos kedvező eredmények is. 
Ahogy azt korábban is hangsúlyoztuk, a kutatási koncepciót és a fogalom értelmezését 
is ki kellene terjeszteni az átlagtól pozitív irányban eltérő, de az iskolarendszerhez ke-
véssé illeszkedő tehetséges diákokra is. A hazai rezilienciakutatás legnagyobb kihívása 
ezeknek a szempontoknak az érvényesítése, a megfelelő mérőeszközök kialakítása és/
vagy adaptálása a jó színvonalú prevenciós és intervenciós programok megalapozása 
érdekében. 

Szükség van olyan mérőeszközök kifejlesztésére, amelyek kifejezetten a tanulmányi 
rezilienciát képesek azonosítani, lehetőleg konkrét és a hazai oktatási rendszerben 
is előforduló szituációkra adott reakciók értelmezésével. Megbízható mérőeszközök 
kialakítása és adaptálása nemcsak a jelenség jobb megértéséhez vinné közelebb a ku-
tatókat, hanem a prevenciós és intervenciós programok megtervezése és hatékonysá-
gának mérése szempontjából is fontos lenne.

A jelenleg működő programok sok esetben túl általános célokat fogalmaznak meg, 
a programba való bekerülés kritériumai pedig nincsenek kellően pontosan meghatá-
rozva. Így olykor az sem egyértelmű, hogy prevenciós vagy intervenciós jellegű mód-
szerről van szó, a két szint sok esetben összemosódik. Számos prevenciós és interven-
ciós program deklarált célként a reziliencia fejlesztését fogalmazza meg, a gyakorlatok 
és eljárások fókuszpontja azonban az általánosabb értelemben vett „jóllét” növelése 
vagy életvezetési készségek fejlesztése. A prevenciós és intervenciós programok al-
kalmazásának egyik legkritikusabb pontja a hatékonyság mérése, amely a reziliencia 
fejlesztésére irányuló beavatkozások esetében is ritkán valósul meg, ami nagyrészt 
a reziliencia fogalmának bizonytalan meghatározásával függ össze (Hart és Heaver, 
2013). Ugyanakkor a hatások vizsgálatát nehezíti, hogy a mérés módszertana alapve-
tően kvantitatív technikára épül. A jelenség pontosabb feltárása igényelné a kvalitatív 
(interjús, félprojektív, projektív) eljárások bevonását is, mind a mechanizmusokat tisz-
tázó kutatásokba, mind a programok hatásvizsgálatába.

Valamint szükséges lenne, hogy a tanulmányi reziliencia megértését feltáró kutatá-
sok elmozduljanak a változók keresésétől a mintázatok és látens összefüggések keresé-
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sének irányába. A jövőben az egyén tulajdonságait középpontba állító felfogás helyett 
az egyén és környezetének kapcsolatát is feltáró vizsgálatokra lenne szükség, amelyek 
a reziliens diák jellemzői mellett képesek feltárni a rezilienciát támogató környezet 
specifikumait is. Ez az integrált megközelítés tudná megalapozni a helyzet valós is-
meretén alapuló, komplex és az egyedi helyzetekhez igazodó fejlesztési stratégiák ki-
dolgozását is.
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INTERPRETATION OF ACADEMIC RESILIENCE: OPTIONS FOR RESEARCH 

KÓRÓDI, KITTI – SZABÓ, ÉVA

In recent years, the concept of resilience has become a “hit” in psychological discourse. As a consequence, 
many interpretations have been developed that overlap and refl ect on similar content. The term resilience 
in educational context refers to fi ndings that disadvantaged students have relatively good educational 
outcomes, despite their adversities. By reviewing the international literature, it seems relevant to extend the 
concept to other students - that is, to those with learning diffi culties and the talented. The present paper re-
views the diffi culties in defi ning and operationalizing the concept of resilience and examines the relevance 
of academic resilience, along with possibilities of measuring it. Further, we discuss some international and 
Hungarian good practices that can improve academic resilience indirectly, but also point to the need to deve-
lop them further . Finally, we make suggestions for studying academic resilience in Hungary.

Keywords: resilience, educational resilience, academic resilience, educational success
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