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BEVEZETES

A reziliencia jelenségére egyre tobb tudoményag figyel fel a fizikatol az 6kologian at a
tarsadalomtudomanyokig. Az ember fejlodésével foglalkozd tudoményteriileteken foként
a pszicholdgia teriiletén talalkozhatunk a fogalommal (pl. Masten, 2001, 2011; Rutter,
2007). A jelenség altalanossadgban a nehézségek ellenére 1étrejovo sikert jeloli, legyen sz6
akar egyénekrdl, kisebb vagy nagyobb csoportokrol vagy egész intézményekrol,
rendszerekrdl. Vagyis alapegysége a mikroszinttdl egészen a makroszintig terjedhet.

Az elmult par évtizedben a neveléstudomdnyi kutatdsokban is megjelentek a
fogalomhoz kapcsolodo vizsgalatok (pl. OECD, 2011; Wang, Haertel, & Walberg; 1994).
A szakirodalom a jelenséget oktatdsi reziliencidnak, a nehéz feltételek ellenére is jol
teljesité gyermekeket reziliens tanuloknak nevezi. Az oktatési reziliencidval foglalkozo
kutatasok jelentds hanyada a tarsadalmi-gazdasagi nehézségekkel kiizdd, leszakado
tarsadalmi rétegekbdl kikeriild tanulokat allitja kozéppontba a tanulményi sikerességgel
Osszefiiggésben (Waxman, Gray, & Padrén, 2003). A kutatasi teriilet a hagyomanyostol
eltérd megkdzelitésben értelmezi a hatranyos helyzetii tanulok vizsgalatat, foként azaltal,
hogy az e csoportba tartozo didkoknak azt a rétegét veszi gorcsé ald, akik a hatraltatd
tényezOk, koriilmények hatdsa alapjan feltételezett szintnél jobban teljesitenek (Prince-
Embury, 2014). A reziliens tanuldk vizsgdlata az iskolai sikeresség szempontjabol
Iényeges egyéni és kornyezeti tényezOkre vilagithat rd, melyek fejlesztésén keresztiil
megvalosulhat a kockézatnak kitett gyermekek felzarkoztatasanak segitése. Igy a kutatasi
terlilet az egyéni boldogulasra vonatkoz6, tanul6i szinten hasznosithatd, de intézményi,
valamint rendszerszintii eredményekkel egyarant szolgalhat.

A reziliens tanulok ardnya alkalmas lehet annak jellemzésére is, hogy egy adott
oktatasi egység milyen mértékben képes segiteni a hatranyos helyzetii tanuldkat, ezért az
intézmények, kiillonb6z0 oktatasiranyitdsi egységek vagy oktatdsi rendszerek
esélykiegyenlitd képességének, a méltanyossag indikatoranak is tekinthetjiik (Papp Z.,
2015). Ezaltal az oktatdsi reziliencia vizsgélata az oktatdseredményességi kutatasok
méltanyossagi dimenzidjahoz is kapcsolhatd. A méltanyos oktatds azt jelenti, hogy az
iskolak és iskolarendszerek egyenld tanuldsi lehetdséget biztositanak minden tanuld
szamara, egyenl6tlenséget okozo hattérre vald tekintet nélkiil, amelynek eredményeként
akar a kiilonb6z6 szociodkonomiai statuszu tanulok hasonldan sikeresek lehetnek, mind
kognitiv teljesitményiiket, mind érzelmi-szocidlis fejlodésiiket és jolétiiket tekintve

(Lannert, 2004; OECD, 2018). Ennek okén kiilonos jelentéséget nyerhetnek a témaval



foglalkozo6 kutatdsok, ugyanis az oktatason keresztiil realizalhatd tarsadalmi-gazdasagi
elényok taldn a leszakadd tarsadalmi rétegek gyermekei esetében a leginkabb
kiaknéazhatok.

Amennyiben a kedvezétlen csaladi hattérrel rendelkezé didkok az oktatasi
rendszerbdl kilépve rendelkeznek a munkaerdpiacon hasznosithat6 tudassal, akkor részt
képesek vallalni a kozteherviselésbdl, mikozben nem, vagy csak kis mértékben
generalnak koltségeket a tarsadalomnak, tobbek kozott a munkanélkiili, a szocialis és az
egészségligyi ellatas terén. A megfelelden elkoltott oktatdsi kiadasokra egyértelmiien
megtérilld befektetésként tekinthetiink. Szdmos elemzés bizonyitja, hogy a gazdasagi
novekedés erdsddott azokban az orszagokban, amelyekben a tanuldk teljesitménye javult
(Fagerlind & Saha, 2016; Hanushek & Woessmann, 2009, 2015; OECD, 2010a). A
magasabb iskolai végzettség elérése az egyén életmindségét és a tarsadalom egészét
befolyasolja.

Azonban a hazai oktatasi rendszer kordntsem sorolhaté az erés orszagok kozé a
méltanyossag szempontjabol (Fejes, Toth, & Szabo, 2020). Az oktatési rezilienciarol
alkotott tudasunk gyarapitdsa hozzajarulhat a fejlddési utak kereséséhez és
megtalaladsdhoz. Mindemellett a teriilet magyarorszagi kutatasi elézményei sokkal
kevésbé mélyrehatoak, mint a nemzetkozi diskurzusban, vagyis a kapcsolodd kutatasok
kivitelezése ¢és a jelenség hazai kontextusban vald vizsgdlata mar csak ezért is
sziikségszerli. Az értekezésben bemutatott kutatdsunk egyrészt az oktatdsi rezilienciarol
alkotott hazai ismeretek bovitését tiizte ki célul azéltal, hogy a jelenség kialakulasdhoz
hozz4jaruld egyéni és kornyezeti protektiv tényezdket vizsgalt 4. és 6. évfolyamos
tanulok korében. Masrészt a jelenség kutatdsa soran megjelend problémakra is reflektalni
kivant.

Ugyanis ahogyan a pszichologiai vizsgalatokra, ugy az  oktatasi
rezilienciakutatdsokra is jellemzdek a fogalom széleskorli értelmezési lehetdségeibdl
fakad6 problémak. A teriilet eredményeinek egységesitését, s igy a gyakorlatban vald
hasznosithatésagat nagyban megneheziti a fogalom konceptualizalasaban ¢és
operacionalizalasaban val6 inkonzisztencia (Lerner, 2006). A kutatasok eltérd mérési
koncepciokat, értékelési formakat és azonositdsi modszereket alakitottak ki annak
megfelelden miképp értelmezik a reziliencia két alapkritériumat: a rizikot és a kedvezd
kimenetelt. Azonban arrél, hogy az eltérd értelmezési és modszertani keretek mennyiben
hatdrozzak meg az eredmények egységesitését nem sokat tudunk. Az értekezésben

bemutatott, altalunk kialakitott kutatas koncepcionalis elemi e kérdéskor kapesan jottek



létre. Célunk volt egy olyan tobbszemponti megkozelités 1étrehozasa, amely lehetdvé
teszi a reziliens didkok kiilonb6zé modszerek szerinti azonositasat. Az eltérd almintdk
Osszevetése mentén lehetdséglink nyilt arra, hogy kovetkeztetéseket vonjunk le arra
vonatkozdan, mennyiben egységesithetek az eltéré modszertani megkdzelitések alapjan
1étrejovo eredmények.

Kutatési céljaink megvalositasa érdekében tobb forrasbol gytijtottiink adatokat a
diakok csaladi hatterérol, a kedvezd kimenetel kiilonbozé dimenzidirdl, illetve a
sikeresség létrejottében szerepet jatszo protektiv faktorokrol. A vizsgalt egyéni és
kornyezeti protektiv faktorokat a szakirodalmi elemzés alapjan valasztottuk ki, majd
értelmezé modellbe foglaltuk oket ¢és kialakitottunk egy felmérésiikre alkalmas
mérdeszkozt. Az elsd valtozat bemérése alapjan létrehozott végleges kérddivet dsszesen
1446 6 4. és 6. évfolyamos tanul¢ toltétte ki az eDia platformon (Molnar & Csap6, 2019)
keresztiil. A méréeszkoz alkalmasnak bizonyult a tényez6k vizsgalatara és igy az eltérd
moddszerek mentén azonositott, Onjellemzésen alapuld reziliens tanuldi csoportok
Osszevetésére. A kérdéiv tovabbfejlesztésén, egyszerlsitésén keresztiil egy iskolai
gyakorlatban is alkalmazhat6 mérdeszkdz johet létre. Segitségével az iskolak
feltérképezhetik didkjait reziliencia profiljat és igy a tanuldcsoportok, vagy a teljes
intézmény erdforrdsait. A disszertaciohoz kapcsolodod kutatds eredményei alapjat
adhatjadk 1) iskolafejlesztési kutatdsoknak és a hatrdnyos helyzetli tanulok
felzarkoztatasara alkalmas iskolai programok kidolgozéasanak is, igy hozzéjarulva az
oktataseredményesség méltanyossagi dimenzidjanak fejlesztéséhez.

A disszertacio elso fejezete a mindségi oktatdshoz kapcsolodo fogalmak tisztazasan
keresztiil mutat r4 a rezilienciakutatasoknak kontextust ado keretre, majd ismerteti a hazai
oktatasi rendszer méltanyossaganak kutatasaval kapcsolatos legfontosabb eredményeket.
A masodik fejezet a reziliencia értelmezési lehetdségeit jarja korbe pszichologiai és
oktatasi szempontbdl egyarant. A harmadik fejezet képezi az egyik legjelentdsebb részét
az értekezés elméleti hatterének, hiszen bemutatasra keriilnek benne a reziliencia
vizsgalati lehetdségei. Az értelmezést koriiljard fejezethez hasonldan ezesetben is
szerepelnek az oktatasi és a pszicholdgiai reziliencia kutatdsok modszertani elemei is. A
negyedik fejezet a nemzetkdzi és hazai kutatasi eredményeket foglalja 6ssze, amelyben a
nemzetkozi tanuloi teljesitményméréseken alapulo, a reziliens tanulok ardnyarol képet
ado kutatasok ¢és a protektiv faktorokkal kapcsolatos eredmények is helyet kaptak. Az
otodik fejezet a kutatdsunk koncepciojat és modszertan egyes elemeit tartalmazza. Itt

keriilnek bemutatisra a célok, a kérdések és hipotéziseink, illetve a tobbszemponti



megkozelités és a vizsgalt eréforrasok is. A hatodik fejezet a vizsgalat eredményeit
taglalja, koztik a méréeszkoz alkalmazhatosagat, a kiilonbozOképpen azonositott
reziliens tanulok aranyat és a reziliens mintak Gsszevetését, valamint a reziliens és nem
reziliens almintak Gsszehasonlitasat, illetve a protektiv faktorok és a kedvezdé kimenetel
dimenzidinak Osszefliggését. A disszertacio zard fejezete 0sszegzi az eredményeket €s

tovabbi kutatasi lehetdségeket is kijeldl.



1. A MELTANYOS OKTATAS KUTATASANAK ELMELETI
ALAPJAI

Ahogy a bevezetésben utaltunk rd az oktatdsi rezilienciakutatdsok a tanuldi szinttol
egészen a rendszerszintig terjedé eredményekkel szolgalhatnak és leginkabb a jo
mindségli oktatassal foglalkoz6 kutatdsok méltanyossagi dimenzidjdhoz kapcsolhatok
azaltal, hogy a hatréltatd koriilmények ellenére sikereket elérd tanulok vizsgalatara
helyezik a hangsulyt. Annak érdekében, hogy rdmutassunk a rezilienciavizsgalatok, s igy
sajat vizsgalatunk méltanyossagi kutatdsokban betoltottok szerepére €s jelentdségére,
valamint az eredményességi kutatasokhoz valod kapcsolodésara, targyalni sziikséges a
kapcsolodo alapfogalmakat és kutatasi eredményeket. A definiciok értelmezése és a
kutatasi irdnyzatokat bemutassuk és igy helyezziik tagabb kontextusba kutatasi
eredményeinket.

Ennek megfelelden e fofejezetben bemutatjuk a j6 mindségli oktatdshoz kotdédod
fogalmak értelmezését, valamint az egymashoz vald viszonyukat kiilonos tekintettel a
méltanyossagra, kitériink a tarsadalmi-gazdasagi hatrdny értelmezésére, valamint a

méltanyossaghoz kapcsolodo kutatasok eredményeire, azok hazai vetiiletére fokuszalva.

1.1. A mindségi oktatashoz kapcsolodo alapfogalmak értelmezése és kutatasi
iranyzatok

A j6 mindségli oktatashoz kapcsolodoan a méltanyossag mellett az eredményesség €s a
hatékonysag fogalma is megjelenik a kutatdsokban és a koznyelvben egyarant. E
fogalmak értelmezési hatarai sokszor nem egyértelmiiek, ezért az egymadssal vald
kapcsolatukat és jelentésiiket tisztdzni sziikséges, hogy kideriiljon nem egymast fedo,
vagy egymassal ellentétben allo, hanem eltérd nézépontok mentén épitkezd és egymast
kiegészitd teriiletekrdl van szo.

A miikddés megitélésében, ahogy késébb ramutatunk kiemelt helye van a
teljesitménybeli kivalosag elérésének, azonban szerepet jatszanak benne az olyan
tarsadalmilag is nagy horderejli kérdések, mint példaul, hogy egy adott oktatasi rendszer
vagy iskola milyen mértékben tudja csokkenteni a tanuldk eltéré hatterébdl és
képességeibdl fakado kiilonbségeket, vagyis az in. méltanyossagi dimenzid (Creemers &

Kyriakides, 2008).



A méltanyossag az oktatashoz és a tanulasi lehet6ségekhez valod egyenld hozzaférés
lehetdségének megteremtését jelenti kivétel nélkiil minden tanuléd szamara (OECD, 2018;
Lannert, 2004) és egyfajta aktiv, az egyenlStlen helyzeti egyének és csoportok
hozzaférését biztositd cselekménysort takar (Varga, 2013, 2015). A méltanyos
iskolarendszer az esélyegyenldség érdekében tamogato eszkozoket és lehetdséget biztosit
az egyenldtlenséget okoz6 hattérre valo tekintet nélkiil, legyen az gazdasagi, tarsadalmi,
etnikai, vagy barmely egyéb hatrany. A méltanyossdgot alapul vevd oktatasi
berendezkedés ennek megfeleléen olyan iskolai kdrnyezetet kivan létrehozni, amely
lehetdséget teremt minden tanuld szamadra, hogy egyéni készségeit és képességeit a sajat
maximumara fejleszthesse (OECD, 2018; Keller & Martonfi, 2006), vagyis eredményes
¢s hatékony oktatasban részesiilhessen. A kognitiv dsszetevOk mellett a szocidlis és
érzelmi jol-1ét teriiletén valo fejlédéshez sziikséges lehetdségekhez vald egyenld
hozzaférés biztositasa szintén hangsulyos (OECD, 2018). Természetesen a méltanyossag
nem azt jelenti, hogy minden didk azonos oktatasi eredményeket ér el, hanem inkabb azt,
hogy az eredmények kozotti kiilonbségek nem a tanuld hatteréhez és koriilményeihez
kapcsolddnak, amelyek felett az egyénnek nincsen rendelkezési lehetdsége (OECD,
2018). A méltanyos iskolarendszer csokkenti a tarsadalmi kiillonbségeket, enyhiti a
szocidlis helyzetbdl fakado fesziiltséget, azaltal, hogy kiemelt figyelmet fordit a
leszakado tarsadalmi rétegekbdl szarmazo gyermekekre és noveli az §sszetartozas érzését
(OECD, 2010a). E nézdpont alapjan kutatasunk leginkabb a méltanyossag teriilet¢hez
kapcsolhat6 azéltal, hogy a hatranyos helyzetli didkok iskolai sikerére, vagyis az oktatasi
rezilienciara koncentral.

Az oktatas eredményessége a kimenetellel €s a tanuloi teljesitménymérésekkel all
kapcsolatban ¢és foként a teljesitmény novelésének hatterében 4allo tényezdkre és
mechanizmusokra, vagyis a teljesitménybeli kivalosagra fokuszal. Maga a j6 mindségii
oktatassal foglalkozd diszciplina is kezdetben iskolaeredményességi kutatds (school
effectiveness research) néven formalodott kiilon kutatési teriiletté (napjainkban a teriilet
boviilése kovetkeztében egyre inkabb oktatdseredményességi kutatdsként -education
effectiveness research- jegyzik) és az a két kozismert amerikai jelentés inditotta utjara,
amelyek azt vizsgaltak, hogy az iskola milyen hatdssal van a tanulok teljesitményére. Bar
ezek a korai kutatdsok azt az eredményt hoztdk, hogy az iskolanak igen csekély a
jelentdsége (Coleman, Campbell, Hobson, McPartland, Mood, Weinfeld, & York, 1966;
Jencks, Smith, Acland, Bane, Cohen, Gintis, Heyns, & Michelson, 1972) a kutatok azota

is szdmos erdfeszitést tettek, hogy ezt megcafoljak és bizonyitsdk, hogy a formalis



oktatasnak igenis jelentds hatdsa van a tanulok eredményességére és képes a tarsadalmi
kiilonbségek kompenzalasara.

Ma mar a kutatdsok elméleti megalapozottsdganak és modszertandnak fejlédése
kovetkeztében egyre tobb ismerettel rendelkeziink és tudjuk, hogy nagyobb az iskola
szerepe, mint ahogyan azt a korai jelentések allitottdk (Lannert, 2006), valamint a kutatok
is egyre nagyobb hangsulyt fektetnek a visszacsatolasra, a tanulok, tanérok, iskolék,
valamint a rendszer egészének értékelésére (Synergies, 2013), és a miikodéssel és
fejlesztéssel kapcsolatos kutatasokra.

A méltanyossdg ¢és eredményesség dimenzidja kozotti kapcsolat és annak
vizsgalata, hogy a hatranyokkal kiizd6 tanulok esetében pontosan milyen hatdsa van az
iskolaknak, tovéabbi indokolt kutatdsokat igényelne (Gyokds & Szemerszki, 2014). A
PISA-vizsgélatok ramutattak, hogy a méltanyos oktatasi rendszerben tanulok magasabb
szinten teljesitenek, mint a szelektivebbekben tanuldk (Csapo, Fejes, Kiny6, & Toéth,
2014).

A hatékonysag fogalma bar tobbféleképpen is értelmezhetd, Osszességében az
er6forrasok legoptimalisabb felhasznéaldsaval kapcsolatos ¢és a réaforditdsok minél
hatékonyabb kihasznalasat jelenti (Lannert, 2004). A nézOpont mentén leginkabb az
anyagi er6forrasok hatékony felhasznéaldsaval foglalkoznak és olyan kérdésekre keresik
a valaszt, amelyek a koltségek mennyiségi mutatoi €s az oktatas eredményességi mutatoi
kozotti 0sszefiiggésekre vonatkoznak. Ebbdl egyértelmiien kovetkezik, hogy d6nmagaban
kevéssé, mig mas fogalmakkal Osszefiiggésben konnyebben értelmezhetévé valik a
kutatasok ezen teriilete. Hatékonysagi kutatasként értelmezhetéek példaul a rendszer
kapacitasanak megfeleld elosztasara vonatkoz6 kérdések (pl. a tanitdsi, tanulési
folyamathoz sziikséges instrumentalis eréforrasok), vagy azok a vizsgdlatok, amelyek a
forrasok mennyiségére és annak hatasaira fokuszalnak (pl. raforditdsok ndvelésének
hatésa az eredményességi mutatokra).

A fogalmak bemutatdsanak sziikségességére mutat rd az is, hogy értelmezésiik
ismeretében Osszességében elmondhatd, hogy mig a hatékonysadg a raforditasok
megtériilését jelzi, az eredményesség pedig a teljesitménybeli kivalosagot allitja
kozpontba, addig a méltanyossag e kettét egyszerre veszi figyelembe és arra fokuszal,
hogy hatterétdl fiiggetleniil, minden egyes tanul6d hatékony és eredményes oktatasban
részesiilhessen. Vagyis az e terililethez tartozé kutatdsok a jo mindségli oktatds

mindenkire vald kiterjesztését allitjak kozéppontba, s igy a rendszer egésze szdmara



hasznosithat6ak, nem csak a tarsadalmi és gazdasigi szempontbol hatranyos helyzetii

didkok javat szolgalja.

1.2. A tarsadalmi-gazdasagi hatrany értelmezése

Az eldz6 fejezetben bemutatott kutatdsi iranyzatok kozott a méltanyossag bemutatasakor
kitértiink annak sokszinliségére, és arra, hogy barmely hatranyt okozo koriilményre
érvényes megkdzelitésrdl van sz6. Azonban mivel a disszertacidban bemutatott kutatas
fokuszaban a hatranyos helyzetli tanulok allnak, igy a rezilienciakutatasoktol fliggetleniil
is sziikségét érezziik a hazankban alkalmazott fogalom ¢és az értelmezését befolyasold
koriilmények bemutatasanak.

Szocialpolitikai terminusként, a hatvanas években jelent meg hazankban a
hatranyos helyzet kifejezés (Papp, 1997), melyet ma a hazai jogszabalyokban (pl. 1997.
évi XXXI. torvény a gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi igazgatasrol 2003. évi CXXV.
torvény az egyenld banasmodrol és az esélyegyenldség eldmozditasarol, 2011. évi CXC.
torvény a nemzeti koznevelésrdl) és a neveléstudomanyi szakirodalomban eltérd céllal és
értelmezéssel alkalmaznak.

A nevelés-oktatds teriiletén a fogalom gazdasagi, tarsadalmi és kulturdlis
sajatossagokat jelol, amelyek kedvezdtleniil hatnak az iskolai eldmenetelre, maganéleti
¢és tanulmanyi sikerességre (Fejes, 2006). A hazai szakirodalomban a pontos definiélés
helyett, inkdbb a fejlodést gatld tényezdket veszik figyelembe, igy a hatranyos helyzet
szamos tipusat kiilonithetjiik el. A meghatarozasok sordn taladlkozhatunk a kedvezdtlen
koriilmények felsorolasaval (pl. csaladi hattér, sziilok iskolai végzettsége) valamint a
sikerességet negativan befolyasolé mechanizmusokkal (Liskd, 1997). Ennek oka, hogy a
fogalom elsésorban a tarsadalmi-gazdasagi kornyezet altal meghatarozott, igy egzakt,
tudomanyos mddon nehezen megragadhato. Fejes és Jozsa (2005) a szakirodalomban
kirajzolodo két valtozocsoportot emel ki, amelyek mentén valamelyest osztalyozhat6 a
hatrany tipusa: az anyagi hatrany ¢és az érzelmi hatrany dimenzidjat. Az anyagi hatrany
esetében az iskolazottsag, a jovedelem ¢és a lakaskoriilmények alacsony szintje, valamint
a gyenge kulturdlis ellatottsag jellemzd. A masik dimenzidt a csaladi szocializacid
zavarai, a szllok deviancidja, antiszocialis viselkedése jellemzi, vagy épp a csaldd hianya
kovetkeztében jon létre a hatranyos koriilmény. A felsorolt jellemzok kozotti ok-okozati
viszonyok azonban tisztizatlanok és igen bonyolult képet rajzolnak ki. gy 6sszességében

elmondhat6, hogy nehezen koriilhatarolhatd, hogy pontosan kiket is sorolunk a hatranyos
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helyzeti gyermekek csoportjaba ¢s, hogy milyen csoportjellemzdket tekinthetiink
érvényesnek.

A pedagdgiai szakirodalom kategorizaldsi rendszerét tovabb darnyaljadk a
jogszabalyokban megjelend osztilyozasi szempontok, amelyek befolyassal vannak a
kutatasokra is, hiszen gyakran a torvényi szabalyozas altal meghatarozott mindsités
képezi a mintavalasztas kritériumat.

Az elsd jogszabaly, amely nevesitette a hatranyos helyzetii tanulokat a 11/1994
(VL8.) MKM-rendelet volt. Az 1993. évi LXXIX. torvény 121. §-a alapjan (a csalad
koriilményei, szocialis helyzete kovetkeztében) azt a jegyzd altal védelembe vett
gyermeket tekintették hatranyos helyzetiinek, akiknek sziilei rendszeres gyermekvédelmi
tamogatast kaptak. A szocidlis helyzet esetében a szegénység, a sziikds
lakaskoriilmények, a sziilok aluliskolazottsdga, a csonka vagy tobbgeneracios
nagycsalad, a csalddon beliili tartos betegség, valamint a szocializacios nehézségek és a
fogyatékossag szamitott szempontnak. Bevezetése Ota azonban a kategdria tobbszori
modositdson esett at. Ma megkiilonboztetik a hatranyos és a halmozottan hatranyos
helyzetii tanulok csoportjat. A hatalyos jogszabdly alapjan, a gyermekek védelmérdl és a
gyamiigyi igazgatasrol szolo 1997. évi XXXI. torvény 67/A. §-a szerint hatranyos
helyzetlieck azok a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre jogosult gyermekek,
akiknek az esetében a sziil6 vagy a csaladbafogadd gyam alacsony iskolai végzettségi,
vagy alacsony a foglalkoztatottsdga, illetve, ha a gyermek lakokornyezete,
lakaskoriilményei elégtelenek. Hatranyos helyzetli az a gyermek, akinek esetében e
harom koriilménybdl legalabb egy fenndll, illetve halmozottan hatranyos helyzeti,
amennyiben kettd is.

Bar eltérések fedezhetdk fel abban, hogy mas orszdgokban miként hatdrozzak meg
de a csalad szocialis hattere és gazdasagi jellemz6i a legtobb meghatarozasban
megtalalhatéak. Az amerikai kozoktatas-politikaban és a kiilonb6zd esélyegyenldségi
témakkal foglalkoz6 szakirodalomban példaul 6t kategoridval is talalkozhatunk. A 2001-
es kozoktatasi torvényiik a (No Child Left Behind) példaul megkiilonboztette a jovedelem
szerinti, faj vagy borszin szerinti, nyelvi akadalyok szerinti, fogyatékossag szerinti és
nemek szerinti hatrany kategoridkat. A jovedelem alapjan elkiilonitett kategoridba
soroljak a szegény gyermekeket, akiket alacsony jovedelmiinek neveznek. A faj és
borszin szerinti kategoriaba elsdsorban a feketék és a latin-amerikai szarmazasuak, illetve

az azsiaiak és az amerikai indianok tartoznak. A nyelvi hatranyokkal kiizd6k csoportjat
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pedig az angolul nem vagy hidnyosan beszél§ gyermekek alkotjik. Osszességében igaz
az, hogy hatranyos helyzetiinek itt is azok a gyermekek szamitanak, akiknek a helyzete
az atlagtol eltérd, a személyiség fejlédésére, az ¢Eletmindségre negativan hatd

kortilményeket idéz eld.

1.3. A méltanyossag kutatasanak jelentosége és hazai vetiiletei

Az el6z0 fejezetekben bemutattunk a jo mindségli oktatdshoz kapcsolodd fogalmakat,
hangsulyt fektetve a méltanyossagra és a tarsadalmi-gazdasdgi hatranyra, mint
kutatasunknak kontextust ado keretre. A tovabbiakban bemutatjuk a teriilet fontos
kutatasi elézményeit ¢és hazai eredményeit, kiilonds tekintettel a kutatdsunknak
jelentdséget add szemszogre.

A politikai, gazdasagi és tarsadalmi torekvések, valamint a nemzetkdzi tanuldi
teljesitménymérések eredményeinek nyoméan az utobbi évtizedekben fontos
oktataspolitikai kérdéskorré valt a j6 mindségli oktatas. Ahogy korabban is utaltunk ra, a
gazdasagi teljesitmény és az oktatds mindsége kozotti dsszefliggést vizsgald kutatasok
eredményei alapjan jol ismert az a megallapitds, hogy a mindségi oktatisba torténd
befektetés megalapozza a humantéke mindségét, amely hatdst gyakorol a hosszu tava
gazdasagi fejlédés mellet a tarsadalmi fejlédésre is (OECD, 2010a; Hanushek &
Woessmann, 2007; 2009; 2010). Ennek az 6sszefliggésnek a jelentdsége egyre inkébb
novekszik a tudds alapu tarsadalmi berendezkedésben, a 21. szazadi globalizacids
folyamatok pedig egyre inkabb felerdsitik és gyorsitjak a humantdke jelentdségének és
értekének novekedéséhez kapcsolddo folyamatokat. A mindségi oktatas €s iskolarendszer
kialakitasa egyértelmli haszonnal jar és a tarsadalom egészének érdeke, azonban ennek
kapcsan hazankban az iskola méltanyossaganak kérdéskorére és a hatranyos helyzetii
tanulok iskolai sikertelenségére csak nemrég kezdett egyre tobb figyelem iranyulni (pl.
Szabo, Toth, & D. Molnar, 2021). Pedig a kdzponti intézkedések, a pedagogustarsadalom
szakmai Onszabalyzasa, a differencialé pedagdgiai kultara terjedése és a kozvélekedés
alakitasa is eléfeltétele volna a valtozasnak (Fejes, 2006).

E teriileten az egyik legnagyobb problémat a kiemelkedden magas mértékii iskolai
szelekcid okozza, amely felerdsiti az elénytelen csaladi hattérrel rendelkezd tanulok
lemaradasat. Mar a korai PISA-vizsgalatok (Programme for International Student
Assessment) (pl. OECD, 2001; OECD, 2004) is kimutattdk, hogy a tanulok

teljesitményére nagyobb hatdst gyakorol az adott intézménybe jarok szociodkonomiai
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stituszanak atlagos értéke, mint az egyes diakok csaladi héttere. Osszességében tehét az
iskolai sikeresség egyik befolyasold tényezdje, hogy milyen intézménybe jar a gyermek.

Tovébbi akadaly, hogy az iskoldk nagy része nem rendelkezik olyan stratégiaval,
modszertani eszkoztarral, hogy az e téren jelentkezd nehézségeket eredményesen
kezelhesse. Egyre tobb ugyan az iskolai szelekci6 mértékének csokkentését €s a
felzarkoztatast, hatrdnykompenzalast célul kitlizd intézkedés és program (pl. Mayer,
2003, 2011; Németh, 2004), azonban a kutatasi eredmények bdvitése és tovabbi kisérleti
programok kidolgozéasa, vagyis a minél méltdnyosabb oktatdsi rendszer kialakitasa
sziikségszerii volna.

A méltanyossag jelentdsége abban keresendd, hogy a tarsadalmi jolét és szolidarités
szempontjabol, valamint az oktatason keresztiil 1étrejové gazdasagi eldnyok kiaknézasa
szempontjabol is kiemelt hasznossaggal bir a leszakad6 tarsadalmi rétegekbdl szarmazo
tanulok felzarkoztatasa (Csapo, Fejes, Kinyo, & Toth, 2014), hiszen az oktatds, mint a
munkanélkiiliség csokkentésének egyik leghatékonyabb eszkdze eldontheti, hogy aktiv
munkavallalokka és tudatosabb életmodot folytato felndtté valnak-e a kedvezdtlen csaladi
hatteri gyermekek. Amennyiben ezek a didkok az oktatisi rendszerbdl kilépve a
munkaerdpiacon versenyképes tudassal rendelkeznek, akkor képesek részt vallalni a
kozteherviselésbol, ekdozben nem, vagy csak kis mértékben generalnak koltségeket, a
munkanélkiili, az egészségligyi és a szocialis ellatas terén vagy a joléti kifizetésekhez,
kozmunkakoltségekhez kapcsolodoan (Csapd, Fejes, Kinyd, & Toth, 2014).
Megallapitasra keriilt az is, hogy gazdasagi ndvekedés szempontjabdl a magasan
képzettek aranyanak novelése kevésbé fontos, mint az alacsony szaktudastak szdmanak
lecsokkentése (Coulombe, Tremblay, & Marchand, 2004). Szamos kutatas ramutatott,
hogy azokban az orszagokban, ahol a tanulok teljesitménye javult, a gazdasagi novekedés
er6sodott (Fagerlind & Saha, 2016; Hanushek & Woessmann, 2009; 2015; OECD,
2010a). A hatranyos helyzetli tanulok oktatasanak eldnyei ugyanakkor nemcsak a
gazdasagi produktivitas javitasdban jellhetdk meg.

A megfeleld mindségli oktatas szdmos modon hozzajarul a tarsadalmi joléthez.
Példaul a magasabb iskolai végzettséggel rendelkezdk egészségi allapota, politikai
hatékonysaga ¢és allampolgari aktivitasa is erdsebb (OECD, 2015). Az iskolazottabbak
jobban vigyaznak kornyezetiikre is, intenzivebb a kultirafogyasztasuk. Kiilon is érdemes
kiemelni, hogy a majdani sziil6k magasabb iskolai végzettséggel megszerzett gazdasagi,
tarsadalmi ¢€s kulturdlis tokéje meghatarozé lesz gyermekiik fejlodése, iskolaztatisa

szempontjabol, és generdciokon at fejtheti ki jotékony hatasat (Csapo, 2011).
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A kutatasi eredmények is alatdmasztjak, hogy a jobb iskolai teljesitmény erdsen
korreldl a magasabb felndttkori szocio6konomiai statusszal (Hout, 2012), vagyis a
méltanyos iskolarendszer a tanulméanyi sikerek eléréséhez sziikséges lehetdségek
megteremtésén keresztiil teszi lehetdvé a felndttkori boldogulast és a tarsadalmi mobilitas
megvalosuldsat. Az TEA (International Association for the Evaluation of Education
Achievement) és a OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development)
altal végzett vizsgalatok eredményeinek elemzése alapjan is kimutathatd, hogy a tanulok
teljesitményének fejlodését mutatd orszdgokban erdsodik a gazdasdgi ndvekedés
(Hanushek & Woessmann, 2009). Ezekbdl az osszefiiggésekbdl kiindulva, a leszakado
tarsadalmi rétegekbdl szdrmazo tanulok méltanyos oktatdsdra szant, megalapozott
raforditasok megtériilé befektetésnek tekintheték a tarsadalmi-gazdasagi fejlodés
szempontjabol.

A magyar iskolarendszer a méltanyossag szempontjabol azonban korantsem
sorolhato az erds orszagok kozé. A nemzetkdzi vizsgalatok elemzései alapjan rendszerint
a listak végére keriiliink a méltanyossag indikatorainak tekinthetd mutatok tekintetében
(Toth, Csapo, & Székely, 2010; Csapd, Molnar, & Kinyd, 2009), mint példaul a
szelektivitas, az iskoldk kozotti kiilonbségek és a csaladi hattér hatasanak elemzése
esetében. A csaladi hattér és az iskolai kontextus tanuloi teljesitményekre gyakorolt
hatasat elemzd hazai és nemzetkozi kutatdsok ramutattak a csaladi tényezok didkok
tudasara gyakorolt erdteljes hatdsara ¢és az iskola tarsadalmi kiilonbségeket konzervalod
hatéséara egyarant, vagyis arra, hogy az iskola nem képes a tarsadalmi egyenl6tlenségek
mérséklésére (OECD, 2013; Csapd, Fejes, Kiny6, & Toth, 2019). A szelekcids
mechanizmusok révén az intézmény sok esetben erdsiti a hatranyos helyzetbdl fakado
hatasokat és ujratermeli, kozvetiti az egyenl6tlenséget (Andor, 2001; Berényi, Berkovits,
& Erdss, 2008).

A csaladi hattér hazai jelentés szerepére utalnak a OECD PISA-vizsgélatok
eredményei is. Az elemzések ramutattak, hogy az atlagnal alacsonyabb teszteredmények
fiiggnek attol, hogy hazankban az OECD-étlagot jelentésen meghaladja a csaladi hattér
teljesitményre gyakorolt hatasa (OECD, 2018; Fehérvari & Sz¢ll, 2014).

A tanulok iskolai eredményességének hatterében allo tarsadalmi meghatarozottsag
kovetkeztében az iskola hatranykompenzald szerepének erdsitése kiemelten jelentds
volna. Foként, ha figyelembe vessziik, hogy a hazai iskoldkban a kedvezdtlen csaladi
hatterti tanulok mar az iskolaba Iépéskor hatranyban vannak a kedvezdbb kdrnyezetbdl

érkezd tanulokhoz képest, valamint, hogy ez a kiilonbség az iskolai tanulmanyok alatt
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fennmaradhat, novekedhet (Havas, 2008), hiszen a leszakad6 tarsadalmi rétegekbdl
szarmaz6d didkok esetében nagyobb a valdszinlisége az iskolai tanulményok
megszakitasanak (Lisko, 2008). Mindemellett az iskola segiti a kedvezébb tarsadalmi
statuszu tanulok csoportjat, amelynek hatdsara a tarsadalmi rétegek kozotti szakadék
egyre inkabb novekszik. Ezek a kovetkezmények tobbek kozott magyarazhatdak példaul
az oktatasi rendszeriink szelekciés mechanizmusaival (T6th et al., 2010). A kutatasi
eredmények szerint a szelektiv iskolarendszerekben az esélyegyenldtlenség €s a tanuloi
eredményesség is alacsonyabb a nem olyan nagy mértékben szelektiv
iskolarendszerekhez képest (Hanushek & Woessmann, 2006).

Hazai kontextusban a méltanyossdg témakdréhez kapcsolhatok a roma
kisebbséghez tartozé tanulok lemorzsolodasat 6vezd nehézségek is, amelyek ugyancsak
erdsen kotddnek az iskolarendszeriink szelektivitdsdhoz ¢és hatranykompenzald
szerepének problémaihoz. Ezek a jellemzok kiemelt fontossaggal birnak a roma tanulok
esetében is, akiknek tobbsége kozépfoku végzettség nélkiil hagyja el az iskolarendszert
¢és csak kis szazalékuk szerez felséfokll végzettséget (Kertesi & Kézdi, 2005; 2006;
Havas, Kemény, & Lisko, 2002; Liskd, 2002). Az alacsony iskolaztatas egyértelmiien
magaval vonja a foglalkoztathatsdg csokkenését, amely a roma kisebbségi csoportba
tartozOk nagy tobbségét sujtdo szegénységnek ¢és tarsadalmi deprivacionak a
legkiemelked6bb oka. A foglalkoztathatésdghoz sziikséges iskolazottsag fontossagat
egyértelmiien kimutatjak azok az elemzések, amelyek a roma tanulok oktatasaba torténd
befektetésekbdl adodd megtakaritasokat és koltségvetési nyereségeket mutatjak be (pl.
Fazekas, Csillag, Hermann, & Scharle, 2019; Kertesi & Kézdi, 2006). A kutatési
eredmények szerint egyértelmiien érdemes beruhazni az oktatdsukba, a roma és/vagy
hatranyos helyzetli tanulok érettségihez vald hozzajuttatisa jelentds nettd nyereséget
eredményez (Kertesi & Kézdi, 2006).

Mindezekbdl a megéllapitasokbol kiindulva feltételezhetjiik, hogy a tanuloi
teljesitményt és az iskoldk eredményességét nagy valdsziniiséggel javitand a tarsadalmi
hattérbdl fakado egyenlétlenségek mérséklésére iranyuld torekvések megvalositasa.
Vagyis a méltanyossagot figyelembe vevo fejlesztések és az eredményesség dimenzidja
egymast eldsegitd tényezok és nem egymast kizardéak (OECD, 2013, 2016; Fehérvari &
Sz¢ll, 2014; Lannert, 2015). Az eltérd hatteri tdrsadalmi csoportok eredményessége
kozotti kiilonbségek csokkentése a versenyképesség javulasara is hat, altala gazdasagi

novekedés érhetd el (Keller & Martonfi, 2006).
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A méltanyossagot is figyelembe vevd iskolarendszer mindségének és
eredményességének javitdsat célul kitlizd oktataspolitikanak sziiksége van a
megalapozott kutatdsokra, a szakmai alapokon nyugvd fejlesztések kivitelezése
érdekében. Azonban egyre inkdbb elmaradunk azoktdl az orszagoktdl, amelyek az
oktatasi rendszeriiket bizonyitékokra alapozottan, az empirikus elemzések és eredmények
alapjan fejlesztik (Csapo, 2015a), pedig a tényeken alapulo6 oktatasiranyitashoz sziikséges
kutatasi és mérési lehetdségek tekintetében Magyarorszag nemzetkozileg is az élvonalhoz
tartozik (Sagi & Sz¢ll, 2015).

A szakirodalmi hattér elsé fofejezete a méltanyos oktatds kutatdsanak elméleti
kereteit mutatta be, annak érdekében, hogy a j6 mindségii oktatassal dsszefiiggd kutatasok
¢s az altalunk elvégzett vizsgalat jelentdsége kontextusba agyazottan keriilhessen
bemutatasra és hasznosithatosaga tagabb értelmezési keretbe keriiljon. Ennek soran
targyaltuk a tertilettel 6sszefiiggd legfontosabb fogalmak értelmezési lehetdségeit, illetve
a jelentds kutatasi eredményeket. Osszességében elmondhaté, hogy az oktatas altalanos
szinvonaldnak emelése, az eredményesség, a méltanyossag €s az esélyegyenldség
alapelveit megvalositd oktatast biztositani képes iskolarendszer kialakitasa, az egyik
legmeghatdrozobb tényezd a gazdasagi €s a tarsadalmi fejlodés egésze szempontjabol. A
rezelienciakutatasok pedig hozzéjarulhatnak a teriiletrdl alkotott tudasunk bdvitéséhez,
hiszen a leszakado tarsadalmi rétegbdl kikeriild, &m ennek ellenére sikereket elérd
tanulok vizsgalatan keresztiil, olyan eredményekre tehetiink szert, amelyek minden egyén

szamara hasznosak az iskola belsd vilagaban és azon kiviil is.

16



2. A REZILIENCIA ERTELMEZESENEK LEHETOSEGEI

A Dbevezetésben mar ramutattunk, hogy a rezilienciakutatdsok eredményeinek
értelmezését és azok gyakorlati hasznosithatosagat nagyban befolyédsolja a fogalom
jelentéstartalménak meghatarozasaban vald egységesség hidnya. Rendszerfogalom
mivolta kovetkeztében szamos kiilonbozd értelmezése terjedt el a terminusnak. A
kutatasok pedig az éppen alkalmazott definicionak megfeleld koncepcidkat alakitottak ki.

A kapcsolodd kutatdsok igy mindig az alkalmazni kivant definicid pontos
meghatarozasaval kezdhetdek el, ezért a fejezet és alfejezetei soran attekintjiik a
reziliencia értelmezésének lehetdségeit. Ennek soran elészor kitériink a kutatdsunk
szempontjabol relevans oktatasi és pszicholdgiai reziliencia fogalméval kapcsolatos
alapvetd értelmezésekre, hogy tisztazzuk a kiilonboz6 teriiletek egymdshoz vald
viszonyat és egyértelmisitsiik az altalunk érvényesnek vélt jelentéstartalmukat. Majd ezt
kovetden mutatjuk be a kutatasi teriilet kialakuldsanak és fejlodésének jelentds torténeti
elézményeit ¢és targyaljuk részletesen a jelenségnek ¢és alapkritériumainak a

konceptualizalasaval €s az arra hato tényezokkel kapcsolatos szakirodalmat.

2.1. Az oktatasi és a pszicholdgiai reziliencia viszonya

Az oktatasi rezilienciakutatdsok kivitelezése ¢és az eredményeinek értelmezése,
alkalmazasa terén az egyik legnagyobb kihivas a jelenség konceptualizalasanak és
operacionalizaldsanak variabilitasdban gyokerezik. Mely tobbek kozott a kutatési teriilet
pszicholdgiai és neveléstudomanyi kutatasokbol vald 1étrejottének elézményeibdl és az
arra ¢épiil6 definiciods sokszinliségbdl fakad. Ezért az értelmezési keretek megteremtésekor
tisztazni sziikséges a kiilonbozo teriiletekhez kapcsolodd fogalmak és igy az abbol
létrejovo kutatdsi eredmények egymashoz valo viszonyat.

Az elmult nagyjabol fél évszazad folyaman szamos, a pszicholdgia rezilienciaval
foglalkoz6 kutatast végeztek és egyre tobb olyan kovetkeztetést vontak le, amelyek
hasonloak voltak azoknak az oktatds terén folytatott kutatdsoknak az eredményeihez,
melyek azt vizsgaltdk, hogy egyes tanulok miért sikeresek az iskolaban, mig mas
ugyanolyan kedvezétlen szociodkondémiai hattérti tanuldk sikertelenek (Waxman, Gray,
& Padrén, 2003). A pszichologiai kutatasok eredményei rdmutattak, hogy a gyermekek
egy része a rizikos hatteriikbol fakadodan feltételezett szabalyszertiségektol eltérden, tartds

karosodas nélkiil képesek sikeresek lenni kiilonbozd teriileteken és megbirkdzni az
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¢letkoriilményeikbdl fakadd viszontagsdgokkal, vagyis reziliensek. A pszichologiai
szakirodalomban jelentds kiilonbségek fedezhetdk fel a fogalomba bevont dsszetevoket
illetéen (Prince-Embury, 2014). De a reziliencia két alapkritériuma a rizikd és a kedvezd
fejlodési kimenetel (Masten & Coatsworth, 1998) minden esetben megjelenik benniik. S
bar kiterjedt a vizsgalt rizikos koriilmények kore (pl. szegénység, sziildi alkoholizmus,
fiiggdségek, mentalis betegségek...stb.) és szamtalan modon értelmezik a kedvezd
kimenetelt is (pl. mentalis problémak hidnya, sikeres munkaerdpiaci elhelyezkedés,
tanulmanyi siker...stb.), ezek a kutatdsok mégis széleskorli elméleti €s empirikus alapot
szolgaltattak a neveléstudomanyi kutatdsoknak és ramutattak a rizikos életkoriilmények
kozott felnovo didkok tanuldsi sikerességének eldsegitési lehetdségeire (Wang, Haertel,
& Walberg, 1994).

A pszichologiai reziliencia fogalma ¢és a teriilet kutatdsi eredményei tehat az
oktatasi rezilienciakutatdsok el6zményeiként azonosithatdoak ¢és azzal szorosan
Osszekapcsolddnak. Voltaképpen a rezilienciakutatasok egyik alteriiletének is tekinthetok
az angol szakirodalomban az educational, vagy academic resilience fogalommal
fémjelzett kutatasok, amelyek egyre nagyobb figyelmet kapnak nemcsak kiilf6ldon,
hanem hazankban is. Meglatasunk szerint az oktatési rezilienciaval kapcsolatos kutatasok
¢s elméletek alapvetdéen nem kiilonbdznek a pszichologiai megkdzelitéstdl, tekintve,
hogy a jelenség definidlasakor egységesen megjelend két alapkritérium (melyekrdl e
fofejezet 2.3. fejezeteiben részletesebben szolunk) a rizikd és a kedvezd kimenetel
egyszerre jelenik meg benniik. Bar a pontos definiciot illetéen a neveléstudoményi
kutatasok esetében sem alakult ki konszenzus, altalanossdgban elmondhato, hogy a
véltozatos teriileteken vizsgalodo pszicholdgiai rezilienciakutatdsoknal fokuszaltabbak.
Hiszen, mint a 2.3.1. fejezetekben ramutatunk egyre inkabb korvonalazodni latszik, hogy
az oktatési rezilienciakutatasok a tarsadalmi-gazdasagi szempontbdl hatranyos helyzeti,
illetve a valamely kisebbségi csoportba tartozo, de tanulmanyi teriileten sikereket elérd
tanulokat vonjak be a kutatasokba ¢és arra a kérdésre keresik a valaszt, hogy mi a
kiilonbség e didkok kozott, és hogy miért jon 1étre ez az eltérés.

A teriiletek kozotti viszonybdl kovetkezik, hogy az eredményeik egymastdl nem
feltétleniil kiilonitenddek el. A pszichologiai forrasok az oktatdsi rezilienciakutatasok
megtervezésének alapjaul szolgalhatnak. A jelenség értelmezése ¢és miikodési
mechanizmusainak megértése soran szigoru szétvalasztasukat indokolatlannak latjuk. Ezt
az alapgondolatunkat tdmasztja ald az is, hogy a deklaraltan az oktatési reziliencidval

vizsgald kutatasokat bemutatd forrasok szinte kivétel nélkiil épitenek a pszichologiai
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eredményekre, melyre abbol kovetkeztetiink, hogy elméleti hatteriik jelentds része mutat
be l¢élektani elemeket. Rdadasul a pszichologia teriiletén késziilt szamos kutatas a kedvezd
fejlédésbeli kimenetel esetében a tanulmanyokkal sszefiiggd sikerkritériumokat hataroz
meg (2.3.3. fejezet), tehat valamilyen szempontbol oktatasi teriileten hasznosithatonak
tekinthetjiik Oket.

Osszességében elmondhatd, hogy a pszicholdgiai rezilienciakutatasok az oktatési
rezilienciakutatdsok eldzményének tekinthetdek és meglatasunk szerint az eredményeiket
figyelembe véve alakithatoak ki az oktatasi rezilienciara fokuszalé vizsgalatok. Igy az
elméleti hattér sordn nagyban épitiink a régebbi hagyomanyokra visszatekintd
pszicholdgiai kutatasokra, s abba integralva igyeksziink bemutatni a pedagogiai kutatasok

relevans elemeit.

2.2. A kutatasi teriilet kialakulasa és fejlodése

Mint az el6z6 fejezetben rdmutattunk a pszicholodgiai rezilienciakutatasok tekinthetdek az
oktatasi rezilienciakutatasok elézményének, ezért a kutatdsi teriilet kialakuldsanak és
fejlédésének bemutatdsa soran leginkabb e teriilet szakirodalmara tadmaszkodhatunk.
Kiindulopontjukat a ’60-as és ’70-es években indult rizik6 fokusza longitudinalis
kutatasok jelentik. Tiet és Huizinga (2002) tigy utal ezekre a kutatdsokra, mint amelyek
esetében az érdeklddés kozéppontjdban a kedvezd fejlddési kimenetelt mutatod, de
alacsony rizikonak kitett csoportok és a kedvezétlen eredményt mutatd, de magas
rizikonak kitett csoportok fejlddésének Osszevetése allt. Az elsd ilyen kovetéses
vizsgalatok a linearis és deficitkozponti szemléletmod kovetkeztében a véarakozéasok
ellenére nem hoztak sok sikert, mivel a fejlodési perspektivat figyelmen kiviil hagyva a
rizikofaktorok direkt hatdsait probaltak meg feltarni (Egeland, 2007). A kutatok
ramutattak, hogy az ugyanolyan vagy hasonloan kedvezdtlen kornyezeti feltételek kozott
felnovok csoportjan beliil is oriasi a fejlddési kimenetelben valé heterogenitas (Rutter,
2007). A gyermekek egy része meglepden jol teljesitett a tobbiekhez képest, a hasonldéan
kedvezédtlen feltételek ellenére (Masten & Powell, 2003). Egyes gyermekek esetében
stlyos, az egész életvitelre kihatd problémakhoz vezetett a rizikotényezdknek vald
kitettség, mig masok hozzavetdlegesen jol alkalmazkodtak és sikereket értek el.

A kutatasi eredmények és a hattérben meghuzddoé szemléleti valtasok hatasara
megkezdddott a rizikorol, a reziliencia szemponta kutatdsokra vald hangsulyattevédés,

melyek esetében az egyarant magas rizikd statuszi, azonban eltéré kimenetelt mutato
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csoportok fejlodését vetik Ossze (Tiet & Huizinga, 2002). A szemléletvaltas sordn a
korabbi deficitorientalt modell helyett a pozitiv pszicholdgia és az egyén Onfejlesztd
tulajdonsaga, valamint erdsségei keriiltek a kozéppontba (Howard, Dryden, & Johnson,
1999). Az 4j szemléletl kutatasok a protektiv tényezOok azonositasa felé fordultak, melyek
a prevencios és intervencios programok megtervezésének és az adaptiv viselkedésnek,
mint kompetencidnak a fejlesztésében is szerepet jatszhatnak azaltal, hogy arra keresik a
valaszt, hogy mely tényezOk segitik elé a pozitiv alkalmazkodast, ahelyett, hogy a
fejlodést nehezitd elemekre fokuszalnanak (Masten, 2001).

Az elsd olyan nagyszabasu pszicholdgiai kutatast, amely kifejezetten a reziliencia
kialakulaséhoz sziikséges tényezdk feltarasat tiizte ki célul Werner és Smith (1977; idézi
Luthar, Cicchetti, & Becker, 2000) végezte Hawaii-on, a Kauai Longitudindlis Kutatas
(Kauai Study) keretében. Sziiletésiiktdl 40 éves korukig tobb mint hatszaz személyt
kovettek. A reziliens csoportba soroltak azokat, akik legalabb négy rizikotényezdnek
voltak kitéve kétéves korukig, majd pozitiv eredményeket mutattak a kompetencia,
magabiztossag és gondoskodo feln6tté valas teriiletein (Werner, 2000). Werner €s Smith
a reziliencia kutatdsok uttordinek tekinthetok €s szamos, a reziliencia létrejottéhez
sziikséges mechanizmust azonositottak. A kezdeti kutatdsokat kdvetden, a pozitiv
adaptaciot kozéppontba allitd vizsgalatok szama megndtt, és megindult a téma kiilon
kutatasi teriilett¢ alakuldsa.

Masten ¢s Wright (2010) a kutatdsok négy hullamat kiilonitette el. Megallapitasuk
szerint az els@ hulldm kutatdsai a jelenség leirdsara koncentraltak. A definicid és az
értekelési lehetdségek kialakitasa soran azokat a kiilonbségeket igyekeztek azonositani,
amelyek megkiilonboztetik az akadalyokkal sikeresen és sikerteleniil megkiizddket. A
kutatok konzisztenciat fedeztek fel az egyén reziliencidt joslo tulajdonséagai, kapcsolatai
¢és erdforrdsai kozott, amelynek hatasara a potencialis védo faktorok korének feltarasa
nagy szerepet jatszott a késébbi kutatasokban.

A masodik hullam soran a faktorok jellemzdinek leirdsa helyett, mar a folyamatra
¢s a ’hogyan’ kérdésére fokuszaltak, valamint azonositani, értelmezni kezdték azt a
specialis folyamatot és annak Osszetevdit, amely hatdsara a reziliencia megnyilvanul. Az
ekkoriban elkészitett alapmodellek a kompenzaciot és mérséklést allitottak kdzéppontba
¢és csokkentették a magyardzd GsszetevOknek tulajdonitott hatast. Az egyik koziilik a
kompenzaciés modell, amely bizonyos faktorok kézombositd, ellensulyozo hatasara
hivta fel a figyelmet, amelyek segitenek a hatrannyal valdé megkiizdés folyamataban (pl.

magas intelligencia, nyilt személyiség). Ezek a kompenzalé faktorok a szakirodalomban

20



elényként, eréforrasként vagy tamogatd faktorok néven jelentek meg. A masik a protektiv
faktorokat vagy a hatds mértékét kdzéppontba allitd modell, amely a veszélyeztetettség
szintjének tulajdonitott nagy jelentdséget. Az eredmények szerint a védé faktoroknak
annal nagyobb a hatasa, minél magasabb a rizikofaktor, tehat a veszélyeztetettség szintje.

A kutatasok harmadik hulldma sordn megkezdték a reziliencia fejlesztésére
iranyuld intervenciés programok kiprobalasat. Ilyen volt példdul a reziliens
gondolkodasmod kialakitasara irdnyuld program (Brooks & Goldstein, 2001), amely a
pozitiv sziil6i bandsmodd és az egészséges gondolkodasmod kialakitdsara torekedett a
tanarok, sziilok korében.

Majd a jelenlegi negyedik hullam hatdsara a reziliencia értelmezési kore az
elébbieken tul is kiszélesedett, a komplexitas és multidimenzionalitas irdnyaba mozdult.
Ungar (2008, 2015) példaul a reziliencia szocialokoldgiai szemléletli értelmezésére
helyezte a hangsulyt, meghatarozasa szerint a reziliencia egyszerre jelentheti az egyén
kapacitasat a sikerhez vald ut megtalalasara és az egyén kornyezetében (csaladjdban,
kozosségi és kulturalis kozegében) fellelhetd feltételeket. Emellett olyan kutatasok is
megjelentek, amelyek a folyamat dsszetevoire helyezték a hangsulyt és arra keresték a
valaszt, hogy miként lehetséges, hogy egyes gyerekek sokkal érzékenyebbek a pozitiv
vagy negativ hatdsokra, mint masok (pl. bioldgiai sajatossagok).

Az elmult par évtizedben a neveléstudomanyok terén is egyre inkabb novekedni
kezdett azon kutatdsok szama, amelyek a kedvezdtlen koriilményeik ellenére iskolai
sikereket elérd tanulokra fokuszalnak. Mint emlitettiik a szakirodalom a jelenséget
oktatasi reziliencianak, a nehéz feltételek ellenére jol teljesité gyermekeket reziliens
tanuloknak nevezi. Azonban a teriilet kialakuldsdnak elézményei nemcsak a
pszichologiai kutatdsokban keresend6. A nemzetkdzi szakirodalomban tobb, a
rezilienciaval funkciondlisan megegyez0, annak elézményeként kezelhetd terminus él
egymas mellett, mint példadul a megkiizdés (coping) sebezhetetlenség (invulnerability)
vagy  stressz-rezisztencia  (stress-resistance)  (Garmezy, 1985).  Egyfajta
megfogalmazasban példaul sebezhetetlennek nevezhetéek azok a gyermekek, akik
kimagaslé tanulmanyi 4tlaggal rendelkeznek, annak ellenére, hogy alacsony
szocioOkonomiai statusza csaladbol szarmaznak (Alva, 1991).

Tobb kutatd a fogalmak kozotti hasonlosagra ramutatdé megallapitasra jutott, majd
kutatasaik sordn egy terminust kivalasztva dsszevetettek a hasonld fogalmakat. Példaul
Losel, Bliesener ¢és Koferl (1989) a sebezhetetlenséget kozéppontba allitva

megallapitotta, hogy szdmos fogalom hasonlé jelentéstartalommal bir (resilience,
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hardiness, adaptation, adjustment, mastery, plasticity, person-environment fit, social
buffering). Igy az ezekkel a fogalmakkal kapcsolatos kutatasok eredményei is

hozzéjarultak a kutatasi teriilet kialakulasdhoz és fejlodéséhez.

2.3. A reziliencia értelmezése

Az elmult 6tven évben a reziliencia szamos értelmezése terjedt el, a kutatasok az éppen
alkalmazott fogalomnak megfelelé koncepcidkat és értékelési formakat alakitottak ki.
Ennek kovetkeztében maéra egy igen komplex teriilettel allunk szemben, amely
megneheziti az eredmények értelmezését és a tovabbi kutatasok kivitelezését. A kialakult
rezilienciafogalmak példaul eltérnek annak megéllapitasdban, hogy miként irhat6 le maga
a jelenség (Kaplan, 2005), hogy a személyen beliil lokalizalhaté jellemvonasként,
folyamatként, vagy valaminek a végeredményeként, kimeneteleként értelmezhetd.

Eleinte a szélsdségesen rossz helyzetben levok korében megmutatkozd paradox
ongyogyitd képességként tekintettek rd. A korai kutatdsokban azt feltételezték, hogy a
reziliencia a személyen beliil lokalizalhaté (Block & Block, 1980), mint személyiségbeli
jellemvonas (trait, vagy personality characteristic). A viszontagsagokhoz, stresszhez
valo sikeres alkalmazkodast egyfajta képességként, a gyermek kompetencidjanak
megnyilvanulasaként értelmezték, amelyet az egyén velesziiletett komponensei
befolydsolnak és a kiils6 negativ hatdsok révén aktivizalodik (Garmezy, Masten, &
Tellegen, 1984). Ezek az értelmezések kezdetben jol beillettek az egyén fejlodésével
foglalkoz6 elméletekbe, azonban késébb sulyos problémat jelentett az intrapszichésen
értelmezhetd reziliens reakcid kiszamithatatlansaga és a statikus értelmezéseket
felvaltottadk az Osszetettebb, Okologiai szemléleti definiciok (Békés, 2002). Az 1j
szemlélet a személyiség reziliencidjat viszonyfogalomként értelmezte, amelyben mar
nem csak az egyénbdl fakad a reziliens viselkedés, hanem az Oroklott biologiai és
pszicholdgiai adottsdgok, valamint a kornyezeti faktorok (pl. csaladi kornyezet,
tdmogatds mértéke) egyiittes hatasa valtja ki az adaptiv reakciot (pl. Masten, 2001).

A jelenség kialakulasra hato tényezok korének boviilése mellett az 1 szemléletmod
a reziliencia alapértelmezésére is kihatott. Egyes kutatok nem jellemvonasként, hanem
folyamatként (process) kezdték értelmezni azt. Sugland, Zaslow és Nord (1993) a
nehézségekkel valdo megkiizdés dinamikus mivoltara, folyamatjellegére hivja fel a
figyelmet. Sroufe (1997) szintén folyamatként értelmezi és elkiiloniti a bioldgiai, a

pszichologiai és a szocialis faktorok szerepét. Luthar, Cicchetti és Becker (2000)
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értelmezésében a reziliencia egy két-dimenzids dinamikus folyamat, amelyben kiilon
dimenzioként jelenik meg a jelentds hatranyokkal valdo megkiizdés és a pozitiv
eredmények elérése. Rutter (2007) szerint is elsdsorban folyamatnak tekinthetd, mivel az
egyén egy adott kornyezeti kihivéssal szemben mutathat kedvezd kimenetelt, mig
ugyanakkor egy masik tipustival szemben problémaja van.

Mas kutatok a végeredménnyel, kimenetellel (outcome) kapcsolatban kezdték
értelmezni a jelenséget. Kaplan (1999) megéllapitasa szerint azonban ezen a teriileten is
igen valtozatosak a megfogalmazasok és a definiciok kiilonbségeit tobb forrasra is
visszavezette. Bizonyos szerzok szerint a reziliencia terminus azonos a végeredménnyel,
az akadalyok ellenére vald tuléléssel. Példaul Masten, Best és Garmezy (1990)
alapértelmezésében a reziliencia maga a kedvezdtlen kornyezeti hatdsok ellenére
1étrejovo pozitiv adaptécio, kedvezo fejlodési kimenetel. Masten (2001) késdbb mar egy
teljes jelenségcsoportként, hétkoznapi csodaként irja le, amelyben szintén a pozitiv
végeredményre fokuszal.

Masok szerint analitikailag megkiilonboztetendd a reziliencia és a végeredmény.
Szerintiik a reziliencia ok-okozati Osszefiiggésben all, a tobbé-kevésbé kivanatos
eredményekkel, példdul olyan mechanizmusként értelmezik, amely moderalja a
kapcsolatot a rizikotényezok és a végeredmény valtozok kozott (Kaplan, 1999).

A kutatési eredmények hataséra, a rezilienciakutatasok terén is megjelentek olyan
fogalmak, amelyek a jelenség kettOsségét hangsulyoztak €s tovabb bdvitették azt a
terminushalot, amely hatdssal van a reziliencia értelmezésére. Luthar és munkatarsai
(2000) kiilonbséget tettek példaul a reziliencia szintjeiben. igy ma mar megkiilonboztetik
az un. ’resilience’ terminust — mint dinamikus fejlédési folyamatot vagy jelenséget,
amely magéba foglalja az egyén és a kornyezete kozotti interakciot — a ’resiliency’
fogalmatol, amely az egyén személyiségkarakterét allitja a kozéppontba.

A reziliencidval némileg Osszefliggésben megjelent egy tovabbi fogalom, az
‘academic buoyancy’ is (pl. Malmberg, Hall, & Martin, 2013; Martin & Marsh, 2008;
Putwain & Daly, 2013). Ebben a megkozelitésben azonban a riziké kritériuma masként
érvényesiil, mint a hagyomanyos rezilienciakutatdsokban. Ezesetben a mindennapi
iskolai kihivasokkal valé megkiizdés jelenti a rizikét, tehat a hatranyos helyzet nem a
gyermek szociodkonomiai hétterébdl, vagy egyéb rizikos életkoriilményébdl fakad.

A szakirodalomban jelentds kiilonbségek fedezhetok fel a fogalomba bevont
OsszetevOket, a kritériumokat €s standardokat illetden is (Prince-Embury, 2014). A

kutatasok egy része a két alapkritériumra (two fundamental judgements): a rizikora és a
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kedvezd fejlodési kimenetelre (Masten & Coatsworth, 1998) kiterjedd alapfogalmat
hatdroz meg. Vagyis a reziliencia értelmezésében és értékelésében kiemelkedd
fontossadgu az a tény, hogy az egyén az élete folyaman valamely jelentds rizikonak,
hatraltatd tényezének volt kitéve, és ezen életkoriilmény mellett, vagy ennek ellenére
sikereket ér el, vagyis kedvezd fejlédési kimenetelt mutat. Ilyen példaul Garmezy,
Masten ¢és Tellegen (1984) fentebb leirt korai definicidja, illetve késobb Masten és Reed
(2002) is a reziliencia két alapelemét emeli ki: az egyén jo boldogulasat az életben és azt,
hogy jelenleg vagy korabban nagymértékii rizikonak volt kitéve.

Mivel a reziliencia kutatdsok meginduldsaval egy idében megindult azoknak a
tényezOknek a feltarasa is, amelyek a jelenség létrejottéhez hozzajarulnak, igy a kutatok
egy masik része altal alkotott definiciokban és modellekben az alapkritériumokon tul,
megjelennek a reziliencia tovabbi komponensei, a protektiv tényezdk és a kialakulasra
haté egyéb tényezdk. Connor és Davidson (2003) példaul a reziliencia, mint
személyiségbeli jellemz6 multidimenzionalitdsat hangstlyozzak és a kontextus, az idd, a
kor, a nem, a kulturalis identitas hatasat is a definicio 0sszetevoi kozé emelik. Kim-Cohen
¢és Gold (2009) szerint pedig a reziliencia egy komplex multidimenzionalis interakcid és
a rizikofaktorok, a bioldgiai funkciok, a kdrnyezeti és csaladi tdmogatds, valamint a
protektiv faktorok szerepére hivjak fel a figyelmet, amelyek kombinacidja egyedi mdédon
jelentkezik minden gyermeknél.

Ungar (2008, 2015) példaul az ismert problémaék fényében egy ujabb aspektusra, a
reziliencia szocialokologiai szemléletli értelmezésére helyezi a hangsulyt. Ez az
értelmezés nem sziikiti be a lehetdségeket. A szerzd szerint a reziliencia lehet kimenetel
¢s folyamat is egyszerre, személyen beliili tényezok altal meghatarozott és a kornyezettel
valé szoros kapcsolatban kivaltdodd egyardnt. A meghatdrozas szerint a reziliencia
egyszerre jelentheti az egyén kapacitasat (capacity of individuals) a sikerhez valo ut
megtalalasdban ¢és az egyén kornyezetében (csaladjaban, kozosségi és kulturalis
kozegében) fellelhetd feltételeket (condition of the individual’s family, community and
culture). Sameroff (2009) is egy olyan tranzakcidés modellt alkotott, amely alapjan a
személyen beliili és a kornyezeti rizikd- és véddéfaktorok kozotti kolesonhatdsra
helyezendd a hangsuly. De mas kutatok is a rezilienciat komplexen értelmezé modelleket
alkottak, amelyek az Okolodgiai keretrendszer mentén épitkeznek (pl. Knight, 2007;
Prince-Embury, 2014), illetve az altalunk kialakitott kutatds soran is az egyéni és

kornyezeti tényezdk egyilittes jelentdségét hangsulyozo szemléletet vettiik alapul.
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A jelenség pontos koriilhatarolasa és annak megallapitasa, hogy az adott kutatasok
melyik definici6 mentén épitkeznek mar csak azért is nehézkes, mert gyakran hianyzik,
vagy olyan pontatlan a definici6 megfogalmazasa, hogy konnyen félreérthetd, hogy
melyik jelentést alkalmazzak a kutatok. Tehat annak ellenére, hogy ma mar egyetértenek
abban, hogy a reziliencia 0sszetett, multidimenzionalis jelenség, egységesen elfogadott
definiciordl nem beszélhetiink sem a pszicholdgiai sem az oktatasi kutatasok teriiletén.
Sok esetben az empirikus kutatdsok modszertanabdl kdvetkeztethetiink csak arra, hogy

melyik oldalrél kozelitik meg a jelenséget.

2.3.1. Az oktatasi reziliencia értelmezése

A fenti, a reziliencia jelentéstartalménak meghatarozasahoz kapcsolodé megallapitasok
az oktatasi reziliencia esetében is igazak. Vagyis a jelenséget attol fliggetleniil
sokoldaltian értelmezik a kutatok, hogy a vizsgalatba bevont alapkritériumok kore
szlikebb. Azonban kutatasunk sziiken vett témédja kdvetkeztében ehelyiitt kiilon kitériink
az oktatasi reziliencia fogalménak pontosabb bemutatdsira, hogy a 2.1. fejezet
alapvetéseit tovabb bovitsiik.

Sok esetben e teriileten sem pontosan meghatdrozott, hogy miként értelmezik a
jelenség létrejottét. Ugyanakkor ez a kérdés kevésbé is hangsulyos. Ugyanis a fogalom
értelmezésének valtozasai lehetévé tették, hogy specifikus teriiletekre vonatkoztatva,
azonban altalanosabb megkdozelitésben értelmezziik a rezilienciat s 1étrejohessenek ezek
vizsgalatat szem eldtt tartd kutatdsok. Vagyis a rizikos helyzetek kezelési modjanak
hangsulyozéasa helyett a valamely tulajdonsaggal bird egyes egyének vagy csoportok
vizsgalata keriilt el6térbe (Patakfalvi-Czirjak, Papp Z., & Neumann, 2018), s kialakult a
specifikusan oktatasi teriileten érvényes oktatasi reziliencia fogalma.

A kutatasok altalanossagban a nehéz feltételek ellenére jol teljesitd diakokat
nevezik rezilienseknek. Wang, Haertel és Walberg (1994) korai megfogalmazasaban az
oktatasi reziliencia a kornyezeti nehézségek ellenére, az iskolai és egyéb, az ¢letben elért
sikerek megndvekedett valdsziniiségeként definidlhatd. A szerzok a rizikd esetében
egyértelmiien a személyiségen kiviili koriilményekre korlatozzak az értelmezést és bar
kiemelik, hogy a kedvezé kimenetel esetében az iskolai siker bekdvetkezésének
valdszinlisége novekszik, azonban az egyéb ¢€letben elért sikereket is szerepeltetik. Méas
kutatdsok ennél sziikkebb meghatarozast alkalmaznak és a jelenség vizsgalatdnak

operacionalizalasdhoz kapcsoljadk a meghatarozast. Mar korai az oktatds teriiletén
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folytatott longitudinalis kutatasok adatbazisainak (U.S. Department of Education, 1988)
felhasznalasaval is végeztek olyan kutatast (Peng, Lee, Wang, & Walberg, 1991), amely
soran azokat a didkokat azonositottdk reziliensként, akik esetében az alacsony
szocioOkonomiai statusz az olvasds és matematika teszteken elért jo eredménnyel
parosult. Tehat koran megkezdddtek azok a kutatasok, amelyek a tarsadalmi-gazdasagi
hatranyt és a tanulmanyi sikereket allitottak kozéppontba.

Azonban oktatasi reziliencia fogalmanak bemutatdsa ennél Osszetetteb, melyhez
hozz4jarul, hogy a definicibkban megjelend alapkritériumoknak a pontos
meghatarozasaban ¢és értékelésében is nagy valtozatossag figyelhetd meg (éppen ennek
kovetkeztében targyaljuk e témat kiilon, a 3.1. fejezetben). Ezek a rezilienciakutatdsok
abbol a szempontbol egységesek, hogy a kedvezd kimenetel valamely oktatési teriileten
realizalodik, azonban a rizikos hattér valtozatos. Szamos a szociodkonomiai hattértol
fiiggetlen teriiletet is bevonnak, melyek koziil a kisebbségi csoportok vizsgélata az egyik
leghangsulyosabb, de a sziilok mentalis betegsége, vagy a bizonytalan csaladi helyzet is
megjelenik (Werner, 2013), ezért a gyermekvédelmi ellatdsban részesiilé gyermekek
vizsgalata elterjedt (pl. Homoki, 2014; Homoki & Racz, 2017). A kedvezdtlen
koriilmények részletes bemutatasara nem térilnk ki ehelyiitt, mivel nagyobb
jelentdséglinek éreztiik, hogy kiilon az alapkritériumok értelmezési és értékelési (3.1.2.
fejezet) lehetdségeinek bemutatasakor térjiink ki a kiilonféle, operacionalizalasbol fakado
valtozatok felsorolasara.

Az oktatasi reziliencia értelmezéséhez azonban az alapkritériumok meghatarozasan
tul hozzéjarulhat egy masik szempont is. A fejezetben eddigi bemutatott értelmezések a
reziliencia tanuldi szintjére fokuszaltak, melybdl egyértelmiien kovetkezhet, hogy
tovabbi értékes megfigyelésekhez vezethet a fogalom tobbi szinten valo értelmezése. A
kutatasok differencidlhatéak annak mentén, hogy a tanuldi, az intézményi, vagy a
rendszerszintet allitjdk kdzéppontba.

Az elmult idészakban kiilondsen nagy jelentdséget adtak a teriilet kutatdsanak a
rendszerszintli, nemzetkozi 0sszehasonlitast is lehetdvé tevd teljesitménymérések. Az
OECD altal folytatott PISA-vizsgalatok mellett, az IEA TIMSS (Third Mathematic and
Science Survey, késObb Trends in International Mathematics and Science Study) és
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) mérésein alapuld vizsgalatok
is bazisat jelenik az oktatasi rezilienciakutatasoknak. Bar a késébbi fejezetek (3.1.3. és
4.1. fejezet) soran részletesen bemutatasra keriilé mérési modszertanuk és eredményeik

hasznosithatdsaga eltérd, a reziliencia alapértelmezésében megegyeznek. Azokat az
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alacsony  szociookonomiai  hatteri  didkokat tekintik rezilienseknek, akik
tesztpontszamokkal mért teljesitménye magas (pl. OECD, 2011; Erberber, Stephens,
Mamedova, Ferguson, & Kroeger, 2015), és az oktatdsi rendszerek esélykiegyenlitd
képességérdl képet add, a reziliens tanulok ardnyan alapuld orszagok kozotti
Osszehasonlitast lehetdvé tevd kutatasi eredményeken tul, a jelenség kialakulasdban
szerepet jatszo tényezokrdl is elemzéseket kozdlnek.

Szintén az elmult idészakban kezdett ndvekedni hazdnkban is azoknak a
kutatdsoknak a szdma, melyek az intézményi szintet allitjdk kozéppontba. Ezek a
kutatasok felhivjak a figyelmet az iskolaknak és a pedagdgusoknak a reziliencia
fejlesztésében jatszott szerepére (pl. Benard, 2000; Sz¢ll, 2018). Az intézményi szint
esetében nem a didkok képezik a vizsgélat alapegységet, hanem az un. reziliens iskolak,
s igy értelmezésiikben és modszertanukban eltérnek a tobbi szinttél, azonban a rizikd és
a kedvezd kimenetel hasonloképp jelenik meg benniik. A legtdbb esetben a kisebbségi
csoport alapjan, vagy a tarsadalmi, gazdasagi szempontbol hatranyos tanul6i osszetételiik
ellenére kiemelkedd eredményeket eléré intézményeket azonositjak reziliensként (pl.
Irvin, 2012; Papp Z., 2013; Sz¢ll, 2018; Patakfalvi-Czirjak, Papp Z., & Neumann, 2018),
s kovetkeztetéseiket az iskolai kdrnyezet fejlesztése terén vonjak le.

Osszességében elmondhatod, hogy az oktatési reziliencia fogalma sem egyértelmiien
meghatdrozhatd. A rizikés koriilmények vizsgdlata meglehetdsen véltozatos, de a
kedvezd kimenetel oktatasi teriileten valo specifikacidja egységes. Az oktatasi reziliencia
kutatdsa soran a kedvezdtlen hattér ellenére 1étrejovo oktatasi siker vizsgalatat valdsitjak
meg. A leszakado tarsadalmi rétegekbdl kikeriild tanulokat kozéppontba allitod kutatasok
szama mindinkdbb szaporodik, melynek kovetkeztében egy egyre jobban koriilhatarolt
csoportra keriil a fokuszba.

Természetesen minden szint kutatasaira érvényes, hogy kiilonbségek fedezhetdk fel
a vizsgalatok koncepciodiban, vagy annak megallapitasaban, hogy az egyént ért hatranyok
természete valtja-e ki a rezilienciat és hogy pontosan mekkora az a pozitiv eredmény,
amely mar adaptiv reakcidnak szamit (Prince-Embury, 2014) és abban is, hogy tartos,
allando, vagy szituaciofiiggd-e a jelenség. Mivel a két alapkritérium a reziliencia
jelenségének kulcselemei, ezért a tovabbi alfejezetek folyaman bdvebben kitériink
értelmezési lehetdségiikre, illetve a jelenség vizsgéalatinak egy tovabbi fontos
OsszetevOjére is, a protektiv tényezok, erdsségek és erdforrdsok értelmezésére. Ennek
sordn érintjlik azokat a kutatasi eredményeket, amelyek kiemelt jelentéséggel birnak az

értelmezésben, valamint hatassal vannak az 0sszetevOk értékelésére. Azonban a konkrét
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vizsgalati modszereket 3. fejezetben vizsgaljuk, tekintettel a kutatdsunkban betdltott

jelentds szerepiikre.

2.3.2. Arizikotényezok értelmezése

Altalanossagban a riziké (risk) megndveli a negativ végkimenetel eléfordulasanak
valészinliségét (WHO, 2002). Szamos, a reziliencia témakoréhez nem feltétleniil
kapcsolodo kutatas foglalkozik a rizikd miikodésének és hatasanak feltarasaval, példaul
az egészség témakorével Osszefliggésben. A kifejezetten reziliencia fokuszi kutatasok
sordn is sokféle akaddly és hatraltatdé tényezd hatdsat vizsgaltdk maér (pl. organikus
zavarok, rossz sziildi banasmod ¢és szocidlis hatranyok, rossz szociokulturalis
koriilmények, szegénység). Igy az értelmezésével és értékelésével kapesolatban is szamos
informaciora tehetliink szert a kapcsolédd kutatdsok feltdrasaval. Jelen fejezet a
kontextushoz szorosan kapcsolodo, a fejlodéslélektani, egészségpszicholdgiai valamint
oktatatasi reziliencidhoz kapcsolodd —szakirodalomban felmeriilé legfontosabb
értelmezésbeli és értékelésbeli kulcspontokrol szol.

A kutatasi teriileten leginkabb a rizikotényezo (risk factors) terminust alkalmazzak
a jovobeni negativ kimenetelt bejoslo tényezdk megnevezésére. A kifejezés alatt az egy
adott csoportra ¢és az abba tartozd egyénekre és helyzetiikkre jellemzé mérhetd
tulajdonsagot értenek (pl. stresszes életesemények/stressors) (Masten & Reed, 2002).

A 20. szazad masodik felében a pszicholdgiai kutatdsok szdmos rizikotényezo
hatdsat vizsgaltak, tobbek kozott a szegénység, a serdiilékori anyasag, a
gyermekbantalmazas, valamint a sziildi szerhasznalat, pszichopatoldgiai rendellenesség
¢s valas hatasat (Werner, 2000). Werner és munkatarsai (1977; idézi Luthar, Cicchetti, &
Becker, 2000) a korabban emlitett Kauai Study soran, a beazonositott rizikotényezok kozé
soroltdk a szegénységet, a sziil6i mentalis zavart, az alkoholizmust, a rendezetlen csaladi
kornyezetet, de tovabbi biologiai és pszichoszocidlis kockdzatok hatasait is vizsgaltak.
Rutter (1979; idézi Sugland, Zaslow, & Nord, 1993) a csaladi viszély, az alacsony
szocioOkonomiai statusz, a soktagl csalad, az apa kriminalitdsa, az anya pszichiatriai
rendellenessége, valamint az 4llami gondozésba vétel hatdsait vizsgalta. Az olyan negativ
¢letesemények, mint az erdszak, a bantalmazas, az elhanyagolés, a szerhasznalat, a sziilok
mentalis betegsége, a valas is a negativ kimenetel prediktorai lehetnek, de a kisebbségi
csoportba tartozas €s az etnikai alapt diszkriminacié megélése is a rizikdfaktorok kozé

sorolhat6 (Luthar, 2003; Brooks, 2006; Masten, 2011; Weiner, 2013).
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Sugland, Zaslow és Nord (1993) a kornyezet rizikdtényezodit alapvetden két
csoportba sorolta. Szerintiik az egyén élete folyaman atélt nagyobb fesziiltséggel teli
¢leteseményei a krizis kategoéridba sorolhatéak, mig az allanddan jelenlevd, kisebb
fesziiltségek a mindennapi problémak kozé. A szerzok a rizikotényezok kozé soroltak a
valast, csaladon beliili er6szakot, kinzést, arvasagot, munkanélkiiliséget, kriminalizmust,
anyagi nehézségeket ¢és a héaborl, terrorizmus, természeti katasztrofak okozta
fesziiltségeket is. Bar ezek mindegyike eléfordulhat a hétkdznapi életben, a szerzok
kiemelték ezeknek a tényezOknek a tarsadalmi meghatarozottsagit az eléfordulés
gyakorisaga és a 1étrejovo valaszreakciok tekintetében. Szerintiik a tarsadalmi hierarchia
aljan elhelyezkedd rétegek gyermekeinek esetében halmozottabban jelentkeznek a
krizishelyzetek és a mindennapi problémék folyamatosan jelenlevo fesziiltségkeltd hatasa
is magasabb. Ezek a rizikotényezok pedig az iskolai elémenetelre is hatdst gyakorolnak.

A vizsgalatokba bevont konkrét rizikotényezok meghatarozasaval és értékelésével
kapcsolatban azonban tobb probléma is felmeriilhet, valamint a pontos hatasok
megallapitasat is szamos koriilmény befolyasolja, amelyek az értékeléskor alkalmazhatd
modszerek kivalasztasat, az eredmények értelmezését és késdbbi vonatkoztatasi
lehetdségeit is meghatarozzak.

Nehézséget okozhat a rizikdtényezdknek az a tulajdonsaga, hogy ritkéan fordulnak
eld onmagukban, legtobbszor egymast felerdsitve, Osszesitett hatist gyakorolnak
(Masten, Herbers, Cutuli, & Lafavor, 2008). A kezdeti kutatasok gyakran egy f6
hatraltato tényezdre, vagy annak indikatorara fokuszaltak, azonban az eredményekbdl
kideriilt, hogy a hatranyokkal kiizd6k helyzete bonyolultabb képet mutat. Azoknak a
gyermekeknek, akiknek csak egy-két tényezdvel szemben kell helytallniuk masképp
viselkednek, mint a halmozott tényezdk okozta hatasokkal megkiizddknek (Waxman,
Gray, & Padron, 2003). Rutter (idézi Sugland, Zaslow, & Nord, 1993) szerint példaul két-
harom tényezé mar ndveli a pszichiatriai rendellenességek létrejottének valosziniiségét,
de egy még nem. Igy a kutatok a tobb tényezd kozott fennallé kapcsolati hald
kovetkeztében, a rizikotényezok dsszetett hatasara, a kumulativ rizikora (cumulative risk
vagy cumulation of stressors) kezdték fektetni a hangsulyt (Masten & Powell, 2003). A
kumulativ riziké alatt igy az a teljes hatds értendd, amely tobb rizikotényezo
kombinalddasa vagy egyidejii halmozddésa sordn jon létre (Masten & Reed, 2002).

A magas egyiittes el6fordulds problematikussa teszi a specifikus hatasok
elkiilonitését (Coie, Watt, West, Hawkins, Asarnow, Markman, Ramey, Shure, & Long,

1993). Waxman, Gray €s Padron (2003) szerint a halmozodast és a mélységet mérhetové
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kell tenni ahhoz, hogy hasznos informdacidkra lehessen szert tenni és kovetkeztetni
lehessen a személyek reziliencidjanak fokara. Azt is sziikséges eldonteni, hogy a
kumulativ rizikonak milyen hatdsmechanizmust tulajdonitunk. Appleyard, Egeland, van
Dulmen ¢s Srouge (2005) a kumulativ riziko6 értékelésének és hatdsanak két modelljét
kiilonitették el. A ’kiiszob modell’ (threshold model) azt feltételezi, hogy a
rizikotényezok egy bizonyos szdmanak elérése, dramaian megndveli a negativ kimenetel
1étrejottét. Az ’additiv modell’ (additive model) szerint azonban a rizikdtényezok
szamanak novekedésével 6sszhangban, folyamatosan nd a negativ kimenetel 1étrejottének
valészinlisége. Appleyard és munkatarsai (2005) a két modell koziil a masodikat
részesitik eldnyben, mivel ez az elképzelés azt a fontos allaspontot tdmasztja ald, hogy
nem létezik a rizikonak olyan magas mértéke, amelyet elérve a gyermekek reménytelenné
¢és az intervenciora alkalmatlanna valnanak.

A kumulativ hatasok mellett nagy jelentdsége van a rizikotényezok egyénhez,
illetve végkimenetelhez vald kapcsolddasanak, vagyis a kdzeliségnek és a tavolisagnak a
mértéke (Luthar, Cicchetti, & Becker, 2000). Az egyén altal kozvetleniill megélt
események a proximalis tényezok. Ezek hatdsukban kiilonboznek a disztalis, vagy
globalis tényezdktdl, amelyek inkabb az egyén kornyezetére, a kontextusra jellemzdk, de
proximalis folyamatok szabalyozzak mitkodésiiket.

Tovébbi problémat jelenthet a rizikos életesemények megélésének szubjektivitasa,
az ok-okozati kapcsolatok nem egyértelmiisithetd irdnya és a hatasok iddbeli valtozasa.
A rizikoval kapcsolatos kutatasok szerint nem egyforma hatasok érik az egyes rizikonak
kitett egyéneket, igy szubjektiv lehet, hogy egy adott rizikotényezd milyen hatassal van
a negativ kortilményekkel valé megkiizdésre (Rutter, 2007). Az ok-okozati kapcsolatok
nem egyértelmisithetd irdnydnak problémédja abban nyilvanul meg leginkabb, hogy a
vizsgalatokban részvevok személyiségétdl és viselkedésétdl nemcsak a reziliens reakcid
létrejotte fligg, hanem forditva, maga a rizikd mértéke is (Masten & Reed, 2002). A
kutatasunkban megjelend tarsadalmi-gazdasagi hatrany esetében ezt tigy értelmezhetjiik,
hogy a hatranyos helyzetli gyermekek csoportjan beliil széles spektrumon szérodhat az
¢letkoriilmény megélése és hatasa. Egyes gyermekek esetében az anyagi hatrany ¢és a
felmeriil6 nélkiilozések a személyiségjegyektdl (pl. rugalmas viselkedés) és a kornyezet
reakcioditol fliggden (pl. a sziildk az anyagi forrasokat mashogy hasznaljak fel) jelenthet
mély krizist okozd tényezdt és kevésbé jelentdset egyarant.

Az ¢letkor valtozdsa és a rizikotényezok fejlodési folyamattal kapcsolatos

Osszhangja akadalyt jelenthet a pontos hatasok feltardsdban és az esetleges intervencid
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sordn, ugyanis az életkor eldrehaladtaval valtozast mutattak ki a hatdst gyakorlo tényezdk
korében és hatasuk erdsségében (Masten et al., 2008). Egyes tényezdk a fejlodés egy
meghatarozott, kritikus pontjdn specifikus hatdst gyakorolhatnak, mig mas
¢letszakaszokban kevéssé erds a hatasuk. Példaul a gyermekbantalmazasnak nagyobb
hatésa van a fiatalabb ¢életkorban, mint a nagyobb gyermekek esetében (Glaser, 2000).
Természetesen az, hogy melyik fejlddési szakaszban meriil fel a rizikotényezo,
Osszhangban van az eldzéekben emlitett szubjektivitassal és a probléma mibenlétével is
(Frick, 2004). Ezek a koriilmények mind meghatarozhatjak, hogy a kutatasi eredmények
miként értelmezhetéek és miképpen altalanosithatoak szélesebb korben.

Mint a fejezet elején kidertilt a rizikotényezok kozé szamos koriilmény keriilhet és
a pszicholdgiai kutatasok a lehetséges faktorok széles korét bevonjak vizsgalataikba.
Amennyiben az oktatasi reziliencidhoz valamely szempontbdl kapcsolddd kutatasok
modszertanat (3.1. fejezet) vessziik alapul elmondhatjuk, hogy sziikebb a hatranyt okozo
tényezOoknek a kore. Tobbségiik a tarsadalmi és gazdasagi szempontbol hatranyos csaladi
kornyezet okozta nehézséget vonja latokorébe (pl. Gordon Rouse, 2001; Sharkey, You,
Schnoebelen, 2008). A kutatasok egy masik nagy csoportja a kisebbségi csoportba tartozo
tanulokat vizsgalja (pl. Rhamie, 2012; Plunkett, Henry, Houltberg, Sands, & Abarca-
Mortensen, 2008; Waxman, Huang, & Padrén, 1997). Sok esetben e kettd rizikd
keveredik, és az egyszerre hatranyos helyzetii és kisebbségi csoportba tartozo gyermekek
esetében vizsgaljak a tanulményi sikeresség létrejottét (pl. Farmer, Clemmer, Leung,
Goforth, Thompson, Keagy, & Bloucher 2005; Finn & Rock, 1997). Vizsgalatokat
folytatnak a gyermekvédelmi gondozasba kertilt didkok esetében is (pl. Strolin-Goltzman,
Woodhouse, Suter, & Werrbach, 2016). De megjelennek egyéb rizikotényezdket
alkalmaz6 kutatasok. Ilyen tényezok példaul a mentélis egészség (pl. Hartley, 2013), vagy
a pszicholdgiai kutatdsokban rendre eléforduld stresszes életesemények (pl. sziil6k

halala, er6szakos sziilok, valas, kronikus betegség...stb.) megélése (pl. Anghel, 2015).

2.3.3. A kedvez6 fejlodési kimenetel értelmezése

A kedvezd fejlodési kimenetel (good developmental outcome) is a reziliencia
jelenségének alapkritériuma, azonban a pontos értelmezése €s értékelésének lehetdsége,
a rizik6¢hoz hasonldan valtozatos. Megitélése elsdsorban a 1étrejovo kedvezd fejlodési
kimenetel sokszinilisége, valamint a kontextusfiiggdség és a kulturdlis érzékenység

(cultural sensitivity) kovetkeztében nehézkes (Liebenberg & Ungar, 2009).
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Eletkoronként, tarsadalmanként, veszélyeztetettségi szintenként és torténelmi koronként
eltérd, hogy mikor beszélhetiink kedvezé kimenetelrél (Masten & Powell, 2003). A
kultura, a besz¢élt nyelv, a gazdasagi, az etnikai, a nemi €s a megélt életesemények szerinti
kiilonbségek is (Liebenberg & Ungar, 2009) jelentésen meghatarozhatjak, hogy mi
tekinthetd sikernek.

A problémak kezelése érdekében sok kutato az életkorhoz kothetd, a sikerek tipusat
rogzitd standardok alapjan hatarozza meg a kedvezd kimenetelt (Masten & Reed, 2002),
amelyek kultranként eltéré elemeket is tartalmazhatnak, de a tdgabban értelmezettek
egyezhetnek is, hiszen bizonyos képességek fejlodése (pl. csecsemok esetében) kulturatol
fiiggetlen. Ezek a standardok vagy fejlddési szintek a kiilonbozd életszakaszokban és
szituaciokban elvarhat6 gyermeki viselkedés leirasat tartalmazzak, egy adott kultira vagy
tarsadalom elvarasainak ¢és a torténelmi kontextusnak megfeleléen (Masten &
Coatsworth, 1998).

Masten, Coatsworth, Neemann, Gest, Tellegen és Garmezy (1995) példaul az
adaptiv viselkedés definidldsara a kompetencia (competence vagy psychosocial
competence) terminust alkalmazzak és meghatarozzak a tartalmat, vagyis azt, hogy egy
adott életkorban milyen teriileteken érthetd el pozitiv teljesitmény. Az iskolaskoru
gyermekek esetében példaul megkiilonboztetik az iskolai teljesitmény teriiletén mutatott
sikert (academic competence), a kortarsak és szocialis kapcsolatok terén elérhetd sikert
(social competence), valamint az otthon, az iskola és a kozdsségben meghatarozott
szabalyok kovetése terén mutatott viselkedés megfeleléségét (conduct). Ahogy a
pszicholdgiai és az oktatasi reziliencia egymashoz vald viszonyanak tisztdzasakor is
emlitettiik, ez a kutatdsi megkozelités is hozzajarul ahhoz, hogy a két kutatédsi iranyt
egymassal Osszefiiggésben kezeljiik.

Mas kutatok fo reziliencia tipusokat kiilonitenek el a végkimenetel és a megélt
koriilmények szempontjabol, igy kezelve a reziliens reakcid soksziniiségét. Bradley,
Whiteside, Mundfrom, Casey, Kelleher és Pope (1994) a kognitiv, a viselkedéses, a
novekedési statuszbeli és az egészségi allapotban megmutatkozo rezilienciat kiilonitette
el egymastol. Luthar, Cicchetti és Becker (2000) pedig megkiilonbozteti a tanulményi
rezilienciat az érzelmi, valamint a viselkedéses rezilienciatdl, vagyis eredményeik az
oktatasi rezilienciakutatasokhoz kapcsolhatoak

Bér az elmult par évtizedben a pszicholdgiai tudomanyatdl elkiiloniilve is elkezdett
éplilni a neveléstudoményi kutatasokon beliil egy jol koriilhatarolhatéd teriilet, amely

kifejezetten egy sikertipushoz, az oktatasi reziliencidhoz kapcsolodik, gy éreztiik

32



ramutatni sziikséges azokra a pszicholdgiai szakirodalommal vald Osszefiiggésekre,
amelyek mentén a teriilet épitkezett, mivel elképzelésiink szerint a pszichologia és a
neveléstudomany eredményeit nem egymastodl elkiilonitve, hanem egylittesen érdemes
figyelembe venni. Kutatasunkban fOként a pedagodgiai teriiletén elterjedd oktatasi
reziliencia fogalmat alkalmazzuk, de a fenti osztalyozasok alapjan is lathatd, hogy a
pszicholdgiai szakirodalomra is épithetiink.

Az Osszefliggésre példa az is, hogy a disszertacioban bemutatott kutatdsunkat is
beallithatjuk a fent emlitett kutatéi elképzelések soraba, azéltal, hogy a kedvezd fejlodési
kimenetel kiilonbozd aspektusait, az oktatds terén elért sikereket és a pozitiv
¢letmindséget allitjuk a kozéppontba. Masten és munkatarsai (1995) altal megalkotott
tipizalas alapjan példaul az iskolai teljesitmény teriiletén mutatott sikert (academic
competence) vizsgalo kutatasok koz¢é sorolhat6 az oktatési reziliencia vizsgalata. Bradley
¢s munkatarsainak (1994) osztalyozasa alapjan a kognitiv kategdriaba sorolhatd, mig
Luthar és munkatarsai (2000) felosztdsa alapjan a tanulmanyi és az érzelmi
rezilienciakutatasok kozé.

Tehat a kiilonb6zd teriileteken mutatott kedvezd fejloddésbeli kimenetel és a megélt
rizikd mentén is kategorizadlhato a reziliencia, de ehelyiitt sziikségesnek érezziik
megemliteni, hogy nem csak a két alapkritérium alapjan alakitottak ki a kutatok
alcsoportokat. Masten, Best ¢s Garmezy (1990) egy korabbi osztdlyozasa példaul a
megélt koriilmények alapjan harom altipust kiilonit el, amely sordn egyiittesen veszik
figyelembe az alapkritériumokat. Az egyik tipusba tartoznak azok az egyének, akik a
magas rizikoji hattér ellenére, a vartnal kedvezdbben teljesitenek. De rezilienciaként
jelolik meg azt is a szerzok, ha a stresszes tapasztalatok ellenére jon létre kompetencia,
vagyis a masodik tipus esetében a stresszel valdo megkiizdés all a kdzéppontban. A
harmadik mar a traumabol valo felépiilést foglalja magaban (pl. haboruk, vagy természeti
katasztr6fak okozta krizis). Werner (2000) szerint ide sorolhatéak a katasztrofakat,
haborus helyzeteket taléld egyének.

Mint fentebb emlitettiik a jelenség értelmezésére és vizsgalatdra nemcsak a kedvezd
kimenetel sokszinlisége van hatassal. A kulturdlis érzékenység okozta nehézségek
kezelése érdekében, a vizsgalni kivant kdzosség specifikumait figyelembe vevd, a helyi
sajatossagokra, tradiciokra és értékekre érzékeny értékelési koncepciok kialakitasat
javasoljak a kutatok (Liebenberg & Ungar, 2009). Mindezek mellett a vizsgalatba bevont
kimeneti valtozok kivalasztasakor a kutatok €s a kutatasban résztvevok kozotti tdvolsagot

is figyelembe kell venni, mivel mélyen gyokerezd kiilonbségek vannak a fiatalok és a
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felnottek perspektivai kozott (Karlsson, 2001). A vizsgalatot végzod és annak eredményét
meghatarozok (pl. kutatok, tandrok) nehezen itélhetik meg, hogy a kutatasba bevonni
kivantak miként interpretaljak a vilagot és a sikerességet. Vagyis elképzelhetd, hogy a
kutatok altal reziliensként, vagy sikeresként azonositott egyének kordntsem érzik sajat
magukat sikeresnek. A kutatdsi koncepcionk kialakitdsa soran e szempontokat is
figyelembe véve hatdroztuk meg a kedvezd kimenetel tipusait és vetettik Ossze a
kiilonboz6 vizsgalati modszerek mentén 1étrejovo eredményeket, arra a kérdésre keresve
a valaszt, hogy a didkok onértékelését alapul véve kialakitott reziliens tanuldi csoportok
Osszetétele megegyezik-e, az egyéb modszerek mentén azonositott csoportokéval.

Egy, a reziliencia kutatasanak szakirodalméban folytatott vita arra fokuszal, hogy a
kedvezd kimenetel értékelésére alkalmas standardoknak csak a belsé (internal; pl.
érzelmi jol-1ét) vagy egyben a kiilsd (external; pl. iskolai jo teljesitmény) sikeres
adaptaciot is tartalmaznia kell-e (Masten & Reed, 2002). A probléma megléte a fogalom
definidladsdra vonatkozd egyezOtlenségekkel, a kiilsé tényezdk definicidoba vald
beemelésével és az Okoldgiai szemléletli értelmezés hatdsaval kapcsolhatd Ossze,
amelyr6l magyarul bdvebben olvashatunk Szokolszky ¢és V. Komlosi (2015)
tanulmanyaban. Abban egyetérteneck a kutatok, hogy a kiils6 sikerekre vonatkozo
standardok meghatarozé elemei a reziliencianak, azonban kevéssé tisztazott, hogy a bels6
sikerrel ez milyen mértékben vonhat6 6ssze. Ennek tisztazasa érdekében olyan kutatasok
kivitelezése sziikséges, amelyek egyszerre koncentralnak a belsdre és a kiilsore.

Egy maésik vita annak megallapitasdhoz kapcsoldodik, hogy a reziliens egyéneknek
milyen mértékben kell jol funkcionalni ahhoz, hogy az normal tartomédnytnak legyen
tekinthetd (Masten & Reed, 2002), vagy masképp mekkora az a pozitiv eredmény, amely
mar adaptiv reakcidonak szamit (Prince-Embury, 2014). A probléma kezelésére egyes
kutatok a jol koriilhatarolhatésdg okan a hatranyokkal kiemelkedden jol megkiizdok
teljesitményét vizsgaljak. Azonban a kutatok tobbsége a normal tartomanyban teljesitoket
is bevonja a kutatdsba, amit azzal magyaraznak, hogy a céljuk az, hogy megértsék az
egyénnek azt a tulajdonsagat, amellyel fenntartja, vagy visszanyeri normal allapotat
(Masten & Reed, 2002) ¢€s erre az atlagosan teljesitok megfigyelése is alkalmas.

Osszességében elmondhatd, hogy valtozatos teriileteken 1étrejove kedvezd
kimenetel 1étrejottét vizsgaljdk. Az oktatdsi rezilienciatol eltéréen a pszichologiai
kutatasok leggyakrabban a mentalis, szocialis és érzelmi teriiletekhez kapcsoloddan

folytatnak kutatasokat (pl. Naglieri, LeBuffe, & Ross, 2013)
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2.3.4. A protektiv tényezok, erosségek és eroforrasok értelmezése

A riziko és a kedvezd fejlédési kimenetel mellett egy harmadik legalabb olyan fontos, a
kettd kozotti kapcesolat 1étrejottéhez feltétlen sziikséges dsszetevd van. A kutatok gyakran
ezeknek a tényezdknek a vizsgdlatat értik a reziliencia kutatasa alatt, igy e tényezdk
vizsgalata ¢és hatasuk értelmezése elengedhetetlen a jelenség megértéséhez,
jelentéstartalménak meghatarozasahoz. A reziliencia kutatasok soran mindig felmeriil a
kérdés, hogy mi az, ami a kiilonbségeket okozza. Az egyénnek vagy a kdrnyezetének
mely tulajdonsdga magyarazhatja, hogy néhanyan jobban, mig masok kevésbé képesek
megkiizdeni az akadalyokkal. A pozitiv tulajdonsdgokra vonatkozd protektiv tényezok,
erdsségek és erdforrasok koncepcidja, illetve azok tanulmdnyozasa alkalmas lehet a
jelenség magyarazatara. S igy a tulajdonképpen a reziliencia kutatadsanak céljat jelenti
ezek feltardsa. Maguk a kutatok is sok esetben a protektiv tényezdk feltarasat értik a
reziliencia kutatdsa alatt, hiszen ezeknek a tényezOknek az azonositdsa jelentheti az
alapjat a hatékony beavatkozasok megtervezésének ¢és fejlesztoprogramok
implementéalasanak, s ezaltal a rizikds koriilmények altal veszélyeztetett csoportok
felzarkoztatésa, a negativ hatdsok megel6zése és kezelése is megvalosulhat. De ahogyan
a két alapkritériumét, gy a kedvezd kimenetel létrejottéhez sziikséges tényezdk
értelmezését és értékelését is szdmos tényezd befolyasolja, a definialasi nehézségektdl a
modszertanra hatéssal levo tényezdkig.

Masten és Reed 2002-es tanulmanyukban koriilhataroljak a koncepcidhoz tartozo
fogalmak kozotti kiillonbségeket. Az erdsségek (assets) fogalma alatt olyan mérhetd
tulajdonsagokat értenek, amelyek a rizikofaktorok ellentétei. A jelenlétiik egy, vagy tobb
specifikalt teriileten bejosolja a kedvezdbb kimenetel 1étrejottét, a rizikdé meglétére valod
tekintet nélkiil. Az er6forras (resource) egy éltalanos fogalom, mely az adaptiv
folyamatokhoz felhasznalhatdo emberi, szocialis és anyagi javakat jeldli, gyakran az
erdsségek szinonimdjaként hasznaljak. A protektiv faktorok (protective factors) az egyén
vagy a kornyezet azon tulajdonsagai, amelyek a kedvezd kimenetel 1étrejottét josoljak be
a rizikds koriilmények kozott is, vagyis olyanok, mint az erdsségek, a kiilonbség a rizikd
jelenlétében van. Ebben az értelmezésiikben a protektiv tényezok azok, amelyek csak a
rizikd el6forduldsa esetén érvényesitik hatdsukat, annak hidnydban nem Iépnek
mitkddésbe. Egyes kutatok ezt a fogalmat tehat kifejezetten azoknak a prediktoroknak a

korére alkalmazzak, amelyek hatasmértéke a rizikoéval van 6sszhangban. A protektiv
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faktorok a riziko szintjének megfelelden miikodnek, a riziké emelkedésével novekszik
hatasuk, mig azok cs6kkenésekor kevésbé hatnak.

Mas kutatok is a riziké inverzének tekintik a protektiv tényezdket. Smith és Carlson
(1997) szerint médosithatjak, enyhithetik a rizikotényezdk egyénre gyakorolt negativ
hatasait, igy hozzdjarulva a kedvezd végeredmény létrejottéhez. Durlak (1998) szerint
mig a rizikd noveli, addig ezek a tényezdk csokkentik a negativ végkimenetel
eléfordulasanak valdszintiségét, a rizikotényezOk hatdsanak bufferelése altal.

A protektiv tényezok fenti értelmezésébdl egyértelmiien adodik, hogy szdmos
hasonlé probléma meriil fel két teriilet értékelése soran: a korabbi, rizikdtényezdk
értelmezésével és vizsgalataval foglalkoz6 fejezetben emlitett megallapitasok egy része
a protektiv tényezdk esetében is érvényes. Példanak okaért, amennyiben a protektiv
tényezOk sokszorozddnak kumulativ hatds (cumulative protection) johet 1étre, vagyis a
protektiv faktorok novekvd szdma megmutatkozhat a siker valoszinliségének
novekedésében (Rutter, 1999). A protektiv tényezdkre a kutatdsok szerint jellemzd is,
hogy nem egymastol elszigetelten lépnek miikddésbe, hanem bizonyos mértékig
egylittesen jelennek meg és kombinalédnak (Werner, 2000). A magasabb onértékelés
példaul pozitiv barati kapcsolatok kialakulasahoz is vezethet, amely szintén hozzajarulhat
a kedvez0 kimenetel 1étrejottéhez.

Az életkorral és a fejlodési szakasszal a rizikbhoz hasonléan a protektiv faktorok
is kapcsolatban vannak. Itt is érvényes a megallapitas, hogy egyes tényezOk megléte
eltérd életszakaszokban eltéré hatdsmértékii lehet. A szubjektivitds és az egyén
személyisége, valamint az ok-okozati kapcsolatok irdnyanak tisztazatlansaga itt is
nehézségek elé allitja a teriilettel foglalkoz6 kutatokat és a lehetséges intervenciot
szervezd szakembereket. gy a protektiv tényezok értékelése soran is figyelembe kell

venni ezeket a befolydsold hatdsokat.

A protektiv mechanizmusok értelmezése és miitkodésiik

A kutatok nemcsak azzal kezdtek el foglalkozni, hogy miképp irhatok le maguk az
erdsségek, erdforrdsok és protektiv faktorok, hanem azzal is, hogy miként fejtik ki
hatasukat, milyen mechanizmusokon keresztiil miikodnek. Garmezy, Masten és Tellegen
(1984) szerint a protektiv faktorok haromféle mechanizmus mentén miikodhetnek, az
ezeket leird6 modellek nem kizarolagosak, akar kombinalhatok is egymassal. (1) A
kompenzéciés modell szerint a protektiv tényezok semlegesithetik a stressz hatésait.

Eszerint amennyiben a stressz mértékét allando szinten tartjuk, gy a kompetencia (ahol
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a kompetencia egyenlé az adaptiv, megvalosuld viselkedéssel, a reziliencia pedig a
hatraltatd tényezdk ellenére megvalosuld kompetencidt jelenti) egylittjarast mutat a
protektiv tényezdkkel, mig abban az esetben, ha ezeket a protektiv tényezdket tartjuk
konstans értéken, a kompetencia negativ dsszefliggést mutat a stressz szintjével. (2) A
kihivas modellben a stressz és a kompetencia kozotti 6sszefliggés nem linearis, mivel a
stressz kompetenciafejlesztd tulajdonsagat veszik alapul, amennyiben az nem extrém
magas mértékben 1ép fel. (3) A harmadik immunitds modell szerint amennyiben
stresszforrds nincs jelen az egyén életében, ugy semmilyen hatadsuk nem mutatkozik a
protektiv tényezdknek, de modosithatjadk is a fellépd stressz hatdsat, tehat egyfajta
feltételes viszony is fennallhat a kompetencia, mint adaptiv viselkedés és a negativ stressz
kozott.

A protektiv faktorok miikddését Luthar, Cicchetti és Becker (2000) is
megkiilonbozteti, négy kiilon mechanizmust differencialva. Az olyan tényezoket, melyek
magas ¢€s alacsony rizikoszint mellet is direkt javitd hatast gyakorolnak a kompetencidra
‘egyszerli protektiv’ tényezdknek nevezik. A rizikd6 novekedése ellenére stabilitast
eredményezdket ’protektiv-stabilizalé’-nak hivjak. A ’protektiv-felnagyitd’ elnevezést
abban az esetben hasznaljak, ha a tényez6 hatdsara a stressz tapasztaldsakor magasabb
lesz a kompetencia. A ’protektiv-reaktiv’ faktorok alacsonyabb stressz esetén
fokozottabban tudnak pozitiv hatast kifejteni, mig magas stressz-szint esetén kevésbé
vannak befolyassal a kompetenciara.

Rutter (2000) a tényezok helyett a protektiv mechanizmusokat allitja kdzéppontba
¢és olyan folyamatokként irja le azokat, melyek a rizikoéra adott reakcidt pozitiv iranyba
modositjak. Ezeknek négy tipusat kiiloniti el: egyes mechanizmusok a stressznek valod
kitettség érzését csokkentik; kiilon mechanizmus hatdsara enyhiil a negativ eseményt
kovetd lancreakcid; szintén masfajta folyamat az, amikor az énhatékonysag érzésének
novelésén keresztiil jon 1étre a pozitiv reakcid; végiil elkiiloniti azt a mechanizmust,
amelynek hatisdra az egyén 1j, pozitiv lehetdségek, kapcsolatok kialakitdsa révén
alkalmazkodik a negativ kortilményekhez.

Osszességében elmondhatjuk, hogy akar a pszichologiai, akar az oktatési
reziliencia definicidjarol beszEliink az értelmezési lehetdségek széleskoriiek. A definicid
egységességének hidnya hozzajarul az eredmények interpretadlasi nehézségeihez,
ugyanakkor lehetdséget biztosit arra, hogy kutatdsi keretet teremtsen valtozatos

csoportokra vonatkoz6 vizsgélatok kivitelezésének.
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3. AZ QK’TATASI REZILIENCIA VIZSGALATANAK
LEHETOSEGEI

A fogalmi soksziniiség kovetkeztében szamos, a jelenség Osszetevoihez fliz6do
szempontot kell figyelembe venni a kutatasok tervezése és megbizhatova tétele soran. Az
el6z6 fejezetben is torekedtiink arra, hogy a modszerekre hatast gyakorlé szempontok
megjelenjenek az értelmezéssel dsszefiiggésben. E fejezetben azonban fokuszaltabban
kitériink az oktatasi reziliencia vizsgalatinak modszertani elemeire, mely soran elszor
bemutatjuk, hogy a vizsgalt kutatdsok miképpen osztalyozhatdéak moddszertani
szempontbol. Majd kiilon fejezetben targyaljuk a teriileten kiilonos jelentdséggel biro,
nemzetkozi teljesitménymérések megkozelitését, illetve bemutatjuk a pszichologiai
kutatdsok azon elemeit, amelyek az oktatasi szempontlii vizsgalatok kivitelezésében
alkalmazhatoak és a rizikotényezok, a kedvezd kimenetel és a protektiv tényezdk

vizsgalatat eldsegitik és hatdssal vannak a kutatdsi koncepciok kialakitasara.

3.1. Az oktatasi reziliencia kutatasanak modszertani elemei

A jelenség sokszinlisége kovetkeztében a modszertani lehetdségek feltarasakor
megkezdtiik azoknak az empirikus kutatdsoknak az elemzését, amelyek az altalunk
vizsgalt jelenséghez valamilyen szempontbdl kapcsolodtak. A feltdras soran arra a
kovetkeztetésre  jutottunk, hogy egy tobblépcsdés szempontrendszer mentén
osztalyozhatoak az oktatési rezilienciaval részben, vagy egészben foglalkoz6 kutatasok
az alkalmazott megkozelitésiik és modszertani elemeik szerint. Az altalunk feldolgozott
forrasokrél elmondhat6, hogy egyrészt kiilonbségek fedezhetdek fel abban, hogy mi az
adott kutatdsok megkdzelitése és ebbdl fakaddan a vizsgalatba bevont tanuldk kore,
vagyis a minta alapértelmezése. Masrészt a vizsgalatok eltérnek abban, hogy pontosan
milyen szintekre, specidlis csoportokra értelmezve folytatnak kutatdsokat, és milyen
mérés értékelési eljaradsokat, valtozokat és kritériumszinteket alkalmaznak. A kovetkezd
alfejezetek soran bemutatjuk az altalunk kialakitott kategoridkat, majd a kutatdsunk

szempontjabol jelentds kutatasok modszertanat részletezziik.
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3.1.1. A mddszertani szempontu osztalyozas lehetdségei

A mobdszertani osztalyozas céljabol elszor vizsgaltuk a kutatdsok alapvetd
megkozelitését, majd azt, hogy tanuloi, intézményi, vagy rendszerszintbe sorolhatoak-e,
végiil, hogy a mintavétel alapjan miként értelmezik a jelenség két alapkritériumat, a
rizikot és a kedvezd kimenetelt. Ez utdbbi kettd esetében is elsddlegesen a riziko feldl
kozelitettiik meg az osztalyozas lehetdségeit, hiszen az oktatasi rezilienciakutatasokon
beliil egyre nagyobb szamban szerepelnek a tarsadalmi-gazdasagi szempontbol hatranyos
helyzeti diakokra fokuszaldé kutatdsok, mint példaul sajat vizsgalatunk. Az
osztalyozasnak foként az volt a célja, hogy az éltalunk alkalmazott oktatasi reziliencia
definicid szempontjabol alakitson ki relevans, a teriilet modszertanat atlathatova tévo
csoportokat, s nem volt célja, hogy a kutatdsokat minden szempontra Kkiterjedve
kategorizaljuk. A kdnnyebb atlathatosag érdekében az altalunk kialakitott kategoriakat az

1. tiblazat szemlélteti.

1. tablazat. Az oktatasi rezilienciakutatasok osztdalyozasa

Megkozelités Szint Riziko tipusa és alcsoportjai
Szamszertsitett valtozokat
Tarsadalmi- alkalmaz6 mintavétel *
gazdaséasagi Személyekre fokuszald
hatranyt vizsgalod mintavétel
. kutatasok Hidnyos adatkozlésii
Oktatasi e . . .

e Tanuloi szint mintavétel
reziliencia Kisebbségi csoport
szempontl Nem tarsadalmi- . A

. . . gyermekvédelmi ellatasban
kutatasok gazdasagi . 1l s
L N részesiilok
hatranyt vizsgalo -
, Academic buoyancy
kutatasok . .
Egyéb teriiletek
Intézményi szint
Rendszerszint
Reziliencia-
skalakat
alkalmaz6
kutatasok

Megjegyzés: A két *-gal jelolt teriilet Gsszefiigg, sok esetben egyszerre vizsgaljak a két csoportot.

Mint lathaté a megkozelités szempontjabol két nagy csoportot alakitottunk ki.
Kiilon csoportba soroltuk az oktatasi rezilienciat kozéppontba allitdo, a fogalmat
alkalmaz6 kutatasokat (oktatasi reziliencia szempontu kutatdsok) és azokat, amelyek bar

oktatasi szempontot is tartalmaznak, vagy eredményeik e teriileten is hasznosithatoak,
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azonban nem elsddlegesen céljuk e jelenség vizsgalata (rezilienciaskdlakat alkalmazo
kutatasok). Elsdként az altalunk vizsgélt jelenségre fokuszald kutatdsok tipizalasat
mutatjuk be, majd ezt kdvetden tériink ki a rezilienciaskaldkat kdzéppontba allitd

kutatdsokra.

Tanuloi szintli, a tarsadalmi gazdasagi hatranyt kozéppontba allito kutatasok tipizalasa

Az oktatasi reziliencia szemponti kutatdsok kozé azokat a vizsgélatokat soroltuk,
amelyek esetén a mintavételi eljards tobbé-kevésbé koveti a rezilienciakutatasok
hagyomdnyait és a két f6 komponens: a rizik6 és a kedvezd kimenetel értékelése is
megjelenik, azonban eltérd tartalomban, formaban és mértékben. Ezek a kutatdsok, a
kedvezd kimenetel esetében, mindig valamilyen a tanulmanyi teriileten realizalodo sikert
vesznek alapul, azonban kiilonb6zd szintliek és rizikd értékelése is valtozatos. Ez a
sokszinliség tovabbi alcsoportok elkiilonitését tette lehetové, igy a tobblépcsds
szempontrendszerre épitve, a folyamat masodik 1épésben tovabbi harom alcsoportba
soroltuk a kutatdsokat az alapjan, hogy tanuldi, intézményi, vagy rendszerszintiiek (e
harom szint megkiilonboztetésérdl a 2.3.1. fejezetben irtunk)

A tanuloi szintet azok a tanulméanyok képezik, amelyek a kedvezdtlen koriilmények
mellett tanulmanyi sikert eléré tanuldkat allitjak kozéppontba és valamely protektiv
tényez0 mérését is megvalositjak. E kutatdsokban valtozatos indikatorokat alkalmaznak
a hatranyos helyzet és a kedvezd kimenetel vizsgalatara egyarant. Mivel kutatdsunkban a
tarsadalmi-gazdasagi szempontbol hatranyos helyzetli gyermekeket vizsgald kutatasok
kiemelt jelentdséggel birnak igy megkiilonboztettiik ezeket a mas tipusu rizikdt vizsgalod
kutatasoktol, vagyis tovabbi két alcsoportot hoztunk Iétre.

A tarsadalmi gazdasagi hatranyt vizsgalo kutatasokbdl a mintavételi eljaras és az
alkalmazott valtozokra vonatkoz6 adatkdzlés szempontjabol tovabbi harom csoportot
hoztunk létre. Azokat a kutatdsokat, amelyek mind a két alapkritérium esetében
egyértelmii azonosithat6 tartalom ¢€s kvantitativ adatok mentén azonositottak a reziliens
tanulokat és igy vizsgaltak az oktatési reziliencia jelenségét a szamszeriisitett valtozokat
alkalmazo mintavételi csoportba soroltuk, s modszertanukat (3.1.2. fejezet), valamint
eredményeiket (4.3. fejezet) részletesen vizsgaltuk. A

A szociodkonomiai szempontbol kedvezdtlen helyzeti didkok vizsgélatat
kozéppontba allitd kutatdsokhoz soroltuk, de mégis megkiilonboztetettiik azokat a

tanulmanyokat, amelyek esetében személyekre fokuszalo mintavételi eljaras volt

40



azonosithatd (pl. Theron & Theron, 2014). Ezeknek a forrasoknak a modszertanat €s
eredményeit nem vizsgaltuk részletesen amiatt, hogy bar az Aaltaluk alkalmazott
mintavételi eljards tobbé-kevésbé illeszkedett az oktatasi rezilienciakutatdsokhoz,
azonban csak egyszeru riziko és sikerkritériumokra épiiltek és kevéssé tdmaszkodtak
modszeresen Osszegylijtott empirikus adatokra. Altaldban személyes beszamolok és az
¢letut alapjan keriiltek kivalasztasra a reziliens tanulok. Némely esetben sor keriil a minta
bizonyos jellemzdinek kozlésére, azonban a hatrany és/vagy a sikeresség szempontjabol
nem voltak azonosithatok objektiv mérdészamok (pl. személyes bevallas szerint hatranyos
helyzetii csaladi kornyezetbdl szarmazd, egyetemi tanulmdnyokat végzd hallgatokat
vizsgalo kutatas).

A leszakado tarsadalmi rétegekbdl kikeriilé gyermekeket kozéppontba allito
tanulmanyok esetén eléfordult, hogy a minta kivalasztasanak modszertana hianyos, vagy
nem pontos tisztdzott volt és a hozza kapcsolédd adatkozlés sem volt teljeskort (pl.
Milgram & Palti, 1993). Ezeket a tanulmanyokat a hianyos adatkézlésii mintavételi
mi a hatranyos koriilmény, vagy a tanulmanyi teljesitmény kritériuma, illetve a
kivalasztas modszertana. Mivel e kutatasok esetében a repetitivitds nehézkes nem
kertiltek részletes elemzésre, ugyanis nem dertil ki egyértelmiien, hogy mely kritériumok

¢s mérészamok alapjan keriilnek a tanulok a mintaba.

Tanuloi szintli, egyeb hatranyt kozéppontba allito kutatasok tipizalasa

Eddig bemutattuk azokat a kategdriakat, amelyek a tarsadalmi-gazdasagi hatrany
allitottak a kozéppontba. Azonban, ahogy a 1. tdblazatban lathato elkiilonitettiik azoknak
a tanulmdnyoknak az alcsoportjait, ahol az adatkozlés alapjan egyéb tényezdket
figyelembe vevd mintavételi eljaras tortént, vagyis nem a tarsadalmi-gazdasagi hatranyt
vették alapul a riziko alapkritériumanak értékelésekor. Ide soroltunk minden olyan
kutatast, ahol bar megjelennek a riziké és a kedvezdé kimenetel komponensei, azonban
tartalmuk eltér és bar nem tartoznak sziik témankhoz, mégis tovabb differencidltuk dket
a tartalmuk alapjan, s igy harom csoportot képeztiink beldliik.

Ezen az alkategdrian beliil kiillonboztettiik meg az oktatasi rezilienciaval foglalkozo
tanulmanyok egy jelentds alcsoportjat. Kivételesen nagy szamban képviseltetik magukat
az olyan kutatdsok, amelyek valamely kisebbségi csoportra (pl. Plunkett, Henry,
Houltberg, Sands, & Abarca-Mortensen, 2008; Rhamie, 2012; Waxman, Huang, &
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Padron, 1997), vagy a gyermekvédelmi ellatasban részt vevo gyermekekre fokuszalva
kozelitik meg a kérdéskort. Ezesetben ugy értelmezhetjiik a megkozelitést, hogy a rizikos
koriilményt maga a kisebbségi csoportba (pl. latino, africans, mexican) tartozas adja,
amely a mintaba tartozas alapkritériuma is egyben. A mddszertanra vonatkozd részek
vizsgalata utan, a szovegbeli utalasokbol kideriilt, hogy maguk a kutatok sok esetben
szocialisan hatranyos helyzetiinek tekintik a vizsgalatba bevont tanulok Gsszességét. A
minta bemutatidsakor tobbszor sor keriil ugyan arra, hogy szézalékos gyakorisaggal
kozo6lnek adatokat a csoportot leird jellemzokrdl (pl. sziilok végzettsége, anyagi statusza,
lakaskoriilmények), azonban ezek az adatok nem képezték a mintaba keriilés kritériumat,
igy részletesebb bemutatasukra nem keritiink sort.

A terminologiai eltérés miatt elkiilonitettiik az academic buoyancy vagy akadémiai
felhajtéerd fogalmahoz kapcsolodd tanulmanyok csoportjat (pl. Malmberg, Hall, &
Martin, 2013; Martin & Marsh, 2008; Putwain & Daly, 2013), ugyanis ebben a
megkozelitésben a riziké kritériuma masként érvényesiil, mint a hagyomanyos reziliencia
kutatasokban. Ezesetben a mindennapi iskolai kihivasokkal valé megkiizdés jelenti a
rizikot, tehat a hatranyos helyzet nem a tanuldk szocio6kondmiai hatterébdl fakad, vagy
legalabbis ennek értékelésére, illetve az elemzésekbe vald bevondsara nem keriil sor.

Végiil ennek a tipusnak egyik részét ado alcsoportjat képezik azok a kutatasok,
amelyek e korabbiakhoz képest is egyéb teriiletekre fokuszalnak (pl. mentélis egészség,
stresszes ¢€letesemények, sziilok haldla, erdszakos sziilok jelenléte, vélas, kronikus
betegség...stb), és a szocidlis hatranyhoz képest mas tipusu rizikofaktor mérését
megvaldsitva foglalkoznak a reziliencidval, a tanulményi sikerességgel 6sszefiiggésben
(pl. Hartley, 2013; Niiya, Crocker, & Bartmess, 2004; Robins, John, Caspi, Moffitt, &
Stouthamer-Loeber, 1996; Wayman, 2002).

Intézményi és rendszerszintii kutatasok tipizaldasa

Az eddig bemutatott kategdridk a tanuldi szinthez voltak sorolhatéak, azonban, mint
emlitettiik a mérési szintek szempontjabdl az intézményi és a rendszerszint is
megkiilonboztethetd. E két kategoriaba keriild kutatasok megegyeznek abban, hogy a
szerzOk a reziliencia kutatdsa soran alkalmazandd kritériumokat figyelembe veszik a
minta behatarolasa soran, vagyis az elemzések megkezdése el6tt vilagosan bemutatjak a
hatranyos helyzet és a tanulmanyi sikeresség mérésére szolgald valtozok rendszerét.

Azonban az eredmények értelmezése ¢s mérési szintje eltér az eldzéektdl.
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Az intézményi szintet vizsgalo kutatdsok (pl. Irvin, 2012; Papp Z., 2013; Sz¢ll,
2018; Patakfalvi-Czirjak, Papp Z., & Neumann, 2018) a hatranyok mérése soran nem
tanuloi szintli adatokat veszik figyelembe, vagy tanuldi szintli adatokat alkalmaznak, de
iskolai szintre aggregaljak Oket, és az adatkozlés soran is ezt kovetik. Vagyis hatranyos
korzetet, illetve intézményt valasztanak és azoknak az adatait kozlik, de nem a tanulok
szintjén.

A megkdzelités modja €s a jol kovethetd, 6 kritériumokhoz illeszkedd modszertani
felépités kovetkeztében kiilon csoportként értelmezheték a rendszerszintli kutatasok.
Ebbe a kategoéridba soroltuk a foként nem rezilienciakutatési céllal késziilt adatbazisok,
reziliencia szempontu elemzéseit, illetve masodelemzéseit tartalmazd forrasokat (pl.
Hernandez & Cortez, 2012; Agasisti & Longobardi, 2014a; 2014b). Ilyenek példaul az
OECD ¢s az IEA nemzetkozi tanuldi teljesitménymérései koré csoportosuld tanulmanyok
¢s masodelemzések. Ezek a kutatdsok a rendszerszintli eredmények mellett tanuloi

szinten értelmezhetd eredményekkel is szolgalnak.

Rezilienciaskdlakat alkalmazo kutatasok

Kiilon csoport képezhetd a rezilienciaskalakat alkalmazd vizsgalatokbdl. Azokat a
kutatasokat soroltuk ebbe a csoportba, amelyek deklaralt célként a pszichologiai
rezilienciat és annak Osszetevoit allitjak kozéppontba de a tanulményi sikerességgel
Osszefiiggésben, azonban a mintavételi eljaras nem illeszkedik a reziliencia kutatdsanak
kritériumaihoz (pl. Allan, McKenna, & Dominey, 2014; Anghel, 2015). Emellett azokat
a kutatdsokat is ebbe a csoportba soroltuk, amelyek egyfajta tobbtényezds
konstruktumként értelmezik a vizsgalt jelenséget, de nem kimondottan pszicholdgiai
rezilienciaként definidljak azt (pl. Elizondo-Omafa, Garcia-Rodriguez, & Lopez, 2007;
Prince-Embury, 2008). Ezekben a tanulmanyokban féként olyan kutatasokrol szamolnak
be, amelyek célja, hogy valtozo életkori csoportokban, a reziliencia mérésére kordbban
kifejlesztett skalakat alkalmazzanak a tényezOk miikodésének vizsgalata érdekében. Az
alkalmazott mérdeszkozok (pl. Connor Davison Resilience Scale;, The Academic
Resilience Scale; The Adolescent Resilience Scale) olyan személyen beliili €s kdrnyezeti
tényezOk felmérésére szolgalnak, amelyeket a pszichologiai szakirodalom legtobb
esetben protektiv tényezdkként definial. Azonban a rizikds életkoriilmények felmérése és
azonositdsa, valamint a minta hatranyos szociodkonomiai helyzeti rizikocsoportra

szlikitése nem torténik meg. Azokat a kutatdsokat mds csoportba soroltuk, amelyek
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valamilyen, a reziliencia méréshez kapcsolodd skalat tartalmaztak és emellett a
mintavételi eljaras is a kritériumoknak megfeleltethetd volt.

Osszességében elmondhatd, hogy az alkalmazni kivant szempontoktél fiiggden
szamos csoportot alakithatunk ki a rezilienciakutatasok osztalyozasakor. A tovabbiakban
a tipizalds alapjan kialakitott alcsoportok koziil részletesen bemutatjuk azoknak a
madszertani elemeit, amelyek kiilondsen nagy jelentdséggel birnak kutatési teriiletiinkén
¢és befolyasoltak kutatdsunk kialakitasat. Vagyis egyrészt bemutatjuk azoknak a tanuléi
szintli kutatdsoknak a moddszertanat, amelyek az oktatasi reziliencidra fokuszalnak és a
tarsadalmi-gazdasagi hatranybol fakado rizikot allitjak kozéppontba, valamint emellett
szamszerisitett valtozok mentén alakitjak ki mintavételi eljarasukat. Masrészt elemezziik
az altalunk rendszerszinthez kapcsolt, de tanul6i szintli eredményeket is felvonultatd
kutatdsok mérésmetodikai elemeit. Harmadrészt kitériink a pszicholdgiai kutatasok
teriiletérdl szarmazoé mérdeszkozok bemutatdsara, melyek akdr az oktatédsi reziliencia

vizsgalata soran is hasznosithatoak.

3.1.2. Az oktatasi rezilienciakutatasok modszerei

Az oktatasi rezilienciakutatdsok soran alkalmazott modszereket egyrészt meghatarozza
az, hogy a jelenség értelmezésébdl fakadoan miként azonositjék a rizikotényezoket és a
kedvez6 kimenetelt a tanulok életében. Abbol a szempontbdl a kutatdsok egységesek,
hogy a tanulmdnyi teriileten mutatott sikerességet értelmezik kedvezd kimenetelként,
azonban annak meghatdrozasaban eltérnek, hogy pontosan mit jelent ez a pozitiv
adaptaci6 és hogyan azonosithat6. Kérdéses, hogy milyen teriiletek felmérésével, milyen
valtozokon keresztiil szamosithato, illetve, hogy mekkora az a teljesitmény, vagy mas
néven kritériumszint, kiiszobérték, amelynek elérése, mar kedvezd kimenetelként
értelmezhetd. Az is kideriilt az el6zd, 3.1.1. fejezetbdl, hogy a rizikd értelmezése is
valtozatos. Emellett ebben az esetben is igaz, hogy eltérések fedezhetdek fel abban, hogy
milyen valtozék bevonasaval, milyen kritériumszintekkel dolgoznak a kutatok.
Osszességében elmondhato, hogy a reziliens és nem reziliens tanulok azonositésa, vagyis
a minta kialakitadsa nem egységes az oktatasi rezilienciakutatasok teriiletén, illetve az is
valtoz6, hogy pontosan milyen eljarasokat alkalmaznak. Jelen fejezet célja, hogy
bemutassa miként értékelik az alapkritériumokat a kiilonb6zd kutatdsok, és milyen

elemzéseket hajtanak végre.
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Amennyiben a riziké értékelésének elméleti szempontu megkozelitését vessziik
alapul, az egyéni hattér kiilonb6z6 olyan komponenseit kiilonbdztethetjiik meg, amelyek
az életmindségre, a lehetéségek kihaszndlasara hatassal vannak. Eppen ennek a
szemléletnek a kovetkezménye, hogy a szociookondémiai hattér mindségének
meghatdrozdsa nem csupan az anyagi javak figyelembevételén alapul, hanem olyan
dimenzidkon is, mint példaul a kulturalis javak. E gondolat mentén, Bourdieu (1986)
elmélete alapjan az mondhatd, hogy az egyéni folyamatokra a gazdasagi, kulturdlis és
tarsadalmi téke ¢és azok OsszetevOi egyarant hatdssal lehetnek. Az oktatasi
rezilienciakutatasok a riziko értékeléséhez kapcsoldddan e fenti Osszetevok koziil joparat
lefednek. A legtobbszor eléfordulo rizikofaktorokat és forrasukat a 2. tablazat szemlélteti.

A kutatasok tobbsége az alacsony szociodkondmiai statuszt és/vagy kisebbségi
csoportba valo tartozast (ill. észlelt diszkriminaciot; african american, mexican, latino)
veszi alapul a kedvezdtlen koriilmények azonositasakor. Emellett nagy szdmban
elé6fordulnak olyan kutatasok, amelyek e kettd koziil csak az egyik vizsgélatat valositjak
meg. De az alapfoku oktatas soran elért alacsony eredményesség, a gyermekbantalmazas,
a kozépiskolabol valdé lemorzsolddas, az érettségihez kapcsolédd alacsony
magabiztossag, valamint az iskolai tevékenységek iranti elkotelezettség alacsony fokanak
vizsgalata is megjelenik. A tarsadalmi-gazdasagi hatrany megjelend tllstlya az oktatasi
reziliencia értelmezésében is szerepet jatszhat, hiszen a teriileten egyre inkabb

egységesedik a rizikos minta kivalasztésa.
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2. tablazat. A rizikotényezok az oktatdsi rezilienciakutatdsokban

Vizsgalt rizikofaktor

Forras

alacsony szociodkonomiai
statusz vagy gazdasagi,
tarsadalmi és kulturalis
statusz

Borman & Braddock, 2004; Connell, Spencer, &
Aber, 19940); Geoke-Morey, Taylor, Merrilees,
Cummings, Cairns, & Shirlow, 2012; Gordon Rouse,
2001; Kanevsky, Corke, & Frangkiser, 2007; Kwok,
Hughes, & Luo, 2006?®; Padrén, Waxman, & Lee,
2012; Sharkey, You, & Schnoebelen, 2008; Shumow,
Vandell, & Posner, 1999;

alacsony szociodkonémiai
statusz ¢és kisebbségi
csoportba tartozas

Elias & Haynes, 2008; Farmer et al., 2005; Finn &
Rock, 1997; Gordon, 1996; Hawkins & Mulkey, 2005;
Huang & Waxman, 1996; Irvin, 2012; Peck, Roeser,
Zarrett, & Eccles, 2008"; Spencer, Cole, DuPree,
Glymph, & Pierre, 1993; Reynolds, 1998; Rivera,
Waxman, & Powers, 2012; Von Secker, 2004();
Waxman, Huang, & Padroén, 1997

kisebbségi csoportba tartozas

Abel, 2013; Alfaro, Taylor, Gonzales-Backen,
Bamaca, & Zeiders, 2009; Gonzalez & Padilla, 1997,
Braddock, 1991; Gutman, Sameroff, & Eccles,
2002®%); Hampton, 2016(); La Foret, Watt, Diaz,
McCullough, & Barrueco, 2000; Plunkett et al., 2008

alapfoku oktatas — Boon, 2011; Capella & Weinstein, 2001;
teljesitmény Langenkamp, 2010
ayermekbéntalmazas Coohey, Renner, Hua, Zhang, & Whitney, 2010;

Schelbe, Frank, & Miller, 2010

lemorzsolddas (kozépiskola)

Wayman, 2002

kumulativ riziké (szegénység,
anya iskolai
végzettsége...stb.)

Fantuzzo, LeBoeuf, Rouse, & Chen, 2012

alacsony sziil6i tAmogatas;
iskolai tevékenységek iranti
alacsony elkotelezettség

Li, Martin, Armstrong, & Walker, 2011

alacsony magabiztossag —
érettségi

Catteral, 1998

sziil6k kozotti konfliktus

Ghazarian & Buehler, 2010

érzelmi tavolsagtartds (sziilo-
gyermek)

Crosnoe & Elder, 2004

kortarsbantalmazas

Raskauskas, Rubiano, Offen, & Wayland, 2015

Megjegyzés: Az egyes forrasok mogotti indexszamok esetében tovabbi Gsszetevo(ke)t is figyelembe vettek a rizikd
azonositasa soran: (1) nem; (2) alapfoki oktatas — teljesitmény; (3) egyéb komyezeti faktorok (pl. anya végzettsége,
depresszio)

A szociodkondémiai hattér mérését szdmos valtozon keresztiil valositjdk meg.

Leggyakrabban a sziilok iskolai végzettsége, foglalkoztatottsaga, a csalad Osszetétele és
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a kozosségi erdszaknak valo kitettség mértéke jelenik meg. Geoke-Morey és munkatarsai
(2012) példaul a csalad anyagi helyzetét, a sziilok iskolazottsagat, foglalkoztatottsagat,
egészségét, a szolgaltatisokhoz vald hozzaférést és a lakokdrnyezet mindségét veszik
figyelembe. Reynolds (1998) a szociodkonomiai hatrdny jellemzésére az allami
tdmogatasu ingyen étkezést is alkalmazza, akdrcsak Kanevsky és munkatarsai (2007),
vagy Fantuzzo és munkatéarsai (2012). Gordon Rouse (2001) a Hollingshead-indexet
alkalmazza a tanulok jellemzésére, mely a sziilok iskolazottsagara ¢és foglalkoztatasi
statuszara is kiterjed. Egyes kutatdsok még Osszetettebb indexeket alkalmaznak (pl.
Fantuzzo et al., 2012) a kedvezdtlen koriilmények értékelésére és a gyermekbantalmazast,
az anya sziiléskor érvényes iskolai végzettségét, az dtmeneti szallas igénybevételét, a
prenatélis ellatast, az alacsony sziiletési sulyt, valamint az dlomterhelést is figyelembe
veszik.

A riziké azonositasdhoz hasznalt adatokat valtozo forrasbol gytijtik be, a tanulokon
(pl. Gonzalez & Padilla, 1997) kiviil a pedagdgusok is informacioforrasként jelennek
meg. Padron és munkatarsai (2012) példaul megadott szempontok mentén (pl. alacsony
szocioOkonomiai hatterii csalad, egyediilalld sziild, rokon, vagy neveldsziild neveli) a
tanarokat kéri a rizikés hatteri didkjaik beazonositasara, csakigy, mint Rivera és
munkatarsai (2012).

A kedvezd kimenetel mutatdjaként is szamos adatot alkalmaznak, melyeket két {6
csoportba sorolhatunk. Egyes kutatdsok kognitiv dsszetevokre, mig méasok nem kognitiv
Osszetevokre épitenek a kedvezd kimenetel azonositdsa soran. Természetesen az oktatasi
rezilienciakutatdsok esetében tulsulyban van a kognitiv kimenetel mérése, melyek koziil
a kutatasok talnyomo része teszteredményeket alkalmaz a sikeresség mérése érdekében.
Tobbek kozott a kovetkezd, 3.1.3. fejezetben szerepld nemzetkdzi kutatasok modszertana
is tesztek alkalmazasara épiil, de a tanuldi szintli elemzésekben is megjelenik ez a
szemlélet (3. tablazat).

A tesztek foként az olvasas-szovegértést (pl. LaForet et al., 2000) és a matematikat
(pl. Kanevsky et al., 2007), valamint a természettudomanyos tudast (pl. Von Secker,
2004), vagy ezek kombinacigjat (pl. Elias & Haynes, 2008; Fantuzzo et al., 2012) mérik
fel, de el6fordul akar tovabbi teriiletek eredményeinek bevonasa is (pl. torténelem Finn
& Rock, 1997). Egyes kutatdk a teszteredményeket tovabbi szempontokkal egészitik ki.
Reynolds (1998) az altala skolasztikusnak nevezett kritériumok mentén olvasas és
matematika teszteredményeket, valamint a sajatos nevelési igény statusz és az évismétlés

hidnyéat veszi figyelembe. De megkiilonbozteti a szocidlisan reziliens didkok csoportjat is
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a tanarok altal megitélt iskolai viselkedésre, szorgalom ¢és magatartas elemekre alapozva.

Finn és Rock (1997) a teszteredményeket a tanulmanyi atlaggal és az iddben elvégzett

tanulmanyokkal is kiegésziti.

3. tablazat. A kedvezé kimenetel az oktatasi rezilienciakutatasokban

Kedvezo kimenetel ,
, . Forras
azonositdasa
Boon, 2011; Borman & Braddock, 2004; Capella &
Weinstein, 2001; Catterall, 1998; Coohey et al., 2010; Elias
& Haynes, 2008; Fantuzzo et al., 2012; Finn & Rock,
, 1997%6); Gutman et al., 2002’®; Huang & Waxman, 1996;
teszteredmény

Irvin, 2012; Kanevsky et al., 2007; Kwok et al., 2006; La
Foret et al., 2000¥; Langenkamp, 2010; Peck et al., 2008;
Reynolds, 19987); Sharkey et al., 2008; Spencer et al., 1993;
Von Secker, 2004; Waxman et al., 1997

tanulmanyi atlag

Abel, 2013; Alfaro et al., 2009; Connell et al., 1994V
Gordon, 1996; Li et al., 2011; Raskauskas et al., 2015;
Schelbe et al., 2010; Shumow et al., 1999; Gordon Rouse,
2001

Crosnoe & Elder, 2004(V®); Ghazarian & Buehler, 2010;

érdemjegy Gonzalez & Padilla, 1997; Hampton, 2016

‘[OVE.Ib’b‘[.a’HUI’aSI . Braddock, 1991©; Geoke-Morey et al., 2012; Hawkins &
aspiracid/varhatd Mulkey, 2005

iskolai tanulmanyok ’

tanulmanyokkal

kapcsolatos Plunkett et al., 2008

elégedettség

sikeres vizsga
(GED)*, kozépiskolai
tanulméanyok
folytatasa

Wayman, 2002

pedagdgusok
véleménye

Padron et al., 2012; Rivera et al., 2012

tanulmanyi,
viselkedésbeli és
szocidlis jellemzdk

Farmer et al., 2005

Megjegyzés: *General Educational Development; Az egyes forrasok mogotti indexszamok esetében tovabbi
Osszetevo(ke)t is figyelembe vettek a kedvezd kimenetel értékelése soran: (1) részvétel az iskolai tevékenységekben; (2)
felfiiggesztések alacsony szama; (3) elkészitett hazi feladatok; (4) tanulményi atlag; (5) id6ben megszerzett érettségi
bizonyitvany; (6) tarsas statusz, tanulmanyokba fektetett; (7) tantermi tevékenységekben valo részvétel, évismétlés hianya,
sajatos nevelési igény statusz; (8) magas teljesitmény a mindennapi iskolai tevékenységek soran, kiemelkedden motivalt,
iskolai tevékenységekben valo részvétel kivalosaga

A kutatasok egy masik csoportja az érdemjegyeket, illetve a tanulményi atlagot

hasznélja fel a kedvezd kimenetelt mutatd tanulok azonositasahoz. Li és munkatérsai

(2012) az anyanyelv, a matematika és az angol nyelvbdl szerzett osztalyzatokbol képzett

atlagot alkalmazza a kedvezd kimenetel értékelésére, de a riziké és a protektiv faktorokat
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is mérlegelik a reziliens didkok korének kialakitdsakor. Finn és Rock (1997) az
anyanyelvi, matematikai, természettudomanyi és a torténelem érdemjegyeket hasznalja
fel. Més szerzOk a tovabbtanuldshoz kapcsolodd Osszetevoket is beemelnek
elemzéseikbe. Geoke-Morey ¢és munkatarsai (2012) példaul az érdemjegyekkel
kombinalja a véarhato tanulményi eldmenetelt, mely soran azt értékeli, hogy a didkok
onbevallasuk szerint mennyi idé mulva ¢és milyen okok kovetkeztében tervezik elhagyni
az iskolat (pl. abbahagyja a tanulmanyokat 16 vagy 18 évesen; mashol végzett
tanulmanyok miatt).

Mas kutatasokban a didkok sztenderdizalt teszteken elért, illetve tandrakon
tanusitott teljesitményével, motivaltsdgaval ¢és szorgalmaval kapcsolatos tanari
véleményeket hasznaljak fel a sikeres tanulok azonositdsara (pl. Padrén et al., 2012;
Rivera et al., 2012) és meghatarozzak, hogy az adott osztalykozosségbdl hany (pl. harom
f6) tanulot jeldljenek meg reziliensként és nem reziliensként. De tovabbi adatforrasként
a sziilok és kortarsak is megjelennek. Farmer ¢€s munkatarsai (2005) példaul a
tanulmanyokra, viselkedésbeli és tarsas elemekre vonatkozoé informéciokra fokuszal és a
pedagogusok mellett a didkok, sziildk és kortarsak korében is adatgytijtést hajt végre.
Egyes kutatasok olyan belsé tényezdket is alkalmaznak a sikeresség azonositasa soran,
amelyek a tanulok onjellemzésén, sajat véleményén alapulnak. Plunkett és munkatéarsai
(2008) a tanulmanyokkal vald elégedettségrél egy valtozot felhasznalva gytijtenek
adatokat.

A konceptualizalas soran azonban nemcsak az alkalmazott valtozok kivalasztasa az
egyik fontos kérdés az oktatasi rezilienciakutatdsokban, hanem az is hogy milyen
kiiszobértékeket hasznalnak annak meghatarozasara, hogy ki tekinthetd rizikos
kortiilmények kozott élonek és kedvezd kimenetelt elérdnek. Tobb megkozelitéssel
talalkozhatunk ez esetben is. Az elemzések egy része a tobbi tanuldhoz viszonyitottan
hatédrozza meg a reziliencidt és ugy bontja a teljes mintat almintakra. Péld4ul a hatranyos
helyzet, vagy a sikeresség értékelésére szolgald mérdszdm mentén kialakitott sorrendet
alapul véve kvartilisekre osztjdk a mintat, és igy hatarozzdk meg ki mutat kedvezd
kimenetelt (pl. Waxman, Huang, Padron, 1997). Mas kutatasok 40%-os (pl. Finn & Rock,
1997) értékkel dolgoznak. Azok a kutatdsok, ahol példaul a pedagdégusok véleményét
kérik azzal kapcsolatban, hogy melyik didk a reziliens (pl. Padrén et al., 2012) a kérdés
mar az adatgyijtés pillanatdban elddl, azonban mégis hasonlitanak ehhez a
megkozelitéshez. Hiszen a tanarnak a tobbi tanulohoz viszonyitva kell meghatéroznia kit

tekint sikeresnek. Ezektdl megkiilonboztethetdek azok a kutatasok, amelyek egy eldre
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meghatarozott, fix érték mentén alakitjak ki a reziliens almintat. A rizikod értékelése
esetében példaul ilyenek azok, amelyek a kisebbségi hattér mentén vonjak be
kutatasaikba a didkokat (pl. Gonzalez & Padilla, 1997).

A kedvezd kimenetelt is vizsgaljak fix értékek mentén. Gordon Rouse (2001)
példaul a kedvezd kimenetel értékeléséhez elére meghatarozott kiiszobértéket hasznal és
a négyfoku skalan mért tanulmanyi atlagot alapul véve azokat tekinti kedvezd kimenetelt
nyujtoknak, akik elérték a 2,75-os atlagot. Gonzalez és Padilla (1997) azokat tekintik jol
teljesitoknek, akik sajat bevallasuk szerint tobbnyire 4-es osztalyzatot szereznek (0-t6l 4-
ig terjedd skalan). Elemzésiikben azt is megallapitjak, hogy ezeknek a tanuloknak
atlagosan 3,58 a tanulményi atlaga. Finn és Rock (1997) az osztdlyzatok esetében a
kiiszobértéket lejjebb viszik €s azokat mindsitik a kritériumot elérdknek, akik fele-fele
aranyban legalabb 3-as vagy 4-es érdemjegyeket szereznek, vagy annal jobbakat.

Mas kutatdsokban pedig a reziliencia tobb szintjét is elkiilonitik és a tanulmanyi,
valamint viselkedéses kritériumoknak megfeleld didkokat valogatjdk be a mintaba.
Reynolds (1998) azokat a didkokat tekinti tanulmanyi szempontbdl reziliensnek, akikre
négy meghatirozott kritériumbol legalabb harom igaz (olvasas ¢és matematika
teszteredmény atlag, vagy annal jobb, nem specidlis nevelési igényli nem ismételt évet).
Viselkedéses szempontbdl azokat soroltdk a reziliens mintaba, akik harombdl legalabb
két kritériumnak megfeleltek (kompetens viselkedéselemek megléte, tantermi
tevékenységekben vald részvétel).

Osszességében elmondhatd, hogy a kutatasok elére meghatarozott és relativ
értekekkel egyarant dolgoznak, amely a rizikdé és a kedvezd kimenetel esetében is
megjelenik. Azonban az nem konzisztens, hogy egy adott kutatds mindkét alapkritérium
esetében fix értékkel, illetve viszonyitason alapuldval dolgozik-e egyszerre, illetve az
sem, hogy milyen statisztikai analiziseket végeznek. Egyes esetekben csak a
mintaképzéshez hasznaljak fel a fent emlitett adatokat, mig maskor kimeneti valtozoként
szerepel.

A kutatasok altal alkalmazott statisztikai probak is széles skaldn szorédnak. A
kutatasok egy része a kiilonbségek vizsgalatara épit és t-probat (pl. Farmer et al., 2005),
egyszempontos varianciaanalizist (ANOVA pl. Gonzalez & Padilla, 1997; Gordon, 1996;
Huang & Waxman, 1996; Kanevsky et al., 2007; Rivera et al., 2012), vagy a tobb valtoz6
bevonasat lehetévé tevd és a fiiggévaltozok kozotti korrelaciot is figyelembe vevd
elemzést (MANOVA pl. Borman & Braddock, 2004; Li et al., 2012; Plunkett et al., 2008)
végeznek. Mas kutatdsok regresszidanalizist (pl. Abel, 2013; Cappella & Weinstein,
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2001; Fantuzzo et al., 2012; Geoke-Morey et al., 2012; Raskauskas et al., 2015) vagy
korrelaciészamitést (pl. Connell et al., 1994; Kwok et al., 2006; La Foret et al., 2000)
alkalmaznak. De megjelennek utanalizist (pl. Boon, 2001) és strukturélis egyenlet
modellezést (pl. Alfaro et al., 2009; Elias & Haynes, 2008) felhasznalé tanulményok is.
A felhasznalt modszereket tekintve a kutatdsok egy része valtozokozponti megkozelitést
alkalmazva vizsgalja egyes protektiv faktorok moderalohatasat, a rizik6 és a kedvezd
kimenetel kozotti kapcsolodasokat is vizsgalva, mig mas kutatdsok személyekre
fokuszalnak ¢és a reziliens és nem reziliens didkok kozotti kiillonbségeket allitjak

kozéppontba.

3.1.3. Nemzetkozi teljesitménymérésekhez kapcsolodo kutatasok modszertana

Az oktatési rezilienciaval foglalkozo vizsgalatok alapjat képezik azok a kutatdsok is,
amelyek a rendszerszintet célozzak és foként nem rezilienciakutatasi céllal késziilt
adatbazisok, reziliencia szempontu elemzéseit, illetve mésodelemzéseit tartalmazzak.
Ebbe a kategoridba soroltuk az OECD és az IEA nemzetkozi tanuldi
teljesitményméréseihez kapcsolodod tanulmanyokat, melyek hazankban is jelentdsek.
Ugyanis az OECD éltal kozzétett adatok szolgaltattdk az elsd reprezentativ, tanuloi
szinten végzett, kvantitativ adatokkal szolgalé kutatdson alapulé informaciokat a
reziliencia jelenségérdl az oktatasban, ezért a mérési és értékelési lehetdségek bemutatasa
soran elengedhetetlen a PISA-vizsgdlatok, valamint az IEA-mérések bemutatisa és
modszertani szemponta elemzése.

1970-es évektdl egészen az ezredforduldig az IEA-mérések biztositottak a
nemzetkozi Gsszehasonlitas lehetdségét. Az IEA 70-es és 80-as években lebonyolitott
matematika- és természettudomany-felméréseit kovette a TIMSS vizsgalat. A 4. és 8.
évfolyamos tanuldkra fokuszaldo mérésre eldszor 1995-ben keritettek sort, késobb pedig
négyévenként megszervezett méréssé alakult. Ugyancsak az IEA szervezi a PIRLS
felméréssorozatot, amely az iskola elsd szakaszdban, a negyedik évfolyamon vizsgalja az
olvaséstanulas eredményességét és dtévente valosul meg.

Az OECD 2000-ben inditotta el a PISA-felméréseket, amely a 15 éves tanulok
tudasat szovegértés, matematika ¢és természettudomany teriiletén haromévenként
vizsgalja. A harom teriilet valamelyike egy-egy ciklus soran kiemelt szerepet kap (pl.

2000-ben a szdvegértés, 2003-ban a matematika, 2006-ban a természettudomany).
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A két méréssorozat elméleti hattere, modszertana tobb szempontbol kiilonbozik
egymastol (Csapo, Fejes, Kiny6, & Toth, 2014), mivel eltérd szakmai és tudoméanyos
megfontolasok alapjan inditottak tjara 6ket. Az IEA-mérések a tantervhez kozeli, iskolai
keretekhez szorosabban kapcsolodo tudasra fokuszalnak leginkabb. A PISA-vizsgalatok
inkabb az alkalmazhat6 tudast allitjdk kozéppontba és azt vizsgaljak, hogyan tudjak a
tanulok tudasukat a hétkoznapi kontextusban alkalmazni, annak érdekében, hogy
informaciokat gylijtsenek a késobbi életszakaszokban, kiillondsképpen a munkavallalds
szempontjabol relevans tudédselemek fejlettségérol. A két mérési program tehat eltérd
rendszerszintli sajatossagok vizsgalatara ad modot. Az altaluk nyert adatok kozvetlen
Osszevetésével kapcsolatban az is problémat vet fel, hogy az IEA-mérésekben mas
orszagok normai képzik a viszonyitdsi pontokat, mint az OECD altal végzett
vizsgalatokban. A TIMSS ¢és PIRLS mérésekben tobb fejlodo oktatasi rendszerli gazdasag
is részt vesz (tobb fejlett orszag viszont nem), a PISA-mérés azonban foként a fejlett
orszagokban sziikséges tudast méri fel (Csapo, 2015b).

E mérési programok a teljesitménymérések mellett olyan tanuldi (pl. csaladi
hattérre vonatkoz6 adatok), valamint osztdly és intézményi szinti (pl. létszam,
infrastrukturalis felszereltség) hattéradatok Osszegytiijtésére is sor keriil, amelyek a
tudasteriiletekkel 6sszefliggésben allhatnak, és befolyasolhatjak a tanuldk teljesitményét,
vagy magyarazhatjak azt. Példaul ezeket az adatokat felhasznal6 elemzések is ramutattak
a hazai oktatasi rendszer szelektivitdsara, a csaladi hattér meghatarozo szerepére.

A PISA-vizsgédlatokban a csaladi hattér leirasara az ESCS-index (Index of
Economic Social and Cultural Status — gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis statusz indexe
pl. OECD, 2007) szolgal, amely a sziilok legmagasabb iskolai végzettségére, foglalkozasi
statuszara, az otthoni konyvek szdmadra, a tanuld tanulasi és kulturalis lehetdségeire
vonatkoz6 valtozok aggregalasaval képeznek és felhaszndlnak a rezilienciaszemponta
elemzések soran is. A PISA-mérések eredményein alapuld elemzések 10j utat nyitottak az
oktatasi reziliencia nyuUjtotta néz6pont mentén létrejovo vizsgalatoknak azaltal, hogy a
kiilonbozd orszagok oktatasi rendszereinek reziliencia szemponti dsszehasonlitasat is
lehetévé tették.

A reziliens tanuldkrél a 2006-os mérést kovetden kezdtek el jelentdsen eltérd
részletességli elemzéseket kozz¢ tenni (Toth, Fejes, Patai, & Csapo, 2016). A vizsgalatok
soran egyfajta reziliencia-mutatét képeznek az adott év fbteriiletéhez kapcsoldddan,
amelyet az egyes oktatasi rendszerek méltanyossagi dimenzidjanak jellemzésére is

hasznélnak. A reziliens gyermek (resilient student) kifejezést azoknak a tanuldknak az
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esetében alkalmazzdk, akik az alacsony szociodkondmiai statuszuk ellenére magas
szinten teljesitenek.

A 2006-0s, természettudomanyos tudast kdzéppontba allité mérés (OECD, 2011)
sordn azokat a didkokat soroltdk a reziliens tanulok kozé, akik a sajat orszdgukban a
szocioOkonomiai statuszuk szerint az als6 egyharmadhoz tartoztak, de a felmérésben
résztvevd Osszes orszag, azonos hattérrel rendelkezd didkjainak teljesitményét tekintve
az legfels6 harmadba voltak sorolhatdéak. Ez az értelmezés €s azonositdsi modszertan
lehetdvé tette az orszagok kozotti 6sszehasonlitast, azonban az egyes orszagokon beliili
kapcsolatok vizsgalatat nem. Ezért kialakitottdk a reziliens tanulok orszagon beliili
azonositasat lehetdvé tevé modszertant is. Ez az értelmezés csak annyiban tér el az
el6z6tdl, hogy a sajat orszagukban mért teljesitmény legfelsé harmadéaba kell esnie a
hatranyos helyzetli tanulok teljesitményének. E reziliens csoport eredményei
Osszevethetdk az alulteljesitd hatranyos helyzetii tanulok csoportjdnak eredményeivel. A
2006-0os mérés soran azokat a didkokat tekintették alulteljesitoknek, akik
szociodkonomiai statuszukat és teljesitményiiket tekintve is az alsd6 harmadba tartoztak
(OECD, 2011).

A 2009-es, olvasast kdzéppontba allitd felmérés eredményeinek elemzésekor, mar
egy sziilkebb meghatarozast alkalmaztak. Ebben az esetben azok a didkok mindsiiltek
reziliensnek, akik az adott orszagban az ESCS-index értékét alapul véve az als6d 25%-ba
voltak sorolhatdk, ugyanakkor a teljesitménytiiket tekintve az azonos szociodkondmiai
statuszu tanulok felsé 25%-aba tartoztak (OECD, 2010b). Ugyanezt az értelmezést
hasznaltdk fel a 2012-ben folytatott, matematikai teljesitményt kozéppontba allitd
elemzés (OECD, 2013), és a 2015-6s természettudomanyt kdzéppontba allitd vizsgalat
soran is (OECD, 2018). A 2015-6s mérésekhez kapcsolodd elemzések azonban kitértek

tovabbi azonositési technikdkra is (4. tdblazat).
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4. tablazat. Az oktatasi reziliencia tipusai (2015. évi PISA-vizsgalat esetén)

Tipus Modszertan
Nemzetkdzi Az Osszes résztvevo természettudoméanyos
standardokon teljesitménye alapjan a fels6 negyedbe
alapul6 o tartozok (azonos szociodkonodmiai statusz-
Hatr,arlnyos , orszagok kozotti)
Orszagos helyze‘u.l tanulok A sajat orszag tanuldinak
standardokon (ESC’S-mdex) az természettudomanyos teljesitménye
. orszagos adatok e p .
alapul6 . alapjan a fels6 negyedbe tartozok
Foteriiletek menten 3-as képességszintet elérok, vagy afelett
képességszintje teljesitok (természettudomany, olvasas,
szerinti matematika

Forrés: Sajat szerkesztés OECD, 2018 alapjan

Ebben az esetben Osszesen haromféle oktatdsi rezilienciatipust kiilonitettek el.
Minden esetben igaz volt az, hogy a rizikés koriilmény meghatarozasdhoz az ESCS-
indexet hasznaltdk, azonban a kedvezd kimenetel osztalyozdsdra harom tipust
kiilonitettek el: a nemzetkdzi és az orszagos adatokon alapuldkat, illetve a képességszint
szerintieket. Ez utobbi esetében a 3-as vagy anndl magasabb képességszintet elérdket
azonositottak reziliensként.

A 2015-6s mérésekhez kapcsolodo elemzések (OECD, 2018) tovabb szélesitették
a reziliencia értelmezését abbdl a szempontbol is, hogy nem kognitiv dsszetevokon
alapulva is vizsgaltdk a jelenséget. A tarsas és érzelmi szempontu elégedettséget is
kedvezd kimenetelnek tekintették és ramutattak, hogy az igy értelmezett minta is jobb
teljesitményt nyujt.

A legutobbi, 2018-as PISA mérés esetében az orszagspecifikus értelmezéshez
kapcsolodoan kozoltek adatokat a reziliens didkok ardnyarol és jellemzdirdl (OECD,
2019), vagyis azokat tekintették reziliensnek, akik az ESCS-index figyelembevételekor a
legalsd kvartilisbe voltak sorolhatéak a sajat orszdgukban, mindemellett a
teljesitményiiket tekintve a fels6 kvartilisbe keriiltek, szintén a sajat orszaguk eredményei
mentén.

A nemzetkdzi tanuldi teljesitmények elemzésének tovabbi hasznositasi
lehetdsége a masodelemzésekben rejlik. Egyre tobb olyan tanulmany késziil, amely
ezen adatbdzisok rezilienciaszemponti elemzését allitja kozéppontba 1) kutatdsi
kérdések mentén, egy vagy tobb orszagra fokuszalva. Ezek kozott nagyobb szamban
vannak az OECD adataira timaszkodo elemzések, mint az IEA méréseit felhasznalok.

Ennek oka talan a didkok hattér-indexeinek hidnyzo6 adataival fiigg 6ssze (Broer, Bai,
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& Fonseca, 2019), amelybdl kifolyolag ezek kozott gyakrabban eléfordulnak olyan
kutatasok, amelyek sajat indexeket alkalmaznak (pl. Garcia-Crespo, Galian,
Fernandez-Alonso, & Muniz, 2019), illetve olyan kivalasztott orszadgokra
fokuszalnak, ahol elegendd hattéradat all rendelkezésre (pl. Erberer, Stephens,
Mamedova, Ferguson, & Kroeger, 2015).

A TIMSS és PIRLS eredményekhez kapcsoldodd elemzésekaz OECD-hez képest
indikatorok mentén értelmezik a rezilienciat. Erberer és munkatarsai (2015) példaul
azokat a tanulokat tekintik sikeresnek, akik 475 képességpont, vagy afeletti teljesitményt
nyujtottak, vagyis a TIMSS (2011) méréseken meghatarozott négy képességszint koziil
elérték a 2., atlagos tartomanyt, ugyanakkor a tanuldst segitd otthoni erdforrasok
jellemzésére kialakitott index (HER index, Home Educational Resources) esetében a
kevés eréforras kategoriaba estek (kisebb vagy egyenld, mint 7,3). Ezt a mutatdt a tanuloi
kérd6éiv harom részébdl, a didk otthonaban talalhaté konyvek szamabol, a tanulast segitd
eszk6zok (internetkapcsolat, sajat irdasztal) meglétébdl és a sziilok legmagasabb iskolai
végzettségébol képzik. A tanuldkat az index értéke alapjan harom kategériaba soroljak.
A kevés erbforras kategoridban a tanulok otthonaban 11-25 koényv taldlhatod, azonban
nincs internetkapcsolat, a tanuldnak sajat szobdja sincs, €s a sziilok legfeljebb érettségivel
rendelkeznek. Vagyis az OECD altal alkalmazott megkdzelitéstdl eltéréen nem a didkok
egymashoz viszonyitott teljesitményét, hanem fix értékeket vettek figyelembe mindkét
alapkritérium esetében. Ehhez hasonldéan Sandoval-Hernandez és Biatowolski (2016) is
ugyanezzel a moédszerrel azonositottak a reziliens didkokat, azsiai orszagokat célzd
elemzésiikben.

Sandoval-Hernandez és Cortes (2012) a 2006-os PIRLS mérések eredményeinek
analizéladsakor ettdl eltéréen csak a rizikds hattér azonositdsdhoz hasznalt fix
kiiszobértéken alapuld azonositasi modszert. Az altaluk kialakitott index a sziilok iskolai
végzettségét és foglalkoztatdsi statuszat, valamint az otthoni eréforrasokat hasznalta fel
¢s a 20 szdzalékos értéket vették alapul. Garcia-Crespo és munkatéarsai (2019) a 2016-o0s
PIRLS-mérés felhasznalasakor hasonld adatokon alapuld hattérindexet képeztek és az
adott orszagban az als6 25%-ba, az EU-s orszagok teljesitményét figyelembe véve a felsd
25%-ba es6 diakokat tekintették rezilienseknek.

Az OECD-méréseken alapuldé masodelemzések gyakran alkalmazzak az OECD
kotetekben is megjelend modszereket. Cheung, Sit, Soh, Ieong és Mak (2014) a 2009-

es PISA-mérések adatbazisat elemezték és a kvartiliseket felhasznald értelmezés
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alapjan kozelitették meg az azonositas kérdését, illetve Cheung (2016) is, a 2012-es
eredmények masodelemzésekor. Azokat a tanulokat tekintették reziliensnek, akik az
ESCS-index szerint az als6 negyedbe, a teljesitménytiket tekintve az dsszes résztvevo
adatai szerinti fels6 negyedbe tartoztak. De ahogy a 4. tablazatban és a 2018-as
adatfelvételhez (OECD, 2019) kapcsoldddan is ramutattunk az OECD-elemzések is
kialakitottak az orszdgokra fOkuszald azonositdsi technikakat, melyeknek
hasznossadgara azok a masodelemzések mutattak rd, amelyek csak a sajat orszag
eredményeit vontak be minta kialakitasaba (pl. Aydiner & Kalender, 2015).

Agasisti és Longobardi (2014a, 2014b 2017) ettd] eltérden a hatranyos helyzetii
iskolai kornyezetre is hangsulyt fektettek a PISA-mérések elemzésekor és eldszor az
intézmények Osszesitett ESCS-index atlaga alapjan kivalasztottdk az als6 harmadba
tartozo iskoldkat, majd azokat a didkokat valogattdk be a rizikds mintdba, akik
egyénileg is az alsé harmadban végeztek az orszagos adatokat tekintve.

A kedvezd kimenetel azonositasdval kapcsolatban elmondhatd, hogy e
kutatdsok egy teriilet teszteredményeit alkalmaztak kimeneti valtozoként. Agasisti,
Avvisati, Borgonovi és Longobardi (2018) azonban mind a hdrom teriilet, az olvasas a
matematika ¢és a természettudomany egyidében valdo figyelembevételét is
megvalositotta. A 2015-6s  PISA-méréshez  kapcsoloddéan  kialakitott,
képességszinteket figyelembe vevd azonositasi mddszerhez hasonldan, 6k is a 3-as
képességszintet elérd diakokat vették figyelembe, és azokat a tanuldkat tekintették
reziliensnek, akik az ESCS-index értékét tekintve az alsd kvartilisbe voltak
sorolhatoak, ugyanakkor mindharom teriileten elérték a 3-as képességszintet.

Osszességében elmondhatd, hogy moédszertani szempontbdl a nemzetkdzi
mérések kevésbé valtozatosak, mint az el6z0 fejezetben bemutatott tanuldi szintii
kutatasok. De a kiiszobértékek meghatdrozasaban ez a teriilet sem mondhaté
egységesnek. A rizikos koriilmények meghatarozasa sordn foként tobb valtozod
felhasznalasaval készilt, Osszetett hattérindexeket képeznek. A kedvezd kimenetel
azonositasat leginkabb a teszteredményekre alapozzak, emellett kiilonb6zo technikék
segitségével lehetove teszik a nemzetkozi, rendszerszintli 6sszehasonlitast, de tanuloi
szinti eredményeket is biztositanak azaltal, hogy a kialakitott reziliens mintak
karaktereit vizsgaljak. A teriilet jelentés eredményei az 4.1. fejezetben keriilnek

bemutatasra.
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3.1.4. Méroeszkozok a rezilienciakutatas teriiletérol

Ahogyan a modszertani osztalyozas lehetdségeinek taglalasakor emlitettiik, hogy az
oktatasi rezilienciara fokuszald kutatasoktol elkiilonithetdek azok, amelyek foként a
pszichologiai elméletekre épitve valamilyen rezilienciaskalat alkalmaznak a jelenség
vizsgalata soran. Ezek a méréeszkozok valtozatos populaciok felmérésére alkalmasak, és
olyan protektiv faktorok, erdsségek, eréforrasok, vagy épp gyengeségek felmérésére
szolgalnak, amelyeket a reziliencidhoz kapcsolnak a szerzok. Bar ezek a mérdeszkozok
igen nagy valtozatossagot mutatnak az alkalmazasi tertiletiiket, a bevont 6sszetevok korét
¢s a megbizhatosagukat illeten, és tobbségiik a pszichologiai rezilienciaelméletekre
éptil, az altaluk vizsgalt faktorok azonban nemegyszer megjelennek az oktatési reziliencia
vizsgalata sordn, igy egyfajta atmenetet képviselnek a két teriilet kozott. Ezért e skalak
bemutatasa nélkiil nem lehet teljes a disszertacio elméleti hattere, melyhez hozzajarul az
is, hogy tobb eszkozt kifejezetten altalanos vagy kozépiskolai populdcid részére
készitettek a szerzok, s igy alkalmazasi lehetdségeik megismerése hozzajarulhat, hogy
teljesebbé valjon a reziliencia médszertani vizsgélatardl alkotott képiink.

A mérdeszkozok Osszegyljtése soran nem szoritkoztunk csupan a didkok korében
alkalmazhatd eszkozok szambavételére, hanem a felndtt populacio részére kialakitott
kérddiveket is vizsgaltuk, hogy a bevont faktorokrdl, koncepcidkrél ismeretet
szerezziink. A 5. tablazat szemlélteti a vizsgalt mérdeszk6zok megnevezésén és forrasan
kiviil az azok életkori alkalmazhatosagara vonatkozd informaciokat, az alskalak és itemek

szamat, illetve azt is, hogy mely tényezdket vontak be a kutatasba.

3. tablazat. Rezilienciaskadlak az oktatasi és pszichologiai kutatasok teriiletérol

Méréeszkiz  Eletkor Forrasok & Alskaldk Alskalak
(itemek)
Devereux Student 5-14 LeBuffe, Naglieri, & Shapiro (2009) 8(72)
Strenghts (1) onismeret
Assessment (2) szocialis érzékenység, tudatossag
(DESSA, (3) Oniranyitas
DESSA-mini) (4) céliranyos viselkedés
(5) kapcsolatteremtd készség
(6) személyes felelosségtudat
(7) dontéshozas
(8) optimista gondolkodas
The Child and (a)5-23  (a) Ungar, Liebenberg, Boothroyd, Kwong, Lee, (a)4 (28)
Youth Resilience  (b) 12-17 Leblanc, Duque, & Maknach (2008); Liebenberg, (b) 4 (20/25)
Measure Ungar, & Van de Vijver (2012); Jefferies, McGarrigle,
(CYRM- & Ungar, 2018)
GYIRM) (1) egyéni
(2) kapcsolati
(3) kozosségi
(4) kulturdlis
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Meéroeszkoz

Eletkor

Alskalak

Forrasok & Alskalak (itemek)

(b) Homoki, Czinderi, Segal, Sandor, & Fodorné
Vido (2016)

az (a) magyar valtozata

(1) iskolai

(2) csaladi és tarsas tamogatas
(3) énhatékonysag

(4) élet értelmébe vetett bizalom

Resiliency Scales

for Children and
Adolescents
(RSCA)

9-11
12-14
15-18

Prince-Embury (2006, 2007)

10 (64)
» Hatoképesség skala

(1) optimizmus

(2) énhatékonysag

(3) alkalmazkodoképesség
* A rokonsag érzete skala
(4) bizalom

(5) tamogatas

(6) tolerancia

+ Erzelmi reaktivitas skala
(7) érzékenység

(8) felépiilés

(9) értekvesztés

Youth Resiliency:

Assessing
Developmental
Strengths
(YR:ADS)

9-12/13
12-17 év

Donnon & Hammond (2007)

10 (94)
Kiilonbozd egyéni és kornyezeti protektiv
faktorok

(1) csalad

(2) kozosség

(3) kortarsak

(4) munka iranti elkotelezettség €s tanulas

(5) iskola (kultura)

(6) szocialis érzékenység

(7) kulturdlis érzé¢kenység

(8) énkép

(9) felhatalmazas érzése

(10) dnkontroll

California
Healthy Kids
Survey - The
Resilience
Scale of the
Student
Survey

altalanos
iskolas
tanulok

Sun & Stewart (2007)

12 (34)
(1) kommunikéci6 és egyiittmiikodés

(2) dnbecsiilés

(3) empatia

(4) problémamegoldas

(5) célok és torekvések

(6) kapcsolat a csaladdal

(7) kapcsolat az iskolaval

(8) kapcsolat a kozoséggel

(9) az autonémia megtapasztalasa

(10) proszocialis kortarsak

(11) jelentoségteljes részvétel a kozosségi
tevékenységben

(12) kortarsak tdmogatasa

Resilience and
Youth
Development
Module
(RYDM)

Altalanos
és kozép-
iskolai
valtozat

Constantine & Benard (2001)

17 (56)
* Externalis erésségek (iskola, otthon, k6zosség)
(1-3) gondoskodo kapcsolatok

(4-6) magas elvarasok

(7-9) jelentdségteljes részvétel

* Tarsas erdsségek

(10) gondoskodé kapcsolatok

(11) proszocialis tarsak

* Internalis erésségek

(12) egytittmiikodés és kommunikacio, (13)
empatia
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Alskalak

Méréeszkoz  Eletkor Forrasok & Alskadlak .
(itemek)
(14) énhatékonysag
(15) problémamegoldas
(16) éntudat
(17) célok és torekvések.
Academic Risk 11-19 Martin (2013) 2(14)
and Resilience (1) rizikds események (akadémiai)
Scale (2) tanulméanyokkal kapcsolatos attittid
(ARRS)
The Adolescent 11-19 Gartland, Bond, Olsson, Buzwell, & Sawyer (2011) 13 (74)
Resilience o self
Questionnaire (1) forditott optimizmus
(ARQ) (2) onmagadba és jovobe vetett bizalom
(3) onvizsgalat
(4) empatia/tolerancia
(5) szocialis készségek
* csalad
(6) kapcsolodas
(7) elérhetoség
* kortarsak
(9) kapcsolodas
(10) elérhetdség
* iskola
(11) elkdtelezettség
(12) tdmogat6 kornyezet
* kozosség
(13) kapcsolodas
The Resiliency 12-19 Hurtes & Allen (2001) 7 (34)
Attitudes and (1) beleérzoképesség
Skills Profile (2) fuggetlenség
(RASP) (3) kreativitas
(4) humor
(5) kezdeményezokészség
(6) kapcsolattartas
(7) értékorientacid
Resilience Scale 13-15 Hjemdal, Friborg, Stiles, Martinussen, & Rosenvinge 5 (39)
for Adolescents (2006)
(READ) (1) személyes kompetencia
(2) szocialis kompetencia
(3) személyes struktiara
(4) csaladi kohézid
(5) tarsas eréforrasok
Measure of Ego 16-22 Bromley, Johnson, & Cohen (2006) 4 (102)
Resiliency (1) magabiztos optimizmus
(2) produktiv tevékenységek
(3) melegség és beleérzés
(4) j6 kifejezOkészség
Resilience Scale serdiil6-  Wagnild & Young (1993) 2 (25)
(RS) kortol (1) személyes kompetencia
(2) onelfogadas és az élet elfogaddsa
Resiliency Scale 9. Jew, Green, & Kroger (1999) 3 (35)
(RS) évfolyam (1) jovoorientacio
-tol (2) aktiv készségelsajatitas
(3) fiiggetlenség, kockazatvallalas
The  Academic Fiatal Cassidy (2016) 3 (30)
Resilience Scale felnott (1) kitartas
(ARS-30) (2) reflektiv és adaptiv segitségkérés

(3) negativ hatas és érzelmi reakciod
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Meérdeszkozg Eletkor

Forrasok & Alskalak

Alskalak
(itemek)

Connor-Davidson  a) felnott
Resilience Scale b) fiatal
(CD-RISC) felnott

(a) Connor & Davidson (2003)
(1) személyes kompetencia (bizalom, tolerancia,
stressz erdsitd hatasa)
(2) valtozasok elfogadasa
(3) biztonsagos kapcsolatok
(4) kontroll
(5) spiritualis hatasok
(b) Cambell-Sills & Stein (2007)
az (a) roviditett valtozata
(c) Kiss, Vajda, Kaplar, Csokasi, Hargitai, & Nagy
(2015)
az (a) magyar valtozata
(1) stressz, mint lehetdség a megerdsodésre
(2) eredményesség
(3) teherbiras
(4) érzelmi stabilitas
(5) valtozasok elfogaddasa ¢és biztonsagos
kapcsolatok
(6) személyes kompetencia
(d) Jarai, Vajda, Hargitai, Nagy, Csokasi, & Kiss
(2015)
a (c) roviditett valtozata

(a) 5 (25)
(b) 1(10)
(c) 6(25)
(d) 1(10)

The Ego fiatal
Resilience 89 felnott
Scale (18, 23)
(ER 89)

Block & Kremen (1996)
1) ego-reziliencia (mint stabil
személyiségjellemzo)

1 (14)

Adolescent 19-23
Resilience Scale
(ARS)

Oshio, Nakaya, Kaneko, & Nagamine (2003)
(1) ujdonsagkeresés
(2) érzelmi szabalyozas
(3) pozitiv jovo6 irdnyultsag

3(21)

Ego Resiliency 1848

Klohnen (1996)
(1) magabiztos optimizmus
(2) produktiv, autonom tevékenységek
(3) interperszonalis melegség
(4) j6 kifejezokészség

4(20)

The Brief 19-62
Resilience Scale

Smith, Dalen, Wiggins, Tooley, Christopher, &
Bernard (2008)
(1) a rugalmassag vagy stresszbol vald felépiilés
képessége

1(6)

The Dispositional  (a) (b) (c)
Resilience Scale felnott

(a) Bartone (1989)
(1) elkotelezettség
(2) kontroll, ellenérzés
(3) kihivasok
(b) Bartone (1991)
az (a) roviditett valtozata
(c) Bartone (1995, 2007)
az (a) roviditett valtozata

(a) 3 (45)
(b) 3 (30)
(©) 3 (15)

The Resilience feln6tt
Scale for Adults
(RSA)

Friborg, Hjemdal, Resonvinge, & Martinussen (2003)
(1) személyes kompetencia
(2) szocialis kompetencia
(3) csaladi kohézio
(4) tarsas tamogatas
(5) személyes struktira

5(37)

Psychological felnott
Resilience

Windle, Markland, & Woods (2008)
(1) dnbecsiilés
(2) személyes kompetencia
(3) interperszonalis kontroll

3 (19)
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Mint lathaté az eszk6zok kiillonbozd életkora gyermekeknek, serdiiloknek
felnétteknek egyarant késziilnek. A legfiatalabbaknak sz6lok mar 6t évesek esetében is
hasznalhatok (pl. DESSA-mini; CYRM). Természetesen ezeket a tanarok vagy sziilok
toltik ki a gyermekekre vonatkozoan, de az altalanos iskolasoknak sz6l6, tobbségében 9
éves kortol kitolthetd kérddivek (pl. YR:ADS; RSCA), mar 6ndlloan kitdlthetok. A
mérdeszkdzok legkevesebb egy (pl. The Brief Resilience Scale; ER 89) alskalabdl allnak,
de eléfordul 17 alskalat (pl. RYDM) tartalmazd is. A mérdeszkdzok kitoltésének
id6tartama, itemszama is valtozatos. A rovid mérdeszkdzok 6, a leghosszabb 102 tételt
(Measure of Ego Resiliency) tartalmaz.

A tablazat alapjan latszik, hogy nagyon eltér6 a bevont faktorok szama és kore, igy
a kérdoivek kialakitasat meghatarozo koncepciok is. Az mindegyik mérdeszkozre igaz,
hogy személyiségen beliili, az egyént jellemzd rezilienciatényezdket tartalmaz, de a
fokeént altalanos (vagy kozép) iskolds gyermekeknek késziilt mérdeszkozok gyakran
kiegésziilnek csaladi, iskolai és a kortarsakra vonatkoz6 faktorokkal (pl. CYRM;
YR:ADS; California Healthy Kids Survey - The Resilience Scale of the Student Survey;
RYDM; ARQ). A vizsgélt tényezok részletes bemutatasara ehelyiitt nem keritiink sort, a
rezilienciakutatdsok soran vizsgalt erdsségekkel, eréforrdsokkal, protektiv tényezdkkel
kapcsolatos kutatasi eredményekkel a 4. féfejezetben részletesebben foglalkozunk.

Osszességében elmondhatd, hogy ezek a kérdéivek a reziliencia valamely
értelmezése mentén, foként onkitdltdés modszerrel vizsgaljak olyan tényezdk jelenlétét az
egyén ¢életében, amelyekbdl a reziliens viselkedés fokara kovetkeztetnek. A mintavétel
moddja sok esetben nem fokuszal arra, hogy a rizikd és a kedvezd kimenetel mérése
egyarant megtorténjen, de bizonyos esetekben a protektiv tényezékon kiviil a
gyengeségek felmérésére is van lehetdség (pl. ARSS). Vagyis, mig a tanul6i és
rendszerszintli kutatasok modszertananak esetében fokuszba keriil a mintavétel modja,
ezek a mérdeszkozok sokkal inkabb a protektiv faktorok felmérését valdsitjak meg.

Alkalmazasuk soran sok esetben nem értékelik a riziko és a kedvezd kimenetel jelenlétét.

3.2. A pszichologiai kutatasok jellemz6 modszerei

Az el6z0 fejezetekben az oktatasi reziliencia vizsgalatdnak maddszertani kérdéseit jartuk

korbe, de ahogy korabban is ramutattunk a pszichologiai kutatdsok kiegészithetik a
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kutatasi koncepciok kialakitdsdhoz sziikséges ismereteket. Ezért ebben fejezetben a
bemutatjuk a kutatasi elrendezésrdl, a reziliencia alapkritériumainak és a protektiv
tényezoknek a vizsgalatarol szo616, a kutatdsok modszertanara hatést gyakorlo jelentdsebb

szakirodalmi hatteret.

3.2.1. Kutatasi elrendezések és rezilienciamodellek

A reziliencia vizsgalatdnak nehézségei ¢és a kutatdsi teriilet Osszetettsége nemcsak a
definiciok variabilitasdban gyokerezik. Mint emlitettiik, a vizsgalati lehetdségeket
alapvetden meghatarozza a két alapkritérium értékelése. Ugyanis csak kimutathat6 riziko
esetében beszélhetiink rezilienciarol, valamint azt is meg kell hatdrozni, hogy mit
tekintlink megfeleld alkalmazkodasnak, sikeres végkimenetelnek, hiszen ennek
hidnydban nem értékelhetd a jelenség. Ezeknek az alapkritériumoknak a
meghatarozasaban és értékelésében is nagy valtozatossag figyelheté meg. Kiilonbségek
fedezhetdek fel annak megallapitdsdban, hogy az egyént ért hatranyok természete valtja-
e ki a rezilienciat és hogy pontosan mekkora az a pozitiv eredmény, amely mar adaptiv
reakcionak szamit (Prince-Embury, 2014).

Alapvetden a rezilienciakutatasok esetében is elkiilonithetdek nagyobb egységek a
célok mentén. Az Osszetett folyamatok és a kornyezeti, valamint személyiségbeli
protektiv tényezoket és azok interakciojat (a korabban is emlitett *resilience’ értékelése)
vizsgald okologiai szemléletii kutatdsok esetében longitudindlis és keresztmetszeti
adatgytjtést is alkalmaznak. Ezek a kutatasok foként a teljesitménybeli eldnyoket (assets)
a fejlodési mérfoldkoveket allitjdk kozéppontba. Visszamendleg értékelik a
rizikofaktorok és protektiv faktorok dsszhatasat és nagyon sok részinformaciot gytijtenek
be a résztvevokrdl (pl. Werner & Smith, 1982, 1992). Az eszk6zok széles korével
dolgoznak mivel az egyén értékelése, a kornyezet felmérése, valamint az interakcid
bizonyitasa is sziikséges.

A kutatasok egy masik iranyzata foként keresztmetszeti adatfelvételen alapul és az
Osszetevok koziil egyet allit kozéppontba. Tipikusan ilyenek az egyén tulajdonsagaira
fokuszald kutatasok, amelyek az Un. ‘personal resiliency -t értékelik. A személyiségbeli
tényezOk feltarasara allapotfemérd teszteket és onjellemz6 kérddiveket hasznalnak. Az
el6z0 fejezetben bemutatott rezilienciaskalak egy része sorolhatd e kutatasok kozé (pl.

Block & Kremen, 1996); Hurtes & Allen, 2001). Elényiik, hogy sokszinli populéciot,

62



tobbféle szempontbdl értékelnek, mely egyben hatranyuk is, mert nehézkes az
eredmények Osszehasonlitdsa és egységesitése.

Eltérd szempontokbol, de mind a két iranyra érvényes, hogy az iskolai gyakorlatban
€s a prevencid vagy intervencié soran sokszor nehezen felhasznalhatok a kutatasi
eredmények. Altalaban a kutatisokhoz igazodd eszkozoket alkalmaznak, amelyek
sokszor laborkdriilményekhez illeszkednek és dragak, vagy specidlis pszichologiai
tiinetekre koncentralnak. Tovéabba a reziliencia fejlddésében fontos mérfoldkdvekrdl csak
visszamendleg adnak informacidét igy elmondhatd, hogy kevéssé segitenek a
prevencidban €s a negativ végkimenetel megeldzésében.

A kutatdsok egy Uj generdcidja azonban olyan eszkdzok kifejlesztésével
foglalkozik, amelyek az iskolai gyakorlatban is konnyen alkalmazhatoak. Ilyen példaul
Prince-Embury (2007) harom-faktoros reziliencia modelljén alapulé méréeszkoéz az
RSCA (Resiliency Scales for Children and Adolescents), melynek egyik nagy eldnye,
hogy diagnosztikus adatokat nyujt arra vonatkozdan, hogy az értékelt gyermek, vagy
osztalyk6zosség esetében milyen tipust intervencids vagy fejlesztd program alkalmazasa
lenne optimalis.

Masten (2001) szerint a vizsgalat fokusza alapjan is elkiilonithetd a
rezilienciakutatdsok két kozponti megkdzelitése: a valtozokra fokuszald megkozelités
(variable-focused approach) (pl. Garmezy, Masten, & Tellegen, 1984; Luthar, 1991) és
a személyre fokuszalo (person-focused approach) (pl. Werner & Smith, 1992).

Ezek a megkozelitések nemcsak mint a protektiv tényezOk vizsgalatanak
megkozelitései terjedtek el a kutatési teriilet fejlédése sordn, hanem mint maganak a
reziliencia kutatdsanak megkozelitései vagy modelljei. Ugyanis a kutatok sokszor a
protektiv tényezok feltarasat értik a reziliencia vizsgalata alatt.

A valtozokat kdzéppontba 4llitdé megkozelités vagy modellek (variable-focused
approach/models) az egyéni tulajdonsagok, a kornyezet és a tapasztalt ¢letesemények
kozotti kapesolatok magyarazatan keresztiil kivanja megallapitani, hogy hogyan jon létre
a kedvezd fejlédési kimenetel. A tobbvaltozos statisztikai moédszereket alkalmazéd
megkozelités statisztikai modellek tesztelésével vizsgalja a veszélyeztetettségi szint és az
elért teljesitmény mindsége kozotti kapcsolatot (Masten, 2001), igy alkalmas a protektiv
faktorok korének feltarasara és miikodésiik modjanak behatarolasara (Masten & Reed,
2002), valamint az eldrejelzd tényezOk ¢és a kimenetel kozotti kapcesolat mérésére

(Masten, 2001).
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Mar a korai kutatdsokban alkalmaztak ezt a szemléletet (pl. Project Competence).
Elénye, hogy a kialakitott modellek nemcsak a hipotetikus protektiv faktorok hatasanak
vizsgalatara alkalmasak, hanem az intervencids eljarasok kialakitdsanak is alapjaul
szolgalhatnak. Hatrdnya, hogy sok esetben a valtozok statisztikai értékelése all a
kozéppontban, igy kevésbé veszik figyelembe a valos élet jellemzdit, valamint a
sz€lsOséges helyzetek kozotti kiilonbségeket (Masten, 2001).

A kutatasok soran tobb ilyen modellt is teszteltek: az additiv, az interaktiv és az
indirekt modelleket (Masten & Reed, 2002). Az additiv modellekben harom kiilon
csoportba soroljak a vizsgélatba bevonni kivant tényezdket. A tiszta rizikdfaktorok és
eréforras faktorok negativ, illetve pozitiv hatasa kozvetleniil hat a kedvezé kimenetel
létrejottére. A rizikd feltlinése esetén a siker 1étrejottének valoszinlisége egyértelmiien
csokken, amennyiben nincsenek jelen, ugy semmiféle hatast nem gyakorolnak ra. A tiszta
erdsségek vagy eréforrasok szintén hasonloan hatnak, csak ellentétes iranyba. Jelenlétiik
esetében a siker 1étrejottének valosziniisége nd, azonban nem csokkenti azt, amennyiben
nincsenek jelen. Ezek mellett megkiilonboztetendd a tényezdk egy harmadik csoportja,
amely a rizikot és az erOforrast egyesiti. Ezek olyan bipolaris tényezOk (risk-asset
attributes), amelyek pozitiv tilsulya esetén a siker valdszinlisége nd, mig negativ sulyuk
esetén csokken. Példaul a gyermekek kornyezetére jellemzd tényezok kozil a
szocioOkonodmiai statusz magas szintje eréforrasként hat, mig alacsony szintje rizikoként
mikddik.

A személyre fokuszald ~megkozelités vagy modellek (person-focused
approach/models) az egyének kozotti kiilonbségeket allitja kdzéppontba (Masten, 2001).
A reziliensek és nem reziliensek csoportjdnak azonositasa és Osszehasonlitdsa alapjan
kivéanja kideriteni, hogy miképp jon létre az adaptiv reakcido (Masten & Reed, 2002). Az
eltérd kimeneti teljesitményt ny0jtd csoportok Osszehasonlitisa sordan az azonos
rizikofaktorba tartozokat vizsgaljadk (Masten, 2001). Példaul Finn és Rock (1997) is
Osszehasonlitotta a reziliens ¢és nem reziliens didkokat az Onbecsiilésiik és
kotelezettségvallaldsuk szempontjabol. Ez a megkozelités alkalmas a szokasos és a nem
szokvéanyos mintazatok mélyebb vizsgdlatara, valamint a sokrétli folyamatok feltarasa.
Ez a megkozelités kevésbé érzékeny, mint a valtozokra Osszpontositd, azonban az
eredmények altalanosithatosaga nehézséget okozhat, mivel elhomalyosithatja a specialis
kapcsolodasokat, a nagyobb Osszefliggések feltérképezését, amelyek eldsegithetnék a

folyamatok megértéséhez sziikséges kozponti tényezok megtalalasat (Masten, 2001).
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Masten és Reed (2002) a személyekre fokuszaldo modelleknek harom fajtajat
kiilonitik el. Az egyik modell egyszerli esettanulméanyokat hasznal fel az egyéni életutak
bemutatdsara ¢és ezaltal a reziliencia létrejottének magyardzatara. Ezek az
esettanulmanyok nem igazi reziliencia modellek inkabb heurisztikus célokat szolgalnak,
de bizonyitékai a jelenség természetes létrejottének és mitkddésének. A személyeket
kozéppontba allitd reziliencia modellek masik fajtaja, a nagyon magas rizikonak kitett
egyének azonositasan és ¢életitjuk elemzésén alapszik.

Ennek a klasszikus megkdzelitésnek jo példdja az elso reziliencia-kutatasok egyike,
melyet korabban is emlitettiink. A Hawaii-on végzett hires Kauai longitudinalis kutatas
(Werner & Smith, 1992), amely sordn tobbszaz személy fejlodését kovették nyomon
negyven éves korukig. A kutatds sordn azokat soroltak a reziliensek kozé, akik legalabb
négy rizikotényezének voltak kitéve, majd a kompetencia, a magabiztossag és a
gondoskodd feln6tté valds teriiletein jol boldogultak. Ez a megkozelités gyakran
szolgaltat bizonyitékokat arra vonatkozdan, hogy milyen szembetiindek a kiilonbségek a
jelenség 1étrejottehez sziikséges erdsségek és emberi, valamint tarsadalmi téke korében.
Ennek a megkozelitésnek a korlatai vezettek a harmadik, a teljes diagnosztikus modellek
1étrejottéhez. Ugyanis a nézettel kapcsolatban megfogalmazott kritikak egyike szerint, az
efféle elemzésekbdl hidnyoznak az alacsony rizikonak Kkitett alcsoportok. A teljes
diagnosztikus megkozelités kutatdsaiban szerepelnek az atlagos populacid tagjai is
acélbol, hogy a rezilienseket Ossze lehessen hasonlitani az alacsony rizikonak kitett
alcsoportok. A teljes diagnosztikus megkdzelités kutatdsaiban szerepelnek az atlagos
populacié tagjai is acélbol, hogy a rezilienseket 6ssze lehessen hasonlitani az alacsony
rizikonak kitett egyénekkel és a magas rizikonak kitett, de maladaptiv viselkedést mutatod

tarsakkal egyarant.

3.2.2. A rizikotényezok és a kedvezé kimenetel vizsgalatanak modszerei

A rizik6tényezOk értékelésének problémaira, amelyet az el6z0 fejezetekben (pl. 3.1.2.) az
oktatasi reziliencidval kapcsolatosan is bemutattunk, a minta kivalasztasaval, a vizsgalni
kivant tényezok korének pontos meghatarozasaval, a vizsgalatukra alkalmazott
indikatorok szakszeri behatarolasaval ¢és a megfeleld0 modszerek alkalmazasaval
reagalnak a kutatok. A rizikotényezok értékelésével kapcsolatos kérdések nagyban
kapcsolddnak a mintavalasztas kérdéséhez nemcsak az oktatdsi, hanem a pszichologiai

kutatasok esetében is.
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A kutatdsok sordan a mintdba keriilés feltételeinek még a vizsgalat eldtti
meghatdrozasaval, a kivalasztas ¢és a vizsgalatba valo bevonas nehézségeivel szamolni
kell. Egyes rizikotényezok esetében az informdaciogyiijtés nehezitett lehet (Luthar,
Cicchetti, & Becker, 2000), mivel bizonyos kockazatnak kitett csoportok (pl.
bantalmazott gyermekek) nehezen érhetéek el (Heller, Larrieu, D’Imperio, & Boris,
1988), mely megallapitds korunkban is igaz. A minta kivalasztasakor azt is érdemes
meghatdrozni, hogy a mintaba keriilé tanulok mindegyike kozel hasonlo szintli rizikonak
van-e kitéve vagy sem (Luthar, Cicchetti, & Becker, 2000). A riziké megitélésére (attol
fiiggden, hogy mely tényezOkrdl, milyen moédszerrel €s kitdl keriilnek begytijtésre az
adatok) szubjektiv vagy objektiv értékek is alkalmazhatéak, amelyek kivalasztisa a
kutatasi eredmények megbizhatosagat befolyasolhatja (Masten & Reed, 2002).

Luthar és Cushing (1999) a rizikétényezok empirikus vizsgalatanak alapvetden
harom megkozelitését kiilonitették el, mas kutatok munkdiban ezekhez kapcsoldodo
moédszertani  informaciok is fellelhetdek. Az elsé megkozelités feleletvalasztos
kérdoéiveket ¢és interjukat alkalmaz a rizikdtényezoknek vald kitettség mértéknek
megallapitdsa érdekében. A kérddivek leggyakrabban a negativ vagy stresszes
¢letesemények szambavételére fokuszalnak (pl. Garmezy, Masten, & Tellegen, 1984), de
bizonyos esetekben olyan tovéabbi rizikds koriilményekrdl is adatokat gytlijtenek, mint a
csaladi kapcsolatok és koriilmények (Baldwin, Baldwin, Kasser, Zax, Sameroff, & Seifer,
1993) vagy egyéb anamnesztikus jellegli adatok. A rizikofaktorok hatasat a begyijtott
informaciok és a pozitiv vagy negativ kimenetel kozotti korrelacio vizsgalatan keresztiil
értelmezik (Luthar & Cushing, 1999).

Egy masik megkdzelités a rizikdjelenségek Osszetettségére helyezi a hangstlyt és
specidlis rizik6é indexek alkalmazéasaval értékeli a veszélyeztetettség szintjét. Olyan
hattéradatokat és szociodemografiai informaciokat hasznosit, mint példaul az alacsony
csaladi jovedelem, sziil6k iskoldzottsaga, kisebbségi csoportba tartozas. A szerzok szerint
ez a megkozelités kifejezetten a kumulativ rizik6 (pl. szegénység) értékelését kivanja
megvaldsitani (Luthar & Cushing, 1999). Ehhez kapcsolhato Masten és Reed (2002)
modszertani utmutatasa, akik a kumulativ rizikd értékelésének két f6 formajat
kiilonitették el és nemcsak a rizikod indexeket, hanem az elsd megkozelitésben szerepld
stresszes ¢letesemények pontozasat is értékelésére alkalmas formaként jeldlik meg. A
kumulativ rizikdé mérészamat gyakran a gyermek életében megmutatkozoé rizikofaktorok

szamanak Osszesitésébdl alakitjak ki, amely a stresszes vagy negativ életesemények
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szamabol is kovetkezhet. Azonban a szimpla dsszesités nem arulkodik arr6l, hogy milyen
mélységli a rizikdtényezok hatasa, ezért a stilyossagi fok kiilon értékelhetd is lehet.

A Luthar és Cushing (1999) éaltal osztalyozott harmadik megkozelités ezektol
elkiilonithetd, mivel egy, az egész életre kihatd, magas rizikot feltételezé specifikus
tényezot (pl. gyermekbantalmazas, haborunak valo kitettség) vesz figyelembe a hatdsok
vizsgalatakor, amely gyakran a minta kivalasztasanak is az alapjat képezi. A statisztikai
elemzéskor ebben az esetben is a kedvezd kimenetellel valo szignifikans korrelaciot
veszik alapul.

A reziliencia jelenségének operacionalizaldsa soran alkalmazott megkdozelités a
kedvezd fejlddési kimenetel vizsgalatanak lehetdségeit is meghatarozza. A felhasznalhat6
modszerek széles skalan mozognak, s mint fentebb a rizikéd esetében, vele valamelyest
analog modon Luthar és Cushing (1999) itt is harom megkdzelitést kiilonitettek el.

Az elsé megkozelités a tapasztalhatdé kompetens teljesitményre vagy megfeleld
viselkedésre vonatkozo adatok Osszegylijtését foglalja magaban. A reziliencia
definiciojatol, vagy a sikeres alkalmazkodas vizsgalt tipusatol fiiggden ez sokféle eszkozt
¢s modszert takarhat. Masten és Reed (2002) szerint a gyermekek és fiatalok esetében
tipikusan a tanulményi sikerességet, a magatartast, a kortarsak altali elfogadast és barati
kapcsolatokat, a mentalis egészséget ¢és az ¢letkornak megfeleld, iskolan kiviili
tevékenységekben vald részvételt értékelik. A legtobb kutatasba, ahogyan az altalunk
elvégzettbe is nemcsak egy, hanem egyszerre tobb ilyen indikatort is bevonnak. A
tanulmanyi teriileten kimutathaté sikeresség esetében példaul tesztekkel értékelik a
tanulok teljesitményét, vagy az iskolai sikeresség egyéb mutatoit (pl. érdemjegyek)
veszik alapul (pl. Garmezy, Masten & Tellegen, 1984). A szocidlis és emocionalis
alkalmazkodas esetében pedig az értékelhetd viselkedést veszik figyelembe, a tanulok,
tanarok sziil6k vagy kortarsak altal kitoltott feleletvalasztos kérddiveket alkalmazva.

Egy masik megkozelités esetében az alkalmazkodéds eltérd aspektusainak
bevonasaval értékelik a kompetenciat és Osszesitett mutatokat képeznek a kiilonbozd
terlileteken elért teljesitményeket 6sszevonva. Példdul a tanulmanyi teriileten mutatott
teljesitményt és a szocidlis érvényesiilést is figyelembe veszik, mint a ’Project
Competence’ soran Garmezy, Masten ¢és munkatarsaik tették a reziliens viselkedés
értékelése soran (Masten & Powell, 2003).

Az ezektdl elkiiloniildé megkozelités a fontosabb tiinetek meglétét vagy hianyat
veszi szamba ¢és abbol kovetkeztet a pozitiv teljesitmény megvaldsulasara. Ez altalaban

azokhoz az esetekhez kapcsolddik, amikor egy specidlis rizikotényezének (pl. habortnak
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valo kitettség, vagy egyéb pszichopatologiai rendellenességek) kitett csoport sikeres
alkalmazkodasdnak formajat vizsgaljak. Az adatgylijtés daltalaban kvalitativ
modszerekkel torténik, strukturalt, vagy félig strukturalt interjukat hasznalnak (Luthar &
Cushing, 1999).

Osszességében elmondhato, hogy ahogy a fejezet soran ramutattunk az oktatasi és
a pszichologiai reziliencia vizsgalatinak moddszerei is véltozatosak, mely a kutatasi
koncepcidk variabilitdsdhoz vezet. A kutatdsok megtervezése sordn szamos szempontot
kell figyelembe venni a kutatdsok megbizhatova tétele érdekében, ugyanakkor e
koriilmény nemcsak kihivés elé éllitja a kutatokat, hanem potencialt is ny(jt. Hiszen a
kutatasok az aktudlis célok mentén alakithatdéak ki és tehetok alkalmassa arra, hogy

megfogjak a problémat.
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4. REZILIENS TANULOK ARANYA, JELLEMZOI ES A
PROTEKTIV FAKTOROK

Az elméleti hattér sordn bemutatdsra keriiltek az oktatasi és a pszichologiai
rezilienciakutatdsok azon elemei, amelyek mentén a jelenség értelmezése és kutatasanak
moddszerei megismerhetok. Tobb fejezet érintette annak kérdését, hogy milyen
eredmények szarmaznak a teriilet kutatdsabol és azok miképpen hasznosithatoéak (pl.
Bevezetés; 2.3.4. fejezet; 3.1.4. fejezet), illetve kideriilt azt is, hogy milyen csoportokra
vonatkozva szolgaltathatnak eredményeket (2.3. fejezet; 3.1.1. fejezet) a
rezilienciavizsgéalatok. Azonban a kutatdsok reziliens tanulok ardnyara és protektiv
fatoraira vonatkoz6 eredményei még kevéssé kertiltek bemutatasra, ezért jelen fejezet erre
fokuszal.

A kutatasunk szempontjabol jelentds eredmények két f6 iranybol kozelithetdek
meg. Az oktatasi rezilienciakutatdsok hasznosithatosaga egyrészt a reziliens tanulok
aranyanak megismerésén ¢€s az abbdl levont kovetkeztetéseken alapszik, amely az
oktatasi rendszerek méltanyossagi indikatoranak tekinthetd. Ezért a fejezet elsd fele a
nemzetkdzi teljesitménymérések eredményeivel foglalkozik (pl. PISA, TIMSS, PIRLS).
Majd érinti a tovabbi jelentds, oktatasi reziliencidval kapcsolatos konzekvencidkat,
koztik a legfontosabb hazai (Orszdgos kompetenciamérés, Szegedi Iskolai
Longitudinalis Program), az intézményi €s a tanulodi szintet célzé kutatdsokat. Masrészt
mivel a protektiv tényezOk tanulméanyozésa alkalmas lehet a hatranyok ellenére 1étrejovo
siker magyarazatara, s maguk a kutatok is sokszor ezek feltarasat értik a reziliencia
vizsgalata alatt, a fejezet masik része az oktatési és a pszichologiai kutatasok altal feltart

protektiv tényezdk bemutatasara koncentral.

4.1. Reziliens tanulok a nemzetkozi teljesitménymérések titkkrében

Ahogyan a mddszertani fejezetbdl is kirajzolddott, az egyik legfontosabb bazisat az
oktatasi rezilienciat vizsgalo kutatdsoknak a PISA-mérések jelentik, amelyek esetében a
2006-0s adatfelvételhez kapcsoldddan kozoltek eldszor eredményeket a rezilienciara
vonatkozdan (OECD, 2011). Az elemzések szerint az orszagok kozott jelentds eltérések
vannak a reziliens tanuldk aranyat tekintve. Az els6é helyen Hongkong-Kina (24,8%) all,
amelyet Makao-Kina (24,3%), Finnorszag (22,2%), Tajvan (19,2%) és Esztorszag

(18,4%) kovet. A reziliens tanuldok szdma Romanidban (4%), Montenegroban (3,7%),
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Azerbajdzsanban (2,6%) és Kirgizisztanban (0,5%) a legalacsonyabb. Osszességében
elmondhat6, hogy az oktatasi reziliencia az olyan OECD-orszagokban gyakoribb, mint
Finnorszag, Kanada (17,1%), Korea (17,7%) és Japan (17,6%), de a legmagasabb
aranyokkal Hongkong-Kina rendelkezik. Az OECD-orszagok atlaga 13% wvolt,
Magyarorszagon ehhez kozeli, 12,7%-osra volt tehetd a reziliens tanuldk aranya. Ezek a
szazalékos aranyok a természettudomany teriileten nyujtott teljesitmények alapjan jottek
létre, azonban az elemzések ramutattak, hogy az e teriileten reziliens tanulok tobbsége
matematikdabol és olvasasbol is reziliens kategdéridba volt sorolhat6. Ebbdl az
eredménybdl arra kovetkeztethetiink, hogy az oktatasi reziliencia nem specifikus
jellemzd, hanem sokkal inkabb altalanos jelenség. A 2006-os méréshez kapcsolodod
jelentés (OECD, 2011) ramutatott néhany olyan Osszetevére, amelyek erds
Osszefliggésben allnak a hatrdnyos helyzetli didkok iskolai teljesitményével. Ilyen
tényezOk voltak a természettudomanyos targyhoz kotédé motivacios jellemzok, az
onbizalom, valamint e tantargy iskolai tanuldsaval toltott id6. Azonban olyan iskolai
jellemzok szerepét, mint az infrastrukturdlis ellatottsdg vagy az iskolavezetés, nem
tamasztottak ala az elemzések.

Az adott orszagon beliili allapotokrol informéciot ado rezilienciaelemzésekbdl
kideriilt, hogy hazénkban a reziliens tanulok teljesitménye 577, mig az alulteljesitd
didkoké 402 pont volt. Az elemzések ramutattak arra is, hogy a magyar tanulok esetében
a vizsgalatba bevont egyéni és iskolai Osszetevok rezilienciaval vald Osszefliggésének
erdssége altalaban alig tér el az OECD-orszagok atlagatol. A kutatés azt is feltarta, hogy
azokban az iskoldkban magasabb a reziliens tanuldk ardnya az alulteljesité tanulokhoz
képest, ahol a felvételi eljaras jelentds szerepérdl szamoltak be. Tobb orszag esetében a
felvételi eljaras és a rezilienss¢ valas valosziniisége csak abban az esetben jar egyiitt, ha
a tanuloi és iskolai jellemzdket nem veszik figyelembe, azonban tobbek kozott hazankra
ez nem igaz. Vagyis létezik valamiféle kiilonbség az iskolak vagy tanulok kozott, amely
ezen eredmény kialakulasat magyarazza.

Az olvasast kozéppontba allitd 2009-es PISA-felmérés (OECD, 2010b)
eredményeinek elemzése alapjan csokkent a reziliens tanulok ardnyszama minden
orszagban a moddszertani valtozas kovetkeztében, amelyet a 3.1.3. fejezetben
bemutattunk. Az OECD-orszagokban az Gsszes tanulo atlagosan 7,7%-a volt reziliens
almintaba sorolhatd, mely érték a 2012-es mérések soran 6,4%-ra csokkent. A
magyarorszagi aranyszamok ezektodl eltértek. A 2009-es mérés alapjan a tanulok 6,6%-a

volt reziliens mintdba sorolhato, a 2012-es alapjan azonban ez az érték mar csak 4,1%
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volt. Ez utébbi évben csak Szlovékia (3,9%), Mexiko (3,9%), Gorogorszag (3,2%) és
Chile (1,7%) maradt mogottiink. Mig aranyuk a kelet-dzsiai térség mérések soran is jol
teljesitd orszagaiban volt tovabbra is a legmagasabb (Hongkong-Kina 18,1%; Vietndm
16,9%; Szingapur 15,1%).

A 2012-es eredményeket Osszefoglald jelentésben (OECD, 2013) a reziliens
tanulok ardnyaban létrejott idobeli valtozdsokra is kitértek, egészen 2003-ig
visszamendleg. Az elemzések soran az egy szazalékpontnal magasabb aranyvaltozast
tekintették  szamottevonek, amely tobbek kozott Torokorszagra, Mexikora,
Lengyelorszagra és Olaszorszagra is jellemzd volt. Magyarorszagon az OECD-
orszagokhoz viszonyitva alacsony reziliens tanul6i arany nem ndvekedett szamottevden.

A 2015-6s PISA-adatfelvételen alapuld elemzések (OECD, 2018) sordn a
természettudomanyi teljesitményeket figyelembe véve az OECD-orszagokban atlagosan
a hatranyos helyzetli tanulok 29%-a volt a reziliens tanulok koz¢é sorolhatd. Aranyuk a
kelet-azsiai térség orszagaiban volt tovabbra is a legmagasabb, de a jol teljesitd eurdpai
orszagokban is meghaladta az OECD-atlagot. A teljesitményiik szerint is élvonalba
tartoz6 gazdasagokban (pl. Makao—Kina, Hongkong—Kina, Szingaptr) a reziliens didkok
aranya meghaladja a 40%-ot, Vietndmban eléri a 76%-ot. Eurdpa jol teljesitd orszagaiban
is OECD-atlag feletti a reziliensek ardnya, Esztorszagban 48%, Finnorszagban 40%.
Ezzel szemben Magyarorszagon a hatranyos helyzetli tanuloknak minddsszesen 19%-a
mondhato reziliensnek. Az OECD-orszdgok koziil csak Gordgorszagot, Szlovakiat,
Izlandot, Izraelt, Chilét és Mexikot eldzziik meg (OECD, 2018). A 2012. és 2015. évi
PISA-mérések eredményei is ramutattak az iskolai kornyezet kulcsszerepére. A jol
szervezett, a diakok Osszpontositasat segitd tanorai kornyezet, minden tanuld szdmara
elényds, de kiilondsen legkiszolgaltatottabbaknak. A 2015-6s méréshez kapcsolddo
(OECD, 2018), nem kognitiv 0OsszetevOk mentén kialakitott, érzelmi szempontbodl
reziliens didkokra vonatkozd elemzések ramutattak, hogy a legjobban teljesitd
rendszerekben (4zsiai oktatdsi rendszerek) alacsonyabb az igy azonositott reziliens
tanulok szama, mintha a kognitiv dsszetevét vessziik alapul.

Amennyiben a reziliens tanuldk aranydban létrejové 2006 és 2015 kozotti
valtozasokat vessziik figyelembe, elmondhatd, hogy 19 orszdgban is novekedett a
reziliencia létrejottének valoszinlisége a hatranyos helyzeti tanulok korében, mig 9
orszag esetében ez a valdszinliség csokkent. Tobbek kozott Németorszagban, Japanban,
Izraelben, Norvégidban, Portugédlidban és Spanyolorszdgban ndvekedett a reziliens

tanulok ardnya, de Lengyelorszag és Szlovénia is javitott. Mikdzben olyan orszagok
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esetében, mint Ausztralia, Uj-Zéland, Svédorszag, Finnorszag és Magyarorszag,
csokkenést mutattak ki (Agasisti et al., 2018). Az elemzések megerdsitették, hogy a
rendszerszintii jellemzdk koziil a kozépfokll oktatas terén a szelektivitas jelentds szerepet
jatszik. A reziliens reakcid kialakitdsara nagyobb az esély a kevésbé szelektiv
rendszerekben.

A legutobbi PISA-mérés eredményei (OECD, 2019) alapjan a hatranyos helyzetii
tanulok atlagosan 11,3%-a volt reziliens, melyt6l a magyarorszagi eredmények
elmaradtak, a tanuloknak kevesebb, mint 8%-a volt reziliensként azonosithato. E
legutobbi jelentés tobbek kozott ramutatott, hogy (77-bol) 35 orszagra jellemzd, hogy
nagyobb a reziliens didkok ardnya a jobb iskolai légkdrrdl beszamolok kozott, mely
megallapitds 64 orszdgban igaz az egyéni képességekrdl alkotott elképzelések
tekintetében.

A PISA-adatbézisok méasodelemzésén alapulo kutatdsok is rimutattak egy sor olyan
eredményre, amelyek az oktatdsi reziliencia kutatdsat eldrelenditették. Agasisti és
Longobardi (2014a; 2014b; 2017) elemzéseibdl kideriilt, hogy a hatranyos helyzetii
tanuloknak nagyobb esélye van rezilienssé¢ valni, amennyiben olyan iskoldba jarnak,
amely mindségileg jobb eréforrasokkal, tanéran kiviili foglalkozasokkal rendelkezik. De
az er6forrasokon kiviil més intézményi tulajdonsagok is szerepet jatszanak. Mas kutatok
példaul ramutattak, hogy a hatranyos helyzetli tanulok esetében kiemelten jelentds
szerepe van az iskolai tanulmanyoknak, f6ként, ha olyan intézményrdl van szd, amely
szoros egyiittmiikodést alakit ki a didkokkal, csaladjukkal és a helyi kozosséggel (pl.
Bryan, 2005; Harris, 2007; Kannapel et al., 2005). Ugyanugy az iskolai kornyezet
kulcsszerepére mutatott ra Agasisti, Avvisati, Borgonovi és Longobardi (2018).
Elemzéseik szerint az anyagi eréforrasoknak korantsem olyan erds hatdsa, mint az
iskolaban fellelhetd érzelmi eréforrasoknak (pl. elkdtelezett tanarok, iskolai kotodés).

Cheung ¢és munkatarsai (2014) ugyancsak a PISA-mérések adatait felhasznalva
elemezték Kelet-Azsia egyes orszagainak olvasashoz kapcsolodd eredményeit, melybdl
kideriilt, hogy az olvasasi tevékenység ¢élvezete és a metakognitiv olvasasi stratégidk
alkalmazasa is protektiv faktorként jelenik meg. Egy masik kutatds (Cheung, 2016) a
matematikateljesitményhez kapcsolodoan pedig az énhatékonysag oktatasi rezilienciaval
val6 Osszefiiggését bizonyitotta.

A 2011-es TIMSS-mérés eredményei alapjan, mas modszertan felhasznalasaval is
az dertilt ki, hogy az dzsiai régié gazdasagaiban a legmagasabb a reziliens tanulok aranya

(Erberer et al., 2015). Japanban a hatranyos helyzetli didkok 55%-a, Hongkongban az
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54%-a, Szingapurban az 52%-a sorolhat6 a reziliens didkok kozé. Vagyis a hatranyos
helyzetii tanulok tobb mint fele az atlagos szinten, vagy afelett teljesit. A reziliens didkok
szazalékos ardnya Omanban (8%), Marokkdban (6%) és Ghanaban (4%) volt a
legalacsonyabb. Az elemzés olyan tényezOk szerepére mutatott rd, mint példaul a didkok
tovabbtanulasi aspiracioja, vagy a tanarok didkok jo teljesitményébe vetett bizalma. Egy
masik TIMSS-en alapul6 elemzés (Sandoval-Herndndez & Bialowolski, 2016) azonban
eltérd eredményre mutatott ra. Voltak olyan gazdasagok (pl. Hongkong, Japan) ahol a
vizsgalatban szereplé egyik faktornak sem volt hatdsa a teljesitményre a hatranyos
helyzetii didkok korében.

Egy, a 2006-os PIRLS-mérés eredményeit felhasznald kutatasbol (Sandoval-
Hernandez & Cortes, 2012) kidertilt, hogy az olvasdshoz kapcsolodd onbizalom, az
olvasasi feladatok elvégzéséhez kapcsolédd motivacid az oktatasi reziliencia egyéni
prediktorai az elemzésbe bevont minden orszdgban. A 2016-os PIRLS-adatbazis
elemzése (Garcia-Crespo et al., 2019) szintén ramutatott, hogy az olvasashoz kapcsolodo
onbizalom ndveli az oktatési reziliencia létrejottének valdsziniiségét. Az iskoldhoz vald
kotodésen, kapcsolddason keresztiil 1étrejové motivacio és elkotelezettség szerepére
pedig ramutattak tovabbi kutatdsok is (pl. Aydiner & Kalender, 2015; OECD, 2011;
Tomasso, Francesco, Francesca, & Sergio, 2018)

A nemzetkdzi Osszehasonlitd eredmények alapjan jol lathatd, hogy 4éltaldban
azokban az orszagokban datlag feletti a reziliens tanulok ardnya, ahol a rendszer
eredményessége ¢és méltanyossaga is meghaladja az atlagot. Bar a reziliens tanulok
aranya ¢és a teljesitmények kozotti Osszefliggés nem determinisztikus, az adatokbol
egyértelmiien kitlinik, hogy a méltanyossdg magas szintje altaldban egyiitt jar az

iskolarendszerek hatékonysagaval (Toth et al., 2016).

4.2. OKktatasi rezilienciakutatasok hazankban

A rendszerszintli jellemzoket tovabb arnyaljdk azok a hazai kutatdsok, amelyek a
reziliens tanulok ardnyat tekintve sikeres intézmények jellemzdire fokuszalnak.
Patakfalvi-Czirjak, Papp Z. és Neumann (2018) az Orszagos kompetenciamérés
eredményei alapjan azonositottak a kedvezdtlen jellemzdk mellett tartds sikereket elérd
iskolakat. Eredményeik szerint a reziliens intézmények kozott egyarant fellelhetdek
olyanok, amelyek vélhetden ,innovativ’ fejlesztéseik kovetkeztében, €s olyanok,

amelyek valdsziniileg a ,tesztre tanitdsnak” koszonhetéen sorolhatok a reziliens
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kategoriaba. Sz¢ll (2015a, 2015b, 2016, 2018) tobb kutatast is folytatott. Elemzései arra
mutatnak rd, hogy a reziliens iskoldk a hasonld tanuldi Osszetételli, de kevésbé
eredményes iskolaktol az iskolai 1égkdrt meghatdrozo tényezOk mentén kiilonboznek.
Ilyen példéaul a tanuldk egyéni képességeire €s személyiségére fokuszald pedagdgiai
tdmogatds, a szegregacidhoz, hatranykompenzacidhoz kapcsolédd tanari attitidok, a
pedagbéguspalyaval vald elégedettség, a tanari kar fluktuacidja, a pedagdgusok tanari
karon beliili egyiittmiikodése, valamint a tandrok didkokkal és csaladokkal vald
kapcsolata. Papp Z. (2013) a PISA-mérések moddszertanat alkalmazva, a becsiilt roma
arany fliggvényében elemezte a reziliencia jelenségét és azonositotta a sikeres hatranyos
helyzetii telephelyeket. Eredményei ramutattak, hogy a hatranyos helyzetli intézmények
27,1%-a azonosithatd sikeresként, amely az 0Osszes telephely 6,1%-at jelenti. Az
intézmények Osszetételének elemzése arra is ramutatott, hogy a reziliencia nagy
mértékben Osszefligg a roma tanulok kérdésével. A hatranyos helyzetli, de sikeres
intézmények 40%-a gettésodo vagy gettoiskola volt (50% feletti roma arany). Elemzései
arra is ramutattak, hogy a reziliencia az integracios képesség-kibontakoztaté programban
(Integréacios Pedagdgiai Program, IPR) val6 részvétellel is jelentds 6sszefiiggésben van.
A sikeres iskolak kozott csaknem kétszer annyian voltak a programot hasznalok, mint az
IPR nélkiil is sikeresek.

Az Orszagos kompetenciamérés adatbazisat felhaszndld intézményi szintl
elemzések mellett, a tanuldi szintet vizsgald kutatdsok is megjelentek. Csiillog, Lannert
¢s Zempléni (2015) elemzésébdl kideriilt, hogy a reziliencidra egyéni, csaladi,
osztalytermi és intézményi tényezok is hatnak. Rdmutattak a tanulok motivaciojanak, a
pedagdgus kovetkezetes, elditéletmentes és motivald értékelésének, az intézmény
hozzaadott értékének szerepére. Egy masik, nagyobb mintas elemzés (Téth et al., 2016)
a Szegedi Iskolai Longitudindlis Program (SZILP vagy Hungarian Educational
Longitudinal Program, HELP) adatai alapjan vizsgalta az oktatési reziliencia jelenlétét a
hazai oktatési rendszerben. A PISA modszertanat kdvetd elemzések ramutattak, hogy a
kiilonbozd tudasteriileteken szdmottevéen nagy kiilonbség van a reziliens tanulok
aranyaban. Az olyan tantervi tartalmaktol fiiggetlen teriileten, mint az induktiv
gondolkod4s a legalacsonyabb a reziliens tanulok ardnya, mig szovegértésbdl a
legmagasabb. A hosszmetszeti elemzés lehetdségeibdl fakaddan vizsgaltdk a jelenség
stabilitasat is. Eredményeik szerint az id6 elérehaladtaval az iskolakezdéskor reziliensnek
tekintett tanuldk kozel fele volt 8. évfolyam végén is reziliens mintdba sorolhato

szovegértésbol és természettudomanybol (matematika: 40%).
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Mint lathaté egyre tobb hazai kutatds foglalkozik a reziliencia jelenségének
vizsgalataval. Természetesen ez a tendencia nemcsak a nagymintas kutatasok esetében
figyelheté meg. A témaval kapcsolatos hazai, kisebb mintds kutatdsok szama is
novekedni kezdett az elmult években. Par kvalitativ adatokon alapuld, interjukat
felhasznalo elemzés is késziilt. Ceglédi (2012) reziliens egyetemi hallgatok életitjan
keresztiil a befolyassal bir6 rizikotényezdket és protektiv faktorokat vizsgéalta. Ramutatott
a tdmogat6 sziiléi hozzaallasnak, a csaladtagok és az oktatok segitségének, a jelentds
kortarskapcsolatoknak, valamint a tamogat6 kdzépiskolai kdrnyezetnek a szerepére. Maté
(2015) egy roma diplomas bevonasaval vizsgalta a reziliencia jelenségét. De Forray
(2016) is é¢letut-interjukat készitett reziliens cigany, roma hallgatokkal és a csalad, a
szomszédsag, a pedagdgusok és a civil szervezetek, valamint a valladsossag Osszetevoire
fokuszaltak. Gyorbiré, Hamos, Gyorbird és Borzasi (2015) a roma kozdsségekkel
Osszefliggésben érintették a reziliencia fejlesztésének témajat és a szakkollégiumokkal
kapcsolatos tapasztalatokat, tanulsdgokat allitottdk kozéppontba, mint felsGoktatasi
tehetséggondozast felvallald intézményt.

Berszan (2015) a fogyatékos gyermeket, csaladtagokat neveld sziil6kre fokuszalt a
fokuszal a reziliencia jelenségével Osszefiiggésben ¢és a fejlodésbeli rizikonak kitett, de
reziliens gyermekeket és nem reziliens didkokat vizsgdlja az iskolai bevalas
szempontjabol. Eredményei ramutattak, hogy a reziliens gyermekek jelentsen kevesebb
problémaval kiizdenek a sériilékenyekhez képest, iskolai bevalasuk magasabb szinti.
Homoki (2014) gyermekvédelmi gondozottak korében végzett rezilienciakutatisa a
tdmogato iskolai és gyermekvédelmi kornyezet iskolai eredményességére, valamint én-
¢s tarsas hatékonysagra gyakorolt hatasat vizsgalta és ramutatott a pedagdgusok tamogatd
attitidjének és a tanuldsban vagy hasznos szabadidétoltésben segédkezd kompetens
felnéttek jelentds szerepére.

Osszességében elmondhatd, hogy hazankban egyre nagyobb szdmban vannak azok
a kutatasok, amelyek a reziliencia szemléletmodjat alkalmazva kozelitik meg a kiilonb6z6
szempontbol hatranyos helyzetli csoportok megsegitésének kérdését. Ezen kivill az
oktatasi vagy pszichologiai reziliencia fogalmaval, az eddigi kutatasanak eredményeivel
¢s magaval a gondolkodasmoddal is egyre tobb tanulmany foglalkozik (pl. Békés 2002;
Rayman & Varga 2015; Szokolszky & V. Komlosi 2015; Szabo, 2017a).
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4.3. Protektiv tényezok és eroforrasok az oktatasi rezilienciakutatasok mentén

A reziliens tanulok ardnyahoz, illetve a hazai kutatdsokhoz kapcsoléddéan mar szamos
olyan protektiv tényezd felsorolasra keriilt, amelyek a rizikés hatterii diakok
sikerességének 1étrejottében szerepet jatszhatnak. Az oktatasi rezilienciakutatasok a
kedvezd kimenetel szempontjabol fontos 0OsszetevOkre mutattak rd, melyeknek jo
értelmezési keretet adhat Bronfenbrenner (2005) 6koldgiai modellje. A modell alapvetése
szerint a fejlodés az egyén és a kdrnyezete interakciojanak komplex folyamata nyoman
megy végbe. Az egyén és a kozvetlen kornyezete kozotti kolesonds és rendszeres
kapcsolattartas proximalis folyamat (pl. sziildk, kortarsak), mely csdkkentheti az olyan
kedvez6tlen hatasokat, mint amelyek példaul a tarsadalmi helyzetbdl fakadnak. Az
okologiai modellben a gyermekek kornyezete rendszerekre oszthato. A mikrorendszerek
a kozvetlen kapcsolatok szinterei (pl. csalad, iskola, kortarsak kozege), a mezorendszer
ez elobbiek rendszere, vagyis az egyéni szinterek kapcsolata tartozik ide (pl. csalad és
iskola viszonya. Az exorendszer kozvetett hatast fejt ki, mivel azoknak a szintereknek a
kapcsolodasa tartozik ide, amelyekben nincs benne az egyén (pl. a sziilé6 munkahelye és
otthona kozotti kapcsolat). A legnagyobb makrorendszer pedig egy adott kulturalis kozeg
mikro-, mezo- és exorendszerének jellemzdit egyszerre fogja dssze.

Amennyiben ezt a modellt vessziik alapul elmondhat6, hogy az oktatasi
rezilienciakutatdsok soran vizsgdlt protektiv faktoroknak, erdsségeknek ¢és
er6forrasoknak a legnagyobb része a kornyezettel Osszefliggésben fejlodd egyéni
tényezOk mellett, a mikrorendszerbe sorolhatok. A kutatdsok a tanulési kornyezet szdmos
kiilonbozé elemét, valamint a didkok iskolahoz, tanuldshoz kapcsolodo élményeit és
magukrol alkotott képét is vizsgaljak.

A kutatasok példaul a motivacids 0sszetevokhoz kapcsoléddan ramutattak, hogy a
reziliens didkok robosztusabb, pozitivabb mintakkal rendelkeznek (Gordon Rouse,
2001), mint nem reziliens tarsaik, illetve a kotelezettségvallalds jelentOsége is
egyértelmii. Finn és Rock (1997) az iskolai feladatok iranti elkotelezettség (pl. késés
hianya, 6rai munkdban valo6 részvétel, hazifeladatok elkészitése, rendbontd magatartas
hidnya a tanorékon) tekintetében jelentds kiilonbséget talalt a reziliens és nem reziliens
didkok kozott. Emellett elemzéseikbdl kideriilt, hogy a rizikos hatterti sikeres didkok a
csaladi hattér kontextusatél ¢és oOnbecsiilésiiktél, meggydzddéseiktdl fiiggetleniil
kiemelked6 magatartast tanusitanak a sikereikért és kudarcaikért valo feleldsség vallalasa

terén. Az elkotelezettség szignifikans befolyasold hatdsdra mas kutatasok is felhivtak a

76



figyelmet (Fantuzzo et al., 2012). Li és munkatarsai is (2011) megallapitottak, hogy mig
az iskolai tevékenységekbe vald bevonodas alacsony foka az alacsony teljesitmény
szignifikans prediktora, addig a proszocidlis iskolai tevékenységekben valo részvétel és
a magas elvarasok a protektiv tényezok koz¢ sorolhatok. Sharkey és munkatarsai (2008)
azonban hangsulyoztak, hogy az elkdtelezettség alacsonyabb szintii a hatranyos csaladi
helyzetli tanulok korében az altaluk feltételezett szintnél. Az elemzéseik mentén arra a
feltételezésre jutottak, hogy ennek hatterében az all, hogy ez a tényezd6 a rizikds hattértol
fiiggetlentil fejti ki hatasat, vagyis minden tanul6 szdmara hasznos.

Gonzalez ¢és Padilla (1997) ramutattak arra, hogy magéhoz az iskoldhoz tartozas
érzése, a hozza valo érzelmi kotddés is az akadémiai reziliencia prediktora. De a didkok
pozitiv attitlidje és elképzeléseik arrol, hogy mire képesek szintén hozzajarulhatnak a
rizikds hattér kompenzalasdhoz (Von Secker, 2004). Més kutatasok (pl. Kanevsky et al.,
2007) nem tamasztottak ald az attitlid szerepét, melynek hatterében allhat az is, hogy ez
az Osszetevd nem specifikusan a rizikos hatterti didkok esetében érvényesiil. Von Secker
(2004) ramutatott, hogy a pozitiv attitiid hatasabol a kedvez6 hatterti diakok még inkébb
profitalhatnak, vagyis miikodési mechanizmusa az elkdtelezettséghez hasonlo.

A pedagogusokhoz, sziilokhoz és kortarsakhoz kapcsolodd tényezdk, vagyis a
csaladi és az iskolai szocialis kotddések (Langenkamp, 2010) jelentéségére is ramutattak
a kutatasok. A tandrok tanulmanyi teriileten nyujtott timogatasa az egyik legjelentésebb
prediktor, de a sziilok motivacio felkeltésében jatszott szerepe, tdmogatdsa és a
kortarskapcsolatok is fontos szerepet jatszanak (pl. Plunkett et al., 2008; La Foret et al.,
2000). Reynolds (1998) szerint a sziilok oktatassal kapcsolatos elvarasai is jelentds
prediktorként jelenhetnek meg, mely a pedagégusokra vonatkoztatva is igaz (Borman &
Overman, 2004; Wang, Haertel, & Walberg, 1997).

Rivera és munkatérsai (2012), kérdéivek és megfigyelések segitségével végzett
kutatasuk sordn a tanulds kornyezet Osszetevdi tekintetében hivtak fel a figyelmet a
reziliens és nem reziliens didkok kozotti kiillonbségekre. Megallapitasuk szerint a
reziliens tanulok kevésbé érezték bonyolultnak a tandrakat, mikdzben megfigyelhetd volt,
hogy hosszabb i1d6t toltenek feladatmegoldassal, mint nem reziliens tarsaik. Padron és
munkatarsai (2012) hasonldé megkozelitést alkalmazva szintén ramutattak e tényezdk
szerepére, illetve arra is, hogy a reziliens didkok pozitivabban itélik meg a tanoraikat.

A kutatdsok szerint a tanuldsi kdrnyezet OsszetevOinek mindsége jelentdsen
hozzajarul a hatranyos helyzetli tanulok sikerességéhez. De ez természetesen nem azt

jelenti, hogy csakis az iskolai kornyezetiiknek kdszonhetd a kedvezd kimenetel elérése.
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Egyes kutatasok ramutattak (Gordon Rouse, 2001) a reziliens tanuldk iskolai kornyezetiik
tamogatasaval kapcsolatos negativ véleményére is, vagyis elképzeléseik szerint egyes
tanulmanyi célok elérésében nem tamogatja dket eléggé a kornyezetiik.

Mas kutatasok az egyén tovabbi jellemzdinek szerepét hangsulyozzék. Vizsgaltak
az énkép (pl. Kanevsky et al., 2007; Wang et al., 1997; Gordon 1996), az 6nbizalom (pl.
Gordon, 1996; Padron et al, 2000), az autonémia (pl. Wang et al., 1994) az
énhatékonysdg (pl. Raskauskas, et al., 2015; Gordon 1996), az onértékelés (pl.
Raskauskas et al.,, 2015; Padron, Waxman, Brown, & Powers, 2000) és a
konfliktusmegoldas, megkiizdés (pl. Glennie, 2010; Orozco, 2007; Sagone & De Caroli,
2014; Terzi, 2013) szerepét is, mely sordn kideriilt, hogy e tényezdk hatdssal vannak a
rizikos hattér és a tanulmanyi sikeresség kapcsolatara. A reziliens didkok nagyobb
tanulmanyi dnbizalommal rendelkeznek, erdsebb az énképiik, magasabb az onértékelésiik
¢és énhatékonysaguk, emellett nagyobb valdsziniiséggel vannak hosszatava céljaik. A
kutatasok ramutattak, hogy a reziliencia szignifikans kapcsolatban all a megkiizdési,
konfliktuskezelési stratégidkkal, azonban hangstlyoztdk, hogy nincs olyan stratégia,
amely minden egyes szituacidoban hatékony lenne (Orozco, 2007).

Mas kutatasok ramutattak (pl. Campbell-Sills, Cohan, & Stein, 2006), hogy a
probléma- és az érzelmi-fokuszii megkiizdés is jelentds prediktorai a reziliencianak.
McMillan és Reed (1994) kutatasabol kideriilt, hogy a célok és a jo idébeosztas, mint
példaul a feladatvégzéssel toltott 1d6, hazi feladatkészités, tanoran kiviili
tevékenységekben valo részvétel is Osszefiiggésben allnak a rezilienciaval. Mas kutatasok
az ¢én szabdlyozasaval kapcsolatos 0Osszetevdinek szerepét hangsilyoztdk. Az
Onszabalyozas az egyik jelentds protektiv faktor a rezilienciakutatasokban (pl. Alvord &
Grados, 2005; Benzies & Mychasiuk, 2009), illetve az 6nszabalyozott tanulasi stratégiak
alkalmazasanak jelentségét is alatdmasztottak (pl. Artuch-Garde, Gonzalez-Torres, del
la Fuente, Vera, Fernandez-Cabezas, & Lopez-Garcia, 2017; Nota, Soresi, &
Zimmerman, 2004).

A kutatasok egyre nagyobb hanyada foglalkozik a reziliencia tdmogatasat célzo
fejlesztoprogramokkal, melyek terjedésére hatdssal vannak azok a kutatasok is amelyek
a gyermekkori intervencidban valo részvétel kedvezd kimenetellel vald szignifikans
Osszefiiggését bizonyitjak (pl. Reynolds, 1998). Hart és Heaver (2015) atfogo attekintést
nytjt a reziliencidt célzd intervencids programokrol, melyek szamos Osszetevo
fejlesztését tlizik ki célul. Az iskolai programok tobbek kozott eldsegitik a

problémamegoldo képesség, a kitartds, a kudarccal valé szembenézés fejlodését. A
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beavatkozasok magukban foglaljak a protektiv faktorok megcélzasat, példaul az egyéni
(céltudatossag, oOnbecsiilés) ¢€s interperszonalis tényezdket (szocidlis kompetencia,
empatia,), a kortarsakhoz ¢s csaladhoz kapcsolodd tényezdk (csaladi kapcsolatok és
pozitiv kortars kapcsolatok), valamint a kozosségi tényezoket is (iskolai és kdzosségi

kapcsolatok).

4.4. Protektiv tényezok a pszichologiai rezilienciakutatasok mentén

A 3.1.4. fejezetben a rezilienciakutatdsokhoz kapcsolodd mérdeszkdzok bemutatdsakor
mar tobb olyan protektiv faktor felsoroldsra keriilt, amelyek foként a pszichologiai
kutatdsok nyoman keriiltek a figyelem kozéppontjaba és az adott koncepcid alapjan
jelentdsnek tekinthetdek. E faktorok szambavételekor kideriil, hogy személyiségen beliil
azonosithatd egyéni tényezOket ¢és a kornyezettel Osszefiiggésben értelmezhetd
erdsségeket is vizsgaltak a pszicholdgiai kutatdsok soran is, melyek bévebb bemutatésara
jelen fejezetben keriil sor.

A vonatkoz6 szakirodalom alapjan tehat a pszichologiai kutatasok is legalabb két
nagy csoportjat kiilonithetjiik el a protektiv faktoroknak: az egyéni, vagyis bels6 és a
kornyezeti, vagyis kiilsé tényezdket (pl. Sameroff, 2005). Kezdetben a gyermekek
személyes jellemvondsainak védd hatasait vizsgaltdk, majd a kutatdsok egy része a
kornyezeti tényezOk hatdsanak vizsgalata felé tolta a hangsulyt, azt aldtdmasztva, hogy a
negativ ¢életkoriilményekhez vald alkalmazkodds nem csupan az egyén személyes
tulajdonsagénak koszonheto.

Tobb kutato felhivja a figyelmet arra, hogy ezek a belso és kiilsd protektiv tényezdk
dinamikus kapcsolatban, kolcsonhatasban allnak egymassal. Az akadalyokkal vald
sikeres megkiizdés az eredményes kiilsd és belsé adaptacio egyiittes eredménye. Masten,
Herbers, Cutuli és Lafavor (2008) szerint, a tulnyomo részt belsé tényez6k nyoman
1étrejovo reziliencia esetében is figyelembe kell venni a komplex kiilsé hatasokat, még
ha a bels¢ folyamatok eredményének tiinik is az adaptiv viselkedés létrejotte.
Hangsulyozzak, hogy a kdrnyezeti eréforrasok azonban dnmagukban nem szolgalnak
haszonnal, ha az adott egyén nem képes a felismerésiikre és felhasznalasukra. A szerzok
kiemelték azt is, hogy a kiils protektiv tényezok esetében a folyamatossag mellett a
sokoldalusag is fontos, tobbféle stratégia egyidejii alkalmazasa a legcélravezetdbb.
Sugland, Zaslow és Nord (1993) is hangsulyozza a megkiizdés dinamikus jellegének

figyelembevételét. Szerintiik krizis idején fontos a timogatas, de az életut folyaman valo
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folytonos jelenlét is sziikséges. A kiilsO és belso tényezdk egyiittes figyelembevételére
hivja fel a figyelmet Waxman, Gray €s Padron (2003) is, akik tobb kutatasi eredményt
szintetizalva tAmasztjak ald, hogy a sikeres boldogulashoz pozitiv kiilsé és bels6 tényezok
egyarant sziikségesek. A kutatok eltéro életkoru és kiilonb6zo rizikonak kitett csoportok
vizsgalata soran szamos protektiv tényez6t hatasat vizsgaltak, melyeket a 6. tablazatban

rendszerezetten szemléltetiink a konnyebb attekinthetdség érdekében.

6. tablazat. Protektiv tényezok a rezilienciakutatdasok alapjan

Tényezo

Forras

Személyiségen beliili, egyéni tényezok

intellektudlis képességek
konnyti természet

kreativités

humor

nyugalom

optimizmus

pozitiv érzelmi bedllitottsag
Onismeret

énkép és onértékelés
énhatékonysag

onbecsiilés

onmagukba és jovobe vetett hit
jovOorientacid

érték orientacid

kitartas

motivacio

hatékony megkiizdési stratégiak
problémamegoldd képesség

stressztlirés
alkalmazkodoképesség
felelosségtudat (személyes)
autondémia

onallosag

onfegyelem/ 6nszabalyozas
Oniranyitas

onkontroll

onvizsgalat

éntudatossag

érzelmi szabalyozas
fiiggetlenség
kockazatvallalas

Luthar & Zigler, 1991; Brooks, 1994; Jacelon, 1997; Masten &
Coatsworth, 1998

Jacelon, 1997
Hurtes & Allen, 2001
Hurtes & Allen, 2001

Wagnild & Young, 1993

LeBuffe, Shapiro, & Naglieri, 2009; Zautra, Hall, & Murray, 2010; Prince-
Embury, 2006

Zautra, Hall, & Murray, 2010

LeBuffe, Shapiro, & Naglieri, 2009

Donnon & Hammond, 2007; Rutter, 2000; Werner, 2000; Losel &
Bliesener, 1994; Zautra, Hall, & Murray, 2010

Masten & Wright, 2010; Werner, 2000; Losel & Bliesener, 1994; Masten
& Reed, 2002; Wang et al., 1994; Martin & Marsh, 2008

Constantine & Benard, 2001; Wang & Gordon, 1994

Gartland et al., 2011

Jew, Green, & Kroger, 1999; Werner, 2000; Losel & Bliesener, 1994;
Oshio, Nakaya, Kaneko, & Nagamine, 2003

Hurtes & Allen, 2001

Wagnild & Young, 1993; Martin & Marsh, 2008
Wang & Gordon, 1994

Brooks, 1994; Luthar & Zigler, 1991

Masten & Wright, 2010; Constantine & Benard, 2001; Rutter, 2000;
Masten & Reed, 2002; Zautra, Hall, & Murray, 2010

Masten & Wright, 2010

Prince-Embury, 2006

LeBuffe, Shapiro, & Naglieri, 2009; Werner, 2000; Losel & Bliesener,
1994

Werner & Smith, 1982; Jacelon, 1997
Polk, 1997; Wagnild & Young, 1993

Masten & Wright, 2010; Masten & Reed, 2002

LeBuffe, Shapiro, & Naglieri, 2009

Donnon & Hammond, 2007; Martin & Marsh, 2008

Gartland et al., 2011

Zautra, Hall, & Murray, 2010

Oshio, Nakaya, Kaneko, & Nagamine, 2003

Jew, Green, & Kroger, 1999; Hurtes & Allen, 2001; Rutter, 2000
Jew, Green, & Kroger, 1999; Hurtes & Allen, 2001; Rutter, 2000
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Tényezo Forrds

fejlett szocialis készségek Gartland etal., 2011

tarsas hajlam, szociabilitas Brooks, 1994; Luthar & Zigler, 1991

SZOCiéliS éI‘Zékenység/tudatosség ?;gifffati};?%r%igieliaggzln, 2009; Donnon & Hammond, 2007; Brooks,
J6 kommunikécios készség Werner & Smith, 1982

kapcsolattartds masokkal Masten & Wright, 2010

empétia Constantine & Benard, 2001; Prince-Embury, 2006; Gartland et al., 2011

Kornyezeti tényezok — sziik, csalad

melegség Brooks, 1994

kohézid Garmezy, 1991
struktura Werner & Smith, 1982
érzelmi tAmogatas Rutter, 1987

pozitiv kapcsolattartas Luthar & Zigler, 1991
szoros kotddés legalabb egy Masten & Coatsworth, 1998
gondozoéhoz

batorito bizalom Masten & Wright, 2010

Kornyezeti téenyezok — tag

pozitiv iskolai élmények Brooks, 1994; Rutter, 1987; Werner & Smith, 1982

, ’ , Jacelon, 1997; Donnon & Hammond, 2007; Gartland et al., 2011;
tamogato kortarskapcsolatok Constantine & Benard, 2001
jo kapcsolat a felnéttekkel Brooks, 1994

biztonsagos kozdsség, timogato

. e Masten & Wright, 2010; Gartland et al., 2011; Constantine & Benard, 2001
iskolai kornyezet

aktiv szerepvallalas és

. , . ., Donnon & Hammond, 2007; Gartland et al., 2011; Benard, 1991
elkotelezettség (iskola irant)

A tényezOket tovabb differencidlva a protektiv mechanizmusok miikddésének
harom szintje is elkiilonithetd: a gyermek személyiségén beliili, egyéni tényezok
(individual attributes/personal qualities), a szlik kornyezeten, a csalddon beliili
komponensek (family qualities/ child social environment) és a csaladon kiviili, tdgabb
kozosségbeli, tarsadalmi szinti Osszetevok (outside family environment/supportive
systems outside the family) szintje (Werner & Smith, 1982; idézi Luthar, Cicchetti, &
Becker, 2000; Luthar, Lyman, & Crossman, 2014).

Ahogyan az oktatasi rezilienciakutatasok sordn részben e pszicholdgiai forrasokbol
kiindulva, ugy e teriilet kutatdsai is ramutattak olyan egyéni tényezdk jelentds szerepére,
mint az énhatékonysag, motivéacio, problémamegoldd képesség, vagy a hatékony
megkiizdési stratégiak, de olyan, a kornyezettel interakcioban értelmezhetd faktorok is

szerepelnek, mint a fejlett szocidlis készségek, a tarsas hajlam, az empdtia, vagy a
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kapcsolattartdas. Mig az oktatdsi rezilienciakutatasokban a kognitiv Osszetevok (pl.
intellektudlis képességek) inkabb kimeneti valtozoként jelennek meg, addig e teriileten a
védofaktorokként betdltott szerepiiket is vizsgaljak. A pszichologiai kutatasokban
képviseltetik magukat az olyan tényezOk is, amelyek az egyének alaptermészetéhez
kapcsolodnak és kevésbé fejleszthetok (pl. konnyli természet, humor, optimizmus). A
sziik ¢és tag kornyezeten beliil értelmezhetd protektiv tényezdk a pszichologiai
kutatasokban sokkal kisebb szerepet jatszanak, de az oktatasi reziliencidhoz hasonldan a
kortarsak, a felndttek és a kozosség tamogatdsara, a veliik vald pozitiv kapcsolat
fenntartasara fokuszalnak.

Osszességében elmondhatd, hogy valtozatos azoknak az Osszetevéknek a kore,
amelyet a pszicholdgiai rezilienciakutatdsok vizsgalnak, amely egyrészt a teriilet
régebbre nyuld hagyomanyai kovetkeztében alakulhatott ki, valamint hozzajarulhatott
hozz4 az is, hogy sokkal kevésbé specifikus, mint az oktatasi szemponti kutatdsok. A
pszicholdgiai reziliencia fogalma tagabb értelmezési keretet biztosit a valtozatos életkort

és valtozatos rizikotényezOoknek kitett egyének vizsgalatahoz.
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5. AZ EMPIRIKUS VIZSGALAT KONCEPCIOJA ES MODSZEREI

Az alabbi fejezet harom nagy egységet foglal magaban. El6szor ismertetjiik céljainkat és
azok jelent6ségét, valamint az oktatdsi reziliencia altalunk alkalmazott értelmezését,
illetve bemutatjuk a vizsgalatunkba bevont protektiv faktorokat rendszerezé elméleti
modellt, illetve azt a tobbszemponti megkozelitést, amely a reziliens didkok
azonositasahoz kapcsolodott. Majd kitériink a kutatdsi kérdéseink és a hipotéziseink
rendszerezésére. Végiil pedig a fejezetbe integraltuk a kutatds modszereinek egy részét.
E részben keriil sor a kutatas felépitésének ¢és a kapcsolodod adatfelvételek modjanak
tisztdzasara, a vizsgalatunk lényegi részét lefedd minta bemutatdsara, illetve par, az
adatelemzéssel kapcsolatos fontos kérdés megvalaszolasara. A kialakitott kérddiviinket

céljaink kovetkeztében, a hagyomanyoktol eltérden az eredmények kozott mutatjuk be.

5.1. A kutatas céljai, a vizsgalt er6forrasok és a tobbszempontu megkozelités

A hatranyos helyzetli tanulokat kozéppontba allitd hagyomanyos elemzések jol
kortilhatarolhatd részét képezik a neveléstudomanyi diskurzusnak. Az oktatési
rezilienciakutatasok 0j szempontbol kozelitik meg e teriilet vizsgalatat azaltal, hogy a
sikereket elérd didkokra fokuszalnak, s igy 1ényeges egyéni és kornyezeti tényezokre
vilagithatnak ra, amelyek fejlesztésén keresztiil megvaldsulhat a leszakad6 tarsadalmi
rétegekbdl kikeriild gyermekek felzarkoztatasa vagy megeldzhetd a lemorzsolodasuk. A
reziliens tanulok ardnya alkalmas lehet annak jellemzésére is, hogy egy adott oktatasi
egység milyen mértékben képes segiteni a hatranyos helyzetli tanulokat, ezért az
intézmények, kiillonb6z0 oktatasiranyitdsi egységek vagy oktatdsi rendszerek
esélykiegyenlitd képességének, a méltanyossag indikatoranak is tekinthetjiik (Papp Z.,
2015). Vagyis maga a nézépont ujdonsagot jelenthet és egyrészt megerdsitheti a korabban
is vizsgalt tényezOk szerepét, illetve informaciot szolgaltathat a rendszer
méltanyossagarol.

Hazankban azonban csak nemrég kezdett egyre nagyobb figyelem irdnyulni az
oktatasi reziliencia vizsgalatdra. A nemzetkdzi teljesitménymérések elemzésein és
né¢hany, a 4.2. fejezetben bemutatott kutatason kiviil keveset tudunk a teriiletrdl, ezért a
hazai kutatasok kivitelezése és a nemzetkdzi eredmények hazai kontextusban vald
alatamasztasa szlikségszerti. Ebbdl kiindulva a jelen disszertacioban bemutatasra keriild

kutatasunk kivitelezése soran tadgan értelmezett célunk az oktatasi rezilienciarol és a
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jelenség kialakuldsahoz hozzajaruld protektiv tényezokrdl vald hazai ismeretek bovitése
volt.

A kutatdsunk pontos célrendszerének kialakitdsa sordn az alkalmazni kivant
fogalom és az alapkritériumok meghatarozasabol indultunk ki. Ahogyan az elméleti
hattér 2. fejezetében ramutattunk, a reziliencia kutatdsok megtervezésének egyik els6
Iépése a reziliencia fogalmanak pontos meghatarozasa, amelynek egyik alapkdve az
alapkritériumok definialasa, vagyis, hogy mit értiink kedvezd kimenetel és riziko alatt.

A reziliencia fogalom az Aaltalunk alkalmazott alapértelmezés szerint azt a
jelenséget jeloli, amikor az egyén, az 6t ért nehézségek, hatraltatd koriilmények ellenére
alkalmazkodni képes és sikereket ér el az élet valamely teriiletén. Az oktatasi reziliencia
alatt azt a jelenséget értjiikk, amikor az elért siker az iskolai tanulmanyok teriiletén
realizalodik, a nehézségek és a hatraltato koriilmények pedig a tanulok csaladi hatterének
gazdasagi és tarsadalmi jellemzdibdl fakadnak. Vagyis azokat a didkokat tekintjiik
reziliens tanuloknak, akik a hatranyos szociookondmiai statuszuk ellenére tanulmanyi
sikereket érnek el. E fogalom az oktatasra vonatkoztatva foglalja magéban a pszichologiai
értelmezésbdl fakado két alapkritériumot és kapcsolodik a rezilienciakutatasokon beliil
kialakulo, hatranyos helyzetli tanulokkal foglalkozd, egyre novekvd kutatési teriilethez.
Azonban a pszicholdgiai kutatdsok nézdpontjat is bevontuk értelmezésiinkbe, s a
tanulmanyi teriileten elért siker mellett az érzelmi jol-lét dimenzidjat is vizsgaltuk,
egyfajta hidat képezve a két teriilet kdzott.

A kutatasunk sziiken vett céljai két fo rétegre bonthatdéak. Egyrészt egy olyan
tobbszempont, a reziliens tanuldk azonositasat sokrétlien lefedd megkozelités
kialakitasat és kiprobalasat tliztik ki célul, amelyet az elméleti hattér 2. és 3.
fofejezetében részletesen koriiljart, a jelenség értelmezésében, illetve a reziliens tanulok
azonositdsainak moddszertandban vald inkonzisztencia hivott életre. Az oktatasi
rezilienciakutatdsok jelentdsen eltérnek egymastdl atekintetben, hogy miként értelmezik
a jelenség alapkritériumait és milyen modszerekkel vizsgaljak az dsszetevoket. Az eltérd
koncepcidk mentén épitkezd kutatasok eltérd értékelési megkdzelitéseket alakitottak ki.
A reziliens tanulok azonositdsdnak moddszerei €s az alkalmazott kiiszobértékek széles
skalan mozognak. Azonban a konceptualizalds sokszinliségébdl fakado, validitasbeli
problémak vizsgalatat célul kitliz6 kutatds nem keriilt a latokoriinkbe. Ezért joggal
felmertil a kérdés, hogy miképpen hasznosithatdak és, hogy egyaltalan egységesithetdek-
e a kiilonbozé Osszetételli reziliens tanuléi mintdk vizsgalata alapjan 1étrejovo

eredmények. A kérdésre adhatd valasz vizsgalata céljabol alakitottuk ki az oktatasi és
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pszicholdgiai rezilienciakutatdsokra egyarant épitd tobbszempontii megkozelitésiinket,
melynek 1ényege, hogy ugyanazon a mintan, kiilonb6z6 szempontok és az azokat lefedd
valtozok felhasznaldsaval azonositjuk a reziliens didkokat, s aranyukat, valamint
jellemzdiket Osszevetjiik.

Kutatasunk masik f6 célja e jellemzOk, esetiinkben a protektiv faktorok vagy mas
néven erdéforrasok vizsgalata érdekében jott létre, illetve a tdgan vett célunkbol is fakadt.
Hazai kontextusban szerettiink volna informaciot gytijteni kiilonb6z6 protektiv tényezdk
jelentdségérdl altalanos iskolds tanulok korében. Az altalunk vizsgalt eréforrasoknak
értelmezési keretet adva, létrehoztuk egy ezeket magdban foglalé elméleti modellt.
Kutatasunk soran a 3.2.1. fejezetben bemutatott rezilienciamodellek koziil a személyekre
fokuszalot (Masten, 2001) alkalmazzuk és az elméleti modellben szerepld tényezdk
mentén elemezziik a kiilonb6zé szempontok szerint azonositott reziliens és nem reziliens
tanul6i minta kozotti hasonlosagokat és kiilonbségeket.

A céljaink létrejottében és késobb a kutatasi koncepcionk (pl. erdforrasok
kivalasztasa, mérdeszkdz kialakitasa, azonositdsi modszerek meghatarozasa)
kialakitasaban is szerepet jatszott, hogy az oktatasi rezilienciakutatasok eddig kevés olyan
eredményre mutattak ra a méltanyossag kapcsan, amelyre ujdonsagként tekinthetiink
(Téth, Fejes, Patai, & Csapo, 2017) és a hagyomanyos, hatranyos helyzetli gyermekekre
fokuszald kutatdsok még nem bizonyitottak a jelentdségiiket. Vagyis jogosan meriilhet
fel a kérdés, hogy pontosan milyen szerepe lehet az oktatasi rezilienciakutatasoknak és
eredményeik miképpen hasznosithatok. Ez a kérdés méginkdbb hangsulyos a
konceptualizalasabol fakadod problémak ismeretében. Magunk gy gondoljuk, hogy a
teriilet hasznositasanak jovébeni egyik kulcspontja lehet a pedagogiai célu kutatasokban
a pszicholdgiai kutatdsok nézdpontjainak erdteljesebb alkalmazasa, illetve olyan
modszerek és pszicholdgiai faktorok bevonasa, amelyek bovitik ismereteinket. Hiszen a
két teriilet kutatasai egyébként sem valaszthatéak el egymastol élesen (2.1. fejezet).
Eppen ezért a korabban emlitett elméleti modelliink kialakitasara azért keriilt sor, mert a
vizsgalt er6forrasok kivalasztasa soran mindkét teriiletre fokuszaltunk, s nem talaltunk
olyan koncepcidt, mely lefedte volna elképzeléseinket. Kutatasunkra altalanossagban
igaz az, hogy nemcsak a tényezOk kivalasztasakor, hanem a teljes tervezés soran
figyelembe vettiik az oktatdsi és a pszichologiai forrasokat is, igy ezek elegye mentén
mutatjuk be a késébbiekben koncepcionkat.

Mivel a megkdzelitésiinknek megfeleld, korabban kialakitott mérdeszkozt szintén

nem taldltunk, ezért célunk volt egy, a modellhez kapcsolddd mérdeszkozegylittes
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szerkesztése és alkalmazhatosaganak vizsgalata is. A kutatdsok egy 0j generacigja olyan
eszkozok fejlesztését tlizi ki célul, amelyek az iskolai gyakorlatban tobbcéluan
alkalmazhatok (lasd bévebben 3.2.1. fejezet). Ehhez hasonléan ennek az adatgytijtésre
kialakitott eszkdznek a tovabbfejlesztésén, egyszerlsitésén keresztil egy iskolai
mindennapokban is alkalmazhaté mérdeszkoz johet létre. Segitségével az iskolak
feltérképezhetik a tanuldk reziliencia profiljat és igy a tanuldcsoportok, vagy a teljes
intézmény erb6forrasait. Az eredményeket felhasznédlhatjdk a fejlesztési iranyok
meghatarozasara, prevencios vagy a felzarkoztatdo programok megtervezésére, valamint

a programok késébbi hatékonysagvizsgalatara is.

5.1.1. A vizsgalt eroforrasok rendszere

E fejezeteben bemutatjuk az altalunk vizsgalni kivant er6forrasokat dsszefoglalo elméleti
modellt, az eréforrasok kivéalasztdsdnak indokaval egyetemben. A modell kialakitasaval
célunk egy atlathatdo értelmezési keret kialakitasa volt, amely a tényezoket
rendszerezetten abrazolja.

A 2.3.4. fejezetben mar ramutattunk a kedvezd kimenetel 1étrejottében szerepet
jatszo tényezdk értelmezésének lehetdségére és az alkalmazhato (protektiv tényezo,
eréforras ¢és erdsség) fogalmak jelentéstartalmara, mely soran kideriilt, hogy a
pszichologiai teriiletén megjelentek olyan elméletek, amelyek ezek tisztazasara tesznek
kisérletet, azonban a reziliencidhoz kapcsolédd kutatdsok valtozd mindségben
alkalmazzak e terminusokat és sok esetben egymas szinonimajaként értelmezik dket.
Mivel a kutatdsunk tervezésének fazisdban nem talaltunk egyértelmiien kovethetd
elézményt, amely az altalunk vizsgalt dsszetevoket kategorizalta volna-e szempontbdl,
igy a tobbi kutatdshoz hasonléan tobb fogalmat is alkalmazunk. Az elméleti
modelliinkben a leginkéabb altaldnosnak tekinthetd eréforras fogalmat hasznaltuk, de tobb
helytitt erésségekként és protektiv tényezOkként, vagy véddéfaktorokként utalunk az
altalunk vizsgalt tényezOkre, vagyis rokonértelmiinek tekintjiikk e fogalmakat. Tehat
Smith és Carlson (1997), illetve Durlak (1998) meghatarozasait vettiik alapul, de
bevontuk Masten ¢és Reed (2002) tipizalasat is.

A modell alapszerkezetét az hatarozta meg, hogy a rezilienciakutatdsok ramutattak
a jelenség dinamikus voltara és arra, hogy az egyéni és kornyezeti tényezdk egylittesen
jatszanak szerepet a kedvezd kimenetel 1étrejottében (pl. Sameroff, 2009; Ungar, 2015).
A kutatdsok (pl. Masten et al., 2008) felhivjak a figyelmet arra, hogy a tilnyomdan belsd
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tényezOk nyoman létrejovo kedvezd kimenetel esetében is sziikséges a komplex kiilsé
hatdsok feltardsa, s ezek egyiittes vizsgalatdnak megvalositdsa (Waxman, Gray, &
Padron, 2003). A teriileten ezért egyre inkabb jellemz0 az 6kologiai keretrendszer mentén
¢épitkezd, a rezilienciat komplexen értelmez6 modellek alkalmazéasa (pl. Knight, 2007;
Prince-Embury, 2014), amelyek egyiittesen vonjak be a kiilonb6zd szinteken
értelmezhetd Osszetevoket. E fenti megallapitdsok nemcsak a pszichologiai kutatasokra
vonatkoztathatéak. Példaul Sun és Stewart (2007) az altalanos iskolas tanulok korében
alkalmazhato rezilienciaskalajaban is egyszerre szerepelteti az egyéni €s a kornyezethez
kapcsolodo faktorokat a protektiv erdforrasok kozott. Kutatdsunkat mi is erre a
megkozelitésre alapoztuk, igy egyéni és kornyezeti tényezdk egyiittesen jelennek meg
értelmezd modelliinkben, két f6 dimenzidba sorolva a vizsgalt eréforrasokat.

Az elméleti hattér soran bemutattuk, hogy szdmos protektiv tényezd szerepét
vizsgaltadk, melyekbdl a bevonhatd faktorok kivalasztdsa sordn azokra helyeztik a
hangsulyt, amelyek a nemzetkdzi elméleti munkdk és empirikus kutatasok alapjan
kiemelkedden fontos szerepet jatszanak a reziliencia kialakulaséban, és amelyekrdl azt
feltételeztiik, hogy a hazai tanuldk esetében is jelentdséggel birnak. Mivel a hosszatava
céljaink kozott szerepel, hogy a mindennapi iskolai gyakorlatban implementalhato
felzarkoztatd programokat készitsiink a hatranyos helyzetli tanulok szaméra, ezért
tovabbi kivalasztasi kritériumként jelent meg a fejleszthetdség szempontja, vagyis csak
olyan tényezdket vontunk be a modellbe, amelyek az iskolaban megszervezett tanorai
vagy tandran kiviili tevékenységek soran kozvetleniil, vagy kozvetetten fejleszthetdek.
Ennek megfeleléen nem volt célunk, hogy a tanuldk csaladi és tarsadalmi kornyezetében
lokalizalhat6 jellemzdket azonositsunk, tehat ilyen tipusu tényezdket nem vontunk be a
vizsgalatunkba. Csupédn olyan faktorokat, amely a tanulok egyéni jellemzdje, vagy a
tanulashoz és iskolai kornyezethez kapcsolddnak. A foként iskolai hatdsok révén és
azokkal Osszefiiggésben fejlodé védofaktorok mellett (pl. tanuldsi stratégiak), olyan
tényezdket is bevontunk modelliinkbe, amelyek nem feltétlen az iskolahoz kapcsolhatd
személyiségbeli 0sszetevokként definialhatok (pl. konfliktusmegoldo stratégidk), de a
kutatasi eredmények alapjan azt feltételeztiik, hogy jelentds szerepet jatszhatnak a
kedvez6 kimenetel kialakulasaban. Az értelmezési keretként szolgaldé modell szerkezetét

¢s a vizsgalatunkba bevont er6forrasokat szemlélteti az 1. abra.
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INTRAPERSZONALIS KORNYEZETI EROFORRASOK

EROFORRASOK
Egyéni tényezok Kortdrsak
Altalanos énhatékonysag Tarsas tamogatas

Konfliktusmegoldo stratégidk

Iskola és tanulmanyok Pedagogusok
Iskolai dnhatékonysag Tanari tAmogatas
Megkiizdés (iskolai) Igazsagos iskolai légkor
Iskolahoz val6 viszony Autondmia tdmogatasa

Iskolai motivacio

Kitartas és igyekezet

Onszabdlyozds és stratégiak
Onkontroll
Onszabalyozott tanulas fazisai

Tanulasi stratégiak

1. abra
Az értelmezo modell szerkezete és a vizsgalt eroforrasok

Ahogy utaltunk mar rd az értelmezéd modellben a reziliencia kialakuldsédban
szerepet jatszo tényezdket két f6 dimenzidba soroltuk. Az elsé 6 dimenzid a
személyiségen beliil lokalizdlhaté intraperszonalis tényezOket tartalmaz. A
vizsgalatunkba bevont eréforrasok nagy része idesorolhatd. Tartalma alapjan harom
tovabbi alkategoridba rendeztiik a tényezdket. Megkiilonboztettiik a tanulmanyokhoz
csak kozvetetten kapcsolodd egyéni faktorokat, az iskoldaval és tanulmanyokkal
kapcsolatos 0sszetevoktdl, valamint az dnszabalyozashoz ¢és stratégidkhoz kapcsolodo
Osszetevoktol. Ez utobbi kettd szétvalasztasa mellett azért dontottiink, mert
jelentéstartalmuk eltérd egymastol. Mig az iskoldhoz és tanulméanyokhoz kapcsolddo rész
az iskoldhoz vald érzelmi viszonyuldst és a tanulmdnyok egészéhez kapcsolddod
faktorokat tomoriti, addig az dnszabéalyozas és stratégidk kategoria a konkrét tanulési,

elsajatitasi folyamathoz kapcsolodo dsszetevoket foglalja magaban.
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Az egyéni faktorok kozé sorolt énhatékonysdg kutatdsunkba vald bevonasat
indokolta, hogy szerepét szdmos életkori csoport és szamos kockazati tényezdnek vald
kitettség esetében vizsgaltdk a pszicholdgiai és oktatasi szempontu kutatdsok is. Az
énhatékonysdg az egyén sajat képességeirdl alkotott elképzelése, mely ahhoz
kapcsolodik, hogy képes egy bizonyos teljesitmény elérésére, és befolydsolni tudja az
¢letére hatast gyakorld eseményeket (Bandura, 1997). Az 6sszetevo jelentOségét mutatja,
hogy szamos a 3.1.4. fejezetben is bemutatott rezilienciaskalanak képezi részét, tobbek
kozott a Homoki és munkatérsai (2016) altal magyar nyelvre adaptalt CYRM (Ungar et
al., 2008), a Prince-Embury (2007) komplex rezilienciamodelljén alapuld6 RSCA, vagy
az RYDM (Constantine & Benard, 2001) szerepelteti, mint védo faktort. A PISA-mérések
eredményeit masodelemzd Cheung (2016) a matematikateljesitménnyel kapcsolatban a
kedvez6 kimenetellel valo 6sszefliggésére mutatott ra, emellett tanuloi szintli elemzések
(pl. Raskauskas, et al., 2015; Gordon 1996) is arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a
reziliens didkoknak magasabb az énhatékonysagérzetiik, mint nem reziliens tarsaiknak.
Tovéabba szamos pszicholdgiai kutatas is protektiv faktorként szerepelteti (pl. Masten &
Wright, 2010; Werner, 2000), vagyis nemcsak az oktatashoz kapcsol6do, hanem az
altalanos ¢élethelyzetekre reflektald hatékonysagérzet is jelentds. Ennek kdvetkeztében a
kutatasunk soran az egyéni, nem tanulmanyi szitudcidkra vonatkoz6 altalanos
énhatékonysag, valamint az iskolai dnhatékonysdg mentén létrejovd, reziliens és nem
reziliens tanuldk kozotti kiillonbségeket is vizsgaltuk.

A konfliktusmegoldas és a megkiizdés altalanossagban is fontos minden olyan
helyzetben, amely distresszel jar, mely a tarsadalmi-gazdasagi szempontbol hatranyos
helyzetli csaladi kornyezetben fokozottan jellemzd lehet. Kivalasztasanak oka a
reziliencia ¢és a megkiizdés fogalmanak viszonyaban gyokerezik, amelyre a 2.2.
fejezetben mar ramutattunk. A két fogalmat sok esetben felcserélik egymadssal, am
jelentéstartalmuk kiilonb6z6. A reziliencia a kockéazatok ellenére 1étrejové kedvezd
kimenetel fiigg Ossze, mig a megkiizdés inkabb a stresszes életesemény hatdsainak
kezeléséhez alkalmazott stratégidkkal kapcsolatos (Glennie, 2010; Orozco, 2007). A
megkiizdés azokat a kognitiv és viselkedési eréfeszitéseket jelenti, amelyeket az egyének
a stresszes helyzet elsajatitasa, tolerdlasa vagy csokkentése érdekében tesznek meg
(Lazarus & Folkman, 1984). A 4.3. fejezetben mar rdmutattunk a konfliktuskezelési,
megkiizdési  stratégidk  protektiv  tényezdkként  valdé  megjelenésére a
rezilienciakutatdsokban és arra is, hogy a kutatasok szerint a probléma-kdzponta és az

érzelmi-kdzpontu stratégidk is a reziliencia jelentds prediktorai (pl. Campbell-Sills et al.,
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2006; Meneghel, Martinez, Salanova, & Witte, 2019). Kutatasunkban az egyéni tényezok
mentén, valamint az iskolai és tanulmanyi tényezOk kozott is vizsgaltuk a megkiizdés
kiilonbozo rétegeit. Az egyéni tényezdk kozé sorolt eréforrasként vald értelmezése soran
a kiilonb6z6, nem oktatashoz kapcsolodd konfliktuskezelési stratégidk vizsgélata
érdekében emeltiik be kutatdsunkba. De kifejezetten az iskolai, tanulmanyi helyzetekhez
kapcsolodd megkiizdést is eréforrasként értelmeztiik, mint az oktatédsi reziliencidhoz
szorosan kothetd Osszetevot.

Az oktatasi rezilienciakutatasok tobb kiilonbdzd szempont és fogalom vizsgalatan
keresztiil mutattak ra arra, hogy a kedvezd kimenetel 1étrejottében jelentds szerepet
jatszik az iskolahoz val6 viszony és a tanulashoz kapcsolodd tevékenységekhez vald
hozzaéllas, vagyis az, hogy a didkok mennyire motivaltak az iskolai feladatok
elvégzésére, milyen mértékben jellemzé rajuk a tanulmanyokhoz kapcsolodo
elkotelezettség, vagy hogy részt vesznek-e a tandrai, vagy tanoréan kiviili eseményekben
(pl. Fantuzzo et al., 2012; Li et al., 2011; bovebb kifejtését lasd: 4.3. fejezet). E teriiletek
vizsgalata a didkokat célzo rezilienciaskalaknak is rendszeresen visszatérd elemét
képezik. Sun és Stewart (2007) az altaldnos iskolds tanulok korében alkalmazhato
rezilienciaskaldjaban a protektiv erdforrasok kozott szerepelteti az iskolaval vald
kapcsolatot. A tanulas iranti elkdtelezettség Donnon és Hamond (2003, 2007), Gartland
¢s munkatarsai (2011), valamint Bartone (1989) koncepciojaban is fellelhetd. Cassidy
(2016) oktatasi rezilienciaskaldja kiilon faktorként értelmezi a kitartast, mely a
pszicholdgiai kutatasokban is protektiv tényezdként szerepel (pl. Wagnild & Young,
1993). A nemzetk6zi tanuldi teljesitménymérések eredményein alapuld elemzések
ramutattak a motivacid jelentds szerepére. A 2006-os PISA-méréshez kapcsolodod
jelentésbél (OECD, 2011) kideriilt, hogy a természettudomanyos targyhoz kotédo
motivacios jellemzok, valamint e tantargy iskolai tanuldsaval toltott id6 erds
Osszefliggésben allnak a hatranyos helyzetli tanulok teljesitményével. Egy, a PIRLS-
mérésen alapuld masodelemzés (Sandoval-Hernandez & Cortes, 2012) eredménye, hogy
az olvasasi feladatok elvégzéséhez kapcsolodd motivacio az oktatési reziliencia egyéni
prediktora az elemzésbe bevont minden orszagban. Az iskoldhoz vald kotddésen
keresztiil 1étrejovo motivacio €s elkdtelezettség szerepét mas kutatasok is alatamasztottak
(pl. Aydiner & Kalender, 2015; Tomasso et al., 2018). E kutatasi eredmények mentén
harom erdforréds vizsgalatat tiiztiik ki célul: az iskolahoz vald érzelmi viszonyulast, az
abbol létrejovo iskolai motivaciodt, valamint a részvétel fenntartasat segitd kitartast és

igyekezetet.
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A kutatdsok az olyan egyéni szintli kognitiv-szabalyozo tényezOk szerepére is
ramutattak, mint az onkontroll, dnfegyelem és az Onszabalyozas, mely pszichologiai
folyamatok révén az egyén kontrollalja gondolatait, érzelmeit és viselkedését. De az
Onszabalyozott tanulasi stratégiak szerepe is jelentds. A reziliens didkokra erdsebb belsd
kontroll jellemzd, mint nem reziliens tarsaikra (Wang et al., 1994). Az 6nszabalyozas
hozz4jarul az oktatasi reziliencia 1étrejottéhez (Nota, Soresi, & Zimmerman, 2004), az
Onszabalyozott tanulasi stratégidk fejlesztése novelheti a didkok kitartasat és a rizikds
helyzetekkel szembeni tolerancidjat (Artuch-Garde et al., 2017). Az dnfegyelem vagy
kontroll, reziliencia létrejottében betdltott szerepére mutat rd az is, hogy szdmos
rezilienciamérdeszkoz esetében, kiillon megjelenik az alskaldk szintjén. Ilyen példaul
Connor ¢s Davidson (2003), Bartone (1989), vagy Donnon és Hammond (2003, 2007)
mérdeszkdze. De a pszichologiai kutatisokban is megjelennek, foként az érzelmi
szabalyozassal kapcsolatos faktorok (pl. Masten & Wright, 2010; Oshio et al., 2003).
Ezek az 6sszetevOk nagyban hozzajarulnak az egyén viselkedésének irdnyitdsahoz, mert
bar az olyan viselkedéskontrollban szerepet jatszo tényezd, mint az énhatékonysag,
biztositéka a végrehajtdsnak. Azonban az optimista hit ellenére is meghiusulhat a
cselekvés, ha a figyelem elterelddik. Ebben az esetben pedig az dnkontroll sziikséges a
viselkedés mederben tartdsahoz (Luszczynska, Diehl, Gutiérrez-Dofia, Kuusinen, &
Schwarzer, 2004). Az 6nszabalyozott tanulds pedig kifejezetten a tanulmanyokkal, vagyis
a tanulasi folyamattal all kapcsolatban, hiszen e teriilet a tanuldst 6néalldan iranyitott
szandékos folyamatként értelmezi (pl. D. Molnar, 2014). Az Onszabalyozashoz
kapcsolodoan is tobb elemet vontunk be kutatasunkba. Egyrészt vizsgaltuk a viselkedés
¢és a figyelem szabalyozédsdban szerepet jatszo onkontrollt, masrészt az dnszabalyozott
tanulds miikodésének elemeit a tanulasi fazisokat, vagy mas néven stratégidkat, illetve
kiegészitettiik e csoportot a kognitiv tanulési stratégidkkal is, melyek szintén a részét
képezik az ezzel kapcsolatos vizsgalatoknak (D. Molnar, 2014). Az Onszabalyozott
tanulds fazisaiként értelmeztiik a feladatelemzést, tervezést, nyomon kovetést, és
eredményértékelést, a tanulasi stratégidk koziil a kidolgozd, a memorizalo és a kontroll
stratégidkra helyeztiink hangsulyt.

A masodik f6 dimenzi6 a tanuldk iskolai kornyezetében jelen levd egyénekkel valo
kapcsolatok mindségét jellemz6 tényezdket, vagyis interperszonalis elemeket tartalmaz.
Ez a dimenzié az iskolai 1égkor egyfajta értelmezésének is tekinthetd, hiszen olyan

faktorokat foglal magaban, amelyek jellemzdek a klima kutatasokra. Példaul tartalmaz a
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kortarsakkal és a pedagdgusokkal kapcsolatos tényezoket egyarant (tarsas tdmogatas,
tanari tamogatas, igazsagos iskolai 1égkor, autonémia tdmogatésa).

A fejezet elején mar ramutattunk a kornyezeti tényezOk  oktatasi
rezilienciakutatasokban betoltott szerepére. A szocialis kotddések (Langenkamp, 2010)
¢s a kortarsak, valamint a pedagoégusok altal nyujtott tdmogatds a reziliens didkok
mindennapi iskolai tevékenysége soran jelentds szerepet jatszanak (pl. Plunkett et al.,
2008; La Foret et al., 2000). A hazai ¢lettt-interjis kutatdsai alapjan Ceglédi (2012) is a
jelentds kortarskapcsolatok és az oktatok szerepét hangsulyozza, valamint a rezilienciat
tdmogato intervencios programokban is megjelennek az interperszonalis kapcsolatokhoz
kothetd elemek (Hart & Heaver, 2015). A kortarskapcsolatokra vonatkozé alskalak a
rezilienciaskdldknak is robosztus részét képezik. Connor ¢és Davidson (2003) a
biztonsagos kapcsolatokat jeleniti meg skaldjaban. Donnon és Hammond (2003, 2007)
mérdeszkozében kiilon akskalaként szerepelnek a kortarsak. Friborg és munkatéarsai
(2003) is 16 Osszetevoként értelmezik a masokkal vald kapcsolattartashoz kapcsolddod
elemeket (pl. szocidlis kompetencia, tdrsas timogatas). A tarsas eréforrasokat a Hjemdal,
Friborg, Stiles, Martinussen és Rosenvinge (2006) altal a 13—15 éves tanuloknak készitett
mérdeszkoz is kiillon OsszetevOként jeleniti meg. A tdmogatd kortarskapcsolatokat a
pszicholdgiai kutatasok is a protektiv tényezdk kozé soroljak (pl. Jacelon, 1997), ahogy
a felndttekkel apolt jo kapcsolatot (pl. Brooks, 1994) és a tamogat6 iskolai kornyezetet is
(pl. Masten & Wright, 2010). A pedagogusok magas elvarasa egyértelmiien fontos
szerepet jatszik a tanulmanyi siker elérésében (Borman & Overman, 2004; Wang et al,
1997), de a tanar altal biztositott tanuldsi kdrnyezet is jelentds. Az autondémiat tamogatod
¢és igazsagos kornyezet fejleszti a didkok belsd motivaciojat azaltal, hogy dontéseiket
szabadon hozhatjadk meg és 6nalldan cselekedhetnek. Az autondmia fejlesztése pedig a
reziliencia egyik kulcs 0sszetevdje (Benard, 2004). A kornyezeti tényezok jelentsége
nyoman ezért tobb tényezot is vizsgaltunk. A kortarsak tdmogatdsa mellett a tanarok
tdmogatdsanak bevonasara keritettiink sort, illetve a pedagdgusok altal létrehozott
igazsagos €s Onallosodasi torekvéseket tdmogatd légkorrdl vald informéciogytijtés is
célunk volt.

Osszességében elmondhatd, hogy kutatasunk soran olyan eréforrasok szerepét
vizsgaljuk, amelyek tobbségiikkben az affektiv, vagy nem kognitiv tényezdk kozé
sorolhatoak. A kutatdsok az olyan Osszeteviket soroljak a fogalom ald, mint példaul az
attitlidok, viselkedési elemek, stratégidk, motivacio, kitartas, vagy az Onkontroll. E

ponton sziikséges megjegyezniink, hogy e kategoria olyan teriileteket foglal magéban,
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amelyek nehezen kiilonboztethetéek meg egymastdl (Heckman & Rubinstein, 2001),
hatasaik kiilonvalasztasa és a koztik levo interakciok feltarasa nehézkes, azonban
jelentdségiik megkérddjelezhetetlen. A rezilienciakutatasoktol fiiggetleniil is rdmutattak,
hogy a nem kognitiv dsszetevok sok esetben a kognitivaknal is fontosabbak (Heckman &
Rubinstein, 2001). A tanulmanyok terén nyujtott teljesitményre gyakorolt hatisukat

szisztematikus 0sszegz6 munkak is aldtdmasztjak (Gutman & Schoon, 2013).

5.1.2. A tobbszempontu megkozelités elemei

Az elméleti hattér 3.1. fejezetében részletesen kifejtettiik, hogy a rezilienciakutatdsokra
jellemzd eltérd értelmezések, eltérd kutatdsi koncepcidkat és értékelési formakat
alakitottak ki, amelynek kovetkeztében a reziliens tanulok azonositdsdhoz kapcsolodoan
szamos modszertani technika jott 1étre. A fogalom meghatarozasaval és a kritériumok
pontositasaval ugyan sok nehézség kikiiszobolhetd, azonban tovabbi feladatok elé allit a
fogalom mérhetdveé tétele, az Gsszegytijteni kivant szamszertsitett adatok meghatarozasa,
valamint az azonositds modszertananak megtervezése. A kutatdsok megtervezésének
legkritikusabb pontja a fogalomban meghatarozott kritériumok mérhetd adatokkal valod
leképezése.

Az éltalunk meghatarozott fogalomban szerepld alapkritériumok értékelésének
tobbféle empirikus elézménye van. Az elméleti fejezetben (3.1.) mar bemutattuk, hogy
milyen véltozatos azoknak az adatoknak a kore, amelyeket az iskolai sikeresség és a
hatranyos helyzet mérése soran alkalmaznak. Azonban, ahogy a célok bemutatasakor is
hangsulyoztuk nem talaltunk olyan, az altalunk alkalmazott fogalom alapjan behatarolt
teriilethez kozvetleniil kapcsolodé empirikus kutatast, amely a kiilonboz6 adatfajtak és
modszertani technikdk mentén kialakitott reziliens tanuldi csoportok Osszehasonlitasat
célozta volna meg, annak érdekében, hogy a kutatasok sokszinliségébdl fakado problémat
kezelje. Ezért az elméleti megkdzelitésiink e részének kialakitasa soran nem kdoteleztiik
el magunkat egyetlen megoldas mellett. Hanem azt tliztiik ki célul, hogy a kiilonb6z6
technikak felhasznéldsa mentén létrejovo hasonldsadgokat €s kiilonbozdségeket feltarjuk.
Ebbdl a megfontolasbol alakult ki az a tobbszempontii megkozelités, amely lehetdve tette
az eredmények tagabb értelmezését és a jovobeni kutatasokhoz kapcsolodo javaslataink
kialakitasat. A kovetkezd alfejezetekben eldszor bemutatjuk a tarsadalmi gazdasagi

hatrany majd a kedvez6 kimenetel altalunk alkalmazott azonositési technikédjat.
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5.1.2.1. A tarsadalmi-gazdasagi hatrany azonositasa

A reziliens tanulok azonositdsdnak tervezésekor meghataroztuk, hogy milyen
szamszerisitett valtozok mentén értékelhetd a riziko és a kedvezd kimenetel, majd ezt
kovetden alakitottuk ki a besorolas kritériumait, modszertanat.

A rizikés, vagyis értelmezésiinknek megfeleléen a hatranyos szociodkonomiai
statuszu tanulok azonositdsara egyféle adatot és moddszert alkalmaztunk. Ennek
hatterében egyrészt az all, hogy bar a hatranyos helyzet értékelésének is szdmos modja
lehetséges, mégis kevésbé tdg az értelmezési és értékelési lehetdségek kore, mint a
kedvez0 kimenetel esetében. Masrészt az, hogy a szakirodalomban is kevesebb valtozatot
hasznalnak e kritérium lefedésére.

Az altalunk valasztott értékelési lehetdséget a hivatalos besoroldsra alapoztuk,
vagyis arra, hogy a hatdlyos jogszabalyok szerint melyik tanulé hatranyos, vagy
halmozottan hatranyos helyzetii. A gyermekek védelmérdl és a gydmiigyi igazgatasrol
sz6l6 1997. évi XXXI. torvény 67/A. §-a szerint ,hatranyos helyzetii az a rendszeres
gyermekvédelmi kedvezményre jogosult gyermek és nagykoriva valt gyermek, aki
esetében az alabbi koriilmények koziil egy fenndll: a) a sziil6 vagy a csaladbafogad6 gyam
alacsony iskolai végzettsége, ha a gyermeket egyiitt neveld mindkét sziilérél, a gyermeket
egyediil neveld sziilérél vagy a csaladbafogadd gyamrol - dnkéntes nyilatkozata alapjan
- megallapithatdo, hogy a rendszeres gyermekvédelmi kedvezmény igénylésekor
legfeljebb alapfoku iskolai végzettséggel rendelkezik, b) a sziilé vagy a csaladbafogadd
gyam alacsony foglalkoztatottsaga, ha a gyermeket neveld sziilok barmelyikérdl vagy a
csaladbafogadd gyamrol megallapithatd, hogy a rendszeres gyermekvédelmi
kedvezmény igénylésekor az Szt. 33. §-a szerinti aktiv kortiak ellatasara jogosult vagy a
rendszeres gyermekvédelmi kedvezmény igénylésének idépontjat megel6z6 16 honapon
beliil legalabb 12 honapig allaskeresdként nyilvantartott személy, c) a gyermek elégtelen
lakokornyezete, illetve lakéskoriilményei, ha megéllapithatd, hogy a gyermek a
telepiilésre vonatkozd integralt telepiilésfejlesztési stratégidban szegregatumnak
nyilvanitott lakokornyezetben vagy félkomfortos, komfort nélkiili vagy sziikséglakasban,
illetve olyan lakaskoriilmények kozott €1, ahol korlatozottan biztositottak az egészséges
fejlédéséhez sziikséges feltételek.” Halmozottan hatranyos helyzetli pedig ,,a) az a
rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre jogosult gyermek és nagykoruva valt

gyermek, aki esetében az (1) bekezdés a)-c) pontjaiban meghatarozott koriilmények koziil
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legalabb kettd fennall, b) a nevelésbe vett gyermek, c) az utdgondozoi ellatdsban
részesiild és tanuldi vagy hallgatoi jogviszonyban allo fiatal felndtt.”

A jogszabalybol kovetkezik, hogy tobb mas kutatdshoz hasonld elemeket (pl.
Geoke-Morey et al, 2012; Gordon Rouse, 2001; OECD, 2011), az iskolai végzettséget, a
foglalkoztatottsagot ¢és a lakaskoriilményeket vettiik figyelembe a kedvezdtlen
tarsadalmi-gazdasagi helyzet azonositasakor. Vagyis a rizikds hattér azonositasat fix
értékre alapoztuk, hiszen értelemszerlien azokat tekintettiik reziliensnek, akik a
jogszabaly szerint hatrdnyos vagy halmozottan hatranyos helyzetiieck. Mintankrol igy
elmondhat6, hogy esetiikkben halmozottan jelentkeznek krizishelyzetek ¢s magasabb a
mindennapi problémak kovetkeztében kialakult fesziiltség hatasa (Sugland et al, 1993).
Ez az éltalunk bevont didkok esetében is érvényes, életiikkben a mindennapi problémak
egylittesen jelennek meg, hiszen kutatdsunk a leszakado6 tarsadalmi rétegekbdl kikeriild,
hatranyos helyzetli didkokra ¢és az altaluk megélt kumulativ rizikéra fokuszal.
Megkozelitésiinkben a kumulativ riziké additiv modellben értelmezhetd (Appleyard et
al., 2005), vagyis uigy tekintiink a hatranyos helyzetbdl fakado rizikéra, mint amely noveli
a negativ fejlédésbeli kimenetel 1étrejottét, de nem létezik a rizikonak olyan magas
mértéke, amelyet elérve a tanuldk intervencidra alkalmatlannd valnanak.

A hatélyos jogszabalyok felhasznalasa mellett sz6l, hogy szubjektiv vélemények
nem befolyasoljak az értékét, vagyis bizonyos szempontbol megbizhaté adatforrasnak
tekinthetd. Ugyanakkor érdemes megjegyezniink, hogy a kutatési tapasztalatok szerint
(pl. Fejes & Jozsa, 2005) a gyermekek életkoriilményeit kozelebbrdl tapasztald
pedagbdgusok véleménye sok esetben eltér a jogszabalyi besorolastol. Ennek oka tobbek
kozott a 2006-ban modositott jogszabaly alkalmazasanak koradbban is fennalld
anomaliajabol eredhet (Andl, Kérodi, Sziics, & Végh, 2009), amelyre a bevezetésre keriilt
1j szabalyoz6 is hatast gyakorolhatott 2013-ban, amikortdl kezdve egy tovabbi feltételnek
valé megfeleléssel neheziilt a kategoriaba keriilés, melynek hatéséara a bevezetést kovetd
statisztikai adatgytijtések is (pl. Hives, 2015) a jogszabaly szerint hatranyos helyzetli
kategoriaba es6 tanulok szamanak csokkenését mutattak ki. A hatranyos helyzetti didkok
aranya harmadara csokkent, a halmozottan hatranyos helyzetli tanuloké pedig kozel
negyedével, mikdzben a latszolagos csokkenés ellenére a gyermekszegénység erdsodott
(Fejes & Sziics, 2018). Vagyis ennek az azonositasi modszernek mindenképpen korlatjat
jelenti, hogy alkalmazasa kovetkeztében elmaradhat olyan didkok rizikos hattertiként
vald azonositasa, akik bar nem szdmitanak a jogszabaly alapjan hatranyos helyzetiinek,

mégis a leszakad6 tarsadalmi rétegbe tartoznak, mely a minta torzulésat okozhatja.
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5.1.2.2. A kedvezo kimenetel tobbszempontu azonositasa

Egy, a reziliencia kutatasokkal kapcsolatos vita azt a kérdést allitja kozéppontba, hogy a
kedvezd kimenetel értékelésére alkalmas standardoknak csak a kiilsé (pl. jo teljesitmény)
vagy egyben a belso (pl. érzelmi jol-1ét) sikeres adaptéciot is tartalmaznia kell-e (Masten
& Reed, 2002). A probléma a definidlasara variabilitasdban gyokerezik és az dkologiai
szemléletll értelmezés hatdsaval is Osszekapcsolhatd. Az egységesnek latszik, hogy a
kiilsd sikerekre vonatkozo 6sszetevok meghatarozo elemei, mind az oktatasi, mind pedig
a pszichologiai reziliencidnak, azonban kevéssé tisztazott, hogy a belsd sikerrel ez milyen
mértékben vonhatd Ossze. Ennek tisztdzasa érdekében olyan kutatdsok kivitelezése
sziikséges, amelyek egyszerre koncentralnak a belsdre és a kiilsore. Kutatasi koncepcionk
bizonyos elemei e dilemma vizsgalatdhoz kapcsolodnak azéltal, hogy a kedvezd
kimenetel vizsgéalatinak moédszerei kozé emeltiik a kiils (teszteredmények) és belsd
tényezoket (tanul6i 6njellemzés) egyarant.

A disszertacidban bemutatott vizsgéalatot megel6zden e problémakort figyelembe
véve alakitottuk ki a tobbszempontii megkozelitésiinket, mely sordn a kedvezd kimenetel
harom 6 dimenzidjat és Osszesen 25 alvaltozatat kiilonboztettiik meg. Ezeket sszegezve
jelenit meg a 7. tablazat. Az alapvetd elméleti megfontolasaink alapjan a tervezés soran
abbol indultunk ki, hogy a begytijthetd adatok esetében megkiilonboztettiik (1) az iskolai
érdemjegyek altal mérheté kedvezd kimenetelt, mint a mennyiségi tudast és a
tanulmanyokban val6 eldrehaladast jellemzd Osszetevot, (2) a tudasszintmérd teszteken
nyUujtott teljesitménytdl és (3) a didkok dnjellemzésén alapuld sszetevoktol. A kiillonbozo
tipust adatok jellegébdl és értelmezésébol fakadoan eltérd kritériumokat és modszereket
hatdroztunk meg, amely alapjan azonosithatd, hogy mely tanulok mutatnak kedvezd
kimenetelt. Az értekezésben bemutatott kutatdsunkba azonban nem vontunk be minden
réteget az adatgyijtés korlatai miatt. Ettél fiiggetleniil mégis ugy dontdttiink, hogy a
tovabblépési lehetdségek helyett e fejezetben mutatjuk be a kedvezd kimenetel
értekelésének teljes megkozelitését, hogy értelmezhetd legyen az altalunk kialakitott
rendszer. A jelen kutatdsban megjelend, a kedvezd kimenetelt mutaté tanulok
azonositasahoz alkalmazott szempontokat részletesebben a 7. tablazatot kovetden
értelmezziik, azonban kitériink annak rovid indoklasara is, hogy az egyéb teriiletek miért

kertiltek a tobbszemponti megkozelitésiinkbe.
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7. tablazat. A kedvezo kimenetel azonositasahoz felhasznalt adatok

Ssz. Adatok tipusa Alkalmazas
I Erdemjegyek
1. Magyar irodalom
2. Matematika Nem része a jelen
3. Természettudomany kutatasnak
4. Tanulmanyi atlag
1. Teszteredmenyek

5. Alkalmazas dimenzid
6. Olvasés-szovegértés Diszciplinaris dimenzid
7. Gondolkodasi dimenzid
8. Alkalmazas dimenzid A teljes minta
0. Matematika Diszciplinaris dimenzid legjobban teljesitd
10. Gondolkodasi dimenzid 25%-a
1. Alkalmazés dimenzi6
12.  Természettudomany Diszciplinaris dimenzid
13. Gondolkodasi dimenzid

1. Tanulok onjellemzése
14. Magyar ;
15. Elégedettség a Matematika skti-lzsfglj fty : :1-65()121(
16. teljesitménnyel Természettudomany ]
17. Iskolai Nem része a jelen kutatdsnak
18. Magyar )
19. Tantargyi énkép Matematika 4’-es Vasy S-f)s,,

. , skalafokot jelo16k

20. Természettudomany
21. Altalanos .
22.  Tanulmanyi énkép Magyar 4,00 VZ‘[gIZ afeletti
23. Matematika g
24. Tovébbtanulasi aspirdcid Nem része a jelen kutatdsnak
25. 4,00 vagy afeletti

Erzelmi jol-1ét

atlag

Megjegyzés: a teszteredmények képességszint, az osztalyzatok és a kérdoivtételek 1-5 skalan értékelnek

Erdemjegyek mint kritériumok

Az iskolai érdemjegyek esetében a magyar, a matematika és a természettudomany

tantargyak jegyeit, valamint ezek atlagait valasztottuk ki a kedvezé kimenetelt mutato

tanulok azonositasara. A tantargyak kivalasztasanak hatterében a késébb bemutatasra

kertild, teszteredményeket felhasznald azonositasi megkozelités all. Jelen kutatasnak nem

képezte részét az osztalyzatok vizsgéalata, azonban a megkozelitésbe valdo beemelésiiket

indokoljuk. Az osztalyzatok alkalmazasa mellett sz6l, hogy rendszeresen visszatérd

kivalasztasi kritériumként jelennek meg az oktatasi rezilienciaval foglalkoz6 empirikus
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kutatasokban (pl. Finn & Rock, 1997; Li et al., 2012). Rédadasul konnyebben hozzaférhetd
naprakész adatnak tekinthetdk, hiszen kutatasoktol fiiggetleniil az iskolai tanulméanyok
szerves részeként, minden tanuld rendszeres visszacsatoldst kap ebben a formaban. A
kedvezd kimenetel indikatoranak tekintheték abbol a szempontbol is, hogy a didkok
tanulmanyi eldmenetele is nagy részben kapcsolodik a megszerzett érdemjegyekhez.
Tehat mindenképpen a tanulmanyi sikeresség egyik mutatdjanak tekinthetdk, annak
ellenére is, hogy a hazai és nemzetkozi szakirodalom is régota foglalkozik az
érdemjegyek érvényességének €s csaladi hattérrel valod 0sszefliggésének problémajaval
(pl. Csapo, 1998; 2002). Ezt a nehézséget figyelembe elmondhatd, hogy az osztalyzatokra
nemcsak a feladatlapokkal mérhetd diszciplinaris tudast reprezentald valtozokként

tekinthetiink, hanem a kozoktatasi rendszeriinkben valo elorehaladas mutatoiként is.

Teszteredmények mint kritériumok

Az oktatasi reziliencidaval foglalkoz6 kutatasok egy része, tobbek kozott az
osztalyzatokkal kapcsolatos nehézségek kikiiszobolése érdekében teljesitménytesztek
eredményeit alkalmazza a kedvezd kimenetel megitéléséhez (pl.; Fantuzzo et al., 2012;
Kanevsky et al., 2007; OECD, 2018). Az elméleti hattér 3.1.2. és a 3.1.3. fejezetben
részletesen ismertettiik a tanuldi szintli és a nemzetkozi teljesitményméréseken alapuld
kutatdsok modszertani elemeit. Ezt a megkdzelitést alapul véve a kedvezd kimenetel
azonositasahoz teszteredményeket is felhasznalni kivantunk.

Mivel a megszerezhetd informdciok jelentds részének irott formaban valo
elérhetdsége kovetkeztében a mindennapi életben is kiemelkedd szerepet jatszik az
olvasés, illetve annak figyelembevételével, hogy az irdsos feladatok és szovegek
megértésén keresztiil a tanulok iskolai sikerességét is befolyasolja az olvasasi képesség
fejlettsége, ezért megkdzelitésiinkben az olvasas teriiletének felmérésére szolgalo tesztet
tekintettiik a legjelentésebbnek. De jelentdségiik kovetkeztében a PISA-vizsgalatok altal
is kitiintetett tovabbi két teriilet; a matematika és a természettudomany teriileteken
nyUjtott eredmények is helyet kaptak elméleti keretlinkben.

Az azonositas modszertananak kialakitasakor a tanulok eredményeinek egyméshoz
vald viszonyitasabdl indultunk ki, ezért ebben az esetben tigy hataroztunk, hogy azokat a
tanulokat tekintjiik reziliensnek, akik a csaladi hatteriik alapjan a hatrdnyos helyzetii
kategoriaba esnek, ugyanakkor az dsszes tanuld eredménye alapjan a diakok legjobban
teljesité felsd negyedébe tartoznak. Ez a modszer hasonlit a PISA-vizsgalatok soran

alkalmazottakra (pl. OECD, 2016), azonban avval mégsem egyenértékii. Hiszen a
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hatranyos helyzet azonositasdra csak egyszeri nomindlis adatot hasznaltunk ¢és a

legjobban teljesitok abszolut értékben vett felsd 25%-at kiilonitettiik el.

Tanuloi onjellemzés mint kritérium

A tanulok Onjellemzésén alapuld adatok alkalmazasanak hatterében az a
megfontolas allt, hogy a kutatdi megkozelités mellett, a didkok nézépontjat is integralni
szerettiik volna megkdzelitésiinkbe. Ahogyan ramutattunk, a kutatok altal 6sszegytijtott
adatok alapjan készitett értékelések nem feltétlen egyeznek a didkok sajat magukrol
alkotott véleményével, sziikséges figyelembe venni a kutatast végzok és a kutatds
résztvevoi kozotti tavolsagot (Karlsson, 2001). Felmertilhet a kérdés, hogy a kutatok altal
osztalyzatokkal és teszteredményekkel azonositott reziliens tanulok vajon sikeresnek
érzik-e magukat.

A kutatasi koncepcionk kialakitdsa sordn e szempontokat is figyelembe véve
hataroztuk meg a kedvezd kimenetel tipusait és vetettiik Ossze a kiilonbozd vizsgélati
moddszerek mentén 1étrejovo eredményeket, arra a kérdésre keresve a valaszt, hogy a
didkok Onjellemzése alapjan kialakitott reziliens tanuldi csoportok Osszetétele
megegyezik-e, az egyéb maddszerek mentén azonositott csoportokéval. A megkozelités
ezen elemének kialakitasara hatassal voltak azok az oktatasi rezilienciakutatasok is,
amelyek a tanulok véleményére alapozott belsd tényezOket vizsgaltak. Plunkett és
munkatarsai (2008) példaul a tanulmanyokkal kapcsolatos elégedettségrol alkotott
véleményrdl gyljtottek adatokat. Geoke-Morey ¢és munkatarsai (2012) a varhatéd
tanulmanyokat vették alapul.

A pszicholdgiai kutatasok is tobbféleképpen kozelitik meg a kedvezd kimenetel
meghatarozasanak kérdését. A disszertacioban bemutatott kutatdsunk is beallithato a
pszicholdgiai elemeket alkalmazok sordba, azaltal, hogy a kedvezd fejlodési kimenetel
kiilonbozd aspektusait, az oktatas terén elért sikereket és tanuloi onjellemzéseket, koztiik
a pozitiv életmindséget is kozéppontba allitja. Masten és munkatarsai (1995) altal
megalkotott tipizalds alapjan példaul az iskolai teljesitmény teriiletén mutatott sikert
vizsgald kutatdsok kozé sorolhatd vizsgalatunk. Bradley és munkatarsainak (1994)
osztalyozasa alapjan a kognitiv kategoridba sorolhat6d, mig Luthar és munkatarsai (2000)
felosztasa alapjan a tanulmanyi és az érzelmi rezilienciakutatasok kozé.

E fenti elemekre alapozottan a megkdzelitésiink kialakitasakor olyan teriileteket is
meghataroztunk, amelyek a tanulok véleménye alapjan adhatnak informaciot a sikeresség

valamely forméjar6l. Ezen adatok szubjektiv jellege kovetkeztében bizonyos
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szempontbol megkérddjelezhetd az adatok alkalmazhatésaga. Ezért célunk volt annak
megallapitdsa, hogy az ilyen tipusi adatok bevonhatdk-e egyaltalan az azonositasi
proceduraba, vagy kétséges objektivitdsuk miatt, csak megfontolasok kozepette érdemes
alkalmazni dket.

Az azonositds e modjanak kialakitasakor olyan sajatossdgokat szerettiink volna
bevonni a megkozelitésiinkbe, amelyek az el6zd teriiletektdl eltéréen a nem kognitiv
kategoriaba esnek, de emellett a tanuléssal, iskolai teljesitménnyel allnak kapcsolatban.
Ennek megfeleléen olyan jellemzdkre esett a valasztdsunk, mint (14-17) a
tanulmanyokkal és tantargyi teljesitménnyel valé elégedettség, (18—20) a tantargyi énkép,
valamint (24) a tovabbtanulasi aspiracio. Illetve olyan, egy fokkal dsszetettebb adatokbol
allo alteriileteket is bevontunk, mint (21-23) a tanulmanyi énkép. A megkozelités
esetében Osszesen tizenegy alvaltozat kiilonboztethetd meg abban az esetben, ha
tantargyakra is tovabb bontjuk a {6 réteget. Jelen kutatasunkba ezek kozil a
tovabbtanulasi aspiracid nem szerepel.

A teriiletek 5 foku tételekkel vald lefedése lehetové teszi, hogy a 4-es és 5-0s
értékeket tekintsiik a sikeresség kritériumanak. Ugyanezen elgondolds mentén, a tobb
tételbdl allo skaldk esetében a valtozok szamértékeibdl képzett szamtani atlag alapjan,
azok a tanulok tekinthetdk reziliensnek, akik hatranyos helyzetli almintéba val6 tartozas
mellett 4-es vagy afeletti atlaggal rendelkeznek. Lehetdségiink lett volna arra, hogy
ahogyan a teszteredmények esetében, itt is a tanulok valaszait sorrendbe allitva dontjiik
el, melyik tanulé mutat kedvezd kimenetelt. Azonban ugy itéltiik meg, hogy az torzitana
az Osszetevok értelmezését. Hiszen ezek olyan belsd Osszetevok, amelyeknek mindsége
nem a masokhoz vald viszonyitas alapjan értelmezhetd. Nem célunk annak megallapitasa,
hogy a tobbi tanuldhoz viszonyitottan elégedettebb-e a didk, vagy hogy jobb-e a
tanulmanyi énképe, csupdn a véleményére alapozunk.

A 7. tdblazat alapjan lathato, hogy az eddig bemutatott lehetdségeken kiviil egy
tovabbi, kiegészitd szempont is megjelent a megkdzelitésiinkben. Az (25) érzelmi jol-1ét
teriiletének értékelését is bevontuk a lehetséges azonositasi modszerek kdz¢é. Ennek oka
az volt, hogy a kognitiv teriiletekhez kapcsolodo 6sszetevok mellett szerettiink volna egy
olyan nem kognitiv sajatossagot is beemelni, a 2015-6s PISA-méréshez (OECD, 2018)
hasonldan, mely soran, nem kognitiv 6sszetevok mentén kialakitott, érzelmi szempontbol
reziliens didkokra vonatkozd elemzéseket is végeztek. A pszichologiai jol-lét
onértékelésen alapuld megitélésére esett valasztdsunk, mellyel a tanulok altalanos

kozérzetérdl szerettiilk volna informdcidt szerezni. Természetesen a didkok jol-1étének,
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kozérzetének altalanos eleme a tanulményi teljesitmény, igy nem vélaszthato el e két
teriilet egymastol. A kiilonbozoképpen képzett reziliens mintdk sszevetése lehetdséget
adhat annak a kérdésnek a megvalaszolasara, hogy vajon a tanulmanyi szempontbol
sikeres tanulok esetében is ugyanazok a protektiv faktorok jelentdsek-e, mint az érzelmi
jol-1ét esetében.

E pozitiv életmindséget jellemzd szempont esetén a kedvezd kimenetelt mutato
mintaba val6 bekeriilés kritériumat az el6z6ekhez hasonléan hatiroztuk meg, vagyis azok
a tanulok kertiltek az érzelmi jol-1ét szerint reziliens tanuldk csoportjaba, akik hatranyos
helyzetiik ellenére 4-es, vagy afeletti atlaggal értékelték allapotukat. A teriilet mérésekor
5 foku skalat alkalmaztunk.

5.2. Kutatasi kérdések és hipotézisek

Kutatasunk részletes célrendszerét, s igy a kapcsolodd kutatdsi kérdéseket ¢és
hipotéziseket a f6 célok mentén 6t alpontban fogalmaztuk meg. Egyrészt (1) vizsgalni
kivantuk a pilot mérés utan kialakitott, online feliiletre adaptalt mérdéeszkoz nagyobb
mintan vald alkalmazhatosagat, masrészt (2) informacidt szerettiink volna nyerni a
reziliens tanuldi csoportok azonositdsara kialakitott kiilonb6z6 moddszertani eljarasok
alkalmazhatdsagarol és az altaluk kialakitott, kiillonbozoképpen azonositott reziliens
tanuloi almintdk méretérdl és Osszetételérdl. Emellett (3) a tobbszemponth
megkozelitésiink  alapjan  kiilonbozOképpen  azonositott  reziliens  csoportok
sajatossagainak, bevont védéfaktorok mentén valo jellemezhetdsége is a célunk volt,
tovabba (4) fel szerettiik volna tarni az e vizsgélatba bevont eréforrasok mentén létrejovo,
reziliens és nem reziliens tanulok kozotti hasonlosagokat és kiillonbozdségeket, csakiigy,
mint a (5) tényezdk és a kedvezd kimenetel dimenzioi kozotti Osszefiiggéseket. A
célrendszerrel 0sszhangban alakitottuk ki kutatasi kérdéseinket, ezért a hipotézisekkel

egylitt az igy létrejovo csoportokba rendezve mutatjuk be dket (8. tablazat).
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8. tablazat. Kutatasi kérdések és hipotézisek

(1) Az online méréeszkoz alkalmazhatésdaga

Alkalmasak-e az online feliiletre adaptalt méréeszkozok a kutatasba bevont életkori

csoportokba tartozo tanulok vizsgalatara?

Hi: A korabbi alkalmazasi eredményekbdl kiindulva feltételezziik, hogy a skalak és

alskaldk megbizhatéan alkalmazhatéak minden életkori csoportban (mérdeszkdzok

részletei €s forrasuk: 6.1.3. fejezet).

a)

b)

d)

Hipotézisiink szerint a reliabilitds-mutatok megfelelének bizonyulnak minden
életkori csoportban.

A Konfliktusmegold6 kérddiv faktorstruktiraja bizonyos pontokon eltérést fog
mutatni a kiinduloszerkezettdl (tételek faktorokba soroldsa), azonban
Osszességében visszaadja a négyfaktoros szerkezetet. E hipotézisiinket arra
alapoztuk, hogy korabbi, a mérdeszk6zok szerkezetével foglalkozo kutatasok
is valtozd faktorstrukturdra hivtak fel a figyelmet, illetve a tételek
kereszttoltésére (Rozsa, Purebl, Susanszky, Ko, Szadoczky, Réthelyi, Danis,
Skrabski, & Kopp, 2008; Piko, 1999; 2001).

A kordbbi magyar alkalmazas alapjan (B. Németh & Habok, 20006)
feltételeztiik, hogy a PISA 2000 Tanuléi Kérdéiv dimenzionként elemzett
szerkezete megfelel a kiindul6 faktorszerkezetnek.

Az eredeti CP-SRLI (Vandevelde, Van Keer, & Rosseel, 2011) adaptalasakor
kideriilt, hogy nem minden teriileten vetheték Ossze a hazai eredmények az
eredetickkel, melynek hatterében Bacsa (2012) kulturdlis eltéréseket
valoszintisit. Ebbdl kiindulva feltételeztiik, hogy az explorativ faktoranalizis
alapjan a méréeszk6zhoz kapcsolodo tételek a magyar adaptacionak megfeleld
négy faktorra kiiloniilnek el.

Az érzelmi jol-1ét mérésére alkalmazott WBI-5 egykomponensii
faktorszerkezetét, az explorativ és a konfirmativ faktoranalizis is igazolni fogja
(Bech, 1996; Roézsa, Réthelyi, Stauder, Susanszky, & Mészaros, 2003;
Susanszky, Konkoly, Stauder, & Kopp, 2006; Szabd, 2016).

(2) A tobbszempontiu megkozelités alkalmazhatosaga, reziliens almintak mérete és

osszetétele

Milyen aranyban keriilnek a sikeres és a reziliens kategoriadba a tanulok a

tobbszempontu megkozelités kiilonbozo eljardasainak alkalmazasa esetében a teljes

mintaban és évfolyamonként?
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Mekkora az atfedés a kiilonbozo eljarasok mentén kialakitott reziliens tanuloi almintak
kozott és miképp valtozik a reziliens tanulok aranya a kiilonbozé szempontok bevondsa

hatasara?

A reziliens tanulok azonositasahoz kapcsoldan felmeriild feltételezéseink egy része a
tobbszempontu megkozelitéshez kapcsolodik, és annak kérdéskorét taglalja, hogy
milyen almintak hozhatdak létre a kiillonb6z6 mddszerek mentén. Azonban mivel nem
talaltunk olyan forrast, amely Osszevetette volna a kiilonb6z6 modszereket igy
feltételezéseink egy része egyfajta logikai kovetkeztetésekbdl jottek 1étre.

Ha3: Feltételezésiink szerint a sikeres €s a reziliens tanuldk aranya az egyszeriibb, egy
itemet felhaszndld azonositdsi modszer esetében lesz a legmagasabb. A tobbtételes
skalak felhasznaldsaval ennél kevesebb, a teszteredmények felhasznalasaval pedig
még kisebb lesz a reziliens tanuldk aranya.

Hazai kontextusban a hosszmetszeti elemzés lehetdségeibdl fakadéan Toth és
munkatarsai (2016) vizsgaltak a reziliencia stabilitasat is. Eredményeik szerint az id6
elérehaladtaval az iskolakezdéskor reziliensnek tekintett tanulok kozel fele volt csak
8. ¢évfolyam végén is reziliens mintdba sorolhaté szovegértésbdl és
természettudomanybol, matematikabol 40%-uk. Vagyis az id0 elérehaladtaval a
reziliens didkok aranya csokken. Ennek megfelelden azt gondoltuk, hogy mintankban
is jellemzd lesz ez a megfigyelés. S bar statisztikai probara alapozott megbizhato
Osszehasonlitast nem végezhetiink abbol kifolydlag, hogy a 4. és 6. évfolyamos minta
nem illesztett. Az ardnyszamok csokkenésére szamitunk.

Ha: A 4.1. fejezetben mar ramutattunk, hogy a PISA-vizsgéalatba bevont eurdpai
orszagok esetében a didkok kisebb része mutatkozott reziliensnek, mint nem
reziliensnek, ettdl eltérd eredményeket csak kelet-azsiai gazdasagok esetében mutattak
ki (pl. Vietnamban 76 %, OECD, 2018). Ezért minden azonositasi mddszer esetében
feltételeztiik, hogy a hatranyos helyzetli tanuloknak kisebb része lesz reziliens,
nagyobb résziik nem mondhat6 annak.

Hs: A PISA-mérések az adott év fOteriiletét allitjdk leginkabb kozéppontba a
rezilienciaszempont elemzéseik elkészitésekor, azonban ramutattak arra is, hogy a
természettudomany teriileten nyujtott teljesitmény alapjan reziliens didkok tobbsége
matematikabdl és olvasasbol is reziliens kategoriaba volt sorolhatdo (OECD, 2011).

Erre alapozva arra szamitunk, hogy a kiillonbozoképpen azonositott reziliens
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almintakra is jellemzd lesz ez az eredmény, s nem az hatdrozza meg az almintak

Osszetételét, hogy milyen szempontbdl azonositjuk dket.

(3) A tobb szempontbol azonositott reziliens csoportok jellemzdi és kiilonbozoségei
Mikeppen jellemezhetoek a kiilonbozoképpen azonositott reziliens tanuloi csoportok a

kutatasba bevont erdforrasok mentén és milyen kiilonbségek azonosithatok kozottiik?

He: Mivel olyan kutatasi eredményt nem taldltunk, amely a kiilonb6z6 szempontok
mentén azonositott reziliens tanuldi csoportok protektiv faktorok mentén torténd
Osszevetésére fokuszalt volna, ezért ez esetben a nullhipotézisekre tdmaszkodtunk és
feltételeztiik, hogy a reziliens mintdk kozott nem lesz jelentds kiilonbség a bevont

eréforrasok atlagai és szorasai kozott.

(4) A reziliens és nem reziliens tanuldi csoportok kozti hasonlésdagok és
kiilonbozoségek
Milyen kiilonbségek azonosithatoak a reziliens és a hasonloan hatranyos helyzetii, de

nem reziliens tanulok kozott a kutatasba bevont erdforrasok esetében?

A 5.1.1. fejezetben a vizsgalatba bevont eréforrasok bemutatasakor részletesen
targyaltuk az adott védoéfaktor bevonasanak indokat, s ramutattunk jelentdségiikre,
valamint arra, hogy a kordbbi kutatdsi eredmények alatdmasztottdk a reziliencia
létrejottében jatszott szerepiiket. Ezért ehelyiitt a redundancia elkeriilése érdekében
nem ismételjik meg Oket. Osszességében elmondhatd, hogy szinte minden, a
kutatasunkba bevont eréforras esetében azt feltételeztiik, hogy szignifikans kiilonbség
lesz a reziliens didkok javara a nem reziliensekhez viszonyitottan, minden alminta
mentén.

H7: Az egyéni tényezOk esetében feltételeztiik, hogy a reziliens tanulok altalanos
énhatékonysagérzete jelentdsen magasabb, mint a nem reziliens tarsaiké. A
konfliktusmegoldo6 stratégiak koziil pedig a reziliens tanulokra jelentésen magasabb
atlagérték lesz jellemzd az optimista, problémaelemzd megkiizdés faktor esetében, és
jelentdsen alacsonyabb a fesziiltségredukcio6 esetében.

Hg: Az iskola és tanulés kategoria esetében feltételezésiink szerint a sikeres hatranyos
helyzeti didkok magasabb iskolai 6nhatékonysagérzettel jellemzik magukat, valamint
kitartobbnak tartjadk magukat, jobb az iskoldhoz vald viszonyuk, motivaltabbak az
iskolahoz kot6do feladatok megoldasaban, s jelentdsen jellemzdbbnek érzik, hogy az

oket ért mindennapi iskolai kudarcokra adaptivan reagalnak.
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Ho: Az Onszabalyozas és stratégidk esetében hipotézisiink szerint a reziliens didkokra
jelentdsen magasabb onkontroll jellemzd, mint nem reziliens tarsaikra és szignifikéns
kiilonbség adodik kozottiik a feladatelemzés dnszabalyozo tanulasi fazisa tekintetében.
A reziliens tanulokra jelentésen nagyobb mértékben jellemzd, a tanuldsi folyamatot
megel6zd tudatos tervezés €s a tanuldsi folyamat nyomon kovetése, valamint az azt
kovetd eredmények értékelése, mint a nem reziliens didkokra. Jellemzden gyakrabban
alkalmazzak a tanulési stratégidkat (kidolgoz6, memorizald, kontroll) sikertelen
tarsaikhoz képest.

Hio: A kornyezeti tényezdkkel kapcsolatosan feltételeztiik, hogy minden alminta
esetében igaz az, hogy a reziliens tanulok jelentdsen erdsebbnek érzik tarsaik és
tanaraik érzelmi timogatasat emellett jelentdsen igazsagosabbnak érzik a tandraik altal
létrehozott iskolai 1égkdrt, mint nem reziliens tarsaik, illetve tanaraik viselkedését is

nagyobb mértékben jellemzik 6néallosodast tamogatdként.

(5) A protektiv faktorok és a kedvezd kimenetel osszefiiggései
Milyen ésszefiiggésben allnak egymassal, valamint a reziliens tanulok sikerességével a

kutatasba bevont protektiv faktorok?

Hii: Az elemzésbe bevont erdforrasok, illetve a kedvezo kimenetel azonositasahoz
alkalmazott valtozok kozotti jelentds pozitiv Osszefliggésre szamitunk. Feltételezziik
ezt abbol kiindulva, hogy a nem kognitiv OsszetevOknek a tanuldi teljesitményre
gyakorolt hatasa és egymassal valo kapcsolata jol dokumentalt (pl. Gutman & Schoon,
2013; Heckman & Rubinstein, 2001). Hipotézisiink szerint az egyéni védéfaktorok
(4ltalanos énhatékonysag, konfliktusmegoldd stratégiak), az iskoldval és tanulassal
kapcsolatos tényezdk (iskolai Onhatékonysag, kitartds, iskolai kotddés, iskolai
motivacio, megkiizdés), az Onszabdlyozas és stratégidk kozott vizsgalt eréforrasok
(6nkontroll, dnszabalyozo tanulds fazisai, tanulasi stratégidk), a kdrnyezeti protektiv
faktorok (tarsas tdmogatés, tanari tdmogatas, igazsadgos iskolai légkor, onallosodasi
torekvések tamogatasa) jelentds pozitiv 6sszefiiggésben allnak egymassal és a reziliens

tanulok sikerességével.

5.3. Az empirikus vizsgalatok modszerei

Az empirikus tanulméanyok altalanos logikajanak megfelelden rendszerint az adott

vizsgalat eredményeit megeldzden keriil sor a kapcsolodd moddszerek €s azok kozott a

105



minta, a méréeszkozok €s eljarasok bemutatdsdra. Azonban ettdl eltérden e fejezetben
nem szerepeltetjilk a méréeszkozzel kapcsolatos tudnivalokat. Az eltérést és fejezetek
felépitését a vizsgalatsorozat jellemzdi és céljai indokoljadk. Célunk volt egy, a
gyakorlatban is alkalmazhato kérdoiv kialakitasa, melynek folyamatat és végeredményét

a 6.1. fejezetben szerepeltetjiik.

5.3.1. A kutatas felépitése és az adatfelvétel jellemzoi

A szakirodalmi feltaras alapjan ugy véltiik, hogy a {6 céljaink leginkabb egy tobblépéses,
kiilonbozd adatfelvételi eljarasokra tdmaszkodo kutatdssal valhatnak megvalosithatova,
illetve adatokat sziikséges gytijteniink a reziliens tanulok teszteredmények mentén torténd
azonositasahoz. A rendelkezésiinkre 4116 adatokat 6sszesen négy adatfelvétel szolgaltatta,
melyeket a 9. tablazat szemléltet. Az alabbiakban bemutatjuk e mérések céljait, illetve az

adatfelvétel koriilményeit.

9. tablazat. Az értekezésben szerepld mérések és funkcioik

Ccél Meérés

Tanul6i kérddiv— pilot

1. Tanuloi kérdoiv eldzetes kiprobalasa (2015. szeptember)

Tanulo6i 6njellemzésen alapuld kedvezd kimenetel A
értékelése Tanuloi kérddiv

2. (2015 dec. — 2016 jan.,
Eréforrasok értékelése Iskolai rugalmassag merés)

Tanéri kérd6éiv
3. Téarsadalmi-gazdasagi hatrany értékelése (2015 dec. — 2016 jan.,
Iskolai rugalmassag merés)

Tanul6i tesztek — olvasas,

, .. , matematika,
Teszteredményekre alapozott, reziliens tanulok ate .
4 azonositasahoz sziikséges adatok dsszegyljtése természettudomdny
& eYW (2016 tavasz, Partneriskolai
meres)

A kutatas magjat ad6 online tanul6i kérddiv kialakitasat megelézden egy kismintas
pilot mérést végeztiink a kialakitott mérdeszkdz alkalmazhatosaganak vizsgalata
érdekében, amelynek eredményei az 6.1.2. fejezetben szerepelnek. Az adatfelvétel 2015.

szeptemberében zajlott 4. és 6. évfolyamos tanulok korében.
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A kutatas magjat a tanulok altal kitolthetd Iskolai rugalmassag online kérddiv adta,
melynek célja a tanuldi Onjellemzésen alapuld, kedvezd kimenetel azonositasdhoz
alkalmazhat6 adatok Gsszegylijtése, illetve az értelmezd elméleti modelliinkben szerepld
eréforrasok vizsgalata volt. Az online kérddiv az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport
munkatarsai altal kifejlesztett, online segitd-fejlesztd és diagnosztikus mérés-értékelési
rendszer, az eDia platformon (Molnar, 2015; Molnar & Csapo, 2013; Molnéar & Pasztor
2015; Molnar, Makay, & Ancsin 2018) keresztiil zajlott 2015. decemberétdl a kovetkezd
¢év januarjaig.

Az elmult évtizedek soran, tobbek kozott a technologiai fejlddés hatdsara, gyors
itemben kezdtek el megvaltozni a globalizadlodd vilag gazdasagi és tarsadalmi
folyamatai. Az ezredfordulot kdvetden hazankban is megndvekedett azon tanulméanyok
szama, amelyek a technologiai vivmanyok oktatasi folyamatokra gyakorolt hatasaval és
alkalmazasi lehetdségeivel foglalkoznak (pl. Karpati, Molnar, Toth, & F6z6, 2008;
Molnar, 2007, 2010, 2011; Molnar, Magyar, Pasztor-Kovacs, & Hiilber, 2015). A
fejlédési folyamat hatdsara az oktatds kontextusaban alkalmazott kutatasok esetében a
technologiaalapti mérés-¢értékelés valt az egyik legdinamikusabban fejlodd teriiletté
(Csapd, Ainley, Bennett, Latour, & Law, 2012; Csap6, Molnar, & R. T6th, 2008; Molnar,
2010). Kutatasunk azon vizsgélatok kozé sorolhatd, amelyek a technologia altal nyujtott
elényoket felhasznalva igyekeznek a didkok mindennapjai sordn megszokotta tenni az
automatizalt értékelési folyamatokat.

A mérésben résztvevd didkok anonimitdsa a rendszer miikodése altal valt
biztosithatova. A tanulok a KIR (Koznevelési Informaciés Rendszer) segitségével
generalt, az Orszagos kompetenciamérések sordn is alkalmazott, visszafejthetetlen,
egyedi mérési azonositokkal Iéphettek be az online feliiletre. Ezek a mérési azonositok
teszik lehetévé a kiilonbozé mérések eredményeinek Osszekapcsolasat is. A mérésben
részt vevd pedagogusok is személyazonossaguktol fiiggetlen azonositd segitségével
Iéphettek be a tanulok hatterére vonatkozo kérddivrészbe.

A tanuldi méréseket minden esetben az iskoldban dolgoz6 pedagogusok vezették
le, akik azt megeldzden részletes tajékoztatast kaptak, elektronikusan kikiildott mérési
utmutatok (1. melléklet) form4jaban. A tanarok feladatai kozé tartozott a szamitdégépek
¢s fiilhallgatok eldkészitése, a tesztkitoltés alatti technikai segitség €s a tanulok mérési
azonositoinak kiosztdsa. A partneriskolai kapcsolattartok nem jeleztek problémat az
adatfelvétellel kapcsolatban, ezért feltételezziik, hogy a kérddivek kitoltése problémak

nélkiil valosult meg.
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A tanulodi kérdbivet egy tandri kérddivvel (3. melléklet) egészitettiik ki, mely a
tarsadalmi-gazdasagi  szempontbol  hatrdnyos  helyzettel  kapcsolatos — adatok
Osszegylijtésére volt alkalmas. E kérddivet szintén az eDia rendszeren keresztiil télthettek
ki a pedagogusok (az ehhez kapcsolodd mérési itmutatdt a 2. melléklet tartalmazza) az
adatfelvételi iddszakban. E rovid kérdéiv nyilt végli kérdéseket tartalmazott arra
vonatkozdan, hogy a tanuldi kérddiv kitoltésében résztvevok koziil kik azok, akik a
jogszabalyok mentén hatrdnyos, vagy halmozottan hatrdnyos helyzetli kategoridba
tartoznak. A vdalaszokat a személyazonossadg védelme érdekében a mérési azonositok
felsorolasaval adhattdk meg.

Az eDia platform megvalositasanak kezdete ota, kozel 1000 altaldnos iskola
csatlakozott a kutatdcsoport partneriskolai halozatdhoz. A csatlakozast kovetden az
intézmények rendszeres €s azonnali visszajelzést kaphatnak a harom {6 teriilet harom
dimenzidjaban didkjaik tudas- és képességszintjérdl. Az olvasds-szOvegértés, a
matematika és a természettudomany teriiletekhez kapcsolodo feladatok fejlesztése eldre
meghatarozott tartalmi kereteken alapul (Csapd & Csépe, 2012; Csap6 & Szabo, 2012;
Csap6 & Szendrei, 2011) és egy haromdimenzids modellre épitkezik. A modell szerint a
feladatok a tantargyi, a pszicholdgiai és az alkalmazasi dimenziok mérésére alkalmasak
mindharom teriileten. A tantargyi feladatok az adott ¢letkornak megfeleld, tantervekben
¢és tankonyvekben szerepld diszciplindris tudas mérését célozzak meg. A pszichologiai
dimenzi6 feladatai a gondolkodasi képességek fejlettségi szintjének mérését valositjak
meg, az adott teriilet tartalmanak felhasznalasaval. Az alkalmazast értékeld feladatoknak
pedig az a célja, hogy az iskolaban elsajatitott tudas 0j kontextusban valé felhasznalasat
vizsgalja (bovebben lasd: Csapd, Csikos, & Molnar, 2015; Csapd, Korom, & Molnér,
2015; Csapo, Steklacs, & Molnar, 2015).

Kutatdsunk soran a kiépitett rendszer eme tulajdonsdgat szerettik volna
felhasznalni, hogy a tanuldk tanulmanyi sikerességérdl teljesitményteszteken alapuld
informaciokat is gy(ljthessiink. Az Aaltalunk végzett felméréseket az SZTE
Oktataselméleti Kutatocsoport 2016 tavaszan végzett foteriileti méréseinek bevonasaval
egészitettiik ki, hogy a reziliens tanuldk teszteredményekkel torténd azonositasat
elvégezhessiik. Tehat az értekezésben bemutatott eredmények Osszesen harom altalunk
kialakitott adatfelvételen ¢€és ezen a kiegészitd6 mérésen alapulnak, melynek

kivitelezésében nem vettiink részt.
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5.3.2. Az Iskolai rugalmassag mérésben résztvevo minta jellemzoi

Az el6zd fejezetben bemutatott négy adatfelvétel koziil a legjelentdsebb részét
kutatasunknak az online kitolthetd Iskolai rugalmassag tanuloi kérddiv adta. E fejezetben
bemutatjuk az e kérdéivvel vizsgalt minta alapadatait.

A felmérésben Osszesen 1446 4. (N=722) és 6. (N=724) évfolyamos tanuld vett
részt. A felmérésbe tobb életkori csoportot kivantunk bevonni, hogy minél szélesebb korii
informaciokra tegyiink szert. Ugyanakkor a vizsgalatunkba bevont erdforrasok
jelentdségére széles életkori csoportok vizsgéalatan keresztiil mutattak ra a kutatasok (lasd
pl. 3.1.4. fejezetben bemutatott rezilienciaskalak életkori kategoriai), igy mintank e
szempontbol egyként is kezelhetd. Az alsé tagozatos tanulmanyok zardéévfolyamaként a
4. évfolyamos tanuldkat vontuk be. A 6.-os tanulok kivalasztdsaban pedig szerepet
jatszott az Orszagos kompetenciamérésben vald részvételiik ténye. Jelen disszertacionak
nem képezi targyat a kutatdsunkban résztvevd tanulok Orszdgos kompetenciamérésen
elért eredményeinek elemzése, azonban az adatbazisok dsszekapcsolasa tovabbi elemzési
lehetdségeket kinalhat a jovoben.

A tanulok a SZTE Oktataselméleti Kutatocsoportnak azon partnerintézményeibdl
kertiltek ki, amelyek a mérésre onként jelentkeztek, vagyis nem valdsziniiségi mintavételi
technikat alkalmaztunk. Ahogy az el6z6 fejezetben ramutattunk a partneriskolai halozat
mitkddése révén lehetdségiink volt olyan adatok begyiijtésére is, amelyeket a reziliens
tanulok azonositasara felhasznalhattunk (teszteredmények). Ugyanis ezek az iskoldk
évente tObb mérésben is részt vesznek, amelyeket a "Diagnosztikus merések fejlesztése"
(TAMOP 3.1.9.; EFOP 3.2.15.; EFOP 3.4.3) cimii program keretében kialakitott eDia
platform tesz lehetévé (Molnar & Csapd, 2019). A mintavételi eljaras kovetkeztében a
kapott eredmények az alapsokasagra nem értelmezhetdek, csupdn a kutatasban résztvevo
tanulokra vonatkoznak. A kutatds céljaibol fakaddan a koncepciodhoz illeszkeddbbnek
itéltik ezt az eljarast, ugyanis a célunk a mintakialakitasi kritériumok és adatok
kivalasztasanak kiprobalasa volt, nem pedig az altalanosithato eredmények levonasa.

A mintat képezd tanulok 25,1%-a kozségi, 4,4%-a nagykozségi, 25,5%-a varosi,
45%-a megyeszékhelyen vagy megyei jogli varosban levo intézménybe jar. A mintavételi
eljaras kovetkeztében a Kolmogorov-Smirnov probat nem végeztik el, a minta
telepiiléstipus szerinti, megyei, valamint regionalis eloszlasat nem vetettiik Gssze az
orszagos eloszlassal. A nemek szerinti elosztast figyelembe véve elmondhato, hogy a

tanulok kozott csaknem azonos volt a fitk és a lanyok aranya (10. tablazat).
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10. tablazat. A tanulok mintabeli eloszlasa a nem és az évfolyam szerint (f0)

Evfolyam
Nem 4 6.
Lany 368 367
Fiu 354 357
Osszesen 722 724

5.3.3. Adatelemzés

Az adatok elemzéséhez klasszikus tesztelméleti modszereket alkalmaztunk, a leird
statisztikdkon kiviil kiillonbozdség- és Osszefiiggésvizsgalatokat is végeztiink. Egyes
kérddivek megbizhatdsagat és mitkodését konfirmativ faktoranalizissel ellendriztiik, az
Mplus program felhasznalasaval.

Az eredmények értelmezésekor az elemzések soran a Likert-tipusi skalakat
intervallum skalaként kezeltiik, mikdzben tudatdban vagyunk ennek az eljardsnak és
altalanossagban a Likert-skéalds méréseknek a korlataival (Zerényi, 2016). Ugyanis ez a
tipusu skéla alapvetden ordindlis skalaként értelmezhetd, mivel a skalafokok kozotti
Iéptékek nem tekinthetéek azonosnak, rdadasul a valaszadok ugyanazon értékek alatt
kiilonbdzé mindséget is érthetnek, vagyis a 1épték mértéke is egyénenként valtozhat.

Azonban tobb szempontbdl is hasznos lehet, ha e skalat kvazi-intervallum skélaként
értelmezziik, vagyis a skalafokok kozotti tavolsdgot azonosnak tekintjik. Az
intervallumskalasnak tekintett valtozok esetében értelmezhetévé valik az atlagok és
szérasok kiszamitdsa, csakiugy, ahogyan a reliabilitadsvizsgalatok sordn hagyomanyosan
alkalmazott Cronbach- a (Zerényi, 2016) figyelembevétele is. A felértékelés hatterében
egyrészt maganak a Likert-skalas tételek alkalmazasanak a célja all (a kvalitativ
vélekedések, hozzaallas kvantitativva tétele a szamszertsitett mutatdok mentén valo
elemzés érdekében), masrészt az a megfigyelés, hogy az elemzések eredményei a legtobb
esetben konzisztensek, az ordinalis vagy intervallum skéalan valo értelmezésiiktol
fiiggetleniil. Harmadrészt indokolja az a hazai és nemzetkdzi kutatdsokban egyarant
elterjedt eljaras, hogy a Likert-skdlds adatok esetében intervallum skalat igényld
statisztikai probédkat hajtanak végre.

Az adatelemzést megel6zden az adatbazis tisztitasat végrehajtottuk. Ennek soran
toroltiik a feltételezhetéen nem megbizhat6 vélaszokat, vagyis példaul az azonos értékii
¢s a szisztematikus mintdzati eseteket (pl. minden skalafok 5-0s, vagy ismétlédo

szamsorok figyelhetéek meg). Tobb kérddiv esetében segitségilinkre voltak ebben a
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negativ megfogalmazasu tételek, amelyek segitségével egyértelmiien kiszlirhetdk az

értelem nélkiili monoton kitdltési stratégiat kovetd didkok valaszai.
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6. EREDMENYEK

Mivel kutatdsi kérdéseink és hipotéziseink egy része az Osszeallitott mérdeszkozok
alkalmazhatosagéaval voltak kapcsolatosak, ezért a fejezetben els6ként a kérdéivek
faktoranalizisével és reliabilitasvizsgalataval kapcsolatos eredményeket mutatjuk be. Ezt
kovetden ratériink a reziliens tanulok aranyaval és a kiilonbozdképpen azonositott
reziliens tanuléi mintdk kozotti atfedések vizsgalatara. A véddfaktorok szerepének
vizsgalata érdekében egyrészt leird statisztikai adatokat mutatunk be a kiilonbozd
reziliens tanuldi csoportok mentén, illetve vizsgaljuk a kozottik levéd kiillonbségeket.
Majd a reziliens és nem reziliens tanulok kozott 1étrejovo kiilonbségek vizsgalatara és a

faktorok kozotti Osszefiiggésekre tériink ra.

6.1. Az Iskolai rugalmassag kérdoiv kialakitasa és a végleges valtozata

Ahogyan az 5.2 és az 5.3. fejezet soran ramutattunk a céljaink és kutatasi kérdéseink els6
csoportja a mérdeszkdz alkalmazhatdsagara vonatkozik. Azt vizsgaltuk, hogy
alkalmasak-e az online feliiletre adaptalt mérdeszk6zok a kutatasba bevont életkori
csoportokba tartozod tanuldk vizsgilatara. Igy e fejezet soran bemutatjuk a kérddiv
kialakitasanak folyamatat és az annak végeredményeképp 1étrejové mérdeszkoz
miikddését. Ennek soran eldszor a kialakitds szempontjait, majd a pilot mérés
eredményeit mutatjuk be. Végiil pedig részletesen ismertetjiilk az Iskolai rugalmassag

kérdoiv teljes szerkezetét és pszichometriai jellemzdit.

6.1.1. A kérdoiv kialakitasanak szempontjai

A témahoz kapcsolodd kutatdsokban a reziliencia személyiségbeli 0sszetevdinek
vizsgalatakor legtobbszor onjellemzd kérddiveket alkalmaznak. Az elméleti modelliink
tesztelésére, a reziliens tanuldk jellemzdinek feltarasara, azaz a kiillonb6zd szintli
protektiv faktorok szerepének vizsgalatdra egy kérddivet hoztunk létre. A fejlesztési
folyamat meghatarozo6 elsd 1épése a kérddiv koncepcidjanak kidolgozasa volt, amely
sordn az elméleti fejezetben bemutatott pszicholdgiai és oktatasi reziliencidval
kapcsolatos kutatasi eredményekre, a modszertani ismeretekre és az attanulmanyozott
méroeszkozokre tamaszkodtunk. Azonban mivel a korabbi kutatasokban alkalmazott,

rezilienciat mérd eszkdzok java része nem illeszkedett a kialakitott elméleti
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modelliinkh6z, ezért a modellbe bevont Osszetevok kiilon skalakon vald mérése és
értekelése mellett dontottiink. A kérddiv 1étrehozésa sordn olyan mérdeszkozoket
kerestiink a szakirodalomban, amelyek alkalmasak lehetnek a bevont tényezdk
értékelésére.

A feltart kérdoéivek korét kiillonbozd mennyiségi és mindségi kritériumok mentén
szlkitettiik, illetve bizonyos esetekben a modositdsuk mellett dontottiik. Ennek okai
egyrészt a kutatasi koncepcio jellegébdl, masrészt a vizsgalatba bevont csoportok életkori
sajatossagabol, feltételezhetd képességfejlettségébdl (pl. olvasasi képesség fejlettsége,
tempoja), illetve harmadrészt a csoportok nehezitett elérésébdl fakadtak.

A koncepcio és a modell szerkezete alapjan 20 tényezd értékelésére kivantunk
kisérletet tenni, amely ténybdl egyértelmiien kovetkezett, hogy a kialakitani kivant
kérddivben akkor is magas lesz a tételek szama, ha a révidebb mérdeszkozok kivalasztasa
mellett dontiink. Ezért a tanuldk feltételezett olvaséasi tempdja kovetkeztében a
kérdoivtételek mennyiségét limitalnunk kellett. A mennyiségi kritérium felallitasat
indokolta az is, hogy a hatranyos szociodkonomiai hatterti csoportok korében jellemzd
mintavételi nehézségek kovetkeztében gy dontottiink, hogy a kérddiv kitdltésére
szanhato idOkeretet egy tandranyi idében maximalizaljuk. Feltételezhetden sokkal
magasabb adatvesztéssel szamolhattunk volna, ha két tandranyi adatfelvételre kertil sor.
Természetesen fontolora vettiik, hogy a faradékonysag kovetkeztében, igy foként a
kérdoiv végén elhelyezkedd skalak megvalaszolasa esetében 1ép fel kitdltési elégtelenség.
De a korabbi intézményi kapcsolattartas tanulsagainak ismerete kovetkeztében az egy
tanoranyi keret mellett dontottiink, a kockdzatok ellenére is.

A mennyiség okozta eldre feltételezett nehézségek a kérddiv felépitésében a skalak
sorrendjének kialakitdsdban és a formai megjelenitésben is fontos szerepet jatszottak,
mind a papir alapu valtozatok, mind pedig a késdbbi online valtozat kialakitasdban. A
mérdeszkdzt gy terveztik meg, hogy a hosszabb és rovidebb skalak valtozatosan
helyezkedjenek el, mikozben igyekeztiink a tartalmi elemek logikus elhelyezésére is
torekedni (pl. hattérkérdéseket tartalmazé rész, egyéni tényezdkre, tanulasra, tanarokra,
tarsakra vonatkozo egységek kialakitasa). A megjelenités esetében torekedtiink arra, hogy
minél kevesebb oldalt foglaljanak el a kérdések, de még jol olvashatd betlimérettel
késziiljenek, illetve a valasztott betiitipust is az olvashatésag miatt valasztottuk ki. Azt,
hogy a kérddivtételekhez kapcsolodo skalak ne keveredjenek 0ssze, tablazatos formatum

segitette. Az utasitdsok megjelenitésekor és megfogalmazasakor szempontként jelent
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meg, hogy vizudlis segitséget jelentsen egyrészt a tagolasban, illetve megkonnyitse az
értelmezést (pl. kiemelések, aldhuzasok).

A mennyiségi kritériumok mellett mindségi kritériumokat is feldllitottunk. Olyan
mérdeszkozoket igyekeztiink felhasznalni, amelyek a kordbbi kutatdsok sordn
megbizhatésaggal alkalmaztak, illetéleg a validalasukkal kapcsolatosan széleskorii
informaciokra volt elérhetd. A kivéalasztds sordn azonban nem jelent meg kiilon
szempontként, hogy magyar nyelvre kordbban adaptaltdk-e a mérdeszkozt. Egyrészt
azért, mert sajat vizsgalataink is egyfajta validalo jelleggel birtak és igy az adaptélas
Iépéseit sziikségszerlien elvégzenddnek tekintettiik. Ett6l fliggetleniil a hazankban
adaptaltsag sem rendelkezett kizaro jelleggel. Tobb esetben is, mas hazai szakemberek
altal mar magyar nyelvre adaptalt mérdeszkozt alkalmaztunk. Természetesen bizonyos
esetekben nem taldltunk a nemzetkdzi szakirodalomban olyan méréeszkozt, amely
mennyiségi és mindségi szempontbdl, illetve a mérni kivant 6sszetevd szempontjabol is
megegyezett volna az altalunk keresettel. A legtobb ilyen esetben rendelkezésre allt a
hazai kutatdsokban alkalmazott mérdeszkdz. Amennyiben valamilyen okbol kifolyolag
egyik feltart méréeszkozt sem tartottuk teljesen, vagy részben megfeleldnek, gy vagy
modositasokat hajtottunk végre a kérddiveken, vagy sajat skalakat alakitottunk ki.

Mindségi szempontként jelent meg tovabba az is, hogy az alkalmazni kivant
mérdeszkoz lehetdleg alkalmazhato legyen a vizsgalatba bevonni kivant életkori csoport
esetében, vagyis korabbi alkalmazasarol, gyermekmintdn valdo megbizhatd becslésérdl
informéciokkal rendelkezziink. Természetesen erre azért volt sziikség, mert feltételeztiik,
hogy igy megbizhatdé mérdeszkozt alkalmazunk és igy a felmérés elemzésébe
bevonhatjuk a kivalasztott skala mentén bejové adatokat. A foként felndttek szamdara
kialakitott kérddiveket nem vettiik szamitasba, a tételek esetlegesen nem megfeleld nyelvi
megfogalmazasa kdvetkeztében. Ettd] a kivalasztasi kritériumtol, csak indokolt esetekben
tértlink el (lasd bovebben WBI).

Mindezeknek a kritériumoknak megfeleléen eleve kizartuk azokat a
mérdeszkozoket, amelyek tul sok (tobb, mint 20) tételt foglaltak magukba vagy kevés
adatot talaltunk a megbizhatdsagaval és alkalmazasaval kapcsolatban. A kevesebb, mint
20 tételt tartalmazd kérddivek esetében a szempontoknak megfeleld alternativat
kerestiink, vagy annak hianyaban modositasokat hajtottunk végre a skalan.

A kérdoiveken végrehajtott modositasok koziil a legszélesebbkoriit a tételekhez
kapcsolodo skalak modositasa jelentette. Tobb eredeti mérdeszkdz paros szamu, altalaban

négyfoku skalat alkalmazott, amelyet méréeszkoziinkben egységesen, minden esetben
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otfokuva alakitottunk. Vagyis a didkok nem négy, hanem otfoku skélan jelolhették az
adott tételhez kapcsolddd véleményliket. Egyrészt szerettiik volna, hogy a koztes
allaspontl tanulok is megnyilvanulhassanak. Mdésrészt a magyar oktatasi rendszerben
régre nyuld hagyomanya van az osztalyzashoz is kapcsolodod Stfokozath skalanak, igy a
tanulok altali értelmezhetdségét is konnyebbnek itéltiik. Emellett figyelembe vettiik azt
is, hogy az eredmények értelmezését és egységesitését is eldsegitik az egységes
skalafokok. Mddositasi dontéstinkben mindezek mellett az is szerepet jatszott, hogy evvel
is szerettiik volna a kérddivkitoltést egyszerlisiteni, kdvethetobbé tenni, azéltal, hogy nem
valtakoztak az értékelési skala fokai. E valtoztatas a kérddivtételek mennyiségébdl fakado
monotonitas lekiizdését nem segiti eld, azonban a kordbban bemutatott szerkesztési ¢és
megjelenitési kritériumokat elegenddnek tekintettiik a probléma kezelése érdekében. Az
elsd probamérést kdvetden a pedagdgusoknak feltett kérdéseinkre kapott véalasz alapjan

igazolddott is ez a feltevésiink.

6.1.2. A kérdoiv kismintas kiprobalasa

A bemutatott mddszertani €s gyakorlati megfontolasok mentén 1étrejott a kérdoiv elso,
papir alapti valtozata. A megbizhatosdganak vizsgalata soran egy kismintés
probamérésre, illetve egy kapcsolodd ismételt kitdltésre keriilt sor, hogy
megvizsgalhassuk a kialakitott kérddiv és az alskalak belsd konzisztencigjat, ,,teszt-
reteszt” reliabilitasat s a kitoltésre forditott idot. Az adatfelvételt megel6zden hataroztuk
meg, hogy-e szempontok mentén értékeljiik a sziikséges valtoztatasokat és a
tovabbfejlesztési lehetdségeket.

Az elsé probamérésben Osszesen 96 tanuld vett részt. Az 52 f6 4. évfolyamos
tanulok atlag életkora 9,86 év (SD=0,530), a 44 {6 6. évfolyamos diaké 11,77 év
(SD=0,476) volt. A didkok 56,1 % volt lany.

A tanulok a papir alapt, Onkéntesen kitolthetd, anonim kérddivet tanaraik
feliigyeletével toltottek ki 2015 szeptember elején, amelyre Osszesen két tandra allt
rendelkezésiikre, figyelembe véve a mérdeszkdz mennyiségi jellemzdit. A ,teszt-reteszt”
reliabilitas kiszamithatosaga érdekében a tanulok egy része ismételt adatfelvételben vett
részt harom héttel az elsd kitoltést kovetden.

A skala ,teszt-reteszt” reliabilitasat Pearson-korrelacioval ellendriztiik. Az els6
adatfelvételt kovetden harom héttel 23 f6 4. évfolyamos és 24 f6 6. évfolyamos tanuld

vett részt az ismételt kitdltésben. A korrelacios egyiitthatd magasnak bizonyult (r=0,808;
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p<0,001), ezért a tovabbfejlesztés folyaman nem végeztiink valtoztatasokat e szempont
figyelembevételével.

A kitoltésre forditott idot a kitdltésben résztvevd tanarok segitségével mértiik fel.
A beszamoloik alapjan egyértelmiivé valt, hogy a kérddivtételek mennyisége
kovetkeztében a papir alapt adatfelvétel esetében mindenképpen a koncepcié modositasa
¢s a vizsgalt teriiletek szilikitése sziikséges, amennyiben egy tanordnyi idokeretet szanunk
az adatfelvételre. A pedagdgusok véleményére alapozva kialakitottuk az online adaptacio
kritériumait, mely soran meghataroztuk, hogy a vizsgalt teriiletek bevonasaban nem
sziikséges olyan nagy modositast végezniink, amennyiben a kérdoéivtételeket
meghallgathatova tessziik.

A belsé konzisztencia és az itemszintli mutatok elemzése alapjan sztikitettiik az
alkalmazni kivant mérdeszk6zok korét, illetve modositdsokat hajtottunk végre. A
skalakkal kapcsolatos alkalmazéasi dontéseket szemlélteti a /7. tablazat, melyben az
eszk6zok forrasdt nem szerepeltettiik, hiszen erre a kovetkezd 6.1.3. fejezetben
részletesen kitériink. A tablazat célja, hogy a mddositasainkat, a reliabilitdismutatokat és
az alkalmazasi dontéseket egy helyen Osszegezze. Mint lathato a skaldk tobbsége a
megszabott feltételeink szerint alkalmazhato volt, egy esetben tovabbfejlesztettiik az

eszkozt, illetve a problémamegoldassal kapcsolatos rész elhagyédsa mellett dontottiink.

11. tablazat. Az elso probamérés eredmeényei

Fdéteriilet Cronb Alkalmazdsi,
Skalak (tételek szama-db) modositasi
Médositas/fejlesztés ach-a dintés
L. Intraperszonalis tényezok — egyén
Enhatékonysag
Altalanos énhatékonysag skala (10) 0,86 Alkalmazhato

Moédositas: Skala médositasa (4-5)

Konfliktusmegoldasi stratégiak

Konfliktusmegoldas kérddiv (14) 0,75 Alkalmazhato
Moédositas: Skala médositasa (4-5)

1I. Intraperszonalis tényezok — iskola & tanulas

Onhatékonysag — iskolai

PISA 2000 Tanul6i kérdéiv — Enkép dimenzi6 iskolai 6nhatékonysag
alskalaja (4)

Moddositas: Skala modositasa (4-5)

Iskoldhoz valé viszony

Iskolai kotodés kérdoiv — Iskoldhoz valo viszony alskala (6) 0,75 Alkalmazhato
Modositas: Skala modositasa (4-5)

Iskolai motivacié és kitartas

0,77 Alkalmazhat6

— Iskolai élet skala motivacioval kapcsolatos tételei (4) Tovibbiej 1eszte,ssel
AP 1tz 0,69 alkalmazhat6
Mobdositas: Skala moédositasa . s
(tételek bovitése)
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Fdéteriilet Alkalmazasi,
Cronb

Skalak (tételek szama-db) " modositasi
Médositas/fejlesztés ach-a dintés
— PISA 2000 Tanul6i kérddiv — Motivacio dimenzid — Igyekezet és
kitartas a tanulasban askala (4) 0,80 Alkalmazhato

Modositas: Skala mddositasa (4-5)
Megkiizdés — iskola
Iskolai kihivasokkal valo megkiizdés skala (5) 0,70 Alkalmazhato
Sajat fejlesztés
Problémamegoldas — iskola
Problémamegoldast igényl6 iskolai helyzetekkel kapcsolatos attitiid
)

Sajat fejlesztés

0,60 Nem alkalmazhat6

1. Intraperszonalis tényez6k — Onszabadlyozds és stratégidk

Onkontroll
Onkontroll kérdéiv (7) 0,81 Alkalmazhato
Moédositas: Skala médositasa (4-5)
Onszabilyozott tanulas fazisai 0,79
CP-SRLI egyes skalai és alskalai
— Feladatelemzés (3) 0,60 ,
~ Tervezés (3) 0.65 Alkalmazhato
— Nyomon kdvetés (5) 0,65
— Eredményértékelés (3) 0,73
Tanulasi stratégiak 0,89
PISA 2000 Tanuléi kérdéiv — Tanulasi stratégiak dimenzi6 alskalai
— Kidolgozo6 stratégia (4) ,
— Memorizal6 stratégia (4) 0,80 Alkalmazhaté
— Kontroll stratégia (5) 0,75
Moddositas: Skala modositasa (4-5) 0,82

1V. Kornyezeti tényezok — kortarsak

Tarsas timogatas
Elégedettség a tarsas tamogatassal skala (6) 0,93 Alkalmazhato
Moédositas: Skala médositasa (4-5)

V. Kornyezeti tényezok — tanarok

Tanari timogatas
Iskolai énkép kérddiv tanari alskala (3+7) 0,90 Alkalmazhato
Modositas: Skala modositasa (4-5); Bévités 7 sajat fejlesztésu tétellel
Iskolai légkor

— Igazsagos iskolai 1égkor skala (9)

Modositas: Skala modositasa (6-5); 9 tételes valtozat 0.80 Alkalmazhat6
alkalmazasa

— Onallosodasi torekvések tamogatasa skala (7)
Mobdositas: Skala moédositasa (6-5); 7 tételes valtozat 0,85 Alkalmazhato
alkalmazasa

A kedvezé kimenetel azonositasahoz alkalmazott skaldk

Tanulmanyi énkép
PISA 2000 Tanul6i kérd6éiv — Enkép dimenzio alskalai

— Enkép — verbalis (4) 0,80 .
~ Enkép — matematikai (3) 0,84 Alkalmazhaté
— Enkép — altalanos tanulmanyi (3) 0,84

Modositas: Skala modositasa (4-5)
Megjegyzés: Az egyes skalaknal jeloltiik a végrehajtott modositasokat: (4-5): a skala eredetileg négyfoku, melyet
méréeszkoziinkben Gtfokiira modositottuk, (6-5): a skala eredetileg hatfokl, melyet mérdeszkdziinkben Gtfokira
modositottunk.
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6.1.3. Az Iskolai rugalmassag kérdoiv szerkezete

Az elsd probamérést kovetden modositott tanuldi kérddiv protektiv tényezdoket tartalmazo

része Osszesen 13 mérdeszkoz 136 tételét tartalmazta (4. melléklet). Amennyiben egyes

eszkozoket a felhasznalt alskalak mentén vesziink szdmba, akkor elmondhatd, hogy

Osszesen 23 kiilonbozd teriiletet felmérod skalat vontunk be a kérdodivbe. A 12. tablazat

tartalmazza a kérddiv tartalmi és szerkezeti egységeit, a felmérésbe bevont dsszetevok

megnevezeését és az azok forrasaul szolgald eszkozoket. A tablazatban feltiintettiik a

skaldkhoz tartozo tételek szamat és a skéalafokok megnevezését egyarant, emellett a

konnyebb atlathatosag érdekében azt is, ha az elsd probaméréshez képest 1j modositas

végrehajtasara kertilt sor az adott esetben.

12. tablazat. Az online tanuloi kérdoiv skalai és alskalai

Alkalmazott skaldk/alskdlik Forrds Tételek szima
L. Intraperszonalis tényezok — egyén

Altalanos énhatékonysag skéla General Self-Efficacy Scale
Pl Mindig sikeriil megoldanom a nehéz (Schwarzer & Jerusalem, 1995) 100
problémadkat, ha nagyon akarom. Adaptacio: Kopp, Schwarzer &

Jerusalem, 1993

Konfliktusmegoldo kérddiv Ways of Coping
Pl Nehéz élethelyzetekben ... egy (Folkman & Lazarus, 1980)
barattél vagy csalddtagtdl kértem Adaptacio: Kopp, 1994 14@
segitséget. 14 tételes valtozat: Piko, 1999,

2001
1I. Intraperszonalis tényezok — iskola & tanulas

Iskolai 6nhatékonysag alskala
Pl Meg vagyok gyozédve rola, hogy jol PISA 2000 Student Questionnaire 46)
megoldom a feladatokat és a (Artelt, Baumert, Julius-McElvany,
dolgozatokat. & Peschar, 2003)

Igyekezet és kitartas a tanulasban alskala Adaptacio: B. Németh & Habok,

Pl Amikor tanulok ... olyan keményen 2006 46
dolgozom, amennyire csak lehet.

Iskoldhoz val6 viszony alskdla Tskolai kotédés kérddiv 1
Pl T6bb olyan nap van, amikor szivesen ; S 6W
e f : . (Szab6 & Viranyi, 2011)

Jovok iskolaba, mint amikor nem.

Iskolai motivaci6 alskala Iskolai ¢élet skala
Pl Szivesen vallalok onként szorgalmi (Dalbert & Stoeber, 2002b)
feladatokat az iskoldban. Adaptécio: Jambori, 2003 6@

Modositas: bovités 2 sajat
fejlesztési tétellel

Iskolai kihivasokkal valé megkiizdés skala
Pl Kénnyen feldolgozom, ha rossz jegyet Sajat fejlesztés 50
kapok.

1II. Intraperszonalis tényezok — Onszabdlyozas és stratégidak

Onkontroll kérddiv Self-regulation Scale (Luszczynska,

PL Kontrollalni tudom a feladattol Diehl, Gutiérrez-Dofia, Kuusinen, 7@
elkalandozo gondolataimat. & Schwarzer, 2004)
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Alkalmazott skalak/alskalak

i Tételek szama
Forras (skdlafokok)

Adaptacié: SZTE AOK
Magatartastudomanyi Intézet
munkatarsai
Alkalmazas pl.: Brassai & Piko,
2008

Onszabalyozott tanulds — feladatelemzés
skala
PL. Mielott elkezdem a tanulast ...
felteszem a kerdést magamnak: ,, Mirdl is
szol? Mit tudok mar errol?”

Onszabélyozott tanulas — tervezés skala
PL. Mielott elkezdem a tanulast ...
eldontom, hogy mit csindlok el6bb, és
mit keésobb.

Onszabalyozott tanulds — nyomon kévetés
skala
Pl Amig tanulok ... azt kérdezem
magamtol: ,,Ez igy jo lesz?”

Onszabalyozott tanulds —
eredményértékelés alskala
Pl Miutan befejeztem a tanulast ...
ellendrzom, hogy megcsindltam-e
mindent, ami fel volt adva.

30

The Children’s Percieved Use of 3M
Self-Regulated Learning Inventory

— CP-SRLI
(Vandevelde et al., 2011)
Adaptacio: Bacsa, 2012 5M

30

Tanulési stratégiak — kidolgoz6 stratégia
skala
Pl Amikor tanulok ... ugy probalom
jobban megérteni a tananyagot, hogy
igyekszem Osszekdtni a mar meglévo
tuddasommal.

Tanulési stratégiak — memorizalo stratégia
skala
PL. Amikor tanulok ... igyekszem annyit
megjegyezni, amennyit csak lehet.

Tanulési stratégiak — kontroll stratégia
skala
Pl Amikor tanulok ... eloszor
atgondolom, mit is kell egész pontosan
megtanulnom.

46)

PISA 2000 Student Questionnaire

(Artelt, Baumert, Julius-McElvany,
& Peschar, 2003)
Adaptacio: B. Németh & Habok,
2006

46)

56)

1V. Kornyezeti tényezok — kortarsak

Elégedettség a tarsas tamogatassal skala
Pl Akarmi torténjék is, 0 mindig segiteni
fog, ha sziikségem lesz ra.

Measures of Perceived Social

Support — Friends (Turner & 6@
Marino, 1994)

Adaptacio: Piko, 2000; 2002

V. Kornyezeti tényezok — tanarok

Tanari timogatas alskala
Pl Van legalabb egy olyan tanar az
iskolaban, ..., aki hisz benne, hogy
sikeres leszek.

Iskolai énkép kérd6iv (Orosz &

(7)
Szito, 1999) 10

Igazsagos iskolai légkor skala
Pl Tandraim ... fontos dontéseinél
tébbnyire igazsagossagban van részem.

Igazsagos iskolai légkor skala
(Dalbert & Stoeber, 2002a) 9@
Adaptécié: Jambori, 2003

Onallésodaési torekvések tamogatasa
alskala
Pl Tandraim ... elfogadjdk, hogy van
sajat véleményem.

A tanarok szabalyorientalt
viselkedése és a didkok 7@
Onallosodasi torekvéseinek
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Tételek szama

Alkalmazott skdlak/alskalak Forras (skdlafokok)
tamogatasa skala (Dalber &
Stoeber, 2002c)
Adaptécié: Jambori, 2003
A kedvezo kimenetel azonositasahoz alkalmazott skalak
Elégedettség a tanulmanyi teljesitménnyel
(magyar, matematika, természettudomany)
Pl. Szerinted mennyire vagy iigyes az 3®
alabbi tantargyakbol és mennyire vagy
elégec{ett a telj?sz'tm’ény’eddel ? Sajit fejlesztés
Egyszeri tanulmanyi énkép (magyar,
matematika, természettudomany)
Pl Szerinted mennyire vagy iigyes az 3®
alabbi tantargyakbol és mennyire vagy
elégedett a teljesitményeddel?
Tanulmanyi énkép — verbalis alskala 460)
Pl A magyart gyorsan tanulom. PISA 2000 Student Questionnaire
Tanulmanyi énkép — matematikai alskala (Artelt, Baumert, Julius-McElvany, 36
Pl Mindig jo voltam matematikabol. & Peschar, 2003)
Tanulmanyi énkép — altalanos tanulmanyi Adaptacio: B. Németh & Habok,
alskala 2006 3©
Pl A legtobb tantargybol jo vagyok.
Erzelmi jol-1ét skala WHO Five Well-being Index —
Pl Az elmult két hét soran érezted-e WBI-5
magad ... vidamnak és jokedviinek? (Bech, 1996)
Adaptacio: Rozsa, Réthelyi, 50)

Stauder, Susanszky, & Mészaros,
2003; Susanszky, Konkoly,
Stauder, & Kopp, 2006; Szabo,
2016
Skalafokok megnevezése: ) ’egyaltaldn nem jellemz8’; alig jellemzd’; kozepesen jellemzd’; ’jellemzd’; *teljesen
jellemz8® @ *egyaltaldn nem jellemz6’; *kevésbé jellemzd’; *kozepesen jellemzd’; *eléggé jellemzd’; *teljesen jellemzd’
®)egyaltalan nem’; *nagyon’ @ egyaltalin nem jellemz6’; *teljesen jellemzd’ © *szinte soha’; ’ritkan’; néha’; *gyakran’;
’szinte mindig” © ’egyéltalan nem igaz’; “nem igaz’; *kozepesen igaz’; *igaz’; “teljesen igaz’ @ ’egydltalan nem értek
egyet’; 'nem értek egyet’, 'nem tudom eldonteni’; *egyet értek’; *teljesen egyet értek’

Az elsO kérddivrész azokat az egyéni szintli tényezdket tartalmazta, amelyek nem
foként a tanulok iskolai boldogulasahoz kapcsolhatdak, vagy legalabbis a mérdeszkdznek
nem deklardlt célja a vizsgalni kivant konstruktum iskolédval vagy tanuldssal valo
kapcsolatanak vizsgalata. Az énhatékonysag mérésére a General Self-Efficacy Scale-t
(Schwarzer & Jerusalem, 1995) alkalmaztuk. A skala &sszesen 10 allitast tartalmaz,
amelyek egyike sem forditott irdnyl. A magasabb pontszdm erdsebb énhatékonysag-
érzésre utal. A Konfliktusmegold6 kérddiv 14 tételes valtozatat Pikod (2001)
kozépiskolasok korében alkalmazta sikeresen. A roviditett valtozat tételei négy
dimenzidéba csoportosultak: megkiizdés, megkiizdés,

passziv problémaelemzd

kockazatos megkiizdés €s tdmogatast keresd megkiizdés.
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To6bb, a kutatasunkba bevont 6sszetevot a PISA 2000 Tanuloi Kérdoiv alskalaival
fedtiik le. A kérddivet adaptalasarol és altalanos iskolak korében valo alkalmazasarol B.
Németh és Habok (2006) ir. Az 6sszesen 49 tételbol allo mérdeszkoz tanulasi stratégiakra
vonatkoz6 alskalait (kidolgozd, memorizalo, kontroll), az igyekezet és kitartds a
tanuldsban alskalat, és az énkép fédimenzidohoz kapcsolodo alskaldkat (6nhatékonysag,
verbalis, matematikai, altalanos tanulményi) alkalmaztuk és probaltuk ki a 4. és 6.
évfolyamos tanulok korében. A kérddiv a tanuldsi célok megvaldsitasa érdekében
alkalmazott tervként értelmezi a tanulési stratégidkat, amelyek kozott harom format
kiilonit el. A kidolgozd, vagy elaborécios stratégia a mar meglevd ismeretek és az 1
elsajatitando tudas kozotti kapcsolat keresésére épiil. A memorizalo stratégia esetében a
tananyag emlékezetbe torténd bevésése keriil eldtérbe, mig a kontroll stratégia a
tudéselsajatitas szintjének ellendrzésre fokuszal. Az érzelmi, motivacios tényezok koziil
a tanulasi helyzetekben megjelend erdfeszitést emeltiik ki (igyekezet és kitartds a
tanuldsban alskdla), mint a nehéz helyzetekben sziikséges kitartashoz kapcsolddod
tényez6t. Emellett a tanulok onmagukrol alkotott képének értékelésére alkalmas
alskalakat alkalmaztuk a tanul6i 6njellemzésen alapul6 sikeresség értékelésére.

Az intraperszondlis tényezOk koz¢ emeltiik az iskolai kotddés egy elemeként is
értelmezhetd iskoldhoz vald viszonyt is. A tényezd vizsgalatara Szabd és Viranyi (2011)
mérdeszkozének iskoldhoz vald viszony alskaldjat hasznaltuk, amely forditott tételeket is
tartalmazott. A teljes kérddiv az iskolai kotddést alapvetden tobb szempontbol kozeliti
meg, ¢s a személyes kapcsolatokat, a tantargyakhoz, valamint a kdrnyezethez vald
viszonyt is a fogalom Osszetevdi kdzé emeli. Azonban kutatasunkban a méréeszkdznek
csak egy alskalajat alkalmaztuk, igy a kotdédés fogalmat csak az iskoldhoz vald
viszonyulasra szlikitetten értelmeztiik. A magasabb értékek ebben az esetben is erésebb
pozitiv érzelmekre, viszonyulasra utalnak.

A kapcsolati valtozok kozott, melyeket modelliinkben a kdrnyezeti fédimenzion
beliil értelmeztink a pedagogusokra és a kortarsakra vonatkozo skalak egyarant
szerepeltek. A tanari timogatas mérésére kialakitott eszkoz elkészitéséhez Orosz és Szitd
(1999) iskolai énkép mérésére alkalmas kérdéivének, tanarokra vonatkozo tételeit
hasznaltuk fel kiinduldsként, majd kiegészitettiik 7 tovabbi tétellel a probamérést
megeldzden. Tobb teriiletet fedtiink le a Dalbert €s Stoeber (2002a, 2002b, 2002c)
szerzOparos kérddiveinek, Jambori (2003, 2007) altal magyarra adaptalt valtozataival. Az
intraperszonalis fédimenzion beliil értelmezett, az iskolai motivacid vizsgalatara

alkalmazott alskdlat a probamérés eredményei alapjan két sajat fejlesztésti tétellel
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egészitettiik ki. Az allitdsok a motivaciora, az iskolai feladatokhoz vald viszonyulasra
fokuszalnak. A kornyezeti tényezOk koziil a tanarok viselkedéséhez kapcsolodoan
egyrészt a mérdeszkoziinkbe foglaltuk az Igazsagos Iskolai Légkor skalat, amely esetében
a didkoknak azt kellet megitélniiik, hogy mennyire észlelik tandraik viselkedését
igazsadgosnak akar jutalmazasrol, akér biintetésrdl van sz6. Az iskoldban megvalosulo, a
tanulok autondm viselkedésre vald lehetdség vizsgéalataira a didkok Onallosodasi
torekvéseinek tamogatasa alskalat alkalmaztuk. A didkoknak a tandraikra viselkedésére,
nevelési attitlidjére vonatkoztatva kellett megvalasztaniuk a tételmondatokhoz
kapcsolodo skalafokokat. Kapcsolati valtozok koziil a tanarokra vonatkozd Gsszetevok
mellett a tarsas timogatottsaggal vald elégedettséget is mértiik Turner és Marino (1994)
empirikus kutatasokban rendszeresen alkalmazott mérdeszkozével. A skala hat allitast
tartalmaz a tamogatottsdg érzésére vonatkozoan, a didkok az iskolai baratokra
vonatkoztatva toltotték ki a mérdeszkozt.

Az egyéni szintli kognitiv-szabalyozo tényezok koziil a viselkedés késleltetésében
kiemelt szereppel bir6 dnkontroll mérésére a Luszczynska és munkatarsai (2004) altal
készitett Self-regulation Scale-t (Schwarzer & Jerusalem, 1995) alkalmaztuk. A skala
Osszesen 7 pozitiv iranyu Aallitdst tartalmaz. Az Onszabdlyozott tanulas bizonyos
fazisainak értékelése érdekében egy Bacsa (2012) altal magyar nyelvre adaptalt
mérdeszkdz, az Onszabalyozott tanulas tanuldi észlelése (CP-SRLI) nevii kérddiv skalait
hasznaltuk. Az eszkdz az dnszabalyozott tanulés fejlettségének mérésekor olyan fazisok
vizsgalatat is lehetévé teszi, mint a feladatelemzes, tervezés, nyomon kdovetés, €s
onértékelés. Az Onértékelés skala esetében csak az eredményértékelés alskala tételeit
alkalmaztuk, amely a tanulasi eredményekre koncentral.

A kedvezd kimenetel tanuldi onjellemzésen alapuld dsszetevdinek értékelésekor a
PISA 2000 tanuléi kérddiv alskalain kiviil, a pozitiv életmindség mérésére a WHO Five
Well-being Index-et (Bech, 1996) alkalmaztuk, amely az egyik leggyakrabban hasznalt
mérdeszkdz, amelyet az pszichologiai jol-1ét onértékelésen alapuldé mérésekor hasznalnak
az egészséggel kapcsolatos kutatdsokban. A tanuloknak a jollétre vonatkozo allitasok
szubjektiv jelenlétét kell megitélniiik az elmult 2 hétre vonatkozodan.

Ezen kiviil olyan egyszerli kérdéseket is feltettiink, mint, hogy mennyire érzik
magukat tigyesnek ¢és mennyire elégedettek bizonyos tantdrgyakbol nyujtott
teljesitményiikkel. Ezeknek a tételeknek az esetében sajat megfogalmazasunkat
alkalmaztuk, ahogyan teljesen sajat fejlesztésti tételekbdl allt egy 5 tételes alskala,

amelyet az iskolai kihivasokkal valéo megkiizdés mérésére készitettiink. A célunk az volt,

122



hogy olyan hétkdznapi iskolai szitudciokkal valé megbirk6zas onbevallason alapuld

szintjérdl nyerjlink informaciot, mint a dolgozatok és a felelések nehézségei.

6.1.4. Az Iskolai rugalmassag kérdoiv pszichometriai jellemzoi

Az els6é mérést kovetd modositasok végrehajtasa utan kialakitottuk a kérdoéiv végleges
online valtozatat. Feltételezéslink (Hi) szerint a mérdeszkdzok megbizhatoan miikodnek
minden ¢életkori csoportban, illetve hipotéziseket allitottunk fel a mérdeszkozok
faktorszerkezetére vonatkozdan is.

A teljes mérdeszkoz alkalmazhatdsagat tobbféle szempontbdl vizsgaltuk. Az egyes
elvégzett statisztikai probak korét attol tettiik fliggévé, hogy maga a mérdeszkoziinkbe
bevonasra keriilt skalaknak mi a célja, illetve mit tudunk a szerkezetérdl és korabbi
alkalmazasarol. Minden alskala esetében igaz az, hogy a belsd konzisztencia jellemzésére
a Cronbach-o mutatot alkalmaztuk. Ez a mutatdé minden esetben kiszamitasra keriilt,
vagyis akkor is ha egy bevont kérddivet teljes egészében a mérdeszkoziinkbe illesztettiink
¢és abban az esetben is, ha csak egy alskalat vontunk be. Azokban az esetekben, ahol egy
adott kérddiv tobb alskalajat is bevontuk a mérésbe (pl. PISA 2000 tanul6i kérddiv, CP-
SRLI), ott az alskalakat kiilon-kiilon és egybe véve is jellemeztiik a megbizhatdsagnak
evvel a mutatdjaval, hogy részletes informaciokra tegylink szert.

A reliabilitas vizsgalatat megel6zden bizonyos skalak esetében faktorelemzést is
végeztiink. Ez azokban az esetekben volt indokolt, ahol az adott eszkdz tobb faktor
értékelését volt hivatott megvaldsitani (Konfliktusmegoldé kérddiv, PISA 2000 Tanul6i
Kérdéiv, CP-SRLI), illetve ahol a kordbbi alkalmazas empirikus elézményei ezt
sziikségessé tettek (WBI-5). Az esetek nagytobbségében feltard faktorelemzést
alkalmaztunk, hogy ellendrizziik az eredeti faktorszerkezet visszaigazolodasat. Egy
esetben konfirmativ faktorelemzést is végeztiink, az egydimenzios szerkezet igazoldsa
érdekében (WBI-5). Az olyan alskalék esetében, amelyeket az eredeti szerzdk egy adott
Osszetevé vizsgalatira hoztak létre, faktorelemzést nem végeztiink (pl. Altalanos
énhatékonysag skala...stb.).

A Konfliktusmegoldé kérdéiv (14) alkalmazhatosaganak vizsgalata soran eldszor
feltaro faktoranalizissel vizsgaltuk a kérddiv szerkezetét. A Kaiser—Meyer—Olkin-mutatd
érteke (0,798, Bartlett’s p<0,001) alapjan a mérdeszkozt alkalmasnak itéltik az

elemzésre. A kiinduldszerkezet 4 faktoratol eltéréen a fékomponens elemzéskor 3 olyan
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dimenzi6 jott létre, amelynek a sajatértéke meghaladta az 1-et. A varimax rotacid

alkalmazasaval kapott faktorsuly-matrixot a 13. tablazat szemlélteti.

13. tablazat. A Konfliktusmegoldo kérdoiv 14 tételes verziojan végzett faktorelemzés
eredmeénye

L
Optimista— 11 111.
Tétel probléma-  Fesziiltség-  Passziv
elemzo redukcio  megkiizdés
megkiizdés

Mas emberként keriiltem ki a helyzetbdl —
o . 0,695
jo értelemben véve.
Elfogadtam masok egylittérzését és 0.675
megértését. ’
Megprobaltam elemezni a problémat, hogy 0.672
jobban megértsem. ’
Probaltam dertisen felfogni a dolgot. 0,666
Tobb megoldast is mérlegeltem. 0,497 0,345
Evéssel-ivassal, dohanyzassal, 0.712
nyugtatokkal stb. probalkoztam. ’
Valami nagyon kockdzatosba fogtam. 0,601
Masokon vezettem le a fesziiltséget. 0,574
Olyasmibe fogtam, amirdl tudtam, nem fog 0.528
hasznalni, de legalabb csindltam valamit. ’
Magamat okoltam és hibaztattam. 0,458
Azt kivantam, hogy barcsak megvaltozna a 0.753
helyzet. ’
Nem akartam, hogy mésok megtudjak, 0.304 0.641
milyen nehéz helyzetben vagyok. ’ ’
Egy barattol vagy csaladtagtol kértem

iy 0,556
segitseget.
Imédkoztam. 0,358
Megmagyardazott variancia (%) 21,79 12,89 8,32
Cronbach-a 0,714 0,543 0,492

Megjegyzés: varimax rotacio; 0,3-nél alacsonyabb faktorsulyok nem szerepelnek; a tételenkénti legmagasabb faktorsulyt
kiemeltiik

A harom faktor az Osszvariancia 42,9%-at fedte le. Az els6 faktorba tobbségében

olyan tételek keriiltek, amelyek a kordbbi alkalmazéds alapjan egyfajta kognitiv
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atstruktaralodasra, fejlédésre, pozitiv alkalmazkodasra vagy problémaelemzésre utalnak.
A korabbi faktorelnevezést azonban nem éreztiik megfeleldnek, ezért a késébbi konnyebb
értelmezés érdekében optimista—problémaelemzé megkiizdésnek neveztiik el. A masodik
faktorba egy tétel kivételével olyanok keriiltek, amelyeket a fesziiltségredukcid
dimenziodjaval tudtunk leginkdbb azonositani. A harmadik dimenziot leginkabb a korabbi
kutatasok passziv megkiizdés dimenzidjanak tudtuk megfeleltetni.

Az e mérdeszkozzel kapcsolatos hipotézisiink, miszerint a Konfliktusmegoldo
kérdoiv faktorstruktirdja bizonyos pontokon eltérést fog mutatni a kiinduloszerkezettdl
(tételek faktorokba soroldsa), azonban Osszességében visszaadja a 4 faktoros szerkezetet
nem nyert igazolast (Hip).

A PISA 2000 Tanuléi Kérddiv tobb dimenzidjanak, tobb alskalajat alkalmaztuk
kutatasunkban, ezért a faktorszerkezet vizsgéalataval a fddimenziok mentén kezdtiink el
foglalkozni. Igy az eredeti kutatok (Artelt et al.,, 2003) altal ’énkép’-nek elnevezett
dimenzion beliili 6nhatékonysag, valamint verbalis, matematikai és altaldnos tanulmanyi
alskaldk faktorszerkezetének vizsgalatat elkiilonitettik a ’tanuldsi stratégidk’
fédimenzion beliili kidolgozo, memorizald és kontroll stratégidk felmérésére szolgald
tételek elemzésétol.

Az ’igyekezet ¢és kitartas a tanulasban’ alskalat nem vontuk be ebbe az elemzésbe,
mivel az egy tovabbi dimenzi6 részét képezte. A KMO-mutat6 értékét (0,916; Bartlett’s
p<0,001) megfelelének itéltik az ’énkép’ dimenzid fOkomponens elemzésének
elvégzéséhez. Az elsd proba lefuttatdsakor 3 olyan faktor jott 1étre, amelynek sajatértéke
nagyobb volt 1-nél, vagyis a vartnal kevesebb (5. melléklet). Azonban a komponens-
matrix elemzésébdl egyértelmlien kideriilt, hogy az altaldnos tanulméanyi énképhez
kapcsolodo 3 tétel volt az, amelyik szinte minden faktorban kereszttoltésekkel jelent meg
¢és nem értelmezddott kiilon faktorként. Vagyis egyarant megjelent a magyar tantargyhoz
kapcsolodo verbalis és a matematikdhoz kapcsolodo faktorban. Az alskdla elnevezése is
igazolja ennek okat és ellentmonddsmentességét. Ebbdl az eredménybdl kiindulva a
probat Ujbol elvégeztik a faktorok szaménak elézetes megszabasaval. Ekkor a
megmagyarazott variancia értéke is nétt (69,01%-ro6l 74,38%-ra) és a tételek bar

kereszttoltések megjelenésével, de visszaigazoltak a kiindul6 szerkezetet (14. tdblazat)
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14. tablazat. A PISA 2000 Tanuloi Kérdoiv "énkeép’ fodimenziojan végzett faktorelemzés
eredmeénye

Tételek L 11 111 1v.

Biztos vagyok benne, hogy képes vagyok
megérteni a legnehezebb szoveget is.

Meg vagyok gy6zddve arrol, hogy képes vagyok
megérteni a legdsszetettebb anyagot is amit a 0,808
tanar tanit.

Meg vagyok gy6zddve réla, hogy jol megoldom

0,746 0,306

a feladatokat és a dolgozatokat. 0,686 0,323
Meg vagyok gy6zddve réla, hogy el tudom

P . Y 0,731
sajatitani az éppen tanitott készségeket.
Jo jegyeket kapok magyarbol. 0,716 0,433
A magyart gyorsan tanulom. 0,767
Mindig j6 voltam magyarbol. 0,775 0,380
Mivel a magyarral Va1$) foglarlkozas szoérakoztat, 0350 0,765
nem szivesen mondanék le réla.
Jo jegyeket kapok matematikabol. 0,804 0,308
A matematika a legjobb tantargyaim egyike. 0,874
Mindig j6 voltam matematikabol. 0,831 0,301
Gyorsan megtanulom a legtobb tantargyat. 0,391 0,310 0,639
A legtobb tantargybol jo dolgozatokat irok. 0,306 0,753
A legtobb tantargybol jo vagyok. 0,310 0,749
Megmagyarazott variancia (%) 48,52 12,14 836 5,37
Cronbach-a 0,839 0,851 0,862 0,856

Megjegyzés: varimax rotacio; 0,3-nél alacsonyabb faktorsulyok nem szerepelnek; a tételenkénti legmagasabb faktorsulyt
kiemeltiik
L. Onhatékonysag; I1. Verbélis énkép (magyar); III. Matematika énkép; IV. Altaldnos tanulméanyi énkép

Az ’énkép’ dimenzio mellett vizsgaltuk a ’tanulasi stratégidk’ dimenzid szerkezetét
is, amely eredetileg 3 faktorra bomlik (kidolgozd, memorizalé és kontroll stratégia) Az
elemzések hasonlo képet tartak elénk. Mig az elsd, sajatértéken alapuld probat kdvetden
(6. melléklet) eggyel kevesebb faktor jott 1étre (a kontroll stratégia tételei a memorizald
stratégiaval keriiltek egy faktorba), addig a fix faktorszamos elemzés utan két tétel
kivételével kirajzolodott az eredeti struktara (15. tdblazat). E két tétel esetében is tobb 0,3

feletti kereszttoltés jelent meg. igy tigy itéltiik meg, hogy nem kovetiink el nagy hibat, ha
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a minta jellemzéséhez kapcsolodd elemzések sordn, az eredetinek megfeleld

faktorszerkezet alapjan elemezziik ezt a fédimenziot.

15. tablazat. A PISA 2000 Tanuloi Keérdoiv ‘tanulasi stratégiak’ fodimenziojan végzett
faktorelemzés eredménye

Tétel L 1L 111
Amikor tanulok... Kidolgozo Memorizalo Kontroll
...az U anyagot megprobalom Osszefiiggésbe 0.820
hozni a més tantargybol tanultakkal. (Ki) ’
...végiggondolom, hogy az informéacio 0.730 0.310

hasznos lehet-e a valos €letben. (Ki)
...ugy prébalom jobban megérteni a
tananyagot, hogy igyekszem 0sszekdtni a mar 0,661 0,358
meglévo tudasommal. (Ki)

...végiggondolom, hogy a tananyag

Osszhangban van-e azzal, amit mar tudok. 0,723

(Ki)

...megprobalok mindent megjegyezni, ami az 0.779

anyaghoz tartozhat. (M) ’

...igyekszem annyit megjegyezni, amennyit 0.809

csak lehet. (M) ’

...az egész 11j tananyagot megjegyzem azért,

hogy fel tudjam idézni. (M) 0,355 0,549 0,301

...ugy gyakorolok, hogy ujra és ujra 0.600 0.306

elmondom az anyagot magamnak. (M) ’ ’

...el6szor atgondolom, mit is kell egész 0.364 0,497 0.423

pontosan megtanulnom. (Ko)

...raveszem magam, hogy ellendrizzem,

emlékszem-e arra, amit megtanultam. (Ko) 0,538 0,438

...megprobalok rajonni, melyek azok a

fogalmak, amelyeket még nem értek igazan. 0,311 0,719

(Ko)

...meggy6z6dom roéla, hogy emlékszem-e a

legfontosabb dolgokra. (Ko) 0,491 0,595

...ha nem értek valamit, kiegészitd

informacidkat keresek a kérdés tisztazasdhoz. 0,789

(Ko)

Megmagyardazott variancia (%) 8,17 48,61 6,17

Cronbach-a ) Eredeti . 0,811 0,775 0,826
Toltés szerinti ua. 0,845 0,737

Megjegyzés: varimax rotacio; 0,3-nél alacsonyabb faktorsulyok nem szerepelnek; a tételenkénti legmagasabb faktorsulyt
kiemeltik; a létrejovo faktorokat nem a megmagyardzott variancia értéke alapjan allitottuk sorrendbe, hanem a
méréeszkoz alskalainak sorrendjét kovettiik a konnyebb attekinthetdség érdekében; a tétel eredeti faktorszerkezetben
elfoglalt helyét a tétel utan jeloltik (Ki=kidolgozo, M=memorizald, Ko=kontroll)
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A  KMO-értéke megfelelének bizonyult (0,943; Bartlett’s p<0,001) a
megmagyarazott variancia értéke 56,78%-r0l 62,95%-ra nétt. Feltételezésiink (Hic), mely
szerint a PISA 2000 Tanul6i Kérdéiv dimenzionként elemzett szerkezete megfelel a
kiindulo faktorszerkezetnek, csak részben igazolodott. Az *énkép’ dimenzid szerkezete a
kutatasunkban is az eredeti faktorstruktiranak volt megfeleld, mig a ’stratégiak’ dimenzio
eredeti szerkezetével valo egyezést csak részben sikeriilt alatimasztani.

A faktoranalitikus elemzésekbe a CP-SRLI-t is bevontuk, mivel ennek a kérdéivnek
is tobb, az Onszabalyozott tanulds fazisaira vonatkozo alskalaja szerepelt mérésiinkben.
Az eredeti mérbeszkoéz 4 kiilon faktorként értelmezi a feladatelemzés, a tervezés, a
nyomon kdvetés és az eredményértékelés fazisat. Ettdl eltérden az el6szor futtatott feltard
faktoranalizis 3 faktorba sorolta a tételeket, amelyek a variancia 56,77%-4t magyaraztak
(KMO=0,900; Bartlett’s p<0,001). Ennek soran megfigyelhetd volt, hogy a nyomon
kovetés és a feladatelemzés alskaldba tartozo tételek egy faktorba keriiltek, mig a tervezés
¢s eredményértékelés tételei az eredeti faktorstruktira szerink kiilontltek el (7.
melléklet). Az ismételt probavégzés soran, a faktorszamok megszabasat kovetden
visszaigazolodott a faktorstruktara (16. tdblazat), a megmagyarazott variancia értéke
63,90%-ra nott. Elozetes feltevésiink, mely szerint az explorativ faktoranalizis alapjan a
mérdeszkozhoz kapcsolodo tételek négy faktorra kiiloniilnek el igazoltnak tekinthetd

(Hiq).
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16. tablazat. A CP-SRLI ’onszabalyozott tanulas fazisai’ alskalan végzett faktorelemzés
eredmeénye

Tételek L 11 111 1V.
* ..felteszem a kérdést magamnak: ,,Mirdl is

sz01? Mit tudok mar errdl?” 0,730
* ..felteszem a kérdést magamnak: ,,Tudom-e, 0.731
hogy milyen tipusu a feladat?" ’
*...ha egy hasonlo feladatot kapok, mint amilyet
mar korabban csinaltam, felteszem a kérdést: 0.706
,Hogyan fogtam hozzé legutébb? Helyesen ’
kozelitettem-e a feladathoz?”
*...eltervezem, hogy mikor fogom megcsindlni a 0.767
kiilonboz6 feladatokat. ’
*...eldontom, hogy mit csinalok eldbb, és mit 0.759
késdbb. ’
*...végig gondolom, hogy mennyi iddre lesz
sziikségem. 0,569 0,539
**...azt kérdezem magamtol: ,,Ez igy j6 lesz?” 0,459 0,590
*f...azt k?’rdezem magamtol: ,,Még mindig értek 0,504 0,632
mindent?
**_..azt kérdezem magamtol: ,,Még mindig van 0.783
elég idém?” ’
f*':..ell,enorzom, amit mar me,gcs1¥1altam 1dorol 0,609 0375
iddre, és hogy mennyi van még hatra.
**_..azt kérdezem magamtol: ,,Melyik rész okoz
nehézséget? Mit kell egy kicsit tobbet 0,423 0,466
gyakorolnom?”
kak .jra atnézem a valaszokat. 0,771
*ak ..ellendrzom, hogy elfelejtettem-e valamit. 0,839
*xk ..ellendrzom, hogy megcsinaltam-e mindent,
: 0,788
ami fel volt adva.
Megmagyardazott variancia (%) 38,99 7,13 9,82 7,95
Cronbach-a 0,749 0,673 0,798 0,797

Megjegyzés: varimax rotacio; 0,3-nél alacsonyabb faktorsulyok nem szerepelnek; a tételenkénti legmagasabb faktorsulyt
kiemeltik; a létrejovo faktorokat nem a megmagyardzott variancia értéke alapjan allitottuk sorrendbe, hanem a
méréeszkoz alskalainak sorrendjét kovettiik a kdnnyebb attekinthetdség érdekében

*(Miel6tt elkezdem a tanulast...); **(Amig tanulok...); ***(Miutan befejeztem a tanulast...)

L. Feladatelemzés; II. Tervezés; I11. Nyomonkovetés; [V. Eredményértékelés

Az eddig targyalt méréeszkozok faktoranalitikus vizsgalatan kiviil, a WHO 5
tételes jol-1ét indexét is bevontuk az elemzéseknek ebbe a tipusaba, melyet a mérdeszkoz
gyermekek korében vald alkalmazédsira vonatkozd informécidink hianya indokolt. A
WBI-5 rotalatlan elemzése megerdsitette a belsd homogenitast. A faktorelemzés (KMO=
0,759; Bartlett’s p<0,001) utani értékek koziil egy faktornak volt nagyobb a sajatértéke
egynél, mely a variancia 43,5%-4t magyardzta. A tételek toltései 0,56 €s 0,72 kozott
alakultak (17. tablazat).
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17. tablazat. A WBI-5 faktoranalizisének eredménye
Tételek

Az elmult két hét sordn érezted-e magad... Toltés
...viddmnak és jokedviinek? 0,72
...nyugodtnak és ellazultnak? 0,69
...aktivnak és élénknek? 0,66
...ébredéskor frissnek és élénknek? 0,56
A napjaid tele voltak szdmodra érdekes dolgokkal? 0,66

Megjegyzés: varimax rotacio

A kérddiv strukturdjanak validitasat konfirmativ faktoranalizissel is ellendriztiik.
Az elemzés sordn a Khi-négyzet/szabadsagfok hanyados (%2/df), a CFI (Comparative Fit
Index > 0,95), a TLI (Tucker-Lewis index > 0,95) és az RMSEA (Root Mean Square of
Approximation < 0,06) indexeket és hatarértékeket vettiik figyelembe. A CFA soran a
faktorstruktira megfeleld illeszkedést mutatott (¥2/df=3,354; CFI=0,982; TLI=0,965;
RMSEA=0,047). A tételek toltéseit a 2. dbra szemlélteti. Hipotézisiink (Hic) igazolodott,

a WBI-5 faktorelemzése igazolta az egyfaktoros szerkezetet.

1. tétel

|3

. tétel

3. tétel

4. tétel

5. tétel

PPPE

2. abra
A WBI-5 konfirmativ faktorelemzésének eredménye

A fenti kérdoivrészek faktoranalizisét kovetden vizsgaltuk meg a skaldk
reliabilitdsat. A 18. tablazat a teljes mintan és évfolyamokra bontva is szemlélteti a

Cronbach-a értékeket.
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18. tablazat. Az alkalmazott skalak és alskaldk Cronbach-a értékei a teljes mintan és
evfolyamonkeénti bontdsban

Cronbach-a
Skala/alskala Teljes 4. 6.
minta  évfolyam évfolyam

L. Intraperszonalis tényezok — egyén

Altalanos énhatékonysag skala 0,850 0,851 0,849
Konfliktusmegold6 kérddiv 0,703 0,716 0,682
1I. Intraperszondlis tényezok — iskola & tanulas
Iskolai 6nhatékonysag alskala 0,839 0,825 0,834
Igyekezet és kitartas a tanulasban alskéla 0,831 0,808 0,834
Iskolai kotédés — iskolahoz vald viszony alskéla 0,823 0,806 0,823
Iskolai motivaci6 alskala 0,787 0,750 0,779
Iskolai kihivdsokkal valé megkiizdés skéla 0,710 0,674 0,730
1. Intraperszonalis tényez6k — Onszabdlyozds és stratégidak
Onkontroll kérdéiv 0,824 0,818 0,823
CP-SRLI — feladatelemzés skala 0,749 0,725 0,763
CP-SRLI — tervezés skala 0,673 0,669 0,676
CP-SRLI — nyomon kovetés skala 0,798 0,782 0,797
CP-SRLI — eredményértékelés alskala 0,797 0,788 0,795
Kidolgozo stratégia alskala 0,811 0,815 0,797
Memorizal6 stratégia alskala 0,775 0,764 0,772
Kontroll stratégia alskala 0,826 0,834 0,812
1V. Kornyezeti tényezok — kortarsak
Elégedettség a tarsas tAmogatassal skdla 0,905 0,896 0,908
V. Kornyezeti tényezok — tanarok
Tanéari timogatas skala 0,911 0,896 0,911
Igazsagos iskolai 1égkor skala 0,771 0,765 0,776
Onallosodasi torekvések timogatasa alskala 0,861 0,840 0,860
A kedvezo kimenetel azonositasahoz alkalmazott skalak
Tanulmanyi énkép — verbalis alskala 0,851 0,834 0,843
Tanulmanyi énkép — matematikai alskala 0,862 0,857 0,855
Tanulmanyi énkép — altalanos tanulmanyi alskala 0,856 0,846 0,852
WBI-5 0,659 0,635 0,670

A PISA 2000 Tanuléi kérddiv és a CP-SRLI esetében az Osszes alskalat egybe
vonva is vizsgaltuk a reliabilitds-mutatokat. A PISA 2000 esetében a teljes mintan 0,950,
a 4. évfolyamon 0,947, a 6. évfolyamon 0,945 a Cronbach-a értéke, mig a CP-SRLI
esetében az értékek rendre 0,878, 0,869, 0,878 adoédtak. Mint a tabldzat alapjan

megfigyelheté a kérdéivek reliabilitdsa szinte minden értékeldi alminta esetében
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megfeleléek. A legalacsonyabb értékeket a WBI-5 belsé konzisztencidjanak
vizsgalatakor kaptunk. Teljes mintankon a Cronbach-a értéke 0,659, a negyedikesek
esetében 0,635, a hatodikosok életkori csoportjaban pedig 0,670 volt. Ezek az értékek
elmaradnak a magyar felnéttek kdrében mért 0,85-6s értéktol, de az itemek kevés szama
ellenére is kdzel vannak a 0,7-es kiiszobértékhez, a 0,6-os kiiszobot pedig meghaladjak.
Ezért gy dontéttiink, hogy a kiiszébértékhez kdzeli mérdeszkozoket felhasznaljuk ugyan
az elemzésiinkben, de tovabbi reprezentativ mintan torténd validaloé kutatasok elvégzése
sziikséges annak felderitésére, hogy ezek az értékek a minta sajatossaganak tekinthetdek-
€.

Osszességében elmondhatd, hogy hipotézisiinket (Hj,), mely szerint a korabbi
alkalmazasi eredményekbdl kiindulva az alkalmazott skaldk és alskaldk (reliabilitas-
mutatoik alapjan) alkalmazhatonak bizonyulnak minden életkori csoportban, elfogadtuk.
Azonban a Konfliktusmegold6 kérddiv faktorstruktirdjaval kapcsolatos feltevésiink
(Hib) nem igazolodott. A kiinduloszerkezet 4 faktoratol eltéréen a fokomponens
elemzéskor 3 dimenzid jott 1étre. A PISA 2000 Tanuléi Kérddiv dimenzionként elemzett
szerkezetével kapcsolatos eldfeltevésiinket (Hic) csak részben sikeriilt alatdmasztani. Az
“énkép’ dimenzid szerkezete egyezett az eredeti faktorstrukturaval, azonban a ’stratégiak’
dimenzi6 eredeti szerkezetével vald egyezést csak részben sikeriilt alatdmasztani. A CP-
SRLI szerkezetéhez kapcsolodo eldzetes feltevésiink (Hiq) igazoltnak tekinthetd a tételek
az eredetinek megfeleld 4 faktorra kiiloniilnek el. A WBI-5 faktorelemzése (Hie) is

igazolta az egyfaktoros szerkezetet.

6.2. A reziliens tanuldk aranya

Kutatasi kérdéseink és hipotéziseink (H»-s5) a kiilonb6z6 mddszertani eljarasokhoz és az
igy kialakitott tanuléi almintdk méretéhez is kapcsolodtak. Ezek kozott egyrészt
megfogalmaztunk a kedvezd kimenetel, vagyis a sikeres didkok azonositasdhoz
kapcsolodo feltételezéseket, illetve kifejezetten a reziliens mintdhoz kapcsolodoakat is.
Egyrészt arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy ilyen ardnyban keriilnek a sikeres és a
reziliens kategoridba a tanulok tobbszemponti megkdzelités kiillonbozd eljarasainak
alkalmazasa esetében a teljes mintaban és évfolyamonként. Mésrészt meg szerettiik volna
vizsgalni, hogy mekkora az atfedés a kiilonb6zd eljarasok mentén kialakitott reziliens

tanul6i almintdk kozott és miképp valtozik a reziliens tanulok ardnya a kiilonbozd
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szempontok bevondsa hatdsara? E fejezetben az e teriilethez kapcsolodd elemzések
eredményeit mutatjuk be.

Béarmely szempontot hasznaljuk fel az azonositdsra igaz az, hogy az adatok
felhasznalasaval négy alapvetd almintdba sorolhatdak a didkok. (1) Reziliens tanuldi
almintaba azok a didkok keriilhetnek, akik hatranyos helyzetiiek ¢és a kedvezdé kimenetel
esetében elérték a sikeresség kritériumszintjét, vagyis egyszerre kockazatnak kitettek és
mégis sikeresek. Azok a tanulok, akik bar a hatranyos helyzeti gyermekek kozé
tartoznak, azonban mégsem ¢érik el a kijelolt kritériumszintet vagyis nem sikeresek, amely
az éppen adott kedvezd kimenetel megitélésére szolgdlod valtozohoz tartozik (2) nem
reziliens didkoknak nevezhetdek. Az elemzések soran a reziliens és nem reziliens tanulok
Osszevetése alatt, e két alminta kozotti kiilonbségek elemzését értjiik. Természetesen e
két alcsoport létrehozasakor, a nem hatranyos helyzetli tanulok alcsoportjai is
elkiiloniiltek a mintaban: (3) a jol teljesitok (vagyis a kedvezd helyzetii, sikereket elérd
tanulok csoportja) és (4) az alulteljesitok (vagyis a kedvezd helyzetiik ellenére sikertelen
tanulok) almintdja. Jelen disszertacié az ezekkel a tanuloi almintdkkal valo Gsszevetés
eredményeit nem tartalmazza.

Az értekezésben bemutatésra keriild kutatas soran a hatranyos helyzetli didkokat a
jogszabaly szerinti besorolds mentén azonositottuk be, a kedvezd kimenetel
azonositasahoz pedig teszteredményeket és tanuldi Onjellemzésen alapuld adatokat is
felhasznaltunk. Az adatok tipusat és forrasat szemlélteti a 19. tablazat. Mint lathat6 a
kedvezd kimenetelnek dsszesen 6t f6 dimenzidjat kiillonboztettiik meg. Reziliens mintat
alakitottunk ki (1) a teszteredmények, (2) az elégedettség, (3) a tantargyi énkép, (4) a
tanulmanyi énkép és (5) az érzelmi jol-1ét alapjan is, Osszesen tehat a pozitiv adaptaciot
ot szempontbdl kozelitettiik meg. Azonban ezeken beliil az érzelmi jol-1ét kivételével
tovabbi alkategoridkat is megkiilonboztettiink, a tesztek tartalma és a tantargyak mentén
is, igy Osszesen 19 eltérdé adatot hasznaltunk a kedvezd kimenetel, vagyis a sikeresség

O0sszetevO azonositasara.
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19. tablazat. A riziko és a kedvezd kimenetel azonositasahoz alkalmazando adatok és
forrasuk

Adat megnevezése (jellemzok, megjegyzések)

Adat forrasa

Kedvezo kimenetel azonositasa

Olvasas — teszteredmény 1. (alk.)

Olvasas — teszteredmény 2. (diszc.)

Olvasas — teszteredmény 3. (gond.)

Matematika — teszteredmény 1. (alk.)

Matematika — teszteredmény 2. (diszc.)

Matematika — teszteredmény 3. (gond.)

Természettudomany — teszteredmény 1. (alk.)

Természettudomany — teszteredmény 2. (diszc.)

Természettudomany — teszteredmény 3. (gond.)

Tanuloi tesztek —
olvasas, matematika,
természettudomany
(2016 tavasz,
Partneriskolai mérés)

Elégedettség a tantargyi teljesitménnyel 1. (magy.)

Elégedettség a tantargyi teljesitménnyel 2. (mat.)

Elégedettség a tantargyi teljesitménnyel 3. (term.tud.)

Tantargyi énkép 1. (magyar)

Tantargyi énkép 2. (matematika)

Tantargyi énkép 3. (természettudomany)

Tanulmanyi énkép 1. (dltalanos)

Tanulmanyi énkép 2. (magyar)

Tanulmanyi énkép 3. (matematika)

Erzelmi jol-1ét

Tanul6i kérddiv
(2015 dec. — 2016 jan.,
Iskolai rugalmassag
meres)

Riziko azonositdsa

Jogszabaly alapjan
(hatranyos és halmozottan hatranyos helyzet)

Tanéri kérd6éiv
(2015 dec. — 2016 jan.,
Iskolai rugalmassag
meres)

Megjegyzés: a teszteredmények képességszint, a kérddiviételek 1-5 skalan értékelnek

A teljes mintaban az 1446 tanulobol 108 f6 hatranyos, 75 f6 halmozottan hatranyos
helyzetii almintaba volt sorolhato, vagyis dsszesen 183 didk felelt meg a kategdrianak. A
rizikos hatteri tanulok évfolyamonkénti szamat szemlélteti a 20. tablazat. A 6.
évfolyamos tanulok esetében magasabb volt a rizikos kategoridba sorolt tanuldk aranya,
amely valosziniisithetden a minta sajatossaga. A 4. évfolyamos tanulok 10, 25%-a, a 6.
évfolyamos didkoknak 15,06%-a hatranyos, illetve halmozottan hatranyos helyzetli a

mintankban.
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20. tablazat. A rizikos hatterii tanulok szama a mintaban évfolyamok szerinti bontdasban

(f6)

4. évfolyam (f6) 6. évfolyam (f0)

Hatranyos helyzetli tanulok 53 55
Halmozottan hatranyos helyzetl tanulok 21 54
Osszesen 74 109

6.2.1. A sikeres tanulok aranya

A rizikds tanulok azonositasa utan kiilon elemeztiik a kedvezd kimenetel kritériumanak
valé megfelelést, vagyis sikeres kategéridba soroltuk a didkokat minden szempont
kritériumanak megfelelden. El6szor a teljes mintara vonatkozé eredményeket
fogalmazunk meg. A szazalékos értékeket minden esetben az érvényes
alapadatmennyiség alapjan szamitottuk ki. Egyrészt vizsgaltuk azt, hogy egy adott
kedvezd kimenetelt értékeld szempont mentén milyen aranyban azonosithatok a mintan
beliili tanulok sikeresként.

Az olyan egyszerli azonositasi modszerek esetén, mint amilyenek az egy darab
kérdoivtételt felhasznaldk a teljes mintan beliil a sikeresként azonositottak szama igen
magasnak bizonyult. A magyar tantargybol nyujtott teljesitménnyel valo elégedettség
mentén a tanulok 66,42%-a, a matematika alapjan 61,38%-a, a természetismeret alapjan
pedig 67,32%-a volt sikeres almintdba sorolhat6. A tantdrgyi énkép alapjan is a
természettudomany tantargyhoz kapcsolodoan volt legmagasabb a sikeres tanulok szama
(68,75%) €s ahogy az elégedettség esetében, ugy itt is a magyar (63,17%) és a matematika
(62,87%) kovették egymast.

A tobb tételbdl allo skalak esetében elmondhatd, hogy a sikeres almintaba
sorolhatok ardnya az altalanos tanulmanyi énkép (52,05%) esetében volt a legmagasabb,
majd ezt kovette a matematikédhoz kapcsolddo énkép (43,44%) és a magyarhoz (41,61%)
kapcsolddo. Az érzelmi jol-1ét mentén elkiilonitett didkok ardnya a mintdban 35% volt.

A teszteredmények esetében kialakitott azonositdsi modszer esetében adott volt,
hogy a felsd kvartilisbe tartozo tanulok keriilnek a sikeres kategoridba, igy az 6 létszamuk
a mintanagysaghoz kotddik. A mintdkbol az olvasds-szovegértés tesztet osszesen 198, a
matematika tesztet 191, a természettudomany tesztet pedig 178 tanuld toltotte ki. Igy a

sikeres diakok szama rendre 50, 48 €s 45 volt (25%).
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Amennyiben évfolyamonkénti bontasban vizsgaljuk meg a sikeres tanulok aranyat,
ugy tovabbra is hasonl6 tendencia figyelheté meg. A szdzalékos aranyt ezesetben is az
adott évfolyam elemszamahoz (100%) viszonyitjuk. A sikeres tanulok aranya a magyar
tantargybol nyujtott teljesitménnyel vald elégedettség mentén 75,56%-volt a 4. és 57,49
% a 6. évfolyamon. A matematika esetében is a 4.-es tanulok (72,11%) korében volt
magasabb a sikeresek ardnya, mint a 6. évfolyamon (50,97%), csakugy, mint a
természettudomany esetében (4.=72,98%; 6.=61,95%)

A tantargyi énkép alapjan is rendre magasabb volt a sikeres tanulok arénya a 4.
¢évfolyamos alminta esetében, mint a 6. évfolyamon (4. évfolyam magyar=71,96%,
matematika=73,19%, természettudomany=74,27%; 6. ¢évfolyam magyar=54,42%,
matematika=52,62%, természettudomany=63,35%).

A tanulmdnyi énképet vizsgalo, tobb tételbdl allo skalak esetében is elmondhato,
hogy a sikeres almintdba sorolhatok aranya magasabb volt a 4.-es tanulok korében. A
magyar énkép esetében volt a legnagyobb mértéki a kiilonbség az évfolyamok kozott
(56,38%; 27,44%), majd az altalanos tanulmanyi énkép (63,96%; 40,80%) esetében ¢€s
végiil ezt kovette a matematikédhoz kapcsolodo énkép (53,40%; 33,93%). Az érzelmi jol-
1ét mentén elkiilonitett didkok aranya a 4.-es almintaban 42,88% volt, a 6.-osokéban
27,52%. A teszteredmények esetében a tanuldi ardny az eldzetesen meghatarozott
kritérium alapjan nem tért el a 4. és 6. évfolyamos mintaban. A tanulok 1étszamat a teljes
minta szerint és évfolyamokra lebontva is Osszesitettiik, hogy kovetkeztetéseket

vonhassunk le beldliik (21. tablazat).
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21. tablazat. Tanuloi almintdak elemszama évfolyamonkénti és kategoriankenti bontdsban.

Evf.  Adatmenny. Sikeres Rizikos R/J/NR/A
4. 667 504 68 39/465/29/134
Elégedettség — magyar 6. 682 392 102 37/355/65/225
0. 1349 896 170 76/820/94/359
Elégedettség — 4. 649 468 67 35/433/32/149
matematika 6. 669 341 101 39/302/62/266
0. 1318 809 168 74/735/94/415
4. 644 470 65 33/437/32/142
Elégedettség — term.tud. 6. 678 420 100 44/376/56/202
0. 1322 890 165 77/813/88/344
4. 674 485 64 35/450/30/159
Tantargyi énkép — magyar 6. 678 369 92 27/342/67/242
0. 1352 854 156 62/792/97/401
Tantérgyi énkép — 4. 664 486 64 35/451/29/149
matematika 6. 669 352 92 35/317/57/260
0. 1333 838 156 70/768/86/409
Tantérayi énkép — 4. 649 482 67 27/455/40/127
term. tud. 6. 663 420 94 48/372/46/197
0. 1312 902 161 75/827/86/324
Tanulményi énkép — 4. 616 394 59 26/368/33/189
Altaldnos 6. 652 266 96 29/237/67/319
0. 1268 660 155 55/605/100/508
Tanulményi énkép — 4. 619 349 61 26/323/35/235
magyar 6. 645 177 94 17/160/77/391
0. 1264 526 155 43/483/112/626
Tanulmanyi énkép — 4. 633 338 65 23/315/42/253
matem. 6. 663 225 95 23/202/72/366
0. 1296 563 160 46/517/114/619
4. 632 271 59 30/241/29/332
Erzelmi jol-1ét 6. 665 183 96 26/157/70/412
0. 1297 454 155 56/398/99/744
. . 4. 112 28 17 4/24/13/71
gfsfﬁstze;”geziﬁeny 6. 86 22 16 4/18/12/52
’ ’ 0. 198 50 33 8/42/25/123
. 4. 108 27 13 4/23/9/72
?:lff“;f‘st'zctfs;eégimeny 6. 83 21 12 2/19/10/52
’ ’ 0. 191 48 25 6/42/19/124
Term.tud. teszteredmény 4. 123 31 2 1/30/8/84
(alk., diszc., gond.) 6. 55 14 7 3/11/4/37
’ ’ 0. 178 45 16 4/41/12/121
Megjegyzés: A tantargyi énkép alatt az egyetlen valtozoval mért kategoriat értjiik, tanulmanyi énkép alatt pedig a skalak

altal mért kategoriat.
R=reziliens; J=j0l teljesitd; NR=nem reziliens; A=alulteljesitd

Mindezekbdl egyértelmiien kovetkezik, hogy eltérés volt megfigyelhetd a
kiilonbozd sikerkritériumok mentén kialakitott mintak nagysagéaban, s igy a reziliens
tanulok ardnydban. Az a féltételezésiink (Ha3), mely szerint a kedvezd kimenetel

azonositdsa sordn a tanuldi Onjellemzésen alapuldan kategoéridk mentén azonositott
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sikeres tanulok 1étszdma magasabb lesz a teszteredmények mentén azonositottaknal a
teljes mintdban és évfolyamonként is, igazolodott. Az is megallapithatd, hogy az
egyszeriibb, csak egy itemet felhasznalé moddszerek alkalmazasakor is magasabb a
sikeresek ardnya, mint azokban az esetekben, ahol tobbtételes skalakat alkalmaztunk. Az
osztalyfokok statisztikai Osszevetésére lehetdségiink nem volt, azonban megfigyeltiik,
hogy a 4. évfolyamon minden esetben magasabb volt a sikeres didkok aranya, mint a 6.
évfolyamon.

A kiilonbozoképpen kialakitott almintdk méretébdl az is egyértelmiien latszodik,
hogy a teszteredmények esetében kifejezetten alacsony a sikeres tanulok szama. Ezért
ugy dontottiink, hogy a tovabbi elemzésekbe ezt a tanuldi csoportot nem vonjuk be,
hiszen a minta mérete kovetkeztében értékelhetd eredményt nem kapnank. Az igy

1étrejovo korlatokra az 6sszegzés soran bovebben kitériink.

6.2.2. A reziliens, a jol teljesitd, a nem reziliens és az alulteljesito tanulok aranya

Ezt kovetden megvizsgaltuk a reziliens tanulok ardnyat is a mintdban. Ennek soran a
korébban leirtaknak megfelelden a tanul6i dnjellemzésen alapuld adatok esetében négy
almintat kiilonitettiink el. A reziliens (hatranyos helyzetli és sikeres is), a jol teljesitd (nem
hatranyos helyzetii, de sikeres), a nem reziliens (hatranyos helyzetli, de nem sikeres) €s
az alulteljesité (nem hatranyos helyzetli és nem is sikeres) tanulok csoportjait. A teljes
mintdn végzett elemzések alapjan 1étrejove szdzalékos értékeket a 22. tablazat

tartalmazza.

22. tablazat. A tanulok almintankénti szazalékos ardnya a teljes mintaban (%)

Reziliens '.]él ]\{e.m A.l ul-
teljesité  reziliens  teljesito

Elégedettség — magyar 5,6 60,8 7,0 26,6
Elégedettség — matematika 5,6 55,8 7,1 31,5
Elégedettség — term.tud. 5,8 61,5 6,7 26,0
Tantargyi énkép — magyar 4,6 58,6 7,2 29,7
Tantargyi énkép — matematika 5,3 57,6 6,5 30,7
Tantéargyi énkép — term.tud. 5,7 63,0 6.6 24,7
Tanulmanyi énkép — altaldnos 4,3 47,7 7.9 40,1
Tanulmanyi énkép — magyar 3,4 38,2 8,9 49,5
Tanulmanyi énkép — matematika 3,5 39,9 8,8 47,8
Erzelmi jol-1ét 4,3 30,7 7,6 57,4
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A reziliens tanulok aranya a teljes adatmennyiséghez viszonyitottan 3,4%-t61 5,8%-
ig terjedt. A legmagasabb a természettudomany tantargyhoz kapcsolodo elégedettség
esetén adodott, a legalacsonyabb a matematikai tanulmanyi énkép esetében. Ha
Osszességében szemiigyre vessziik a tdblazat elsé szamadatokat tartalmazé oszlopat
kitlinik, hogy ahogyan a sikeresség azonositdsa esetében, gy a reziliens tanulok
azonositdsa esetében is megmaradt a feltételezésiink szerinti tendencia. Vagyis a
szazalékos értékek alapjan az a hipotézisiink (Hz;3), miszerint a reziliens tanulok aranya
a teljes mintdban nagyobb lesz az egytételes azonositdsi modszertan mentén, mint a
skalakat alkalmazé modszerek mentén igaznak mondhato.

Ha ugyanezeket az ardnyszamokat évfolyamokra bontottan is megvizsgaljuk (23.
tablazat), akkor kideriil, hogy a szazalékos megoszlds nem rendezddik altalunk
megfigyelhetd szabalyszeriiség koré. A 4. és a 6. évfolyam esetében is kategdrianként
valtozo, hogy az alsés, vagy a felsds tanulok kozott talalhatok meg nagyobb ardnyban

reziliens gyermekek.

23. tablazat. A tanulok almintankénti szazalékos ardnya a 4. és a 6. évfolyamon (%)

Reziliens  Jol teljesité ]\{e.m A.l ul: -

regiliens teljesito

4. 6. 4. 6. 4. 6. 4. 6.
Elégedettség — magyar 5,8 54 69,7 52,1 473 9,5 20,1 33,0
Elégedettség — matematika 54 58 66,7 451 49 93 23,0 398
Elégedettseég — term.tud. 51 6,5 679 555 50 83 220 298

Tantargyi énkép — magyar 52 40 668 504 4,5 9,9 23,6 35,7
Tantargyi énkép — matemat. 53 52 679 474 44 85 224 389
Tantargyi énkép — term.tud. 42 72 70,1 56,1 62 69 19,6 29,7
Tanulmanyi énkép — altalanos 4,2 44 59,7 36,3 54 10,3 30,7 48,9
Tanulméanyi énkép —magyar 42 26 52,2 248 57 11,9 38,0 60,6
Tanulményi énkép —matem. 3,6 3,5 498 30,5 6,6 10,9 40,0 552
Erzelmi jol-1ét 47 39 381 236 46 10,5 52,5 620

A teljes mintahoz viszonyitott szézalékaranyokon kiviil kiszamitottuk a rizikos
hattertiek almintajahoz képest is a reziliens didkok aranyat. Az elégedettséget alapul vevd
valtozok esetében a hatranyos helyzetii tanuldk 46,7% volt reziliens mintaba sorolhato a
természettudomany, 44,7% a magyar, 44,1% pedig a matematika tantargyhoz kotddden.
Az egyszeri tantargyi énkép mentén a rizikdés alminta 46,6%-a reziliens a
természettudomany, 44,9%-a a matematika és 39,7%-a a magyar tantargyhoz

kapcsolodoan. Az Gsszetettebb skalak alkalmazasaval tortént azonositaskor a hatranyos
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helyzetli tanulok koziil reziliensként keriilt ki az altalanos tanulmanyi énkép esetében a
didkok 35,5%-a, a matematika énkép esetében a 28,8%-a, a magyar esetében 27,7%-a.
Az érzelmi jol-1ét esetében az alminta 36,1%-a volt reziliensnek mondhatd. Ezekbdl az
értekekbdl kideriilt, hogy az a feltételezésiink (Hs4), miszerint a hatranyos helyzetl tanulok

kozott kisebb ardnyban lesznek a reziliensek, a nem rezilienseknél beigazoldodott.

6.2.3. A kiilonbozoképpen azonositott reziliens tanuldi mintak kozotti atfedések

A szazalékos értékek ramutatnak az értékelési formak kozotti mennyiségbeli
kiilonbségekre és ezaltal a kutatdsok modszertani nehézségeit tdmasztjak ald. Azonban az
almintak kozotti mindségi kiilonbségek megértése érdekében a kiilonbozd almintak
Osszetételét is vizsgalni sziikséges. Ennek érdekében elemeztiik, hogy a kiilonboz6
szempontok mentén 1étrejott reziliens almintdk kozott milyen mértéki atfedés
tapasztalhato. E mogott az az alapvetés all, hogy minél nagyobb az almintdk kozotti
atfedés, annal nagyobb a valdsziniisége, hogy barmely modszertan keriiljon alkalmazasra,
a mintak jellemzésekor kapott adatok egyezdséget mutatnak. Minél kisebb az atfedés
annal nagyobb az esélye, hogy a kiilonb6z6 mddszertant alkalmazé kutatdsok eltérd
eredményekre jussanak.

Az atfedések vizsgalatat eldszor dimenzionként kezdtiik meg. Terveink szerint
megvizsgaltuk volna, hogy a teszteredmények alapjdn milyen kiilonbségek adodnak,
majd pedig a tanuldi Onjellemzés kiilonbozd rétegei kozott is. Végiil ezeket is
Osszevetettiik volna egymassal. Azonban a teszteredmények mentén azonositott reziliens
alminta elemszdmat nem itéltiik elegendének ahhoz, hogy barmiféle hasznos
kovetkeztetést vonhassunk le, igy a disszertacioban csak a tanuldi Onjellemzések
alkalmazasaval kialakitott reziliens almintak dsszetételére fokuszalunk. Hianyz6 adatok
esetén a tanulokat nem vettiik be az atfedések elemzésébe, hogy ne torzitsa az értékeket.

A tantargyi teljesitménnyel valo elégedettség értékelése a magyar, a matematika és
a természettudomany tantargyak esetében is megtortént. Ennek megfeleléen eldszor az
ezek kozotti atfedéseket elemeztiikk. Elmondhatd, hogy 0sszesen 153 olyan hatranyos
helyzetii tanul6 volt a mintaban, akiknek az esetében mind a harom adat rendelkezésre
allt. Az atfedésekhez kapcsolodo szamitasok esetében ezt a 153 tanuldt tekintettiik 100%-
nak. A szazalékos megoszlasok szambavétele (24. tdblazat) alapjan elmondhatd, hogy a
hatranyos helyzetli didkok legnagyobb aranyban (28,1%) csak egy tantargy esetén

kertiltek reziliens kategoridba, vagyis csak egy tantargy esetében jeloltek 4-est vagy 5-0st
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a kérdéshez kapcsolodo skalan. Ezt kovetik azok a tanulok, akik mind a harom tantargy
esetében elégedettek a teljesitményiikkel (21,6%) és téliikk nem sokkal elmaradva azok,
akik két tantargy esetében (20,3%).

A tantargyi énkép esetében az aranyok hasonldan alakultak (24. tablazat). A didkok
21,7%-a érezte sajat magat mind a hdrom tantargybol tigyesnek, 19,6%-uk két tantargy
esetében, és 28 %-uk pedig csak egy tantargy esetében.

24. tablazat. A hatranyos helyzetii tanulok szazalékos aranya az atfedések mentén (%)

Kategoriak Elégedettség Tantargyi énkép
Egyik szerint sem reziliens 30,1 30,8
Egy tantargy szerint 28,1 28
Matematika és természet 7,2 6,3
Magyar és természet 8,5 1,1
Magyar és matematika 4,6 5,6
Mind a harom szerint reziliens 21,6 21,7

Megjegyzés: A szamitas soran a hatranyos helyzetii tanulok almintdjat tekintettiik 100%-nak.

Az atfedéseket a tobb tételbdl allo skaldkkal mért tanulményi énkép esetében is
megvizsgaltuk. Az 3. abra alapjan latszik, hogy a legtobben ismételten csak az egyik skala
(26,8%) alapjan kertiltek reziliens kategoriaba. A didkok 16,5%-a volt két skéla alapjan
is sikeres. A lebontas alapjan latszik, hogy a legkevesebben azok voltak, akik a magyar
¢s a matematika esetében is 4-es feletti atlagértéket értek el, mig az altalanos tanulményi
énkép ¢és a tantargyak kombinacidja alapjan képzett csoportokba tobb tanuld keriilt. A
legtobb 2 dimenzid szerint reziliens tanuld az altalanos tanulmanyi énkép és a magyar
énkép metszetén azonosithatd. Ez arra utalhat, hogy a tanuldk az altalanos tanulményi
énképpel kapcsolatos allitdsok tartalmat jobban kotik a humdén, irodalom tantargyhoz,
mint a redl matematikdhoz. Azok, akik mind a harom énkép skéla esetében a reziliens

kategoriaba voltak sorolhatok a hatranyos helyzetli minta 10,2%-4at képezték.
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3. dbra
A tanulok megoszilasa a skalak alapjan mért tanulmanyi énkép mentén

Osszességében azt mondhatjuk, hogy igen alacsony szdmban voltak azok, akik az
alcsoportok mindegyike esetében reziliens kategoridba keriiltek. Ezt a megfigyelést
tovabb erdsiti az a tény, hogyha mind a harom vizsgélt fédimenzio esetében egyszerre
vizsgaljuk meg az atfedéseket, akkor a tobb szempont mentén is sikeresnek mondhatok
szama még inkabb csokken (4. dbra). A hatranyos helyzetli és mind a kilenc alcsoport
adataval rendelkezd didkoknak minddsszesen 7 %-a volt minden dimenzi6 mentén
sikeresként azonosithato. A legmagasabb ardnyban az dsszesitett atfedések vizsgalatakor
(az egy szempont mentén reziliensnek mondhatokon kiviil) azok a didkok voltak, akik
harom szempont mentén keriiltek a sikeres kategoridba (13,5%), majd 6ket kovették azok,
akik 6t szempont mentén (12,3%). A legkevesebben a nyolc szempont alapjan reziliens

didkok voltak (1,2%).
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1,2% 7% 12,9%
Hét 7,6%
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4. abra
A tanulok megoszildsa az dsszes tanulmanyi teriileten mért dimenzio mentén

A tanulméanyokra vonatkozd dimenziok mellett az érzelmi jol-1ét teriiletét is
bevontuk az atfedések szempontjabol végzett elemzésekbe. A hatranyos helyzetii didkok
kozott minddsszesen 4 olyan tanuld volt, aki e teriilet alapjan reziliens kategdriaba volt
sorolhatd, de semmilyen mas teriileten nem. Ebbdl arra kovetkeztethetnénk, hogy a
tanulok érzelmi jol-léte kapcsolatban 4ll a tanulméanyi teriiletekre vonatkozo
megitélésiikkel, mivel kevesen vannak azok, akik tanulmanyaikkal elégedetlenek,
igyetlennek érzik magukat és a skaldk altal mért énképiik is 4-es alatti atlagértékd,
ugyanakkor Ugy nyilatkoznak, hogy ¢életmindségiik pozitiv. A kilenc teriileten egyszerre
megmutatkozd 7%-os reziliens tanuloi ardny a WBI-5 eredményeinek bevondsa utan
3,5%-ra csokkent.

Osszegezve megallapithatd, hogy kapcsolodo hipotézisiink (Hs) nem igazolodott
be. Minél tobb szempont bevondsdra keritettiink sort, anndl ink4bb alacsony lett a
reziliens tanuldk szdma, vagyis nem mondhato el, hogy az a didk, aki egy adott
szempontbol reziliens nagy valdszinliség szerint mas szempont alapjan is annak
mondhat6. E kovetkeztetés rdmutat arra az altalunk is fontosnak vélt nehézségre, amely
a kutatasunk céljait is alakitotta: a reziliens kategoridba keriilést nagyban meghatarozza
az azonositas modszere, s ezaltal annak a tanuloi minta dsszetétele, amelyeken a kutatok
elemzéseket végeznek. Igy a rezilienciakutatisok esetében annak megjeldlése, hogy
milyen megkozelités szerint tanulményozza a jelenséget elengedhetetlen, hogy a levont

kovetkeztetések egységesitése mihamarabb megkezdddhessen.
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6.3. A tobb szempont mentén azonositott reziliens tanulok jellemzéi az eroforrasok
mentén

A reziliens tanulok aranyanak vizsgalatat kovetden, de még a reziliens és nem reziliens
almintadk egymassal valo Osszevetését megel6zden, a kiilonbozdképpen azonositott
reziliens tanuloi almintak vizsgalatba bevont tényez6k mentén valod jellemzdit kivantuk
feltarni. Arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy vajon miképpen jellemezhetéek a
kiilonbozéképpen azonositott reziliens tanuldi csoportok a kutatasba bevont eréforrasok
mentén ¢és milyen kiilonbségek azonosithatok kozottiik? Elészor a tobbszemponti
megkozelités alapjan kialakitott reziliens almintdk jellemzdit mutatjuk be a protektiv
faktorok atlagai és szoérdsai mentén, mind a tiz azonositdsi mddszer esetében. A
kovethetdség érdekében a reziliens almintdk korabban is alkalmazott sorrendjét
megtartottuk.

Az atlagok ¢és szorasok bemutatdsat kovetden varianciaanalizist végeztiink a
kiilonbozoképpen azonositott reziliens csoportok kozotti kiilonbségek vizsgalatara. Az
almintdk mérete kovetkeztében a kiillonb6z6 fédimenzidk mentén vizsgalt atfedések
szerint haladtunk. Vagyis el6szor megvizsgaltuk az elégedettség alapjan létrehozott
alcsoportok kdzott 1étrejovo kiilonbségeket, majd a tantargyi énkép mentén és a skalakkal
mért tanulmanyi énkép esetén is. A varianciaanalizis sordn a szordshomogenitast
(Levene) figyelembe véve az ANOVA F értékét, vagy a Welch proba eredményét vettiik
figyelembe a szignifikanciaszintek vizsgéalatakor, majd a Tukey vagy Dunett T3 post hoc
tesztek eredményeit.

E probak elvégzését azért tartottuk sziikségesnek, mert bar az atfedések
vizsgalatabol kovetkeztethetiink arra, hogy az eltérd azonositdsi technikdk mentén
eltéréoek lesznek a csoportok jellemz6i is, azonban ennek bizonyitdsahoz a

kiilonbségvizsgalatok elvégzése sziikséges.

6.3.1. Az elégedettség szerint reziliens almintak jellemzdi és kiillonbozoségei

A magyar tantargybol nyujtott teljesitménnyel vald elégedettség alapjan reziliens
almintdba sorolt tanuldk atlagait és szorasait az 5. dbra, a matematika alapjan képzett
almintaét a 6. abra, a természettudomanyhoz kapcsolodd valtozod alapjan kialakitott

csoportét pedig a 7. dbra szemlélteti.
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Intraperszondlis tényezok — egyéni

A tényezOk atlagat alapul véve képzett sorrend elemzése alapjan elmondhatd, hogy az
intraperszonalis egyéni tényezok koziil az altalanos énhatékonysag skala atlagértékei par
tizedes eltérést mutatnak. Az érték a matematika tantargyhoz kapcsoldoddan azonositott
reziliens tanuléi alminta esetében volt a legmagasabb, majd ezt kovette a
természettudomany és végiil a magyar tantargy alapjan képzett minta.

A konfliktusmegoldéasi  stratégidk  koziil egyértelmlien az  optimista,
problémaelemz6 faktor atlagai voltak legmagasabb mind a hidrom mintaban. Mig a
passziv megkiizdés az atlagok alapjan képzett sorrend hatuljara szorult. A legalacsonyabb
atlagok minden esetben a fesziiltségredukcid mentén alakultak, az Osszes tényezot

figyelembe véve is. E faktor atlagai a kozépértéket (3) sem érték el.
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Jelmagyardzat: AF=dltalanos énhatékonysag; OM=optimista megkiizdés; FR= fesziiltségredukcio;
PM=pssziv megkiizdés; IO=iskolai onhatékonysag; Kl=kitartds; IK=iskolai kotddés; IM=iskolai
motivacié; KU=megkiizdés; OK=6nkontroll; FE=feladatelemzés; TERV=tervezés; NYK=nyomon
kovetés; ERT=eredményértékelés; KIS=kidolgozé stratégia; MS=memorizal6 stratégia; KOS=kontroll
stratégia; TARS=tarsas timogatas; TAN=tanari timogatas; IG=igazsagos iskolai légkor; ON=6nallosodési
torekvések tamogatottsaga; A vertikalis tengely a skalafokokat jeleniti meg.
5. dabra
A magyar tantargybol nyujtott teljesitménnyel valo elégedettség alapjan reziliens

tanulok atlagai és szorasai a vizsgalatba bevont tényezok esetében

Elégedettség — magyar
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Intraperszondlis tényezok — iskola és tanulas
Az elméleti modelliinkben az iskola és tanuléds kategdriaba sorolt tényezdk koziil a mind
a harom almintdban a mindennapi iskolai kihivasokkal val6 megkiizdés skala atlagértékei

voltak a legmagasabbak. Mind a harom almintdra igaz az a megéllapitas is, hogy a
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kategoria faktorai ugyanabban a sorrendben kdovetik egymast. A megkiizdést a kitartas,
majd azt az iskolai motivacio, az iskolai Onhatékonysag és végiil az iskolai kotddés
koveti, amelynek hatterében egyrészt az allhat, hogy az almintdkat atfedések jellemzik,
ahogy az el6z6 fejezetben bemutattuk. Masrészt arra is ramutat, hogy a kateg6ridn beliili
tényezOk sorrendjén az atfedésekbe nem beletartozod didkok eredményei nem valtoztatjak

meg olyannyira az atlagértékeket, hogy az sorrendmodositéd hatéssal birjon.

Elégedettség — matematika

m Atlag ™ Szbras
Jelmagyaradzat: AE:éltaléqps énhatékonysag; OM=optimista megkiizdés, FR= fesziiltségredukcio;
PM=pssziv megkiizdés; [O=iskolai Onhatckonysag; Kl=kitartas; IK=iskolai kotddés; IM=iskolai
motivacid; KU=megkiizdés; OK=onkontroll; FE=feladatelemzés; TERV=tervezés; NYK=nyomon
kovetes; ERT=eredményertekeles; KIS=kidolgozo stratégia; MS=memorizalé strategia; KOS=kontroll
stratégia; TARS=tarsas tdmogatas; TAN=tanari timogatas; IG=igazsagos iskolai 1égkor; ON=06nall6sodasi
torekvések tamogatottsaga; A vertikalis tengely a skalafokokat jeleniti meg.
6. abra
A matematika tantargybol nyujtott teljesitménnyel valo elégedettség alapjan reziliens
tanulok atlagai és szorasai a vizsgalatba bevont tényezok esetében

Intraperszondalis tényezok — onszabdlyozas és stratégiak

Az Onszabalyozott tanuldsra ¢és stratégidkra vonatkozd Osszetevoket tartalmazo
modellbeli kategoria dnkontrollt €s dnszabalyozo tanulashoz kapcsolodo fazisokat lefedd
tényezdinek sorrendje mar nem egyforman alakul a mintadkban. Az 6nkontroll a magyar
¢s a természettudomany esetében is a legutolso helyek egyikén all, azonban a matematika
esetében a nyomon kovetést és feladatelemzést is megelézi. A fazisok koziil az
eredményértékelés minden almintdban a harom legmagasabb atlaghi tényezd kozé

tartozik.

146



crer

elmondhat6, hogy a kontroll stratégia atlagértéke a matematika alapjan képzett almintan
kiviil, minden csoportban megeldzi a memorizalo stratégia atlagat. A legkevésbé jellemz6
pedig a kidolgoz6 stratégia mind a harom minta esetében. Ebbdl arra kovetkeztethetiink,
hogy az elégedettség mentén képzett reziliens mintdkra leginkdbb a kontroll stratégia
alkalmazasa jellemz6 a memorizalo helyett. Annak feltarasahoz, hogy ez csak a reziliens
tanul6i mintara jellemzé-e tovabbi elemzések és a nem reziliens tanuldkkal vald

Osszevetés sziikséges.

Elégedettség — természettudomany

KOs

m Atlag w Szbras
Jelmagyarazat: AE=altalanos énhatékonysag; OM=optimista megkiizdés; FR= fesziiltségredukcio;
PM=pssziv megkiizdés; IO=iskolai ©nhatékonysag; Kl=kitartds; IK=iskolai kotddés; IM=iskolai
motivacié; KU=megkiizdés; OK=6nkontroll; FE=feladatelemzés; TERV=tervezés; NYK=nyomon
kovetés; ERT=eredményértékelés; KIS=kidolgozé stratégia; MS=memorizal6 stratégia; KOS=kontroll
stratégia; TARS=tarsas timogatas; TAN=tanari timogatas; IG=igazsagos iskolai légkor; ON=6nallosodési
torekvések tamogatottsaga; A vertikalis tengely a skalafokokat jeleniti meg.
7. dbra
A természettudomanyos tantargybol nyujtott teljesitmeénnyel valo elégedettség alapjan

reziliens tanulok atlagai és szordsai a vizsgalatba bevont tényezok esetében
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Kornyezeti téenyezok — kortarsak és tandrok

A kornyezeti tényezok koziil a tarsas tamogatds minden tényezot figyelembe véve a
legelsd helyen végzett a magyar és a matematika tantargyak alapjan képzett almintak
esetében is, a természettudomanyhoz kapcsolodd alminta esetében pedig csak az
eredményértékelés elézi meg egy szdzaddal. Vagyis elmondhato, hogy a kortarsak

tdmogatdsat minden egyéni faktorhoz képest jellemzdobbnek itélik a didkok, még a
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tanarokénal is. Az eredmény Osszefiiggésben allhat a didkok életkori sajatossagaval is,
amelyet a referenciacsoport felndttekrol, kortarsakra valéd athelyezddése jellemez.

A tanarokkal kapcsolatos kornyezeti faktorok koziil egyértelmiien a tanarok
tdmogatasat érezték legjellemzdbbnek mind a harom reziliens tanuldi almintdban, amely
nem sokkal maradt el a tarsas tdmogatastol. Emellett egyértelmiien kirajzolodott, hogy az
igazsagos iskolai légkort értékelték a legkevésbé jellemzdnek. Mind a harom minta
esetében ez a tényezd rendelkezett a legalacsonyabb &tlagokkal. Az ©nallosodasi

torekvések tdmogatasa pedig eltérd helyezéseket ért el a kiilonb6z6é mintakban.
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Az almintadk kozotti kiilonbségek a varianciaanalizis alapjan

A tovabbi kovetkeztetések levonasa érdekében nem csak az eréforrasok atlagat, s az igy
létrejovo sorrendet vizsgaltuk meg, hanem varianciaanalizist is végeztiink, annak
érdekében, hogy kiilonbozoképpen azonositott reziliens tanuldi csoportok kozotti
kiilonbségeket vizsgaljuk. Az elégedettség szerint azonositott reziliens mintdk esetében
Osszehasonlitottuk a mind a harom tantargy mentén reziliens, a két tantargy mentén
reziliens és a csak egy tantdrgy mentén reziliens almintakat.

Az éltaldnos énhatékonysag esetében nem mutatkozott szignifikans kiilonbség
egyik alminta kozott sem (F=1,082, p=0,344), ahogyan a konfliktusmegoldo stratégiak
(Foptimista megkiizdes=2,041, p0,136; Freszitsegredukcic=2,224, p=0,115; Fpassziv megkiizdes=1,323,
p=0,272), az iskolai kotédés (F=1,098, p=0,339) és a kortars tamogatas (Welch=1,26,
p=0,295) esetében sem. Tovabba a kdrnyezeti tényezok esetében sem volt kiilonbség az
igazsagos iskolai 1égkorre (F=0,707, p=0,497) vonatkozoan.

Azonban az iskolai dnhatékonysag esetében a harom tantargybodl is reziliens tanuldi
alminta atlaga (M=4,07) és szorasa (SD=0,82) szignifikdnsan (Welch=10,03; p=0,002)
eltért az egy tantargybol reziliens tanulokétol (M=3,33; SD=0,76). Ugyanez igaz a
kitartds (Mstantargy=4,18, SD=1,03; Mitantargy=3,52, SD=0,90; F=3,59; p=0,032) és az
iskolai motivacid (Msuantargy=4,06, SD=0,80; Mitantargy=3,31, SD=0,85; F=6,34, p=0,003)
esetében is. Ez a megallapitas az Onkontroll skalara (Msuantarey=3,83, SD=0,80;
Mitantargy=3,23, SD=0,78; F=4,23, p=0,018) és a CP-SRLI mérdeszkoz feladatelemzés
alskaldjara (Mstantargy=3,97, SD=0,89; Mitantargy=3,20, SD=0,89; F=6,56, p=0,002) és
eredményértékelés alskalajara (Msiantargy=4,46, SD=0,63; Mitaniarey=3,47, SD=1,06;
Welch=11,56, p<0,001) is érvényes volt. A tanulési stratégidk elemzésbe valdé bevonasat
kovetden kideriilt, hogy a kidolgoz6 stratégia (Msantargy=3,84, SD=0,98; Mitantargy=3,11,
SD=0,84; F=5,90, p=0,004), a memorizald stratégia (Msanurgy=4,23, SD=0,73;
Mitantargy=3,47, SD=1,00; F=5,54, p=0,006), valamint a kontroll stratégia (M3uantarey=4,12,
SD=0,69; Mitantargy=3,45, SD=0,89; F=5,85, p=0,004) esetében is ismétlodott ez a
mintdzat. A kdrnyezeti tényezOk kozott is megjelent a harom tantdrgybol és az egy
tantargybol reziliens tanuléi almintdk kozotti kiilonbség a tandri tdmogatas
(M3tantargy=4,17, SD=0,68; Mitantargy=3,68, SD=0,82; F=3,23, p=0,046) ¢és az 6nallosodasi
torekvések tamogatidsa (Msiantargy=3,84, SD=0,77; Mitantargy=3,18, SD=0,66; F=5,28,
p=0,007) esetében.

Bizonyos tényezok esetében nem csak a két sz€lsd csoport kozott mutatkozott

jelentds eltérés. A mindennapi iskolai kihivasokkal valé megkiizdés skala atlag és
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szorasértékei alapjan a hdrom tantdrgyas csoport (M=4,33; SD=0,62) jelentdsen
kiilonbozott (Welch=10,03; p<0,001) a két tantargyas csoporttol (M=3,75; SD=0,99), és
szintén jelentésen kiilonbozott az egy tantargyastol (M=3,51; SD=0,92). A CP-SRLI
tervezés alskaldja esetében a magyar, matematika ¢és természettudomanybol is tantargyi
teljesitményiikkel elégedett hatranyos helyzeti tanulok (M=3,99; SD=0,72) és a két
tantargybol is reziliens csoportba keriil6 diakok atlaga és szordsa (M=3,97; SD=0,71) is
szignifikdnsan magasabb volt (F=8,92; p<0,001) az egy tantargy mentén reziliensként
azonositottakénal (M=3,27; SD=0,88). A nyomon kovetés skala elemzésekor kideriilt,
hogy a harom tantargy (M=3,95; SD=0,81) és a két tantargy (M=3,67; SD=0,95) esetében
reziliens diakok is jelentésen (F=8,27; p=0,001) magasabb atlaggal rendelkeztek a csak
egy tantargy (M=3,05; SD=0,99) alapjan reziliensnek mondhat6 tanuldkkal.

A részletek Osszegzése alapjan elmondhato, hogy a 21 tényez6bdl 7 esetben fordult
el6, hogy nem taldltunk szignifikdns kiilonbséget a részmintdk kozott. 11 tényezd
esetében a hadrom tantargy mentén reziliens és a csak egy tantargy esetében reziliens
tanulok kozott talaltunk jelentds kiilonbséget, 3 faktor esetében pedig tobb alcsoport
kozott is jelentds volt az atlagok €s szorasok eltérése. Vagyis a vizsgalatunkba bevont
protektiv faktorok szempontjabol az esetek tilnyomo tobbségében jelentds kiilonbség van
a kiillonbozoképpen kialakitott reziliens almintak kozott. Az atlagok értéke rendre
azoknak az almintdknak az esetében volt magasabb, amely tobb szempont mentén is
reziliensnek bizonyult. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy minél elégedettebbek a
tanulok a teljesitménytikkel (minél tobb szempontbol reziliensek), annal inkabb jellemzd
rajuk a protektiv faktorok megnyilvanuldsa. Ez az eredmény ismételten ramutat a
mintavételi technika jelentdségére, hiszen a kiilonb6zoképpen azonositott diakok eltérden
jellemezhetdk. Az elemzés eredménye alapjan elvetésre keriilt az a nullhipotézisiink (Hs),
hogy az elégedettség dimenzid mentén képzett tanuldi almintak kozott nem lesz eltérés a

tényezOk atlagai és szorasai tekintetében.

6.3.2. Az tantargyi énkép szerint reziliens almintak jellemzdi és kiilonbozoségei

Ahogyan az elégedettségnél, tgy a tantargyi énkép esetében is tantdrgyanként vizsgaltuk
a kutatasunkba bevont tényezok atlagait és szordsait. A magyar tantargyhoz kapcsolodo
értékeket a 8. dbra, a matematikdhoz tartozot a 9. dbra, a természettudoméanyos
tantargyhoz kapcsoldddakat pedig a 10. 4bra szemlélteti. Osszességében elmondhato,

hogy mind a magyar, mind a matematika, mind pedig a természettudomanyos tantargyhoz
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kapcsolodo, tantargyi énképre vonatkozo valtozok alapjan kialakitott reziliens tanuloi

almintakban eltérd sorrendbe rendezddtek a csokkendsorba allitott atlagok.
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Jelmagyaradzat: AE:éltaléqps énhatékonysag; OM=optimista megkiizdés, FR= fesziiltségredukcio;
PM=pssziv megkiizdés; [O=iskolai Onhatckonysag; Kl=kitartas; IK=iskolai kotddés; IM=iskolai
motivacid; KU=megkiizdés; OK=onkontroll; FE=feladatelemzés; TERV=tervezés; NYK=nyomon
kovetes; ERT=eredményertekeles; KIS=kidolgozo stratégia; MS=memorizald strategia; KOS=kontroll
stratégia; TARS=tarsas tdmogatas; TAN=tanari timogatas; IG=igazsagos iskolai 1égkor; ON=06nall6sodasi
torekvések tamogatottsaga; A vertikalis tengely a skalafokokat jeleniti meg.
8. dbra
A magyar tantargyhoz kapcsolodo tantargyi énkép alapjan reziliens tanulok atlagai és

szorasai a vizsgalatba bevont tényezok esetében

Egyszerii tantargyi énkép — magyar
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Intraperszondlis tényezok — egyéni
Az elméleti modelliink intraperszonalis fodimenzidjan belill az egyéni tényezdk kozé
sorolt altalanos énhatékonysdg a matematika tantargyhoz kapcsolodd tantargyi énkép
alapjan azonositott reziliens tanuldi almintaban volt a legmagasabb atlagt. Ezt kovették
a természettudomany, majd a magyar tantargyakbol képzett csoportok atlagai. Ha ezt
Osszevetjiik az elégedettség dimenzié mentén létrejovo eredményekkel, kideriil, hogy
ugyanaz figyelhet6 meg az alcsoportokban. Akar a tantargyi teljesitménnyel vald
elégedettség, akar a hozzajuk kapcsoldodod énképet vessziik alapul, a matematikébol
reziliens tanulok értékelik legmagasabb értékiire az Onhatékonysdgukat. A
szabalyszerliség hatterében allo Osszefiiggések feltardsa érdekében azonban tovabbi
kutatasok kivitelezése volna sziikségszerti.

A konfliktusmegoldoé stratégidkra az elégedettség dimenzid mentén megfigyeltek

jellemzdk ebben a dimenzidban is. Az optimista megkiizdési stratégiak alkalmazésa
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jellemzi leginkdbb mind a harom alcsoportot. A fesziiltségredukcié az atlagok alapjan

képzett sorrend leghatuljara szorult.
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Jelmagyaradzat: AE:éltalénps énhatékonysag; OM=optimista megkiizdés, FR= fesziiltségredukcio;
PM=pssziv megkiizdés; [O=iskolai Onhatckonysag; Kl=kitartas; IK=iskolai kotddés; IM=iskolai
motivacid; KU=megkiizdés; OK=onkontroll; FE=feladatelemzés; TERV=tervezés; NYK=nyomon
kovetes; ERT=eredményertekeles; KIS=kidolgozo stratégia; MS=memorizald strategia; KOS=kontroll
stratégia; TARS=tarsas tdmogatas; TAN=tanari timogatas; IG=igazsagos iskolai 1égkor; ON=06nall6sodasi
torekvések tamogatottsaga; A vertikalis tengely a skalafokokat jeleniti meg.
9. dbra
A matematika tantargyhoz kapcsolodo tantargyi énkép alapjan reziliens tanulok atlagai
és szorasai a vizsgalatba bevont tényezok esetében

Egyszerii tantargyi énkép — matematika
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Intraperszondalis tényezok — iskola és tanulas

A modelliinkben az iskola és tanulas alcsoportba soroltuk az iskolai dnhatékonysag, a
kitartas, az iskolai kotédés, az iskolai motivacié és a mindennapi iskolai kihivasokkal
valé megkiizdés tényezoit. Az atlagok alapjan elmondhato, hogy mind a hdrom almintara
a megkiizdés ¢és a kitartas a leginkabb jellemz0, mig az iskolai motivaciot és az
onhatékonysagot kevésbé jellemzdként itélték meg. A matematika tantargy kivételével

az iskolai kotddés skala atlagértékei a legalacsonyabbak a kategérian beliil.
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Egyszerii tantdargyi énkép — természettudomadny
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m Atlag = Szoras
Jelmagyardzat: AF=dltalanos énhatékonysag; OM=optimista megkiizdés; FR= fesziiltségredukcio;
PM=pssziv megkiizdés; IO=iskolai onhatékonysag; Kl=kitartds; IK=iskolai kotddés; IM=iskolai
motivacié; KU=megkiizdés; OK=6nkontroll; FE=feladatelemzés; TERV=tervezés; NYK=nyomon
kovetés; ERT=eredményértékelés; KIS=kidolgozé stratégia; MS=memorizal6 stratégia; KOS=kontroll
stratégia; TARS=tarsas timogatas; TAN=tanari timogatas; IG=igazsagos iskolai légkor; ON=6nallosodési
torekvések tamogatottsaga; A vertikalis tengely a skalafokokat jeleniti meg.
10. dabra
A természettudomanyos tantargyhoz kapcsolodo tantargyi énkép alapjan reziliens

tanulok atlagai és szorasai a vizsgalatba bevont tényezok esetében

S ¢

Intraperszondalis tényezok — onszabdlyozas és stratégiak

A kategoriaba sorolt tényezok koziil az dnkontrollt itélték meg a didkok a legkevésbé
jellemzoként a magyar és a természettudomany alapjan azonositott reziliens almintdkban
is. Az Onszabalyozo tanulds fazisai esetében, minden almintdra igaz az, hogy a fazisok
ugyanolyan sorrendben kovetik egymast. A legjellemzébbnek az eredményértékelést
itélték, majd a tervezés, a nyomon kovetés fazisai kovetik egymast és végil a
feladatelemzés.

A magyar ¢és a matematika alapjan képzett részmintakra leginkdbb a memorizalo
stratégia alkalmazésa jellemzd. Ennél kevésbé jellemzonek itélik meg a kontroll stratégia
¢s a kidolgozo stratégia alkalmazasat. A természettudomany alapjan azonositott alcsoport
esetében jelentéktelen mértékli, par szdzados kiilonbséggel a kontroll stratégia

alkalmazasa a leginkébb jellemz6 a memorizal6 stratégia mellett.
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Kornyezeti téenyezok — kortarsak és tandrok

A kornyezeti tényezdk koziil €s 0sszességében az sszes tényezd koziil a tarsas timogatas
jellemzdségét itélték meg legmagasabbnak a didkok minden almintdban. Ez megegyezik
az elégedettség fédimenzid esetében megallapitottakkal.

A tanarok viselkedésére jellemzd tényezOk koziil pedig a tandri tamogatas
atlagértékei a legmagasabbak. Az 6ndllosodasi torekvések tamogatasanak és az igazsagos
iskolai légkornek a megitélésére vonatkozo skaldkra igaz az, hogy a mind a kdrnyezeti
tényezOk koziil, mind pedig a teljes listdban az atlagok alapjan képzett sorrend végére

szorultak, csak a fesziiltségredukciot elzték meg.

Az almintadk kozotti kiilonbségek a varianciaanalizis alapjan

Ahogyan az el6z6 dimenzid esetében, Uigy a jelen almintak kozotti kiilonbségeket is
varianciaanalizissel ellendriztik és Osszevetettiik a csak egy tantargy mentén, a két
tantargy mentén és a hdrom tantargy mentén is reziliens csoportba sorolt tanulok atlagait
¢s szOrasait. Az eredményeket az 25. tablazatban soroltuk fel.

A 21 tényezd koziil 6sszesen 5 esetében nem mutatkozott szignifikans kiilonbség
az almintak kozott. A sajat altalanos énhatékonysagukat, az iskoldhoz valo kotddésiiket,
az igazsagos iskolai 1égkort mind a harom csoportban azonos mértékben jellemzdének
itélték a didkok. Ugyanez mondhat6 el a fesziiltségredukcio és a passziv megkiizdés
faktorokrol is.

25. tablazat. A varianciaanalizis eredményei az tantargyi énkép dimenzioban

Reziliens almintik ANOVA Almintt?k
Tényezo kizotti
1 2 3 F P kiilonbségek

Intraperszonalis — egyéni

Altalanos atlag 353 3,66 3,81

énhatckonysig szords 077 0,63 078 00 044 -
Optimista atlag 3,31 3,7 4,06

megkiizdés szoras 0,91 0,81 0,79 5,52 0,006 {1} < {3}
Fesziiltség- atlag 2,37 2,60 2,64

redukciod szordas 0,85 0,70 0,75 0,91 0,406 —
Passziv atlag 3,40 4,34 3,69 1,09 0343 -

megkiizdés szoras 0,96 0,24 0,82

Intraperszondlis — iskola & tanulads

Iskolai atlag 3,15 3,83 4,02
Onhatékonysag szoras 0,88 0,92 0,91

7,63 0,001 {1} <{2 3}
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Reziliens almintik ANOVA Almintt?k
Tényezo kizotti

1 2 3 F p kiilonbségek
atlag 3,25 4,05 422

Kitartas szoris 0.95  0.97 1.02 8,53 0,001 {1} <{2, 3}

Tskolai kitsdés :;ﬁ‘is i’gg i’?g i’g? 274 0,071 -

o e e I e <

Megkiizdés* :;E‘is 3:52 32; 32; 12,11 <0,001 {1} <{2,3
Intraperszondlis — onszabdlyozas & stratégiak

Onkontroll ~ —uag 3,16 3,56 382 0 5 gy <3y

szoras 0,94 0,87 0,85
Feladatelemzés atlag 2,90 3,75 3,78
fazis szoras 0,86 1,04 0,95
atlag 3,27 3,79 4,20
szoras 0,90 0,79 0,67

9,27 <0,001 {1} <{2 3}

Tervezés fazis 9,79  <0,001 {1} < {2, 3}

N s sk 0078 077 208 <0001 {1j<i2.3)

irckles fiis “soris 109087 09 418 0001 {11 <23

asgn ol 0802 s 1567 0001 {11<i23)

sl ol o a1

g s 08 068 o6 262 001 {1<2.3)
Kornyezeti — kortarsak

mogais _“ssoris 096 081 071 S0 0005 (<23

Kornyezeti — tanarok

Tanari atlag 3,30 4,33 4,16
thmogatds*  szords 092 057 058 A0 <0001 {1} <23}
Igazsagos atlag 3,36 3,80 3,52

iskolai légkdr* szords 042 0,73 083 21 OB -

Onallosodasi atlag 3,14 3,69 3,72
torekvesek o oas 062 098 093 M 002 <3
tamogatasa*
Megjegyzés: 1-es szamu oszlop=1 szempont alapjan reziliens tanulok; 2-es szamu oszlop=2 szempont alapjan reziliens
tanulok; 3-as szamu oszlop=3 szempont alapjan reziliens tanulok
*A jelolt skalak esetében Welch-probat végeztiink, mivel a szorashomogenitas nem teljestilt.

Az dnkontrollnak és az 6nallosodasi torekvések tamogatasanak mértékét, valamint

az optimista, problémaelemzd megkiizdés alkalmazasat azok a tanulok itélték jelentésen
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jellemzObbnek, akik mind a harom tantargyi énképiik szerint reziliens csoportba
tartoztak, azokhoz képest, akik csak egy tantargy szerint keriiltek az almintéba.

Az Osszes tobbi esetben igaz volt az, hogy a két és harom tantargy mentén is erdsebb
tantargyi énképpel rendelkezé didkok is szignifikdnsan magasabbra értékelték az
intraperszonalis és kdrnyezeti tényezok jellemzdségét, mint azok a diakok, akik csak egy
tantargybol tartottak iigyesnek magukat. Vagyis ezek a tanuldcsoportok jellemzden
gyakoribbnak ¢és erdsebbnek érzik a sajat iskolai hatékonysagukat, kitartdsukat
motivaciojukat és a mindennapi iskolai kihivasokkal valo megkiizdési sikerességiiket,
mint a csak egy tantargy mentén reziliens didkok. Emellett az 6nszabalyozas ¢és stratégiak
esetében is elmondhato, hogy a tanulashoz kapcsolodd dnkontroll, szabalyozasi fazisok
¢és barmely tanuldsi stratégia alkalmazasa is jellemzdbb ezeknek a tanuloknak az esetében
¢s a tarsas €s a tandri timogatast is jellemzObbnek itélik.

Ez az eredmény is ramutat a mintavételi technikak mentén eltéré eredményekre,
hiszen ennek a fédimenzidnak az esetében is a nullhipotézisiink (He) elvetésére keriilt
sor, hiszen szignifikans eltérések tapasztalhatok a kiilonb6zd csoportok kozott. Azt, hogy
ez a kiilonbség a reziliens és nem reziliens tanuldi csoportok kozott is fennall-e a

kovetkezd fejezetben mutatjuk be.

6.3.3. A tanulmanyi énkép szerint reziliens almintak jellemzdi és kiillonbozoségei

Az elégedettség és a tantargyi énkép mellett a skalakkal mért, kiilonbozo teriiletekre
jellemzd tanulmanyi énkép szerinti reziliens tanulok jellemzdit is elemeztiik. A tobbi
alfejezet mintajara szerveztik az eredményeket igy az atlagok bemutatdsa sordn a
legjellemzObb vonasokat a sorrend Osszevetésén keresztiil mutatjuk be, majd pedig
vizsgaljuk a statisztikai kiilonbségeket is. Az altalanos tanulmanyi énkép esetében a 11.
abra, a magyar tantargyra vonatkoz6 verbalis énkép esetében a 12. dbra, a matematika

énkép esetében pedig a 13. dbra szemlélteti az eredményeket.

Intraperszondlis tényezok — egyéni

Az altalanos énhatékonysag az atlagok alapjan képzett sorrendben valtozo helyezéseket
ért el, de csak par tizedes eltéréseket mutatott a harom almintdban. A leginkabb
jellemzonek a matematikai tanulmanyi énkép skéla alapjan reziliens didkok itélték. A
konfliktusmegoldasi stratégidk koziil az optimista megkiizdés az altalanos tanulmanyi

énkép és a matematikai énkép alapjan képzett csoportokban csaknem azonos atlaggal
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szerepelt. A fesziiltségredukcio és a passziv megkiizdés pedig az el6zéekhez hasonldan a

8 &

5 o
YT TS

lista végére szorult.

4||||
0
S 10

S

FF N3
Jelmagyaradzat: AE:éltalénps énhatékonysag; OM=optimista megkiizdés, FR= fesziiltségredukcio;
PM=pssziv megkiizdés; IO=iskolai Onhatckonysag; Kl=kitartas; IK=iskolai kotddés; IM=iskolai
motivacid; KU=megkiizdés; OK=onkontroll; FE=feladatelemzés; TERV=tervezés; NYK=nyomon
kovetes; ERT=eredményertekeles; KIS=kidolgozo stratégia; MS=memorizalé strategia; KOS=kontroll
stratégia; TARS=tarsas tdmogatas; TAN=tanari timogatas; IG=igazsagos iskolai 1égkor; ON=06nall6sodasi
torekvések tamogatottsaga; A vertikalis tengely a skalafokokat jeleniti meg.

11. abra
Az altalanos tanulmanyi énkép skala alapjan reziliens tanulok atlagai és szorasai a

vizsgalatba bevont tényezok esetében

Tanulmanyi énkép — adltalanos

@

POPEF T FLEE TS O

w

N

=

m Atlag w Szbras

Intraperszonalis tényezok — iskola & tanulads

A reziliens tanulok korében az iskoldhoz ¢€s tanulashoz kapcsolodo tényezdk koziil az
iskolai Onhatékonysag érzete, a kitartds, az iskolai motivacié és a megkiizdés is
jellemzdbbnek mutatkozik, mint az iskolai k6tédés. A magyar és a matematika skala
alapjan reziliens didkok csokkend rendben a kitartast és az iskolai dnhatékonyséagot, a
megkiizdést és az iskolai motivacidt itélték jellemzébbnek az iskolai kdtddésiiknél. Az
altalanos tanulmanyi énképilik alapjan reziliens tanulok jellemzdébbnek vélik a

megkiizdéstiket a kitartdsuknal, azt az iskolai motivaciojuknal és dnhatékonysaguknal.
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Tanulmanyi énkép — magyar
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Jelmagyaradzat: AE:éltaléqps énhatékonysag; OM=optimista megkiizdés, FR= fesziiltségredukcio;
PM=pssziv megkiizdés; [O=iskolai Onhatckonysag; Kl=kitartas; IK=iskolai kotddés; IM=iskolai
motivacid; KU=megkiizdés; OK=onkontroll; FE=feladatelemzés; TERV=tervezés; NYK=nyomon
kovetes; ERT=eredményertekeles; KIS=kidolgozo stratégia; MS=memorizalé strategia; KOS=kontroll
stratégia; TARS=tarsas tdmogatas; TAN=tanari timogatas; IG=igazsagos iskolai 1égkor; ON=06nall6sodasi
torekvések tamogatottsaga; A vertikalis tengely a skalafokokat jeleniti meg.
12. dabra
A verbadlis (magyar) tanulmanyi énkép skala alapjan reziliens tanulok atlagai és
szorasai a vizsgalatba bevont tényezok esetében

Intraperszondlis tényezok — onszabdlyozas & stratégiak
Az Onszabalyozas és stratégiak alcsoportba tartozd 6nkontroll és dnszabalyozasi fazisok
tényezdi kozlil minden értékeldi minta az eredményértékelést tartotta magara leginkabb
jellemzébbnek (az éltalanos tanulmanyi énkép és a magyar énkép esetében a tarsas
tdmogatasnal is). A tovabbi tényezok atlagértékei az almintdkban valtozatos sorba
rendezddnek. Az 4altalanos tanulmanyi énkép alapjan reziliens didkok a tervezést a
feladatelemzést és az Onkontrollt jellemzébbnek itélik a nyomon kovetésnél. A
magyarhoz kapcsolodo tanulmanyi énkép alapjan reziliensek tanulok esetében azonban a
nyomon kovetés jellemzébb az dnkontrollndl. A matematika énkép alapjan azonositott
reziliens gyermekek esetében azonban az dnkontrollt itélik meg az eredményértékelést
kovetden legjellemzObbnek és a feladatelemzést a legkevésbé jellemzonek.

A tanulédsi stratégidk koziil mindharom csoportban a memorizald stratégia
alkalmazasat jellemezték a leggyakoribbként, és a kontroll stratégidk alkalmazasa is

jellemzdbbnek mondhato a kidolgozo stratégiak alkalmazasanal.
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Tanulmanyi énkép — matematika
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Jelmagyardzat: AF=dltalanos énhatékonysag; OM=optimista megkiizdés; FR= fesziiltségredukcio;
PM=pssziv megkiizdés; IO=iskolai onhatékonysag; Kl=kitartds; IK=iskolai kotddés; IM=iskolai
motivacio; KU=megkiizdés; OK=6nkontroll; FE=feladatelemzés; TERV=tervezés; NYK=nyomon
kovetés; ERT=eredményértékelés; KIS=kidolgozé stratégia; MS=memorizal6 stratégia; KOS=kontroll
stratégia; TARS=tarsas timogatas; TAN=tanari timogatas; IG=igazsagos iskolai légkor; ON=6nallosodési
torekvések tamogatottsaga; A vertikalis tengely a skalafokokat jeleniti meg.
13. dabra
A matematikai tanulmanyi énkép skala alapjan reziliens tanulok atlagai és szorasai a

vizsgalatba bevont tényezok esetében

m Atlag ™ Szbras

Kornyezeti téenyezok — kortarsak, tandrok

A kornyezeti tényezOk koziil a tarsas timogatast itélték meg jellemzdbbként az altalanos
tanulmanyi énkép és a matematikai énkép alapjan reziliens csoportokban is. Azonban a
magyar énkép szerint reziliens tanulok korében a tobbi tényez6hoz viszonyitottan hatrébb
szorult, bar a skala atlagértéke nem alacsonyabb a tobbi alminta atlagainal. Ebben az
almintdban, a tanari tdmogatast is jellemzdébbként itélték meg a didkok, ami eltér az
elégedettség és a tantargyi énkép dimenzidban tapasztaltaktol. Ahogy az elégedettség és
a tantargyi énkép dimenzidban, ugy ebben az esetben is jellemzd volt, hogy az
onallosodasi torekvések tdmogatasat és az igazsagos iskolai 1égkor meglétét kevésbé

talaltdk jellemzdbbnek a didkok, mint a tobbi kornyezeti tényezot.
Az almintadk kozotti kiilonbségek a varianciaanalizis alapjan

A tanulmanyi énkép skaldk alapjan létrehozott almintdk korében is végeztiink

varianciaanalizist annak vizsgéalatdra, hogy a harom szempontbdl is reziliens csoportba
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tartozo tanulok kiilonboznek-e, a csak két vagy egy szempont mentén reziliens diakoktol
(26. tablazat).

Az alcsoportok Osszehasonlitasa tobb tényezd esetében nem hozott szignifikans
eltéréseket. A reziliens tanulok hasonloképp jellemezték magukat az altalanos
énhatékonysag, az iskolai kotdédés, a mindennapi iskolai kihivasokkal valé megkiizdés és
a memorizalo stratégia alkalmazasa teriiletein is. Emellett hasonlonak érezték a tarsaik és
tanaraik altal nyUjtott tAmogatast és az igazsagos iskolai 1égkor meglétét is, valamint a
fesziiltségredukcioval jardo és a passziv megkiizdésen alapuld konfliktusmegoldasi
stratégidk szempontjabol sem adodtak jelentds eltérések.

Ellenben az iskolahoz és tanulashoz kapcsolddo intraperszonalis tényezdk koziil az
onhatékonysag, a kitartas és az iskolai motivacio teriiletén a harom szempont szerint is
reziliens tanulok jelentdsen magasabb atlaggal rendelkeztek a csak egy, vagy két teriileten
reziliens didktarsaiknal. Evvel megegyezden a harom szempont mentén is reziliens
didkokr6él mondhato el, hogy az optimista megkiizdés szempontjabdl jelentsen

magasabb atlagot értek el a csak két szempont mentén reziliens didkoknal.

26. tablazat. A varianciaanalizis eredményei a tanulmanyi énkép dimenzioban

Reziliens almintdk ANOVA Almintak
Tényezo kozotti
1 2 3 F p kiilonbségek
Intraperszonalis — egyéni
Altalanos atlag 367 3,62 4,23
énhatékonysdg szords  0.57 090 047 >0 0072 -
Optimista atlag 3,92 3,51 4,22
megkiizdés* szoras 0,49 1,14 0,43 3,57 0,042 2} <3}
Fesziiltség- atlag 2,52 2,52 2,84
redukciod szoras 0,67 0,76 0,49 0,88 0,423 B
Passziv atlag 3,52 3,49 3,62 0,08 0,920 B

megkiizdés széras 0,95 0,95 0,69

Intraperszondlis — iskola & tanulads

Iskolai atlag 3,66 4,04 4,63
Onhatékonysag szoras 0,65 0,73 0,32
atlag 3,71 4,03 4,75

9,47 <0,001 {1,2} < {3}

Kitartas* szotas 110 0.83 0.32 12,52 <0,001 {1,2} < {3}
1 nq. atlag 3,57 3,80 3,98

Iskolai k6todés szotds 112 0.84 1.00 0,62 0,544 —

Iskolai atlag 3,64 3,89 4,59

motivaciod szoras 0,82 0,66 0,38 7,14 0,002 t,2p <433

Megkiizdés* atlag 4,06 4,00 4,40 2,25 0,121 —
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Almintak

Reziliens almintak ANOVA
Tényezo kozotti
1 2 3 F p kiilonbségek
szoras 0,77 0,90 0,39
Intraperszondlis — onszabdlyozas & stratégiak
. atlag 3,49 3,71 4,30
Onkontroll szotds 0,66 0.69 0.35 6,21 0,004 {1,2} < {3}
Feladatelemzés atlag 3,45 3,81 4,39
fazis szords 100 086 076 4 0012 {li<43)
. ... Atlag 3,52 4,10 446
Tervezés fazis* szords 1,02 0.67 0.52 7,52 0,002 {1} < {3}
Nyomon atlag 3,62 3,77 4,49
Kovetés fazis* szords 1,06 0.83 036 017 <0001 {127 <43}
Eredmény- atlag 391 4,30 4,67
ériékelés fizis* szords 0,85 0,87 045 000 0003 ili<i3)
Kidolgozo atlag 3,39 3,63 4,52
stratégia* szords 099 097 038 100 <0001 {123 <43
Memorizald atlag 3,89 4,05 4,50
stratégia szords 091 0.86 058 8> 0,168 B
Kontroll atlag 3,80 3,94 4,51
stratégia* széoras 0,98 0,67 0,43 6,58 0,004 t,2p <433
Kornyezeti — kortarsak
Tarsas atlag 4,12 4,22 4,35
tamogatas szoras 0,83 0,86 0,46 0,353 0,704 B
Kornyezeti — tandrok
Tanari atlag 3,89 4,22 4,55 B
tdmogatas szoras 0,86 0,76 0,34 3,15 0,053
Igazsagos atlag 3,52 3,48 3,53 B
iskolai légkér  szoras 0,65 0,79 0,93 0,016 0,984
Onallosodasi atlag 3,64 3,73 4,35
torekvesek o oas 070 096 o048 >0 0036 ili<i3)
tamogatasa

Megjegyzés: 1=1 szempont alapjan reziliens tanulok; 2=2 szempont alapjan reziliens tanuldk; 3=3 szempont alapjan

reziliens tanulok

*A jelolt skalak esetében Welch-probat végeztiink, mivel a szorashomogenitas nem teljesiilt.

Az Onszabalyozas és stratégiak alcsoport tényezdi esetében elmondhatd, hogy a

memorizald stratégia kivételével, az Osszes ide sorolt tényezd esetében szignifikans

kiilonbségeket talaltunk. Minden esetben igaz az, hogy a mindharom teriileten reziliens

tanulok atlagai jelentdsen magasabbak, a csak egy teriileten reziliens tanulok atlaganal,

illetve tobb esetben a két teriilet mentén is reziliensként azonositott diakokénal is. Vagyis

megismétlddik az a megfigyelés, amely az elégedettség és a tantargyi énkép csoport

esetében is jellemzd volt: minél tobbféle szempont mentén keriil beazonositasra a



reziliens tanuld, anndl inkdbb magasabb atlagokkal rendelkezik a kutatasba bevont
véddfaktorok esetében.

A kornyezeti tényezok esetében egyediil az 6nallosodasi torekvések tanarok altal
torténd tdmogatasat érezték szignifikdnsan jellemzébbnek a harom szempont szerint is
reziliens tanulok.

Bér a skalak alkalmazasaval azonositott reziliens tanul6i almintdk kozott kevesebb
tényezd esetében figyelhetdé meg statisztikailag jelentds eltérés, mint a két masik
fédimenzioban. Mégis Gjra megerdsitést nyert, hogy elvetendd az a nullhipotézis (Hg),
mely szerint az értékeldi almintdk kozott egyik tényezdt alapul véve sem fog szignifikans

kiilonbség adodni.

6.4. A reziliens és nem reziliens tanulok kozotti kiilonbségek

A reziliens tanulok jellemzdit nem csak egymashoz képest, hanem a nem reziliens
almintaval val6 0sszevetés mentén is vizsgaltuk. Arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy
milyen kiilonbségek azonosithatdak a reziliens és a hasonléan hatranyos helyzetii, de nem
reziliens tanulok kozott a kutatasba bevont eréforrasok esetében. Tettiik ezt azért, hogy a
kutatasba bevont protektiv faktorok miikddésérdl tobb informéciot nyerjiink. A
szakirodalom alapjan kialakitott elképzelésiink szerint azok a tényezdk, amelyek a
reziliens tanuldi alminta esetében szignifikinsan magasabb 4tlaggal birnak
hozz4jarulhatnak a tanulok sikerességének kialakuldsahoz. Természetesen a statisztikai
kiilonbségek vizsgélata nem az oksagi kapcsolatra vilagit ra, de megmutatja a csoportok
vonasai kozotti eltéréseket. A kétmintds t-proba elvégzésekor elemeztilk a szorasok
egyezését és a Welch-proba értékét, valamint szignifikanciaszintjét vettiik figyelembe a
jelentds eltérések esetén. A kiilonbségek vizsgalatakor ismét a fédimenzidk mentén
haladtunk, azonban a kiilonb6z6é almintdk kozott fenndllo kiilonbségek konnyebb
értelmezhetdsége kedvéért az eredmények bemutatdsa sordn az elméleti modelliink
kategoriai szerint haladunk és tényezdnként mutatjuk be, hogy mely csoportok esetében
jelentds az atlagok kozotti kiilonbség. Ezt az indokolja, hogy ezéltal nemcsak a protektiv
faktorok szerepérdl, de a kiillonb6z0 azonositdsi modszerek mentén 1étrejovo

hasonlosagokrol és kiillonbozdségekrdl is informaciot gytijthetiink.
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6.4.1. Az egyéni eréforrasok alapjan létrejovo kiillonbségek

A reziliens és nem reziliens almintak kozotti kiilonbségeket eldszor az egyéni tényezok
szempontjabol vizsgaltuk, vagyis az altalanos énhatékonysag és a konfliktusmegoldod
stratégiak mentén.

Az éltalanos énhatékonysag esetében létrejovd kiilonbségek vizsgalata (27.
tablazat.) soran kidertilt, hogy a tiz azonositdsi mdodszerbdl hat esetében nem talalhato
jelentds eltérés a reziliens és nem reziliens tanulok kozott. A tanulmaényi teljesitménnyel
vald elégedettség ¢és az egyszerli tanulmanyi énkép (a matematika kivételével) valtozok,
valamint a magyar tantargyhoz kapcsolédd tanulmanyi énkép skala felhaszndlasaval
kialakitott reziliens tanuldi csoportok sem kiilonboznek a nem reziliens didkoktol az
altalanos énhatékonysagérzetiik tekintetében. Az e modszerek mentén azonositott
reziliens tanuldk esetében az a feltételezés érvényesiilne, hogy nem jellemzi magasabb

énhatékonysagérzés a reziliens tanuldkat.

27. tablazat. A kétmintas t-proba eredményei — altalanos énhatékonysag

. Reziliens Nem reziliens
Azonositdsi szempont |#| )
M SD M SD
Elégedettség (magy.) 3,64 0,77 3,58 0,70 0,42 n.s.
Elégedettség (mat.) 3,71 0,70 3,47 0,72 1,85 n.s.

Elégedettség (termtud.)* 3,75 0,85 3,50 0,62 1,79 n.s.
Tantargyi énkép (magy.) 3,69 0,73 3,57 0,68 0,92 n.s.
Tantéargyi énkép (mat.) 3,79 0,66 3,47 0,72 2,45 0,016
Tantargyi énkép (termtud.) 3,65 0,77 3,58 0,62 0,55 n.s.
Tanulmanyi énkép (alt.) 3,87 0,57 3,41 0,71 3,55 0,001
Tanulmanyi énkép (magy.) 3,76 0,83 3,55 0,66 1,37 n.s.
Tanulmanyi énkép (mat.) 3,93 0,78 3,43 0,63 3,63 <0,001

Erzelmi jol-1ét 4,00 0,57 3,38 0,72 4,88 <0,001
Megjegyzés: M=dtlag; SD=sz6ras; n.s.=nem szignifikans; *A jelolt skalak esetében a Welch-proba értékeit tiintettiik fel,
mivel a szorashomogenitas nem teljesiilt.

Azonban, ha az egyszerli, matematikdhoz kapcsolddo tantargyi énkép, az dltalanos
tanulmanyi és matematikai énkép, valamint az érzelmi jol-1ét mentén alakitunk ki
almintakat, akkor elmondhatd, hogy a kiilonb6zé szempontbol reziliens tanuldkat
jelentdsen magasabb énhatékonysagérzés jellemzi, mint a nem rezilienseket. Vagyis csak
részben tdmaszthatd ald az a hipotézisiink (H7), hogy minden almintdban tapasztalhato

lesz, hogy a reziliensként azonositott didkok szignifikdnsan magasabbra értékelik

163



altalanos énhatékonysagérzetiiket. Ez egyrészt utalhat arra, hogy az énhatékonysag nem
miikodik kiemelkedd védéfaktorként a minta esetében, de ramutathat az egyszeriibb, egy
tételt alkalmazo azonositasi modszerek korlataira is.

A konfliktusmegoldo stratégiak esetében kiilon vizsgaltuk a harom faktorra bontott
mérdeszkdz alskalait. Az optimista megkiizdés (28. tdblazat) esetében négy kivételével
szignifikans kiilonbség mutatkozott a két alminta kozott. A reziliens didkok ezekben az
esetekben jelent6sen magasabb atlaggal rendelkeztek, vagyis jellemzdbb rajuk, hogy

optimista stratégiakat alkalmazzanak, mint a nem reziliens didkokra.

28. tablazat. A kétmintas t-proba eredményei — optimista, problémaelemzd megkiizdés

Reziliens Nem reziliens

Azonositdsi szempont |#| )
SD M SD
Elégedettség (magy.) 3,77 0,84 3,52 0,81 1,76 n.s.
Elégedettség (mat.) 3,80 0,82 3,47 0,77 2,35 0,020
Elégedettség (termtud.) 3,80 0,96 3,48 0,68 2,20 0,029
Tantargyi énkép (magy.) 3,78 0,79 3,56 0,81 1,53 n.s.
Tantargyi énkép (mat.) 3,92 0,69 3,40 0,83 3,81 <0,001
Tantargyi énkép (termtud.)* 3,70 0,96 3,59 0,66 0,76 n.s.
Tanulmanyi énkép (alt.) 3,94 0,70 3,40 0,83 3,77 <0,001

Tanulmanyi énkép (magy.) 3,79 0,86 3,55 0,79 1,58 n.s.
Tanulmanyi énkép (mat.) 3,98 0,82 3,46 0,75 3,59 <0,001
Erzelmi jol-1ét 4,00 0,70 3,40 0,80 3,69 <0,001

Megjegyzés: M=atlag; SD=sz0ras; n.s.=nem szignifikans; *A jelolt skalak esetében a Welch-proba értékeit tiintettiik fel,
mivel a szérdshomogenitas nem teljesiilt.

Ezzel szemben a fesziiltségredukcié esetében (29. téblazat) nem talaltunk
szignifikans kiilonbséget egyik reziliens és nem reziliens alminta kozott sem. Vagyis a
két csoport hasonldan jellemezte magat e faktor esetében. A t-ért€k a matematika
teljesitménnyel vald elégedettség €s az érzelmi jol-lét dimenziok mentén azonositott
almintak esetében volt a legmagasabb, a magyar tantargyhoz kapcsol6dé tanulmanyi és

tantargyi énkép esetében a legalacsonyabb.
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29. tablazat. A kétmintas t-proba eredményei — fesziiltségredukcio

Agonositdsi szempont Reziliens Nem reziliens " P
M SD M SD
Elégedettség (magy.) 2,66 0,71 2,58 0,82 0,56 n.s.
Elégedettség (mat.) 277 078 252 075 1.8  ns.
Elégedettség (termtud.) 2,56 0,76 2,64 0,74 0,61 n.s.
Tantéargyi énkép (magy.) 2,60 0,70 2,57 0,78 0,16 n.s.
Tantéargyi énkép (mat.) 2,61 0,80 2,56 0,75 0,39 n.s.
Tantargyi énkép (termtud.) 2,58 0,80 2,68 0,74 0,78 n.s.
Tanulmanyi énkép (Alt.) 257 070 2,64 0,76 0,52  ns.

Tanulmanyi énkép (magy.) 2,64 0,75 2,63 0,74 0,12 n.s.
Tanulmanyi énkép (mat.) 2,59 0,67 2,61 074 0,15 n.s.

Erzelmi jol-1ét 2,8 0,7 2,6 0,8 1,59 n.s.
Megjegyzés: M=atlag; SD=sz0rds; n.s.=nem szignifikans

Mig az el6ébbi két konfliktusmegoldasi faktor esetében egyértelmii tobbségben
voltak a szignifikans €s nem szignifikdns eredmények, addig a passziv megkiizdés (30.
tablazat) esetében csak harom olyan alminta volt a tizbdl, amelyek esetében jelentds

kiilonbségeket talaltunk.

30. tablazat. A kétmintds t-proba eredményei — passziv megkiizdés

s Reziliens Nem reziliens
Azonositdsi szempont |#| )
M SD M SD
Elégedettség (magy.) 3,54 0,86 3,29 0,99 1,61 n.s.
Elégedettség (mat.) 3,52 0,89 3,31 0,96 1,28 n.s.
Elégedettség (termtud.) 3,43 0,91 3,33 0,97 0,58 n.s.
Tantargyi énkép (magy.) 3,60 0,92 3,24 0,92 2,21 0,029
Tantargyi énkép (mat.) 3,52 0,86 3,26 0,98 1,61 n.s.
Tantéargyi énkép (termtud.) 3,44 0,90 3,36 0,90 0,49 n.s.
Tanulmanyi énkép (alt.) 3,59 0,84 3,24 0,95 2,14 0,034

Tanulményi énkép (magy.) 3,66 0,90 329 0,96 2,00 0,047

Tanulmanyi énkép (mat.) 3,58 0,89 3,34 0,90 1,41 n.s.

Erzelmi jol-1ét 3,7 1,0 3,3 0,9 2,24 n.s.
Megjegyzés: M=atlag; SD=szorés; n.s.=nem szignifikans

Az atlagértékek ezekben az esetekben a reziliens tanulok csoportjaban voltak
magasabbak. Vagyis, az egyszerli magyar tantargyi énkép, valamint a skaldkkal mért
altalanos és magyar tanulmanyi énkép féddimenzidk mentén azonositott reziliens diakok

jellemzobbnek itélték meg a passziv stratégidk alkalmazasat a nem reziliens tanuloknal.
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Erdekes megfigyelni, hogy a harom csoportbél kettd, skaldkkal azonositott reziliens
tanul6i alminta volt, ami utalhat arra is, hogy e moddszerrel jobban elkiilonithetdk a
hatranyos helyzetii tanulok sikeres és kevésbé sikeres alcsoportjai.

Osszességében elmondhato, hogy hipotézisiink konfliktusmegoldd stratégidkra
vonatkoz6 elemei (H7) is csak részben igazolddtak. Bar tobb reziliens almintara
szignifikdnsan magasabb atlagérték volt jellemz0 az optimista problémaelemzd
megkiizdés esetében, mint a nem reziliensekre, azonban ez nem minden azonositasi
modszer esetében valosult meg. Az sem igazolodott, hogy a fesziiltségredukcid esetében
jelentdsen alacsonyabb atlagértékeket érnek el a reziliens tanulok, hiszen egy esetben sem

talaltunk szignifikéns eltérést a két alminta kozott.

6.4.2. Az iskolaval és a tanulassal kapcsolatos erdéforrasok alapjan létrejovo
kiilonbségek

Az iskolaval ¢és tanulassal kapcsolatos tényezOk kozé soroltuk az iskolai
onhatékonysagot, a tanulds soran mutatott igyekezetet és kitartast, az iskolai kotddés
iskolahoz val6 viszony dimenziojat, az iskolai motivaciot, valamint a mindennapi iskolai
kihivéasokkal valé megkiizdést.

A kiilonbségek elemzését az iskolai 6nhatékonysag alapjan 1étrejovo kiillonbségek
(31. tablazat) vizsgalataval kezdtiik. Az eredmények elemzése el6tt azonban érdemes
kitérniink arra, hogy miért véddfaktorként és miért nem a reziliens tanulok azonositasara
alkalmas alskalaként értelmeztilk ezt az Osszetevot. Hiszen a tanuldi onjellemzésen
alapul6 azonositasi modszerek java is egyfajta onhatékonysagként értelmezhetd. A kettd
megkiilonboztetését arra alapoztuk, hogy az azonositasra felhasznalt elégedettséggel,
tantargyi és tanulmanyi énképpel kapcsolatos valtozok és skaldk a korabbi és éppen a
kitoltés pillanataban jellemzd allapot értékelésére alkalmasak. Megfogalmazasuk is a
mult alapjan 1étrejovo jelenre utal. Azonban az iskolai dnhatékonysag mérésére alkalmas
skala olyan tételeket tartalmaz, amelyek a még meg nem tortént feladatokkal vald
hatékony megbirkozasra, a még nem magukénak tudott készségek -elsajatitdsdnak
hatékonysagara, vagyis egyfajta Onbizalomra utalnak. Tehat arra, hogy a majdan
felmeriil§ feladatokkal kapcsolatban hogyan jellemzik magukat a tanulok. Ertelmezésiink
¢s feltételezésiink szerint a reziliens didkok Onhatékonysagérzetiik tudatdban, avval a

meggy6zddéssel vagnak neki a feladatoknak, hogy képesek annak teljesitésére.
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31. tablazat. A kétmintds t-proba eredményei — iskolai onhatékonysdag

Agonositdsi szempont Reziliens Nem reziliens ” »
M SD M SD
Elégedettség (magy.) 3,84 0,81 3,18 0,90 4,48 <0,001
Elégedettség (mat.) 3,72 0,94 3,22 0,84 3,31 0,001
Elégedettség (termtud.) 3,76 0,93 3,21 0,82 3,62 <0,001
Tantargyi énkép (magy.) 3,84 0,90 3,18 0,85 4,27 <0,001
Tantéargyi énkép (mat.) 3,82 0,94 3,20 0,83 3,99 <0,001
Tantéargyi énkép (termtud.) 3,72 0,96 3,18 0,85 3,40 0,001
Tanulmanyi énkép (alt.) 4,01 0,72 3,06 0,82 6,67 <0,001

Tanulmanyi énkép (magy.) 4,26 0,64 3,13 0,83 7,38 <0,001
Tanulmanyi énkép (mat.) 4,22 0,65 3,16 0,83 7,14 <0,001

Erzelmi jol-1ét 3,87 0,86 3,27 0,92 3,55 0,001
Megjegyzés: M=atlag; SD=szorés; n.s.=nem szignifikans

Hipotézisiink (Hs) igazolodott, ugyanis minden reziliens alminta jelentésen
magasabb iskolai onhatékonysagérzésrdl szamolt be, mint a nem reziliens didkok. A
kiilonbség az iskoldhoz nem kapcsolddd azonositasi modszer, az érzelmi jol-1ét esetében
is megfigyelhetd volt. Azok a tanulok, akik pozitivan értékelték az életmindségiiket,
szignifikansan jellemzdébbnek értékelték iskolai Onhatékonysagukat is. A tanulds
esetében jellemzd igyekezet és kitartas faktor esetében (32. tablazat) elvégzett kétmintés
t-probak eredményei alapjan elmondhatd, hogy a legtobb esetben jelentdsen jellemzdbb

a kitartas és igyekezet a reziliens didkokra, mint nem reziliens tarsaikra.

32. tablazat. A kétmintas t-proba eredményei — kitartds

.. Reziliens Nem reziliens
Azonositdsi szempont |#| P
M SD M SD
Elégedettség (magy.) 3,96 091 3,38 1,04 3,46 0,001
Elégedettség (mat.) 3,82 1,04 3,46 0,96 2,04 0,043

Elégedettség (termtud.)* 3,92 1,10 3,35 0,88 3,26 0,001
Tantargyi énkép (magy.) 4,10 0,91 3,34 0,97 4,33 <0,001

Tantargyi énkép (mat.) 3,94 1,01 3,40 0,99 2,99 0,003
Tantéargyi énkép (termtud.) 3,78 1,14 3,46 0,88 1,82 n.s.
Tanulmanyi énkép (alt.) 4,06 0,93 3,35 0,95 4,02 <0,001

Tanulmanyi énkép (magy.) 4,29 0,75 3,36 0,99 5,00 <0,001
Tanulmanyi énkép (mat.) 4,29 0,94 3,34 0,92 5,15 <0,001
Erzelmijél-lét 3,80 0,95 3,47 1,05 1,77 n.s.

Megjegyzés: M=étlag; SD=szoras; n.s.=nem szignifikans; *A jelolt skalak esetében a Welch-proba értékeit tiintettiik fel,
mivel a szordshomogenitas nem teljesiilt.
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Ennek ellenére a hipotézisiinket (Hg) csak részben igazoltnak tekinthetjiik. Ugyanis
a természettudomany tantargyhoz kapcsolodo tantargyi énkép, valamint az érzelmi jol-
1ét alapjan reziliensként azonositott tanulok nem jelentékeny mértékben jellemezték
magukat kitartobbnak a tanulashoz kapcsolodo feladatok elvégzése soran.

Hasonlé megallapitasokat (Hs) tehetiink az iskolai kotddés, iskoldhoz vald viszony
alskéaldjanak az atlag- és szordselemzése alapjan is (33. tablazat). A matematika és
természettudomany tantargyakbol nyujtott teljesitménnyel valo elégedettség, valamint a
természettudomanyhoz kapcsolddo tantargyi énkép valtozok alapjan azonositott reziliens
didkok hasonléan értékelték az iskolahoz valé viszonyukat. Igy a tizféle azonositasi
eljarasbol, csak hét esetében mondhatjuk el, hogy felhasznalasuk alapjan a
kiilonbozdségvizsgalatok a reziliens didkok jelentdsen pozitivabb iskola iranti attitiidjérdl

adnak tantubizonysagot.

33. tablazat. A kétmintas t-proba eredményei — iskolai kotodeés

Reziliens Nem reziliens

Azonositdsi szempont |#| )
M SD M SD
Elégedettség (magy.) 3,77 0,95 3,42 1,03 2,00 0,047
Elégedettség (mat.)* 3,51 1,16 3,52 0,89 0,08 n.s.
Elégedettség (termtud.) 3,52 1,09 3,55 1,01 0,17 n.s.
Tantargyi énkép (magy.) 3,76 0,99 3,36 1,07 2,07 0,040
Tantéargyi énkép (mat.) 3,84 1,04 3,42 0,97 2,25 0,026
Tantéargyi énkép (termtud.) 3,51 1,15 3,60 0,95 0,49 n.s.
Tanulmanyi énkép (alt.) 3,76 0,93 3,37 1,05 2,00 0,048

Tanulmanyi énkép (magy.) 3,86 0,99 3,35 1,06 232 0,022
Tanulmanyi énkép (mat.) 3,86 0,93 3,46 1,00 199 0,049

Erzelmi jol-1ét 3,92 1,08 3,32 0,95 3,13 0,002
Megjegyzés: M=dtlag; SD=sz6ras; n.s.=nem szignifikans; *A jelolt skalak esetében a Welch-proba értékeit tiintettiik fel,
mivel a szérdshomogenitas nem teljesiilt.

Az iskolai feladatok megoldashoz k6tédé motivacid szempontjabol a reziliens és
nem reziliens didkok kozotti kiilonbségek, minden alminta esetében szignifikansak voltak
(34. tablazat). Hipotézisiinkkel (Hg) egyezden, az iskolai sikeresség és az érzelmi jol-1ét
alapjan kialakitott didkcsoportok is a tanulményi feladatok nagyobb kedvvel torténd
megoldasarol szamoltak be. Vagyis azok a hatranyos helyzeti tanulok, akik elégedettek
a tantargyakbol nyujtott teljesitményiikkel és tligyesnek is érzik magukat kiilonféle

értékelési modszerek szerint is, valamint életmindségiiket is pozitivan értékelik,
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jelentésen motivaltabbnak érzik magukat, mint azok a didkok, akiknek kevésbé erds a

tantargyi és tanulmanyi énképiik és kevésbé elégedettek a teljesitménytikkel.

34. tablazat. A kétmintas t-proba eredményei — iskolai motivacio

Reziliens Nem reziliens

Azonositdsi szempont |#| )2,
M SD M SD
Elégedettség (magy.) 3,88 0,81 3,22 0,96 4,25 <0,001
Elégedettség (mat.) 3,73 0,88 3,34 0,93 2,43 0,016
Elégedettség (termtud.) 3,84 0,97 3,20 0,85 3,97 <0,001
Tantargyi énkép (magy.) 3,95 0,74 3,21 0,97 4,56 <0,001
Tantargyi énkép (mat.) 3,94 0,76 3,23 0,97 4,38 <0,001
Tantéargyi énkép (termtud.) 3,71 0,99 3,35 0,87 2,20 0,030
Tanulmanyi énkép (alt.) 4,02 0,74 3,17 0,88 5,39 <0,001

Tanulmanyi énkép (magy.) 4,14 0,73 3,22 0,90 5,42 <0,001
Tanulmanyi énkép (mat.) 4,09 0,77 3,31 0,86 4,81 <0,001

Erzelmi jol-1ét 3,77 0,86 3,30 0,93 2,77 0,007
Megjegyzés: M=atlag; SD=sz0rds; n.s.=nem szignifikans

Az iskoldhoz és a tanulashoz kapcsolodd faktorok kozott szerepeltettik a
mindennapi iskolai kihivasokkal valé megkiizdést is. Ez a tényezd az iskolai
helyzetekben megjelend stresszorokra (pl. sikertelen felelés, rossz dolgozatjegy) adott
adaptiv reakciokkal kapcsolatos. Azt feltételeztiik, hogy a reziliencia jelenségének
kialakulasaban és a hatranyos helyzetii tanulok sikerességében szerepet jatszhat, hogy a
felmeriil tanulméanyokhoz kapcsolodod nehézségekkel konnyebben megkiizdenek, mint
nem reziliens tarsaik. A kiilonbségek vizsgalatabol kidertilt, hogy ez a legtobb reziliens
alminta esetében igaz (35. tdblazat). A sikeres tanuldk inkabb jellemzdének érzik magukra
vonatkozoan, hogy jol feldolgozzdk az iskolai kudarcokat. Egyedil a
természettudomanyhoz kapcsolodo tantargyi énkép mentén azonositott reziliens tanulok
esetében volt statisztikailag nem kimutathatéoan szignifikdns a mintdk éatlaga kozotti

kiilonbség. Igy kapcsol6do hipotézisiink (Hs) csak részben igazoltnak tekinthetd.
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35. tablazat. A kétmintas t-proba eredményei — mindennapi iskolai kihivasokkal valo
megkiizdés

Agonositdsi szempont Reziliens Nem reziliens ] »
M SD M SD
Elégedettség (magy.) 3,99 0,86 3,51 0,82 3,36 0,001
Elégedettség (mat.) 4,05 0,79 3,42 0,85 4,52 <0,001
Elégedettség (termtud.) 3,96 0,94 3,47 0,79 3,29 0,001
Tantargyi énkép (magy.) 4,00 0,75 3,53 0,90 3,10 0,002
Tantéargyi énkép (mat.) 4,09 0,75 3,43 0,84 4,68 <0,001
Tantéargyi énkép (termtud.) 3,84 0,89 3,63 0,81 1,41 n.s.
Tanulmanyi énkép (alt.) 4,13 0,76 3,45 0,88 4,41 <0,001

Tanulmanyi énkép (magy.) 4,20 0,75 3,58 0,83 3,86 <0,001
Tanulmanyi énkép (mat.)* 4,19 0,65 3,57 0,91 4,43 <0,001

Erzelmi jol-1ét 4,13 0,76 3,52 0,87 4,11 <0,001
Megjegyzés: M=dtlag; SD=sz6ras; n.s.=nem szignifikans; *A jelolt skalak esetében a Welch-proba értékeit tiintettiik fel,
mivel a szordshomogenitas nem teljesiilt.

Osszességében elmondhatd, hogy az iskoldhoz és tanulashoz kapcsolodd
veédofaktorok koziil az iskolai dnhatékonysagot és az iskolai motivaciot minden alminta
esetében jelentdsen magasabb atlaggal értékelték a reziliens didkok, mint nem reziliens
tarsaik. A mindennapi kihivasokkal valdo megkiizdést tizbdl kilenc, a kitartast nyolc, az
iskolahoz fliz6d6 viszonyt pedig hét reziliens almintaban értékelték magukra

vonatkozoan jellemzdébbnek a tanulok.

6.4.3. Az oOnszabalyozassal és a stratégiakkal kapcsolatos eréforrasok alapjan
létrejovo kiilonbségek

Az Onszabalyozassal és tanulasi stratégiakkal kapcsolatos védéfaktorok kozott harom 6
részt kiilonithetiink el. Feltételezésiink szerint ezek a faktorok jelentds szerepet
jatszhatnak az iskolai sikeresség kialakuldsaban, igy szignifikansan jellemzdébbek a
reziliens didkokra, mint nem reziliens tarsaikra. Egyrészt informaciot gytiijtottiink az
onkontrollrol, vagyis, hogy a didkok milyen mértékben jellemzik Onmagukat a
feladatvégzés soran felmeriild impulzivitdst kontrolldlni képes egyéneknek, a
figyelmiiket hosszabb idén keresztiil, koncentréltan fenntartani képesnek.

Masrészt az Onszabalyoz6 tanulds elméletére alapozottan olyan, a tanulasi
folyamathoz kapcsolodd fazisok vizsgalatat is bevontuk kutatdsunkba, amelyek a minél

hatékonyabb tanulashoz sziikségesek. Az egyik ilyen fazis a feladatelemzés, amely az
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elvégzendd tanulmanyi feladat kivitelezését megel6z6 analizisre vonatkozik és lehetdvé
teszi, hogy hatékonyan tervezetté valjon a tanuldsi folyamat. A feladatelemzés alkalmat
ad a kovetelmények ¢és megoldasmodok elemzésére, valamint az eldzetes tudas
aktivalasat is lehet6vé teszi. A tervezés fazis szintén a tanulmanyi feladat megoldasat
megel6z6 folyamatelem, amely a célkitlizésekhez, az id6gazdalkodéashoz ¢és az
alkalmazand¢ stratégia kialakitasahoz kapcsolodik. E két fazis mellett pedig olyanokat is
bevontunk a vizsgéalatba, amelyek kozvetleniil a tanuldsi folyamat alatt, illetve azt
kovetden jellemzdek. A nyomon kdvetés a mar megkezdett folyamat soran megjelend,
tudatos megfigyelésére vonatkozd fazist jelol. Az eredményértékelés a folyamat
lezarultaval megjelend tanulasi eredményekre fokuszal. (Bacsa, 2012)

Emellett konkrét tanulasi stratégidk szempontjabol is vizsgaltuk a reziliens és nem
reziliens tanulok kozotti kiilonbségeket. Olyan tervként értelmezett stratégidkat vontunk
be az elemzésbe, mint a kidolgozd, memorizald és kontroll stratégia. A kidolgozd
stratégia olyan tervként értelmezhetd, amely az elsajatitani kivant j informaciok és a mar
meglévd eldzetes ismeretek, tudas kozotti kapcsolatteremtésre épit. A memorizald
stratégia a drillezésre €s a tananyag emlékezetbe vésésére szolgal. A kontroll stratégia az
ellendrzésre, az elsajatitds mindségének és megértésének vizsgalatara fokuszalo tervet
takar.

Az dnkontroll faktor kiilonbozdségvizsgalatba torténd bevonasat kovetden kidertilt
(36. tablazat), hogy szinte minden reziliens minta jelentésen magasabb atlaggal
jellemezhetd a nem reziliensekhez képest. Tiz mintabol kilenc esetében igaz ez a
megallapitds. Egyediil a természettudomdnyhoz kotddd tantargyi énkép alapjan
sikeresként elkiilonitett hatranyos helyzetli tanulok atlaga volt jelentéktelen mértékben
magasabb a sikertelen hatranyos helyzetli tanuloknal. Ennek megfelelden (Ho)
hipotézisiinket csak részben igazoltnak tekinthetjiik, hiszen nem mind a tiz médszer

esetében adodott szignifikans kiilonbség a didkok kozott.
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36. tablazat. A kétmintds t-proba eredményei — énkontroll

Reziliens Nem reziliens

Azonositdsi szempont |#| )
M SD M SD
Elégedettség (magy.) 3,63 0,77 3,25 0,91 2,57 0,011
Elégedettség (mat.) 3,62 0,82 3,26 0,83 2,45 0,016

Elégedettség (termtud.)* 3,59 0,94 3,28 0,75 2,01 0,046
Tantéargyi énkép (magy.) 3,61 0,86 3,25 0,88 2,20 0,03

Tantéargyi énkép (mat.) 3,74 0,80 3,11 0,84 4,29 <0,001
Tantargyi énkép (termtud.)* 3,50 0,98 3,33 0,73 1,09 n.s.
Tanulmanyi énkép (alt.) 3,82 0,64 3,14 0,88 4,50 <0,001

Tanulmanyi énkép (magy.) 3,99 0,65 3,16 0,83 5,19 <0,001
Tanulmanyi énkép (mat.) 4,00 0,67 3,17 0,78 5,85 <0,001

Erzelmi jol-1ét 3,98 0,69 3,10 0,86 5,86 <0,001
Megjegyzés: M=atlag; SD=sz0ras; n.s.=nem szignifikans; *A jelolt skalak esetében a Welch-proba értékeit tiintettiik fel,
mivel a szordshomogenitas nem teljesiilt.

Az 6nszabalyoz6 tanulasra jellemz6 feladatelemzés fazis esetében szintén hasonlo
eredményeket kaptunk (37. tablazat). igy az ehhez kapcsolddd hipotézisiink (Ho) is csak
részben tekinthetd igazoltnak, mivel tizbdl kilenc alminta Gsszehasonlitasa alapjan
kaptunk statisztikailag szignifikdnsnak tekinthetd eredményeket. A matematika
tantargyhoz kapcsolodo elégedettség mentén kialakitott reziliens csoport esetében nem
talaltunk szignifikdns kiilonbséget a didkok kozott, azonban a tobbi elégedettség
dimenzioba sorolt alcsoport, a tantargyi énkép, a tanulmanyi énkép skalak és az érzelmi

jol-1ét alapjan is jelentds eltérések adddtak a reziliens tanuldk javara.

37. tablazat. A kétmintads t-proba eredményei — feladatelemzés fazis

. Reziliens Nem reziliens
Azonositdsi szempont |#| )
M SD M SD
Elégedettség (magy.) 3,73 0,88 3,10 1,01 4,14 <0,001
Elégedettség (mat.) 3,50 0,99 3,35 0,95 0,97 n.s.
Elégedettség (termtud.) 3,74 0,99 3,08 0,91 4,30 <0,001
Tantargyi énkép (magy.) 3,72 0,98 3,07 0,92 4,06 <0,001
Tantéargyi énkép (mat.) 3,54 0,98 3,17 1,04 2,20 0,030
Tantéargyi énkép (termtud.) 3,56 1,06 3,17 0,91 2,45 0,016
Tanulmanyi énkép (alt.) 3,88 0,85 3,11 0,97 4,79 <0,001

Tanulmanyi énkép (magy.) 4,02 0,79 3,10 0,98 5,37 <0,001
Tanulmanyi énkép (mat.) 3,86 1,00 3,24 0,91 3,74 <0,001
Erzelmijél-lét 3,67 0,99 3,16 0,97 2,92 0,004
Megjegyzés: M=atlag; SD=szorés; n.s.=nem szignifikans
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A tervezés fazis eredményei annyiban térnek el az eldbbitdl, hogy két alminta
esetében nem talaltunk jelentds eltérést (38. tablazat). E két probat a matematika
tantargyhoz kapcsoldodo azonositasi modszerek alapjan kialakitott almintdkon végeztiik
el. Nyolc esetben elmondhatd, hogy a reziliens tanulokra nagyobb mértékben jellemzo a
tanuldsi folyamathoz kapcsolédd tudatos tervezés, mint a nem reziliens tanuldkra.

Hipotézisiink (Ho) igy ismételten részben igazoltnak tekinthetd.

38. tablazat. A kétmintds t-proba eredményei — tervezés fazis

Agonositdsi szempont Reziliens Nem reziliens ] »
M SD M SD
Elégedettség (magy.)* 3,87 0,76 3,31 1,05 3,60 <0,001
Elégedettség (mat.) 3,72 0,88 3,49 0,94 1,51 n.s.
Elégedettség (termtud.) 3,87 0,82 3,35 1,00 3,31 0,001
Tantéargyi énkép (magy.) 3,97 0,74 3,33 1,00 3,95 <0,001
Tantargyi énkép (mat.) 3,71 0,94 3,46 1,01 1,44 n.s.
Tantargyi énkép (termtud.)* 3,81 0,81 3,42 1,05 2,42 0,017
Tanulmanyi énkép (alt.) 4,03 0,80 3,24 0,97 4,83 <0,001

Tanulmanyi énkép (magy.)* 4,08 0,67 3,28 1,00 5,27 <0,001
Tanulmanyi énkép (mat.) 3,94 0,97 3,44 0,92 2,76 0,007

Erzelmi jol-1ét 3,85 1,00 3,37 0,94 2,75 0,007
Megjegyzés: M=dtlag; SD=sz6ras; n.s.=nem szignifikans; *A jelolt skalak esetében a Welch-proba értékeit tiintettiik fel,
mivel a szorashomogenitas nem teljesiilt.

A tanuldsi folyamat soran végbemend tudatos nyomon kovetésre vonatkozd
hipotézisiink (Ho) az elemzések alapjan igazoltnak tekintheté (39. tablazat). Az
elégedettség, a tantargyi énkép €s a tanulmanyi énkép dimenzidk alapjan is szignifikans
kiilonbséget talaltunk a reziliens és nem reziliens didkok kozott, valamint a magukat
pozitivabb életmindséggel jellemz6 hatranyos helyzetli didkokra is nagyobb mértékben

jellemzd, hogy a tanulés folyaman figyelemmel kisérik tevékenységiiket.
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39. tablazat. A kétmintds t-proba eredményei — nyomon kévetés fazis

Agonositdsi szempont Reziliens Nem reziliens ” »
M SD M SD
Elégedettség (magy.) 3,64 0,90 3,17 1,00 2,87 0,005
Elégedettség (mat.) 3,60 1,02 3,21 0,88 2,39 0,018
Elégedettség (termtud.) 3,76 0,97 3,07 0,83 4,50 <0,001
Tantéargyi énkép (magy.) 3,78 0,91 3,07 0,93 4,35 <0,001
Tantargyi énkép (mat.) 3,64 0,91 3,11 0,97 3,18 0,002
Tantargyi énkép (termtud.) 3,68 0,97 3,06 0,84 4,00 <0,001
Tanulmanyi énkép (alt.) 3,80 0,76 3,10 0,99 4,29 <0,001

Tanulmanyi énkép (magy.) 4,00 0,90 3,19 0,95 4,37 <0,001
Tanulmanyi énkép (mat.) 3,97 0,93 3,21 0,89 4,44 <0,001

Erzelmi jol-1ét 3,79 0,81 3,19 1,04 3,38 0,001
Megjegyzés: M=atlag; SD=sz0rds; n.s.=nem szignifikans

Az eredményértékelés fazisra vonatkozo eredmények leginkabb az Onkontroll
skaldéhoz hasonlithatok, hiszen ahogy annak esetében, ugy e skdla esetében is csak a
természettudomanyhoz kapcsolddo tantargyi énkép alapjan képzett reziliens alminta nem
kiilonbozott jelentds mértékben a nem reziliens almintatol (40. tablazat). Részben
igazoldodott hipotézisiink (Ho), ugyanis kilenc alminta atlagainak Osszevetése alapjan
elmondhat6, hogy a reziliens tanuldkra szignifikdnsan magasabb mértékben jellemzo a
tanulasi folyamat lezaruldsat kdvetden a 1étrejové produktumok szadmbavétele, mint a

nem reziliens tarsaikra.

40. tablazat. A kétmintds t-proba eredményei — eredményértékelés fazis

Agonositisi szempont Reziliens Nem reziliens ] »
M SD M SD
Elégedettség (magy.) 4,16 0,86 3,36 1,00 5,08 <0,001
Elégedettség (mat.) 4,02 0,90 3,45 0,99 3,55 0,001
Elégedettség (termtud.) 4,09 1,00 3,45 0,95 3,86 <0,001
Tantargyi énkép (magy.) 4,18 0,82 3,40 1,02 4,61 <0,001
Tantéargyi énkép (mat.) 4,04 0,89 3,47 1,06 3,40 0,001
Tantéargyi énkép (termtud.) 3,88 1,09 3,54 0,94 1,92 n.s.
Tanulmanyi énkép (alt.) 4,23 0,80 3,39 0,99 5,15 <0,001

Tanulmanyi énkép (magy.)* 4,57 0,61 3,37 0,95 8,66 <0,001
Tanulmanyi énkép (mat.)* 4,21 0,78 3,50 1,00 4,39 <0,001

Erzelmi jol-1ét 4,08 0,83 3,42 1,04 3,84 <0,001
Megjegyzés: M=dtlag; SD=sz6ras; n.s.=nem szignifikans; *A jelolt skalak esetében a Welch-proba értékeit tiintettiik fel,
mivel a szorashomogenitas nem teljesiilt.
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A tervként értelmezett tanulasi stratégiak mindegyike esetében megfigyelhetd volt,
hogy tizbdl kilenc alminta esetében a reziliens tanulok szignifikdnsan gyakoribbnak
itélték a stratégiak alkalmazasat, mint a nem reziliens tanulok. Egyediil a matematikébol
nyUjtott teljesitménnyel valo elégedettség mentén kialakitott reziliens alminta esetében
nem volt jelentds mértékli kiilonbség a csoportok kozott. A tobbi szempont mentén
létrejové  Osszehasonlitas eredményébdl kideriilt, hogy a kidolgozd stratégiat
szignifikdnsan gyakrabban alkalmazzak az onmagukat sikeresként jellemzd hatranyos
helyzetii didkok (41. tablazat), vagyis gyakrabban kapcsoljdk az 0 informéciot a mar
meglevo tudasukhoz, hogy igy hatékonyabban tudjak elsajatitani azokat.

41. tabldzat. A kétmintas t-proba eredményei — kidolgozo stratégia

Reziliens Nem reziliens

Azonositdsi szempont |#| )
M SD M SD
Elégedettség (magy.) 3,61 0,91 3,19 0,93 2,74 0,007
Elégedettség (mat.) 3,50 0,96 3,27 0,84 1,54 n.s.

Elégedettség (termtud.)* 3,64 1,01 3,16 0,78 3,14 0,002
Tantéargyi énkép (magy.) 3,77 0,99 3,13 0,85 3,98 <0,001

Tantéargyi énkép (mat.) 3,63 0,99 3,17 0,90 2,81 0,006
Tantargyi énkép (termtud.)* 3,63 1,04 3,11 0,78 3,27 0,001
Tanulmanyi énkép (alt.) 3,79 0,90 3,04 0,85 4,87 <0,001

Tanulmanyi énkép (magy.) 4,05 0,74 3,08 0,90 5,84 <0,001
Tanulmanyi énkép (mat.)* 3,74 1,03 3,18 0,84 3,08 0,003
Erzelmijél-lét 3,68 0,96 3,14 0,87 3,25 0,001

Megjegyzés: M=dtlag; SD=sz6ras; n.s.=nem szignifikans; *A jelolt skalak esetében a Welch-proba értékeit tiintettiik fel,
mivel a szérdshomogenitas nem teljesiilt.

Ugyanez a megallapitds tehetd a memorizalo stratégidra vonatkozdan is (42.
tablazat). A reziliens tanulok gyakrabban torekszenek az informaciok emlékezetiikbe
vald bevésésére és megtartdsara, mint nem reziliens tarsaik, valamint a kontroll stratégiat
is stirlibben alkalmazzdk (43. tdblazat), vagyis sokkal inkdbb torekszenek az elsajatitas

mindségének ellendrzésére.
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42. tablazat. A kétmintds t-proba eredményei — memorizadlo stratégia

Agonositdsi szempont Reziliens Nem reziliens ” »
M SD M SD
Elégedettség (magy.) 3,95 0,87 3,60 0,88 2,29 0,023
Elégedettség (mat.) 3,89 0,90 3,63 0,81 1,70 n.s.
Elégedettség (termtud.) 3,99 0,86 3,52 0,87 3,00 0,003
Tantargyi énkép (magy.) 4,04 0,85 3,50 0,90 3,40 0,001
Tantargyi énkép (mat.) 4,06 0,78 3,50 0,92 3,66 <0,001
Tantéargyi énkép (termtud.) 3,93 0,85 3,56 0,90 2,39 0,019
Tanulmanyi énkép (alt.) 4,11 0,80 3,46 0,84 4,24 <0,001

Tanulmanyi énkép (magy.) 4,36 0,69 3,52 0,87 5,02 <0,001
Tanulmanyi énkép (mat.) 4,15 0,79 3,57 0,86 3,53 0,001

Erzelmi jol-1ét 3,98 0,88 3,58 0,86 2,53 0,013
Megjegyzés: M=atlag; SD=sz0rds; n.s.=nem szignifikans

Osszességében ezt 1igy értelmezziik, hogy a reziliens tanuléi mintdinkra nem
valamely stratégia kiemelt alkalmazasa jellemzd, hanem altalanossagban elmondhat6 az,
hogy az elsajatitas hatékonysagat ndvelendd gyakrabban igyekeznek tervszeri stratégiak
alkalmazasara, mint nem reziliens tarsaik. Részben igazoltnak tekintjiik tehat
hipotéziseinket (Hy), hiszen mindhérom stratégia esetében tizbdl kilenc esetben igaz volt
az, hogy a reziliens tanulok jelentdsen gyakrabban végeznek tervszerl tevékenységet,

mint a hatranyos helyzetiik mellett sikertelen csoportba sorolt didkok.

43. tablazat. A kétmintas t-proba eredményei — kontroll stratégia

Agonositdsi szempont Reziliens Nem reziliens ] »
M SD M SD
Elégedettség (magy.) 3,95 0,70 3,52 0,88 3,10 0,002
Elégedettség (mat.) 3,78 0,86 3,62 0,79 1,08 n.s.
Elégedettség (termtud.) 4,04 0,72 3,42 0,81 4,45 <0,001
Tantargyi énkép (magy.) 3,96 0,78 3,45 0,81 3,45 0,001
Tantéargyi énkép (mat.) 3,88 0,84 3,54 0,80 2,23 0,028
Tantéargyi énkép (termtud.) 3,94 0,76 3,44 0,82 3,49 0,001
Tanulmanyi énkép (alt.) 4,06 0,66 3,43 0,87 4,24 <0,001

Tanulmanyi énkép (magy.) 4,29 0,59 3,50 0,79 5,37 <0,001
Tanulmanyi énkép (mat.) 4,03 0,87 3,57 0,74 3,00 0,003
Erzelmi jol-1ét 4,01 0,71 3,49 0,84 3,44 0,001

Megjegyzés: M=atlag; SD=szorés; n.s.=nem szignifikans
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Az Onszabalyozdshoz és stratégidkhoz kapcsolodoan Osszesen nyolc tényezd
mentén vizsgaltuk a létrejovo kiilonbségeket. Az elemzést mind a tiz, kiillonb6zo eljaras
alkalmazasaval kialakitott reziliens csoport esetében elvégeztiik, igy Osszesen 80
kétmintas t-proba szignifikanciaszintjét vettiik figyelembe. Amennyiben abbdl kivanunk
kovetkeztetéseket levonni a reziliencia létrejottében szerepet jatszo faktorok korérdl,
hogy nagysagrendileg vizsgaljuk a szignifikdns kiilonbségek szadmat, akkor
elmondhatjuk, hogy mind a nyolc tényezd jelentds szerepet tolthet be. Hiszen 72 préba is
azt jelezte, hogy nagyobb mértékben jellemezte a reziliens csoportokat az dnszabalyozo
tanulds fazisainak és tervszerli stratégidknak az alkalmazasa, mint a nem reziliens
tanulokat.

Ugy tiinik, hogy a reziliens tanulok azonositisahoz alkalmazott eljarasok kozott
nincs kiemelkedden sok eltérés e tényezdcsoportban. Hiszen tobbségében azt 1athatjuk,
hogy barmely azonositasi mddszer alapjan vizsgaljuk a kiillonbségeket, ugyanarra az

eredményre jutunk. Az elvégzett probak 90%-a ugyanahhoz a megfigyeléshez vezet.

6.4.4. A kornyezeti eréforrasok alapjan létrejovo kiillonbségek

A kornyezeti tényezok kozott elkiilonitettiik a kortars €s a tanari kozegbdl érkezd didkok
¢letére hatést gyakorlo faktorokat. Tobbek kozott vizsgaltuk a tarsas €s tanari timogatas
mértékében fellelhetd kiilonbségeket, amelyet kiegészitettiink az igazsagos iskolai 1égkor
¢s az Onallosodasi torekvések tamogatasanak érzékelésében valo eltérések elemzésével.

A kortars tamogatas esetében sziikséges kitérniink arra, hogy nem a tanuldkat
koriilvevd teljes kozosség tamogatasanak mértékérdl gylijtottiink informaciokat. A faktor
vizsgalata sordn alkalmazott eszkdz nem a teljes osztalykozosség miikodésérdl tar fel
informéciokat, hanem csak a legjobb iskolai baratokkal vald kapcsolat mindségére
kérdezett ra.

A tandri tAmogatas vizsgélata esetében javarészt az érzelmi tdmogatas mértékérdl
kaphatunk informéciokat, hiszen a skéla célja az egyén felé iranyuld és altala érzékelt
tanarok altal nyujtott tamogatas felmérése volt. A pedagodgusok altal teremtett 1égkor
hatdsanak bdvebb megismerése érdekében a mérést kiegészitettiik az igazsdgossag és az
onallosodasi torekvések tamogatasanak vizsgalataval.

Els6ként a kortars tdmogatas skéla esetében létrejovo kiilonbségeket vizsgaltuk,
amelynek eredményeit a 44. tablazatban szemléltetjiik. A tiz kiillonboz0 eljaras mentén

kialakitott csoportbdl hét esetében taldltunk szignifikans kiilonbséget a reziliens és nem
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reziliens tanulok kozott. A dimenzidok mentén azonositott reziliens tanulok jelentdsen
erdsebbnek érzik az iskolai barataiktol jovo tdmogatast, mint nem reziliens tarsaik. Azt,
hogy e hatranyos helyzeti tanulok onjellemzésen alapuld sikeressége Osszefliggésben
van-e evvel a tdmogatéssal, azt a kovetkezd fejezetben vizsgaljuk. Hipotézisiink (Hio)
csak részben tekinthetd igazoltnak, mivel harom esetben nem talaltunk szignifikdns
kiilonbséget. A természettudomany tantargybol nytjtott teljesitménnyel valo elégedettség
¢és tantargyi énkép, valamint az altalanos tanulmanyi énkép skala alapjan képzett

részmintdk esetében az almintak kozotti kiilonbség statisztikailag nem volt jelentds.

44. tablazat. A kétmintas t-proba eredményei — kortdrs tamogatas

Reziliens Nem reziliens

Azonositdsi szempont |#| )2,
SD M SD
Elégedettség (magy.) 4,18 0,78 3,80 0,92 2,53 0,013
Elégedettség (mat.) 4,24 0,82 3,78 0,82 3,09 0,002

Elégedettség (termtud.)* 4,07 0,76 3,84 0,96 1,48 n.s.
Tantargyi énkép (magy.) 4,21 0,82 3,84 0,88 2,28 0,024
Tantéargyi énkép (mat.) 4,31 0,80 3,82 0,86 3,19 0,002
Tantargyi énkép (termtud.)* 4,05 0,76 3,96 0,95 0,60 n.s.
Tanulmanyi énkép (alt.)* 4,16 0,72 3,88 0,93 1,89 n.s.
Tanulmanyi énkép (magy.) 4,26 0,72 3,92 0,88 2,01 0,047
Tanulmanyi énkép (mat.)* 4,39 0,69 3,82 0,91 3,79 <0,001

Erzelmi jol-1ét* 4,29 0,65 3,83 0,95 3,16 0,002
Megjegyzés: M=dtlag; SD=sz6ras; n.s.=nem szignifikans; *A jelolt skalak esetében a Welch-proba értékeit tiintettiik fel,
mivel a szérdshomogenitas nem teljesiilt.

A tanaraiktol kapott érzelmi timogatds mentén 1étrejovo kiilonbségek vizsgalatabol
kidertilt, hogy csak a természettudomanyhoz kapcsolodo tantargyi énkép esetében nem
jott 1étre szignifikans kiillonbség az almintak kozott (45. tablazat). Az dsszes tobbi eljaras
alapjan kialakitott csoportrol elmondhatd, hogy a reziliens didkok jelentésen erésebbnek
érzik tanaraik tamogatasat, ezért kapcsolodo hipotézisiink (Hio) részben igazoltnak
tekinthetd. Ennek az eredménynek a hatterében egyrészt az allhat, hogy nemcsak
intraperszonalis sajatossagaikban térnek el egymastdl a két csoport tagjai, hanem a
kornyezetiik is kiillonb6z6 mddon reagal rajuk, vagy éppen a reziliens tanulok képesek
konnyebben kapcsolatot létesiteni a kornyezetiikben fellelhetd érzelmileg tamogatod

személyekkel.
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45. tablazat. A kétmintds t-proba eredményei — tandri tamogatas

Agonositdsi szempont Reziliens Nem reziliens ” »
M SD M SD

Elégedettség (magy.) 4,07 0,74 3,60 0,84 3,14 0,002
Elégedettség (mat.) 3,97 0,79 3,67 0,75 2,03 0,044
Elégedettség (termtud.) 4,04 0,77 3,64 0,81 2,63 0,010
Tantargyi énkép (magy.) 4,14 0,68 3,55 0,83 3,91 <0,001
Tantéargyi énkép (mat.) 4,13 0,70 3,56 0,84 3,73 <0,001
Tantéargyi énkép (termtud.) 3,92 0,77 3,75 0,83 1,12 n.s.

Tanulmanyi énkép (alt.) 4,14 0,72 3,63 0,82 3,27 0,001
Tanulmanyi énkép (magy.)* 4,38 0,51 3,59 0,82 5,89 <0,001
Tanulmanyi énkép (mat.) 4,28 0,77 3,63 0,74 4,24 <0,001
Erzelmi jol-1ét 4,19 0,65 3,63 0,83 3,46 0,001

Megjegyzés: M=dtlag; SD=sz6ras; n.s.=nem szignifikans; *A jelolt skalak esetében a Welch-proba értékeit tiintettiik fel,

mivel a szordshomogenitas nem teljesiilt.

A tanarok viselkedésével kapcsolatos faktorként jelent meg kutatasunkban a

tanulok altal igazsagosnak érzett iskolai 1égkor vizsgalata (46. tablazat). Hipotézisiinkkel

(Hio) ellentétben az elemzések alapjan kideriilt, hogy egyik t-proba eredménye sem

szignifikans.

46. tablazat A kétmintas t-proba eredményei — igazsagos iskolai légkor

Agonositdsi szempont Reziliens Nem reziliens ” »
M SD M SD
Elégedettség (magy.)* 3,53 0,79 3,43 0,61 0,73 n.s.
Elégedettség (mat.) 3,41 0,72 3,49 0,65 0,59 n.s.
Elégedettség (termtud.) 3,46 0,75 3,51 0,64 0,38 n.s.
Tantéargyi énkép (magy.)* 3,58 0,78 3,46 0,58 0,79 n.s.
Tantargyi énkép (mat.)* 3,58 0,77 3,48 0,62 0,66 n.s.
Tantéargyi énkép (termtud.) 3,46 0,72 3,51 0,66 0,38 n.s.
Tanulmanyi énkép (alt.) 3,51 0,74 3,45 0,66 0,44 n.s.
Tanulmanyi énkép (magy.) 3,47 0,79 3,48 0,69 0,05 n.s.
Tanulmanyi énkép (mat.)* 3,58 0,82 3,44 0,62 0,85 n.s.
Erzelmi jol-1ét 3,43 0,74 3,48 0,67 0,28 n.s.

Megjegyzés: M=dtlag; SD=sz6ras; n.s.=nem szignifikans; *A jelolt skalak esetében a Welch-proba értékeit tiintettiik fel,

mivel a szordshomogenitas nem teljesiilt.

Vagyis areziliens és nem reziliens tanulok egyarant ugyanolyan igazsdgosnak itélik

tanaraik veliik szemben tanusitott viselkedését s dontéseit. Vagyis mig a tanarok érzelmi
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tdmogatdsat jelentdsen erésebbnek érzik a reziliens tanulok, addig sajat bevallasuk szerint
ez a tandraik veliik kapcsolatos igazsagos viselkedésében és dontéseiben nem nyilvanul
meg. A reziliens és nem reziliens didkok egyforman igazsdgosnak latjak tandraikat.
Legalabbis erre kovetkeztethetiink abbol, hogy jelentéktelen eltérés van az almintdk
atlagai kozott.

Ugyanez a tendencia az 6nallosodasi torekvések esetében mar nem figyelheté meg,
hipotézisiink részben igazolddott (Hig). Tizbdl nyolc reziliens alminta diakjai is
szignifikdnsan magasabb atlaggal jellemezték tanaraik viselkedését (47. tablazat). Vagyis
megitélésiik szerint a tandraik jobban tdmogatjak, hogy onéalléan hozzanak dontéseket és
autonom viselkedést tanusitsanak. Természetesen ezek az eredmények nem mutatjak
meg, hogy e mogott az all-e, hogy ténylegesen tobb szabad teret engednek a pedagdgusok
a sikeresebb hatranyos helyzetli didkoknak, vagy pusztan jobban jellemzd a reziliens
tanulokra, hogy onallosodasi 1épéseket tesznek €s detektaljak is kapcsolddo cselekedeteik
tamogatottsagat. Ennek eldontéséhez és az okok feltdrasdhoz tovabbi kutatasok

kivitelezése sziikséges.

47. tablazat. A kétmintds t-proba eredményei — 6nallosoddasi torekvések tamogatasa

Agonositdsi szempont Reziliens Nem reziliens ” »
M SD M SD
Elégedettség (magy.) 3,67 0,76 3,24 0,89 2,84 0,005
Elégedettség (mat.) 3,48 0,89 3,32 0,77 1,03 n.s.
Elégedettség (termtud.) 3,68 0,83 3,19 0,78 3,37 0,001
Tantargyi énkép (magy.) 3,64 0,88 3,27 0,80 2,3 0,023
Tantéargyi énkép (mat.) 3,65 0,89 3,25 0,81 2,51 0,014
Tantéargyi énkép (termtud.) 3,55 0,92 3,34 0,79 1,33 n.s.
Tanulmanyi énkép (alt.) 3,84 0,80 3,26 0,80 3,71 <0,001

Tanulmanyi énkép (magy.) 4,02 0,69 3,21 0,82 4,87 <0,001
Tanulmanyi énkép (mat.) 3,94 0,76 3,25 0,79 4,40 <0,001

Erzelmi jol-1ét 3,83 0,85 3,19 0,78 4,14 <0,001
Megjegyzés: M=atlag; SD=sz0rds; n.s.=nem szignifikans

Az eredményekbdl egyértelmiien kitlinik, hogy a kornyezeti tényezok koziil az
igazsagos iskolai légkor mentén nem jott 1étre jelentds kiilonbség a reziliens és nem
reziliens tanulok kozott. gy hipotézisiinkkel ellentétben véddfaktorként nem jelent meg
a kiilonbségvizsgalatok eredményei alapjan. Ha az e faktor esetben elvégzett tiz

kiilonbségvizsgalatot nem szamitjuk, akkor a tovabbi 30 elvégzett t-proba koziil 24
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szignifikans kiilonbségre mutatott rd. Vagyis tObbségében igaz az, hogy barmely
modszert vettiik alapul ugyanolyan eredményekhez jutottunk e tényezdcsoport esetében

1S.

6.5. A protektiv tényezok és a kedvez6 kimenetel osszefiiggései

A kiilonbozdségeken kiviil a protektiv faktorok kozotti dsszefiiggéseket is elemeztiik,
valamint a kedvezd kimenettel valo egyiittjarasukat is vizsgaltuk, annak érdekében, hogy
tobb informacidt gyijthessiink a tényezOk miikddésérdl. Arra a kérdésre kerestiik a
valaszt, hogy milyen Osszefiliggésben allnak egymaéssal, valamint a reziliens tanulok
sikerességével a kutatdsba bevont protektiv faktorok. Az Osszefiiggéseket Pearson
korrelacioval vizsgéltuk, amely esetén a szignifikanciaszintek ¢és a korrelacids

egyiitthatok értékét vettiik figyelembe.

6.5.1. A protektiv tényezok kozotti osszefiiggések

A protektiv faktorok kozotti Osszefiiggések vizsgalata alapjan elmondhatd, hogy az
egyéni  tényezOcsoporton  beliil  értelmezett  altalanos  énhatékonysag  ¢és
konfliktusmegoldési stratégiak egyéb faktorokkal wvaldo Osszefliggését jellemzd
korrelacios egyiitthatok a negativ €s pozitiv értékeket is felvettek (48. tablazat).

Az Aaltalanos énhatékonysag a tobbi egyéni tényezd koziil az optimista
megkiizdéssel volt a legszorosabb Osszefiiggésben. A korrelacios egyiitthatd értéke
alapjan kozepes erdsségili osszefliggés all fenn kozottiik, mig a fesziiltségredukcidval és
a passziv megkiizdéssel csak gyenge, szinte hanyagolhat6 kapcsolatban all. Az iskolai
onhatékonysaggal, kitartassal, motivacioval és megkiizdéssel is szignifikdns, kozepesen
erds, mig az Onszabalyozashoz kapcsolodd faktorok jelentds részével és az iskolai
kotddéssel is biztos, de csak gyenge Osszefliggésben all, ahogyan tobb kornyezeti
tényezdvel is. A kornyezeti tényezdk koziil a kozepesen erds egyiitthato értéke a tanari
tdmogatds esetében a legmagasabb, mig az igazsagos iskolai 1égkorrel szignifikans, de

nem jelentékeny az Osszefiiggés.
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48. tablazat. A protektiv tényezok Osszefiiggései az egyeéni tényezokkel a teljes mintaban

, Alf' Optimista  Fesziiltség- Passziv
énhatékony . . iy Ny
_sdg megkiizdés redukcio megkiizdés

Intraperszonalis — egyéni

Altalanos énhatékonysag 1
Optimista megkiizdés 0,672" 1
Fesziiltségredukcid 0,163™ 0,191™ 1
Passziv megkiizdés 0,205 0,336™ 0,349 1
Intraperszondlis — iskola & tanulads
Iskolai 6nhatékonysag 0,502" 0,491™ n.s. 0,121
Kitartas 0,435™ 0,443 n.s. 0,133™
Iskolai k6todés 0,228 0,279 -0,192 n.s.
Iskolai motivacid 0,451™ 0,470 1.S. 0217"
Megkiizdés 0,537 0,534 0,065" 0,135™
Intraperszondlis — onszabdlyozas & stratégiak
Onkontroll 0,619™ 0,615 0,122 0,232™
Feladatelemzés fazis 0,388 0,449™ 0,112™ 0,265
Tervezés fazis 0,344™ 0,399 0,087 0,227
Nyomon kovetés fazis 0,324 0,412 0,183™ 0,302
Eredményértékelés fazis 0,364 0,397 1.S. 0,150™
Kidolgoz stratégia 0,387 0,450 0,118" 0,192
Memorizalo stratégia 0,415™ 0,437 1.S. 0,149
Kontroll stratégia 0,422™ 0,454 1.S. 0,169™
Kornyezeti — kortarsak
Térsas tdmogatés 0,380 0,344™ 1.S. 0,193™
Kornyezeti — tanarok
Tanari timogatés 0,451™ 0,464 1.S. 0,193™
Igazsagos iskolai légkor 0,135™ 0,127 -0,248" n.s.

Onallosodasi torekvések
tamogatasa
Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01; n.s.=nem szignifikans; A 0,4, vagy afeletti, kozepes értékeket kékkel kiemeltiik.

0,338™ 0,411 0,081° 0,161

Az optimista, problémaelemzd megkozelitéssel kapcsolatban  hasonlo
megfigyeléseket tehetiink. Az egyiitthato értéke kdzepesen erds kapcsolatokra mutat ra.
Azonban mig az énhatékonysag a legtobb Onszabéalyozassal és stratégiaval kapcsolatos
tényezdvel csak gyenge kapcsolatban all, addig az optimista megkiizdés faktor majd
minden esetben kdzepes erdsséggel fiigg 6ssze veliik. A fesziiltségredukcio faktorok €s a

passziv megkiizdés faktorok a legtobb esetben elhanyagolhaté mértékben fliggenek 6ssze
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a vizsgalatba bevont tobbi tényezdvel, illetve tobb esetben sem taldltunk jelentds mértékii
kapcsolodast.

Az egyéni tényez6khoz kapcsolodo hipotézisiink (Hi1) részben igazolodott, hiszen
arra szamitottunk, hogy gyenge és kozepesen erds, szignifikans pozitiv kapcsolatban
fognak allni a tobbi faktorral, azonban a fesziiltségredukci6 esetében negativ korrelacios
egylitthatot is kaptunk.

Az iskolahoz és a tanuldshoz kapcsolodo tényezdkkel kapcsolatos 0sszefiiggéseket
a 49. tablazatban tiintettiik fel. A redundancia elkeriilése érdekében a korabbi
tablazatokban megjelend egyiitthatokat nem szerepeltettiik, ahogyan a tobbi tablazatban

S€m.

49. tablazat. A protektiv tényezok dsszefiiggései az iskolahoz és tanuldshoz kapcsolodo
tényezokkel a teljes mintaban

{skola,l . ) Iskolai Iskol.al Meg-
onhaté-  Kitartas vy moti- . o,
, kotodeés e kiizdés

konysdag vacio

Iskolai 6nhatékonysag 1

Kitartas 0,672 1

Iskolai kotédés 0,303™ 0,373™ 1

Iskolai motivacid 0,637 0,675 0,467 1

Megkiizdés 0,492™ 0,446 0,304 0,474 1

Intraperszondlis — onszabdlyozas & stratégiak

Onkontroll 0,561 0,531™ 0,323™ 0,534 0,581

Feladatelemzés fazis 0,472 0,516 0,257 = 0,499"  0,355"

Tervezés fazis 0,396 0,413™ 0,136™ 0,413™ 0,321™

Nyomon kovetés fazis 0,433™ 0,506 0,191™ 0,462™ 0,319
Eredményértékelés fazis 0,557 0,569 0,322™ 0,579™ 0,386™

Kidolgoz¢ stratégia 0,543 0,607 0,269 0,545 0,385™
Memorizalo stratégia 0,637 0,689  0,344™  0,628"  0,400™
Kontroll stratégia 0,665 0,653 0,291 = 0,566 0,388

Kornyezeti — kortarsak

Térsas tdmogatés 0,367 0,353 0,263 0,366  0,337"

Kornyezeti — tanarok

Tanéari timogatés 0,552 0,529 0,324 0,556 0,408
Igazsagos iskolai 1égkor 0,168 0,259 0,377  0236™  0,137"
Qnallosgdam torekvések 0,467™ 0.419™ 0.290™ 0,499™ 0,344™
tamogatasa
Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01; n.s.=nem szignifikans; A 0,4, vagy afeletti, kozepes értékeket kékkel kiemeltiik.
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Az iskolai 6nhatékonysag a legtobb tényezdvel kozepesen erds 0sszefliggésben all.
Vagyis minél hatékonyabbnak, dnbizalommal telibbnek érzik magukat a didkok, annal
inkabb jellemzd, hogy kitartasuk, motivacidjuk is erdsebb és konnyebben megkiizdenek
a mindennapi iskolai kihivasokkal is. A tanulok hatékonysagérzete kdzepesen erds
mértékben egyiittjar az 6nszabalyoz6 tanulasi fazisokkal és stratégiak alkalmazasaval is.
A kornyezeti tényezOk koziil pedig a tanari timogatassal és az 6nallésodasi torekvések
tamogatasaval all leginkabb szoros kapcsolatban, mig az igazsagos iskolai 1égkdrrel csak
elhanyagolhat6 mértékben fligg Ossze.

A kitartdssal és az iskolai motivacioval kapcsolatban ugyanezekre az
Osszefiiggésekre tudunk ravilagitani, ugyanis egy tényezo kivételével az Osszes tobbivel
hasonldan erds Osszefiiggésben allnak, mint az iskolai 6nhatékonysag. Eltérés csak az
Onszabalyozé tanulashoz kapcsolodo tervezés fazis mentén jott 1étre, amely a kitartassal
¢s a motivacioval is kozepesen erdsként értékelhetd kapcsolatban 4ll, mig az
onhatékonysaggal inkabb gyengébb a kapcsolata. Vagyis minél kitartobbként ¢és
motivaltabbként jellemzik magukat a didkok, annal inkébb jellemz6, hogy a tanulasi
folyamat minden altalunk vizsgalt fazisat gyakrabban alkalmazzak.

Az iskolai kotddést és a mindennapi kihivasokkal valé megkiizdést figyelembe
véve a legtobb esetben csak alacsony egylitthatokat kaptunk. Az iskolai kdtddés egyediil
az iskolai motivacioval all kdzepesen erds Osszefiiggésben. A tobbi esetben elmondhato,
hogy a diakok iskoldhoz valo viszonya csak gyenge, vagy hanyagolhat6 kapcsolatban 4ll
a tobbi faktorral. A megkiizdés az Onkontrollal, a memorizal6 stratégiaval és a tanari
tamogatassal all kozepesen erds kapcsolatban.

Osszességében elmondhatd, hogy kapcsolédd hipotézisiink (Hji) ismét csak
részben igazolodott. Azt feltételeztiik, hogy az iskolai faktorok legalabb kozepesen erds
kapcsolatban allnak majd a tobbi faktorral (az egyéni faktorokon kiviil), azonban az
iskolai kotddés és a megkiizdés mentén csak gyenge egylittjarast figyelhettiink meg.

Az onkontrollhoz és Onszabalyozé tanuldshoz kapcsolodd tényezdk tobbsége
kozepesen erds szignifikans 0sszefliggésben all egymassal (50. tablazat), illetve a tanulasi
stratégidkkal és az iskoldhoz és tanulashoz kapcsolodd tényezdkkel (49. tablazat). A
kornyezeti tényezOok koziil azonban a tarsas tamogatassal, az igazsagos iskolai légkorrel,
valamint javarészt az 6nallésodasi torekvések tamogatasaval is csak gyenge kapcsolatban
allnak ¢és a tanari tAmogatas az egyetlen, amellyel kdzepesen korreldlnak. Hipotézisiink

(H11) ismét csak részben igazolddott.
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50. tablazat. A protektiv tényezok osszefiiggései az onszabalyozdshoz kapcsolodo

tényezokkel a teljes mintaban

On- Feladat- . Nyomon Er,ed-
. Tervezés . mény-
kontroll  elemzés kovetés s,
ertekelés
Onkontroll 1
Feladatelemzés fazis 0,424 1
Tervezés fazis 0,346 0,490 1
Nyomon kovetés fazis 0,392 = 0,622  0,509™ 1
Eredményértékelés fazis = 0,413  0,465" 0,348 = 0,491™ 1
Kidolgoz6 stratégia 0,418 0,584 0,486 0,603 0,514™
Memorizalo stratégia 0,453 0,520 0,453 0,504  0,584™
Kontroll stratégia 0,480 0,560 0,470 0,564  0,620"
Kornyezeti — kortarsak
Térsas tdmogatés 0,289 0,283  0,282"™  0,286™  0,315"
Kornyezeti — tanarok
Tanari timogatés 0,463™ 0,419 0,373 0,444  0,457"
Igazsagos iskolai légkor 0,242™  0,141™  0,086™ 0,078" 0,161™
Onallésodasi torekvések 0,400™ 0.395™ 0.303" 0.409" 0.386™

tdmogatasa

Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01; n.s.=nem szignifikans; A 0,4, vagy afeletti, kozepes értékeket kékkel kiemeltiik.

A tanuldsi stratégidkhoz kapcsolddd hipotézisiink (Hii) is részben igazolddott,

ugyanis egymassal kozepesen erds kapcsolatban allnak (51. tablazat).

51. tablazat. A protektiv tényezok osszefiiggései a tanuldsi stratégidkkal a teljes mintaban

Kidolgozo Memorizalo Kontroll
stratégia stratégia stratégia
Kidolgoz¢ stratégia 1
Memorizalo stratégia 0,616 1
Kontroll stratégia 0,654 0,734" 1
Kornyezeti — kortarsak
Térsas tdmogatés 0,269 0,360 0,370"
Kornyezeti — tanarok

Tanari timogatés 0,446 0,535™ 0,531™
Igazsagos iskolai légkor 0,068 0,235 0,185
Onallosodasi torekvések 0,438™ 0,412™ 0,435

tdmogatasa

Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01; n.s.=nem szignifikans; A 0,4, vagy afeletti, kozepes értékeket kékkel kiemeltiik.

A legerdsebb Osszefiiggést a memorizalo és kontroll stratégia kozott talaltuk, vagyis

e két stratégia esetében a leginkabb igaz az, hogy minél gyakrabban alkalmazzdk a
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tanulok az egyiket, anndl inkabb a masik is megjelenik a tanuldsi folyamat sordn. A
kornyezeti tényezok kozil a tarsas tdmogatéassal és az igazsagos iskolai légkorrel ugyan
szignifikans, de csak gyenge Osszefiiggésben allnak, mig a tanari timogatassal és az
onallosodasi torekvések tamogatasaval kdzepesen erds a kapcsolatuk.

A kornyezeti tényezok koziil a tarsas tdmogatas és az igazsagos iskolai 1égkor
sokkal kevesebb tényezdvel allt kdzepesen erds Osszefiigésben, mint a tanari tamogatas
¢s az Onallosodasi torekvések tamogatasa faktor (52. tablazat, 51. tablazat, 50. tablazat,
49. tablazat, 48. tablazat). A tarsas tdmogatds mas kornyezeti tényez6kon kiviil minden
tényezével csak gyengén korreldl, ami az igazsagos iskolai 1égkorrdl is elmondhaté. igy

kapcsolodo hipotézisiinket (Hi1) ismételten csak részben igazoltnak tekinthetjiik.

52. tablazat. A protektiv tényezok Osszefiiggései a kornyezeti tényezokkel a teljes
mintaban

. .. , Onllo-
Tarsas Tanari Igazsagos sodis
tamogatds  tamogatds légkor timogatisa
Tarsas tamogatas 1
Tanari timogatés 0,521" 1
Igazsagos iskolai légkor 0,188" 0,334 1
Onallosodasi torekvések 0,450" 0,648™ 0,125 1

tdmogatasa
Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01; n.s.=nem szignifikans; A 0,4, vagy afeletti, kozepes értékeket kékkel kiemeltiik.

Az tényezOk kozotti  Osszefliggések  vizsgdlata alapjan  Osszességében
elmondhatjuk, hogy a legtobb tényezd kozott szignifikans, kdzepes erdsségii kapesolat
all fenn. Azonban az egyéni tényezok koziil a fesziiltségredukcio és passziv megkiizdés,
az iskolédhoz és tanulashoz kapcsold6do tényezdk koziil az iskolai kdtddés és megkiizdés,
a kornyezeti tényezOk koziil a tarsas tdmogatas és az igazsagos iskolai 1égkor faktorok

csak gyenge egyiittjarast mutattak mas tényezdkkel.

6.5.2. A protektiv faktorok kedvezé kimenettel valo oOsszefiiggései a reziliens
tanulok korében

Pearson korrelacioval vizsgéltuk a protektiv faktorok és a skalakkal mért kedvezd
kimenetel kozotti Osszefliggéseket. Ahogy az Osszegzésben bdvebben is kifejtjiik a
reziliens és nem reziliens mintak kozotti kiilonbségek vizsgalatabol kideriilt, hogy a

skalak mentén azonositott csoportok esetében sokkal nagyobb stabilitas figyelhetd meg,
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ezért az Osszefliggések elemzésekor ezek esetében vizsgaltuk a korrelacios egyiitthatokat

(53. tablazat).

33. tablazat. A skaldkkal mért kedvezd kimenetel és a protektiv tényezok korreldcioja
Reziliens almintak alapjan

Altaldnos Magyar  Matematika Erzelmi jol-
tan. énkép  tan. énkép  tan. énkép lét
Intraperszonalis — egyéni
Altalanos énhatékonysag 0,565 0,333" 0,418 0,699
Optimista megkiizdés 0,415 n.s. 0,306" n.s.
Fesziiltségredukcio n.s. n.s. n.s. n.s.
Passziv megkiizdés n.s. n.s. n.s. n.s.

Intraperszondlis — iskola & tanulads

Iskolai 6nhatékonysag 0,612 0,670 0,540 0,399*
Kitartas 0,527 0,397 0,543 0,298"
Iskolai kotédés 0,360 n. s. 0,340" 0,445™
Iskolai motivacio 0,638 0,543 0,474" 0,403
Megkiizdés 0,460 0,403 0,320" 0,502
Intraperszondlis — onszabdlyozas & stratégiak
Onkontroll 0,649 0,619* 0,532 0,560
Feladatelemzés fazis 0,409 0,362 n. s. 0,326™
Tervezés fazis 0,435™ 0,374™ 0,349 0,334"
Nyomon kovetés fazis 0,542™ 0,439 0,433™ 0,307"
Eredményértékelés fazis 0,505 0,560 0,326" 0,374™
Kidolgoz stratégia 0,437 0,417 n. s. 0,335"
Memorizalo stratégia 0,531™ 0,563 n. s. 0,281"
Kontroll stratégia 0,420 0,524 n. s. 0,282"
Kornyezeti — kortarsak
Tarsas tamogatas n. s. n. s. n.s n.s
Kornyezeti — tandrok

Tanari timogatés 0,637 0,698 0,375" 0,383
Igazsagos iskolai légkor n. s. n. s. n. s. n. s.
Qnallosgdam torekvések 0.512" 0.380" 0,426" 0,385"
tamogatasa

Megjegyzés: *p<0,05; **p<0,01; n.s.=nem szignifikans; A 0,4, vagy afeletti, kozepes értékeket kékkel kiemeltiik.

Az éltalanos tanulmanyi énképpel vald Osszefliggések vizsgalata soran talaltunk
legtobb esetben kozepesen erds egyiittjarast mutatd egyiitthatokat. Négy faktor
kivételével elmondhato, hogy a tanuldk altalanos tanulmanyi énképével Osszefiiggnek a

vizsgalatba bevont tényezOk. A fesziiltségredukcid, a passziv megkiizdés, a tarsas
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tdmogatds ¢s az igazsagos iskolai 1égkor azonban hipotézisiinktdl (Hi1) eltéréen nem allt
szignifikans Osszefiiggésben a reziliens tanulok altalanos tanulmanyi énképével.

A magyar tantargyhoz kapcsolddo énképpel kdzepesen erds dsszefliggésben all az
iskolai Onhatékonysag, az iskolai motivacid, a mindennapi iskolai kihivasokkal valo
megkiizdés, az onkontroll, a nyomon kdvetés és eredményértékelés fazis, a kidolgozo,
memorizald és kontroll stratégia, valamint a tarsas tdmogatds, és gyenge, de szignifikans
Osszefliggésben all az altalanos énhatékonysag, a kitartas, a feladatelemzés és tervezés
fazis, illetve az onalldsodasi torekvések tamogatasa. De hipotézisiinktdl (Hii) eltéréen
nem talaltunk jelentds egyiittjarast a konfliktusmegold6 stratégidkkal, az iskolai
kotddéssel, a tarsas timogatassal és az igazsagos iskolai 1égkorrel.

A matematika tantargyhoz kapcsolddd tanulmanyi énkép esetében jelentdsen
csokkent azoknak a faktoroknak a szama, amelyek kozepesen erds szignifikans
kapcsolatban éallnak e kedvezd kimenetellel. A 21-bdl 6sszesen 7 ilyen faktor volt, mig
masik 6 csak gyenge kapcsolatban allt vele, 8 pedig egyaltalan nem volt jelentds
sszefiiggésben a matematika énképpel. Igy kisebb részben igazolodott csak a kapcsolodd
hipotézisiink (Hi1).

Az érzelmi jol-1¢ét dimenzi6 esetében csak az altalanos énhatékonysaggal, az iskolai
kotddéssel, az iskolai motivacioval, a mindennapi iskolai kihivasokkal valo
megkiizdéssel és az Onkontrollal vald Osszefiiggés esetében taldltunk kozepesen erds
szignifikans egyiitthatokat. Hipotézislinktél (Hii) eltéréen 5 faktorral nem allt
szignifikans Osszefiiggésben, a tobbi esetben pedig jelentds, de gyenge kapcsolatra

sikertilt ravilagitanunk.
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7. OSSZEGZES

Az elmult iddszakban a pszicholdgiai kutatasokbol épitkezdéen egyre inkabb ndvekedni
kezdett azoknak az oktatasi rezilienciakutatdsoknak a szdma, amelyek a hatranyos
helyzeti didkokat a hagyomanyostol eltéré megkozelitésben vizsgaljak, és foként arra a
kérdésre keresik a valaszt, hogy milyen véddfaktorok allhatnak a kedvezdtlen
kortiilmények ellenére 1étrejovo sikeresség hatterében. A jelenség kialakulasdhoz
hozzajaruld protektiv tényezOk feltarasan és az azok fejlesztését célzd programok
kidolgozasan, valamint implementaldsdn keresztil megvalosulhat a rendszer
méltanyossaganak és eredményességének javitdsa, a tarsadalmi-gazdasagi szempontbol
hatranyos helyzetii didkok sikerességének tdmogatésa.

Az oktatasi rezilienciaro6l alkotott tuddsunk tilnyomoé része azonban nemzetkozi
forrasokbdl szarmazik, hazdnkban a jelenség kevéssé kutatott. E megallapitas jelentosége
még inkdbb novekszik annak ismeretében, hogy a kutatdsok a reziliencia
kontextusfiiggdségére hivjak fel a figyelmet és a kulturdlis érzékenység okozta
nehézségek kezelése érdekében, a vizsgalni kivant kozosség specifikumait figyelembe
vevl, a helyi sajatossagokra érzékeny értékelési koncepciok kialakitasat javasoljak
(Liebenberg & Ungar, 2009). Kutatasunk a teriiletrél alkotott hazai empirikus
tapasztalatok bdvitését tlizte ki célul, mindemellett a rezilienciakutatdsok soran
megjelend altalanos problémakra is reflektalni kivant.

A rezilienciakutatasok eredményeinek egységesitésének ugyanis megneheziti a
jelenség értelmezésének soksziniisége €s az ebbdl fakadd vizsgélati modszerekben
fellelhetd inkonzisztencia (Lerner, 2006), mely feltételezhetéen az eredmények
értelmezésére, altalanosithatdsagara és hasznosithatdsagara is hatast gyakorol. Azonban
a probléma vizsgalatat célul kitlizé hazai kutatést az altalunk végzett szakirodalmi feltaras
soran nem taldltunk, a nemzetk6zi szakirodalomban is csak nemrég kezdett figyelem
iranyulni e kérdéskorre (Ye, Strietholt, & Blomeke, 2021).

A kutatds elméleti megalapozdsa az oktatdsi rendszeriink méltanyossaganak
megismerésébdl indult ki. Majd a teriilet értelmezésének és vizsgalati lehetdségeinek,
valamint kutatdsi eredményeinek feltardsakor, a pszichologiai és az oktatasi
rezilienciakutatdsok feltardsara egyarant timaszkodtunk. A két teriilet osszefliggésébol

fakadoan sziikségesnek tartottuk a kiilonféle nézépontok és eredmények bemutatasat,

crer
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A disszertacidban bemutatott elemzések tobbségiikben egy adatfelvételhez
kapcsoldodtak, amelyet megel6z6en két online mérdeszkozt alakitottunk ki. Az Iskolai
rugalmassag tanul6i kérddiv mellett 1étrehoztunk egy tanari kérddivet, amelynek célja az
volt, hogy a didkok rizikos életkdriilményének azonositdsdhoz alkalmas adatokat
gyljtsiink. Az els6 probamérést kdvetden modositott tanuldi kérddiv protektiv tényezoket
tartalmazo része Osszesen 13 mérdeszkoz 136 tételét tartalmazta.

Az értekezésben bemutatott elemzések soran 6t nagy teriiletre fokuszaltunk. (1)
Vizsgaltuk a pilot mérés utan kialakitott, online feliiletre adaptalt mérdeszkoz nagyobb
mintan vald alkalmazhatdsagat, masrészt (2) elemeztiik a reziliens tanuloi csoportok
azonositasara kialakitott tobbszempontu megkdzelitéstink alkalmazhatdsagat, a 1étrejovo
reziliens tanuldi almintak jellemzése altal. Emellett vizsgaltuk (3) a reziliens csoportok
sajatossagait a bevont védéfaktorok mentén, (4) a reziliens €s nem reziliens tanulok
kozotti hasonldsagokat és kiilonbozdségeket, csakugy, mint (5) a protektiv tényezok és a

kedvez6 kimenetel dimenzidi kdzotti sszefiiggéseket.

7.1. Az Iskolai rugalmassag kérdoiv validitasa

Hipotézisiinknek (Hi.) megfelelden a kutatds soran kialakitott Iskolai rugalmassag
kérdoiv alskalai megbizhatoan alkalmazhatoak voltak a minta jellemzdinek vizsgéalatara.
A reliabilitas elemzése soran a legalacsonyabb értékeket az érzelmi jol-1ét vizsgalatara
alkalmazhat6 WBI-5 (Bech, 1996; Rozsa et al., 2003; Susanszky et al., 2006) bels6
konzisztencidjanak vizsgalatakor kaptunk. Teljes mintankon a Cronbach-a értéke 0,659,
a negyedikesek esetében 0,635, a hatodikosok életkori csoportjdban pedig 0,670 volt.
Ezek az értékek elmaradnak a magyar felndttek kdrében mért 0,85-0s értéktdl, de az
itemek kevés szama ellenére is meghaladta a 0,6-os értéket. A reliabilitds-mutatd
csokkenésének hatterében allo okok feltarasara tovabbi adatgyiijtések folytatasa indokolt.

A faktoranalitikus eredményeink nem minden esetben tamasztottdk ala
feltételezéseinket. A Konfliktusmegoldé kérdéiv (Folkman & Lazarus, 1980; Kopp,
1994; Piko, 1999, 2001) (Hip) esetében, a kiinduloszerkezet négy faktoratdl eltérden a
fokomponens elemzéskor harom dimenzi6 jott 1étre. A PISA 2000 Tanuloi Kérdoiv (B.
Németh & Habdok, 2006) dimenzionként elemzett szerkezetével kapcsolatos
hipotézisiinket (Hic) is csak részben sikeriilt aldtdmasztani, a ’stratégidk’ dimenzid
részben eltért az eredeti szerkezettdl, az *énkép’ dimenzid esetében a vart faktorstruktarat

kaptuk. A CP-SRLI (Vandevelde et al., 2011; Bacsa, 2012) a feltételezettnek (Hiq)
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megfeleld négy faktorra kiiloniilt el és a WBI-5 faktorelemzése (Hic) is igazolta az
egyfaktoros szerkezetet. Az eredmények alapjan a mérdeszkoz alkalmazhaté a minta
jellemzésére, igy védofaktorok jelentdségének vizsgalatait kovetd egyszeriisitésén
keresztiil, késébb alkalmas lehet az iskolai gyakorlatban valé alkalmazésra,
rezilienciaprofilok készitésére és az altala mért teriiletekre fokuszald fejlesztoeljarasok

hatékonysagvizsgalatara.

7.2. Reziliens tanulék azonositasa, a mintak osszetétele

A tobbszemponti megkdzelitésiink alkalmazdsan keresztiil  kiilonbozdképpen
azonosithattuk a reziliens didkokat, ugyanazon minta elemzésekor. Feltételezéstinknek
(Hz2;3) megfeleléen az egy darab kérddivtételt alkalmazd, egyszerli modszerek mentén a
sikeresként és a reziliensként azonositott tanulok szama igen magasnak bizonyult. A tobb
tételbdl allo skalak esetében a sikeres almintdba sorolhatok ardnya az 4&ltaldnos
tanulmanyi énkép (52,05%) esetében volt a legmagasabb, majd ezt kovette a
matematikahoz kapcsoldédod énkép (43,44%) és a magyarhoz (41,61%) kapcsolodo. Az
érzelmi jol-1ét mentén elkiilonitett sikeres didkok aranya a mintdban 35% volt. Bar az
évfolyamok mentén torténd statisztikai értelemben vett Osszehasonlitidsra nem volt
lehetdséglink, azonban elmondhatd, hogy a 4. évfolyamos alminta esetében magasabb
volt a sikeres tanulok aranya, mint a 6. évfolyamon

A reziliens tanulok aranya a teljes adatmennyiséghez viszonyitottan 3,4%-t61 5,8%-
ig terjedt. A legmagasabb a természettudomany tantargyhoz kapcsolodo elégedettség
esetén adodott, a legalacsonyabb a matematikai tanulmanyi énkép esetében. Ugyanezeket
az aradnyszamokat évfolyamokra bontva, azonban nem talaltunk szabélyszeriiséget.
Dimenzidnként valtozo volt, hogy az alsds, vagy a felsds tanulok kozott talalhatok meg
nagyobb aranyban reziliens gyermekek.

A teljes mintahoz viszonyitott szdzalékaranyokon kiviil kiszamitottuk a hatranyos
helyzeti tanulok almintajdhoz képest is a reziliens didkok aranyat. Az elégedettséget
alapul vevd valtozok esetében a hatranyos helyzetii tanulok 46,7% volt reziliens mintaba
sorolhato a természettudomany, 44,7% a magyar, 44,1% pedig a matematika tantargyhoz
kotddéen. A tantargyi énkép mentén a rizikdés alminta 46,6%-a reziliens a
természettudomany, 44,9%-a a matematika és 39,7%-a a magyar tantargyhoz
kapcsolodoan. Az Gsszetettebb skalak alkalmazasaval tortént azonositaskor a hatranyos

helyzetli tanulok koziil reziliensként keriilt ki az altalanos tanulmanyi énkép esetében a
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didkok 35,5%-a, a matematika énkép esetében a 28,8%-a, a magyar esetében 27,7%-a.
Az érzelmi jol-1ét esetében az alminta 36,1%-a volt reziliensnek mondhatd. A PISA-
mérések eredményeivel (pl. OECD, 2011; 2018) nem 6sszehasonlithatok eredményeink
az eltérd ¢letkori csoportok és modszertani megkozelités kovetkeztében. Azonban
ramutatnunk  sziikséges, hogy a tanuldi Onjellemzésen alapuld —moddszerek
felhasznalasaval magasabb reziliens tanuloi aranyokat regisztralhattunk. Emellett igaz az
a feltevésiink (H4), hogy a didkoknak kisebb hanyada mondhaté sikeresnek, mint
sikertelennek.

A reziliens tanulok ardnya ramutat az értékelési formak kozotti mennyiségbeli
kiilonbségekre és ezaltal a kutatdsok modszertani nehézségeire. Elemeztiik, hogy a
kiilonb6zd szempontok mentén kialakitott reziliens almintak kozott milyen mértékili az
atfedés. Ugyanis minél nagyobb az almintak kozotti atfedés, annal nagyobb a
valdsziniisége, hogy barmely modszertan keriiljon alkalmazasra, a mintak jellemzésekor
kapott adatok egyezdséget mutatnak. Minél kisebb az atfedés anndl nagyobb az esélye,
hogy a kiilonb6zé mddszertant alkalmazoé kutatasok eltéré eredményekre jussanak, s igy
alatdmasztast nyernek az eltéré modszertanok mentén torténd altalanositassal szemben
megfogalmazott kritikak, vagy ennek ellentéte esetében ramutathatunk az egységesitési
lehetéségekre.

Az atfedések soran eldszor a fddimenzidkon beliili alcsoportok kozotti atfedéseket
vizsgaltuk meg. A tantargyi teljesitménnyel valo elégedettség dimenzidban (28,1%), az
egyszerli tantdrgyi énkép dimenzidban (28%) és a tanulmanyi énkép dimenzidban
(26,8%) is azok a tanulok voltak a legnagyobb ardnyban, akik csak egy tantargy esetén
keriiltek reziliens kategoridba. Osszességében igen alacsony szamban voltak azok, akik a
fédimenziokon beliili alcsoportok mindegyike esetében reziliens kategdriaba kertiltek.
Az elemzések alapjan elmondhat6, hogy minél tobb szempontot vettiik figyelembe, annal
inkabb csokkent a reziliens tanulok szdma. A hatranyos helyzetli és mind a kilenc
alcsoport adataval rendelkezd didkoknak minddsszesen 7%-a volt minden dimenzid
mentén sikeresként azonosithatdo. A PISA-mérések ramutattak, hogy az egy adott
foteriileten nyujtott teljesitmény alapjan reziliens didkok tobbi teriileten is reziliens
kategoriaba voltak sorolhatok (OECD, 2011), melynek analdgidjara hasonld
eredményekre szamitottunk, azonban hipotézisiink (Hs) elvethetd volt.

A tanulméanyokra vonatkozd dimenziok mellett az érzelmi jol-1ét teriiletét is
bevontuk az atfedések vizsgdlata érdekében végzett elemzésekbe. A hatranyos helyzetii

didkok kozott minddsszesen 4 olyan tanulo volt, aki e teriilet alapjan reziliens kategoriaba
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volt sorolhat6, de semmilyen mas teriileten nem. A kilenc teriileten egyszerre
megmutatkozd 7%-os reziliens tanuldi ardny a WBI-5 eredményeinek bevonéasa utan
3,5%-ra csokkent.

Ahogy az eredmények soran ravilagitottunk a teszteredmények felhasznélésaval
igen kevés volt a sikeresként, illetve a reziliensként azonositott tanuldk szdma, a
rendelkezésre all6 adatmennyiség kovetkeztében. Az olvasas-szovegértés (alkalmazas:
416; diszciplinaris: 4f6; gondolkodasi: 8f6), a matematika (alkalmazas: 4f06;
diszciplindris: 2f0; gondolkodasi: 6f0) és a természettudomany teszt (alkalmazas: 1{6;
diszciplinaris: 3f6; gondolkodési: 4f6) felhasznalasaval is olyan kevés hatranyos helyzetii
tanul6 teljesitménye volt a felsé 25%-ba sorolhatd, hogy a szamuk a 10 {6t sem érte el.
Kutatdsunkban a kognitiv és nem kognitiv szempontbol azonositott reziliens tanuloi
mintak 0sszehasonlitadsara igy nem keriilhetett sor.

Osszességében elmondhatd, hogy kutatdsunknak ez korlatjat jelentette,
mindegyben felhivta a figyelmet a rezilienciakutatasok kivitelezésének egyik fontos
buktatdjara: a rizikotényezOk vizsgalatdnak nehezitettségére, az azoknak kitett egyének
nehezitett elérésére (Luthar et al., 2000). Kovetkeztetésképpen megfogalmazhatd, hogy a
kedvez6tlen hatterti tanulok elérése nehezen valdsithaté meg olyan mintavételi technikék
nélkiil, amely biztositja a mintaba val6 direkt bevonasukat. Mindazonaltal amennyiben a
hatranyos helyzetli tanulok célzott megkeresésén keresztiil kivanjuk biztositani a
megfeleld elemszamot, szem el6tt sziikséges tartani a célokat. Kifejezetten a reziliens
didkok vizsgalatara alkalmas lehet a célzott mintavétel. Azonban amennyiben a rendszer
egészérdl (pl. ardnyok) alkotott kovetkeztetéseket kivanunk megfogalmazni, wgy
szamolnunk kell e korlattal.

A tanul6i Onjellemzésen alapuld azonositdsi modszerek alkalmazasa vélhetden a
reziliens tanulok magasabb aranydhoz vezetett. A teszteredmények alapjan azonositott,
kell6 méretii reziliens minta hidnyaban azonban nem volt lehetdségiink annak statisztikai
vizsgalatara, hogy a két kiilonboz6 kritérium mentén azonositott reziliens didkok kozott
milyen kiilonbségek vannak, s igy annak a kérdésnek a megvalaszolasara sem volt
lehetdségiink, hogy vajon a tesztelés (felndttek szempontja) szerint sikeres didkok tényleg
annak is érzik-e magukat (fiatalok perspektivaja). A fiatalok és a felndttek perspektivai
kozotti mélyen gydkerezd kiilonbségek (Karlsson, 2001) vizsgalata sziikségszerli és a

tovabblépés iranyat adhatja.
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7.3. A tobb szempont mentén azonositott reziliens tanuldi almintak jellemzoi

A modszertani egységesités problémai mentén 1étrejovo eldfeltevéseink vizsgalatara volt
alkalmas tobbszemponti megkozelitésiink. Az erre vonatkozé eredményeinek vizsgélatat
Osszegezve elmondhato, hogy igen valtozatos eredményekre jutottunk. Az elégedettség
fédimenzi6 mentén azonositott reziliens tanuldi almintdk kozotti  kiilonbségek
vizsgalatabol kideriilt, hogy a 21-bdl 7 tényezd (énhatékonysag, optimista megkiizdés,
fesziiltségredukciod, passziv megkiizdés, iskolai kotddés, kortars tdmogatés, igazsdgos
iskolai légkor) esetében fordult eld, hogy nem taldltunk szignifikdns kiilonbséget a
részmintdk kozott. 11 tényezd (iskolai Onhatékonysag, kitartds, iskolai motivacio,
onkontroll, feladatelemzés, eredményértékelés, kidolgozd stratégia, memorizald
stratégia, kontroll stratégia, tanari tdmogatds, Onallosodasi torekvések tamogatisa)
esetében a mindharom tantdrgyi teljesitményiikkel elégedett reziliens tanulok és a csak
egy tantargy esetében reziliens tanulok kozott talaltunk jelentds kiilonbséget, 3 faktor
(iskolai kihivasokkal val6 megkiizdés, tervezés, nyomon kovetés), esetében pedig tobb
alcsoport kozott is jelentds volt az atlagok és szordsok eltérése. Vagyis a vizsgalatunkba
bevont protektiv faktorok szempontjabdl az esetek tilnyomd tobbségében jelentds
kiilonbség van a kiilonbozdképpen kialakitott reziliens almintak kozott. Az atlagok értéke
rendre azoknak az almintdknak az esetében volt magasabb, amelyek tobb szempont
mentén is reziliensnek bizonyultak. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy minél tobb
teriileten elégedettek a tanuldk a teljesitménytikkel, annal inkabb jellemz6 a protektiv
faktorok megnyilvanulasa.

Az egyszerl tantargyi énkép dimenzidban a 21 tényezd koziil 6sszesen 5 esetében
nem mutatkozott szignifikdns kiilonbség az almintak kozott. A sajat altaldnos
énhatékonysagukat, a fesziiltségredukcidt, a passziv megkiizdést, az iskoldhoz vald
kotddéstiket €s az igazsagos iskolai 1égkort mind a harom csoportban azonos mértékben
jellemzonek itélték a didkok, s igy jelentdségiikre e szempontbdl nem kovetkeztethetiink.
Az onkontrollnak és az 6ndllésodasi torekvések tdmogatdsanak mértékét, valamint az
optimista, problémaelemzé megkiizdés alkalmazasat azok a tanulok itélték jelentdsen
jellemzObbnek, akik mind a harom tantargyi énképiik szerint reziliens csoportba
tartoztak, azokhoz képest, akik csak egy tantargy szerint keriiltek az almintéba.

Az §sszes tobbi esetben igaz volt az, hogy a két és harom tantargy mentén is erdsebb
tantargyi énképpel rendelkez6 reziliens didkok is szignifikdnsan magasabbra értékelték

az intraperszonalis és kdrnyezeti tényezok jellemzdségét, mint azok a didkok, akik csak
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egy tantargybol tartottak ligyesnek magukat. Vagyis ezek a tanuldcsoportok jellemzden
gyakoribbnak ¢és erdsebbnek érzik a sajat iskolai hatékonysagukat, kitartdsukat
motivaciojukat és a mindennapi iskolai kihivasokkal valo megkiizdési sikerességiiket,
mint a csak egy tantargy mentén reziliens didkok. Emellett az 6nszabalyozas ¢és stratégiak
esetében is elmondhato, hogy a tanulashoz kapcsolodd dnkontroll, szabalyozasi fazisok
¢és barmely tanuldsi stratégia alkalmazasa is jellemzdbb ezeknek a tanuloknak az esetében
¢s a tarsas €s a tandri timogatast is jellemzObbnek itélik.

A tanulmanyi énkép skaldk alapjan létrehozott almintdk korében is végeztiink
varianciaanalizist. Az alcsoportok Gsszehasonlitdsa tobb tényezd esetében nem hozott
szignifikans eltéréseket. Ellenben az iskolahoz és tanulashoz kapcsolddé intraperszonalis
tényezOk koziil az 6nhatékonysag, a kitartas és az iskolai motivacié teriiletén a harom
szempont szerint is reziliens tanulok jelentdsen magasabb atlaggal rendelkeztek a csak
egy, vagy két teriileten reziliens didktarsaiknal. Evvel megegyezden a hdrom szempont
mentén is reziliens didkokrdl mondhato el, hogy az optimista megkiizdés szempontjabol
jelentésen magasabb atlagot értek el, a csak két szempont mentén reziliens diakoknal.

Az Onszabalyozas és stratégiak alcsoport tényezdi esetében elmondhatd, hogy a
memorizald stratégia kivételével, az Osszes ide sorolt tényezd esetében szignifikans
kiilonbségeket talaltunk. Minden esetben igaz az, hogy a mindharom teriileten reziliens
tanulok atlagai jelentdsen magasabbak, a csak egy teriileten reziliens tanulok atlaganal,
illetve tobb esetben a két teriilet mentén is reziliensként azonositott didkokénal is. A
kornyezeti tényezok esetében egyediil az 6nallosodasi torekvések tanarok altal torténd
tdmogatdsat érezték szignifikansan jellemzObbnek a harom szempont szerint is reziliens
tanulok. Ezeket az eredményeket egy Osszegzd tablazatban szemléltettiik, hogy jol
lathatok legyenek a protektiv faktorok mentén létrejovo kiillonbségek (54. tablazat).

A 21 faktor és 3 fédimenzi6 mentén elvégzett elemzésekbdl kideriilt, hogy az
Osszesen 63 varianciaanalizis 66,66%-a, 0sszesen 42 proba eredménye volt szignifikans.
A 54. tablazatban a szemléltetés érdekében 1-essel és kék szinnel jeldltiik a szignifikans
eltéréseket. Ezt értelmezhetjiik ngyis, hogy tobb, mint 50%-ban kiilonboznek a
kiilonbozoképpen azonositott reziliens csoportok a jellemzdikben. Ez a kovetkeztetés
alatdmasztja a mintavételi technikdkkal kapcsolatban megfogalmazott aggodalmainkat.
A teriilethez kapcsolodo eredmények egységesitésére, csak a modszertani egyezdség

esetében van lehetdség.
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54. tablazat. A kiilonbozo mennyiségii szempontbol reziliens tanulok kozotti kiilonbségek
osszesitése
Elégedettség Tantargyi énkép Tanulmanyi énkép

S

(e}
(e}
(e}

El
E2
E3
E4
IT1
IT2
IT3
IT4
IT5
0s1
08S2
0S3
0s4
0S5
0S6
0s7
0S8
K1
T1
T2
T3

0. 14 16 12 42

El1=dlt. énhatékonysag; E2=optimista megkiizdés; E3=fesziiltségredukcid; Ed=passziv megkiizdés; IT1=iskolai
onhatékonysag; IT2=kitartas; IT3=iskolai kotddés; IT4=iskolai motivacio; ITS=megkiizdés; OS1=6nkontroll;
0OS2=feladatelemzés; OS3=tervezés; OS4=nyomon kovetés; OS5=eredményértékelés; OS6=kidolgozo stratégia;
OS7=memorizal6 stratégia; OS8=kontroll stratégia; KI1=tarsas timogatés; T1=tanéri timogatés; T2=igazsagos légkor;
T3=06nallésodas timogatasa;

I=szignifikans kiilonbség; O=nem szignifikans kiilonbség

e R R S s B R S e B S S e B o i e
e IR R e e I R R R e I S D e B e I
—_— O O O = O R e e e = = OO = = O O =
W O N = W N W W W W W W W o W wo o b o

A tobbszempontii megkdzelitésiink alkalmazésa nyoman ramutattunk, hogy a csak
tanul6i Onjellemzésen alapulé mintaképzési technikdk mentén is jelentds eltérések
vannak a reziliens tanuldi almintdk kozott, kapcsolodd nullhipotézisiinket (Hs) igy
elvetettiik. Ez az eredmény felhivja a figyelmet el6feltevésiink helytallosdgara. A
szakirodalom  feltdrasakor ~a  modszertani  szempontok  mentén  torténd
eredményértelmezés hozzdjarulhat ahhoz, hogy a megfeleld célcsoportokra
vonatkoztatva vonjuk le a kovetkeztetéseket a kutatdsokbol. A fejlesztOprogramok
kialakitasa soran figyelembe sziikséges venni, hogy a forrasokbol szarmazoé eredmények,

milyen moédszertan mentén keriiltek kialakitasra. Eredményeink arra utalnak, hogy a
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programok kialakitdsa csak azutdn kezdheté meg megbizhatdan, hogy ezt figyelembe
vessziik.

E kovetkeztetések a teszteredményekkel torténd azonositasra nem vonatkoznak, igy
annak a kérdésnek a vizsgdlata, hogy vajon a teljesitménytesztek mentén, eltérd
kiiszobértékekkel dolgozo kutatdsok eredményi mennyiben egységesitheték tovabbi

kutatasi lehetdségekre mutat ra.

7.4. Kiilonbségek Osszegzése az eltéré azonositasi eljarasok mentén

A kutatasunkba bevont faktorok sajatossagaival és az azonositdsi eljarasokkal
kapcsolatban is kovetkeztetéseket alakitottunk ki, azaltal, hogy vizsgaltuk a reziliens és
nem reziliens tanulok kozotti kiilonbségeket. Osszegeztiik, hogy a 21 faktor és 10 eljaras
mentén vizsgalt kiilonbségek hogyan alakultak a mérésiinkben (55. tablazat). Az §sszesen
210 darab kétmintas t-proba 72,86%-a, 0sszesen 153 proba eredménye volt szignifikans.
A tablazatban a szemléltetés érdekében egyessel és kék szinnel jeloltik ezeket az
eseteket. Kapcsolddé hipotéziseinket (Hz,s,9,10) részben tekinthetjiik igazoltnak.

Meglatasunk szerint minél tobb azonositdsi modszer mentén mutathatd ki
kiilonbség egy adott véddtényezd esetében a reziliens didkok javéra, annal nagyobb
valoszintiséggel tekinthetjiik jelentdsnek. Hiszen, ha barmely megkozelités alapjan
alatamaszthat6 egy protektiv faktor szerepe, a modszertani kérdések érvényliket vesztik.
Forditottja is igaz. Egyszerli logikai uton eljuthatunk a kovetkeztetéshez: minél tobb
esetben jelentds a kiilonbség az adott véddfaktor esetében a reziliens diakok javara, annal
kevesebb az esélye, hogy a minta azonositasanak modszertana befolyasolja az eredmény
hitelességét.

Ha a protektiv faktorok jelentdsége szempontjabol vizsgaljuk a kiilonbségeket,
akkor elmondhatdé, hogy a legmagasabb szaml szignifikdns proba az iskolai
onhatékonysag, az iskolai motivacid és az dnszabalyozo6 tanulds nyomon kdvetés fazisa
esetében adodtak. Vagyis minden eljaras alapjan elmondhato, hogy e szempontokbol
eredményeink Osszhangban vannak a nemzetkdzi kutatasi eredményekkel. A reziliens
tanulok jelentdsen magasabb iskolai énhatékonysaggal jellemzik magukat (pl.
Raskauskas, et al., 2015; Gordon 1996), motivaltabbak az iskolai feladatok elvégzésére
(pl. Fantuzzo et al., 2012; Li et al., 2011) és a tanulasi folyamat folyamatos ellendrzésére

(pl. Artuch-Garde et al., 2017; Nota et al., 2004).
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55. tablazat. Szignifikans kiilonbségek dsszesitése az eljarasok és tényezok mentén

Eljarasok _
1 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. O.
El 0 0 0 0 1 0 1 0 1 1 4
E2 0 1 1 0 1 0 1 0 1 1 6
E3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
E4 0 0 0 1 0 0 1 1 0 0 3
IT1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10
IT2 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 8
IT3 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 7
IT4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10
IT5 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 9
0s1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 9
0s2 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 9
0s3 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 8
0s4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10
0S5 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 9
0s6 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 9
087 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 9
0S8 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 9
K1 1 1 0 1 1 0 0 1 1 1 7
T1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 9
T2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
T3 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 8
O. 16 10 15 17 17 8 18 17 18 17 153

Megjegyzés: 1.=elégedettség—magyar; 2.= elégedettség—matematika; 3 =elégedettség—természettudomany; 4.~tantargyi
énkép—magyar;, S=tantargyi énkép—matematika; 6.=tantargyi énkép-természettudomany; 7.=tanulmanyi énkép—
altalanos; 8 =tanulmanyi énkép-magyar; 9. =tanulmanyi énkép-matematika; 10.=€rzelmi jol-Iét;

El1=dlt. énhatékonysag; E2=optimista megkiizdés; E3=fesziiltségredukcid; Ed=passziv megkiizdés; IT1=iskolai
onhatékonysag; IT2=kitartas; IT3=iskolai kotddés; IT4=iskolai motivacio; ITS=megkiizdés; OS1=dnkontroll;
0S2=feladatelemzés; OS3=tervezés; OS4=nyomon kovetés; OS5=eredményértékelés; OS6=kidolgozo stratégia;
OS7=memorizal6 stratégia; OS8=kontroll stratégia; KI1=tarsas timogatés; T1=tanéri timogatés; T2=igazsagos légkor;
T3=06nallésodas timogatasa;

I=szignifikans kiilonbség; O=nem szignifikans kiilonbség

A legtobb faktor (0sszesen 13) atlaga 7-9 eljaras mentén volt jelentdsen magasabb
a reziliens didkok esetében, nem reziliens tarsaikhoz viszonyitva, s igy ebben az esetben
is tobbé-kevésbé Osszhangban alltak megallapitasaink a nemzetkdzi kutatasok
eredményeivel. Ezek alapjan a kiilonbségek alapjan elmondhato, hogy tobbségében igaz
az, hogy az iskolahoz, tanulashoz ¢és az intézményi kornyezetben megjelend
személyekhez kotddo faktorok nagyobb jelentdséggel birnak a reziliens tanulok iskolai

karrierjének alakuldsara. A reziliens tanuldk a tanulmanyi feladataikat kitartobban végzik
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(pl. Cassidy, 2016), az iskolahoz fiiz6d6 viszonyuk erdsebb (Sun & Stewart, 2007) és
konnyebben megkiizdenek (pl. Brooks, 1994) a mindennapi tanulmanyi teriileten
jelentkezd stresszorokkal. Mindemellett az Onszabalyoz6 tanulds elméletébe ill6
OsszetevOk esetében is jelentds kiilonbségek hatdrozhatok meg. A legtdbb reziliens
tanul6i mintara jellemz6, hogy mar a tanulasi folyamatot megel6z6 szakasz esetében is
jelentésen gyakrabban alkalmaznak a tanulédsi feladat elemzéséhez és a tervezéshez
kapcsolodd elemeket, de jobban tudjak a feladatvégzés kozben megjelend
impulzivitasukat is kontrolldlni (Wang et al., 1994) és a folyamatot nyomon kovetni,
valamint annak lezarultdval az eredményeket értékelni (pl. Artuch-Garde et al., 2017;
Nota et al., 2004). Emellett mind a kidolgoz6, mind a memorizal6, mind pedig a kontroll
stratégidkat szignifikdnsan gyakrabban alkalmazzak nem reziliens tarsaiknal. Az is
elmondhat6, hogy tobbségében a kortarsaik és tandraik érzelmi tdmogatésat is jelentésen
jellemzobbnek itélik, valamint ugy érzik, hogy a pedagdgusok veliik szemben mutatott
viselkedése is tdmogatja az 6nallosodasi torekvéseiket (pl. Plunkett et al., 2008; La Foret
et al., 2000).

A legkevesebb szignifikdns kiilonbséget a kutatasunkba bevont egyéni tényezok
esetében talaltunk, illetve egy kornyezeti faktor esetében. Az egyéni faktorok koziil
egyediil egy esetben jott 1étre tobb szignifikans (10 azonositasi modszerbdl 6), mint nem
szignifikans eredmény, amely alapjan elmondhatd, hogy tobbségében az optimista,
problémaelemz6é megkiizdés jellemzdébb a reziliens tanuldk kdrében, mint a nem reziliens
didkok esetében. Az Osszes tobbi esetben kevesebb dimenzid mentén jott létre
szignifikans eredmény: az altalanos énhatékonysag faktor esetében négy, a passziv
megkiizdés faktor esetében harom alminta alapjan. A kiilonbségek vizsgéalata ramutatott
arra is, hogy az altalunk elézetesen feltételezettnél sokkal kevesebb jelentdsége van a
fesziiltségredukcionak és az igazsagos iskolai légkdrnek. Az elemzések alapjan egy
esetben sem talaltunk jelentds eltérést a reziliens és nem reziliens tanuldi almintak kézott.

Amennyiben a 55. tdblazatban szemléltetett Gsszegzést a tiz kiillonb6zd azonositasi
moddszertan szempontjabol vizsgdljuk, akkor elmondhatd, hogy egyik eljaras
felhasznalasaval sem kaptunk wuniverzalis megoldast. Eldzetes feltevésiinknek
megfelelden szabdlytalan mintazatba rendezddtek az eredmények. Hol az egyik, hol
pedig a masik modszer mutatott szignifikdns eredményeket. Ez arra utal, hogy a
kialakitott almintak Gsszetétele olyan mértéki eltérést mutat, amely a statisztikai probak
eredményére is hatassal van. Ha elfogadjuk azt a feltevést, hogy az eljarés

alkalmazhatdsagat jelzi, hogy minél nagyobb egyezést mutat a tobbi eljaras alapjan kapott
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eredményekkel, akkor elmondhatd, hogy a tiz dimenzidébdl hat nagyjabdl egyforma
eredményeket hozott, vagyis alkalmasabbak a mintdk azonositdsara, mint a tobbi négy.
A magyar és matematika tantargyhoz kapcsolodo tantargyi énkép, illetve a skalakkal mért
tanulmanyi énkép dimenzié mindharom alcsoportja ebbe a kategoriaba tartozik. Ezekkel
az eljarasokkal rendre 17, illetve 18, javarészt egymast fedd tényezd esetében létrejovo
szignifikans eltérésére mutattunk rd. Vagyis ezek felhasznalasaval allandobb
eredményekre jutottunk. Ezek kz¢ az eljarasok koz¢é volt sorolhato az alapkoncepcionkat
kiegészitd érzelmi jol-1ét értékelésén alapuld azonositési eljaras is. Elmondhato, hogy az
e modszer mentén azonositott reziliens alminta esetében is szinte teljesen azonos
tényezok jelentdségét timasztottuk ala.

Az alkalmazhato eljarasok korét szlikithetjiik annak a megfigyelésnek a mentén is,
hogy a tantargyi énkép dimenzié harom alcsoportja koziil egy esetben kifejezetten eltért
az azonositott tényezdk kore. A természettudomany tantargyhoz kapcsolodo tantargyi
énkép mentén kialakitott reziliens alminta mindosszesen 8 tényezd esetében mutatott
szignifikans eltéréseket. Természetesen ez a minta sajatossaganak is tekinthetd, de ha
abbol indulunk ki, hogy a skaldk alkalmazasa soran minden esetben szinte teljesen
hasonld eredményeket kaptunk, akkor nem kovethetiink el nagy hibat, ha azokat
alkalmazhatobbként jeldljiik meg és a jovObeni kutatasaink esetében ezt figyelembe
vessziik. Eredményeink rdmutattak, hogy a jelentésnek mutatkoz6 véddfaktorok nagyobb

mintdn vald adatgyiijtésbe vonhatoak, s kijelolték a mérdeszkozfejlesztés iranyait is.

7.5. A tényezok ¢és a kedvezo kimenetel kozotti osszefiiggések

A protektiv faktorok kozotti Osszefiiggések vizsgalata alapjan elmondhatd, hogy az
egyéni  tényezOcsoporton  beliil  értelmezett  altalanos  énhatékonysag  ¢és
konfliktusmegoldési stratégiak egyéb faktorokkal valdo Osszefliggését jellemzd
korrelacios egyiitthatok a negativ és pozitiv értékeket is felvettek. Az tényezok kozotti
Osszefiiggések vizsgalata alapjan 0sszességében elmondhatjuk, hogy a legtdbb tényezd
kozott szignifikans, kozepes erdsségli kapcsolat 4ll fenn. Azonban az egyéni tényezok
koziil a fesziiltségredukcid és passziv megkiizdés, az iskolahoz és tanuldshoz kapcsolodo
tényezOk koziil az iskolai kotdédés és megkiizdés, a kdrnyezeti tényezOk koziil a tarsas
tdmogatas ¢s az igazsagos iskolai 1égkor faktorok csak gyenge egylittjarast mutattak mas

tényezokkel.
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A protektiv tényezdk altalanos tanulmanyi énképpel vald osszefiiggések vizsgalata
soran talaltunk legtobb esetben kdzepesen erds egyiittjarast mutatd egylitthatokat. Négy
faktor kivételével elmondhatd, hogy a tanulok 4&ltaldnos tanulmanyi énképével
Osszefliggnek a vizsgéalatba bevont tényezdk. A magyar tantargyhoz kapcsolodo énképpel
az iskolai onhatékonysag, az iskolai motivacid, a mindennapi iskolai kihivasokkal vald
megkiizdés, az onkontroll, a nyomon kdvetés és eredményértékelés fazis, a kidolgozo,
memorizald és kontroll stratégia, valamint a tarsas tdmogatds all kozepesen erds
Osszefliggésben. A matematika tantargyhoz kapcsolédd tanulméanyi énkép esetében
jelentdsen csokkent azoknak a faktoroknak a szama, amelyek kozepesen erds szignifikans
kapcsolatban éallnak e kedvezd kimenetellel. A 21-bdl 6sszesen 7 ilyen faktor volt, mig
masik 6 csak gyenge kapcsolatban allt vele, 8 pedig egyaltalan nem volt jelentds
Osszefiiggésben a matematika énképpel. Az érzelmi jol-1ét dimenzid esetében az altalanos
énhatékonysaggal, az iskolai kotddéssel, az iskolai motivacioval, a mindennapi iskolai
kihivéasokkal valo megkiizdéssel és az onkontrollal vald 6sszefiiggés esetében talaltunk
kozepesen erds szignifikdns egyiitthatokat. A kedvezd kimenettel vald Osszefliggés
eredményei még inkabb alatamasztottdk azoknak a véddfaktoroknak a jelentdségét,

amelyekrdl az el6z0 fejezetben részletesebben beszéltiink.

7.6. Korlatok és tovabblépési lehetoségek

Ahogyan a disszertacio folyaman folyamatosan igyekeztiink felhivni a figyelmet a
rezilienciakutatdsok és az altalunk kivitelezett vizsgalat korlataira, gy az 6sszegzés soran
sem hagyhatjuk el azoknak az akaddlyoknak az emlitését, amelyek az eredmények
értelmezését ¢és jovobeni felhasznalasat meghatarozzak, illetve a tovabblépési
lehetdségekrol is szolunk. Az Osszegzés alfejezeteiben integraltan jelenitettiink meg a
kutasunk egyes korlatait, illetve a tovabblépési lehetdségeit, azonban ehelyiitt
fokuszaltabban kitériink rajuk.

A kutatdsi  eredményeink  hasznosithatésagdt = meghatirozza, = hogy
vizsgalatsorozatunknak nem volt célja altalanosithatd eredmények levonasa. A
mintavétel modjabol és a minta nagysagabol fakaddéan nem is lett volna lehetdségilink
ilyen kovetkeztetések levonasara. Igy a hipotéziseink csupan a mérésben résztvevé
didkokra vonatkoztak, az elemzésekbdl fakadd kovetkeztetések pedig feltételezéseknek

tekinthetdek, amelyek hozzajarulhatnak egy megalapozott nagymintds kutatds
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kivitelezéséhez. Vagyis az eredmények altalanosithatosdgdnak a minta Osszetétele
korlatot szab.

Eredményeink leginkdbb a kutatdsok kivitelezésének megtervezésében, a
hipotézisalkotdsban ¢és a mérdeszkozok fejlesztésében hasznalhatok fel. Emellett a
létrehozott kérddiv tovabbfejlesztésén keresztiil egy olyan mérdeszkdz alakithatod ki,
amely a jelentdsnek itélt protektiv faktorok vizsgalatara alkalmas. A fejlesztés lehetdségét
a protektiv tényezokkel kapcsolatos eredményeink kijelolték. A tobb szempontbol
azonositott reziliens tanuldi mintak, a reziliens és nem reziliens diakok 0sszevetése és az
Osszefiiggésvizsgalatok eredményei is ramutattak a jelentdés Osszetevokre. Ezek
kiemelésén ¢és igy a kérddiv roviditésén keresztiil készithetd el az Iskolai rugalmassag
kérdéiv roviditett valtozata, amely alkalmas lehet az iskolai gyakorlatban valo
felhasznalasra. A kérddivben jelenleg szerepld tényezok kihagyasa altal lehetdség nyilik
a papir alapu alkalmazasra is. Hiszen a kérddiv a jelenlegi formdjaban, a maga 136
tételével til hossza ahhoz, hogy a jol tervezhetd id6 alatt (egy tanora) kitdlthetd legyen,
a papir ceruza alkalmazaskor nem biztosithatd a tételek meghallgatasa, amely segiti a
didkokat a kitoltésben.

Tovabblépési lehetdséget jelenthet egy olyan kutatds kivitelezése, amely a
disszertacidban bemutatott elemzések eredményei mentén tovabbfejlesztett mérdeszkdz
felhasznalasaval, reprezentativ mintan (akdr longitudinalis megkozelitéssel) vizsgalja a
reziliens és nem reziliens tanulok kozotti kiilonbségeket, illetve kitér az oksagi
kapcsolatok vizsgalatara is.

Vizsgalatunk egyik legnagyobb korlatjat a teszteredmények mentén kialakithatod
reziliens minta nagysdga okozta. Az adatfelvétel sajatossagabol fakaddan a teljes
mintakban olvasas-szovegértésbol 0sszesen 8, matematikabol 6, természettudomanybol
4 olyan didk volt, aki a teszteredmények mentén reziliensnek volt mondhato, vagyis
egyszerre hatranyos helyzetli és sikeres. A minta mérete nem tette lehetévé sem az
teszteredmények mentén 1étrejovo reziliens tanuldi csoportok jellemzdinek elemzését,
sem pedig a tanuldi Onjellemzésen alapuld moédszerrel vald Osszevetését. Ennek
kovetkeztében tovabbi kutatdsok kivitelezése és elemzések elvégzése volna sziikséges
ahhoz, hogy a tobbszempontu megkozelitésiink minden rétege mentén kovetkeztetéseket
tudjunk megfogalmazni. A 7.2. 0sszegzd fejezetben mar ramutattunk, hogy milyen
mintavételi kritériumokat érdemes figyelembe venni, annak érdekében, hogy

hasznosithat6 informacidkra tegyiink szert.
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Tobbszemponti megkozelitésiink tovabbfejlesztési iranya, a kedvezd kimenetel
mellett a rizikds hattér vizsgalatanak bdvitése lehet. A jogszabaly szerinti azonositas
korlatai tovabbi valtozok bevonasaval kompenzalhatoak. A hivatalos adatok mellett mas
kutatasokban alkalmazottakhoz hasonloan (pl. Fejes & Jozsa, 2005; Padrén et al., 2012)
a pedagdgusok arra vonatkozd véleménye is beépithetd, hogy hatranyos helyzetlinek
vélik-e a tanulokat szociokulturalis, anyagi szempontbol. Természetesen mind a
pedagogusok véleményét felhaszndld, mind pedig a jogszabalyon alapuld besorolds
alkalmazasaval nomindlis adatokra tehetd szer, igy az almintdba keriilés kritériuma
egyszerliien meghatarozhato.

Ezek mellett a rendszerszinti mérések modszertandhoz hasonléan a jovébeli
kutatasi keret részét képezheti egy tobb valtozobol allo, a tarsadalmi-gazdasagi hatrany
leirasara alkalmas dsszetett mutato is. A nemzetkdzi mérésekhez hasonldan (pl. OECD,
2019) a sziilok iskolai végzettségét, foglalkozasi statuszat, az otthoni er6forrdsok szamat,
a tanul6 tanuldsi és kulturalis lehetdségeit leird valtozokat lehetnek alkalmazhatoéak a
mérdszam kialakitasahoz. A PISA-mérések moddszertana alapjan a kivalasztas
kritériumaul az als6 kvartilisbe tartozés jelenthetné. Illetve a pszichologiai kutatdsok
modszertani elemeit beemelve akar a rizikds €letesemények szambavételén keresztiil is
tovabb differencialhat6 a tobbszemponti megkdzelités.

A kutatasi eredmények elemzése soran felhasznalt statisztikai probdk korének
bovitése €és a valtozd-kozponti megkdzelités beemelése szintén tovabbi lehetdséget
biztosithat. A regresszidanalizis, a tanuldéi profilok elkiilonitésére alkalmas
klaszteranalizis, vagy akar a strukturdlis egyenlet modellezés eszkdzrendszerének
felhasznalasa tovabbi eredmények Osszegyiijtését eredményezheti.

Osszességében elmondhatd, hogy kutatasunk soran olyan eréforrasok szerepét
vizsgaltuk, amelyek tobbségiikben a nem kognitiv tényezOk kozé sorolhatdéak. E
kategoria olyan teriileteket foglal magéban, amelyek nehezen kiilonboztethetéek meg
(Heckman & Rubinstein, 2001), hatasaik kiilonvélasztasa és a koztiik levd interakciok

feltarasa nehézkes, azonban jelentdségiik vitathatatlan.
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KOSZONETNYILVANITAS

Koszonom témavezetdmnek Csapo Bendnek, hogy megtisztelt tamogatasaval
tanulmanyaim kezdetétél fogva, és soha nem adta fel a reményt, még a
legkilatastalanabbnak tiind helyzetekben sem. Példaként all eldttem allhatatossaga,
bolcsessége, humora, szakmai szemlélete és munkassaga. Sosem fogom felejteni el nem
mulo bizalmat és az altala nyujtott lehetdségeket.

Koszonettel tartozom Molndar Gyongyvérnek a Neveléstudomanyi Intézet
vezetdjének, hogy lehetdve tette az intézeti infrastruktira hasznalatat és rendelkezésemre
bocsatotta a felhasznalt teszteredményeket, valamint hozzjarult szakmai ismereteim és
modszertani tuddsom boviiléséhez.

Hasonléan koszonettel tartozom az Intézet és a Neveléstudomanyi Doktori Iskola
oktatoinak, akik segitettek szakmai fejlddésem sordn, s batoritdé bizalmukkal
hozz4jarultak nyilt kutatoi szemléletem kialakulasahoz.

Halas vagyok Toth Editnek és Fejes Jozsef Balazsnak az értekezés hazi védésre
benyujtott valtozatahoz flizott megjegyzéseik és javaslataik kapcsan, amelyek nagyban
hozz4jarultak dolgozatom végsd valtozatanak kialakitdsdhoz, s gondolataim
rendszerezéséhez.

Ko6szonom az MTA-SZTE Képességfejlodes Kutatocsoportbéli kollégaimnak, hogy
tisztelnek engem ¢és tiirelemmel voltak felém a disszertacio megirasa alatt, s tdmogat6
tanacsokkal lattak el.

A kutatasszervezésben és a megvaldsitasban nyujtott segitségért a mérések
kivitelezését segitd pedagogusoknak és szamos kolléganak tartozom halaval,
kiilonosképp Molnar Katalinnak €s Varga-Virag Petranak. K6szondm tovabba azoknak
a gyermekeknek a segitségét, akik részt vettek mérésiinkben.

Halas vagyok Szabo Gitta Ténia 6rokkon tartd szeretetteljes tamogatasaért, Olah
Lajos deriis természetéért és kivételes személyiségéért, Szabé Alajosné Lengyel Agnes és
Szabé Pdlma Agnes kitartd batoritasaért csakugy, mint Vedelekné Olih Zsuzsanna
barmikor elérhetd segitségéért, illetve csaladom Osszes tagjanak megbecsiiléséért.
Koszonettel tartozom Strifler-Juhdsz Eva és minden baratom végtelen pozitiv

hozzaallasaért és allataim hiiségéért, szeretetéért.
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MELLEKLETEK

1. melléklet. Az online tanuloi kérdoivhez kapcsolodo mérési utmutato és tajékoztato levél

SZEGEDI TUDOMANYEGYETEM

OKTATASELMELETI KUTATOCSOPORT S Z E C H E N YI

TAMOP 3.1.9-11/1-2012-0001
DIAGNOSZTIKUS MERESEK FEJLESZTESE

Iskolai rugalmassag (reziliencia) — 4. és 6. EVFOLYAM
Mérési utmutaté

Kutatasunk célja egy hazankban kevésbé ismert és még kevésbé kutatott jelenség, a rugalmas
ellenallas (reziliencia) vizsgalata, amely arrol ad képet, hogy a tanulok milyen mértékben képesek
sikereket elérni és megkiizdeni az ket ért kihivasokkal, hatranyokkal.

Jelenleg nagyon keveset tudunk arrél, hogy milyen tényezdok és pontosan miként jarulnak hozza a
hatranyokkal kiizdé gyermekek tanulmanyi sikerességének és az érzelmi jollétének kialakulasahoz. A
vizsgalat soran a 4. és 6. évfolyamos diakoknak sz610, tanuléi kérddivvel informaciokat gyujtink a
sikeresség létrejottében szerepet jatszo tényezok jelenlegi szintjérdl, igy a kutatasban valo részvétellel
hozzajarulhatnak az elsé kutatdsok megkezdéséhez, tovabba visszajelzést kaphatnak a kérdoivet kitoltok
jelenlegi allapotarol.

A keérdoivek kitoltését kovetden, az elemzések soran kideriil, hogy a megujulashoz sziikséges
tényezok és feltételek milyen szinten vannak jelen a tanulocsoport életében ¢és milyen teriileteket
sziitkséges és lehetséges javitani a sikeresség novelése érdekében.

A tanuléi kérddiv informaciot gytijt a tanulok egyéni jellemvonasairdl és a kornyezetikre jellemzo
tényezokrol egyarant:

« érzelmi jollét és énhatékonysag;

* megkiizdés €s kitartas;

« dnszabalyozas és tanulasi szokasok, stratégiak;

« tanulmanyi énkép;

 iskolai motivacio és kotodeés;

* tanari €s tarsas tamogatas;

« iskolai légkor (igazsagossag, onallosag)

Az online kérdoiv kitdltése egy tanodrat (olvasas gyorsasagatol fiiggden 20-45 perc) vesz igénybe.
A kitoltés az adatfelvételi idészakban — 2015. november 30. és december 18. kozott — barmikor
megvalosithatd. A kérdoivtételek a tanulok segitése céljabol meghallgathatoak, ezért kérjiik, biztositsanak
fillhallgatot a diakok szamara.

A mérésben részvevok visszajelzést kaphatnak arrdl, hogy:
« a kérdoivet kit6lté tanuldocsoport milyen mértékben képes a hatranyokkal megkiizdeni a
tanulmanyi sikeresség teriletén, valamint az érzelmi jollét teriiletén is.
« a megujulashoz sziikséges, fentebb felsorolt tényezdk és feltételek milyen szinten vannak jelen a
tanuldcsoport életében
¢ az intézmény milyen mértékben képes a hatranyokat kompenzalo, vizsgalt tényezoket
biztositani, a tanulocsoport szamara
¢ a felmért csoportokban milyen tényez6k mentén lehetne esetlegesen beavatkozni és
felzarkoztatast kezdeni

x

SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport
6722 Szeged, Petdfi S. sgt. 30-34. 24

Eurépal Uni6
Evorm Seosss n
Tel., fax: (62) 544 354 w Alap

Web: www.u-szeged.hu/ok R eoall BEFEKTETES A JOVOBE
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A tanuléi kérdéivbe valo belépés a megszokottak szerint torténik:
1. minden egyes diik azonos linket kap;
2. a rendszer felajinlja a proxy szerver hasznalatat (a mérés megkezdése eldtt min. 10perccel toltse le és

telepitse vagy inditsa el a proxy szerverf), vagy az ,ugras kozvetlen a tesztre” feliratra Kkattintva
kezdheti a mérést;

3. a didkok a nyité oldalon a sajat mérési azonositéikat megadva beléphetnek a feliiletre.

A KERDOIV WEBCIME:
edia.hu/rez

SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport :ix_:', Eurépal Uni6

6722 Szeged, Petdfi S. sgt. 30-34. T Eurdpai Szocidlis m
Tel., fax: (62) 544 354 iy Alsp

Web: www.u-szeged.hu/ok
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Az alabbiakban ismertetjik a szilkséges el6késziileteket. A munka megkezdése elétt kérjik, hogy...

o atermet a mérésre készitse elé, a gépeket kapcsolja be, minden gépen inditson el egy internetes bongészot
(Mozilla Firefox vagy Google Chrome — mas bongész6 nem hasznalhat6) és ellenérizzék, hogy a
legfrissebb verziészamu bongészo fusson (pl.: Firefox -> Stigo -> A Firefox névjegye).

o amennyiben az iskola internet sivszélessége nagyon Kkicsi vagy tulterhelt, lehetéség van a kérdéiv
proxy szerveren Keresztiili kitoltésére, melynek beallitisa a kérddiv kitoltése elott sziikséges. Az erre
vonatkozé informaciok a kérdéiv linkjének nyitéoldalin elérhetéek. Nagyon fontos, hogy proxy
szerver alkalmazisa esetén mindenképp jussanak el a proxy szerverként szolgilé szamitégépen a nyito
oldalig, ahol a didkoknak a mérési azonositét kell beirni.

o minden gépen toltse be és inditsa el a kérdéssort! Szilkség esetén a feladatsor képét a Ctrl+[minusz]
billentylikombinaci6 megnyomasaval kicsinyiteni, a Ctrl+[plusz] billentylikombinaciéval pedig novelni
tudja. A Ctrl+R billentyiikombinaciéo megnyomasaval frissithetik a kapcsolatot.

o Kérjik, készitse el6 a tanulok mérési azonositészamait, és a terembe valo beérkezésiik elétt ossza ezt
ki résziikre!

o Kérjuk, tigyeljen arra, hogy a tanulok a munka megkezdése el6tt helyesen irjak be a mérési
azonositojukat a feladatsor inditéo képernydjén lathato azonosito mezébe! A hianyzo tanulok mérési
azonositojat mas nem hasznilhatja!

Kérjik, hogy a feladatmegoldas megkezdése elétt hivja fel a tanulok figyelmét, hogy...
o valaszolni a kérddivtételek melletti szamokra kattintva lehet. (Kattintaskor narancssarga sziniire
valtoznak, amely a leadott szavazatot jelenti.)
o haszeretnék segitségképpen meg is hallgathatjak a kérdéiv mondatait, de nem kotelezo.
o nincsenek jo vagy rossz valaszok, csak a véleményik szamit.

Tajékoztatjuk, hogy a kérdéiv altal adott informaciokrol a mérés lezarulasat, majd az adatok feldolgozasat
kovetéen a kovetkezé félév elején tajékozodhat. Az eredményeket az iskolai kapcsolattartokon keresztiil
Jjuttatjuk vissza.

Amennyiben a kutatassal vagy az adatfelvétellel kapcsolatban barmilyen kérdés, informatikai, technikai probléma
meril fel, forduljanak hozzank bizalommal az alabbi telefonszamok egyikén:

62/544-628

62/343-063

62/343-487

Koszo6njiik, hogy munkajaval tamogatja a kutatas megvalositasat!

SZTE OK Kutatasszervez6 Csoport

SZTE Oktataselméleti K dcsoport @ Eurépal Unio
6722 Szeged, Petdfi S. sgt. 30-34. Eurdpai Szocidlis
Tel., fax: (62) 544 354 Aap

Web: www.u-szeged.hu/ok RNwrevall BEFEKTETES A JOVOBE
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Tisztelt Kapcsolattarto!

Koszonjik, hogy munkajaval tamogatja a Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti
Kutatocsoportja 4ltal a ,Diagnosztikus mérések fejlesztése” ciméi TAMOP-projekt keretében
kidolgozando online segit6-fejleszto értékelési rendszer, az eDia fejlesztésének megvalosulasat.

A jelen kérdéiv kitoltése soran a tanulok életében fellelhetd, a hatranyok kompenzalasat segité
tényezokrdl gyujtink informaciokat.

Kérjiik, hogy a kérdoiv felvételére egy 45 perces tanérat biztositsanak szamunkra. Az
adatfelvételt barmely szakos pedagogus iranyithatja.

A kérdések megvalaszolasa szamitogépes modszerrel torténik, azaz a tanulok a kérddivet az
iskolai szamitogépeken, interneten, az eDia rendszer hasznalataval toltik ki. A méréssel kapcsolatos
tudnivalokat a mellékelt mérési utmutaté tartalmazza.

Kérjiik, hogy hivja fel az adatfelvételt feligyelé pedagogusok figyelmét arra, hogy a mérés
megkezdése eldtt olvassak el az utmutatot, valamint a didkok részére a feladatok meghallgathatosaga
miatt fiilhallgatét biztositsanak.

Keérjiik, hogy az adatfelvételt 2015. november 30. és december 18. kozott valositsak meg.
Amennyiben a kutatassal vagy az adatfelvétellel kapcsolatban barmilyen kérdés, informatikai,
technikai probléma meriil fel, forduljanak hozzank bizalommal az alabbi telefonszamok egyikén:
62/544-628
62/343-063
62/343-487
K6szonjiik, hogy munkajaval tamogatja a kutatas megvalositasat!
Tisztelettel,

Szabé Déra Fanni
Neveléstudomanyi Doktori Iskola hallgatdja

Szeged, 2015. november 26.

SZTE Oktataselméleti K ocsoport
6722 Szeged, Petdfi S. sgt. 30-34.

Eurépai Uni6
Eurdpai Szocidis
Tel., fax: (62) 544 354 Alap

Web: www.u-szeged.hu/ok RNwrevall BEFEKTETES A JOVOBE

=)
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2. melléklet. Az online tanari kérdoivhez kapcsolodo mérési utmutato és tajékoztato levél

SZEGEDI TUDOMANYEGYETEM

OKTATASELMELETI KUTATOCSOPORT s Z E C H E N YI

TAMOP 3.1.9-11/1-2012-0001
DIAGNOSZTIKUS MERESEK FEJLESZTESE

Iskolai rugalmassag (reziliencia) — Hattérkérdoiv
Mérési utmutaté

Kutatasunk célja egy hazankban kevésbé ismert és még kevésbé kutatott jelenség, a rugalmas
ellenallas (reziliencia) vizsgalata, amely arrdl ad képet, hogy a tanulok milyen mértékben képesek
sikereket elérni és megkiizdeni az 6ket ért kihivasokkal, hatranyokkal.

Jelenleg nagyon keveset tudunk arrél, hogy milyen tényezdok és pontosan miként jarulnak hozza a
hatranyokkal kiizdé gyermekek tanulmanyi sikerességének és az érzelmi jollétének kialakulasahoz. A
vizsgalat soran a tanari hattérkérdéivvel informaciokat gytjtink a vizsgalatban résztvevd tanulok
hatterérol kornyezeti és egyéb hatranyok pontozasa céljabol.

A kulonallo kérddivben csak azt sziikséges felsorolni, hogy a kitoltésben résztvevd tanulok koziil
ki tartozik az alabb felsorolt kategoriak valamelyikébe. Egyéb adat nem sziikséges.

« hatranyos helyzett (HH)

* halmozottan hatranyos helyzeti (HHH);

« sajatos nevelési igényt (SNI)

« beilleszkedési, tanulasi és magatartasi nehézségekkel kiizdé (BTM)

A hattérkérddiv kitoltése az adatok Osszegyujtését kovetéen minddssze par perc. A kitoltés az
adatfelvételi idészakban — 2015. november 30. és december 18. kozott — barmikor megvalosithato, a
mérést vezetd pedagdgus vagy a kapcsolattarto altal.

Szeretnénk kiilon felhivni a figyelmét arra, hogy a tanulok megjelolésekor csakis a tanulék
mérési azonositéjat adjak meg! Semmiképp sem sziiletési datumot, vagy egyéb a tanuld azonositasara
alkalmas személyes adatot.

A hattérkérdéivbe valo belépés a megszokottak szerint torténik:
1. amegadott linkek keresztiil a belép6 oldal jelenik meg
2. anyito oldalon a belépési azonositét megadva beléphet a feliletre

A HATTERKERDOIV WEBCIME:

edia.hu/reztanar
SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport Eurépal Unié
6722 Szeged, Petdfi S. sgt. 30-34. L Eurdpai Szocidlis H
Tel., fax: (62) 544 354 = 4 Alap
Web: www.u-szeged.hu/ok e
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SZEGEDI TUDOMANYEGYETEM

OKTATASELMELETI KUTATGCSOPORT SZ EC H E N Y I

TAMOP 3.1.9-11/1-2012-0001
DIAGNOSZTIKUS MERESEK FEJLESZTESE

Az alabbiakban ismertetjik a szilkséges el6késziileteket. A munka megkezdése elétt kérjik, hogy...

o atermet a mérésre készitse elé, a gépeket kapcsolja be, minden gépen inditson el egy internetes bongészot
(Mozilla Firefox vagy Google Chrome — mas bongész6 nem hasznalhat6) és ellenérizzék, hogy a
legfrissebb verziészamu bongészo fusson (pl.: Firefox -> Stigo -> A Firefox névjegye).

o amennyiben az iskola internet sivszélessége nagyon Kkicsi vagy tulterhelt, lehetéség van a kérdéiv
proxy szerveren Keresztiili kitoltésére, melynek beallitisa a kérddiv kitoltése elott sziikséges. Az erre
vonatkozé informaciok a kérdéiv linkjének nyitéoldalin elérhetéek. Nagyon fontos, hogy proxy
szerver alkalmazisa esetén mindenképp jussanak el a proxy szerverként szolgilé szamitégépen a nyito
oldalig, ahol a didkoknak a mérési azonositét kell beirni.

o minden gépen toltse be és inditsa el a kérdéssort! Szilkség esetén a feladatsor képét a Ctrl+[minusz]
billentylikombinaci6 megnyomasaval kicsinyiteni, a Ctrl+[plusz] billentylikombinaciéval pedig novelni
tudja. A Ctrl+R billentyiikombinaciéo megnyomasaval frissithetik a kapcsolatot.

o Kérjik, készitse el6 a tanulok mérési azonositészamait, és a terembe valo beérkezésiik elétt ossza ezt
ki résziikre!

o Kérjuk, tigyeljen arra, hogy a tanulok a munka megkezdése el6tt helyesen irjak be a mérési
azonositojukat a feladatsor inditéo képernydjén lathato azonosito mezébe! A hianyzo tanulok mérési
azonositojat mas nem hasznilhatja!

Kérjik, hogy a feladatmegoldas megkezdése elétt hivja fel a tanulok figyelmét, hogy...
o valaszolni a kérddivtételek melletti szamokra kattintva lehet. (Kattintaskor narancssarga sziniire
valtoznak, amely a leadott szavazatot jelenti.)
o haszeretnék segitségképpen meg is hallgathatjak a kérdéiv mondatait, de nem kotelezo.
o nincsenek jo vagy rossz valaszok, csak a véleményik szamit.

Tajékoztatjuk, hogy a kérdéiv altal adott informaciokrol a mérés lezarulasat, majd az adatok feldolgozasat
kovetéen a kovetkezé félév elején tajékozodhat. Az eredményeket az iskolai kapcsolattartokon keresztiil
Jjuttatjuk vissza.

Amennyiben a kutatassal vagy az adatfelvétellel kapcsolatban barmilyen kérdés, informatikai, technikai probléma
meril fel, forduljanak hozzank bizalommal az alabbi telefonszamok egyikén:

62/544-628

62/343-063

62/343-487

Koszo6njiik, hogy munkajaval tamogatja a kutatas megvalositasat!

SZTE OK Kutatasszervez6 Csoport

SZTE Oktataselméleti K dcsoport @ Eurépal Unio
6722 Szeged, Petdfi S. sgt. 30-34. Eurdpai Szocidlis
Tel., fax: (62) 544 354 Aap

Web: www.u-szeged.hu/ok RNwrevall BEFEKTETES A JOVOBE
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SZEGEDI TUDOMANYEGYETEM

OKTATASELMELETI KUTATGCSOPORT SZ EC H E N Y I

TAMOP 3.1.9-11/1-2012-0001
DIAGNOSZTIKUS MERESEK FEJLESZTESE

Tisztelt Kapcsolattarto!

Koszonjik, hogy munkajaval tamogatja a Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti
Kutatocsoportja 4ltal a ,Diagnosztikus mérések fejlesztése” ciméi TAMOP-projekt keretében
kidolgozando online segit6-fejleszto értékelési rendszer, az eDia fejlesztésének megvalosulasat.

A jelen kérdéiv kitoltése soran a tanulok életében fellelhetd, a hatranyok kompenzalasat segité
tényezokrdl gyujtink informaciokat.

Kérjiik, hogy a kérdoiv felvételére egy 45 perces tanérat biztositsanak szamunkra. Az
adatfelvételt barmely szakos pedagogus iranyithatja.

A kérdések megvalaszolasa szamitogépes modszerrel torténik, azaz a tanulok a kérddivet az
iskolai szamitogépeken, interneten, az eDia rendszer hasznalataval toltik ki. A méréssel kapcsolatos
tudnivalokat a mellékelt mérési utmutaté tartalmazza.

Kérjiik, hogy hivja fel az adatfelvételt feligyelé pedagogusok figyelmét arra, hogy a mérés
megkezdése eldtt olvassak el az utmutatot, valamint a didkok részére a feladatok meghallgathatosaga
miatt fiilhallgatét biztositsanak.

Keérjiik, hogy az adatfelvételt 2015. november 30. és december 18. kozott valositsak meg.
Amennyiben a kutatassal vagy az adatfelvétellel kapcsolatban barmilyen kérdés, informatikai,
technikai probléma meriil fel, forduljanak hozzank bizalommal az alabbi telefonszamok egyikén:
62/544-628
62/343-063
62/343-487
K6szonjiik, hogy munkajaval tamogatja a kutatas megvalositasat!
Tisztelettel,

Szabé Déra Fanni
Neveléstudomanyi Doktori Iskola hallgatdja

Szeged, 2015. november 26.

SZTE Oktataselméleti K ocsoport
6722 Szeged, Petdfi S. sgt. 30-34.

Eurépai Uni6
Eurdpai Szocidis
Tel., fax: (62) 544 354 Alap

Web: www.u-szeged.hu/ok RNwrevall BEFEKTETES A JOVOBE
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3. melléklet. A tanari kérdoiv

Kérjuk irja be a belépési azonositdjat, majd kattintson a "Belépés" gombral!

Azonosito:

Belépés

Tisztelt pedagdgus!

A most kovetkez6 4 db kérdés soran az 'Iskolai Rugalmassag (reziliencia)' kérdGivet kitoltd
tanulok kozul azoknak az adatait kell megadnia, akik az alabb felsorolt kategoriak
valamelyikébe tartoznak.

Hatranyos helyzetl (HH)
Halmozottan hatranyos helyzetd (HHH)

Sajatos nevelési igenyd (SNI),

Beilleszkedési, tanulasi magatartasi neheézseggel kiizd6 (BTM)

Kérjiik, hogy a kovetkez6 oldalon megadott cellakban csak azoknak a tanuldknak tlintesse fel
a Mérési Azonositéjat, akik a fent emlitett kategoriak valamelyikébe soroltak.

Kérjiik, hogy a vélaszok megadasakor minden esetben a tanulok Mérési Azonositéjat hasznélja a
megjelolésiikhdz.

Amennyiben egy tanulo 0bb kategdriéba is besorolt, ugy minden megfelel6 helyen tintesse fel az azonositojat.

A "Tovabb" gombra kattintva Iéphet a kovetkezo oldalra!

Tovabb
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Keérjilk a megfelel6 mezében tiintesse fel az iskola/ osztaly adott kategoriaba sorolt tanul6inak mérési
azonositojat!

Hatranyos helyzetd (HH):

Halmozottan hatranyos helyzett (HHH):

Sajatos nevelési igény( (SNI):

Beilleszkedési, tanulasi magatartasi nehézséggel kiizd6 (BTM)

Vissza Tovabh

K&szonjuk, hogy valaszolt!

Amennyiben utélagosan javitani illetve pétolni szeretne, gy az azonositéjaval ismételten beléphet,
majd a 'Vissza' gombra kattintva vissza léphet az el6z6 oldalra.

Vissza
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4. melléklet. A tanuloi kérdorv

Kérlek rd be a mérési azonositodat, majd Kattints a "Belépés” gombra!

Mérési azonosito: ‘

Belépés

)

Kedves tanuld!

A most kovetkezo kérdések rad, a tanulasi szokasaidra és az iskoladra vonatkoznak.

Nincsenek jo vagy rossz valaszok, az a lényeg, hogy 6szintén valaszolj a kérdésekre.
A képermnyod tetején lathaté narancsséarga csik azt jelzi, hol tartasz a kérdések megvalaszolédsaban.

A "Tovabb" gombra kattintva a kdvetkezé oldalra |éphetsz!

Tovabb
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Mennyire jellemzoek rad az alabbi allitasok? <atiints ra! )

Egyaltalan
- NEM Alig Kozepesen Teljesen
jellemz6  jellemzé jellemz6 Jellemzs  iellemzd
.o Mindig sikertil megoldanom a nehéz problémakat,
=) ha nagyon akarom. — — S A e
=) Ha valaki szembeszegul velem, megtalalom a
““ madjat, hogy elérjem amit szeretnék. o 1 ° 2 > 3 A ° 5
» Nem esik nehezemre, hogy kitartsak szandékaim
) mellett és elérjem a céljaimat. o _— - e _—
«)) Otletességemnek koszénhetden, tudom miként
' kezeljem a varatlan helyzeteket. o 1 ° 2 ° 3 > o ° 5
.y Biztos vagyok benne, hogy jol tudok holdogulni a
) varatlan helyzetekben. o 1 ° 2 o 3 o L ° 5
Vissza Tovabb

Szerinted mennyire vagy iigyes az alabbi tantargyakbél és mennyire vagy elégedetta =)
teljesitményeddel? Kattinis ra

Ugyes Elégedett

Egyaltalan Nagyon Egyaltalan Nagyon
NEM NEM

Magyar nyelv és irodalom

o1 o2 o3 o4 o5 - o1 o 2 o3 o4 o5
rl'))
Matematika
o1 o 2 o 3 o 4 o5 o1 o 2 o 3 o 4 o5
r)))

o1 o2 o3 oa | os5 Kd8myezetismeret/Természetismeret ,,; .,

r)l))

Vissza Tovabhb

247



Mennyire jellemzéek rad az alabbi allitasok? Kattints ral

Egyaltalan NEM Kozepesen Teljesen
NEM igaz igaz igaz lgaz igaz
Gyorsan megtanulom a legtobb tantargyat. o 1 °o 2 o 3 o 4 o5
A legtobb tantargybol j6 dolgozatokat irok. o 1 o 2 o 3 o 4 o 5
A legtobb tantargybal jo vagyok. o 1 o 2 o 3 o 4 o 5
Vissza Tovabb
=)

Kdszonjuk, hogy valaszoltal a kérdésekre!

248



5. melléklet. A PISA 2000 Tanuloi Keérdoiv ‘énkép’ fodimenziojan végzett elso
faktorelemzés eredménye
Tételek JA 11. 111.

Biztos vagyok benne, hogy képes vagyok megérteni a

) ; 0,751
legnehezebb szoveget is.
Meg vagyok gydzddve arrol, hogy képes vagyok megérteni
a legdsszetettebb anyagot is amit a tanar tanit.
Meg vagyok gydézédve rola, hogy jol megoldom a
feladatokat és a dolgozatokat.
Meg vagyok gy6zddve rola, hogy el tudom sajatitani az
éppen tanitott készségeket.
Jo jegyeket kapok magyarbol. 0,822
A magyart gyorsan tanulom. 0,795
Mindig j6 voltam magyarbol. 0,849
M}Vel a magyafral V?llO foglalkozads szorakoztat, nem 0,625 0357
szivesen mondanék le rola.
Jo jegyeket kapok matematikabol. 0,834
A matematika a legjobb tantargyaim egyike. 0,817
Mindig j6 voltam matematikabol. 0,861
Gyorsan megtanulom a legtobb tantargyat. 0,560 0,424 0,382
A legtobb tantargybol jo dolgozatokat irok. 0,587 0,345 0,433
A legtdbb tantargybol j6 vagyok. 0,619 0,425
Megmagyardazott variancia (%) 48,52 12,14 8,36

Megjegyzés: varimax rotacio; 0,3-nél alacsonyabb faktorsulyok nem szerepelnek; a tételenkénti legmagasabb faktorsulyt
kiemeltiik

0,817
0,701

0,745
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6. melléklet. A PISA 2000 Tanuloi Kérdoiv tanulasi stratégiak’ fodimenziojan végzett
elso faktorelemzés eredménye

Tétel

Amikor tanulok... L =

...Az 0j anyagot megprobalom Osszefiiggésbe hozni a mas 0.840
tantargybol tanultakkal. (Ki) ’
...Végiggondolom, hogy az informacié hasznos lehet-e a 0.727
valds életben. (Ki) ’
..Ugy probalom jobban megérteni a tananyagot, hogy 0.399 0.674
igyekszem 0sszekotni a mar meglévo tudasommal. (Ki) ’ ’
...Végiggondolom, hogy a tananyag Osszhangban van-e 0313 0.743
azzal, amit mar tudok. (Ki) ’ ’
...Megprébalok mindent megjegyezni, ami az anyaghoz 0,709

tartozhat. (M)
...Igyekszem annyit megjegyezni, amennyit csak lehet. (M) 0,754
...Az egész 1j tananyagot megjegyzem azért, hogy fel

tudjam idézni. (M) 0,607 0,573
...Ugy gyakorolok, hogy tjra ¢és Gjra elmondom az anyagot
0,658
magamnak. (M)
...El6szor atgondolom, mit is kell egész pontosan 0,632 0.327
megtanulnom. (Ko)
...Ré&veszem magam, hogy ellendrizzem, emlékszem-e
. 0,678
arra, amit megtanultam. (Ko)
...Megprobalok rdjonni, melyek azok a fogalmak,
. . . 0,651
amelyeket még nem értek igazan. (Ko)
...Meggy0z6dom rola, hogy emlékszem-e a legfontosabb 0.733
dolgokra. (Ko) ’
...Ha nem értek valamit, kiegészitd informaciokat keresek 0,526 0.358

a kérdés tisztazasahoz. (Ko)

Megmagyardazott variancia (%) 48,61 817
Megjegyzés: varimax rotacio; 0,3-nél alacsonyabb faktorsulyok nem szerepelnek; a tételenkénti legmagasabb faktorstlyt
kiemeltiik; a tétel eredeti faktorszerkezetben elfoglalt helyét a tétel utan jeldltik (Ki=kidolgozd, M=memorizalod,
Ko=kontroll)
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7. melleklet. A CP-SRLI-n végzett elso faktorelemzés eredménye
Tételek JA 11. 111.

*..Felteszem a kérdést magamnak: ,,Mir6l is sz61? Mit tudok
mar errdl?” *

*...Felteszem a kérdést magamnak: ,,Tudom-e, hogy milyen
tipusu a feladat?"

*..Ha egy hasonld feladatot kapok, mint amilyet mar
korédbban csinaltam, felteszem a kérdést: ,,Hogyan fogtam 0,534 0,342
hozz4 legutobb? Helyesen kozelitettem-e a feladathoz?”
*...Eltervezem, hogy mikor fogom megcsindlni a kiilonb6z6

0,554

0,549 0,371

feladatokat. 0,798
*...Eldontom, hogy mit csindlok elébb, és mit késdbb. 0,780
*...Végig gondolom, hogy mennyi idére lesz sziikségem. 0,370 0,532
**..Azt kérdezem magamtol: ,,Ez igy jo lesz?” 0,760

** ..Azt kérdezem magamtol: ,,Még mindig értek mindent?” 0,802

** ..Azt kérdezem magamtol: ,,Még mindig van elég idom?” 0,682

*x ...Ellhenorzor,n, ar}nt mar megcsinaltam id6rdl idore, és hogy 0,500 0.376

mennyi van még hatra.

** .. Azt kérdezem magamtol: ,,Melyik rész okoz nehézséget? 0.601 0317

Mit kell egy kicsit tobbet gyakorolnom?”’ ’ ’

#**_ Ujra atnézem a valaszokat. 0,779

*x% ..Ellendrzom, hogy elfelejtettem-e valamit. 0,845

*x% ..Ellenérzom, hogy megcsinaltam-e mindent, ami fel volt 0.749

adva. ’
Megmagyardazott variancia (%) 3899 982 795

Megjegyzés: varimax rotacio; 0,3-nél alacsonyabb faktorsulyok nem szerepelnek; a tételenkénti legmagasabb faktorsulyt
kiemeltiik;
*(Miel6tt elkezdem a tanulast...) **(Amig tanulok...) ***(Miutan befejeztem a tanulast...)
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NYILATKOZAT

Alulirott Olah Lajosné Szabo Dora Fanni (CRJKBM), ezennel biintetdjogi
feleldsségem tudatdban nyilatkozom és aldirdasommal igazolom, hogy a disszertacid
sajat, 6nall6 munkam eredménye; az abban hivatkozott nyomtatott és elektronikus
szakirodalom felhasznaldsa a szerz6i jogok ¢és a disszertacidiras szabalyainak
megfelelden késziilt.

Kijelentem, hogy a plagium fogalmat megismertem ¢és ahol masok eredményeit
vagy gondolatait idéztem azt minden esetben azonosithaté modon feltiintettem, a

dolgozatban kozolt abrak és képek kozlése masok szerzdi jogait nem sértik.

hallgat6 alairasa
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