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Az értekezés témaja és szerkezete

Az elmult par évtizedben novekedni kezdett azoknak a kutatdsoknak a szdma, amelyek a
rizikos, kedvezdtlen koriilményeik ellenére iskolai sikereket elérd tanulokra fokuszalnak. A
szakirodalom a jelenséget oktatési reziliencidnak, a nehéz feltételek ellenére is jol teljesitd
gyermekeket reziliens tanuldknak nevezi. Az oktatdsi rezilienciaval foglalkozé kutatdsok
jelentds hanyada a tarsadalmi-gazdasagi nehézségekkel kiizdd, leszakad6 tarsadalmi rétegekbdl
kikeriild tanulokat 4llitja kozéppontba. A kutatasi teriilet az eddigiektdl eltérd megkozelitésben
értelmezi a hatranyos helyzetii tanulok vizsgalatat, foként azaltal, hogy az e csoportba tartozo
didkoknak azt a rétegét veszi gorcso ald, akik a hatraltato tényezok, koriilmények hatésa alapjan
feltételezett szintnél jobban teljesitenek (Prince-Embury, 2014). A reziliens tanuldk vizsgélata
az iskolai sikeresség szempontjabol lényeges egyéni és kornyezeti protektiv tényezdkre
vilagithat ra, melyek fejlesztése hozzajarulhat a leszakadd tarsadalmi rétegekbdl kikeriild
gyermekek felzarkoztatasahoz.

Hazai viszonylatban azonban még igen keveset tudunk a jelenségrdl, ezért a kutatasok
kivitelezése és a nemzetk6zi eredmények hazai kontextusban vald alatdmasztasa sziikségszerti.
Ebbdl kiindulva a jelen disszertacioban bemutatott kutatdsunk kivitelezése soran tagan
értelmezett célunk az oktatasi rezilienciardl €s a jelenség kialakuldsdhoz hozzdjarul6 protektiv
tényezOkrol vald hazai ismeretek bdvitése volt.

A kutatasunk sziiken vett céljai kettdsek voltak. Egyrészt egy olyan tobbszempontu, a
reziliens tanulok azonositasat sokrétiien lefedd megkozelités kialakitasat és kiprobaldsat tliztiik
ki célul, amelyet a jelenség értelmezésében, illetve a reziliens tanulok azonositasanak
modszertandban  valé inkonzisztencia hivott életre (Lerner, 2006). Az oktatasi
rezilienciakutatdsok jelentdsen eltérnek egymastdl atekintetben, hogy miként értelmezik a
jelenség alapkritériumait és milyen modszerekkel vizsgéaljdk az OsszetevOket. Azonban a
konceptualizalas soksziniiségébdl fakado, validitasbeli problémak vizsgéalatat célul kitlizd
kutatas nem keriilt 1atokoriinkbe. Ezért felmeriilhet a kérdés, hogy miképpen hasznosithatdak
¢s, hogy egyaltalan egységesithetéek-e a kiilonbozd Osszetételli reziliens tanuldéi mintak
vizsgalata alapjan létrejové eredmények. A kérdésre adhatd vélasz vizsgalata céljabol
alakitottuk ki az oktatasi és pszicholdgiai rezilienciakutatdsokra egyarant épitd tobbszemponta
megkozelitésiinket, melynek lényege, hogy ugyanazon a mintan, kiilonb6z6 szempontok és az
azokat lefedd valtozok felhasznalasaval azonositjuk a reziliens didkokat, s aranyukat, valamint
jellemzdiket Osszevetjiik.

Kutatdsunk masik f6 célja a protektiv faktorok vizsgéalata volt. Hazai kontextusban
gyljtottiink informaciot egyéni és kdrnyezeti tényezok jelentdségérdl 4. és 6. évfolyamos
tanulok korében. Mivel a megkozelitésiinknek megfeleld mérdeszkozt szintén nem talaltunk,
ezért egy tanuldi kérddiv szerkesztése és alkalmazhatosdganak vizsgélata is a kutatasunk részét
képezte. Az igy 1étrejovo Iskolai rugalmassag kérddiv tovabbfejlesztésén keresztiil egy iskolai
mindennapokban is alkalmazhatd mérdeszkoéz johet Iétre. Segitségével az iskolak
feltérképezhetik a tanulok reziliencia profiljat és igy a tanuldcsoportok, vagy a teljes intézmény
eréforrasait. Az eredmények alapjat adhatjak 0j iskolafejlesztési kutatdsoknak és a hatranyos
helyzetli tanuldk felzarkéztatasara alkalmas iskolai programok kidolgozasanak, tovabba
hozz4ajarulhatnak az oktatdseredményesség méltanyossagi dimenzidjanak fejlesztéséhez.

Az értekezés elméleti hattérében eldszor ramutattunk, hogy milyen kontextusba
illeszthetd be kutatdsunk (1. fejezet), majd a reziliencia értelmezésének (2. fejezet) és
vizsgalatanak lehetdségeit (3. fejezet) is bemutattuk, valamint ismertettiik a legfontosabb
kutatasi eredményeket (4. fejezet). A kutatds koncepcidjanak, kérdéseinek, hipotéziseinek és
modszertandnak (5. fejezet) ismertetését kovetden tértiink ki az eredmények (6. fejezet)
bemutatdsara. A disszertacid zard, 7. fejezetében Osszegeztilk az eredményeket és tovabbi
kutatasi lehetségeket is kijeldltiink.



Elméleti hattér

A disszertacio elméleti hatterének kiindulopontjdt az oktatds eredményessége koré
csoportosuld fogalmak jelentették. Ezek koziil kutatasunk szempontjabdl kiilonds jelentdséggel
bir a méltanyossag fogalma. A méltanyossag az oktatashoz és a tanuldsi lehetdségekhez valod
egyenld hozzaférés lehetéségének megteremtését jelenti kivétel nélkiil minden tanuld szamara
(OECD, 2018; Lannert, 2004) és egyfajta aktiv, az egyenldtlen helyzetii egyének és csoportok
hozzaférését biztositod cselekménysort takar (Varga, 2013, 2015). A méltanyossagot alapul vevo
oktatasi berendezkedés ennek megfelelden olyan iskolai kdrnyezetet kivan l1étrehozni, amely
lehetdséget teremt minden tanuld szdmara, hogy egyéni készségeit és képességeit a sajat
maximumara fejleszthesse (OECD, 2018; Keller & Martonfi, 2006), vagyis eredményes ¢€s
hatékony oktatasban részesiilhessen. A méltanyos iskolarendszer csokkenti a tarsadalmi
kiilonbségeket, enyhiti a szocidlis helyzetbdl fakadd fesziiltséget, azaltal, hogy kiemelt
figyelmet fordit tobbek kozott a leszakadd tarsadalmi rétegekbdl szarmazo gyermekekre és
noveli az 0sszetartozas érzését (OECD, 2010).

A hatranyos helyzetli tanulok iskolai sikertelensége a kozoktatas egyik fontos kérdéskore
¢s megoldando probléméja, azonban az esélyegyenldség biztositdsdnak sziikségessége, mint
kiemelt oktatasi feladat csak lassan nyer teret a hazai kdzgondolkodasban. A nemzetkozi
vizsgalatok elemzései alapjan rendszerint a listak végére keriilink a méltanyossag
indikatorainak tekinthetd mutatok tekintetében (pl. Csapo, Fejes, Kinyd, & To6th, 2019; Téth,
Csapo, & Székely, 2010), mint példaul a szelektivitds, az iskoldk kozotti kiilonbségek és a
csaladi hattér hatasanak elemzése esetében.

A rezilienciakutatas fiatalsaga ellenére komplex teriiletnek tekinthetd. Az dsszetettséghez
nagyban hozzajarul a fogalom operacionalizéldsaban val6 inkonzisztencia (Lerner, 2006). Az
elmult 6tven évben a reziliencia szamos értelmezése terjedt el, a kozmegegyezésen alapuld
definicio kialakitdsa még varat magara. A kutatdsok ezért az éppen alkalmazott fogalomnak
megfeleld koncepciokat és értékelési formakat alakitottak ki. Ezért az értekezés vonatkozo
fejezeteiben a pszicholdgiai és neveléstudomanyi forrdsok mentén mutatjuk be a jelenség
fogalmi kereteit, vizsgalatanak modszertani lehetségeit és eredményeit.

A pszichologiai szakirodalomban a kutatok egy része a két alapkritériumra, a rizikora és
a kedvezo6 fejlodési kimenetelre (Masten & Coatsworth, 1998) kiterjedd alapfogalmat hataroz
meg. Mig masok a reziliencia multidimenzionalitasat hangsulyozzak és jelenség 1étrejottében
szerepet jatsz6 egyéni és kornyezeti faktorok szerepére mutatnak ra az értelmezési keretiik
kialakitasa soran (pl. Ungar, 2008; Sameroff, 2009). A 1élektani vizsgalatok széleskorii elméleti
¢s empirikus alapot szolgaltattak a neveléstudomanyi kutatasoknak és ramutattak a rizikos
¢letkoriilmények kozott felnovo didkok tanuldsi sikerességének eldsegitési lehetdségeire
(Wang, Haertel, & Walberg, 1994).

Meglatasunk szerint az oktatasi reziliencidval kapcsolatos kutatdsok ¢és elméletek
alapvetden nem kiilonboznek a pszichologiai megkozelitéstdl, tekintve, hogy a jelenség
definidlédsakor egységesen megjelend két alapkritérium a rizikd és a kedvezd kimenetel
egyszerre jelenik meg benniik. Bar a pontos definicidt illetden a neveléstudomanyi kutatdsok
esetében sem alakult ki konszenzus, 4ltalanossagban elmondhato, hogy a valtozatos teriileteken
vizsgalodo pszichologiai rezilienciakutatasoknal fokuszaltabbak és kifejezetten a tanulmanyi
terlileten sikereket elérd tanulokra koncentralnak (pl. OECD, 2019; Peng, Lee, Wang, &
Walberg, 1991). A teriiletek kozotti viszonybol kdvetkezik, hogy az eredményeik egymastol
nem feltétleniil kiilonitenddek el, a pszichologiai forrasok a tervezés alapjaul szolgalhatnak.

Az oktatési rezilienciakutatdsok soran alkalmazott méddszereket egyrészt meghatarozza
az, hogy a jelenség értelmezésébdl fakaddan miként azonositjdk a rizikotényezdket és a
kedvezd kimenetelt a tanulok életében. A riziko értelmezése valtozatos. A kutatasok tobbsége
az alacsony szociodkonomiai statuszt és/vagy kisebbségi csoportba valo tartozast veszi alapul



(pl. Geoke-Morey, Taylor, Merrilees, Cummings, Cairns, & Shirlow, 2012; Finn & Rock, 1997)
a kedvezdtlen koriilmények azonositdsakor. De az alapfoku oktatas soran elért alacsony
eredményesség (pl. Langenkamp, 2010), a gyermekbantalmazas (pl. Coohey, Renner, Hua,
Zhang, & Whitney, 2010), a kozépiskolabol vald lemorzsolddéas (pl. Wayman, 2002), az
érettségihez kapcsolodd alacsony magabiztossag (pl. Catteral, 1998), valamint az iskolai
tevékenységek iranti elkotelezettség alacsony fokanak vizsgalata is megjelenik (pl. Li, Martin,
Armstrong, & Walker, 2011).

A kedvezd kimenetel azonositdsara is szdmos adatot alkalmaznak, egyes kutatasok
kognitiv Osszetevokre, mig masok nem kognitiv OsszetevOkre épitenek. Az oktatési
rezilienciakutatdsok esetében tulstilyban van a kognitiv kimenetel mérése, melyek koziil
tulnyomo részt teszteredményeket alkalmaznak a sikeresség mérése érdekében (Fantuzzo,
LeBoeuf, Rouse, & Chen, 2012). Mas kutatdsok osztalyzatokat (pl. Raskauskas, Rubiano,
Offen, & Wayland, 2015), a tovabbtanulast (pl. Geoke-Morey et al., 2012) a tanulmanyokkal
kapcsolatos elégedettséget (pl. Plunkett, Henry, Houltber, Sands, & Abarca-Mortensen, 2008),
vagy mas tanulmdnyi, viselkedésbeli és szocialis jellemzoket allitanak kozéppontba (pl.
Farmer, Clemmer, Leung, Goforth, Thompson, Keagy, & Bloucher 2005).

A teriileten kiemelkedd jelentoséggel birnak a PISA-mérések eredményei és
modszertanuk. Az OECD éltal kozzétett elemzések szolgaltattdk az elsd reprezentativ, tanuloi
szinten végzett, kvantitativ adatokkal szolgal6 kutatdson alapuld informécidkat a reziliencia
jelenségérdl az oktatadsban. A vizsgélatok soran egyfajta reziliencia-mutatot képeznek az adott
év foteriilet¢thez kapcsoldddan, amelyet az egyes oktatdsi rendszerek méltanyossagi
dimenzidjanak jellemzésére is haszndlnak (pl. OECD, 2019). A reziliens tanuld kifejezést
azoknak a didkoknak az esetében alkalmazzdk, akik az alacsony szociodkondmiai statuszuk
ellenére magas szinten teljesitenek.

A nemzetkdzi Osszevetést is lehetdvé tevd elemzések ramutattak, hogy évrdl évre az
azsiai térség gazdasagaiban (pl. Hongkong-Kina, Vietndm, Szingapur) a legmagasabb a
reziliens tanulok ardnya, mig hazdnkban az OECD-orszdgokhoz viszonyitva is alacsony
reziliens tanuldi arany nem novekedett szdmottevden az évek soran (OECD, 2013), a legutobbi
elemzések pedig a reziliens tanuldk aranyanak csokkenését is kimutattak (Agasisti, Avvisati,
Borgonovi, & Longobardi, 2018).

Mind a PISA-méréseken alapuld kutatasok, mind pedig toliik fiiggetlen vizsgalatok
ramutattak egy sor olyan tényezdre, amelyek hozzajarulnak a hatranyos helyzetii tanulok
sikerességéhez. Finn és Rock (1997), vagy Fantuzzo és munkatarsai (2012) is az iskolai
feladatok iranti elkotelezettség tekintetében talaltak jelentds kiilonbséget a reziliens és nem
reziliens didkok kozott. A motivacios 0sszetevokhoz kapcesolodoan ramutattak, hogy a reziliens
didkok robosztusabb, pozitivabb mintdkkal rendelkeznek, mint nem reziliens tarsaik (Gordon
Rouse, 2001). Gonzalez és Padilla (1997) feltartak, hogy az iskolahoz tartozas érzése, a hozza
valo érzelmi kotddés is a reziliencia prediktora. De a didkok pozitiv attitiidje és elképzeléseik
arrol, hogy mire képesek szintén hozzajarulhatnak a rizikds hattér kompenzéaldsdhoz (Von
Secker, 2004).

A pedagdgusokhoz, sziilokhoz és kortarsakhoz kapcsolddo tényezok, vagyis a csaladi és
az iskolai szocialis kotddések (Langenkamp, 2010; Plunkett et al., 2008; La Foret, Watt, Diaz,
McCullough, & Barrueco, 2000) jelentdségére is ramutattak a kutatdsok. Emellett olyan egyéni
tényezOk szerepét is vizsgaltak, mint az énkép (pl. Kanevsky, Corke, & Frangkiser, 2007;
Wang, Haertel, & Walberg, 1997; Gordon 1996), az énbizalom (pl. Gordon, 1996; Padron,
Waxman, Brown, & Powers, 2000), az autonémia (pl. Wang et al., 1994) az énhatékonysag (pl.
Raskauskas, et al., 2015; Gordon 1996), az onértékelés (pl. Raskauskas et al., 2015; Padron et
al., 2000) és a konfliktusmegoldés, megkiizdés (pl. Glennie, 2010; Orozco, 2007), mely soran
kideriilt, hogy e tényezOk hatassal vannak a rizikds hattér és a tanulmanyi sikeresség
kapcsolatara.



Kutatasi kérdések és hipotézisek

Az értekezésben elemzésre keriild kutatds pontositott célrendszerét 6t alpontban fogalmaztuk
meg, amelyekhez kapcsolddodan kialakitottuk a kutatasi kérdéseinket és hipotéziseinket.

1) Az online méroeszkioz alkalmazhatosdga

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

csoportokba tartozo tanulok vizsgalatara?
Hi: A korabbi alkalmazasi eredményekbdl kiindulva feltételezziik, hogy a skalak és alskalak
megbizhatéan alkalmazhatéak minden ¢életkori csoportban. Hipotézisiink szerint a
reliabilitds-mutatok megfelelének bizonyulnak, az alkalmazott kérdéivek faktorstrukturaja
megfeleld.

2) A tobbszempontu megkozelités alkalmazhatosaga, reziliens almintik mérete és dsszetétele
Milyen aranyban keriilnek a sikeres és a reziliens kategoriaba a tanulok a tobbszempontu
megkozelités kiilonbozo eljardsainak alkalmazdsa esetében a teljes mintaban és
evfolyamonkent? Mekkora az dtfedés a kiilonbozo eljardasok mentén kialakitott reziliens tanuloi
almintak kozott és miképp valtozik a reziliens tanulok aranya a kiilonbozé szempontok bevondsa
hatasara?
Ha3: Feltételezésiink szerint a sikeres és a reziliens tanuldk aranya az egyszeriibb, egy itemet
felhasznald azonositdsi modszer esetében lesz a legmagasabb. A tobbtételes skalak
felhasznalasaval ennél kevesebb, a teszteredmények felhasznalasaval pedig még kisebb lesz
a reziliens tanulok aranya.
Ha: A PISA-vizsgalatba bevont eurdpai orszagok esetében a diakok kisebb része mutatkozott
reziliensnek, mint nem reziliensnek, ettdl eltérd eredményeket csak kelet-azsiai gazdasagok
esetében mutattak ki (pl. Vietnamban 76 %, OECD, 2018). Ezért minden azonositési
modszer esetében feltételeztiik, hogy a hatranyos helyzetli tanuloknak kisebb része lesz
reziliens, nagyobb résziik nem mondhat6 annak.
Hs: A PISA-mérések az adott év foteriiletét allitjak leginkabb kozéppontba a
rezilienciaszempontil elemzéseik elkészitésekor, azonban rdmutattak arra is, hogy a
természettudomany teriileten nyujtott teljesitmény alapjan reziliens didkok tobbsége
matematikabdl és olvasasbol is reziliens kategoridba volt sorolhato (OECD, 2011). Erre
alapozva arra szdmitunk, hogy a kiilonbozéképpen azonositott reziliens almintakra is
jellemzd lesz ez az eredmény, s nem az hatarozza meg az almintak 6sszetételét, hogy milyen
szempontbol azonositjuk dket.

3) A tobb szempontbdl azonositott reziliens csoportok jellemzoi és kiilonbozdségei

Mikeppen jellemezhetoek a kiilonbozoképpen azonositott reziliens tanuldoi 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 tanuloi csoportok protektiv faktorok mentén torténd Gsszevetésére
fokuszalt volna, ezért ez esetben a nullhipotézisekre tamaszkodtunk és feltételeztiik, hogy a
reziliens mintak kozott nem lesz jelentds kiilonbség a bevont eréforrasok atlagai és szorésai
kozott.

4) A reziliens és nem reziliens tanuldi csoportok kozti hasonlosagok és kiilonbozoségek
Milyen kiilonbségek azonosithatoak a reziliens és a hasonloan hatranyos helyzetii, de nem
reziliens tanulok kozott a kutatasba bevont protektiv faktorok esetében?
H7: Az egyéni tényezOk esetében feltételeztilk, hogy a reziliens tanulok altaldnos
énhatékonysagérzete (pl. Masten & Wright, 2010) jelentdsen magasabb, mint a nem reziliens



tarsaiké. A konfliktusmegoldd stratégidk koziil pedig a reziliens tanuldkra jelentdsen
magasabb atlagérték lesz jellemzd az optimista, problémaelemzé megkiizdés faktor
esetében, és jelentOsen alacsonyabb a fesziiltségredukcié esetében (pl. Glennie, 2010;
Orozco, 2007).

Hg: Az iskola és tanulads kategoria esetében feltételezéslink szerint a sikeres hatranyos
helyzetii didkok magasabb iskolai 6nhatékonysagérzettel jellemzik magukat (Cheung, 2006;
Prince-Embury, 2007), valamint kitartobbnak tartjdk magukat (Cassidy, 2006; Wagnild &
Young, 1993), jobb az iskoldhoz val6 viszonyuk (Gonzalez & Padilla, 1997), motivaltabbak
az iskoldhoz kot6dd feladatok megolddsdban (Gordon Rouse, 2001), s jelentdsen
jellemzdbbnek érzik, hogy az dket ért mindennapi iskolai kudarcokra adaptivan reagalnak
(Glennie, 2010).

Ho: Az Onszabélyozas és stratégidk esetében hipotézisiink szerint a reziliens didkokra
jelentdsen magasabb Onkontroll jellemzd, mint nem reziliens tarsaikra és szignifikans
kiilonbség adodik kozottiik a feladatelemzés Onszabalyozo tanulasi fazisa tekintetében. A
reziliens tanuldkra jelentdsen nagyobb mértékben jellemzd, a tanuldsi folyamatot megel6z6
tudatos tervezés és a tanulési folyamat nyomon kdvetése, valamint az azt kovetd eredmények
értékelése, mint a nem reziliens didkokra. Jellemzden gyakrabban alkalmazzak a tanulasi
stratégiakat (kidolgozd, memorizalo, kontroll) sikertelen tarsaikhoz képest (Nota, Soresi, &
Zimmerman, 2004; Wang et al., 1994)

Hio: A kornyezeti tényezdkkel kapcsolatosan feltételeztiik, hogy minden alminta esetében
igaz az, hogy a reziliens tanulok jelentdsen erdsebbnek érzik tarsaik és tandraik érzelmi
tdmogatdsat emellett jelentdsen igazsagosabbnak érzik a tanaraik altal 1étrehozott iskolai
légkort, mint nem reziliens tarsaik, illetve tanaraik viselkedését is nagyobb mértékben
jellemzik 6nallosodast tamogatoként (pl. La Foret et al., 2000; Plunkett et al., 2008).

5) A protektiv faktorok és a kedvezd kimenetel osszefiiggései

Milyen osszefiiggésben dllnak 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 szdmitunk. Feltételezziik ezt
abbdl kiindulva, hogy a nem kognitiv Osszetevoknek a tanuldi teljesitményre gyakorolt
hatésa és egymassal vald kapcsolata jol dokumentalt (pl. Gutman & Schoon, 2013; Heckman
& Rubinstein, 2001). Hipotézisiink szerint az egyéni véddéfaktorok (altaldnos
énhatékonysag, konfliktusmegoldo stratégiak), az iskoldval és tanulassal kapcsolatos
tényezOk (iskolai 6nhatékonysag, kitartas, iskolai kotddés, iskolai motivacio, megkiizdés),
az Onszabalyozas ¢s stratégiak kozott vizsgalt eréforrasok (6nkontroll, 6nszabélyozo tanulas
fazisai, tanuldsi stratégidk), a kornyezeti protektiv faktorok (tarsas tamogatds, tanari
tdmogatds, igazsagos iskolai légkor, onallosodasi torekvések tdmogatasa) jelentds pozitiv
Osszefiiggésben allnak egymassal és a tanulok sikerességével.



Minta és méroeszkozok

Ertekezésiinkben az oktatasi reziliencia alatt azt a jelenséget értettiik, amikor az elért siker az
iskolai tanulmanyok teriiletén realizalodik, a nehézségek és a hatraltatd koriilmények a tanulok
csaladi hatterének gazdasagi és tarsadalmi jellemzd6ibdl fakadnak. Vagyis azokat a didkokat
tekintettiik reziliens tanuloknak, akik a hatrdnyos szociookondmiai statuszuk ellenére
tanulmanyi sikereket érnek el. Azonban e megkozelitést pszicholdgiai elemekkel is
kiegészitettiik, s az érzelmi jol-1ét dimenzidjat is bevontuk kutatdsunkba. Az alkalmazott
fogalombdl egyértelmiien kovetkezik, hogy a jelenség értékelését meghatdrozo két
alapkritérium a hatranyos helyzet és javarészt a tanulmanyi sikeresség. E kettd vizsgalatara
vonatkozoan alakitottunk ki egy tobbszemponti megkdzelitésen alapuld koncepcidt, amely
lehetévé tette, hogy kiillonb6z6 adatok segitségével, tobb fodimenzid (teszteredmények,
elégedettség, tantargyi énkép, tanulmanyi énkép, érzelmi jol-lét) mentén azonositsuk be a
reziliens tanuldk csoportjait.

A 2015. telén végzett adatfelvételben Osszesen 1446 {6 vett részt. 4. és 6. évfolyamos
didkok csaknem azonos aranyban toltotték ki az online platformon (eDia: Molnar & Csapd,
2019) futé Iskolai Rugalmassag kérdéivet. A tanulok a SZTE Oktataselméleti
Kutatocsoportnak azon partnerintézményeibdl kertiltek ki, amelyek a mérésre Onként
jelentkeztek, vagyis nem valosziniiségi mintavételi technikat alkalmaztunk. A mintavételi
eljaras kovetkeztében a kapott eredmények az alapsokasdgra nem értelmezhetdk, csupan a
kutatasban résztvevo tanulokra vonatkoznak.

A mérés soran két kiilonbozé online mérdeszkozt alakitottunk ki. A tanuldi kérdéiv
mellett 1étrehoztunk egy tanari kérddivet, amelynek célja az volt, hogy a didkok rizikds
¢letkoriilményének azonositdsahoz alkalmas adatokat gytjthessiink. A tanuloi kérdoéiv
protektiv tényezoket tartalmazo része 6sszesen 13 mérdeszkoz 136 tételét tartalmazta. Emellett
adatbazisunkat kiegészitettikk a kutatocsoport f6 miveltségteriileteken futd tesztjeinek
eredményeivel.

Eredmények
1) Az online mérdeszkoz alkalmazhatosdaga

Hipotézisiinknek (Hi) megfeleléen a kutatds soran kialakitott Iskolai rugalmassag kérddiv
alskalai megbizhatdan alkalmazhatdéak voltak a minta jellemzdinek vizsgéalatara (1. tablazat). A
reliabilitds elemzése soran a legalacsonyabb értékeket az érzelmi jol-1ét vizsgdlatara
alkalmazhatd6 WBI-5 (Bech, 1996; Rozsa et al., 2003; Susanszky et al., 2006) belsd
konzisztenciajanak 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 felnéttek kdrében mért 0,85-6s értéktdl, de az itemek kevés szdma
ellenére is meghaladta a 0,6-os értéket. A reliabilitds-mutatd csokkenésének hatterében allo
okok feltarasara tovabbi adatgytijtések folytatdsa indokolt.

A faktoranalitikus eredményeink nem minden esetben timasztottak ala feltételezéseinket.
A Konfliktusmegoldé kérdéiv (Folkman & Lazarus, 1980; Kopp, 1994; Piko, 2001) esetében,
a kiinduloszerkezet négy faktoratol eltérden a fokomponens elemzéskor hdrom dimenzi6 jott
létre. A PISA 2000 Tanul6i Kérddiv (B. Németh & Habok, 2006) dimenzidonként elemzett
szerkezetével kapcsolatos hipotézisiinket is csak részben sikeriilt alatdmasztani, a ’stratégiak’
dimenzi6 részben eltért az eredeti szerkezettdl, az ’énkép’ dimenzid esetében a vart
faktorstruktarat kaptuk. A CP-SRLI (Vandevelde & Van Keer, 2011; Bacsa, 2012) a
feltételezettnek megfeleld négy faktorra kiiloniilt el és a WBI-5 faktorelemzése is igazolta az
egyfaktoros szerkezetet. Az eredmények alapjan a méréeszkoz alkalmazhaté a minta



jellemzésére, igy védofaktorok jelentdségének vizsgalatat kdvetd egyszeriisitésén keresztiil,
késoébb alkalmas lehet az iskolai gyakorlatban val6 alkalmazésra, rezilienciaprofilok készitésére
¢s az altala mért teriiletekre fokuszalo fejlesztdeljarasok hatékonysagvizsgalatara.

1. tablazat. Az alkalmazott skalak és alskalak Cronbach-a értékei a teljes mintan és
evfolyamonkeénti bontdsban

Cronbach-a
Skala/alskala Teljes , ,
minta 4. évfolyam 6. évfolyam
1. Intraperszonalis tényezok — egyén
Altalanos énhatékonysag skala 0,850 0,851 0,849
Konfliktusmegoldo Kérddiv 0,703 0,716 0,682
1. Intraperszondalis tényezok — iskola és tanulas
Iskolai 6nhatékonysag alskala 0,839 0,825 0,834
Igyekezet és kitartas a tanulasban alskala 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 kihivasokkal valé megkiizdés skéla 0,710 0,674 0,730
11 Intraperszondlis tényez6k — Onszabdlyozds és stratégidak
Onkontroll kérddiv 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 tAmogatas 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

2) A tobbszempontu megkozelités alkalmazhatosaga, reziliens almintdk mérete és dsszetétele

A tobbszempontil megkdzelitésiink alkalmazédsan keresztiil kiilonb6zdképpen azonosithattuk a
reziliens didkokat, ugyanazon minta elemzésekor. Feltételezéseinknek (H»3) megfeleléen az
egy darab kérddivtételt alkalmazd moddszerek mentén a sikeresként és a reziliensként
azonositott tanulok szdma is magasabbnak bizonyult, mint a tobbtételes skaldk vagy
teszteredmények alkalmazasaval. A reziliens tanulok ardnya a teljes adatmennyiséghez
viszonyitottan 3,4%-t01 5,8%-ig terjedt. A legmagasabb a természettudomany tantargyhoz
kapcsolodo elégedettség esetén adodott, a legalacsonyabb a matematikai tanulményi énkép
esetében.



A teljes mintdhoz viszonyitott szdzalékardnyokon kiviil kiszdmitottuk a hatranyos
helyzeti tanulok almintajdhoz képest is a reziliens didkok aranyat. Az elégedettséget alapul
vevO valtozok esetében a hatranyos helyzetii tanuldk 46,7% volt reziliens mintdba sorolhat6 a
természettudomany, 44,7% a magyar, 44,1% pedig a matematika tantargyhoz kotédéen. A
tantargyi énkép mentén a rizikds alminta 46,6%-a reziliens a természettudomany, 44,9%-a a
matematika és 39,7%-a a magyar tantargyhoz kapcsolodoan. Az Osszetettebb skalak
alkalmazasaval tortént azonositaskor a hatranyos helyzetii tanulok koziil reziliensként kertilt 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 mondhaté. A PISA-mérések eredményeivel (pl. OECD, 2011; 2018) nem
Osszehasonlithatok eredményeink az eltérd életkori csoportok és modszertani megkdzelités
kovetkeztében. Azonban ramutatnunk sziikséges, hogy a tanuldéi oOnjellemzésen alapuld
modszerek felhasznaldsdval magasabb reziliens tanuldi ardnyokat regisztralhattunk. Emellett
igaz az a feltevésiink (Hs), hogy a diakoknak kisebb hanyada mondhat6 sikeresnek, mint
sikertelennek.

A teszteredmények felhasznalasaval igen kevés volt a sikeresként, illetve a reziliensként
azonositott tanulok szama, a rendelkezésre all6 adatmennyiség kovetkeztében. Az olvasas-
szovegértés, a matematika és a természettudomany teszt felhasznalasaval is olyan kevés
hatranyos helyzetii tanul6 teljesitménye volt a felsé 25%-ba sorolhato, hogy a szamuk a 10 {6t
sem ¢érte el. Kutatdsunkban a kognitiv és nem kognitiv szempontbdl azonositott reziliens tanuloi
mintak 0sszehasonlitasara igy nem keriilhetett sor.

Osszességében elmondhat6, hogy kutatasunknak ez nagy korlatjt jelentette, mindegyben
felhivta a figyelmet a rezilienciakutatasok kivitelezésének egyik fontos buktatojara: a
rizikotényezok vizsgalatdnak nehezitettségére, az azoknak kitett egyének nehezitett elérésére
(Luthar et al., 2000). Kovetkeztetésképpen megfogalmazhatd, hogy a kedvezdtlen hatterti
tanulok elérése nehezen valdsithatdé meg olyan mintavételi technikdk nélkiil, amelyek
biztositjak a mintdba vald direkt bevonast.

A kiilonb6z6 szempontok mentén azonositott reziliens almintdk kozotti atfedéseket is
vizsgaltuk. A tantargyi teljesitménnyel valo elégedettség dimenzidban (28,1%), az egyszerii
tantargyi énkép dimenzidban (28%) és a tanulmanyi énkép dimenzidban (26,8%) is azok a
tanulok voltak a legnagyobb aranyban, akik csak egy tantargy esetén keriiltek reziliens
kategoridba. Osszességében igen alacsony szdmban voltak azok, akik a fddimenziokon beliili
alcsoportok mindegyike esetében reziliens kategoriaba keriiltek. Az elemzések alapjan
elmondhat6, hogy minél tobb szempontot vettiik figyelembe, annal inkabb csdkkent a reziliens
tanulok szama. A hatranyos helyzetii és mind a kilenc alcsoport adataval rendelkezd didkoknak
minddsszesen 7%-a volt minden dimenzi6é mentén sikeresként azonosithatd. A PISA-mérések
ramutattak, hogy az egy adott féteriileten nyujtott teljesitmény alapjan reziliens didkok tobbi
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hasonl6 eredményekre szamitottunk, azonban hipotézisiink (Hs) elvethetd volt.

3) A tobb szempontbol azonositott reziliens csoportok jellemzoi és kiilonbozoségei

A modszertani egységesités problémai mentén létrejovo eldfeltevéseink vizsgélatira volt
alkalmas tobbszemponti megkdzelitésiink. Az erre vonatkozd eredményeinek vizsgélatat
Osszegezve elmondhatd, hogy valtozatos eredményekre jutottunk, melyeket Osszegezve
szemléltet a 2. tablazat.

Az elégedettség fodimenzid mentén azonositott reziliens tanuldi almintdk kozotti
kiilonbségek vizsgalatdbol kideriilt, hogy a 21-bél 7 tényezd (énhatékonysag, optimista
megkiizdés, fesziiltségredukcio, passziv megkiizdés, iskolai kotddés, kortars tamogatas,
igazsagos iskolai 1égkor) esetében nem talaltunk szignifikans kiilonbséget a részmintak kozott.



11 tényez6 (iskolai onhatékonysag, kitartds, iskolai motivacio, dnkontroll, feladatelemzés,
eredményértékelés, kidolgozd stratégia, memorizalod stratégia, kontroll stratégia, tanari
tdmogatds, Onallosodasi torekvések tadmogatasa) esetében a mindhdrom tantargyi
teljesitményiikkel elégedett reziliens tanulok és a csak egy tantargy esetében reziliens tanulok
kozott talaltunk jelentds kiilonbséget, 3 faktor (iskolai kihivasokkal valé megkiizdés, tervezés,
nyomon kdvetés), esetében pedig tobb alcsoport kozott is jelentds volt az atlagok és szorasok
eltérése. Vagyis a vizsgalatunkba bevont protektiv faktorok szempontjabodl az esetek tulnyomod
tobbségében jelentds kiilonbség van a kiillonbozéképpen kialakitott reziliens almintak kdzott.
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 teljesitményiikkel, annal inkdbb jellemz6 a protektiv faktorok
megnyilvanulasa.

2. tablazat. A kiilonb6z6 mennyiségii szempontbol reziliens tanulok kozotti kiilonbségek
osszesitése

Elégedettség Tantdrgyi énkép Tanulmanyi énkép

El 0 0 0
E2 0
E3 0
E4 0
IT1 1
IT2 1
IT3 0
1T4 1
ITS 1
Os1 1
OS2 1
1
1
1
1
1
1
0
1
0
1

0s3
0S4
0S5
0S6
0s7
0S8
K1
T1
T2
T3
0. 14 16 12 42

El=alt. énhaté¢konysag; E2=optimista megkiizdés; E3=fesziiltsegredukeio; E4=passziv megkiizdes; IT1=iskolai

thatékonység; IT2:k"itartés; IT3:isl§01ai kotddés; IT4:iskqlai motivacio; ITSZmeglgﬁzdés; OS1=06nkontroll;

OS2=feladatelemzés; OS3=tervezés; OS4=nyomon kovetes; OS5=eredmenyértekelés; OS6=kidolgozo strategia;

OS7=memorizald stratégia; OS8=kontroll stratégia; KI1=tarsas tdmogatas; T1=tanari tamogatas; T2=igazsagos

1égkdr; T3=06nallésodas tAmogatasa;

1=szignifikans kiilonbség; 0=nem szignifikans kiillonbség
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Az egyszerll tantargyi énkép dimenzidban a 21 tényezd kozil dsszesen 5 esetében nem
mutatkozott szignifikéns kiilonbség az almintdk kozott. A sajat altalanos énhatékonysagukat, a
fesziiltségredukciot, a passziv megkiizdést, az iskoldhoz valo kotddésiiket és az igazsagos
iskolai l1égkdrt mind a harom csoportban azonos mértékben jellemzdének itélték a didkok, s igy
jelentdségiikre e szempontbdl nem kovetkeztethetiink. Az dnkontrollnak és az 6nallésodasi
torekvések tamogatdsanak mértékét, valamint az optimista, problémaelemzd 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
kertiiltek az almintéba.

Az Osszes tobbi esetben igaz volt az, hogy a két és harom tantargy mentén is erdsebb
tantargyi énképpel rendelkezd reziliens didkok is szignifikdnsan magasabbra értékelték az
intraperszonalis és kornyezeti tényezdk jellemzOségét, mint azok a didkok, akik csak egy
tantargybol tartottdk {igyesnek magukat. Vagyis ezek a tanuldocsoportok jellemzden
gyakoribbnak ¢és erdsebbnek érzik a sajat iskolai hatékonysagukat, kitartdsukat motivacidjukat
¢s a mindennapi iskolai kihivasokkal valé megkiizdési sikerességiiket, mint a csak egy tantargy
mentén reziliens didkok. Emellett az 6nszabalyozas €s stratégidk esetében is elmondhatd, hogy
a tanuldshoz kapcsolédd oOnkontroll, szabalyozasi fazisok és barmely tanuldsi stratégia
alkalmazasa is jellemzObb ezeknek a tanuloknak az esetében €s a tarsas és a tanari tamogatast
is jellemzoébbnek itélik.

A tanulméanyi énkép skaldk alapjan létrehozott almintdk korében is végeztiink
varianciaanalizist. Az alcsoportok Osszehasonlitdsa tobb tényezd esetében sem hozott
szignifikans eltéréseket. Ellenben az iskolahoz és tanulashoz kapcsolddd intraperszonalis
tényezOk koziil az dnhatékonysag, 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
didkokrol mondhat6 el, hogy az optimista megkiizdés szempontjabdl jelentdsen magasabb
atlagot értek el, a csak két szempont mentén reziliens didkoknal.

Az Onszabdlyozas ¢és stratégidk alcsoport tényezdi esetében elmondhatd, hogy a
memorizald stratégia kivételével, az 0Osszes 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 terlilet mentén is reziliensként azonositott didkokénal is. A kornyezeti tényezdk
esetében egyediil az Onallosodasi torekvések tanarok altal torténd tamogatisat érezték
szignifikansan jellemzObbnek a harom szempont szerint is reziliens tanulok. Ezeket az
eredményeket egy Osszegzd tdblazatban szemléltettiik, hogy jol lathatok legyenek a protektiv
faktorok mentén létrejovo kiillonbségek.

A 21 faktor és 3 fédimenzié mentén elvégzett elemzésekbdl kideriilt, hogy az dsszesen
63 varianciaanalizis 66,66%-a, Osszesen 42 proba eredménye volt szignifikans. Ezt
értelmezhetjiik tigyis, hogy tobb mint 50%-ban kiilonboznek a kiillonbézéképpen azonositott
reziliens csoportok a jellemzdikben. Ez a kovetkeztetés alatimasztja a mintavételi technikakkal
kapcsolatban megfogalmazott aggodalmainkat. A teriilethez kapcsolodd eredmények
egységesitésére, csak a mddszertani egyezdség esetében van lehetdség.

A tobbszempontu megkozelitésiink alkalmazdsa nyoman ramutattunk, hogy a csak
tanul6i onjellemzésen alapuld mintaképzési technikdk mentén is jelentds eltérések vannak a
reziliens tanuldi almintdk ko6zott, kapcsolodod nullhipotézisiinket (He) igy elvetettiik. Ez az
eredmény felhivja a figyelmet eléfeltevésiink helytallosagara. A szakirodalom feltarasakor a
modszertani szempontok mentén torténd eredményértelmezés hozzajarulhat ahhoz, hogy a
megfeleld célcsoportokra vonatkoztatva vonjuk le kovetkeztetéseket a kutatdsokbol. A
fejlesztOprogramok kialakitasa soran figyelembe sziikséges venni, hogy a forrasokbol szarmazo
eredmények, milyen moddszertan mentén keriiltek kialakitasra. Eredményeink arra utalnak,
hogy a programok kialakitasa csak azutan kezdhetd 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 dolgozé kutatdsok eredményei mennyiben egységesithetok tovabbi kutatési
lehetdségekre mutat ra.
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4) A reziliens és nem reziliens tanuloi csoportok kézti hasonlosagok és kiilonbozoségek

A kutatasunkba bevont faktorok sajatossagaival és az azonositasi eljarasokkal kapcsolatban is
kovetkeztetéseket alakitottunk ki, azaltal, hogy vizsgéltuk a reziliens és nem reziliens tanulok
kozotti kiilonbségeket. Osszegeztiik, hogy a 21 faktor és 10 eljaras mentén vizsgalt kiilonbségek
hogyan alakultak a mérésiinkben (3. tablazat). Az Osszesen 210 darab kétmintas t-proba
72,86%-a, Osszesen 153 proba eredménye volt szignifikdns. Kapcsolodod hipotéziseinket
(H7.8,9,10) részben tekinthetjlik igazoltnak.

3. tablazat. Szignifikans kiilonbségek osszesitése az eljardsok és tényezok menten
Eljarasok
6.
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S

E1l
E2
E3
E4
IT1
IT2
IT3
1T4
ITS
Os1
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0s3
0S4
0S5
0S6
0s7
0S8
K1
T1
T2
T3
0. 16 10 15 17 17 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.=érzelmi jol-lét;
El=lt. énhatékonysag; E2=optimista megkiizdes; E3=fesziiltségredukcio; E4=passziv megkiizdés; IT1=iskolai dnhatékonysag;
Ifl"Zzldtartés; I”l:3:iskolai kotodés; IT4fiskolai motivacio; HSfrnegkﬁzdés; OSI#’Snkon!.roll; OS2=feladatelemzEs;
OS3=tervezes; OS4=nyomon kovetés; OSS5=eredmenyertékeles; OS6=kidolgozd stratégia; OS7=memorizald strategia;
OS8=kontroll stratégia; KI1=tarsas tamogatas; T 1=tanari tamogatés; T2=igazsagos légkor; T3=0nallésodas tamogatasa;
I=szignifikans kiilonbség; O=nem szignifikans kiilonbség
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Meglatasunk szerint mingl tobb azonositdsi modszer mentén mutathat6 ki kiilonbség egy
adott védotényezd esetében a reziliens didkok javara, annal nagyobb valdszinliséggel
tekinthetjiik jelentésnek. Hiszen, ha barmely megkdzelités alapjan alatdmaszthat6 egy protektiv
faktor szerepe, a modszertani kérdések érvényliket vesztik. Forditottja is igaz. Egyszerii logikai
uton eljuthatunk a kovetkeztetéshez: minél tobb esetben jelentds a kiilonbség az adott
védofaktor esetében a reziliens didkok javara, anndl kevesebb az esélye, hogy a minta
azonositasanak modszertana befolyésolja az eredmény hitelességét.
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Ha a protektiv faktorok jelentésége szempontjabol vizsgaljuk a kiillonbségeket, akkor
elmondhato, hogy a legtobb szignifikéns proba az iskolai 6nhatékonysag, az iskolai motivaciod
¢és az Onszabalyozod tanulds nyomon kovetés fazisa esetében jott Iétre. Vagyis minden eljaras
alapjan elmondhato, hogy e szempontokbdl eredményeink 6sszhangban vannak a nemzetkozi
kutatasi eredményekkel. A reziliens tanulok jelentésen 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 tanulési folyamat
folyamatos ellendérzésére (pl. Nota et al., 2004).

A legtobb faktor (Osszesen 13) atlaga 7-9 eljards 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 kutatdsok eredményeivel. Ezek
alapjan a kiilonbségek alapjan elmondhatd, hogy tobbségében igaz az, hogy az iskoldhoz,
tanulashoz és az intézményi kornyezetben megjelend személyekhez k6t6do faktorok nagyobb
jelentdséggel birnak a reziliens tanulok iskolai karrierjének alakulésara. A reziliens tanulok a
tanulmanyi feladataikat kitartobban végzik (pl. Cassidy, 2016), az iskoldhoz fliz6d6 viszonyuk
erésebb (pl. Sun & Stewart, 2007) és konnyebben megkiizdenek (pl. Brooks, 1994) a
mindennapi tanulmdanyi teriileten jelentkezd stresszorokkal. Mindemellett az Onszabélyozo
tanulds elméletébe ill6 Osszetevok esetében is jelentds kiilonbségek hatarozhatok meg. A
legtobb reziliens tanuldi mintéra jellemzd, hogy mar a tanulési folyamatot megel6z6 szakasz
esetében is jelentdsen gyakrabban alkalmaznak a tanulasi feladat elemzéséhez és a tervezéshez
kapcsolodo elemeket, de jobban tudjak a feladatvégzés kozben megjelend impulzivitasukat is
kontrollalni (pl. Wang et al.,, 1994) és a folyamatot nyomon kovetni, valamint annak
lezarultaval az eredményeket értékelni (pl. Nota et al., 2004). Emellett mind a kidolgoz6, mind
a memorizald, mind pedig a kontroll stratégidkat szignifikdnsan gyakrabban alkalmazzak nem
reziliens tarsaiknal. Az is elmondhato, hogy tobbségében a kortarsaik és tandraik érzelmi
tdmogatasat is jelentdsen jellemzdébbnek 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 szignifikans kiilonbséget a kutatdsunkba bevont egyéni tényezdk esetében
talaltunk, illetve egy kornyezeti faktor esetében. Az egyéni faktorok koziil egyediil egy esetben
jott létre tobb szignifikans (10 azonositdsi modszerbdl 6), mint nem szignifikans eredmény,
amely alapjan elmondhat6d, hogy tobbségében az optimista, problémaelemzé megkiizdés
jellemzdébb a reziliens tanulok korében, mint a nem reziliens didkok esetében. Az Osszes tobbi
esetben kevesebb dimenzi6 mentén jott létre szignifikans eredmény: az altaldnos
énhatékonysag faktor esetében négy, a passziv megkiizdés faktor esetében harom alminta
alapjan. A kiilonbségek vizsgalata rAmutatott arra is, hogy az altalunk elézetesen feltételezettnél
sokkal kevesebb jelentdsége van a fesziiltségredukcionak és az igazsagos iskolai 1égkdrnek. Az
elemzések alapjan egy esetben sem talaltunk jelentds eltérést a reziliens és nem reziliens tanuloi
almintak kozott.

Amennyiben a 3. tidblazatban szemléltetett Gsszegzést a tiz kiilonbzé azonositasi
madszertan szempontjabdl vizsgaljuk, akkor elmondhato, hogy egyik eljaras felhasznalasaval
sem kaptunk univerzalis megoldast. Eldzetes feltevésiinknek megfeleléen szabalytalan
mintdzatba rendezddtek az eredmények. Ez arra utal, hogy a kialakitott almintdk Osszetétele
olyan mértékli eltérést mutat, amely a statisztikai probak eredményére is hatassal van. Ha
elfogadjuk azt a feltevést, hogy az eljaras alkalmazhatdsagat jelzi, hogy minél nagyobb
egyezést mutat a tobbi eljaras alapjan kapott eredményekkel, akkor elmondhato, hogy a tiz
dimenziobol hat nagyjabol egyforma eredményeket hozott, vagyis alkalmasabbak a mintak
azonositasara, mint a tobbi négy. A magyar ¢s matematika tantargyhoz kapcsolodo tantargyi
énkép, illetve a skdlakkal mért tanulmanyi énkép dimenzié mindharom alcsoportja ebbe a
kategoriaba tartozik. Ezekkel az eljardsokkal rendre 17, illetve 18, javarészt egymast fedd
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tényez0 esetében 1étrejovo szignifikans eltérésére mutattunk ra. Vagyis ezek felhasznalasaval
allandobb eredményekre jutottunk. Ezek kozé az eljarasok kozé volt sorolhatdé az
alapkoncepcionkat kiegészité érzelmi jol-lét értékelésén alapuld azonositdsi eljards is.
Elmondhato, hogy az e modszer mentén azonositott reziliens alminta esetében is szinte teljesen
azonos tényezok jelentdsége tdmaszthato ala.

5) A protektiv faktorok és a kedvezo kimenetel sszefiiggései

A protektiv faktorok kozotti osszefliggések vizsgalata alapjan elmondhato, hogy az egyéni
tényezdcsoporton beliil értelmezett altalanos énhatékonysag és konfliktusmegoldasi stratégiak
egyeb faktorokkal valo Osszefiiggését jellemzd korrelacios egyiitthatok negativ és pozitiv
értékeket is felvettek. Az tényezok kozotti 0sszefliggések vizsgalata alapjan 0sszességében
elmondhatjuk, hogy a legtobb tényezd kozott szignifikans, kdzepes erdsségli kapcsolat all fenn.
Azonban az egyéni tényezdk koziil a fesziiltségredukcio és passziv megkiizdés, az iskolahoz és
tanulashoz kapcsolodo tényezok koziil az iskolai kotddés és megkiizdés, a kdrnyezeti tényezok
koziil a tarsas tdmogatas és az igazsagos iskolai 1égkdr faktorok csak gyenge egylittjarast
mutattak mas tényezdokkel.

A protektiv tényezdk altalanos tanulményi énképpel valo 0sszefiiggések vizsgalata soran
talaltunk legtobb esetben kozepesen erds egylittjarast mutatd egyiitthatokat. Négy faktor
kivételével elmondhatd, hogy a tanuldk altalanos tanulmanyi énképével Osszefiiggnek a
vizsgalatba bevont tényezOk. A magyar tantargyhoz kapcsolédd énképpel az iskolai
onhatékonysag, az iskolai motivacid, a mindennapi iskolai kihivasokkal valé megkiizdés, az
onkontroll, a nyomon kovetés és eredményértékelés fazis, a kidolgoz6, memorizald és kontroll
stratégia, valamint a tarsas tamogatas all kdzepesen erds Osszefliggésben. A matematika
tantargyhoz kapcsolodo tanulmanyi énkép esetében jelentdsen csokkent azoknak a faktoroknak
a szama, amelyek kozepesen erds szignifikdns kapcsolatban allnak e kedvezd kimenetellel. A
21-bdl Osszesen 7 ilyen faktor volt, mig masik 6 csak gyenge kapcsolatban allt vele, 8 pedig
egyaltalan nem volt jelentés Osszefiiggésben a matematika énképpel. Az érzelmi jol-1ét
dimenzi6 esetében az 4ltaldnos énhatékonysaggal, az iskolai kotddéssel, az iskolai
motivacioval, a mindennapi iskolai kihivasokkal valé megkiizdéssel és az onkontrollal valod
Osszefliggés esetében taldltunk kozepesen erds szignifikdns egylitthatokat. A kedvezd
kimenettel valdo Osszefliggés eredményei még inkdbb alatdmasztottdk azoknak a
védofaktoroknak a jelentdségét, amelyekrdl az el6zo fejezetben részletesebben beszéltiink.

Tovabblépési lehetoségek

Tovabblépési lehetdséget jelenthet egy olyan kutatds kivitelezése, amely a disszertdcioban
bemutatott elemzések eredményei mentén tovabbfejlesztett mérdeszkoz felhaszndlaséaval,
reprezentativ mintan (akar longitudinalis megkdzelitéssel) vizsgalja a reziliens és nem reziliens
tanulok kozotti kiilonbségeket, illetve kitér az oksagi kapcsolatok vizsgalatara is.

Vizsgalatunk egyik legnagyobb korlatjat a teszteredmények mentén kialakithat6 reziliens
minta nagysadga okozta. A minta mérete nem tette lehetévé sem az teszteredmények alapjan
1étrejovo reziliens tanuldi csoportok jellemzdinek elemzését, sem pedig a tanuldi 6njellemzésen
alapul6 modszerrel vald Osszevetését. Ennek kovetkeztében tovabbi kutatdsok kivitelezésére
volna sziikség ahhoz, hogy a tobbszemponti megkdzelitésiink minden rétege mentén
kovetkeztetéseket tudjunk megfogalmazni.

Tobbszempontt megkozelitésiink tovabbfejlesztési iranya, a kedvezd kimenetel mellett a
rizikos hattér vizsgalatdnak bdvitése lehet. A jogszabdly szerinti azonositds korlatai tovabbi
valtozok bevonasaval kompenzalhatéak. A hivatalos adatok mellett mas kutatdsokban
alkalmazottakhoz hasonloan (pl. Padron, Waxman, & Lee, 2012) a pedagogusok arra vonatkozd
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véleménye is beépithetd, hogy hatranyos helyzetiinek vélik-e a tanuldkat szociokulturalis,
anyagi szempontbol.

Ezek mellett a rendszerszintli mérések modszertandhoz hasonldéan a jovobeli kutatési
keret részét képezheti egy tobb valtozobol allo, a tarsadalmi-gazdasagi hatrany leirdsara
alkalmas 0sszetett mutato is. A nemzetkdzi mérésekhez hasonloan (pl. OECD, 2019) a sziilok
iskolai végzettségét, foglalkozasi statuszat, az otthoni eréforrasok szamat, a tanuld tanulasi és
kulturalis lehetdségeit leird valtozokat lehetnek alkalmazhatoak a mérdszam kialakitasahoz.
Illetve a pszichologiai kutatdsok modszertani elemeit beemelve akér a rizikds életesemények
szambavételén keresztiil is tovabb differencialhat6 a tobbszemponti megkdzelités.

A kutatasi eredmények elemzése soran felhasznalt statisztikai probak korének bovitése
¢s a valtozo-kozponti megkozelités beemelése szintén tovabbi lehetdséget biztosithat. A
regresszidanalizis, a tanuloi profilok elkiilonitésére alkalmas klaszteranalizis, vagy akér a
strukturalis egyenlet modellezés eszkozrendszerének felhasznalasa tovabbi eredmények
Osszegylijtését eredményezheti.
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