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Az értekezés témája és szerkezete 
 
Az elmúlt pár évtizedben növekedni kezdett azoknak a kutatásoknak a száma, amelyek a 
rizikós, kedvezőtlen körülményeik ellenére iskolai sikereket elérő tanulókra fókuszálnak. A 
szakirodalom a jelenséget oktatási rezilienciának, a nehéz feltételek ellenére is jól teljesítő 
gyermekeket reziliens tanulóknak nevezi. Az oktatási rezilienciával foglalkozó kutatások 
jelentős hányada a társadalmi-gazdasági nehézségekkel küzdő, leszakadó társadalmi rétegekből 
kikerülő tanulókat állítja középpontba. A kutatási terület az eddigiektől eltérő megközelítésben 
értelmezi a hátrányos helyzetű tanulók vizsgálatát, főként azáltal, hogy az e csoportba tartozó 
diákoknak azt a rétegét veszi górcső alá, akik a hátráltató tényezők, körülmények hatása alapján 
feltételezett szintnél jobban teljesítenek (Prince-Embury, 2014). A reziliens tanulók vizsgálata 
az iskolai sikeresség szempontjából lényeges egyéni és környezeti protektív tényezőkre 
világíthat rá, melyek fejlesztése hozzájárulhat a leszakadó társadalmi rétegekből kikerülő 
gyermekek felzárkóztatásához. 

Hazai viszonylatban azonban még igen keveset tudunk a jelenségről, ezért a kutatások 
kivitelezése és a nemzetközi eredmények hazai kontextusban való alátámasztása szükségszerű. 
Ebből kiindulva a jelen disszertációban bemutatott kutatásunk kivitelezése során tágan 
értelmezett célunk az oktatási rezilienciáról és a jelenség kialakulásához hozzájáruló protektív 
tényezőkről való hazai ismeretek bővítése volt. 

A kutatásunk szűken vett céljai kettősek voltak. Egyrészt egy olyan többszempontú, a 
reziliens tanulók azonosítását sokrétűen lefedő megközelítés kialakítását és kipróbálását tűztük 
ki célul, amelyet a jelenség értelmezésében, illetve a reziliens tanulók azonosításának 
módszertanában való inkonzisztencia hívott életre (Lerner, 2006). Az oktatási 
rezilienciakutatások jelentősen eltérnek egymástól atekintetben, hogy miként értelmezik a 
jelenség alapkritériumait és milyen módszerekkel vizsgálják az összetevőket. Azonban a 
konceptualizálás sokszínűségéből fakadó, validitásbeli problémák vizsgálatát célul kitűző 
kutatás nem került látókörünkbe. Ezért felmerülhet a kérdés, hogy miképpen hasznosíthatóak 
és, hogy egyáltalán egységesíthetőek-e a különböző összetételű reziliens tanulói minták 
vizsgálata alapján létrejövő eredmények. A kérdésre adható válasz vizsgálata céljából 
alakítottuk ki az oktatási és pszichológiai rezilienciakutatásokra egyaránt építő többszempontú 
megközelítésünket, melynek lényege, hogy ugyanazon a mintán, különböző szempontok és az 
azokat lefedő változók felhasználásával azonosítjuk a reziliens diákokat, s arányukat, valamint 
jellemzőiket összevetjük. 

Kutatásunk másik fő célja a protektív faktorok vizsgálata volt. Hazai kontextusban 
gyűjtöttünk információt egyéni és környezeti tényezők jelentőségéről 4. és 6. évfolyamos 
tanulók körében. Mivel a megközelítésünknek megfelelő mérőeszközt szintén nem találtunk, 
ezért egy tanulói kérdőív szerkesztése és alkalmazhatóságának vizsgálata is a kutatásunk részét 
képezte. Az így létrejövő Iskolai rugalmasság kérdőív továbbfejlesztésén keresztül egy iskolai 
mindennapokban is alkalmazható mérőeszköz jöhet létre. Segítségével az iskolák 
feltérképezhetik a tanulók reziliencia profilját és így a tanulócsoportok, vagy a teljes intézmény 
erőforrásait. Az eredmények alapját adhatják új iskolafejlesztési kutatásoknak és a hátrányos 
helyzetű tanulók felzárkóztatására alkalmas iskolai programok kidolgozásának, továbbá 
hozzájárulhatnak az oktatáseredményesség méltányossági dimenziójának fejlesztéséhez. 

Az értekezés elméleti háttérében először rámutattunk, hogy milyen kontextusba 
illeszthető be kutatásunk (1. fejezet), majd a reziliencia értelmezésének (2. fejezet) és 
vizsgálatának lehetőségeit (3. fejezet) is bemutattuk, valamint ismertettük a legfontosabb 
kutatási eredményeket (4. fejezet). A kutatás koncepciójának, kérdéseinek, hipotéziseinek és 
módszertanának (5. fejezet) ismertetését követően tértünk ki az eredmények (6. fejezet) 
bemutatására. A disszertáció záró, 7. fejezetében összegeztük az eredményeket és további 
kutatási lehetőségeket is kijelöltünk. 
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Elméleti háttér 
 
A disszertáció elméleti hátterének kiindulópontját az oktatás eredményessége köré 
csoportosuló fogalmak jelentették. Ezek közül kutatásunk szempontjából különös jelentőséggel 
bír a méltányosság fogalma. A méltányosság az oktatáshoz és a tanulási lehetőségekhez való 
egyenlő hozzáférés lehetőségének megteremtését jelenti kivétel nélkül minden tanuló számára 
(OECD, 2018; Lannert, 2004) és egyfajta aktív, az egyenlőtlen helyzetű egyének és csoportok 
hozzáférését biztosító cselekménysort takar (Varga, 2013, 2015). A méltányosságot alapul vevő 
oktatási berendezkedés ennek megfelelően olyan iskolai környezetet kíván létrehozni, amely 
lehetőséget teremt minden tanuló számára, hogy egyéni készségeit és képességeit a saját 
maximumára fejleszthesse (OECD, 2018; Keller & Mártonfi, 2006), vagyis eredményes és 
hatékony oktatásban részesülhessen. A méltányos iskolarendszer csökkenti a társadalmi 
különbségeket, enyhíti a szociális helyzetből fakadó feszültséget, azáltal, hogy kiemelt 
figyelmet fordít többek között a leszakadó társadalmi rétegekből származó gyermekekre és 
növeli az összetartozás érzését (OECD, 2010). 

A hátrányos helyzetű tanulók iskolai sikertelensége a közoktatás egyik fontos kérdésköre 
és megoldandó problémája, azonban az esélyegyenlőség biztosításának szükségessége, mint 
kiemelt oktatási feladat csak lassan nyer teret a hazai közgondolkodásban. A nemzetközi 
vizsgálatok elemzései alapján rendszerint a listák végére kerülünk a méltányosság 
indikátorainak tekinthető mutatók tekintetében (pl. Csapó, Fejes, Kinyó, & Tóth, 2019; Tóth, 
Csapó, & Székely, 2010), mint például a szelektivitás, az iskolák közötti különbségek és a 
családi háttér hatásának elemzése esetében. 

A rezilienciakutatás fiatalsága ellenére komplex területnek tekinthető. Az összetettséghez 
nagyban hozzájárul a fogalom operacionalizálásában való inkonzisztencia (Lerner, 2006). Az 
elmúlt ötven évben a reziliencia számos értelmezése terjedt el, a közmegegyezésen alapuló 
definíció kialakítása még várat magára. A kutatások ezért az éppen alkalmazott fogalomnak 
megfelelő koncepciókat és értékelési formákat alakítottak ki. Ezért az értekezés vonatkozó 
fejezeteiben a pszichológiai és neveléstudományi források mentén mutatjuk be a jelenség 
fogalmi kereteit, vizsgálatának módszertani lehetőségeit és eredményeit. 

A pszichológiai szakirodalomban a kutatók egy része a két alapkritériumra, a rizikóra és 
a kedvező fejlődési kimenetelre (Masten & Coatsworth, 1998) kiterjedő alapfogalmat határoz 
meg. Míg mások a reziliencia multidimenzionalitását hangsúlyozzák és jelenség létrejöttében 
szerepet játszó egyéni és környezeti faktorok szerepére mutatnak rá az értelmezési keretük 
kialakítása során (pl. Ungar, 2008; Sameroff, 2009). A lélektani vizsgálatok széleskörű elméleti 
és empirikus alapot szolgáltattak a neveléstudományi kutatásoknak és rámutattak a rizikós 
életkörülmények között felnövő diákok tanulási sikerességének elősegítési lehetőségeire 
(Wang, Haertel, & Walberg, 1994). 

Meglátásunk szerint az oktatási rezilienciával kapcsolatos kutatások és elméletek 
alapvetően nem különböznek a pszichológiai megközelítéstől, tekintve, hogy a jelenség 
definiálásakor egységesen megjelenő két alapkritérium a rizikó és a kedvező kimenetel 
egyszerre jelenik meg bennük. Bár a pontos definíciót illetően a neveléstudományi kutatások 
esetében sem alakult ki konszenzus, általánosságban elmondható, hogy a változatos területeken 
vizsgálódó pszichológiai rezilienciakutatásoknál fókuszáltabbak és kifejezetten a tanulmányi 
területen sikereket elérő tanulókra koncentrálnak (pl. OECD, 2019; Peng, Lee, Wang, & 
Walberg, 1991). A területek közötti viszonyból következik, hogy az eredményeik egymástól 
nem feltétlenül különítendőek el, a pszichológiai források a tervezés alapjául szolgálhatnak. 

Az oktatási rezilienciakutatások során alkalmazott módszereket egyrészt meghatározza 
az, hogy a jelenség értelmezéséből fakadóan miként azonosítják a rizikótényezőket és a 
kedvező kimenetelt a tanulók életében. A rizikó értelmezése változatos. A kutatások többsége 
az alacsony szocioökonómiai státuszt és/vagy kisebbségi csoportba való tartozást veszi alapul 
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(pl. Geoke-Morey, Taylor, Merrilees, Cummings, Cairns, & Shirlow, 2012; Finn & Rock, 1997) 
a kedvezőtlen körülmények azonosításakor. De az alapfokú oktatás során elért alacsony 
eredményesség (pl. Langenkamp, 2010), a gyermekbántalmazás (pl. Coohey, Renner, Hua, 
Zhang, & Whitney, 2010), a középiskolából való lemorzsolódás (pl. Wayman, 2002), az 
érettségihez kapcsolódó alacsony magabiztosság (pl. Catteral, 1998), valamint az iskolai 
tevékenységek iránti elkötelezettség alacsony fokának vizsgálata is megjelenik (pl. Li, Martin, 
Armstrong, & Walker, 2011). 

A kedvező kimenetel azonosítására is számos adatot alkalmaznak, egyes kutatások 
kognitív összetevőkre, míg mások nem kognitív összetevőkre építenek. Az oktatási 
rezilienciakutatások esetében túlsúlyban van a kognitív kimenetel mérése, melyek közül 
túlnyomó részt teszteredményeket alkalmaznak a sikeresség mérése érdekében (Fantuzzo, 
LeBoeuf, Rouse, & Chen, 2012). Más kutatások osztályzatokat (pl. Raskauskas, Rubiano, 
Offen, & Wayland, 2015), a továbbtanulást (pl. Geoke-Morey et al., 2012) a tanulmányokkal 
kapcsolatos elégedettséget (pl. Plunkett, Henry, Houltber, Sands, & Abarca-Mortensen, 2008), 
vagy más tanulmányi, viselkedésbeli és szociális jellemzőket állítanak középpontba (pl. 
Farmer, Clemmer, Leung, Goforth, Thompson, Keagy, & Bloucher 2005). 

A területen kiemelkedő jelentőséggel bírnak a PISA-mérések eredményei és 
módszertanuk. Az OECD által közzétett elemzések szolgáltatták az első reprezentatív, tanulói 
szinten végzett, kvantitatív adatokkal szolgáló kutatáson alapuló információkat a reziliencia 
jelenségéről az oktatásban. A vizsgálatok során egyfajta reziliencia-mutatót képeznek az adott 
év főterületéhez kapcsolódóan, amelyet az egyes oktatási rendszerek méltányossági 
dimenziójának jellemzésére is használnak (pl. OECD, 2019). A reziliens tanuló kifejezést 
azoknak a diákoknak az esetében alkalmazzák, akik az alacsony szocioökonómiai státuszuk 
ellenére magas szinten teljesítenek. 

A nemzetközi összevetést is lehetővé tevő elemzések rámutattak, hogy évről évre az 
ázsiai térség gazdaságaiban (pl. Hongkong-Kína, Vietnám, Szingapúr) a legmagasabb a 
reziliens tanulók aránya, míg hazánkban az OECD-országokhoz viszonyítva is alacsony 
reziliens tanulói arány nem növekedett számottevően az évek során (OECD, 2013), a legutóbbi 
elemzések pedig a reziliens tanulók arányának csökkenését is kimutatták (Agasisti, Avvisati, 
Borgonovi, & Longobardi, 2018). 

Mind a PISA-méréseken alapuló kutatások, mind pedig tőlük független vizsgálatok 
rámutattak egy sor olyan tényezőre, amelyek hozzájárulnak a hátrányos helyzetű tanulók 
sikerességéhez. Finn és Rock (1997), vagy Fantuzzo és munkatársai (2012) is az iskolai 
feladatok iránti elkötelezettség tekintetében találtak jelentős különbséget a reziliens és nem 
reziliens diákok között. A motivációs összetevőkhöz kapcsolódóan rámutattak, hogy a reziliens 
diákok robosztusabb, pozitívabb mintákkal rendelkeznek, mint nem reziliens társaik (Gordon 
Rouse, 2001). Gonzalez és Padilla (1997) feltárták, hogy az iskolához tartozás érzése, a hozzá 
való érzelmi kötődés is a reziliencia prediktora. De a diákok pozitív attitűdje és elképzeléseik 
arról, hogy mire képesek szintén hozzájárulhatnak a rizikós háttér kompenzálásához (Von 
Secker, 2004). 

A pedagógusokhoz, szülőkhöz és kortársakhoz kapcsolódó tényezők, vagyis a családi és 
az iskolai szociális kötődések (Langenkamp, 2010; Plunkett et al., 2008; La Foret, Watt, Diaz, 
McCullough, & Barrueco, 2000) jelentőségére is rámutattak a kutatások. Emellett olyan egyéni 
tényezők szerepét is vizsgálták, mint az énkép (pl. Kanevsky, Corke, & Frangkiser, 2007; 
Wang, Haertel, & Walberg, 1997; Gordon 1996), az önbizalom (pl. Gordon, 1996; Padrón, 
Waxman, Brown, & Powers, 2000), az autonómia (pl. Wang et al., 1994) az énhatékonyság (pl. 
Raskauskas, et al., 2015; Gordon 1996), az önértékelés (pl. Raskauskas et al., 2015; Padrón et 
al., 2000) és a konfliktusmegoldás, megküzdés (pl. Glennie, 2010; Orozco, 2007), mely során 
kiderült, hogy e tényezők hatással vannak a rizikós háttér és a tanulmányi sikeresség 
kapcsolatára. 
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Kutatási kérdések és hipotézisek 
 
Az értekezésben elemzésre kerülő kutatás pontosított célrendszerét öt alpontban fogalmaztuk 
meg, amelyekhez kapcsolódóan kialakítottuk a kutatási kérdéseinket és hipotéziseinket. 
 
1) Az online mérőeszköz alkalmazhatósága 
Alkalmasak-e az online felületre adaptált mérőeszközök a kutatásba bevont életkori 
csoportokba tartozó tanulók vizsgálatára? 

H1: A korábbi alkalmazási eredményekből kiindulva feltételezzük, hogy a skálák és alskálák 
megbízhatóan alkalmazhatóak minden életkori csoportban. Hipotézisünk szerint a 
reliabilitás-mutatók megfelelőnek bizonyulnak, az alkalmazott kérdőívek faktorstruktúrája 
megfelelő. 

 
2) A többszempontú megközelítés alkalmazhatósága, reziliens alminták mérete és összetétele 
Milyen arányban kerülnek a sikeres és a reziliens kategóriába a tanulók a többszempontú 
megközelítés különböző eljárásainak alkalmazása esetében a teljes mintában és 
évfolyamonként? Mekkora az átfedés a különböző eljárások mentén kialakított reziliens tanulói 
alminták között és miképp változik a reziliens tanulók aránya a különböző szempontok bevonása 
hatására? 

H2,3: Feltételezésünk szerint a sikeres és a reziliens tanulók aránya az egyszerűbb, egy itemet 
felhasználó azonosítási módszer esetében lesz a legmagasabb. A többtételes skálák 
felhasználásával ennél kevesebb, a teszteredmények felhasználásával pedig még kisebb lesz 
a reziliens tanulók aránya. 
H4: A PISA-vizsgálatba bevont európai országok esetében a diákok kisebb része mutatkozott 
reziliensnek, mint nem reziliensnek, ettől eltérő eredményeket csak kelet-ázsiai gazdaságok 
esetében mutattak ki (pl. Vietnámban 76 %, OECD, 2018). Ezért minden azonosítási 
módszer esetében feltételeztük, hogy a hátrányos helyzetű tanulóknak kisebb része lesz 
reziliens, nagyobb részük nem mondható annak. 
H5: A PISA-mérések az adott év főterületét állítják leginkább középpontba a 
rezilienciaszempontú elemzéseik elkészítésekor, azonban rámutattak arra is, hogy a 
természettudomány területen nyújtott teljesítmény alapján reziliens diákok többsége 
matematikából és olvasásból is reziliens kategóriába volt sorolható (OECD, 2011). Erre 
alapozva arra számítunk, hogy a különbözőképpen azonosított reziliens almintákra is 
jellemző lesz ez az eredmény, s nem az határozza meg az alminták összetételét, hogy milyen 
szempontból azonosítjuk őket. 

 
3) A több szempontból azonosított reziliens csoportok jellemzői és különbözőségei 
Miképpen jellemezhetőek a különbözőképpen azonosított reziliens tanulói csoportok a 
kutatásba bevont erőforrások mentén és milyen különbségek azonosíthatók közöttük? 

H6: Mivel olyan kutatási eredményt nem találtunk, amely a különböző szempontok mentén 
azonosított reziliens tanulói csoportok protektív faktorok mentén történő összevetésére 
fókuszált volna, ezért ez esetben a nullhipotézisekre támaszkodtunk és feltételeztük, hogy a 
reziliens minták között nem lesz jelentős különbség a bevont erőforrások átlagai és szórásai 
között. 

 
4) A reziliens és nem reziliens tanulói csoportok közti hasonlóságok és különbözőségek 
Milyen különbségek azonosíthatóak a reziliens és a hasonlóan hátrányos helyzetű, de nem 
reziliens tanulók között a kutatásba bevont protektív faktorok esetében? 

H7: Az egyéni tényezők esetében feltételeztük, hogy a reziliens tanulók általános 
énhatékonyságérzete (pl. Masten & Wright, 2010) jelentősen magasabb, mint a nem reziliens 



 5 

társaiké. A konfliktusmegoldó stratégiák közül pedig a reziliens tanulókra jelentősen 
magasabb átlagérték lesz jellemző az optimista, problémaelemző megküzdés faktor 
esetében, és jelentősen alacsonyabb a feszültségredukció esetében (pl. Glennie, 2010; 
Orozco, 2007). 
H8: Az iskola és tanulás kategória esetében feltételezésünk szerint a sikeres hátrányos 
helyzetű diákok magasabb iskolai önhatékonyságérzettel jellemzik magukat (Cheung, 2006; 
Prince-Embury, 2007), valamint kitartóbbnak tartják magukat (Cassidy, 2006; Wagnild & 
Young, 1993), jobb az iskolához való viszonyuk (Gonzalez & Padilla, 1997), motiváltabbak 
az iskolához kötődő feladatok megoldásában (Gordon Rouse, 2001), s jelentősen 
jellemzőbbnek érzik, hogy az őket ért mindennapi iskolai kudarcokra adaptívan reagálnak 
(Glennie, 2010). 
H9: Az önszabályozás és stratégiák esetében hipotézisünk szerint a reziliens diákokra 
jelentősen magasabb önkontroll jellemző, mint nem reziliens társaikra és szignifikáns 
különbség adódik közöttük a feladatelemzés önszabályozó tanulási fázisa tekintetében. A 
reziliens tanulókra jelentősen nagyobb mértékben jellemző, a tanulási folyamatot megelőző 
tudatos tervezés és a tanulási folyamat nyomon követése, valamint az azt követő eredmények 
értékelése, mint a nem reziliens diákokra. Jellemzően gyakrabban alkalmazzák a tanulási 
stratégiákat (kidolgozó, memorizáló, kontroll) sikertelen társaikhoz képest (Nota, Soresi, & 
Zimmerman, 2004; Wang et al., 1994) 
H10: A környezeti tényezőkkel kapcsolatosan feltételeztük, hogy minden alminta esetében 
igaz az, hogy a reziliens tanulók jelentősen erősebbnek érzik társaik és tanáraik érzelmi 
támogatását emellett jelentősen igazságosabbnak érzik a tanáraik által létrehozott iskolai 
légkört, mint nem reziliens társaik, illetve tanáraik viselkedését is nagyobb mértékben 
jellemzik önállósodást támogatóként (pl. La Foret et al., 2000; Plunkett et al., 2008). 

 
5) A protektív faktorok és a kedvező kimenetel összefüggései 
Milyen összefüggésben állnak egymással, valamint a reziliens tanulók sikerességével a 
kutatásba bevont protektív faktorok? 

H11: Az elemzésbe bevont erőforrások, illetve a kedvező kimenetel azonosításához 
alkalmazott változók közötti jelentős pozitív összefüggésre számítunk. Feltételezzük ezt 
abból kiindulva, hogy a nem kognitív összetevőknek a tanulói teljesítményre gyakorolt 
hatása és egymással való kapcsolata jól dokumentált (pl. Gutman & Schoon, 2013; Heckman 
& Rubinstein, 2001). Hipotézisünk szerint az egyéni védőfaktorok (általános 
énhatékonyság, konfliktusmegoldó stratégiák), az iskolával és tanulással kapcsolatos 
tényezők (iskolai önhatékonyság, kitartás, iskolai kötődés, iskolai motiváció, megküzdés), 
az önszabályozás és stratégiák között vizsgált erőforrások (önkontroll, önszabályozó tanulás 
fázisai, tanulási stratégiák), a környezeti protektív faktorok (társas támogatás, tanári 
támogatás, igazságos iskolai légkör, önállósodási törekvések támogatása) jelentős pozitív 
összefüggésben állnak egymással és a tanulók sikerességével. 
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Minta és mérőeszközök 
 
Értekezésünkben az oktatási reziliencia alatt azt a jelenséget értettük, amikor az elért siker az 
iskolai tanulmányok területén realizálódik, a nehézségek és a hátráltató körülmények a tanulók 
családi hátterének gazdasági és társadalmi jellemzőiből fakadnak. Vagyis azokat a diákokat 
tekintettük reziliens tanulóknak, akik a hátrányos szocioökonómiai státuszuk ellenére 
tanulmányi sikereket érnek el. Azonban e megközelítést pszichológiai elemekkel is 
kiegészítettük, s az érzelmi jól-lét dimenzióját is bevontuk kutatásunkba. Az alkalmazott 
fogalomból egyértelműen következik, hogy a jelenség értékelését meghatározó két 
alapkritérium a hátrányos helyzet és javarészt a tanulmányi sikeresség. E kettő vizsgálatára 
vonatkozóan alakítottunk ki egy többszempontú megközelítésen alapuló koncepciót, amely 
lehetővé tette, hogy különböző adatok segítségével, több fődimenzió (teszteredmények, 
elégedettség, tantárgyi énkép, tanulmányi énkép, érzelmi jól-lét) mentén azonosítsuk be a 
reziliens tanulók csoportjait. 

A 2015. telén végzett adatfelvételben összesen 1446 fő vett részt. 4. és 6. évfolyamos 
diákok csaknem azonos arányban töltötték ki az online platformon (eDia: Molnár & Csapó, 
2019) futó Iskolai Rugalmasság kérdőívet. A tanulók a SZTE Oktatáselméleti 
Kutatócsoportnak azon partnerintézményeiből kerültek ki, amelyek a mérésre önként 
jelentkeztek, vagyis nem valószínűségi mintavételi technikát alkalmaztunk. A mintavételi 
eljárás következtében a kapott eredmények az alapsokaságra nem értelmezhetők, csupán a 
kutatásban résztvevő tanulókra vonatkoznak. 

A mérés során két különböző online mérőeszközt alakítottunk ki. A tanulói kérdőív 
mellett létrehoztunk egy tanári kérdőívet, amelynek célja az volt, hogy a diákok rizikós 
életkörülményének azonosításához alkalmas adatokat gyűjthessünk. A tanulói kérdőív 
protektív tényezőket tartalmazó része összesen 13 mérőeszköz 136 tételét tartalmazta. Emellett 
adatbázisunkat kiegészítettük a kutatócsoport fő műveltségterületeken futó tesztjeinek 
eredményeivel. 
 

Eredmények 
 
1) Az online mérőeszköz alkalmazhatósága 
 
Hipotézisünknek (H1) megfelelően a kutatás során kialakított Iskolai rugalmasság kérdőív 
alskálái megbízhatóan alkalmazhatóak voltak a minta jellemzőinek vizsgálatára (1. táblázat). A 
reliabilitás elemzése során a legalacsonyabb értékeket az érzelmi jól-lét vizsgálatára 
alkalmazható WBI-5 (Bech, 1996; Rózsa et al., 2003; Susánszky et al., 2006) belső 
konzisztenciájának vizsgálatakor kaptunk. Teljes mintánkon a Cronbach-α értéke 0,659, a 
negyedikesek esetében 0,635, a hatodikosok életkori csoportjában pedig 0,670 volt. Ezek az 
értékek elmaradnak a magyar felnőttek körében mért 0,85-ös értéktől, de az itemek kevés száma 
ellenére is meghaladta a 0,6-os értéket. A reliabilitás-mutató csökkenésének hátterében álló 
okok feltárására további adatgyűjtések folytatása indokolt. 

A faktoranalitikus eredményeink nem minden esetben támasztották alá feltételezéseinket. 
A Konfliktusmegoldó kérdőív (Folkman & Lazarus, 1980; Kopp, 1994; Piko, 2001) esetében, 
a kiindulószerkezet négy faktorától eltérően a főkomponens elemzéskor három dimenzió jött 
létre. A PISA 2000 Tanulói Kérdőív (B. Németh & Habók, 2006) dimenziónként elemzett 
szerkezetével kapcsolatos hipotézisünket is csak részben sikerült alátámasztani, a ’stratégiák’ 
dimenzió részben eltért az eredeti szerkezettől, az ’énkép’ dimenzió esetében a várt 
faktorstruktúrát kaptuk. A CP-SRLI (Vandevelde & Van Keer, 2011; Bacsa, 2012) a 
feltételezettnek megfelelő négy faktorra különült el és a WBI-5 faktorelemzése is igazolta az 
egyfaktoros szerkezetet. Az eredmények alapján a mérőeszköz alkalmazható a minta 
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jellemzésére, így védőfaktorok jelentőségének vizsgálatát követő egyszerűsítésén keresztül, 
később alkalmas lehet az iskolai gyakorlatban való alkalmazásra, rezilienciaprofilok készítésére 
és az általa mért területekre fókuszáló fejlesztőeljárások hatékonyságvizsgálatára. 
 
1. táblázat. Az alkalmazott skálák és alskálák Cronbach-α értékei a teljes mintán és 
évfolyamonkénti bontásban 

Skála/alskála 
Cronbach-α 

Teljes 
minta 4. évfolyam 6. évfolyam 

I. Intraperszonális tényezők – egyén 
Általános énhatékonyság skála 0,850 0,851 0,849 
Konfliktusmegoldó Kérdőív 0,703 0,716 0,682 

II. Intraperszonális tényezők – iskola és tanulás 
Iskolai önhatékonyság alskála 0,839 0,825 0,834 
Igyekezet és kitartás a tanulásban alskála 0,831 0,808 0,834 
Iskolai kötődés – iskolához való viszony alskála 0,823 0,806 0,823 
Iskolai motiváció alskála 0,787 0,750 0,779 
Iskolai kihívásokkal való megküzdés skála 0,710 0,674 0,730 

III. Intraperszonális tényezők – Önszabályozás és stratégiák 
Önkontroll kérdőív 0,824 0,818 0,823 
CP-SRLI – feladatelemzés skála 0,749 0,725 0,763 
CP-SRLI – tervezés skála 0,673 0,669 0,676 
CP-SRLI – nyomon követés skála 0,798 0,782 0,797 
CP-SRLI – eredményértékelés alskála 0,797 0,788 0,795 
Kidolgozó stratégia alskála 0,811 0,815 0,797 
Memorizáló stratégia alskála 0,775 0,764 0,772 
Kontroll stratégia alskála 0,826 0,834 0,812 

IV. Környezeti tényezők – kortársak 
Elégedettség a társas támogatással skála 0,905 0,896 0,908 

V. Környezeti tényezők – tanárok 
Tanári támogatás skála 0,911 0,896 0,911 
Igazságos iskolai légkör skála 0,771 0,765 0,776 
Önállósodási törekvések támogatása alskála 0,861 0,840 0,860 

A kedvező kimenetel azonosításához alkalmazott skálák 
Tanulmányi énkép – verbális alskála 0,851 0,834 0,843 
Tanulmányi énkép – matematikai alskála 0,862 0,857 0,855 
Tanulmányi énkép – általános tanulmányi alskála 0,856 0,846 0,852 
WBI-5 0,659 0,635 0,670 

 
2) A többszempontú megközelítés alkalmazhatósága, reziliens alminták mérete és összetétele 
 
A többszempontú megközelítésünk alkalmazásán keresztül különbözőképpen azonosíthattuk a 
reziliens diákokat, ugyanazon minta elemzésekor. Feltételezéseinknek (H2,3) megfelelően az 
egy darab kérdőívtételt alkalmazó módszerek mentén a sikeresként és a reziliensként 
azonosított tanulók száma is magasabbnak bizonyult, mint a többtételes skálák vagy 
teszteredmények alkalmazásával. A reziliens tanulók aránya a teljes adatmennyiséghez 
viszonyítottan 3,4%-tól 5,8%-ig terjedt. A legmagasabb a természettudomány tantárgyhoz 
kapcsolódó elégedettség esetén adódott, a legalacsonyabb a matematikai tanulmányi énkép 
esetében. 
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A teljes mintához viszonyított százalékarányokon kívül kiszámítottuk a hátrányos 
helyzetű tanulók almintájához képest is a reziliens diákok arányát. Az elégedettséget alapul 
vevő változók esetében a hátrányos helyzetű tanulók 46,7% volt reziliens mintába sorolható a 
természettudomány, 44,7% a magyar, 44,1% pedig a matematika tantárgyhoz kötődően. A 
tantárgyi énkép mentén a rizikós alminta 46,6%-a reziliens a természettudomány, 44,9%-a a 
matematika és 39,7%-a a magyar tantárgyhoz kapcsolódóan. Az összetettebb skálák 
alkalmazásával történt azonosításkor a hátrányos helyzetű tanulók közül reziliensként került ki 
az általános tanulmányi énkép esetében a diákok 35,5%-a, a matematika énkép esetében a 
28,8%-a, a magyar esetében 27,7%-a. Az érzelmi jól-lét esetében az alminta 36,1%-a volt 
reziliensnek mondható. A PISA-mérések eredményeivel (pl. OECD, 2011; 2018) nem 
összehasonlíthatók eredményeink az eltérő életkori csoportok és módszertani megközelítés 
következtében. Azonban rámutatnunk szükséges, hogy a tanulói önjellemzésen alapuló 
módszerek felhasználásával magasabb reziliens tanulói arányokat regisztrálhattunk. Emellett 
igaz az a feltevésünk (H4), hogy a diákoknak kisebb hányada mondható sikeresnek, mint 
sikertelennek. 

A teszteredmények felhasználásával igen kevés volt a sikeresként, illetve a reziliensként 
azonosított tanulók száma, a rendelkezésre álló adatmennyiség következtében. Az olvasás-
szövegértés, a matematika és a természettudomány teszt felhasználásával is olyan kevés 
hátrányos helyzetű tanuló teljesítménye volt a felső 25%-ba sorolható, hogy a számuk a 10 főt 
sem érte el. Kutatásunkban a kognitív és nem kognitív szempontból azonosított reziliens tanulói 
minták összehasonlítására így nem kerülhetett sor. 

Összességében elmondható, hogy kutatásunknak ez nagy korlátját jelentette, mindegyben 
felhívta a figyelmet a rezilienciakutatások kivitelezésének egyik fontos buktatójára: a 
rizikótényezők vizsgálatának nehezítettségére, az azoknak kitett egyének nehezített elérésére 
(Luthar et al., 2000). Következtetésképpen megfogalmazható, hogy a kedvezőtlen hátterű 
tanulók elérése nehezen valósítható meg olyan mintavételi technikák nélkül, amelyek 
biztosítják a mintába való direkt bevonást. 

A különböző szempontok mentén azonosított reziliens alminták közötti átfedéseket is 
vizsgáltuk. A tantárgyi teljesítménnyel való elégedettség dimenzióban (28,1%), az egyszerű 
tantárgyi énkép dimenzióban (28%) és a tanulmányi énkép dimenzióban (26,8%) is azok a 
tanulók voltak a legnagyobb arányban, akik csak egy tantárgy esetén kerültek reziliens 
kategóriába. Összességében igen alacsony számban voltak azok, akik a fődimenziókon belüli 
alcsoportok mindegyike esetében reziliens kategóriába kerültek. Az elemzések alapján 
elmondható, hogy minél több szempontot vettük figyelembe, annál inkább csökkent a reziliens 
tanulók száma. A hátrányos helyzetű és mind a kilenc alcsoport adatával rendelkező diákoknak 
mindösszesen 7%-a volt minden dimenzió mentén sikeresként azonosítható. A PISA-mérések 
rámutattak, hogy az egy adott főterületen nyújtott teljesítmény alapján reziliens diákok többi 
területen is reziliens kategóriába voltak sorolhatók (OECD, 2011), melynek analógiájára 
hasonló eredményekre számítottunk, azonban hipotézisünk (H5) elvethető volt. 
 
3) A több szempontból azonosított reziliens csoportok jellemzői és különbözőségei 
 
A módszertani egységesítés problémái mentén létrejövő előfeltevéseink vizsgálatára volt 
alkalmas többszempontú megközelítésünk. Az erre vonatkozó eredményeinek vizsgálatát 
összegezve elmondható, hogy változatos eredményekre jutottunk, melyeket összegezve 
szemléltet a 2. táblázat. 

Az elégedettség fődimenzió mentén azonosított reziliens tanulói alminták közötti 
különbségek vizsgálatából kiderült, hogy a 21-ből 7 tényező (énhatékonyság, optimista 
megküzdés, feszültségredukció, passzív megküzdés, iskolai kötődés, kortárs támogatás, 
igazságos iskolai légkör) esetében nem találtunk szignifikáns különbséget a részminták között. 
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11 tényező (iskolai önhatékonyság, kitartás, iskolai motiváció, önkontroll, feladatelemzés, 
eredményértékelés, kidolgozó stratégia, memorizáló stratégia, kontroll stratégia, tanári 
támogatás, önállósodási törekvések támogatása) esetében a mindhárom tantárgyi 
teljesítményükkel elégedett reziliens tanulók és a csak egy tantárgy esetében reziliens tanulók 
között találtunk jelentős különbséget, 3 faktor (iskolai kihívásokkal való megküzdés, tervezés, 
nyomon követés), esetében pedig több alcsoport között is jelentős volt az átlagok és szórások 
eltérése. Vagyis a vizsgálatunkba bevont protektív faktorok szempontjából az esetek túlnyomó 
többségében jelentős különbség van a különbözőképpen kialakított reziliens alminták között. 
Az átlagok értéke rendre azoknak az almintáknak az esetében volt magasabb, amelyek több 
szempont mentén is reziliensnek bizonyultak. Ebből arra következtethetünk, hogy minél több 
területen elégedettek a tanulók a teljesítményükkel, annál inkább jellemző a protektív faktorok 
megnyilvánulása. 

 
2. táblázat. A különböző mennyiségű szempontból reziliens tanulók közötti különbségek 
összesítése 
 Elégedettség Tantárgyi énkép Tanulmányi énkép Ö. 
E1 0 0 0 0 
E2 0 1 1 2 
E3 0 0 0 0 
E4 0 0 0 0 
IT1 1 1 1 3 
IT2 1 1 1 3 
IT3 0 0 0 0 
IT4 1 1 1 3 
IT5 1 1 0 2 
ÖS1 1 1 1 3 
ÖS2 1 1 1 3 
ÖS3 1 1 1 3 
ÖS4 1 1 1 3 
ÖS5 1 1 1 3 
ÖS6 1 1 1 3 
ÖS7 1 1 0 2 
ÖS8 1 1 1 3 
K1 0 1 0 1 
T1 1 1 0 2 
T2 0 0 0 0 
T3 1 1 1 3 
Ö. 14 16 12 42 

E1=ált. énhatékonyság; E2=optimista megküzdés; E3=feszültségredukció; E4=passzív megküzdés; IT1=iskolai 
önhatékonyság; IT2=kitartás; IT3=iskolai kötődés; IT4=iskolai motiváció; IT5=megküzdés; ÖS1=önkontroll; 
ÖS2=feladatelemzés; ÖS3=tervezés; ÖS4=nyomon követés; ÖS5=eredményértékelés; ÖS6=kidolgozó stratégia; 
ÖS7=memorizáló stratégia; ÖS8=kontroll stratégia; KI1=társas támogatás; T1=tanári támogatás; T2=igazságos 
légkör; T3=önállósodás támogatása; 
1=szignifikáns különbség; 0=nem szignifikáns különbség 

 
Az egyszerű tantárgyi énkép dimenzióban a 21 tényező közül összesen 5 esetében nem 

mutatkozott szignifikáns különbség az alminták között. A saját általános énhatékonyságukat, a 
feszültségredukciót, a passzív megküzdést, az iskolához való kötődésüket és az igazságos 
iskolai légkört mind a három csoportban azonos mértékben jellemzőnek ítélték a diákok, s így 
jelentőségükre e szempontból nem következtethetünk. Az önkontrollnak és az önállósodási 
törekvések támogatásának mértékét, valamint az optimista, problémaelemző megküzdés 
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alkalmazását azok a tanulók ítélték jelentősen jellemzőbbnek, akik mind a három tantárgyi 
énképük szerint reziliens csoportba tartoztak, azokhoz képest, akik csak egy tantárgy szerint 
kerültek az almintába. 

Az összes többi esetben igaz volt az, hogy a két és három tantárgy mentén is erősebb 
tantárgyi énképpel rendelkező reziliens diákok is szignifikánsan magasabbra értékelték az 
intraperszonális és környezeti tényezők jellemzőségét, mint azok a diákok, akik csak egy 
tantárgyból tartották ügyesnek magukat. Vagyis ezek a tanulócsoportok jellemzően 
gyakoribbnak és erősebbnek érzik a saját iskolai hatékonyságukat, kitartásukat motivációjukat 
és a mindennapi iskolai kihívásokkal való megküzdési sikerességüket, mint a csak egy tantárgy 
mentén reziliens diákok. Emellett az önszabályozás és stratégiák esetében is elmondható, hogy 
a tanuláshoz kapcsolódó önkontroll, szabályozási fázisok és bármely tanulási stratégia 
alkalmazása is jellemzőbb ezeknek a tanulóknak az esetében és a társas és a tanári támogatást 
is jellemzőbbnek ítélik. 

A tanulmányi énkép skálák alapján létrehozott alminták körében is végeztünk 
varianciaanalízist. Az alcsoportok összehasonlítása több tényező esetében sem hozott 
szignifikáns eltéréseket. Ellenben az iskolához és tanuláshoz kapcsolódó intraperszonális 
tényezők közül az önhatékonyság, a kitartás és az iskolai motiváció területén a három szempont 
szerint is reziliens tanulók jelentősen magasabb átlaggal rendelkeztek a csak egy, vagy két 
területen reziliens diáktársaiknál. Evvel megegyezően a három szempont mentén is reziliens 
diákokról mondható el, hogy az optimista megküzdés szempontjából jelentősen magasabb 
átlagot értek el, a csak két szempont mentén reziliens diákoknál. 

Az önszabályozás és stratégiák alcsoport tényezői esetében elmondható, hogy a 
memorizáló stratégia kivételével, az összes ide sorolt tényező esetében szignifikáns 
különbségeket találtunk. Minden esetben igaz az, hogy a mindhárom területen reziliens tanulók 
átlagai jelentősen magasabbak, a csak egy területen reziliens tanulók átlagánál, illetve több 
esetben a két terület mentén is reziliensként azonosított diákokénál is. A környezeti tényezők 
esetében egyedül az önállósodási törekvések tanárok által történő támogatását érezték 
szignifikánsan jellemzőbbnek a három szempont szerint is reziliens tanulók. Ezeket az 
eredményeket egy összegző táblázatban szemléltettük, hogy jól láthatók legyenek a protektív 
faktorok mentén létrejövő különbségek. 

A 21 faktor és 3 fődimenzió mentén elvégzett elemzésekből kiderült, hogy az összesen 
63 varianciaanalízis 66,66%-a, összesen 42 próba eredménye volt szignifikáns. Ezt 
értelmezhetjük úgyis, hogy több mint 50%-ban különböznek a különbözőképpen azonosított 
reziliens csoportok a jellemzőikben. Ez a következtetés alátámasztja a mintavételi technikákkal 
kapcsolatban megfogalmazott aggodalmainkat. A területhez kapcsolódó eredmények 
egységesítésére, csak a módszertani egyezőség esetében van lehetőség. 

A többszempontú megközelítésünk alkalmazása nyomán rámutattunk, hogy a csak 
tanulói önjellemzésen alapuló mintaképzési technikák mentén is jelentős eltérések vannak a 
reziliens tanulói alminták között, kapcsolódó nullhipotézisünket (H6) így elvetettük. Ez az 
eredmény felhívja a figyelmet előfeltevésünk helytállóságára. A szakirodalom feltárásakor a 
módszertani szempontok mentén történő eredményértelmezés hozzájárulhat ahhoz, hogy a 
megfelelő célcsoportokra vonatkoztatva vonjuk le következtetéseket a kutatásokból. A 
fejlesztőprogramok kialakítása során figyelembe szükséges venni, hogy a forrásokból származó 
eredmények, milyen módszertan mentén kerültek kialakításra. Eredményeink arra utalnak, 
hogy a programok kialakítása csak azután kezdhető meg megbízhatóan, hogy ezt figyelembe 
vesszük. 

E következtetések a teszteredményekkel történő azonosításra nem vonatkoznak, így 
annak a kérdésnek a vizsgálata, hogy vajon a teljesítménytesztek mentén, eltérő 
küszöbértékekkel dolgozó kutatások eredményei mennyiben egységesíthetők további kutatási 
lehetőségekre mutat rá. 
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4) A reziliens és nem reziliens tanulói csoportok közti hasonlóságok és különbözőségek 
 
A kutatásunkba bevont faktorok sajátosságaival és az azonosítási eljárásokkal kapcsolatban is 
következtetéseket alakítottunk ki, azáltal, hogy vizsgáltuk a reziliens és nem reziliens tanulók 
közötti különbségeket. Összegeztük, hogy a 21 faktor és 10 eljárás mentén vizsgált különbségek 
hogyan alakultak a mérésünkben (3. táblázat). Az összesen 210 darab kétmintás t-próba 
72,86%-a, összesen 153 próba eredménye volt szignifikáns. Kapcsolódó hipotéziseinket 
(H7,8,9,10) részben tekinthetjük igazoltnak. 
 
3. táblázat. Szignifikáns különbségek összesítése az eljárások és tényezők mentén 
 Eljárások 

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. Ö. 
E1 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 
ÖS1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 9 
ÖS2 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 9 
ÖS3 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 8 
ÖS4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10 
ÖS5 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 9 
ÖS6 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 9 
ÖS7 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 9 
ÖS8 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 
Ö. 16 10 15 17 17 8 18 17 18 17 153 

Megjegyzés: 1.=elégedettség–magyar; 2.= elégedettség–matematika; 3.=elégedettség–természettudomány; 4.=tantárgyi énkép–
magyar; 5.=tantárgyi énkép–matematika; 6.=tantárgyi énkép–természettudomány; 7.=tanulmányi énkép–általános; 
8.=tanulmányi énkép–magyar; 9.=tanulmányi énkép–matematika; 10.=érzelmi jól-lét; 
E1=ált. énhatékonyság; E2=optimista megküzdés; E3=feszültségredukció; E4=passzív megküzdés; IT1=iskolai önhatékonyság; 
IT2=kitartás; IT3=iskolai kötődés; IT4=iskolai motiváció; IT5=megküzdés; ÖS1=önkontroll; ÖS2=feladatelemzés; 
ÖS3=tervezés; ÖS4=nyomon követés; ÖS5=eredményértékelés; ÖS6=kidolgozó stratégia; ÖS7=memorizáló stratégia; 
ÖS8=kontroll stratégia; KI1=társas támogatás; T1=tanári támogatás; T2=igazságos légkör; T3=önállósodás támogatása; 
1=szignifikáns különbség; 0=nem szignifikáns különbség 
 

Meglátásunk szerint minél több azonosítási módszer mentén mutatható ki különbség egy 
adott védőtényező esetében a reziliens diákok javára, annál nagyobb valószínűséggel 
tekinthetjük jelentősnek. Hiszen, ha bármely megközelítés alapján alátámasztható egy protektív 
faktor szerepe, a módszertani kérdések érvényüket vesztik. Fordítottja is igaz. Egyszerű logikai 
úton eljuthatunk a következtetéshez: minél több esetben jelentős a különbség az adott 
védőfaktor esetében a reziliens diákok javára, annál kevesebb az esélye, hogy a minta 
azonosításának módszertana befolyásolja az eredmény hitelességét. 
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Ha a protektív faktorok jelentősége szempontjából vizsgáljuk a különbségeket, akkor 
elmondható, hogy a legtöbb szignifikáns próba az iskolai önhatékonyság, az iskolai motiváció 
és az önszabályozó tanulás nyomon követés fázisa esetében jött létre. Vagyis minden eljárás 
alapján elmondható, hogy e szempontokból eredményeink összhangban vannak a nemzetközi 
kutatási eredményekkel. A reziliens tanulók jelentősen magasabb iskolai énhatékonysággal 
jellemzik magukat (pl. Raskauskas, et al., 2015; Gordon 1996), motiváltabbak az iskolai 
feladatok elvégzésére (pl. Fantuzzo et al., 2012; Li et al., 2011) és a tanulási folyamat 
folyamatos ellenőrzésére (pl. Nota et al., 2004).  

A legtöbb faktor (összesen 13) átlaga 7-9 eljárás mentén volt jelentősen magasabb a 
reziliens diákok esetében, nem reziliens társaikhoz viszonyítva, s így ebben az esetben is többé-
kevésbé összhangban álltak megállapításaink a nemzetközi kutatások eredményeivel. Ezek 
alapján a különbségek alapján elmondható, hogy többségében igaz az, hogy az iskolához, 
tanuláshoz és az intézményi környezetben megjelenő személyekhez kötődő faktorok nagyobb 
jelentőséggel bírnak a reziliens tanulók iskolai karrierjének alakulására. A reziliens tanulók a 
tanulmányi feladataikat kitartóbban végzik (pl. Cassidy, 2016), az iskolához fűződő viszonyuk 
erősebb (pl. Sun & Stewart, 2007) és könnyebben megküzdenek (pl. Brooks, 1994) a 
mindennapi tanulmányi területen jelentkező stresszorokkal. Mindemellett az önszabályozó 
tanulás elméletébe illő összetevők esetében is jelentős különbségek határozhatók meg. A 
legtöbb reziliens tanulói mintára jellemző, hogy már a tanulási folyamatot megelőző szakasz 
esetében is jelentősen gyakrabban alkalmaznak a tanulási feladat elemzéséhez és a tervezéshez 
kapcsolódó elemeket, de jobban tudják a feladatvégzés közben megjelenő impulzivitásukat is 
kontrollálni (pl. Wang et al., 1994) és a folyamatot nyomon követni, valamint annak 
lezárultával az eredményeket értékelni (pl. Nota et al., 2004). Emellett mind a kidolgozó, mind 
a memorizáló, mind pedig a kontroll stratégiákat szignifikánsan gyakrabban alkalmazzák nem 
reziliens társaiknál. Az is elmondható, hogy többségében a kortársaik és tanáraik érzelmi 
támogatását is jelentősen jellemzőbbnek ítélik, valamint úgy érzik, hogy a pedagógusok velük 
szemben mutatott viselkedése is támogatja az önállósodási törekvéseiket (pl. Plunkett et al., 
2008; La Foret et al., 2000). 

A legkevesebb szignifikáns különbséget a kutatásunkba bevont egyéni tényezők esetében 
találtunk, illetve egy környezeti faktor esetében. Az egyéni faktorok közül egyedül egy esetben 
jött létre több szignifikáns (10 azonosítási módszerből 6), mint nem szignifikáns eredmény, 
amely alapján elmondható, hogy többségében az optimista, problémaelemző megküzdés 
jellemzőbb a reziliens tanulók körében, mint a nem reziliens diákok esetében. Az összes többi 
esetben kevesebb dimenzió mentén jött létre szignifikáns eredmény: az általános 
énhatékonyság faktor esetében négy, a passzív megküzdés faktor esetében három alminta 
alapján. A különbségek vizsgálata rámutatott arra is, hogy az általunk előzetesen feltételezettnél 
sokkal kevesebb jelentősége van a feszültségredukciónak és az igazságos iskolai légkörnek. Az 
elemzések alapján egy esetben sem találtunk jelentős eltérést a reziliens és nem reziliens tanulói 
alminták között. 

Amennyiben a 3. táblázatban szemléltetett összegzést a tíz különböző azonosítási 
módszertan szempontjából vizsgáljuk, akkor elmondható, hogy egyik eljárás felhasználásával 
sem kaptunk univerzális megoldást. Előzetes feltevésünknek megfelelően szabálytalan 
mintázatba rendeződtek az eredmények. Ez arra utal, hogy a kialakított alminták összetétele 
olyan mértékű eltérést mutat, amely a statisztikai próbák eredményére is hatással van. Ha 
elfogadjuk azt a feltevést, hogy az eljárás alkalmazhatóságát jelzi, hogy minél nagyobb 
egyezést mutat a többi eljárás alapján kapott eredményekkel, akkor elmondható, hogy a tíz 
dimenzióból hat nagyjából egyforma eredményeket hozott, vagyis alkalmasabbak a minták 
azonosítására, mint a többi négy. A magyar és matematika tantárgyhoz kapcsolódó tantárgyi 
énkép, illetve a skálákkal mért tanulmányi énkép dimenzió mindhárom alcsoportja ebbe a 
kategóriába tartozik. Ezekkel az eljárásokkal rendre 17, illetve 18, javarészt egymást fedő 
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tényező esetében létrejövő szignifikáns eltérésére mutattunk rá. Vagyis ezek felhasználásával 
állandóbb eredményekre jutottunk. Ezek közé az eljárások közé volt sorolható az 
alapkoncepciónkat kiegészítő érzelmi jól-lét értékelésén alapuló azonosítási eljárás is. 
Elmondható, hogy az e módszer mentén azonosított reziliens alminta esetében is szinte teljesen 
azonos tényezők jelentősége támasztható alá. 
 
5) A protektív faktorok és a kedvező kimenetel összefüggései 
 
A protektív faktorok közötti összefüggések vizsgálata alapján elmondható, hogy az egyéni 
tényezőcsoporton belül értelmezett általános énhatékonyság és konfliktusmegoldási stratégiák 
egyéb faktorokkal való összefüggését jellemző korrelációs együtthatók negatív és pozitív 
értékeket is felvettek. Az tényezők közötti összefüggések vizsgálata alapján összességében 
elmondhatjuk, hogy a legtöbb tényező között szignifikáns, közepes erősségű kapcsolat áll fenn. 
Azonban az egyéni tényezők közül a feszültségredukció és passzív megküzdés, az iskolához és 
tanuláshoz kapcsolódó tényezők közül az iskolai kötődés és megküzdés, a környezeti tényezők 
közül a társas támogatás és az igazságos iskolai légkör faktorok csak gyenge együttjárást 
mutattak más tényezőkkel. 

A protektív tényezők általános tanulmányi énképpel való összefüggések vizsgálata során 
találtunk legtöbb esetben közepesen erős együttjárást mutató együtthatókat. Négy faktor 
kivételével elmondható, hogy a tanulók általános tanulmányi énképével összefüggnek a 
vizsgálatba bevont tényezők. A magyar tantárgyhoz kapcsolódó énképpel az iskolai 
önhatékonyság, az iskolai motiváció, a mindennapi iskolai kihívásokkal való megküzdés, az 
önkontroll, a nyomon követés és eredményértékelés fázis, a kidolgozó, memorizáló és kontroll 
stratégia, valamint a társas támogatás áll közepesen erős összefüggésben. A matematika 
tantárgyhoz kapcsolódó tanulmányi énkép esetében jelentősen csökkent azoknak a faktoroknak 
a száma, amelyek közepesen erős szignifikáns kapcsolatban állnak e kedvező kimenetellel. A 
21-ből összesen 7 ilyen faktor volt, míg másik 6 csak gyenge kapcsolatban állt vele, 8 pedig 
egyáltalán nem volt jelentős összefüggésben a matematika énképpel. Az érzelmi jól-lét 
dimenzió esetében az általános énhatékonysággal, az iskolai kötődéssel, az iskolai 
motivációval, a mindennapi iskolai kihívásokkal való megküzdéssel és az önkontrollal való 
összefüggés esetében találtunk közepesen erős szignifikáns együtthatókat. A kedvező 
kimenettel való összefüggés eredményei még inkább alátámasztották azoknak a 
védőfaktoroknak a jelentőségét, amelyekről az előző fejezetben részletesebben beszéltünk. 
 

Továbblépési lehetőségek 
 

Továbblépési lehetőséget jelenthet egy olyan kutatás kivitelezése, amely a disszertációban 
bemutatott elemzések eredményei mentén továbbfejlesztett mérőeszköz felhasználásával, 
reprezentatív mintán (akár longitudinális megközelítéssel) vizsgálja a reziliens és nem reziliens 
tanulók közötti különbségeket, illetve kitér az oksági kapcsolatok vizsgálatára is. 

Vizsgálatunk egyik legnagyobb korlátját a teszteredmények mentén kialakítható reziliens 
minta nagysága okozta. A minta mérete nem tette lehetővé sem az teszteredmények alapján 
létrejövő reziliens tanulói csoportok jellemzőinek elemzését, sem pedig a tanulói önjellemzésen 
alapuló módszerrel való összevetését. Ennek következtében további kutatások kivitelezésére 
volna szükség ahhoz, hogy a többszempontú megközelítésünk minden rétege mentén 
következtetéseket tudjunk megfogalmazni. 

Többszempontú megközelítésünk továbbfejlesztési iránya, a kedvező kimenetel mellett a 
rizikós háttér vizsgálatának bővítése lehet. A jogszabály szerinti azonosítás korlátai további 
változók bevonásával kompenzálhatóak. A hivatalos adatok mellett más kutatásokban 
alkalmazottakhoz hasonlóan (pl. Padrón, Waxman, & Lee, 2012) a pedagógusok arra vonatkozó 
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véleménye is beépíthető, hogy hátrányos helyzetűnek vélik-e a tanulókat szociokulturális, 
anyagi szempontból. 

Ezek mellett a rendszerszintű mérések módszertanához hasonlóan a jövőbeli kutatási 
keret részét képezheti egy több változóból álló, a társadalmi-gazdasági hátrány leírására 
alkalmas összetett mutató is. A nemzetközi mérésekhez hasonlóan (pl. OECD, 2019) a szülők 
iskolai végzettségét, foglalkozási státuszát, az otthoni erőforrások számát, a tanuló tanulási és 
kulturális lehetőségeit leíró változókat lehetnek alkalmazhatóak a mérőszám kialakításához. 
Illetve a pszichológiai kutatások módszertani elemeit beemelve akár a rizikós életesemények 
számbavételén keresztül is tovább differenciálható a többszempontú megközelítés. 

A kutatási eredmények elemzése során felhasznált statisztikai próbák körének bővítése 
és a változó-központú megközelítés beemelése szintén további lehetőséget biztosíthat. A 
regresszióanalízis, a tanulói profilok elkülönítésére alkalmas klaszteranalízis, vagy akár a 
strukturális egyenlet modellezés eszközrendszerének felhasználása további eredmények 
összegyűjtését eredményezheti. 
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