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Az iskola megkezdésének idészaka kiilonbozé mértékii kihivast, illetve nehézséget jelent-
het a gyermekek szamdara. A tanulmany a reziliencia jelenségét, mint a fejlodest tamogato
lehetdséget mutatja be, amely uj utakat nyithat meg a gyermekkori fejlédés optimalis me-
netének fenntartisaban. Bemutatasra keriilnek a reziliencia kiilonbozo definicioi és leg-
fontosabb pedagogiai vonatkozasai, amelyek a pedagogiai gyakorlat és a pedagogusképzés
szempontjabdl is fontosak lehetnek. A szerzo — pedagogiai szempontokat is érvényesitve —
attekinti a fejlédeést veszélyeztetd legjellemzobb és legnagyobb hatasu rizikotényezdoket is.

A gyermekkor egyik legfontosabb allomasa az iskola megkezdésének id6szaka. Az
altalanos iskolai tanulmanyaikat megkezd6 gyermekek fejlettségi szintje nagyon el-
térd lehet és abban is kiilonboznek, hogy milyen mértéki ,,érettséggel” vagy ,,fel-
késziiltséggel” birnak az el6ttiik 4116 atmenet sikeres teljesitésére. Sok gyermeket
megvisel a valtozas és az 11j kozeg, amibe be kell illeszkedniiik, és eredményesen
kell teljesiteniiik. Mésok ezzel szemben kifejezetten pozitivan veszik az akadalyo-
kat, sok esetben akar a kornyezetiik altal elvart szintet meghaladodan teljesitve az
akadalyokat. A megfelel6 alkalmazkodas és jo teljesitmény azonban az esetek je-
lentds részében nem kizardlag a tanuld személyiségén vagy képességein mulik, ha-
nem az intézmények sajatossagai és gyakorlatai is nagyban hozzajarulhatnak a prob-
lémamentes iskolakezdéshez. A magyarorszagi pedagogiai gyakorlatba még nem
igazan beépiilt tanuloi, illetve gyermeki személyiségben megnyilvanul6 reziliencia
jelenségét és fogalmat vezeti be jelen tanulmany az iskolakezdés idszakara vonat-
koztatva, amely az esetek jelentOs szazalékaban magyarazatul szolgal a kezdeti id6-
szak nehézségeivel, valamint az iskola megkezdésével kapcsolatos problémakkal
vald megkiizdésre.

A reziliencia definicidja
Békeés Vera (Békés, 2002) altalanos definicidja szerint a reziliencia rugalmas ellen-

allo képességet jelent, valamely rendszer azon képességére utal, hogy erdteljes,
megujulo, illetve bizonyos esetekben sokkszerti kiilsé hatdsokhoz alkalmazkodjék.
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A reziliencia a hasonl6é fogalmakkal szemben rugalmas, képlékeny megmaradast
jelent. Nem rendelkezik az ellenallas rigiditasaval, a képlékenység tetszOlegesen
alakithato értelmével, az inercia fogalmaban rejlé lomhasaggal, illetve a stabilitas
értelmezésével sem, hanem mindezen fogalmakkal ellentétes.

Masten és Powell (2003) fejlodéslélektani szempontbol a reziliencia meghata-
rozasara két alapveto feltétel teljesiilését tartjak sziikségesnek, az egyén megfeleld
elboldogulésat az életében és nagymértékii rizikonak vagy nehézségeknek kitettsé-
gét jelenlegi helyzetében vagy korabbi idészakban. Masten (2001) kiemeli, hogy
a reziliencia minésitése nem szolgal a személy teljes korii leirasara, illetve nem al-
kalmas arra, hogy a személy életének minden szakaszat jellemezze. Egy adott pil-
lanatban vagy fejlédési fazisban jol funkcionald egyén nem fog sziikségszeriien jol
teljesiteni élete egy masik pillanataban vagy fejlédési szakaszaban. Fontos tovabba,
hogy Masten (2001) nem kizardlagosan a reziliens csoportot hatarozza meg. Ha
a nagyfokt kockazatok rossz kimenetelekkel jarnak egyiitt, az egyént sériilékeny-
nek, rosszul alkalmazkodonak (maladaptivnak) jellemezhetjiik, viselkedését pedig
problémafokuszian vagy akar pszichopatologiailag irhatjuk le. Ha a j6 m{ikodés mel-
lett csekély vagy semmilyen rizik6 nem all fenn, akkor az egyént kompetensként,
sikeresként, mentalisan egészségesként jellemezhetjiik. Gyakorlati, és kiillondskép-
pen pedagogiai szempontbol fontos Masten (2001) elképzelése, aki a reziliencia je-
lenségét, az adaptiv viselkedés megjelenését nem kivételesnek, hanem inkabb alta-
lanosnak tekinti. Véleménye szerint az eddigieknél pozitivabban tekinthetiink az
emberi fejlddésre ¢és alkalmazkodasi folyamatra. A rezilienciat, a sikeres alkalmaz-
kodast és beilleszkedést, illetve a jo szintli mitkodést és elboldogulast egyfajta hét-
kdznapi magianak tekinti, amely elérhetd célként jelenik meg az esetek tobbségében.

Benard (2006), mint a pozitiv pszicholdgia képviselGje, a rezilienciat az egész-
séges emberi fejlédés folyamataként szemléli. A gondoskodd kornyezet, amely biz-
tositja az alapvetO sziikségleteket, képes arra, hogy az egyének sajat, belsd, rezi-
lienciara vald képességét hozzaférhetové tegye. A belsé jollét elérésével lehetdség
nyilik Norman Garmezy kifejezésével élve ,,védépajzsot” nyujtani a fiataloknak,
gondoskodod kapcsolatokat, magas elvarasokat €s a részvétel lehetdségét biztositva.
A reziliencia beliilrdl kifelé terjedd folyamat, amely akar teljes csaladok, osztalyok,
iskolak, kozosségek sorsat képes atalakitani (Benard, 2006), hiszen az erre valod
képesség ¢€s a sikeres alkalmazkodas és hatékony miikddés képessége nem csak
egyéneket, hanem csoportokat is jellemezhet.

Ungar, Liebenberg, Boothroyd, Kwong, Lee, Leblanc, Duque, és Maknach
(2008) egy ujfajta értelmezést kinalnak, mely szerint a reziliencia az egyének ké-
pessége, hogy megtalaljak az egészség javitasahoz vezetd utat, valamint az egyén
fizikai és szocialis kdrnyezetének képessége, hogy a megfelel6 eréforrasokat bizto-
sit szamukra. Két folyamat iranyitja a rezilienciat, a navigalas és az alkudozas vagy
targyalas. Az egyénnek bizonyitania kell személyes képességeit azaltal, hogy az
eréforrasok kozott megfeleléen navigal, példaul pozitiv kotodéseket alakit ki, onér-
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tékelését fokozo tevékenységeket végez, oktatasban vesz részt, tagja a csaladnak és
a tagabb kozosségnek. Azonban a csaladnak és a kozosségnek is elérhetének kell
lenniiik, amikor eréforrasok megtalalasara van sziikség. Targyalasra, alkura van
szlikség ahhoz, hogy a biztositott er6forrasok jelentéséggel birjanak a segitséget
kéré szamara.

Bizonyos kutatok a rezilienciat egyensulynak tekintik a stressz és a nehézsé-
gek, valamint a megkiizdés képességei €s a kiils6 tamogatas kozott. Ha a stresszt
okozo jelenségek és hatasok, azaz a stresszorok tulsulyba keriilnek a védoé fakto-
rokkal szemben az egyén életében, az még a reziliens személyt is legylrhetik
(Laursen és Birmingham, 2003).

A reziliencia komplex, szamos 0sszetevovel biro jelenség. A kompetencia meg-
1éte, a reziliencia kiilonb6z6 megnyilvanulasi formai és a kiilonbozo tényezok fi-
gyelembevételének sziikségessége lehetdvé teszi kiillonbozé kimenetek 1étrejottét.
A kompetens mitkodés és a reziliencia k6z¢é nem lehet automatikusan egyenlOség-
jelet tenni, ahogyan arra mar Masten (2001) is utalt, hiszen a kompetens mitkodés
riziké nélkiil is lehetséges. Fontos tudni, hogy a reziliencia ugyan altalanosan és
rendszeresen megfigyelhetd a kiilonbdz6 kontextusokban, de pusztan az egyik le-
hetséges utat jelenti a fejlodés soran.

A reziliencia jelenségének pedagogiai vonatkozasai

A reziliencia szamos szempontbol fontos, 1ényeges téma a pedagogia szamara. A ta-
nulmanyban megjelend szerteagazo témakat a gyakorlati pedagogia szempontjabol
tekintettem at.

Seiler (2008) véleménye szerint a reziliencia és a kiilonféle kognitiv képessé-
gek elsajatitasa ahhoz is hozzasegitheti a gyerekeket, hogy a mindennapok soran
jelentkez6 nehézségekkel megkiizdjenek, igy az ket érd kritikaval, csalodasokkal
vagy példaul a bullyinggal.

Ceglédi (2012) is kiemeli a reziliencia komplex jellegét. Egyetlen teriileten ta-
pasztalt pozitiv megkiizdés nem jelenti azt, hogy az egyén mas teriileten is sikere-
sen boldogul. Ceglédi (2012) szerint az iskola egy olyan hely, ahol védoé- és riziko-
faktorok is jelen vannak, de ez szerencsés abbdl a szempontbdl, hogy a negativ
események feliigyelet mellett torténhetnek. Az iskola egyfajta ,,véddoltasként” mii-
kodhet a sikeres alkalmazkodas kialakitasaban. A kockazatos tényezok megel6zé-
sét altalaban célravezetobb megoldasnak gondoljak, de azt is fontos latni, hogy bi-
zonyos mértékli kihivassal vagy nehézséggel mindenkinek szembe kell néznie. Ezt
a szembenézést célszeriibb egy tdmogatd kdozegben megélni, hiszen ez lehet6vé te-
szi, hogy a gyermekek ne gorgessék maguk el6tt a problémakat. Masten és Obra-
dovic (2007) szerint a legkedvezébb, ha a gyermek beliilrdl fakaddan képes a kor-
nyezet kiils6 eréforrasait mozgositani.
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Hodge (2009) megitélése szerint az Egyesiilt Allamokban az 1960-as évektdl
kezd6dben az oktatds mindségének javitisara eldiranyzott programok, reformok,
paradigmak részben ahhoz is vezettek, hogy sok tanulo éppugy kiizd az iskolai si-
kertelenséggel, mint korabban. E téren a magyar helyzet hasonld. Az Egyesiilt Al-
lamokban az elméleti és gyakorlati szakemberek érzékenyen reagaltak a problé-
makra, a rossz alkalmazkodasra az elmélet, a kutatds és a gyakorlat szintjén
egyarant, és olyan intézkedéseket, programokat szorgalmaztak, amelyek a megeld-
zésre fokuszalnak. Hodge (2009) szerint ez a problémara iranyul6 talzott figyelem
ahhoz vezetett az oktatasban, hogy szamos tanulo ,,rizikés”, ,,problémas” cimkét
kapott, amit6l nem tudtak megszabadulni. Példaul a tanulési zavarral kiizd6 tanulok
korében felerdsodhetnek kiilonféle negativ hatasok, ti. e ,,besorolas” kapcsan a pe-
dagogusok a tanulok korlataira koncentralnak, sokkal kevésbé a benniik rejlé lehe-
toségekre. Tobb kutato, igy példaul Benard (2006) egyetért abban, hogy a riziko-
faktorok feltarasa helyes 1épés annak érdekében, hogy javitsuk a tanulok életét,
a gyakorlati szakembereknek ezt az informacidt azonban olyan programok kidol-
gozasara kell felhasznalniuk, amelyek alkalmasak arra, hogy a jelen levo rizikofak-
torok hatasat csokkentsék vagy megsziintessék.

A tanulok iskolai sikeressége vagy kudarca szamos tényez0 fiiggvénye, az
azonban vilagos, hogy az intézmények gyakorlata és az iskolak altalanos tanulési
kdrnyezete befolyasolja ezt. Padron, Waxman és Huang (1999) kutatasa a reziliens
¢és nem reziliens tanulok iskolai kdrnyezetben nyujtott teljesitményére és viselkedé-
sére nézve érdekes eredményeket hozott. A reziliens tanulok a megfigyelt id6 85, mig
a nem reziliensek 61 szdzalékaban foglalkoztak a rajuk bizott feladattal, a reziliens
tanulok szignifikansan tobb id6t toltottek a tanarral folytatott interakcioval, vala-
mint az iskola tanulasi kérnyezetét is pozitivabbnak talaltak. A kutatasnak bizo-
nyos korlatai is voltak, ti. a tanulok reziliens vagy nem reziliens voltat a tanarok
dontotték el. A reziliencia elmélete oktatasi kontextusba helyezve azt az allaspontot
képviseli, hogy a tanuldkat sajat jogukon kell elismerni és erre épiteni, elkeriilve
azt, hogy a rezilienssé vagy nem rezilienssé mindsités egyszerli onbeteljesitd joslat-
ta valjon.

A reziliencia fejlesztését meghatarozhatjuk elérendd pedagogiai célkitiizésként,
azonban Blaustein és Kinniburgh (2010) allaspontja szerint ironikus azt feltételez-
ni, hogy a gyerekek képesek a legnagyobb mértékii rezilienciara, mivel a trauma-
tikus események hatasa épp csecsemo- €s gyermekkorban a legdramaibb. Fontos cél
azonban, hogy a puszta tulélést meghaladdan a gyermekek képesek legyenek a vi-
laghoz valo megfelel alkalmazkodasra a veszélyek és nehézségek kontextusan tul
is. A gyermekekkel valo foglalkozasnak ki kell terjednie azokra a tényezdkre is, ame-
lyek az egészséges fejlodést és a kompetens alkalmazkodast biztositjak (Blaustein és
Kinniburgh, 2010).

Az intézményes nevelés szinterei, igy az 6voda és iskola megjelenhet a gyer-
mek életében akar rizikoként, akar véddfaktorként. Bizonyos esetekben jelenthet
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kifejezett veszElyt, maskor éppen az ellenkez6jét, sokszor akar az egyetlen olyan
pontot a gyermek életében, ami egyfajta struktiraval és kiszamithatéan miik6do
rendszerrel bir. Kiemelt jelent0ségli a védofaktorokat illetden a valahova tartozas
érzése. Egy j6 ovodai vagy iskolai kozeg képes ezt nyujtani a tanuldknak, akik an-
nal konnyebben képesek identifikalodni egy kozosséggel, intézménnyel, minél in-
kabb képes az biztonsagot jelentd ¢és befogado-elfogadd tényezoként megjelenni.
Az dvodai és iskolai kontextuson tilmenden a pedagdgiai szakszolgalat intézményei
is emlitést érdemelnek. A pedagogiai szakszolgalati intézmények komplex szolgalta-
tast nyljtanak olyan régiokban, illetve telepiiléseken is, ahol kordbban szinte elkép-
zelhetetlen volt a gyermekek szadmara olyan specialis végzettségli szakemberekhez
eljutni, akik ma a pedagogiai szakszolgalatokban tevékenykednek (Blaustein és
Kinniburgh, 2010; Alvord, Gurwitch és Palomares, 2003; Szakdcs, 2007).

A riziko- és védofaktorok felsorolasanal azért fontos a tényezok minden cso-
portjat végiggondolni, mert nem kizarolag az iskolai oktatasbol vagy 6vodai neve-
1ésbdl fakadd kockazatok és védelem érvényesiil 6nmagaban, hanem mindezek a ha-
tasok mas tényezokkel interakcioban jelennek meg. igy példaul az egyén jellemzéi,
a csaladi koriilmények és a tarsadalom elvarasai, valamint az altala nyqjtott tamoga-
tasok is hatassal vannak a pedagogiai munkara. llyen tényezd a gyermek és a szom-
szédsag kapcsolata is. Shumov, Vandell és Posner kutatasaban (1999) azt talalta,
hogy a szomszédsag joval kevésbé jelenik meg véddfaktorként a gyermek €letében,
mint amennyire rizikot jelenthet. A tanulmany siirgeti az iskola utani programok és
kozosségi szolgaltatasok minél nagyobb mértékét, kiillondsen azoknak, akik kockaza-
tos kornyéken laknak. Mykota és Muhajarine (2005) azt talaltak, hogy a szomszédsag,
mint k6zosség medialja a pozitiv és negativ kimeneteket gyermekeknél.

Masten és Powell (2003) szerint az altalanos iskolas korosztaly kompetenciaja
(ami a reziliencia fontos elemének is tekinthet6) a tanulmanyi eredményekben, a meg-
felelé szintli kortars kapcsolatokban és a kellden szocializalt viselkedésben érhetd
tetten. Cox (2004) idézi a Garmezy altal meghatarozott faktorokat a gyermeki rezi-
liencia vonatkozasaban. E szerint a tamogato személy a gyerek életében, timogato,
hetdvé teszik a nehézségekkel valé megkiizdést.

Goldstein és Brooks (2013) ugy vélik, hogy az iskola, illetve az iskolaba visz-
szatérés traumatikus események utan fontos szerepet jatszik a gyerekek életében.
Az iskolaban (optimalis esetben) kialakuld kapcsolatok azok, amelyek leginkabb
képesek a gyerekek pszichés sebeinek gyodgyitasara. Az iskolak képesek arra is,
hogy az arra raszoruld gyerekeknek egyénre szabott segitséget nyujtsanak, mint pél-
daul fejleszté foglalkozasok, korrepetalas vagy tanoran kiviili foglalkozasok, a gyer-
mek pszicholodgiai, tanulmanyi és tarsas jollétének tamogatasara.

Merrell, Levitt és Gueldner (ismerteti: Peacock, Ervin, Daly és Merrell, 2010)
harom tamogatasi szintet kiilonboztetnek meg az oktatasi intézmények vonatkoza-
saban. Az dltaldnos vagy elsddleges szint az adott iskola 0sszes gyerekére iranyul.

31



TANULMANYOK

Ennek f6 célja a reziliencia és a mentalis egészség fejlesztése iskolai és osztaly-
szinten. Ezaltal a tanuldk kevésbé lesznek rizikonak kitéve a tanulasi és\vagy tar-
sas-viselkedési problémak tekintetében. Ezek a proaktiv jellegii stratégidk lehetévé
teszik az iskoldknak eréforrasaik maximalizalasat azaltal, hogy csokkentik azon ta-
nuldk szamat, akik intenziv tarsas vagy viselkedési timogatasra szorulnak. Az is-
kolaszintli prevencié nemcsak a gyerekek szocialis készségeit erdsiti, csokkentve
a problémas viselkedések megjelenését, hanem az iskola klimajat is javitja. A mdsod-
lagos stratégiak azért sziikségesek, mert bizonyos tanulok nem reagalnak az alta-
lanos, elsédleges megkozelitésben alkalmazott stratégidkra. Igy nekik intenzivebb,
masodlagos megkdzelitésre van sziikségiik a problémak tovabb stulyosbodasanak
elkeriilésére. A masodlagos stratégiak azokat a gyerekeket célozzak meg, akiknél
fennall a kronikus érzelmi vagy viselkedési zavarok kockazata vagy a rossz beillesz-
kedés korai jeleit mutatjak. Ezeknek a gyerekeknek altalaban nem egyénre szabott in-
tenziv ellatas sziikséges, hanem olyan intervencios stratégidak, amelyek a rizikofakto-
raikra koncentralnak. Bizonyos gyerekeknél azonban sziikséges a személyre szabott
és gyakran hossza ideig tartdo odafigyelés sulyos mentalis egészségbeli és tarsas-
viselkedési problémaik miatt. Profitdlhatnak ugyan az elsédleges és masodlagos
stratégiakbol is, de leggyakrabban ezeken tilmutatd segitséget igényelnek. Defini-
cioszerlien a harmadlagos szint olyan egyén ellatasat jelenti, aki jol meghatarozott
problémaval vagy deficittel bir. A cél visszaallitani a személy lehetd legmagasabb
szintli mikodését, valamint elérni a fennallé zavar hatasainak minimalizalasat és
a komplikaciok elkeriilését. Kérdés azonban, hogy ennek a szintnek a kezelése az
iskola feladata-e. Sok gyerek — a kérdésben rejlé kétely ellenére — vagy az iskola-
ban részesiil egyéni megsegitésben vagy sehol, véli Merrell, Levitt és Gueldner
(ismerteti: Peacock és mtsai, 2010).

Fallon (2010) hangstlyozza, hogy az iskolak szerepének megértése kiemelt je-
lentéségii a reziliencia, az adaptiv valaszok, a sikeres beilleszkedés és a hatékony
mikodés fejlesztésében. Véleménye szerint az iskolak, amelyek képesek hatékonyan
kozremiikodni a reziliencia fejlesztésében, a kovetkezo jellemzOkkel birnak: erds
vezetés, magas elvarasok a tanulok fel¢, hangsuly az alapvetd készségeken, hangstly
a rendezett kdrnyezeten, a tanulok rendszeres és alapos értékelése (Fallon, 2010).

Stoiber és Gettinger (2011) azt tapasztaltdk, hogy a reziliencia fejlesztését el-
varni a tanaroktol joval kevésbé lehet hatékony felkészités nélkiil, mint megfeleld
tréning utan. A pozitiv viselkedések tamogatasanak fejlesztése utan nem csak a ta-
narok kompetenciaja ndvekedett, hanem ennek kdvetkezményeként a problémas
viselkedésii gyermekek korében tapasztalhato reziliencia mértéke is, amely egyiitt
jart a viselkedési problémaik csokkenésével. A tandarok reziliencia fejlesztéséhez
sziikseges képességei megszerezhetdek specifikusan erre felkészité tréningeken, de
a pedagogusok képzésének részéve is tehetd az ilyen iranyt ismeretek és készségek
oktatasa és fejlesztése. A reziliencia jelenségkorének megértése, a mindennapi pe-
dagogiai gyakorlatba torténé beépitése a pedagdogusok szdmara is hasznos, hiszen
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azon talmenden, hogy sikeresen képesek lehetnek segitséget és tamogatast, illetve
eréforrasokat nytjtani a rizikonak kitett gyermekeknek, maguk a pedagogusok is
képessé valnak a stresszel és a kiégés veszélyével vald sikeresebb megkiizdésre
(Howard és Johnson, 2004).

Ha az iskolakban sziikséges er6forrasokat mérlegeljik, akkor a koltségek sok-
szor nem megkeriilhetd tényezot jelentenek. A mentorok, a fontos és biztonsagot
jelentd kapcsolatot nytjto felndttek hatékony védofaktort, egyuttal koltséghatékony
megoldast is jelentenek (Werner, 2000).

Alvord és munkatarsai (2003) szerint a reziliencia megléte nem jelenti azt,
hogy a gyerek nem fog nehézségeket vagy stresszt megélni. A fajdalom és szomo-
rusag altalanos jellemzoje a reziliens személyeknek, példaul ha nagyobb traumat
élnek at vagy személyes veszteséget szenvednek el, de akar olyan esetekben is, ha
masokrodl hallja ezt. Ugyanakkor azt is kiemelik, hogy a rezilienciadt meg lehet ta-
nulni. A reziliencia felépitése és fejlesztése segithet a gyerekeknek a stresszt és a bi-
zonytalansag, a szorongas tiineteit kezelni. A reziliens miikodések elsajatitasara az
iskola, illetve a nevelés-oktatas intézményei biztonsagos terepet jelentenek.

A reziliencia kutatasok megerdsitik azt a vélekedést, hogy az otthon, az iskola
¢és a kornyezet bizonyos jellemz6i hatassal vannak a gyermekek reziliencigjara. A po-
zitiv és negativ viselkedések megjelenése annak az eredménye, hogy miként dol-
gozza fel a gyermek a ra hato riziko- és védofaktorokat. A csaladban, az iskolaban és
a kozosségben a gyermeket koriilvevo felnottek viselkedése segitheti vagy akada-
lyozhatja a reziliencia megjelenését a gyermekben (Hodge, 2009).

A témakorben végzett vizsgalatok azt is igazoltak, hogy az egyén szerencsét-
len koriilményei nem vezetnek sziikségszeriien rossz alkalmazkodashoz. A jelenle-
gi reziliencia-kutatdsok kiemelik, hogy sziikség lenne a stigmatizald, patologia-
kézponti fogalomhasznalat lecserélésére. A reziliencia modelljeinek alkalmazasa
lehetévé teszi, hogy a nehézségekkel szembenéz6 gyermekeket és fiatalokat alapo-
sabban megértsiik és kiegyenstlyozottabban, gazdagabban tudjuk megsegiteni. A fia-
talok szembenézhetnek a kihivasokkal és az esélyek ellenére elboldogulhatnak. A si-
ker egyik legfontosabb faktora a jelentés kapcsolat egy vagy tobb gondoskodo
felnéttel (Laursen és Birmingham, 2003). Ebbol a perspektivabol szemlélve a rezili-
encia pedagogiai relevancidja kiilondsen nyilvanvalova valik, hiszen ezeket a kulcs-
kapcsolatokat jo eséllyel a pedagogusok is jelenthetik.

A fejlédési riziké meghatiarozasa

A rezilienciaval elvalaszthatatlanul 6sszefliiggenek a fejlodést veszélyeztetd rizikod-
faktorok és az ezek hatasat ellensulyozoé, illetve az optimalis fejlédési folyamatot
tamogatd védofaktorok. Werner és Smith (1992) definicidja szerint a rizikdtényezok
olyan pszichologiai vagy kornyezeti valtozok, melyek novelik a rosszul alkalmaz-
kodas viselkedési megnyilvanulasainak vagy az iskolai kudarcoknak a valdszini-
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ségét. A rizikdfaktorok kornyezeti, biologiai, pszicholdgiai vagy kognitiv feltéte-
lekre utalnak, amelyek akadalyozhatjak a gyermek optimalis fejlodését és nagyobb
foku sériilékenységre hajlamositanak (Werner és Smith, 1992, Benard, 2006, Rutter,
1987). Rutter (1987) szerint ezek a faktorok kodzvetleniil patologias elvaltozasok-
hoz és rossz foku alkalmazkodashoz vezetnek. A rizikofaktorok a kérnyezet kiilon-
boz6 formaibdl eredhetnek, igy az otthon, az iskola vagy a kozosségek egyarant
forréasai lehetnek. Eredhetnek a gyermek hiedelmeibdl vagy cselekvéseibdl is. Blum
(2002) ugy véli, a rizikoé annak a mérészama, hogy egy személy mennyi stresszel
talalkozik életében, a reziliencia pedig azt irja le, hogy sikeresen vagy sikertelentil
kiizd meg vele. Definicioszertien egy rizikofaktor olyan valtozo, amely bejosolja
a korai iskolai kudarcokat, illetve bizonyos esetekben kapcsolatba hozhatok tanula-
si, érzelmi vagy szocialis nehézségek kialakulasaval ¢és fennmaradasaval
(Huffmann, Mehlinger és Kerivan, 2000).

A sériilékenységet (vulnerabilitast) a reziliencia ellentéteként hatarozhatjuk
meg. Ha egy gyermek kiillondsen fogékony a hatranyos életkoriilményekre, kony-
nyen alakulnak ki nala pszichés zavarok, betegségek vagy viselkedési problémak,
akkor a gyermek sériilékenységérol beszélhetiink. Az egészséges fejlodés ezekben
az esetekben kiillondsen veszélyeztetett. A sériilékenység utal a gyerek hajlamara,
hogy bizonyos fajta, egyénileg jellemz6 zavarokat fejlesszen ki magaban, ha rizi-
kétényezoknek van kitéve. A komplex szituaciokra vald rugalmas reagalas képes-
sége besziikiil, igy az alkalmazkodasi készsége is csokken. Sagy és Dotan (1999)
ugy vélik, hogy a teljes populécio sériilékeny bizonyos mértéki stresszteli szituaciok
hatasara.

A riziko legegyszeriibben kiilsé (tehat a kornyezetbdl szarmazo) és belsé (az
egyénen beliili) kategdriakba sorolhato. A kiilsé rizikdtényezoket szokas tobb al-
csoportra bontani, igy a szlikebb csalad, az iskola és a tagabb kornyezet vagy a tar-
sadalmi szinten megjelend veszélyeztetd tényezokrdl beszélnek a kutatok.

Alapvetd, hogy kiilonbséget tegyiink a riziko jelzései és miikédési mechaniz-
musa kozott. Példaul hossza éveken at mentalis zavarok kialakulasaban komoly ri-
zikofaktornak tekintették a csaladtol valo elvalast vagy a sziild elvesztését. Kutatasi
eredmények igazoltdk, hogy nem els6sorban maga a veszteség vagy szeparacio az,
ami a patologiai rizikot hordozza. Gyerekeknél €s feln6tteknél is azt talaltak, hogy
a f6 riziké a megzavart kapcsolatokbol és a gyenge mindségii sziil6i gondoskodas-
bol ered, amelyeket a szeparacido vagy veszteség eldidézett. Ha a szeparacio vagy
veszteség nem jar egyiitt megzavart kapcsolatokkal €s rossz sziiléi gondoskodassal,
akkor csak csekély mértékben néveli a kockazatot. Viszont a kapcsolati zavarok és
a rossz sziil6i gondoskodas szeparacio és veszteség nélkiil is magukban hordozzak
a pszichopatoldgia rizikdjat. A viselkedésgenetikai kutatdsokban hasonld eredmé-
nyeket kaptak. A kockazatok ranézésre gyakran kdrnyezeti hatasokként értelmezhe-
toek, ugyanakkor olyan rizikokat is magukba foglalhatnak, amelyek nagymértékben
genetikailag kozvetitettek, példaul a csalad szétesése vagy a sziil6i gondoskodas
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nem megfeleld volta nyilvanvaloan kedvezotlen kdrnyezetet jelent, de olyan sziil6i
mindségekbol is eredhetnek, amelyek részben genetikailag is meghatarozottak
(Rutter, 2000b; Sagy és Dotan, 1999; Masten, 2001).

A riziké- és védofaktorokkal kapcsolatosan megkeriilhetetlen Emmy Werner
(2000) hires hawaii longitudinalis vizsgalata, amelyben az egyik szigeten az Gsszes
1955-ben sziiletett gyermeket nyomon kovették egészen 40 éves korukig. E kovetés
célja az volt, hogy lathatova valjék a munka vilagaba valo illeszkedésiik, a hazas-
saggal ¢s a sziilové valassal kapcsolatos tapasztalataik, valamint a stresszt kivalto
eseményekkel valé megkiizdés a rendelkezésre allo eréforrasok felhasznalasaval.

A 837 f6s kohorsz minden harmadik tagja kdzepes vagy stlyos foku perina-
talis stresszt €lt at, kronikus szegénységben nevelkedett, olyan sziilokkel, akik sem-
milyen vagy csak minimalis formalis oktatasban vettek részt. Werner és munkatar-
sai eleve elkiilonitettek egy rizikos almintat, ami a minta harmadat tette ki, s az
ebbe tartoz6 egyéneknél a kockazat mar a sziiletéskor jelen volt, a terhességgel
kapcsolatos problémak, a szegénység vagy a hazassagi viszalyok formajaban. En-
nek ellenére ezen alcsoport harmadabol kompetens, magabiztos és gondoskodo fia-
tal feln6tt lett, noha t6bbszords rizikonak voltak kitéve (Werner, 2000).

A rizikosnak tekintett csoport kétharmada mutatott 18 évesen problémakat az
¢életvezetés terén, tizenévesen teherbe estek, gondjaik akadtak a rendérséggel, se-
gitségre szorultak. A rizikos csoport egyharmada — amint fent jeleztilk — azonban
kompetens és gondoskodo fiatal felnotté valt. Kevesebb problémat mutattak a két-
harmadhoz képest, a sziileik szerint aktivak, érzelmesek és valaszkészek voltak.
Werner és Smith (1992) szerint nekik mar gyerekként voltak bizonyos onsegit6 ké-
pességeik, jo szenzomotoros koordinacioval és nyelvi készségekkel birtak. Tizenéves
korukban a problémamegoldas, a motorikus és kommunikacios készségek tovabb
fejlodtek, a felndttkor kiiszobére érve megfeleld onértékeléssel és teljesitményori-
entacioval birtak. Wernert az érdekelte, mi volt az, ami jora forditotta a rizikos
egyharmad életét, olyannyira, hogy sokan koziilik még a nem rizikds csoport tag-
jainal is jobban teljesitettek (Werner, 2000; Cox, 2004)

A kutatés soran kideriilt, hogy a hazassagot nem kotott anya, az apa huzamo-
sabb idejii tavolléte, a hat és tiz éves kor kozotti iskolavaltas vagy iskolavaltasok,
valamint az iskolai bukas erételjes elorejelzd szerepet toltdttek be férfiaknal a fel-
néttkorra nézve. Noknél a felndttkori megkiizdés nehézségeit leginkabb a tiné-
dzserkori terhesség, a csalad financialis nehézségei, a kortarsakkal valo rossz kap-
csolat jelezték elore (Werner, 2000).

A rizikofaktorok kolcsonhatasai novelik a kedvezétlen kimenet valdsziniisé-
gét. A kockazati tényezok legtobbszér nem 6nmagukban fordulnak eld, a gyerme-
kek egyidejlileg altalaban tobb ilyen tényez6 hatasanak vannak kitéve. Egy riziko-
faktor 6nmagaban nem ndveli meg a negativ kimenet valosziniiségét az alacsony
rizik6j vagy rizikomenetes mintaval dsszehasonlitva. A rizikofaktorok szama és
a rizikonak kitettség id6tartama fontosabb a kimenet megértése és bejoslasa szem-
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pontjabol, mint az egyszeri stlyos riziko. Az egyidejiileg jelen levo rizikofaktorok
szamanak novekedésével a negativ kimenetel esélye tehat nd, méghozza sokkal na-
gyobb mértékben, mintha a kiilonb6z6 veszélyezteté hatasokat egyszeriien Gssze-
geznénk. Nagyobb szamu rizikofaktor megléte tobb védofaktor jelenlétét igényli an-
nak érdekében, hogy a személyt megovjak a negativ kimenetelektdl (Fallon, 2010).
A rizikofaktorok szamanak ndvekedése nem csak a kedvezotlen kimenet fokozott
valoszinliségét vetiti eld, hanem az érintett személynél megjelend kompetencidk
alacsonyabb szintjét is (Masten, 2001; Rutter, 2000a és b; Beardslee és Gladstone,
2001; Cegleédi, 2012; Fallon, 2010).

A rizikofaktorok lehetnek diszkrétek (idoben elkiiloniilten jelennek meg, pél-
daul egy kritikus életesemény) vagy folyamatosak (mint a kronikus szegénység), il-
letve proximalis hatasuak (a gyermeket kozvetleniil érintéek, mint példaul a sziilék
kozotti konfliktus) és a disztdlis rizikotényezok (példaul: alacsony szociodkondmiai
statusz). Az utdbbiak nincsenek kozvetlen hatassal a gyerekre, hanem mediatorként
hatnak (Rutter, 2000b). Masten és Powell (2003) azt tapasztaltak, hogy a rizikofak-
torok tipikusan egyiitt jelennek meg, altalaban stresszteli tapasztalatok egész fo-
lyamatat indukalva és gyakran felhalmozodnak a gyerekek életében. Rutter (2000a)
azt talalta, hogy viszonylag ritkan vezetnek a genetikus faktorok énmagukban rossz
kimenetekhez, ezek esetében altalaban tobbszords, egymassal dsszefiiggd genetikai
¢és kornyezeti kockazattal kell szamolni.

Azoknal a személyeknél, akik a rosszul alkalmazkod6 mintaba tartoznak, kii-
16ndsen nagymértékii ndvekedés figyelhetd meg az életkor elérehaladtéval a fliggd
események (tehat a személy sajat viselkedéséhez kapcsolodo problémak) tekinteté-
ben. Ez arra utal, hogy a rosszul alkalmazkodok kompetens tarsaikhoz képest na-
gyobb mértékben jarulnak hozza sajat nehézségeikhez (Masten és Powell, 2003).
Az aktiv sériilékenység szerepet jatszik a riziko értelmezésében, ti. ezek a szemé-
lyek 6nmaguk konstrualjak a stressz teli eseményeket, ahelyett, hogy pusztan rea-
galnanak rajuk.

Masten (2001) hozzateszi, hogy a rizikofaktorok szamanak vagy sulyossaganak
novekedésével a kimenetek rendszerint rosszabbodnak, hiszen példaul katasztrofa-
helyzetben egy gyerektdl sem varjuk el, hogy reziliens legyen, amig a fejlédéshez
sziikséges normalis €s biztonsagos kornyezete helyre nem all. Ilyen esetekben a re-
ziliencia a trauma befejez6dése utani jo szintli felépiilésre vonatkozik. Lehetséges,
hogy egy gyerek reziliens és mégis szenved a trauma utdhatasaitol. A reziliencia
nem jelent sérthetetlenséget (Masten, 2001).

Tovabbi fontos megfigyelés, hogy a kiillonb6z6 rizikotényezoknek etnikai vo-
natkozasai is vannak. Homel, Lincoln és Herd (1999) megjegyzik, hogy a kisebb-
ségi etnikai csoporthoz tartozo személyeknél a riziko- és védofaktorok természete,
jelentése és hatasa teljesen eltér6 lehet a tobbségi etnikai csoport tagjaihoz képest.
Ez a kérdés a magyarorszagi kontextusban is érvényes lehet.
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A fejlodést veszélyezteté kockazatok

A kovetkezOkben roviden bemutatom mindazokat a rizikdfaktorokat, amelyek leg-
gyakrabban el6fordulnak, illetve a legkedvezo6tlenebb hatast gyakorolhatjak a gyer-
mekek fejlédésmenetére. Bizonyos tipusu kockazatok természetesen a foldrajzi
vagy a kulturalis kozegtol fiiggetlentil, univerzalisan jelen lehetnek, mig mésok csak
specifikus kontextusokban fordulnak eld. A rizikéfaktorok kozott vannak olyanok,
melyek mas faktorokhoz képest jelentésebb hatastiak, azonban fontos tudni, hogy
az egyes kockazatok hatasa kizarolag az egyén élettorténetén keresztiil értelmezhe-
t6, mérheto le.

Az egyénen beliili rizikofaktorokat egészségiigyi-biologiai tényezokre, szemé-
lyiségvonasokra, képességekre, valamint viselkedéses jegyekre tagoltam.

Az egészségiigyi-biologiai faktorok koziil leggyakoribbak a problémas terhes-
ség, az éretleniil, kis stllyal sziiletett gyermek, az idegrendszeri fejlédés megké-
settsége vagy szabalytalansaga, sulyos betegség kisgyermekként és a pszichofizio-
logiai jellemzOk, példaul a pszichomotorikus vagy a nyelvi fejlettség problémai
(Verlinden, Hersen és Thomas, 2000; Huffmann és mtsai, 2000; Masten és Powell,
2003; Cox, 2004; Blum, 2002).

A személyiségvonasok koziil emlitést érdemelnek a kdvetkezok: nehéz tempe-
ramentum, kiilsé kontrollossag, alacsony szintli 6nértékelés, alacsony szintli énhaté-
konysag, az dnszabalyozas alacsony szinti fejlettsége, a devianciat favorizalo hitek
vagy attitlidok, illetve a remény hianya (Verlinden és mtsai, 2000; Huffimann és mtsai,
2000; Beardslee és Gladstone, 2001; Blum, 2002).

A képességek tekintetében a legfontosabb rizikét a rossz altalanos kognitiv ké-
pességek, az alacsony IQ és a kommunikacio nehézségei jelentik (Rahman, 1999;
Huffmann és mtsai, 2000; Blum, 2002).

A gyermeki viselkedéses jegyek koziil, amelyek kockazatot jelentenek, kiemel-
kednek a kovetkezok: korai viselkedési és beilleszkedési problémak, korai bevono-
das antiszocialis viselkedésbe, devians viselkedés gyermekkorban, iskolabdl valo
kimaradas, szerhasznalat, tizenéves terhesség, agressziv eldtorténet, onkarositd ma-
gatartasformak, hiperaktivitas, figyelemzavar, impulzivitas kisgyermekként. A nem
hatésa is megfigyelhetd, példaul lanyok gyakrabban valnak szexualis abuzus aldoza-
tava és ennek kovetkeztében gyakrabban mutatnak klinikai szintet elérd szexualis
problémakat (Huffmann és mtsai, 2000; Benard, 2006; Solt, 2012; Verlinden és
mtsai, 2000; Burt, 2002, Blum, 2002; Christie, Harley, Nelson és Jones, é. n.).

A csaladi rizikotényezdk kozott is tobbféle kategoria figyelheté meg. Ebben az
Osszefiiggésben a csaladon beliili kapcsolatok, a csalad statusza, a csalad mikodése
jelentik a tovabbi differencialas alapjat a rizikofaktorok bemutatasaban.

A csaladon beliili kapcsolatok, amelyek leginkabb veszélyeztethetik az opti-
malis fejlodést: a nem megfelelé kotddés kialakulasa a sziil6 és a gyermek kozott,
az ellenségesség a sziilo-gyerek kapcsolatban, a negativ anyai attitiidok, az apa hi-
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anya vagy tavolléte vagy alacsony bevonoddasa, a valas, Gj hazassag, mostohasziild,
az anyatol vald szeparacid vagy gondozasba vétel (Verlinden és mtsai, 2000;
Grotberg, 2003; Beardslee és Gladstone, 2001; Masten, 2001; Blum, 2002; Solt,
2012; Masten és Powell, 2003; Cox, 2004; Blum, 2002).

A csaladi statusz legtipikusabb rizikofaktorai: a kronikus szegénység, az ala-
csony szociodkonomiai statusz, az anya alacsony iskolai végzettsége, kisebbségi
statusz, talzstfoltsag, til nagy csaladméret, nagyon fiatal sziild, munkanélkiiliség,
antiszocialis sziil6i magatartas, gyakori koltozés és a hajléktalansag (Masten és Powell,
2003; Rahman, 1999; Huffmann és mtsai, 2000; Cox, 2004; Jenkins és Keating, 1998;
Grotberg, 2003; Verlinden és mtsai, 2000; Burt, 2002).

A csalad mitkodésében a legjellemzobb fejlodést veszélyeztetd tényezok: a su-
lyos hazassagi konfliktusok, fizikai, érzelmi vagy szexualis bantalmazas, elhanya-
megbetegedése, csaladtag halala, betegsége, fogyatékossaga, a haztartas vezetdjé-
nek tapasztalatlansaga vagy iigyetlensége, nem megfeleld, hatékony vagy rossz
sziil6i gyakorlatok, technikak, szerhasznal6 vagy kriminalis sziilé (Verlinden és
mtsai, 2000; Jenkins és Keating, 1998; Masten és Powell, 2003; Solt, 2012;
Grotberg, 2003; Cox, 2004; Benard, 2006; Christie, Harley, Nelson és Jones, é. n.;
Burt, 2002; Blum, 2002).

Az oktatassal-neveléssel és a kortarsakkal kapcsolatos problémdk meglehet6-
sen széles kategoriat alkotnak, amelyet az oktatasi intézmények, illetve az intézmé-
nyes nevelés faktoraira, valamint a kortarsakkal kapcsolatos tényezokre osztottam.

Az oktatési intézmények veszélyeztetd tényezdi koziil kiemelkednek a kovet-
kezok: a talzsufoltsag, rossz infrastruktira, magas tanuld/tanar arany, a tanarok ke-
vésbé hozzaférhetdek, nem jo kapcsolat osztalytanitoval, dvodapedagdgussal, ala-
csony szintli interakciok, alacsony szintii elvarasok, gyenge és inkonzisztens felnétt
iranyitas, az Osszetartozas érzésének hianya, nem relevans tanterv vagy tanorak,
alacsony atlagos tanulmanyi teljesitmény, az Gsszetartozas érzésének hianya, ke-
vés lehetdség az egyéni kiilonbségek megnyilvanulasara (Christie és mtsai, é. n.;
Huffmann és mtsai, 2000; Reed-Victor, 2003; Cox, 2004; Verlinden és mtsai, 2000;
Solt, 2012).

Egyéb, intézményes neveléssel kapcsolatos tényezok koziil jelentdsek: a fiatal
¢életkorban nagy aranyt nem anyai gondoskodas, példaul bolcsdde, aszocialis el-
szigetelddés az intézményen vagy a kortarscsoporton beliil és az oktatasi-nevelési in-
tézmény elfordulasa a problémas gyermektdl, példaul eltanacsolas, timogatas hianya
(Solt, 2012; Huffmann és mtsai, 2000; Verlinden és mtsai, 2000).

A kortarsakkal kapcsolatos vonatkozasok, amelyek gatjai lehetnek az idealis fej-
16désnek: kapcsolati problémak a kortarsakkal, kikozosités, glinyolodas, elutasitas az
osztalytarsak részérdl, bullying és az antiszocialis kortarscsoport, bandakhoz csa-
pédas (Huffimann és mtsai, 2000; Verlinden és mtsai, 2000; Christie és mtsai, é. n.;
Solt, 2012).
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Az egyénen, csaladon, intézményes nevelésen és kortarscsoporton tilmutatd
rizikotényezdket a tagabb kozosség, illetve a tarsadalom kockazatai jelentik.

A tagabb kozdsség rizikotéenyezdi a lakokdrnyezetben tapasztalhaté nagyaranyt
kriminalitas, droghasznalat, bandatevékenység, a nem megfeleld, nem biztonsagos,
nem rendezett lakokornyezet, illetve az alacsony felnétt kontroll (Engle, Castle és
Menon, 1996; Verlinden és mtsai, 2000; Reed-Victor, 2003; Christie és mtsai, é. n.).

A tarsadalmi szintii kockdzatok koziil hangstlyosak kovetkezok: a szegénység,
az alacsony szociodkonomiai statusz, a limitalt kozgazdasagi er6forrasok, a magas
mobilitasi arany, a barmilyen jellegli er6szak, a szocilis timogatas hianya, az in-
stabil kormanyzat, a politikai elnyomas, a természeti katasztrofak, a kultra és a nemi
szerepek elvarasai és az elditéletek (Verlinden és mtsai, 2000; Huffmann és mtsai,
2000; Reed-Victor, 2003; Christie és mtsai, é. n.; Masten és Powell, 2003; Rahman,
1999; Engle és mtsai, 1996; Grotberg, 2003; Homel és mtsai, 1999; Mykota és
Muhajarine, 2005; Blum, 2002).

Mykota és Muhajarine (2005) hangstlyozzak, hogy a szegénység, a munka-
nélkiiliség és az alacsony altalanos képzettségi szint a hatranyos helyzeti teriilete-
ken kumulativ moédon hat és az egyébként is sziikos er6forrasok tekintetében az at-
lagosnal nagyobb igényeket tdmaszt. Ez negativan befolyasolja az eréforrasok
odavonzasat és megtartasat (példaul szervezetek, intézmények, szolgaltatasok), az
iskolak pedig magukra maradnak, mivel kevés partnerintézménnyel tudnak egyiitt-
mitkddni a helyzet javitasa érdekében.

A riziko hatasa, a pedagogia lehetdségei

A rizikotényezok elemzésével Osszefliggésben Danis és Szilvasi (2011) az életben
valé boldogulast és optimalis fejlodést taglaljak, ami szorosan kapcsolodik a rezi-
liencia kérdéskoréhez. Megitélésiik szerint a csaladi kornyezet szocialis-gazdasagi-
demografiai helyzetét leginkabb rizikdindex hasznalataval lehet jellemezni. A rizi-
koéindex tobb szempont egyideji figyelembevételére és mérésére épiil (Danis,
Szilvasi, 2011). Jenkins és Keating (1998) voltak az elsok, akik rizikoindexet allitot-
tak 0ssze kutatasukban. Azt talaltak, hogy azok a gyerekek, akik nem voltak vesz¢-
lyeztet6 hatasoknak kitéve, 10 szazalékban mutattak kedvezdtlen kimenetet (adott
esetben magatartasi problémakat), hasonl6éan azokhoz, akik egy rizikotényezo hata-
sat szenvedték el. Akik négy vagy annal is tobb veszélyeztetd faktornak voltak ki-
téve, 50 szazalékban mutattak magatartasi problémakat. A kockéazat tehat kumula-
tivnak bizonyult.

Ezzel egyiitt fontos azt is megemliteni, hogy Masten (2001) megitélése szerint
a reziliencia torténete nem pusztan a kevesebb rizikofaktorrol szol. Olyan gyerek is
teljesithet jol, akinél 6t-hat rizikofaktor is jelen van. Masten szerint sziikséges fel-
mérni a gyerek, a csalad vagy a kozosség azon jellemzoit, melyek szerepet jatsza-
nak a kimenetek nagy varianciajaban. Ezzel szemben Engle és munkatdrsai (1996)
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ugy vélik, hogy a rizikd folyamatjellegébdl fakadodan a rizikofaktorok Ossz-szama
és a nekik vald kitettség ideje fontosabb, mint az egyszeri sulyos trauma vagy ne-
hézség. A reziliencia és a hozza kapcsolodo rizikofaktorok alaposabb megértése
segitséget nyujthat a pedagogiai gyakorlatban a gyermekek, tanuldk alaposabb meg-
ismeréséhez, helyzetiik arnyaltabb elemzéséhez, valamint arra is lehetdséget bizto-
sit, hogy a kedvezdtlen helyzetben levo vagy a fejlodésiikben fenyegetett gyerme-
kek szamara olyan utakat és lehetdségeket nyissanak meg a pedagogusok, amelyek
képesek lehetnek ellensulyozni az 6ket ért negativ hatasokat és fejlodésiiket opti-
malis mederben tartani vagy oda visszaterelni.

A rezilienciat, mint fejlesztheto teriiletet, elérhetd pedagogiai célt hatarozhat-
juk meg, erre vonatkozoan igen nagymértéki a témaval foglalkozo kutatok kozotti
egyetértés (Fallon, 2010; Masten, 2001; Engle és mtsai, 1996; Stoiber és Gettinger,
2011). Kiilonos jelentséggel bir a reziliencia fejlesztésében az iskolai kozeg,
amely szamos fejlodési lehetOséget, stabil, meleg és 6sztonz6 kapcsolatokat, pozi-
tiv szerepmodelleket, az odatartozas érzését, a részvétel lehetdségét kinalja fel. Az
iskola, mint a reziliencia fejlesztésének kiemelt terepe (Toland és Carrigan, 2011)
kiilondsen a rizikonak kitett, hatranyosabb helyzetli, kevésbé megfeleld csaladi hat-
térbol érkezo gyermekek esetén jelent védodfaktort.

Az iskolai kdzegben olyan pozitiv kapcsolatokat élhetnek at a gyermekek,
amelyek pozitiv szerepmodelleket, illetve tAmogatd, 6sztonzo ¢és fejlodési lehetdse-
geket biztositd faktorokként értelmezhetiink. 4 pedagogusok rezilienciat fejleszto te-
vékenysége dnmagukra, sajat pszichés jollétiikre is visszahat (Howard és Johnson,
2004). A tanarok felkészitésének a reziliencia fejlesztésére nem sziikséges konkrét
programokra fokuszalni, sokkal inkabb a kapcsolatok mélyebb szintjére, az elvara-
sok megvaltoztatasara. A tanarok belsé képessége, amely lehetévé teszi a rezilien-
cia megjelenését, a tanulokat is mozgosithatja. A tanaroknak sziikséges nagyobb
tiirelmet gyakorolni, valamelyest engedni a szoros ellen6rzésbol. A tanarok a rezi-
liencia fejlesztése soran nem kizardlag az egészséges fejlédéshez és a sikeres tanu-
lashoz jarulnak hozza, hanem a XXI. szazadban kritikus készséggé vald kreativ
polgarsag kialakitasahoz (Benard, 2006). A tanarképzés soran a pedagdgusokban
rejld reziliencia kibontakoztatasa hozzajarul a reziliencia sikeres fejlesztéséhez a ta-
nuloknal a késobbiekben.
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