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A reziliencia meghatározásai különböző tudományok, 
megközelítések tükrében

A reziliencia a humán- és társadalomtudományok közkedvelt fogalmává vált az
utóbbi évtizedekben. Annak oka, hogy számos tudományterület megtalálja alkal-
mazásának lehetőségét Szokolszky és V. Komlósi (2015) szerint rendszerfogalom-
jellegében rejlik. A kutatók jelentős csoportja definniálja ma már a  rezilienciát a
rendszerelmélet és az ökológia nézőpontjából, ahol a hangsúly egyrészt a vizsgált
szervezet  homeosztázisának  megteremtésére,  visszaállítására  esik  (Cicchett i  &
Lynch, 1993 ; Szokolszky & V. Komlósi, 2015 ; Szokolszky et al., 2015), másrészt pe-
dig a rendszerek között i folyamatos kölcsönhatásokra (Shafin & Templeton, 2020).
Egy adott  szervezet, rendszer, ökoszisztéma funkcionális fennmaradása akkor biz-
tosított , ha  súlyos működési zavar,  sokkhatás esetén képes a kibillent egyensúly
visszaállítására. Ha sikeres, ebben a visszaállítási folyamatban megmutatkozik és
fejlődik is a rendszer rugalmas ellenálló képessége, azaz rezilienciája. Az önfenn-
tartás mellett  ez a folyamat tartalmazza az ön-újraszerveződés mozzanatát is, ami

5

https://doi.org/10.37205/TEL-hun.2020.3-4.01
mailto:bordas.andrea@partium.ro


Pedagógusképzés • 19(47), 2020/3–4.

lehetővé teszi az előző egyensúlyi állapot meghaladását (Szokolszky & V. Komlósi,
2015).  Att ól  függően,  mit tekintünk  vizsgálatunk  tárgyának :  egy személyt,  egy
közösséget, egy intézményt, egy települést – mivel mind értelmezhetők komplex
dinamikus rendszerként – a reziliencia jelenségét nagy valószínűséggel kirívó pél-
daként, váratlan fejlődési útként fedezzük fel vizsgálódás közben.

Az utóbbi fél évszázadban, még ha csak érintőlegesen is, számtalan kutatás lá-
tóterébe került be a reziliencia,  de  központi fogalommá, a tudományos kutatás
egyértelmű tárgyává a 21. században vált. Mivel a pszichológiai irányzatok és más
tudományterületek  is  különböző  perspektívából  közelítenek  a  reziliencia
konstruktuma  felé,  ugyanakkor  folyamatosan  bővül  a  rezilienciával  foglalkozó
szakirodalom, mindenki által elfogadott , egyértelmű meghatározás nincs. Ha a fo-
galommeghatározások közös metszetét keressük, akkor a következő szavakkal fo-
gunk találkozni : veszélyeztető környezet, hátráltató körülmények, zavar ; sebez-
hetőség; rizikófaktorok, protektív faktorok ; ellenálló képesség, hatékony, adaptív
megküzdés ; alkalmazkodás ; a nehéz körülmények, traumák ellenére való boldo-
gulás, pozitív fejlődés a megküzdés közben/után (Homoki, 2016, 2020). 

Att ól függően, hogy mennyire szűken vagy tágan értelmezik a hátráltató kö-
rülményeket, és milyen természetűek ezek a normális fejlődést veszélyeztető ne-
hézségek, Masten és munkatársai (1990) három helyzetet írnak le : 

1) hosszan tartó nehézségek, veszélyeztető körülmények (szegénység, szülők
alacsony iskolázott sága, alacsony szocio-ökonómiai státusz, instabil  csa-
lád, a szülők mentális betegségei) ; 

2) kihívást jelentő körülmények, események (háború, természeti katasztrófa,
szerencsétlenség, szülők, hozzátartozók elvesztése, válás) ; 

3) akut  traumák  (zaklatás,  bántalmazás,  elhanyagoló  nevelés,  bűnügyek
szemtanúi, elszenvedői). 

Habár a leírt helyzetek között  van némi átfedés, ezek más-más tudományterü-
letek kutatási fókuszába kerültek. Az elsővel inkább a szociológiai, oktatásszocio-
lógiai kutatások, a hátrányos helyzett el foglalkozó kutatók foglalkoznak, és a hát-
rányos helyzet ellenére jól teljesítő személyeket emelik kutatásuk középpontjába
(Ceglédi, 2012 ; Homoki, 2014 ; Kovács & Fekete, 2014 ; Homoki & Czinderi, 2015 ;
Máté, 2015 ; Ceglédi, 2018 ; Fehérvári et al., 2018 ; Hüse & Ceglédi, 2018). A máso-
dikra inkább a stresszkezelés irodalmában találunk példákat, ahol azt vizsgálják,
milyen megküzdési mechanizmusokkal rendelkezik, milyen mechanizmusokat sa-
játított  el az egyén belső integritása megóvása érdekében (Masten et al., 1990 ; F.
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Lassú et al., 2015 ; Lazsádi, 2015 ; Crane et al., 2018 ; Vicente de Vera García, 2020).
A harmadik pedig a fejlődéslélektan, pszichiátria, különböző terápiák látóterébe
került be, ahol a traumákból való felépülés folyamatára koncentrálnak a kutatók
(Sz. Makó & Kiss, 2015). 

A  neveléstudományok  érdeklődésére  mindhárom  Masten  és  munkatársai
(1990) által leírt helyzet számot tarthat, mégis leginkább az elsővel találkozunk a
pedagógiai szakirodalomban. A magyar nyelvű szakirodalomban oktatási, tanul-
mányi vagy akadémiai rezilienciaként hivatkoznak a hátrányos helyzet (legtöbb-
ször alacsony szocioökonómiai státuszú család) ellenére jól teljesítő tanulókra a
közoktatás  színterén  (Tóth  et  al.,  2016 ;  Patakfalvi-Czirják,  Papp  &  Neumann,
2018) és a felsőoktatásban is (Ceglédi, 2012 ; Ceglédi, 2018 ; Hüse & Ceglédi, 2018).
Ezeknek a kutatásoknak egy részében az OECD PISA-mérésekre operacionalizált
rezilienciafogalmát1 alkalmazzák, vagy létrehoznak egy olyan változót,2 ami meg-
foghatóvá, körülhatárolhatóvá teszi a jelenséget. Ahol pszichológiai szemszögből
vizsgálják a tanulmányi rezilienciát, ott  a stresszkezelés, a megküzdés kerül elő-
térbe (Kóródi & Szabó, 2019), és különböző pszichológiai tesztek, skálák alkalma-
zása biztosítja a reziliensek azonosítását. 

A reziliencia komplex konstruktumát modellek segítségével igyekeztek megér-
teni az elméletalkotó szakemberek és az empirikus kutatók is. Ezekben a model-
lekben legtöbbször kiemelt szerepet kapnak a (külső és belső) rizikófaktorok, ve -
szélyforrások és a (külső és belső) protektív vagy kompenzáló faktorok, erőforrá-
sok, az egyén és interperszonális kapcsolatai, a környezeti és személyes faktorok
között i folyamatos kölcsönhatások, valamint a személy intraperszonális történé-
sei (Homoki, 2020). Anélkül, hogy most részletesen bemutatnánk ezeket a model -
leket, elmondhatjuk, hogy általában sem a rizikó, sem a protektív faktorok nem
egyedül, hanem csoportosan jelentkeznek, hatásuk pedig nemcsak kumulálódik,
de exponenciálisan növekszik is (Luthar & Cicchett i, 2000 ; Wald et al., 2006 ; Ceg-
lédi, 2012 ; Erdei, 2014–2015). Legtöbb esetben minél több rizikófaktort azonosí-
tunk egy helyzetben, annál valószínűbb, hogy az egyén nem képes hatékonyan
megküzdeni, sikeresen adaptálódni a körülményekhez. Ez alól két kivételt tárgyal
a szakirodalom : a protektív lánc hatását és az ugródeszka-jelenséget. Ha a védő-

1 A PISA vizsgálatokban reziliensnek tekintik azokat a diákokat, akik eredményeik alapján a felső, de
szocioökonómiai státuszuk szerint az alsó harmadba, később negyedbe tartoznak (Ceglédi, 2018 ; Patak -
falvi-Czirják, Papp & Neumann, 2018).
2 Ceglédi (2018) például a hátt érindexek és az eredményességi indexek klaszteranalízisével jut el a rezili-
ensígéretek csoportjának azonosításához.
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faktorok egy megfelelő erősségű ún. protektív láncot képeznek az egyén köré, az
egyén több rizikófaktor ellenére is képes kimagasló eredményeket elérni, megfe-
lelően adaptálódni, boldogulni (Luthar & Cicchett i, 2000). Ceglédi (2018) azokra az
esetekre hívja fel a fingyelmet az ún. ugródeszka-jelenség kapcsán, amikor a na-
gyon rossz körülmények mintegy edzőteremként funkcionálnak, és messze az el-
várható szint fölé emelik az egyének teljesítményét. Itt  a megküzdés folyamatá-
ban és annak eredményeként erősödik a reziliencia. 

A kutatók többsége (Masten et al., 1990 ; Cicchett i & Lynch, 1993 ; Wald et al.,
2006 ; Szokolszky & V. Komlósi, 2015 ; Mansfineld et al. 2016 ; Beltman, 2021) egyet-
ért abban, hogy a reziliencia helyzet- és kontextusfüggő jelenség: egy személy vi-
selkedhet reziliens módon élete egyik területén, míg a másik területen nem (Sa-
meroff,, 2005 idézi  Ceglédi, 2012), és ugyanazok a rizikótényezők vagy protektív
tényezők sem ugyanúgy hatnak különböző embereknél, különböző élethelyzetek-
ben (Herrman et al., 2011), sőt, ugyanazok az egyéni és környezeti tényezők hely-
zett ől,  kontextustól  függően  lehetnek  veszélyeztető  és  védőfaktorok  is  (Erdei,
2014–2015 ; Szokolszky & V. Komlósi, 2015 ; Shafin, 2020). A reziliencia tehát relatív,
folyamatos  változásban  van  életünk  során,  dinamikus  folyamatokat  feltételez
(Mansfineld et al., 2012, 2016), nem velünk született  vagy állandó jellemzőnk, ha-
nem megfelelő körülmények között  tanulható, fejleszthető (Homoki, 2014, 2016).
Személyes jellemzők, kompetenciák, a megélt életesemények és a társas környezet
pozitív hatása egymástól függetlenül és együtt  is hozzájárulnak a reziliens visel-
kedés kialakulásához és fejlődéséhez (Gu & Day, 2013).

A reziliencia dinamikus interaktív modellje (DIMoR)

A tanulmány szűkebb témája miatt  egyetlen modellt vázolunk fel, amely holiszti-
kus szemléletével és részletgazdagságával tűnik ki a többi közül. Adeela ahmed
Shafin, Tristan Middleton, Richard Millican és Sian Templeton könyvükben  (Shafin
et al., 2020) a reziliencia dinamikus interaktív modelljét (Dynamic Interactive Mo-
del of Resilience, DIMoR) és annak alkalmazását mutatják be. Rendszerszemléletű
ökológiai modelljük az előző reziliencia értelmezések, modellek legfontosabb ele-
meire épít, azokat helyezi el egy komplex, számtalan kölcsönhatást mutató rend-
szerben  (Shafin & Templeton, 2020). Daniels és munkatársai 1999-es modelljéből
kiindulva és azt némiképp átalakítva a rezilienciát a sebezhetőségtől a sérthetet-
lenségig tartó spektrumon értelmezik, és hangsúlyozzák a protektív faktorok és a
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kockázati tényezők interaktív természetét. Értelmezésükben ennek a két dimenzi-
ónak a kereszteződésében alakul ki a reziliencia (lásd 1. ábra). 

Az  egyént  körülvevő  kontextus  rendszerszerűségét,  a  rendszerek  körkörös,
egymásba ágyazódó jellegét és a köztük lévő folyamatos kapcsolatot pókhálóábra
szemlélteti a modellben, ami  Bronfenbrenner  ökológiai fejlődéslélektani magmo-
delljének az adaptációja (Bronfenbrenner, 1979 idézi Shafin & Templeton, 2020). A
különböző rétegek folyamatosan kölcsönhatásban vannak egymással, és a köztük
lévő határok rugalmasak. Ezekben a szűkebb-tágabb kontextusokban élik minden-
napjaikat az emberek, és itt  jelennek meg a protektív és a rizikófaktorok.

1. ábra : A DIMoR-modell (Forrás : Shafin & Templeton, 2020)

A pókhálóábrában a rizikófaktorok és a protektív faktorok kumulatív hatása
helyett  a proxemitás kap kiemelt fingyelmet. A szakirodalomban eddig is megkü-
lönböztett ek közeli és távoli, protektív, illetve rizikófaktorokat. Erdei (2014–2015)
a kockázati tényezőket rendszerezi az egyéni rizikótényezőktől a családi, oktatás-
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sal-neveléssel, kortársakkal kapcsolatos tényezőkön, valamint a tágabb közösség
rizikótényezőin keresztül a társadalmi szintű kockázatokig. Elemzésében nagyon
jól  beazonosíthatóak  azok  az  egyént  körülvevő  rendszerek,  amiket  a  DIMoR-
modell is használ. Ungar és munkatársai viszont (2013 idézi  Shafin & Templeton,
2020) kutatásaik során arra a következtetésre jutott ak, hogy minél közelebb van-
nak a protektív vagy a kockázati tényezők az egyénhez, minél közvetlenebbül ke -
rülnek kapcsolatba vele, annál erősebben hatnak. Ahhoz viszont, hogy a rezilien -
cia kialakulhasson, mindenképp szükség van kockázati tényezőkre, nehézségekre,
kihívásokra, ahogy arra már több kutató is rámutatott  (Luthar & Cicchett i, 2000 ;
Tait, 2008 ; Ceglédi, 2012 ; Crane et al., 2018). 

Mivel a bemutatott  egymásba ágyazott  körkörös rendszerek kölcsönösen befo-
lyásolják egymást, Shafin és Templeton (2020) ezt a pókhálómodellt elengedhetet-
lennek tartja a reziliencia vizsgálatában. A szerzők hangsúlyozzák, hogy ebben a
szemléletben a reziliencia nem egy rendszeren belül értelmezendő állandó jellem-
ző, hanem rendszeren belüli és különböző rendszerek között i interakció eredmé-
nyeként jön létre. A rendszerek önirányító, válaszadó képessége a modell egyik
alappillére : hiszen az egyén (mint rendszer) adott  körülmények, rizikófaktorok és
rendelkezésre álló erőforrások alapján, más rendszerekkel való találkozás során
kapcsolatba  lép  környezetével,  reagál  a  kontextusra.  Az,  hogy  az  egyén  merre
mozdul el a sebezhetőség–sebezhetetlenség, illetve a kockázat–védelem dimenziói
által strukturált térben, egyéni hatóerejétől, proaktivitásától is függ. Mozgását pe-
dig meghatározza a kontextus és ezen belül a más rendszerekkel való találkozás is.
Az egyéni reziliencia befolyásolja a közösségi rezilienciát, és fordítva: egy rezili-
ens közösségben az egyén is sokkal inkább hozzáfér rezilienciáját előmozdító erő -
forrásokhoz, viselkedésmintákhoz. Épp ezért a reziliencia nem állandó, hanem az
idő  és  a  kontextus  függvényében  folyamatosan  változó  jelenség  (Shafin &
Templeton, 2020).

A DIMoR alkalmazása az oktatási térben

Azt,  hogy  az  iskola  a  gyerekek,  finatalok  rezilienciájának  fejlesztésében  kiemelt
szerepet tölt(het) be, több kutató kiemeli  (Ceglédi, 2012), ugyanakkor legtöbben
azt is belátják, hogy az iskola ugyanúgy lehet rizikófaktor, mint protektív faktor
(Homoki, 2014 ; Erdei, 2014–2015 ; Shafin, 2020).

A DIMoR különösen jól alkalmazható az intézményes oktatási térben. A helyi
társadalomba, kultúrába ágyazott  komplex alrendszerként az iskola eleve egy di-
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namikus,  interaktív,  komplex  rendszer,  amely  folyamatos  kölcsönhatásban  van
más társadalmi alrendszerekkel. Az iskola többrétegű rendszerén belül különböző
aktorok találkoznak egymással, és ezek a találkozások befolyásolják az egyének
mozgását ebben a térben (Shafin, 2020).

Shafin és munkatársai (2020) arra hívják fel a fingyelmet, hogy ha a reziliencia
fejlesztését tűzzük ki célul, az a rendszerszintű, kulturális szemlélet, amit a DI -
MoR-modell nyújt, sokkal hatékonyabb és eredményesebb, mint néhány kontex-
tusból kiemelt kompetencia fejlesztése. A reziliencia fejlesztéséhez természetesen
szükség van érzelmi, szociális kompetenciák fejlesztésére, pozitív jellemvonások
kialakítására,  kognitív  készségek  fejlesztésére  is,  hiszen  ezek  jótékony  hatását
már több kutatás kimutatt a (Vicente de Vera García, 2020 ; Templeton et al., 2020).
A készségek, képességek, explicit tananyag tanítása mellett  azonban létezik egy
másik út is : kialakítani az egész iskolában a reziliencia kultúráját, vagyis előmoz-
dítani támogató hálózatok létrehozását, fejlesztését, minden szinten motiválni és
lehetővé tenni a kollaborációt, kapcsolatokat kiépíteni a szülőkkel, a szélesebb kö-
zösség  szervezeteivel  (Gillham  et  al.,  2013  idézi  Shafin,  2020 ;  Erdei,  2014–2015 ;
Middleton & Millican, 2020). Így nemcsak az egyén, de az iskola rezilienciája is
fejleszthető, ami aztán visszahat a rendszerben lévő többi aktorra is.

Middleton és Millican (2020) három különböző perspektívát azonosít a tanulók
rezilienciájának fejlesztéséhez hozzájárulni kívánó iskolák számára. Egyrészt  az
iskola mint rendszer elősegítheti a reziliencia kialakulását, fejlődését, ha a kocká -
zati és a protektív faktorok egyensúlyban vannak az iskolában. Másrészt olyan
pedagógiai elképzelések alkalmazásának van jótékony hatása, amelyek fejlesztik a
rezilienciát : a konstruktivizmusra alapozó, felfedezéses, tapasztalati tanulást tá-
mogató pedagógiai koncepcióknak, az élményalapú, személyközpontú pedagógi-
áknak,  a  játék  tanulási  folyamatban  való  alkalmazásának.  Harmadrészt  olyan
programokkal fejleszthető a gyerekek rezilienciája, amelyek nemcsak az akadémi-
ai teljesítményekre helyezik a hangsúlyt, hanem a transzverzális kompetenciákra
is,  és  a tanárnak is lehetőséget  adnak  azoknak az interakcióknak a feltárására,
amelyek saját rezilienciáját mozdítják elő, hogy aztán az így szerzett  tudását ka-
matoztathassa a diákok körében. A programalapú fejlesztéseknél viszont nagyon
fontos  a  programok  adott  kontextusra,  oktatási  környezetre  való  adaptálása
(Templeton et al., 2020). E nélkül szinte elképzelhetetlen a siker.

A DIMoR-modell iskolai alkalmazását azért is fontos megértenünk, mert bár-
melyik aktor szemszögéből lépünk is be az iskolarendszerbe, bonyolult kapcsolat -
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hálók, kölcsönös meghatározott ságok által tagolt térben fogjuk találni magunkat.
Ha a pedagógust helyezzük a DIMoR-modell középpontjába, más hangsúllyal ke-
rülnek be a modellbe különböző aktorok, rendszerek, struktúrák, mást tekinthe-
tünk veszélyeztető és mást védőfaktornak, de az iskola mint munkahely szerveze-
ti felépítésével, légkörével, ethoszával ugyanúgy hat a pedagógusokra is, mint az
ott  tanuló gyerekekre  (Shafin & Templeton, 2020). A gyermekek rezilienciájának
fejlődésére pedig az iskola és a pedagógusok rezilienciája ugyanúgy hatással van
(Middleton, 2020 ; Templeton et al., 2020).

A reziliens pedagógus – a reziliencia vizsgálata pedagógusok 
körében

A  reziliencia  vizsgálata  főként  a  nyugati  oktatási  rendszerekben  tapasztalható
nagyarányú pályaelhagyás miatt  került az utóbbi évtizedekben a pedagóguskuta-
tások középpontjába. A gazdasági, társadalmi, technikai változások hatására ki-
terjesztett  pedagógusszerep és az egyre sokrétűbbé váló munka, illetve a pedagó-
gusok társadalmi megbecsültségének jelentős csökkenése olyan aránytalanságot
okozott  a befektetett  munka és a jól megérdemelt jutalmazás között , ami főként a
pályakezdőket a pedagógus pálya elhagyására sarkallta. A pedagógiai kutatások
eleinte egyfajta defincit-szemlélett el inkább a pályaelhagyás okait vizsgálták, azt,
hogy milyen hiányosságokkal, problémákkal küzdenek a pályaelhagyók (például
megfelelő kompetenciák hiánya, kiégés, stb.), az utóbbi két évtizedben azonban a
pozitív  pszichológia  hatására  itt  is  fókuszváltás  tapasztalható,  az  erősségalapú
megközelítésben a hangsúly a pályán maradásra és a pályán maradást elősegítő
tényezőkre helyeződik (Gu & Day, 2007 ; Tait, 2008 ; Johnson et al., 2010 ; Beltman
et al., 2011 ; Gu & Day, 2013 ; Le Cornu, 2013 ; Mansfineld & Beltman, 2015). A peda-
gógusok kiégésének vizsgálata mellett  egyre több kutatás foglalkozik a pedagógu-
sok  rezilienciájával  vagy  a  két  jelenség  egymáshoz  való  viszonyával  (Tompa,
2013 ; Donders, 2020 ; Vicente de Vera García, 2020). 

Mivel a pályakezdők között  a legmagasabb a pályaelhagyók aránya, a kutatá-
sok jelentős része az első évek kihívásait és az azokkal való megküzdést tárgyalja
(Tait 2008 ; Johnson et al., 2010 ; Le Cornu, 2013). A kutatások másik csoportja a
minőségi pályán maradásra koncentrál, nem mellékes ugyanis az, hogy kik, mi-
lyen motivációval, elkötelezett séggel, elvekkel és nézetekkel maradnak meg a pe-
dagógushivatás mellett . Gu és Day (2007) egy háromszáz fős longitudinális inter-
jús vizsgálat alapján akkor beszélnek minőségi pályán maradásról, s ennek kap -
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csán rezilienciáról, ha a pedagógusoknak szembenézve munkájuk, életük kihívá-
saival pedagógusi életpályájuk minden szakaszában sikerül megőrizniük motivá-
ciójukat, elkötelezett ségüket. A kutatások harmadik csoportja az eddigieknél szű-
kebben értelmezi a tanári rezilienciát. Pedagógusok életútjának vizsgálata során a
tanulmányi reziliencia3 fogalmát és a pedagógus egyéni hatóerejét (képes előmoz-
dítani tanítványaiban a reziliencia fejlődését) alkalmazva határozza meg, kik a re-
ziliens pedagógusok (Kozma & Ceglédi, 2020).

Amikor a pedagógus belép az iskolába, gondolkodását meghatározzák előzetes
személyes és szakmai tapasztalatai, élett örténete, különböző rendszerekben elfog-
lalt  helye, és mindezek szűrőként  működnek : befolyásolják helyzetfelismerését,
reakcióit, interakcióit. A pedagógusok számára a mindennapi iskolai gyakorlat a
kiszámíthatatlan helyzetek, folyamatos intellektuális és emocionális kihívások he-
lye (Gu & Day, 2007 ; Johnson at al., 2010 ; Gu & Day, 2013). Itt  az alkalmazkodás
nem opció, hanem kényszer, éppen ezért a reziliencia a minőségi pályán maradás
záloga. A reziliens pedagógus mindamellett , hogy sikeresen építi fel szakmai iden-
titását (Gu & Day, 2007 ; Le Cornu, 2013), ébren tartja lelkesedését, hivatástudatát,
odafingyel személyes jóllétére, minden nehézség ellenére a lehető legjobb szakmai
teljesítmény érdekében képes a rendelkezésére álló erőforrásokat megkeresni és
használni (Hiver, 2018). A tapasztalatokból és az azokra történő refleektálásból való
tanulás, a problémahelyzetek, nehézségek kihívásként, tanulási, fejlődési lehető-
ségként való értelmezése is jellemző a reziliens pedagógusokra (Tait, 2008), s en-
nek a képességnek a fejlesztése a reziliencia megerősítését eredményezi (Crane et
al., 2018).

A pedagógusi pályán a rezilienciát nagymértékben meghatározzák a pedagó-
gus  személyes  képességei,  erőforrásai,  értékrendszere,  pedagógiai  nézetei,  de
olyan külső tényezők is, mint az intézmény vezetősége részéről érkező támogatás,
a kollegiális kapcsolatok minősége, a kollégák elkötelezett sége, a munkahelyi kö-
rülmények (Johnson et al., 2010 ; Gu & Day, 2013 ; Le Cornu, 2013 ; Gibbs & Miller,
2014 ;  Hiver,  2018).  Többszáz  féligstrukturált  interjú  elemzését  követően  Gu  és
Day azt találták, hogy maguk a pedagógusok is egyéni, kapcsolati és szervezeti
körülményeikbe mélyen beágyazott  faktorok kombinációjaként tekintenek a re-
zilienciára. A pedagógusi életpálya különböző szakaszaiban megtapasztalt szemé-
lyes és szakmai identitás, az énhatékonyság érzése és az ezek között  kialakuló bo-

3 A tanulmányi reziliencia a tanulmányi eredményességet helyezi a fogalom középpontjába. Ebben az el-
képzelésben azt tekintik reziliensnek, aki hátrányai ellenére kiváló tanulmányi teljesítményeket tud fel-
mutatni, sikeres iskolai karriert fut be.
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nyolult meghatározott sági viszonyok járulnak hozzá a reziliencia kialakulásához,
ami a pedagógus hatékonyságának alapvető feltétele. Ezekre a kutatási eredmé-
nyekre alapozva Gu és Day (2007, 2013) kiemelik a pedagógusok rezilienciájának
szociálisan megkonstruált, folyamatosan fejlődő, dinamikus, kontextusfüggő jelle-
gét.

Mansfineld és munkatársai több empirikus munka alapján összegyűjtött ék azo-
kat az egyéni jellemzőket és készségeket, képességeket, amelyek a reziliens peda -
gógusokat jellemzik (Mansfineld et al., 2012 ; Mansfineld et al., 2016a). Belső protek-
tív faktorok szerintük az altruizmus, az erős belső motiváció, a morális és szakmai
elhivatott ság, a kitartás, az optimizmus, a humorérzék, az érzelmi intelligencia, a
kockázatvállalási kedv és a rugalmasság. Ezek a tulajdonságok segítenek a pálya-
kezdés első éveinek valóságsokkja ellenére nemcsak túlélni a nehézségeket, de túl
is lendülni rajtuk. A pályakezdőknél Mansfineld és munkatársai (2012) azt tapasz-
talták, hogy épp a pedagógus munka komplexitásával, a mindennapok problémás
helyzeteivel való szembesülés készteti szakmai, érzelmi, motivációs és szociális di-
menzióban is fejlődésre a pedagógust. A reziliens pedagógusok kiemelkedő szoci-
ális, emocionális és szakmai készségekkel, képességekkel rendelkeznek. Az előze-
tes kutatások alapján a megküzdési stratégiák (köztük proaktív problémamegoldó
készségek és a segítség megkeresésére irányuló készségek), a kudarctűrés képes-
sége, a stresszkezelés képessége, az érzelmi kompetenciák, valamint olyan külön-
böző interperszonális készségek válnak fontossá a reziliencia szempontjából, ame -
lyek lehetővé teszik a jó társas kapcsolatok és a társas támogató környezet kiala -
kítását  (például  asszertivitás).  A  kutatások  másik  csoportja  a  reziliens
pedagógusok olyan szakmai készségeire, tudására hívja fel a fingyelemet, mint a
sokszínű módszertani kultúra, a tanulókra való odafingyelés, reagálás a szükségle-
teikre, a refleektivitás, az elkötelezett ség a szakmai fejlődés, tanulás mellett . Mind-
emellett  a reziliens pedagógusok nem kételkednek saját hatékonyságukban és ta-
nítási képességeikben sem (Mansfineld et al., 2012, 2016a). Kutatásaik eredménye-
ként a tanári reziliencia négy dimenzióját azonosítják : a szakmai, az érzelmi, a
motivációs és a társas dimenziót (Mansfineld et al., 2016b), amelyek reziliencia-fej-
lesztési modelljük alappillérei lesznek (erről lásd később).

Több kutató kiemeli az iskolai klíma és a pedagógusok társas kapcsolatainak,
közösségeinek szerepét a kezdő pedagógusok pályán maradása és a reziliencia ki-
alakulása  szempontjából  (Mansfineld  et  al.,  2012 ;  Gibbs  &  Miller,  2014 ;  Shafin &
Templeton, 2020). A tanuló szakmai közösségként működő intézmények protektív
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környezeti  faktorokat  biztosítanak  (Johnson  et  al.,  2010 ;  Gu  &  Day,  2013 ;  Le
Cornu, 2013), ezek az intézmények ugyanis nemcsak a tanulók, hanem a tanárok
számára  is  hatékony  tanulási  környezetet  jelentenek,  ahol  szakmai  fejlődésük
megvalósulhat. A pedagógusok bevonása felelősségteljes döntésekbe, olyan szer-
vezeti struktúra kialakítása, ami lehetővé teszi a tudásmegosztást, ahol a kollegiá-
lis  viszonyok  kölcsönös  bizalmon,  megbecsülésen  alapulnak  (Stoll  at  al.,  2006,
Bordás, 2012a, 2012b, 2017) épp azokat az erőforrásokat biztosítják a pályakezdők-
nek (de a régebb óta pályán lévőknek is), amelyekre szükségük van ahhoz, hogy
sikeresen  megbirkózzanak  a  nehézségekkel,  a  kihívásokkal,  hogy  megélhessék
szakmai hatékonyságukat és fenntartsák szakmai elkötelezett ségüket. 

A pedagógusok többsége morális, etikai értékektől vezérelve erős belső moti-
vációval kezd neki a pályának. A mások életének megváltoztatására törekvés és a
hit abban, hogy ez sikerülhet, erős szakmai elkötelezett séghez vezet, és egyútt al
intellektuális, emocionális és spirituális erőt kölcsönöz. Ha a pedagógus erős pozi-
tív kötődéseket tapasztal meg tanítványaival, azok szüleivel, kollégáival és az in-
tézmény vezetőivel, ha elismerést kap ezektől a fontos partnerektől, ha megéli sa-
ját szakmai hatékonyságát, eredményességét, reziliens tud maradni (Gu & Day,
2007, 2013 ; Johnson et al., 2010). A szakmai elkötelezett ség erodálódásának egyik
legfontosabb oka a szerepkörből adódó társas kapcsolatok megromlása, nem meg-
felelő működése. A védőhálóként működő támogató közösség, a kollégákkal kö-
zösen megvalósuló szakmai tanulás, a szakmai tapasztalatok folyamatos megosz-
tása, a pozitív visszajelzés, amit egy tanuló szakmai közösség nyújtani tud, épp
ezért kulcsfontosságú a pedagógusok szakmai rezilienciája szempontjából (Stoll et
al., 2006 ; Stoll & Louis, 2007 ; Bordás, 2017 ; Waters, 2019). Mansfineld és munkatár-
sai  (2016a,  b)  az egyik  leghatékonyabb  kontextuális  erőforrásként  tekintenek  a
munkahelyi és a munkahelyen kívüli kapcsolatokra.

A reziliencia fejlesztése azért nagyon fontos a pedagógusképzésben és a peda -
gógus pályán, mert csökkenti a stresszt és a kiégés lehetőségét, viszont fejleszti a
szakma iránti elkötelezett séget, a motivációt, a munkával való elégedett séget, a
jóllétet, a kompetencia, a szakmai autonómia és az énhatékonyság érzését, ezek
pedig hosszútávon kihatnak a tanítás minőségére és közvetve a tanulók tanulás
iránti elkötelezett ségére, motivációira és eredményességére, valamint rezilienciá-
jára is (Tait, 2008 ; Middleton, 2020 ; Middleton & Millican, 2020 ; Wang, 2021).
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A reziliencia fejlesztése pedagógusok és pedagógus-hallgatók 
körében

A  pedagógusok  rezilienciájával  foglalkozó  kutatók  (Johnson  et  al.,  2010 ;
Mansfineld et al., 2016b ; Middleton, 2020 ; Wang, 2021) nagyrészt egyetértenek ab-
ban, hogy nemcsak a pályakezdők számára, de már a pedagógusképzésben részt
vevők számára is fontos lenne rezilienciafejlesztő tréningeket, programokat bizto-
sítani. Az önismeret, a refleektivitás, a kommunikációs, stresszkezelési, probléma-
megoldási  stb.  készségek  és  képességek  fejlesztése  ugyanolyan  hangsúlyt  kell
kapjon a pedagógusképzésben, mint a tantárgyi tartalmi és módszertani ismere-
tek.

Johnson és munkatársai (2010) öt olyan feltételt azonosított ak, amelyek befo-
lyásolják a pályakezdők rezilienciáját : a kapcsolatokat, az iskola kultúráját, a pe-
dagógus identitását, a pedagógus munka komplex természetét és az oktatási rend-
szer működésmódját, gyakorlatát. Munkájuk nagyban hozzájárult a későbbi rezili-
enciafejlesztő programok kidolgozásához, s egyútt al felhívja a fingyelmet arra is,
hogy az egyénre fókuszáló rezilienciafejlesztés a pedagógus szakmában nem elég-
séges, fingyelni kell az iskola kultúrájára és az oktatási rendszer működésmódjá -
ban, szervezeti felépítésében meg kell találni és meg kell erősíteni azokat a feltéte -
leket, amelyek támogatják nemcsak a pályakezdők, de a tapasztalt pedagógusok
és a pedagógushallgatók rezilienciájának fejlődését is.

Mivel a reziliencia komplex, folyamatos változásban lévő képesség, folyamat és
eredmény is egyben (Beltman, 2021), sok különböző képzési, továbbképzési prog-
ram hatására fejlődhet a pedagógus rezilienciája is, még akkor is, ha az explicit
képzési célok között  ez nem szerepel. Ilyenek például az érzelmi intelligenciát, a
társas kapcsolatokat, a stresszkezelést, különböző megküzdési stratégiákat, refleek-
tivitást, önismeretet fejlesztő tréningek. Sokszor a pedagógusok és/vagy pedagó-
gusjelöltek rezilienciafejlesztésére vállalkozó programok is csak a képességfejlesz-
tésre,  vagy  a  reziliencia  egyik  dimenziójára  fókuszálnak.  Leghatékonyabbnak
azonban azok a képzések, tréningek bizonyultak, amelyek komplexen értelmezik
a rezilienciát, és tudományos kutatási tapasztalataikra építik a fejlesztéseket. Az
utóbbi évtizedben több olyan projekt kidolgozására is sor került, amely a rezilien-
cia komplex, dinamikus modellje alapján törekszik a képzések, tréningek megva-
lósítására. A továbbiakban ezek közül mutatunk be vázlatosan néhányat.
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A BRiTE (Building Resilience in Teacher Education)4 egy kétéves projekt ered-
ménye, melyben öt különböző ausztráliai egyetem oktatói vett ek részt Caroline
Mansfineld szakmai vezetésével. A szakirodalom-feldolgozás után az együtt műkö-
dés eredménye egy öt modulból álló továbbképzés, illetve egy olyan innovatív on-
line tanulási tartalom lett , amely bárki számára szabadon elérhető angol nyelven.
A rezilienciát képességként, folyamatként és eredményként értelmezik, építenek a
személyes és környezeti erőforrásokra, valamint ezek dinamikus kölcsönhatására
is, és mindezt kontextuális keretbe foglalják. A modulok létrehozásával a kutatási
eredmények gyakorlatba ültetése és a gyakorlat segítése volt a céljuk. A BRiTE-t
2014-ben egy 181 főből álló kísérleti csoport tesztelte egy nyolc hetes tanulási pe-
riódusban (Mansfineld et al., 2016a), majd több országban is használták online és
hibrid  pedagógusképzési,  továbbképzési  programokba  iktatva (Sikma, 2021).  Az
eredmények  azt  mutatt ák,  hogy  a  program  alkalmazása  jelentősen  hozzájárul
mind a pedagógusképzésben részt vevők, mind a pályakezdők rezilienciájának fej-
lesztéséhez (Mansfineld et al., 2016a; Sikma, 2021 ; Weatherby-Fell et al, 2021).

A BRiTE készítőit az a cél vezérelte, hogy a pedagógusképzésben részt vevők,
illetve a már pályán lévő pedagógusok számára is lehetőséget biztosítsanak olyan
készségek, képességek, tudás és gyakorlatok elsajátítására, amelyek karrierjük so-
rán segíthetik őket saját rezilienciájuk fejlesztésében. Maga az online képzési felü-
let azonban főként a pályakezdőkre fókuszál, nagyobb hangsúlyt kapnak azok a
helyzetek, problémák, amelyekkel pályakezdőként találkozhatnak a pedagógusok.
A képzési modell középpontjában a reziliencia fejlesztése áll, körülött e pedig négy
dimenzióba tömörítve azok a személyes erőforrások, amelyek fejlesztése együtt e-
sen járul hozzá a pedagógusok rezilienciájához. A kiindulópontként szolgáló el-
méleti jellegű tanulási egységgel együtt  a dimenziók adják a képzés öt modulját.
Ezeket és tartalmukat röviden az 1. táblázat foglalja össze.

Az ismertetett  modulok mellett  bónuszként a BRiTE még egy a tudatos jelen-
létre fókuszáló (ún. mindfullness) modult is hozzátoldott  a képzéshez, amelynek a
segítségével mind a négy dimenzióban fejlesztheti magát a képzés résztvevője. A
témában való elmélyüléshez a képzés kidolgozói további egyéni és csoportos kép-
zéseket ajánlanak.

4 A www.brite.edu.au – Az oldal önálló tanulásra alkalmas interaktív online felület
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A modul neve A modul témakörei
Building resilience
(A reziliencia fejlesztése)

Mi a reziliencia és miért fontos a tanárok számára ?

Relationships 
(Kapcsolatok)

Szociális dimenzió : 
 támogató kapcsolatok, hálózatok (család, barátok, 

egyetemi társak, szakmai hálózatok, közösségi média) 
fenntartása, 

 kapcsolatok építése és ápolása új munkahelyi 
környezetben (új kollégák, mentor, tanári közösség, 
szülők, gyerekek)

Wellbeing 
(Jóllét)

Motivációs dimenzió : 
 személyes jóllét (mentális egészség, a stressz 

felismerése és reagálás rá, egészséges életmód)
 a munka és a magánélet egyensúlyának menedzselése 

(a munkához nem köthető tevékenységek iránti 
érdeklődés fenntartása, időmenedzsment), 

 a szakmával kapcsolatos motiváció fenntartása (belső 
motiváció, optimista gondolkodás, kitartás, 
énhatékonyság)

Taking initiative
(Kezdeményezés)

Szakmai dimenzió : 
 problémamegoldás (rugalmas gondolkodás, a 

problémamegoldás folyamata, segítségkérés)
 folyamatos szakmai tanulás (a szakmával való 

foglalkozás lehetőségei, célok kitűzése)
 hatékony kommunikáció (értő fingyelem, asszertív 

kommunikáció, bekapcsolódás és a határok kijelölése)
Emotions 
(Érzelmek)

Érzelmi dimenzió : 
 az érzelmi tudatosság fejlesztése (érzelmek felismerése, 

érzelmi reakciók, viselkedés)
 érzelemszabályozás (érzelemszabályozási stratégiák, az 

osztály légköre)
 az optimizmus fejlesztése (optimizmus, humor)

1. táblázat. A BRiTE moduljai és a modulok témakörei

A modulok önértékelési kérdőívek kitöltésével  kezdődnek,  amelyek a modul
nagyobb  tartalmi  egységeire,  az azzal  kapcsolatos  szokásokra,  készségekre  kér -
deznek rá. A válaszok alapján a rendszer személyre szabja a tanulási tartalmat,
azaz színkódokkal jelzi mindenki számára a javasolt sorrendet. Minden modul tar-
talmaz önrefleexiót segítő kérdéseket, a rezilienciához fontos készségekkel, straté-
giákkal  kapcsolatos  információkat,  tippeket,  videókat,  helyzeteket,  amelyeket  a
felhasználók megoldhatnak, és visszajelzést kapnak megoldásaikra, szakirodalmi
összefoglalásokat és utalásokat az ausztráliai tanári szakmai standardokra. A ta-
nulási tartalom felhasználóbarát, a modulok személyre szabhatóak, mindenki lét-
rehozhatja  a saját online  tanulási felületét,  eszköztárát  videókkal,  jegyzetekkel,
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tartalmakkal és személyes fejlődési/tanulási tervekkel. A modulok sikeres teljesí-
tése után a résztvevők oklevelet kapnak. 

A BRiTE a pedagógusképzések oktatói számára elérhetővé tesz egy rövid út-
mutatót, amely részletesen bemutatja a koncepciót, az egyes modulok tartalmát és
azt,  milyen  képzési  követelményeket,  szakmai  standardokat  valósíthatnak  meg,
érhetnek el segítségükkel. Az egykori résztvevők ajánlásai, értékelései és a fel -
használási tippek fingyelemfelkeltővé és jól átláthatóvá teszik a kiadványt és az on-
line képzési tartalmat bárki számára.

A BRiTE kidolgozásában részt vevő Mansfineld és munkatársai (2016b) a szak-
irodalom  részletes  elemzése  során  összegyűjtött ék  a  leggyakoribb  ajánlásokat,
amelyeket a pedagógusképzés számára fogalmaztak meg a kutatók. A megküzdési
stratégiák, az idő- és stressz-menedzsment, az asszertivitás, az érzelmi kompeten-
ciák, a társas készségek, az önszabályozás és a motiváció mind olyan fontos stra-
tégiák, amelyeknek helyet kell szorítani a pedagógusképzésben. Mindezek mellett 
külön hangsúlyozzák, hogy az aktuális szocio-kulturális környezetből adódó spe-
ciális kihívások menedzselésének megtanítása is fontos lenne ebben az időszak-
ban.

A BRiTE nyomán született  meg a tanári rezilienciát erősítő európai projekt :
Enhancing  Teacher  Resilience  in  Europe (ENTREE) (2013–2015),  majd  pedig  a
Staying BriTE,5 amely 2017-től az előző projekt eredményeit ágyazza be a min-
dennapi pedagógusképzés gyakorlatába, ezzel nyújtva segítséget a felsőoktatás-
ban a pedagógusképzők széles köre számára. Mindeközben a kollaboratív munka
során a projekt célja nemzeti és nemzetközi kapcsolatrendszerek kiépítése is. 

Az ENTREE projekt eredményeként a BRiTE-hez hasonlóan jelenléti és online
képzési tartalmak születt ek. Itt  hat modul foglalja össze a pedagógusok számára a
rezilienciával és annak fejlesztésével kapcsolatos legfontosabb témákat, területe-
ket. Ezek a következők : reziliencia, kapcsolatok építése, érzelmi jóllét, stresszel
való  megküzdés,  hatékony  tanítás  és  osztálymenedzsment.  Az  ötnyelvű  online
platformra  ugyanúgy  ingyenesen  lehet  regisztrálni  és  teljesíteni  a  modulokat,
mint a BRiTE programnál. Habár az ENTREE6 sok mindenben épít a BRiTE pro-
jektre,  az  online  platform  megjelenésében,  tartalmában,  gyakorlatorientáltságá-
ban, interaktivitásában és közvetlenségében is elmarad az ausztráliai platformtól.

5 Honlapja : htt ps://www.stayingbrite.edu.au/

6 htt p://www.entree-online.eu/ – Az oldal egy önálló tanulásra alkalmas interaktív online felület.
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Fernandes és munkatársai (2021) az ENTREE projekt adaptálásaként Portugáli-
ában  jelenléti  képzésben  megvalósult  Pozitív nevelés programról  számolnak  be,
amelyben a fentebb már említett  hat ENTREE modult megelőzte egy pozitív pszi-
chológiára alapozó, a képzés elméleti keretét biztosító modul. Az új, központi he-
lyet elfoglaló modul (Nevelés a jóllétért) a pozitív pszichológia két meghatározó
alakjának,  Barbara  Fredericksonnak  a  pozitív  érzelmek  elméletét  és  Martin
Seligmannak  a  PERMA  modelljét7 veszi  alapul.  A hét  modul  között  dinamikus
kapcsolatot alkott ak a képzés kidolgozói : már az első központi modul felvetett e a
reziliencia fő témaköreit, vagyis a következő hat moduléit, az ENTREE projektből
adaptált modulokba pedig mindenhol beépített ek egy-egy olyan részt, ami a pozi-
tív  nevelésre  refleektált.  A  modulokat  a  résztvevők  igényeihez,  érdeklődéséhez
szabták a képzők. Korthagen (2001  idézi Fernandes et al.,  2021) realisztikus to-
vábbképzési modelljéhez híven folyamatosan a résztvevők által hozott  példákra,
esetekre, tapasztalatokra épített ek, és támogatt ák az önrefleexiót és a refleexiót, ami
a szakmai tanulás tapasztalati, társas,  konstruktív  jellegét erősített e.  A résztve-
vőkkel készített  félig strukturált interjúk alapján a képzés hasznosnak bizonyult :
mind személyes, mind szakmai életükre, mind pedig társas kapcsolataikra hatás-
sal volt, fejlesztett e konfleiktuskezelési képességeiket, rezilienciájukat (Fernandes
et al., 2021). 

Egy hazai jó gyakorlat a Balázs és Szalay (2017) által bemutatott  Hallgatói Si-
keresség  Támogatása  (HASIT)  program,  amelynek  keretében  a  Dunaújvárosi
Egyetem oktatói egy ún. szalutogén pedagógián alapuló lelki ellenálló képességet
erősítő képzésen vett ek részt. A szalutogén pedagógia értelmezésükben egy olyan
„önbecsülést támogató és a személyiségbeli növekedést elősegítő nevelési/oktatási
gyakorlat” (Balázs & Szalay, 2017, p. 73), amely kiemelten fingyel a pedagógus lelki
egészségére, koherenciaérzetére,8 ez ugyanis sokszor nagyobb hatással van a ta-
nulókra, mint az oktatott  tartalom. Éppen ezért a képzésben központi szerepet ka-
pott  az önismeret, a testt udat, a szakmai önrefleexió és a stresszkezelés képességé-
nek fejlesztése. Mindezekhez test- és érzelemorientált önismereti gyakorlatokat,

7 A PERMA modell elemei : P – Positive Emotion (pozitív érzelmek) ; E – Engagement (elköteleződés) ; R
– Relationships (kapcsolatok) ; M – Meaning (értelem, jelentésteliség) ; A – Accomplishments (eredmé-
nyek, teljesítmények).
8 Balázs és Szalay (2017) szerint ahhoz, hogy az ember lelki immunrendszere jól működjön, elengedhe -
tetlen az egyén bizakodó hozzáállása az élet kihívásaihoz, egyfajta koherencia-érzet megélése. Ez a kohe-
rencia-érzet  pedig  akkor  valósul  meg,  ha  az  egyén  érti,  felismeri  élete  eseményei  között  az
összefüggéseket, képes kezelni a kihívásokat, mert tudja, hogy birtokában vannak a megküzdéshez szük-
séges erőforrások, és nem utolsó sorban képes értelmet adni életének, és érdemesnek érzi magát arra,
hogy megvalósítsa terveit.
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feladatorientált,  érzelemközpontú  megküzdési  stratégiákat  használtak,  amelyek
segített ék a résztvevőket saját erőforrásaik felfedezésében, az egyéni, interperszo-
nális, szervezeti és társadalmi-kulturális szintek kölcsönhatásának megértésében,
saját önfejlesztő tevékenységük megtervezésében. 

Habár a bemutatott  programokat nem a DIMoR-modell alapján dolgozták ki,
mindegyik program igyekszik  az egyéni  képességfejlesztés  és  erőforrás-feltárás
mellett  a társas kapcsolatokra, a közösségre, a szűkebb-tágabb társadalmi, gazda-
sági, kulturális kontextusra reagálni. A programok mind kiemelik a reziliencia fej-
lesztése során érintett  különböző rendszerek (például az egyén mint bio-pszicho-
szociális rendszer, az iskola mint rendszer, az oktatási rendszer, a társadalmi rend-
szer)  egymásba  ágyazott ságát  és  egymásra  hatását,  ami  a DIMoR-modellnek  is
egyik alaptétele. A programok nem a kockázati tényezők, nehézségek elkerülésére
tanítanak, hanem azoknak a belső és külső protektív faktoroknak a tudatosítására,
fejlesztésére, amelyek segítenek a nehéz helyzetekben. A refleektivitás fejlesztése
mint minden képzési program visszatérő eleme épp ezért kiemelt jelentőségű. 

A  DIMor-modell  kidolgozói  (Middleton  & Millicam,  2020 ;  Templeton  et  al.,
2020) külön felhívták a fingyelmet arra, milyen veszélyeket rejt, ha a kontextust ki-
hagyják a számításból.  Bármelyik képzés adaptálásánál fingyelembe  kell venni, ki
fogja gyakorlatba ültetni a programot, mert ugyanaz a módszer másképp műkö -
dik  egyik  vagy  másik  képző,  pedagógus  kezében.  Shafin és  munkatársai  (2020),
éppúgy mint Mansfineld (2021), rávilágítanak arra, hogy egy sor rendszerbeli fak-
tor (oktatáspolitika, oktatásszabályozás, stb.) befolyásolja azt, ahogyan  maguk  a
pedagógusok  és a képzők  konceptualizálják  a reziliencia fejlesztését. A pedagó-
gus,  tréner  azonban csak egy  személy,  aki saját  szakmai,  kulturális,  társadalmi
rendszerébe ágyazott an értelmezi a világot, saját feladatát, az illető képzési prog-
ramot (Templeton, Shafin & Pritchard, 2020). A programok implementálása akkor
lehet sikeres, ha ez a személy is felismeri beágyazott ságát ezekbe a rendszerekbe,
kulturális sémákba, és tisztába kerül saját alapvető motivációival.

Ugyanakkor fingyelembe kell vennünk azt is, hogy a reziliencia fejlesztése nem
képes megoldani minden problémát. Trethewey és Reynolds (2019) az egészség-
ügyi rendszerben dolgozók kiégése és túlterheltsége okán fejti ki véleményét, mi-
szerint  semmilyen  rezilienciafejlesztő  tréning  nem  képes  azokat  a  szervezeti,
rendszerszintű problémákat megoldani, amit egy rendszer alulfinnanszírozása, túl-
feszített sége okoz. Szerintük sokkal hatékonyabb, ha megfelelő mennyiségű időt
biztosítanak a dolgozóknak kikapcsolódásra, képzésre, szakmai fejlődésre, mint ha
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készségeket fejlesztenek. Ez a fingyelmeztetés a pedagógusképzésben és -tovább-
képzésben  is  érvényes :  a  megfelelő  szervezeti  feltételek,  társadalmi  és  anyagi
megbecsültség hiányában a pedagógusok és a pedagógusjelöltek rezilienciájának
fejlesztése csak „gyorssegély”, „tüneti kezelés”, ami a valódi problémákat nem or-
vosolja.
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Investigation of resilience among teachers and in teacher 
education

Thris study  revolves around the concept of resilience and  its application in  the
educational sphere. In the Hungarian-language educational literature we mainly
encounter the concept and examination of academic resilience. Thre aim of this
study is to present a holistic approach based on system theory, which is more
suitable to the world of teacher research and is able to capture the concept of
professional resilience in its complexity. Thris dynamic and interactive model of
resilience provides an opportunity to rethink both the institutional educational
environment  and  pre-service  and  in-service  teacher  training  so  that  they  can
foster the development of resilience.

Keywords: resilience, teacher retention, resilient teacher, retention, dynamic
interactive model of resilience
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