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Academic Resilience – Theory, Research and Practical Application

Abstract
Psychological construct of resilience is defined as a person’s ability to successfully adapt to 
life tasks in the face of socially disadvantageous situation or very unfavourable conditions 
(Masten, 2001). Academic resilience is one of the dimensions of resilience aimed at students 
who, despite experiencing difficulties, show a high level of academic achievements. The 
article presents theoretical findings of the phenomenon of academic resilience, combining 
them with an overview of empirical research. It also shows the state of knowledge on the 
practical aspects of strengthening the resilience of students.
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economic status.
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Wstęp

Od kilku lat wzrasta zainteresowanie problematyką resilience. Związane jest 
ono z rozwijającym się nurtem psychologii pozytywnej i nie koncentruje się 
jedynie na zjawiskach w obszarze psychopatologii. Dotyczy zagadnień zwią-
zanych z codziennym funkcjonowaniem, coraz częściej też rozpatrywane jest 
w kontekście procesów edukacyjnych. Koncepcja resilience łączy wiedzę 
z zakresu wielu dziedzin: nauk biologicznych i pedagogicznych, psychologii 
rozwojowej i społecznej czy psychologii zdrowia. Anna Borucka pisze (2011, 
s. 11), że celem poszukiwań badawczych poświęconych fenomenowi resilience 
jest „znalezienie sposobu na aktywne wspieranie pozytywnego psychospołecz-
nego rozwoju dzieci i młodzieży, szczególnie z grup podwyższonego ryzyka”. 
Właśnie dlatego resilience jest określane jako fenomen pozytywnej adaptacji. 

Krzysztof Ostaszewski (2008) uważa, że określenie „pozytywna adapta-
cja” jest najbliższe merytorycznego sensu angielskiego oryginału, gdyż wska-
zuje na pozytywny proces, w którym jednostka uczestniczy, nie przesądzając 
przy tym komu lub czemu przypisujemy największy udział w tym procesie. Ter-
min ten nie sugeruje, że mamy do czynienia z cechą osobniczą, jak w przypad-
ku określeń typu „odporność psychiczna” czy „sprężystość psychiczna”. Pozy-
tywna adaptacja świadczy o pokonaniu przeciwności losu. Jednym z kryteriów 
pozytywnej adaptacji jest kryterium odnoszące się do zadań rozwojowych. 
Konkretne zadania stoją przed dzieckiem w wieku kilku lat (np. stworzenie 
więzi z rodzicami), a inne przed dzieckiem w wieku szkolnym (np. uzyskiwanie 
dobrych osiągnięć w nauce). Dlatego w sytuacjach trudnych doświadczanych 
przed jednostkę na każdym etapie rozwoju pomyślna realizacja zadań jest przy-
kładem pozytywnej adaptacji. 

Ostaszewski (2014, s. 74) podkreśla również, że w naukach społecznych 
termin resilience jest swoistą metaforą wielu procesów, które składają się na 
fenomen prawidłowego funkcjonowania jednostki, mimo obiektywnie nieko-
rzystnych warunków do rozwoju i do życia. „Ubóstwo, stres, traumatyczne 
wydarzenia i inne niekorzystne warunki zewnętrzne są odpowiednikami sił 
zewnętrznych, natomiast procesy adaptacyjne, w których człowiek uruchamia 
wewnętrzne i zewnętrzne zasoby, odpowiadają siłom sprężystości. Resilience 
jest więc metaforą zmieniających się w czasie procesów równoważenia lub 
neutralizowania niekorzystnych warunków życia poprzez zasoby wewnętrzne 
i zewnętrzne dostępne człowiekowi” (Ostaszewski, 2014, s. 74). Ten metafo-
ryczny charakter pojęcia resilience jest jednocześnie wadą i zaletą. Obserwu-
jemy przejście od akcentu położonego na podwyższone ryzyko negatywnych 
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konsekwencji dla rozwoju dziecka związanego głównie z chorobami psychicz-
nymi rodziców do zastosowania tego konstruktu w badaniach dzieci wycho-
wujących się w warunkach niosących ze sobą znaczne ryzyko dla normalnego 
rozwoju.

Od wielu lat wśród badaczy toczy się dyskusja dotycząca problemów de-
finicyjnych, trudności związanych z operacjonalizacją i pomiarem resilience. 
Jak uważa Ostaszewski (2014), wynikać to może z tego, że naukowcy posługu-
jący się tym terminem mają szeroki zakres zainteresowań badawczych, przez 
co konstrukt ten jest rodzajem szerokiego „parasola”, pod którym spotykają 
się przedstawiciele różnych dziedzin nauki. W krytycznych analizach rzadko 
jednak wskazuje się na to, że trudności te mogą wynikać z metaforycznego cha-
rakteru tego terminu (Norris i wsp., 2008). Samo pojęcie pochodzi od czasow-
nika salire (łac.), co oznacza „sprężynować, powstawać”, jak również resiliare 
(łac.), co tłumaczymy jako „odskakiwać, powracać do poprzedniego stanu”. 
Taka etymologia może powodować wątpliwości terminologiczne. 

W środowisku polskich naukowców zajmujących się tym obszarem ba-
dawczym brakuje jednomyślności co do terminologii. W polskich publikacjach 
występuje różnorodne tłumaczenie terminu resilience: odporność psychiczna, 
odporność na zranienie, prężność, sprężystość czy rezyliencja, co jest efektem 
osobistych preferencji badawczych autorów tych tłumaczeń (por. Ostaszew-
ski, 2014). Wioletta Junik (2011) postuluje, by w języku polskim posługiwać 
się oryginalnym terminem resilience lub jego spolszczoną wersją – rezyliencja. 
To powoduje ujmowanie resilience w kategoriach dynamicznego procesu, który 
umożliwia jednostce pokonanie przeciwności losu. W niniejszym artykule po-
zostaniemy przy używaniu oryginalnego, angielskiego terminu. Podobnie Osta-
szewski (2014) w monografii poświęconej zachowaniom ryzykownym młodzie-
ży w perspektywie procesów resilience pozostał przy nazwie anglojęzycznej. 

Od resilience do academic resilience, czyli zastosowanie teorii 
w badaniach edukacyjnych

Psychologiczny konstrukt resilience jest definiowany jako zdolność osoby do 
skutecznego dostosowania się do zadań życiowych w obliczu niekorzystnej sy-
tuacji społecznej lub bardzo niekorzystnych warunkach (Masten, 2001). Acade-
mic resilience to jeden z wymiarów resilience przeznaczony dla uczniów, któ-
rzy mimo pochodzenia z grup defaworyzowanych, wykazują wysoki poziom 
osiągnięć szkolnych (Finn i Rock, 1997; Rouse, 2001; Waxman i Huang, 1996). 
W literaturze naukowej określa się tych uczniów jako resilient (zdolnych do 
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przezwyciężeń), ponieważ cechuje ich zdolność do przezwyciężania trudności 
w osiąganiu sukcesów w nauce.

Resilience, jako metafora dobrych efektów osiąganych w trudnych wa-
runkach, jest bardzo atrakcyjna dla badaczy edukacji. W pracy dydaktycznej 
i wychowawczej, a także profilaktycznej i terapeutycznej z dziećmi i młodzie-
żą, kluczowe okazują się działania mające na celu rozwijanie pozytywnych 
zasobów uczniów i ich rodzin. Dzięki temu młodzi ludzie stają się bardziej od-
porni na działanie czynników ryzyka, a w konsekwencji lepiej przygotowani do 
funkcjonowania w świecie realnych zagrożeń (Borucka i Ostaszewski, 2008). 

Uczniowie z rodzin o niskim statusie społeczno-ekonomicznym (SES) 
żyją i uczą się w innym środowisku w porównaniu do ich bardziej uprzywilejo-
wanych społecznie i ekonomicznie rówieśników, którzy wywodzą się z rodzin 
o wysokim SES. To implikuje ich dość specyficzne potrzeby edukacyjne. Cho-
ciaż w literaturze jest dobrze udokumentowane, że uczniowie z rodzin o niskim 
SES mają tendencję do uzyskiwania gorszych wyników w nauce, w wielu ba-
daniach wykazano, że istnieje grupa uczniów, którzy mają dobre osiągnięcia 
szkolne pomimo ich trudnej sytuacji rodzinnej (OECD, 2011; Silas Casillas, 
2008; Borman i Overman, 2004; Martin i Marsh, 2006). Uczniowie ci są rów-
nież określani w literaturze mianem resilient. W wielu badaniach dookreślono 
termin resilience, zawężając go do procesów związanych z funkcjonowaniem 
w rzeczywistości szkolnej i uzyskiwaniu dobrych wyników w nauce (osiągnię-
cia szkolne). Taka resilience w obszarze edukacyjnym odnosi się do procesów, 
które umożliwiają osiąganie dobrych wyników w nauce oraz kontynuowanie 
nauki w prestiżowej szkole, pomimo doświadczania trudności wynikających 
z bycia członkiem rodziny o niskim statusie społeczno-ekonomicznym. Niski 
SES rodziny ucznia, a ściślej ujmując, wykształcenie rodziców jest tutaj czyn-
nikiem ryzyka, który może mieć wpływ na osiągnięcia szkolne i ścieżkę eduka-
cyjną (OECD, 2011; Marks, 2014). 

W kontekście edukacyjnym resilience jest definiowana jako „zwiększone 
prawdopodobieństwo sukcesu w szkole oraz innych osiągnięć w życiu, mimo 
doświadczania przeciwności spowodowanych przez wrodzone cechy jednostki, 
jej warunki życiowe oraz doświadczenia” (Wang, Haertal, i Walberg, 1994, s. 
46). Uczniowie określani jako resilient „utrzymują wysoki poziom motywa-
cji osiągnięć wyników, pomimo obecności stresujących warunków i wydarzeń 
w trakcie nauki szkolnej, które mogą zwiększać ryzyko uzyskiwania niskich 
rezultatów, czy mogą skutkować porzuceniem nauki” (Alva, 1991, s. 19).

Kluczowe pojęcia związane z procesami resilience mogą być aplikowal-
ne do rzeczywistości edukacyjnej. Skoro ustalono (Garmezy, 1991; Greenberg, 
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2006; Rutter, 2000; Masten 2007; Ogińska-Bulik i Juczyński, 2011), że procesy 
resilience są nierozłącznie związane z wystąpieniem przeciwności losu (które 
stanowią zagrożenie dla prawidłowego psychofizycznego rozwoju jednostki) 
oraz jednocześnie związane są z dobrym funkcjonowaniem (pokonanie tych 
przeciwności losu i pozytywna adaptacja), to takie założenie o dwóch współ-
występujących czynnikach pozwala jednoznacznie wskazać przykłady w toku 
ścieżki edukacyjnej jednostki. 

Model educational resilience

Dotychczasowe badania, ujmujące wymiary psychologiczne i edukacyjne, od-
noszą się do ogólnego zjawiska resilience (Masten i Coatsworth, 1998). Potrze-
ba zbadania tego ogólnego konstruktu w kategoriach funkcjonowania jednostki 
w procesie edukacyjnym związana jest również z klimatem klasy i szkoły. Ba-
dania, w których eksplorowano skuteczność stawiania celów edukacyjnych dla 
całej klasy wykazały, że są one związane z zachowaniami odnoszącymi się do 
procesów resilience oraz wpływają na tworzenie się odpowiednich społecznych 
reprezentacji w umyśle ucznia (Urdan, Midgley i Anderman, 1998).

Perspektywa różnic indywidualnych w zakresie academic resilience jest 
dyskusyjna. Kwestia ta dotyczy zakresu, w jakim uczniowie są świadomi swo-
jej orientacji wobec poszczególnych wymiarów życia szkolnego. Prawdopo-
dobnie nie wszyscy uczniowie są w równym stopniu świadomi swojej academic 
resilience lub nie mają możliwości uzyskania dostępu do swoich czynników 
chroniących (autorefleksyjna ocena dostępnych pozytywnych zasobów), które 
pozwalają im nabrać przekonania, że radzą sobie dość dobrze z wyzwaniami 
i problemami szkolnymi.

W pracy Andreasa Sandoval-Hernandeza i Diego Cortesa (2012) przedsta-
wiono model educational resilience opracowany na podstawie teorii Ecological 
Systems Theory, autorstwa Urie Bronfenbrennera (1979). Jak twierdzą autorzy, 
teoria ta dostarcza wiedzy potrzebnej do zrozumienia i wyjaśnienia zjawiska 
resilience w środowisku edukacyjnym. Pewien kłopot może sprawić użycie 
określenia educational resilience, ale w naszym rozumieniu traktujemy ten ter-
min na równi z terminem academic resilience. Model wsparty jest koncepcją 
opracowaną przez Silas Casillas (2008) w kontekście badań mechanizmów re-
silience w edukacji podstawowej w Meksyku. Casillas (2008) badał czynniki 
odpowiedzialne za utrzymanie się w systemie edukacji po zakończeniu obo-
wiązkowego kształcenia w grupie uczniów, którzy pochodzili z obszarów o naj-
wyższych wskaźnikach marginalizacji. W modelu zaproponował, by procesy 
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zostały pogrupowane analogicznie do wymiarów w modelu Bronfenbrennera, 
w wymiar osobisty, rodzinny, szkolny i społecznościowy. Poniższy rysunek 
przedstawia grafi czną reprezentację modelu Silas Casillas (2008). 

Rys. 1. Model educational resilience w ujęciu Silas Casillas (2008).
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Pierwszy wymiar - osobowy, ma zasadnicze znaczenie dla procesów re-
silience. Oznacza to, że nawet jeśli pozostałe trzy wymiary odgrywają istotną 
rolę, procesy educational resilience nie zadziałają bez przejawionego zaanga-
żowania czy determinacji ucznia. Ponadto ustalono, że ten osobisty wymiar 
jest jedynym, który wyjaśnia silne wpływy wymiaru rodzinnego na procesy 
resilience. Jak przedstawiono na rysunku powyżej, wymiar osobowy składa 
się z dwóch elementów: pewności siebie oraz wysiłku (motywacji). Pierwszy 
element, tj. pewność siebie, jest związany ze sposobami, przez które uczeń 
wzmacnia obraz siebie jako osoby typu resilient w edukacji. Jest uwarunko-
wany wcześniejszymi doświadczeniami szkolnymi i może być wyrażone po-
przez subiektywne przekonania dotyczące osiągnięcia szczegółowych celów 
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edukacyjnych. Drugi element, dotyczący motywacji i wytrwałości, jest oparty 
na wartościach, które uczeń łączy z edukacją i zwykle przejawia się w zaanga-
żowaniu i wytrwałości w poszczególnych działaniach, które są oceniane jako 
te, które prowadzą do sukcesu edukacyjnego. Bardziej szczegółowo może być 
to związane z wagą, jaką uczeń przypisuje działaniom związanym z nauką oraz 
czasowi, jakim im poświęca. 

Drugi wymiar czynników związanych z educational resilience stanowią 
czynniki rodzinne. Na wymiar ten składają się trzy główne elementy, a mia-
nowicie: wsparcie emocjonalne, materialne oraz wzorce resilience. Te trzy ob-
szary zostały zdefiniowane jako wpływowe i zdeterminowane przez właściwo-
ści osobowe, gdyż uczeń posiadający pewność siebie, gdy jest zaangażowany 
wytrwale w osiąganie celów edukacyjnych będzie szukał wsparcia i przykładu 
płynącego od członków bliższej lub dalszej rodziny. Wsparcie emocjonalne 
jest najczęściej zmienną, która odgrywa rolę w potwierdzaniu pewności siebie 
oraz motywacji do nauki. Zazwyczaj przyjmuje ono formę uznania osiągnięć 
edukacyjnych, komunikatów zachęcających do uczenia się i rozwoju, uwagi 
poświęconej przez dorosłych dotyczącej osobistych i szkolnych działań ucznia 
lub czasu, który osoby dorosłe spędzają z dziećmi na działaniach, które mogą 
wspierać rozwój umiejętności przydatnych w edukacji. Wsparcie ekonomiczne 
lub logistyczne związane jest ze świadczeniem materialnych zasobów niezbęd-
nych jednostce, aby wykonywała dobrze zadania w szkole. To wsparcie za-
wiera szereg skomplikowanych interakcji oraz negocjacji prowadzonych wśród 
członków rodziny. Na przykład może to przyjąć bezpośrednio formę zasobów 
ekonomicznych zapewnianych przez rodziców lub starsze rodzeństwo. W in-
nym wypadku dotyczy to form wyposażenia gospodarstwa domowego, któ-
re mogą ułatwić uczniom podejmowanie działań edukacyjnych (np. wsparcie 
w pracach domowych, zachęcanie do rozwoju umiejętności czytania poprzez 
dostępność książek czy codziennych gazet). 

Trzeci wymiar, związany ze szkołą, składa się z trzech elementów, które 
są bardzo podobne do tych zawartych w wymiarze rodzinnym i w wielu przy-
padkach działać mogą jako substytut lub uzupełnienie tej płaszczyzny. Te ele-
menty są identyfikowane przy użyciu tych samych określeń, co w płaszczyźnie 
rodzinnej, a mianowicie są to: wsparcie emocjonalne, wsparcie logistyczne oraz 
wzorce resilience. Źródłem wsparcia emocjonalnego są nauczyciele i rówieśni-
cy. Ma ono tę same funkcje, jak dostarczane przez rodziny, ale również polega 
na zapewnianiu ucznia o tym, w czym jest szczególnie dobry. Ponadto może 
wyrażać się poprzez promowanie jego osiągnieć wśród innych nauczycieli i ró-
wieśników, co skutkuje tym, że uczeń czuje się komfortowo w szkole i czuje 
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się akceptowany. Wsparcie logistyczne, odpowiednik wsparcia materialnego 
w wymiarze rodzinnym, związane jest z sytuacją uczniów w relacji do warun-
ków materialnych szkoły, jej infrastruktury i wyposażenia. Ponadto dotyczy 
powiązania szkoły z rodzicami. To, co to jest szczególnie ważne, to subiektyw-
ne postrzeganie tych wszystkich zasobów przez ucznia. Ocena infrastruktury 
i warunków lokalowych szkoły i sal lekcyjnych zależy od osobistych warun-
ków bytowych uczniów. Postrzeganie relacji szkoła – rodzice może być waż-
nym uzupełnieniem oddziaływania płaszczyzny rodzinnej na kształtowanie się 
właściwości academic resilience. Trzeci składnik, dotyczący wzorca resilience, 
odnosi się do nauczycieli, którzy w wielu przypadkach są dobrymi wzorcami 
resilience. Nauczyciele wzbudzają uznanie u uczniów pochodzących ze środo-
wisk społecznie i ekonomicznie upośledzonych, między innymi dzięki posiada-
niu wyższego wykształcenia oraz wyższego statusu społeczno-ekonomicznego. 

Ostatnim składnikiem tworzącym academic resilience, proponowanym 
w modelu Silas Casillas (2008), jest wymiar społecznościowy. Ma on dwie 
główne składowe. Pierwsza z nich to dystraktory ekonomiczne, które mogą 
zmienić postrzeganie korzyści z kontynuowania nauki na rzecz przedkładania 
korzyści z podjęcia pracy bez osiągnięcia stosownego wykształcenia. Drugi 
element odnosi się do infrastruktury fizycznej i organizacyjnej wspólnoty, które 
mogą ułatwić lub wpłynąć na dostęp do szkoły (np. sieć dróg, transport publicz-
ny, oświetlenie ulic) lub środki publiczne dostępne w społeczności, które mogą 
mieć wpływ na wyniki w nauce uczniów (np. dostęp do różnych opcji formalnej 
i nieformalnej edukacji, możliwość uczenia się „przez całe życie”, dostęp do 
bibliotek publicznych, służby zdrowia, mass mediów, komunikacji).

Academic resilience a academic buoyancy

Nowym konstruktem, który staje się dość popularny w zachodnich badaniach 
poświęconych uwarunkowaniom osiągnięć szkolnych, jest academic buoyancy. 
Termin ten, tłumaczony w polskiej literaturze również jako elastyczność lub 
sprężystość akademicka, jest konstruktem, który też odzwierciedla zjawisko 
academic resilience w ramach psychologii pozytywnej. Definiowany jest jako 
zdolność ucznia do skutecznego radzenia sobie ze szkolnymi niepowodzenia-
mi i wyzwaniami, które są typowe dla codziennego funkcjonowania szkolnego 
(np. słabe oceny, nadmiar obowiązków szkolnych, stres egzaminacyjny, trud-
ności szkolne). Academic buoyancy różni się od academic resilience tym, że 
dotyczy „codziennych kłopotów” a nie radzenie sobie z dużymi, przewlekły-
mi trudnościami, mającymi niezależny od jednostki charakter. Dlatego bardzo 



173

Marek Smulczyk Problematyka academoc resilience – teoria, badania

często academic buoyancy określane jest jako „codzienna resilience” (Martin 
i Marsh, 2006). Tradycyjne rozumienie terminu resilience nie odnosi się do du-
żej grupy ludzi mających do czynienia z niepowodzeniami, wyzwaniami i pre-
sją, które są częścią codziennego życia. Koncepcja academic buoyancy próbuje 
odpowiedzieć na to zapotrzebowanie, kładąc nacisk na istotę psychologicznego 
rozwoju i poprawę dobrobytu psychicznego (Fredrickson, 2001). Występuje tu 
koncentracja na budowaniu na zasobach pozytywnych oraz podkreślanie bar-
dziej proaktywnego niż reaktywnego podejścia do niepowodzeń i wyzwań. 
Wyróżniono również „katalizatory” polepszania efektów edukacyjnych, które 
obejmują „zdrowe” środowisko szkolne, adaptacyjne czynniki intrapersonalne 
oraz pozytywną motywację i zaangażowanie w naukę. Innymi słowy, academic 
buoyancy może być „pozytywną wersją” resilience (por. Martin i Marsh, 2006). 
Poniższa tabela prezentuje różnice pomiędzy omawianymi konstruktami.

Tabela 1. Rozróżnienie pomiędzy korelatami academic resilience oraz academic 
buoyancy. Opracowanie własne na podstawie Martin i Marsh (2006).

Analizowany aspekt Academic resilience Academic buoyancy

Adresaci koncepcji
Uczniowie, którzy doświadczają 
ostrych, przewlekłych, intensywnych 
i trwałych przeciwności 

Koncepcja adresowana do 
wszystkich uczniów

Rodzaj sytuacji trudnych Przewlekłe, trwałe niepowodzenia
Doświadczanie pojedynczych 
słabych ocen i okresowych słabych 
wyników

Rodzaj doświadczanych emocji Przytłaczające, obezwładniające 
uczucia niepokoju

„Typowy” poziom stresu 
i codziennej presji

Konsekwencje występowania 
czynnika zagrożenia

Przewlekłe osłabienie w obliczu 
doświadczania nieustannych 
porażek w szkole lub odczuwania 
lęku

Zagrożenie dla pewności siebie jako 
rezultatu słabych wyników w nauce

Przewlekłe stany emocjonalne Kliniczne stany, takie jak lęk 
i depresja

Podwyższony poziom stresu i niższe 
poczucie pewności siebie 

Postawy wobec szkoły i nauki Całkowita niechęć wobec szkoły Motywacja i zaangażowanie 
w naukę

Typowe zachowania Kompleksowa i spójna alienacja, 
sprzeciw wobec nauczycieli

Radzenie sobie z negatywnymi 
informacjami dotyczącymi 
nabywania umiejętności podczas 
zajęć szkolnych

Academic buoyancy jest „warunkiem wstępnym” dla academic resilience. 
Oznacza to, że uczniowie typu resilient mogą być również opisywani w kate-
goriach academic buoyancy. Rodzi to rodzaj specyficznej hierarchii dla tych 
konstruktów. Tak więc, w ułatwianiu adaptacji uczniów do bardziej dramatycz-
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nych czy niekorzystnych warunków szkolnych i wydarzeń życiowych, ważne 
jest, aby pomóc im radzić sobie z bieżącymi wyzwaniami i wymaganiami, które 
przed nimi stoją. Tego właśnie dotyczy academic buoyancy, podczas gdy roz-
wijanie academic resilience jest w części związane z pomocą osobie w zredu-
kowaniu i pokonaniu doświadczanego ryzyka. Wzmacnianie academic buoyan-
cy może stanowić pierwszą część tego procesu (Martin i Marsh, 2006). 

Koncepcja i konstrukt academic buoyancy są istotne dla kapitału eduka-
cyjnego, który uczniowie wnoszą do życia szkolnego. Na przykład zdolności, 
uprzednie osiągnięcia szkolne, SES, pochodzenie etniczne, wcześniejsze nie-
korzystne doświadczenia (edukacyjne lub inne) mogą być istotnymi kwestiami, 
szczególnie biorąc pod uwagę liczne badania (por. Masten, 2001), dotyczące 
ogólnego konstruktu resilience, które identyfikują te czynniki jako powiązane 
z procesami resilience. 

Badania nad academic resilience

Uczniowie typu resilient są ze swej statystycznej natury mniejszością w szkole 
(por. OECD, 2013; Smulczyk i Jakubowski, 2016), ale badania ich funkcjono-
wania w edukacji mogą odgrywać ważną rolę w zwiększaniu wiedzy na temat 
czynników i warunków, które mogłyby spowodować pozytywną zmianę w ży-
ciu osób wywodzących się z rodzin o niskim statusie rodzinnym. Zrozumienie 
procesów zachodzących w academic resilience może stanowić podstawę do 
wdrażania polityki mającej na celu złamanie międzypokoleniowego dziedzi-
czenia złych osiągnięć szkolnych, złych perspektyw zatrudnienia i dziedzicze-
nia ubóstwa. Poniżej przedstawimy stan badań nad academic resilience, pre-
zentując przykłady różnych studiów empirycznych, zarówno dedykowanych 
zjawisku resilience oraz specyficznej jego formie, czyli academic resilience. 

Analizy Martina i Marsha (2006) wykazały, że   pięć czynników może być 
dość istotnymi predyktorami resilience. Zaliczono do nich: poczucie własnej 
skuteczności, samokontrolę, umiejętność planowania, niski lęk i zaangażowa-
nie. Analiza ścieżek w projekcie badawczym wspominanych badaczy wykazała 
także, że zmienna academic resilience przewiduje trzy edukacyjne i psycho-
logiczne efekty: radość ze szkoły, zaangażowanie w życie klasy oraz wzrost 
poczucia własnej wartości. Te ustalenia są ważne z punktu widzenia pedagogiki 
i praktyki psychologicznej, gdyż określają konkretne aspekty psychologiczne, 
leżące u podstaw academic resilience. Umożliwia to bardziej ukierunkowane 
interwencje i wsparcie w celu wzmocnienia zdolności uczniów do radzenia 
sobie z wyzwaniami i problemami doświadczanymi w środowisku szkolnym 
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w toku codziennej nauki. Owe strategie, które praktycy mogą aplikować w celu 
zwiększenia skuteczności szkolnej uczniów, dotyczą umiejętności samokontro-
li, planowania i wytrwałości oraz redukowania doświadczanego lęku. Dla przy-
kładu przytoczymy kilka interwencji, które mogą zwiększyć poczucie własnej 
skuteczności, które jest jednym z ważniejszych predyktorów academic resilien-
ce, a jego rozwój może obejmować naukę dostosowaną do możliwości, potrzeb 
i zainteresowań ucznia tak, aby zmaksymalizować szanse na sukces szkolny. 
Można to osiągnąć poprzez indywidualizację zadań (Schunk i Miller, 2002) czy 
redukowanie negatywnych przekonań o sobie i swoich zdolnościach akademic-
kich (Bandura, 1997). Poczucie własnej skuteczności jest związane też z roz-
wojem umiejętności skutecznego wyznaczania celów (Locke i Latham, 2002).

W badaniach edukacyjnych nad resilience uwzględnia się zmienną kapitał 
społeczny, aby badać znaczenie relacji społecznych w szkole. Zgodnie z defini-
cją Banku Światowego kapitał społeczny obejmuje instytu cje, relacje, postawy 
i wartości, które określają interakcje między osobami i które przyczyniają się 
do rozwoju ekonomicznego i społecznego. W sposób bardziej zwięzły OECD 
(2001, za: Rabczuk, 2013), w raporcie pt. O dobrobycie narodów: rola kapitału 
ludzkiego i społecznego stwierdza, że kapitał społeczny obej muje sieci, normy, 
wartości oraz wzajemne zrozumienie, które ułatwiają współpracę w ramach 
grup lub między grupami. Kapitał społeczny jest czynnikiem, który może chro-
nić uczniów wystawionych na ryzyko w rzeczywistości edukacyjnej (Rabczuk, 
2013).

Koncepcja resilience i kapitału społecznego znalazła zastosowanie w wyja-
śnianiu procesów pozytywnej adaptacji szkolnej i społecznej w grupie uczniów 
wywodzących się z rodzin imigranckich. Szwajcarskie badaczki Dina Bader 
i Rosita Fibbi (2012) zaliczają do najważniejszych czynników, które warunkują 
przebieg kariery szkolnej ucznia imigranta: kontekst migracyjny, środowisko 
społeczne i szkolne, kapitał społeczny oraz zasoby psychospo łeczne. Te czynni-
ki są traktowane jako edukacyjne input (sytuację wejściową). Uzyskanie świa-
dectwa ukończenia szkoły jest wskaźnikiem edukacyjnego outcome (sytuacja 
wyjściowa). Autorki badań wyłączają z analiz specyficzne zdolności jednostki 
oraz cechy osobowości. Koncentrują się na czynnikach strukturalnych, relacyj-
nych i konteksto wych, które determinują i wyznaczają obszar możliwości tych 
dzieci. 

Natomiast wspominany powyżej Wiktor Rabczuk (2013), analizując zja-
wisko resilience i kapitału społecznego w grupie uczniów emigrantów, do-
chodzi do wniosków, że możliwe jest zwiększenie szans edukacyjnych dzieci 
imigrantów wywodzących się ze środowisk o niskim statusie społeczno-ekono-
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micznym, jeśli uwzględni się wielorakie uwarunkowania ich kondycji imigran-
ta w kraju przyjmującym. Badacz zwraca uwagę na kontekstualny charakter 
czynników chroniących, który pozwala wyodrębnić istotne aspekty trajektorii 
szkolnej dzieci imigrantów.

Wioletta Junik twierdzi (2012), że szkoła jest szczególnym miejscem 
wzmacniania resilience uczniów. Pierwsze osiągnięcia i porażki są nie tylko 
informacją o poziomie zrealizowania celów kształcenia, ale także elementami 
procesu w zakresie kształtowania się tożsamości społecznej jednostki. Tożsa-
mość ta jest ważnym wyznacznikiem podejmowania decyzji, które wpływają 
na osiągnięcia szkolne. To nauczyciele i pedagodzy (kiedy nie jest to możli-
we w rodzinie ucznia) powinni rozbudzać potencjał uczniów, tworzyć uczniom 
odpowiednie warunki rozwoju umiejętności do konstruktywnego pokonywa-
nia problemów oraz budowania adekwatnego poczucia tożsamości. Jednym 
z głównych zadań szkoły jest budowanie kompetencji społecznych szkolnych 
i zawodowych, które są niezbędne do radzenia sobie w życiu. 

Anna Rustecka-Krawczyk (2012) przedstawiła charakterystykę wycho-
wanków warszawskich młodzieżowych ośrodków wychowawczych (MOW) 
i młodzieżowych ośrodków socjoterapeutycznych (MOS), poszukując deter-
minantów odporności, wytrzymałości i elastyczności młodych ludzi, czyli ich 
resilience. Badaczka wyróżniła grupę dzieci, która dobrze funkcjonuje pomimo 
trudnych doświadczeń czy codziennych dotkliwych problemów. Autorka kon-
kluduje, że nawet to, co trudne może wzmacniać, a nawet pomagać jednostce 
w dobrym przystosowaniu. 

Nina Ogińska-Bulik oraz Magdalena Zadworna-Cieślak (2014) w bada-
niach nad rolą prężności psychicznej w radzeniu sobie ze stresem związanym 
z egzaminem maturalnym odwołują się do dwóch terminów: resilience i resi-
liency. Podczas gdy resilience jest utożsamiane z procesem skutecznego prze-
zwyciężania negatywnych zjawisk i wydarzeń życiowych, to resiliency oznacza 
właściwość osobowości czy względnie trwały zasób jednostki i określane jest 
jako prężność psychiczna. Autorki podkreślają, że prężność jako proces odnosi 
się do dynamicznej, pozytywnej adaptacji wobec przeciwności oraz utrzyma-
nia możliwości i kompetencji pozwalających na poradzenie sobie z nimi (za: 
Luthar i in. 2000). Częściej jednak prężność rozumiana jako właściwość oso-
bowości, względnie trwała dyspozycja, determinująca proces elastycznej ada-
ptacji do zmieniających się wymagań życiowych. Owa cecha osobowościowa, 
w literaturze określana również jako ego-resiliency ma kluczowe znaczenie 
w procesie zmagania się z różnorodnymi zdarzeniami występującymi w życiu 
codziennym.
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W polskiej literaturze takie rozumienie zjawiska prezentują Zenon Uchnast 
(1997) i Piotr Oleś (2000), stosując określenie „prężność-ego”. Resilience jako 
podmiotowa właściwość człowieka była charakteryzowana przez Barbarę Fre-
drickson (2001) jako trwały zasób jednostki. Natomiast Nina Ogińska-Bulik 
i Zygfryd Juczyński (2008) traktują prężność jako mechanizm samoregulacji, 
obejmujący elementy poznawcze, emocjonalne i behawioralne. Anna Turkie-
wicz-Maligranda (2014) twierdzi, że jest to szerszy konstrukt, który pełni nad-
rzędną rolę wobec innych zasobów jednostkowych. Pojęcie to obejmuje bo-
wiem zarówno elementy poznawcze (np. przekonania i oczekiwania dotyczące 
m.in. spostrzegania rzeczywistości w kategoriach wyzwania oraz świadomość 
własnych kompetencji), emocjonalne (tendencja do aktywowania pozytywnych 
emocji, afekt pozytywny i stabilność emocjonalną), jak i behawioralne (podej-
mowanie działania w nowych sytuacjach, poszukiwanie nowych doświadczeń 
oraz podejmowanie różnorodnych i skutecznych strategii radzenia sobie z pro-
blemami). 

Wymienione charakterystyki osobowościowe i funkcjonowania społeczne-
go bardzo dobrze korespondują z badaniami na temat wyznaczników skutecz-
ności szkolnej. Odnosząc się bezpośrednio do charakterystyki uczniów typu 
resilient, ustalono, że są oni bardziej pilni, uważni, zdolni do koncentracji, po-
mocni i skłonni do współpracy (Torgersen, Vollrath, 2006). Wysoki poziom re-
silience okazał się czynnikiem pełniącym funkcję chroniącą nastolatków przed 
podejmowaniem zachowań ryzykownych i szkodliwych dla zdrowia (Ogińska-
-Bulik, 2010). W badaniach japońskich (Oshio i in., 2013) wykazano, że resi-
lience u adolescentów wiąże się pozytywnie z poczuciem własnej wartości oraz 
lepszym stanem zdrowia psychicznego i funkcjonowaniem szkolnym.

Resilience jako przezwyciężenie wpływu statusu 
socjoekonomicznego

W 2011 r. ukazał się dość obszerny raport OECD poświęcony zjawisku resi-
lience tylko w kontekście szkolnym. Raport Against the odds. Disadvantaged 
Students Who Succeed in School (OECD, 2011) dotyczy zjawiska academic 
resilience. Grupę badawczą stanowili uczniowie, którzy „pokonali przeciwno-
ści” w trakcie nauki szkolnej, pomimo posiadania niskiego statusu społeczno-
-ekonomicznego. Wyrazem tego był ich sukces w postaci wysokich osiągnięć 
szkolnych. Celem opracowania było ustalenie i zaproponowanie na poziomie 
oddziaływań systemowych rozwiązań dla uczniów z rodzin znajdujących się 
w niekorzystnej sytuacji ekonomiczno-społecznej. Ważnym celem raportu było 
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również zidentyfikowanie sposobów wpływania na poprawę osiągnięć szkol-
nych, czyli zwiększania odsetka „przezwyciężeń statusowych” w populacji 
uczniów. 

Wymienione powyżej dwa pojęcia: resilience i „przezwyciężenia” wyma-
gają wyjaśnienia. OECD używa terminu „przezwyciężenia” jako odpowiedni-
ka angielskiego terminu resilience. Termin ten służy określeniu specyficznej 
frakcji uczniów, którzy właśnie „przezwyciężyli” niekorzystne warunki socjo-
ekonomiczne i mają nadspodziewanie dobre wyniki w nauce. Oznacza to, że 
wyniki tych uczniów były inne niż można byłoby szacować na podstawie ich 
statusu socjo-ekonomicznego. 

W raporcie analizowane są czynniki i warunki, które mogą ułatwić 
uczniom odniesienie sukcesu w szkole pomimo ich ograniczeń statusowych. 
Dane pochodzą z badania PISA 2006 (Programme for International Students 
Assessment). Analizy wskazują, że we wszystkich 57. krajach uczestniczących 
w tej edycji badania PISA uczniowie z rodzin „upośledzonych ekonomicznie” 
wykazują potencjał, by pokonać przeszkody związane z niskim statusem i osią-
gnąć wyniki w nauce na poziomie zbliżonym do swoich rówieśników z rodzin 
bardziej uprzywilejowanych społeczno-ekonomicznie. Choć rodzaj zbieranych 
danych nie pozwala na wnioskowanie przyczynowe, wyniki analiz pokazały 
znaczne różnice między uczniami, którzy pokonali ograniczenia wynikające 
z ich statusu a tymi uczniami, którzy tego nie dokonali. 

Raport koncentruje się na dwóch grupach uczniów: resilient oraz disadvan-
taged non-resilient student. OECD definiuje ucznia typu resilient student jako 
tego, który wyprzedza swoich rówieśników w zakresie osiągnięć szkolnych, 
dzieląc podobny, niski status społeczno-ekonomiczny. Disadvantaged non-re-
silient student to taki uczeń, który ma niskie osiągnięcia szkolne i zalicza się 
do grupy uczniów o niskim statusie społeczno-ekonomicznym (OECD, 2011). 

Operacjonalizacja dla tych dwóch grup wygląda następująco. W ramach 
perspektywy danego kraju określono uczniów typu resilient jako tych, którzy 
należą zarówno do grupy ⅓ osób o najniższym statusie społeczno-ekonomicz-
nym, a jednocześnie ich wyniki w teście PISA 2006 lokują się w przedziale ⅓ 
najwyższych wyników w danym kraju. Grupą porównawczą dla tych uczniów 
są ich rówieśnicy, którzy podzielają to samo społeczno-ekonomiczne tło jak 
„sprężyści uczniowie”, a których wyniki mieszczą się w przedziale ⅓ najniż-
szych wyników testu PISA w ich kraju (disadvantaged non-resilient students).

Analizy porównawcze dotyczą tych grup w zakresie rozumowania w na-
ukach przyrodniczych. Można wymienić następujące wnioski z przeprowadzo-
nych analiz. Po pierwsze, autorzy podkreślają, że sukces szkolny jest możliwy 
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w grupie uczniów cechujących się niskim statusem społeczno-ekonomicznym. 
Jednym z korelatów osiągnięć w dziedzinie nauk przyrodniczych jest czas spę-
dzony na nauce przedmiotów przyrodniczych. Efekt czasu poświęconego na 
naukę jest widoczny szczególnie w tej grupie uczniów. Ta zmienna jest również 
jednym z najsilniejszych predyktorów resilience, nawet po uwzględnieniu cech 
demograficznych ucznia, charakterystyki jego szkoły czy innych czynników 
uważanych za ściśle związane z osiągnięciami szkolnymi. Analizy pokazują, 
że dodatkowa godzina regularnych zajęć z przedmiotów przyrodniczych zwięk-
sza prawdopodobieństwo bycia uczniem typu resilient niemalże we wszystkich 
krajach OECD (z wyjątkiem: Danii, Islandii, Portugalii i Meksyku). 

Po drugie, pozytywne podejście do uczenia się przedmiotów przyrodni-
czych oraz pewność siebie w zakresie możliwości szkolnych jest czynnikiem 
resilience. Jeśli przeciętnego ucznia, który pochodzi z rodziny o niskim statusie, 
cechuje pewność siebie, to ustalono, że ten uczeń 1,95 razy częściej wykazuje 
się cechami funkcjonowania resilience niż jego kolega o podobnym statusie 
społecznym, który nie jest tak pewny siebie. Innymi słowy uczniowie resilient 
to zaangażowani uczniowie, którzy są świadomi swoich szkolnych możliwości. 
To uczniowie, którzy są bardziej zaangażowani w naukę i bardziej przekonani 
o swoich możliwościach niż ich rówieśnicy, których cechuje podobne pocho-
dzenie społeczne, ale niskie osiągnięcia szkolne. Analizy wykazały, że jedno 
standardowe odchylenie różnicy w skali pewności siebie lub w skali zaintere-
sowania przedmiotami przyrodniczymi wiąże się ze zmianą wyniku ogólnego 
w teście PISA co najmniej o 20 punktów w większości krajów OECD.

Po trzecie, z wystąpieniem resilience u uczniów związana jest motywacja 
wewnętrzna. W wielu krajach zaobserwowano statystycznie istotny związek 
między tymi zmiennymi, choć okazał się on słabszy niż omawiane powyżej 
zależności. Uczniowie, którzy są zmotywowani, zazwyczaj osiągają lepsze wy-
niki w pomiarze PISA w zakresie rozumowania w naukach przyrodniczych. 

Implikacje autorów raportu Against the odds… (OECD, 2011) koncentrują 
się wokół założenia, że promowanie doskonałości szkolnej wśród młodych lu-
dzi ze środowisk upośledzonych społeczno-ekonomicznie może być sposobem 
na niwelowanie nierówności edukacyjnych. Jeśli szkoły mają być katalizatorem 
ruchliwości społecznej, powinny zapewnić uczniom z rodzin o niskim statusie 
społecznym warunki do rozwoju ich motywacji do nauki oraz wzrostu pewno-
ści siebie oraz świadomości wiedzy i kompetencji związanych z naukami przy-
rodniczymi. Autorzy raportu twierdzą, że należy promować działania uświa-
damiające uczniom istotność i przydatność nauk przyrodniczych w dalszym 
rozwoju zawodowym. Warto pokazywać, że nauka odnosi się do codziennego 
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życia, a posiadanie odpowiedniej wiedzy pomaga odnosić sukcesy w dziedzi-
nach zawodowych pokrewnych naukom przyrodniczym. Ekspozycja takich tre-
ści podczas procesu nauczania może sprawić, że uczniowie z rodzin o niskim 
statusie mogą poprawiać swoje osiągnięcia. 

W analizach z kolejnej edycji badania PISA 2009 (MEN, 2010) pokazano 
wpływ statusu socjo-ekonomicznego na wyniki w zakresie matematyki dla każ-
dego kraju. W tej edycji to właśnie matematyka była główną dziedziną testową. 
W Polsce wpływ statusu socjoekonomicznego na wyniki osiągnięć jest na po-
ziomie średnim w porównaniu z wynikami innych krajów OECD. Podobnie jest 
z różnicą w wynikach z matematyki pomiędzy uczniami o wysokim i niskim 
statusie socjo-ekonomicznym. Trend ten utrzymuje się bez istotnych zmian 
i jest na poziomie średniej OECD. Natomiast jeśli chodzi o przezwyciężenia, 
czyli frakcje uczniów, którzy przezwyciężyli niekorzystne warunki socjo-eko-
nomiczne i mają nadspodziewanie dobre wyniki z matematyki, to rezultaty dla 
Polski są wyższe niż średnia OECD. Autorzy raportu stwierdzają istotną popra-
wę w tym obszarze w porównaniu z wynikami z poprzednich edycji badania 
PISA. 

W raporcie z edycji PISA 2012 podkreślono, że ok 6,5% uczniów 
we wszystkich gospodarkach OECD uzyskało wyniki znacznie powyżej ocze-
kiwań, przezwyciężając swoją niekorzystną sytuację socjo-ekonomiczną. 
W gospodarkach wschodniej Azji liczba uczniów o dobrych wynikach pomimo 
niekorzystnej sytuacji socjo-ekonomicznej jest jeszcze wyższa. Zalicza się do 
niej nawet połowa uczniów. Wyniki dla Polski były równie zaskakujące i opty-
mistyczne. Okazało się, że nastąpiła poprawa w zakresie tej frakcji uczniów, 
którzy mają lepsze wyniki z matematyki, niż można byłoby szacować na pod-
stawie ich statusu socjoekonomicznego. Odnotowano wzrost w zakresie prze-
zwyciężeń. Wyniki dla Polski są wyższe niż średnia OECD1. 

Jak pokazują dane z raportu OECD z 2010 r., średnio we wszystkich go-
spodarkach OECD 31% uczniów w niekorzystnej sytuacji społeczno-ekono-
micznej wykazuje cechy typu resilience. Międzynarodowe analizy porównaw-
cze pokazały, że ponad połowa wszystkich uczniów w Korei może być uznana 
za resilient. W gospodarkach partnerskich Szanghaj-Chiny i Hongkong-Chiny 
odsetek uczniów w niekorzystnej sytuacji, którzy wykazują się cechami resi-
lience jest wyższy niż 70%. Wyniki powyżej średniej zanotowały: Finlandia, 
Japonia, Turcja, Kanada, Portugalia, Polska, Nowa Zelandia, Hiszpania oraz 
kraje partnerskie takie, jak Singapur i Liechtenstein (OECD, 2010). 

1 Na podstawie: http://www.compareyourcountry.org/
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W jednych z ostatnich analiz, przy zastosowaniu podobnej metodologii 
wyróżniającej uczniów cechujących się academic resilience, Smulczyk i Po-
kropek (2016) sprawdzili jak tacy uczniowie radzą sobie przy przejściu na wyż-
sze etapy edukacji oraz przy wejściu na rynek pracy. Okazało się, że prawie 
połowa uczniów academic resilient kontynuuje kształcenie w szkole wyższej 
i jedynie niewielka ich część nie znajduje pracy bezpośrednio lub w trakcie 
studiów (wskaźnik bezrobocia wyniósł ok. 12%).

Podobną metodologię zastosowano w innym badaniu, którego dane po-
chodziły z dużego, międzynarodowego projektu komparatystycznego. W ba-
daniu Sandoval – Hernandeza i Cortesa (2012) zmienną niezależną był indeks 
SES ucznia. Zastosowano analizę głównych składowych (PCA), by zsumować 
sześć zmiennych wchodzących w skład indeksu SES: poziom wykształcenia 
matki, poziom wykształcenia ojca, status zawodowy matki, status zawodowy 
ojca, status finansowy rodziny, wskaźnik zasobów domowych. W badaniu wy-
korzystano dane dostępne z badania PIRLS 2006 (The Progress in International 
Reading Literacy Study). Uczniowie, którzy uzyskali „sukces w nauce” zostali 
określeni jako ci, którzy, przy kontroli SES osiągnęli wynik w skali czytania 
na poziomie lub powyżej 20. percentyla w swoim kraju. Oznacza to, że są to 
uczniowie, którzy uzyskali ogólny wynik ze skali czytania wśród co najmniej 
20% najlepszych, niż wynikałoby to z przewidywań, biorąc pod uwagę ich sta-
tus społeczno-ekonomiczny.

Zgodnie z teoretycznymi założeniami zmienne związane z wymiarem oso-
bowym były najbardziej istotne w przewidywaniu academic resilience. Pew-
ność siebie w zakresie czytania i motywacja do czytania wykazują pozytywny 
i spójny związek z prawdopodobieństwem ujawnienia się resilience w procesie 
edukacyjnym. Wyniki te sugerują, że pozytywny stosunek i wysoka motywacja 
do czytania, razem z odpowiednimi zasobami finansowymi rodziny, bezpiecz-
nym środowiskiem szkolnym i korzystnymi warunkami środowiska społecz-
nego, prowadzą uczniów z rodzin o niskim statusie społeczno-ekonomicznym 
do wyższego prawdopodobieństwa bycia resilient. 

Autorzy raportu konkludują, że academic resilience może być promowane 
w ramach polityki publicznej w zakresie edukacji poprzez rozwój programów, 
które propagują mechanizmy takie, jak wysokie oczekiwania związane z osią-
gnięciami szkolnymi oraz motywację do uczenia się w grupie uczniów o nie-
korzystnej sytuacji społecznej. Istotne jest również, by pracować nad rozwojem 
i utrzymaniem pozytywnego środowiska szkolnego, w którym uczniowie czują 
się bezpiecznie i gdzie nauczyciele mają wysokie oczekiwania co do ich osią-
gnięć w nauce.
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Również jedna z ostatnich publikacji organizacji IEA (The International 
Association for the Evaluation of Educational Achievement) dotyczy studium 
nad uczniami typu resilient. Raport przygotowano w oparciu o dane z bada-
nia TIMSS - Trends in International Mathematics and Science Study. Analizę 
przeprowadzono na danych z badania z edycji 2011 (Mullis, Martin, Ruddock, 
O’Sullivan i Preuschoff, 2009). 

Podobnie jak w badaniu PISA, uczniowie resilient zostali zdefiniowani 
jako odnoszący sukcesy w nauce i jednocześnie będący w grupie o najniższym 
statusie społeczno-ekonomicznym. Za wysokie wyniki uznano rezultat w ba-
daniu umiejętności matematycznych powyżej 475 punktów, odnoszący się do 
średniego poziomu w porównaniach międzynarodowych dla 49 krajów uczest-
niczących w badaniu (przy skali standardowej o średniej 500 i odchyleniu stan-
dardowym 100). Definicję uczniów o niskim statusie społeczno-ekonomicz-
nym oparto na wskaźniku Home Educational Resources (HER), który zawiera 
w sobie informacje o wykształceniu rodziców, zasobach książek w domu oraz 
warunkach do uczenia się. Uczniowie, którzy raportowali, że mieli mniej niż 
25 książek w domu nie posiadali warunków do uczenia się (np. brak własnego 
pokoju czy połączenia internetowego) oraz ich rodzice ukończyli edukację po-
niżej poziomu średniego (por. Erberber i inni, 2015).

Wyniki pokazały, że uczniowie resilient odnoszą sukcesy w matematyce 
i jednocześnie są w grupie uczniów o niskim statusie społeczno-ekonomicz-
nym. Odsetek uczniów o niskim statusie jest bardzo zróżnicowany w krajach 
uczestniczących w badaniu – waha się od 4% w Republice Korei do 62% 
w Ghanie. Natomiast odsetek uczniów typu resilient waha się od 4% w Gha-
nie do 55% w Japonii. Ogólnie stwierdzono, że systemy edukacyjne z niskim 
procentem uczniów o niskim statusie społeczno-ekonomicznym mają wyższy 
odsetek uczniów typu resilient.

Jak podają autorzy raportu, uczniowie, których cechuje academic resilien-
ce, stanowią ważną grupę badawczą, umożliwiającą identyfikację czynników 
sukcesu edukacyjnego w sytuacji doświadczania socjo-ekonomicznych trudno-
ści. Stworzenie warunków, w których tacy uczniowie zwiększają swoje szan-
se na podniesienie wyników w nauce będzie korzystne nie tylko dla samych 
uczniów, ale też dla ich rówieśników i całego sytemu edukacyjnego. Wysokie 
aspiracje edukacyjne uczniów wydają się być najsilniejszym i najbardziej spój-
nym predyktorem academic resilience. Inne czynniki, takie jak wartościowanie 
matematyki przez uczniów oraz mniejsze doświadczanie przemocy w szkole, 
wydają się dobrymi predyktorami w wielu z 49 badanych systemach eduka- 
cyjnych.
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Ponadto, choć nie tak konsekwentnie jak czynniki osobowe, w przewidy-
waniu resilience u uczniów dużą rolę odgrywają czynniki szkolne. Ustalono, 
że trzy czynniki są pozytywnie związane z academic resilience: (1) zaufanie 
nauczycieli wobec uczniów w aspekcie raportowania przez uczniów radzenia 
sobie z trudnymi zadaniami matematycznymi; (2) nacisk dyrektora na sukcesy 
szkolne (i identyfikowany przez wysokie oczekiwania nauczycieli w zakresie 
osiągnięć uczniów, efektywność nauczycieli, dążenie uczniów do osiągania 
sukcesów w nauce i wsparcie ze strony rodziców) oraz (3) niski odsetek stu-
dentów w szkole będących w trudnej sytuacji ekonomicznej. 

Prezentowane badania posiadają kilka ograniczeń, które należy wziąć pod 
uwagę przy interpretacji wyników. Ograniczenia te, mimo że są nieuniknione, 
wyznaczają kierunek i rozwój dalszych badań. Dane uzyskane w badaniu mają 
charakter informacji typu self-report, czyli pochodzą bezpośrednio od uczniów, 
którzy uczestniczyli w projekcie. Mimo, że taka metodologia jest niezwykle 
popularna i zapewnia akceptowalny obraz badanej rzeczywistości, należy pod-
kreślić, że użycie danych na temat procesów resilience i zmiennych z nimi 
związanych, które pochodzą z innych źródeł, czyli na przykład bezpośrednio 
od dyrekcji, nauczycieli i rodziców, mogłoby wzbogacić i uzupełnić wnioski 
z tego typu badań. 

Academic resilience a praktyka szkolna

Znaczącym wkładem koncepcji resilience w rozwój wiedzy na temat mecha-
nizmów przystosowania człowieka jest skupienie się na czynnikach i mecha-
nizmach chroniących. W najnowszych badaniach rozszerza się kontekst po-
szukiwań, który dotyczy interakcji czynników biologicznych, społecznych, 
psychologicznych i środowiskowych związanych nie tylko z nieprawidłowym 
rozwojem, ale także z mechanizmami adaptacyjnymi (Rutter, 2000). Wyróż-
niona na potrzeby procesów edukacyjnych academic resilience odnosi się do 
mechanizmów funkcjonowania, które umożliwiają osiąganie dobrych wyników 
w nauce, pomimo doświadczania trudności wynikających z bycia członkiem 
rodziny o niskim statusie społeczno-ekonomicznym. Niski SES rodziny ucznia 
(operacjonalizowany najczęściej przez wykształcenie rodziców) jest więc per-
manentnym czynnikiem ryzyka, który może mieć wpływ na osiągnięcia szkol-
ne. Wiedza na temat procesów resilience doskonale wspomaga funkcjonowanie 
dzieci z rodzin obciążonych niskim statusem w procesie edukacji. 

Poznanie czynników i mechanizmów chroniących stanowi podstawę opra-
cowania strategii skutecznej pomocy, mimo że niektórzy badacze twierdzą, że 
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procesy i mechanizmy resilience są czymś naturalnym i powszechnym. Uży-
wając sformułowania Ann Masten (2011), moglibyśmy powiedzieć, że ta „co-
dzienna magia jest warta odkrycia i zgłębienia”. Resilience nie jest remedium 
na trudne, niesprawiedliwe warunki rozwoju jednostki, która może doświad-
czać wielu czynników ryzyka. W budowaniu resilience u młodych ludzi nie 
tylko należy koncentrować się na wzmacnianiu ich potencjału osobowego. Jean 
Brooks (2006) twierdzi, że działania na rzecz zmniejszenia ubóstwa, zwiększe-
nie możliwości zatrudnienia i tworzenia wspólnot, które promują pozytywną 
jakość życia dla wszystkich, mogą tworzyć środowisko rozwojowe przyjazne 
dla jednostki i przeciwdziałające negatywnym konsekwencjom doświadcza-
nia sytuacji trudnych. Natomiast szczególnie w kontekście środowiska edu-
kacyjnego wydaje się być bardzo potrzebne zidentyfikowanie tych mechani-
zmów i czynników, które odpowiadają za sukces szkolny ucznia w przypadku, 
gdy doświadcza on różnych trudności wynikających z bycia członkiem rodziny 
o niskim statusie społeczno-ekonomicznym. Wychodząc z takiego założenia, 
postanowiono zbadać fenomen zjawiska resilience w kontekście osiągnięć edu-
kacyjnych, definiując sytuację trudną jako posiadanie niskiego statusu społecz-
no-ekonomicznego przez ucznia. 

Przedstawiony przegląd różnych aspektów i sposobów rozumienia resi-
lience wskazuje, że właściwość ta jest ważnym zasobem natury podmiotowej. 
Może mieć szczególne znaczenie w radzeniu sobie z przeciwnościami, będąc 
pewnego rodzaju metazasobem wpływającym na spostrzeganie i wykorzysty-
wanie innych zasobów. Niezwykle istotne wydaje się więc rozwijanie tej wła-
ściwości wśród uczniów. Oddziaływania te powinny się skupić na trzech aspek-
tach psychicznego funkcjonowania: poznawczego (praca nad spostrzeganiem 
rzeczywistości jako wyzwania), emocjonalnego (rozwój umiejętności radzenia 
sobie z każdym rodzajem emocji) i behawioralnego (zachęcanie do ekspery-
mentowania z nowymi zachowaniami). Oddziaływania te według Agnieszki 
Turkiewicz-Maligranda (2014) byłyby promocją zarówno fizycznego, jak 
i psychicznego zdrowia. Problematyka resilience może pomóc w eliminowaniu 
zagrożeń – zalicza się do tego działania związane z tak zwaną profilaktyką po-
zytywną. W tym przypadku akcent położony jest przede wszystkim na wzmac-
nianie zasobów jednostki i potencjałów w jej otoczeniu.

Mechanizm resilience doskonale nadaje się do wdrażania w środowisku 
edukacyjnym. Założenie o uczniowskiej resilience pozwala na wyjaśnienie 
przyczyn osiągnięć szkolnych uczniów w sytuacjach, kiedy takie osiągnięcia 
nie są oczekiwane, a wręcz spodziewany jest brak osiągnięć ze względu na ten-
dencyjne spostrzeganie ucznia o niskim SES i jego możliwości. 
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W Polsce realizuje się programy, które łączą rozwój emocjonalny i spo-
łeczny z działaniami zmierzającymi do poprawy osiągnięć szkolnych. Znaczą-
cymi czynnikami chroniącymi jest dobra adaptacja do wymagań szkolnych oraz 
sukcesy w nauce. Jednym z bardziej trafnych pomysłów w zakresie profilak-
tyki jest poszukiwanie zestawu umiejętności, który będzie łączył dobre przy-
stosowanie w szkole i rozwijanie umiejętności życiowych. Podejście takie jest 
oparte na adekwatnych do etapu rozwojowego działaniach, które mają na celu 
rozwijanie głównych pięciu kluczowych kompetencji, uznanych za ważne dla 
osiągnięć szkolnych, rozwoju społecznego i emocjonalnego. Zalicza się do nich 
radzenie sobie z emocjami, dostrzeganie perspektywy innych ludzi, podejmo-
wanie odpowiedzialnych decyzji, stawianie sobie pozytywnych celów oraz ra-
dzenie sobie w kontaktach interpersonalnych. 

Teoria i praktyka związana z resilience zapewniają użyteczne ramy dla in-
terwencji zapobiegających negatywnym skutkom doświadczania trudnych sy-
tuacji w młodości oraz promują pozytywny rozwój młodzieży (Brooks, 2006). 
W Polsce uznanymi programami profilaktycznymi są „Spójrz inaczej” Andrzeja 
Kołodziejczyka (1993) oraz program „Nasze spotkania” Marii Król-Fijewskiej 
i Piotra Fijewskiego (1994). Beth Doll i Mark Lyon (1998) uważają, że szkoły 
mogą wzmocnić resilience uczniów poprzez rozwój ich kompetencji społecz-
nych, zwiększenie więzi pomiędzy dziećmi i dorosłymi, czy komunikowanie 
wysokich oczekiwań co do wyników w nauce i społecznego funkcjonowania 
uczniów. Ponadto, zwiększanie szans na angażowanie uczniów w działania na 
rzecz środowiska szkolnego i promowanie resilience wśród nauczycieli i pra-
cowników szkoły oraz tworzenie partnerstwa z rodzinami i lokalną społeczno-
ścią może pomóc we wzmacnianiu resilience u uczniów, którzy doświadczają 
trudności życiowych. 

Bez interwencji wzrasta prawdopodobieństwo tego, że młodzież w obliczu 
doświadczania przeciwności będzie napotykała problemy, które mogą wpły-
nąć na kształtowanie się ścieżek rozwojowych, edukacyjnych i zawodowych. 
Kluczowym założeniem zaplanowanych oddziaływań jest to, że interwencja 
powinna dotyczyć rozwoju zasobów i środków wykorzystanych w sytuacji 
narażenia na ryzyko, a nie koncentrowania się na złagodzeniu ryzyka (Fergus 
i Zimmerman, 2005; Yates, Egelang i Sroufe, 2003). Ponadto strategie inter-
wencyjne muszą być dostosowane do poziomu rozwoju młodego człowieka 
(Noam i Hermann, 2002). Poziomy indywidualnego, rodzinnego oraz społecz-
nego oddziaływania interwencyjnego w zakresie budowania i wzmacniania re-
silience są przedstawione w Tabeli 2. Wydają się one ważne również w dyskusji 
nad uwarunkowaniami osiągnięć szkolnych uczniów. 
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Tabela 2. Poziomy interwencji (za: Zalkolski, Bullock, 2012)

Poziom indywidualny Poziom rodzinny Środowisko społeczne

Diagnoza przed kryzysem
umiejętności społeczne
własna skuteczność
umiejętności szkolne
zajęcia dodatkowe

Podstawowa pomoc dla młodzieży 
styl przywiązania rodzic-dziecko 
ciepło rodzinne
spójności rodziny 
opieka w ramach rodziny

Wspierający rówieśnicy
pozytywne wpływy nauczycieli 
możliwości odnoszenia sukcesów
wyniki w nauce 

Niewątpliwie wyniki dotychczasowych badań wskazują, że procesy i me-
chanizmy związane z resilience zależą głównie od relacji z innymi osobami. 
Relacje oparte na pozytywnych interakcjach, zapewniających poczucie przy-
należności i bezpieczeństwa, są fundamentem dla indywidualnego rozwoju 
i adaptacji, mimo występowania trudnych sytuacji. Takie relacje, szczególnie 
między uczniem i nauczycielem, mogą przyczynić się do poprawy osiągnięć 
szkolnych (por. Hattie, 2009). 

Aneta Skuza i Aneta Pierścińska-Marszewska (2014) wyodrębniają trzy 
nurty działania w zakresie kluczowych dla profilaktyki w szkole obszarów 
związanych z budowaniem resilience wśród uczniów. Pierwszy z nich dotyczy 
wspomagania dziecka w radzeniu sobie z trudnościami stanowiącymi zagroże-
nie dla jego prawidłowego rozwoju. Drugi obejmuje ograniczanie i likwidację 
czynników ryzyka zaburzających prawidłowy rozwój. Trzeci natomiast obej-
muje inicjowanie i wzmacnianie czynników chroniących, które sprzyjają pra-
widłowemu rozwojowi. Ponadto dodają, że oddziaływanie profilaktyczne nie 
powinno koncentrować się jedynie na zachowaniach uczniów, ale równie waż-
ne jest objęcie interwencją profilaktyczną źródła czynników ryzyka i czynni-
ków chroniących oraz stymulowanie rozwoju kompetencji psychospołecznych 
uczniów pozwalających na konstruktywne zaspokajanie własnych potrzeb. Au-
torki podkreślają, że pozytywny klimat społeczny szkoły jest jednym z czynni-
ków chroniących, wzmacniających oddziaływania profilaktyczne w kontekście 
koncepcji resilience. 

Niezwykle istotne wydaje się rozwijanie właściwości academic resilience 
wśród uczniów. Henderson i Milstein (2003) prezentują sześciostopniową skalę 
budowania resilience, którą kreślili kołem resilience (ang. The Resilience Whe-
el). Proponują, by przeciwstawianie trudnościom obejmowało kolejno: rozwi-
janie więzi emocjonalnych, ustanawianie spójnych granic oraz kształtowanie 
umiejętności życiowych uczniów, a także zapewnienie im opieki i wsparcia, 
ustanawianie i komunikowanie wysokich wymagań czy dostarczanie możliwo-
ści do zaangażowania się w jakąś prospołeczną działalność. Idea ta znajduje 
odzwierciedlenie w różnorodnych projektach edukacyjnych. Jednym z nich jest 
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TRUST, finansowany przez amerykański Narodowy Instytut Zdrowia. Projekt 
kładzie nacisk przede wszystkim na relację ucznia z nauczycielem oraz roz-
wój umiejętności komunikacyjnych2. Z badań w ramach projektu wynika, że 
uczniowie pochodzący z rodzin, w których występują problemy, którzy mają 
pozytywną relację z nauczycielami i szkołą, są w stanie uzyskać lepsze stopnie 
(Smulczyk, 2016).

Małgorzata Michel (2014, s. 108) opracowała, na podstawie wytycznych 
Amerykańskiego Towarzystwa Psychologicznego, propozycję strategii budo-
wanie resilience do wprowadzenia do szkolnych programów profilaktycznych:

10 ways to build resilience:
 1. Utrzymywanie dobrych relacji z dorosłymi członkami rodziny, z przy-

jaciółmi i nauczycielami, którzy są otwarci i z którymi można tworzyć 
więź;

 2. Unikanie patrzenia na sytuacje kryzysowe i stresowe jako na niemoż-
liwe do rozwiązania;

 3. Akceptowanie niekorzystnych okoliczności jako okazji do zmiany 
oraz jako sytuacji, które są przejściowe;

 4. Stawianie sobie realnych celów i dążenie do nich;
 5. Traktowanie przeciwności losu jako sytuacji zwrotnych i decydują-

cych w życiu, których rozstrzygnięcie zależy od nas;
 6. Traktowanie własnych doświadczeń zmagania się z losem jako no-

wych możliwości;
 7. Rozwój zaufania do siebie i swoich możliwości;
 8. Posiadanie szerszej perspektywy czasowej i patrzenie na swoje sytu-

acje kryzysowe w szerszym kontekście sytuacyjno-czasowym;
 9. Posiadanie nadziei, szukanie dobrych stron w wydarzeniach oraz po-

siadanie marzeń;
10. Dbanie o swoje zdrowie psychofizyczne, regularne ćwiczenia, korzy-

stanie z czasu wolnego oraz realizowanie swoich pasji”.
Michel (2014) twierdzi, że koncepcja resilience jest aplikowalna do prak-

tyki pedagogicznej – co oznacza, że na podstawie programu 10 ways to build 
resilience można konstruować szkolne programy profilaktyczne dostosowane 
do potrzeb i oczekiwań uczniów. Doniesienia z innych badań (za: Alva, 1991) 
sugerują, że interwencje skierowane wobec uczniów typu resilience powinny 
być związane z kształtowaniem poczucia skuteczności, kontroli, wzmacniania 

2 Źródło: www.healthdisparities.umn.edu/research-studies/project-trust/project-trust-news- 
letter.
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wytrwałości, umiejętności planowania oraz redukcji lęku. Krótko omówimy 
kilka możliwych kierunków interwencji i wsparcia, jako istotnych dla konkret-
nych aspektów leżących u podstaw resilience uczniów.

Poczucie własnej skuteczności w obszarze uczenia się jest znaczącym 
wskaźnikiem resilience, a jego rozwój może wymagać restrukturyzacji sposo-
bu nauki, tak aby zmaksymalizować szanse na sukces, na przykład poprzez 
indywidualizację zadań (Schunk i Miller, 2002). Kierowanie i wzmocnienie 
u uczniów pozytywnych przekonań o sobie i swoich zdolnościach szkolnych 
(Bandura, 1997) oraz rozwijanie umiejętności skutecznego wyznaczania celów 
(Locke i Latham, 2002) mogą prowadzić do sukcesów szkolnych, które stano-
wią podstawę do poprawy poczucia własnej skuteczności.

Oddziaływanie na zdolności do samoregulacji uczniów i umiejętności 
ustanawiania celów jest podstawą do wzmocnienia planowania i wytrwałości, 
które są według Locke i Latham (2002) kluczowe dla wzmacniania academic 
resilience. Zachęcanie uczniów do ustanowienia efektywnych celów (oraz in-
struowanie ich jak osiągać te cele są ważnymi sposobami zwiększenia wytrwa-
łości, szczególnie, gdy uczniowie mają trudne zadania do wykonania lub gdy 
rozwiązania bieżących problemów nie jest natychmiastowe).

W literaturze związanej z wzmacnianiem zasobów uczniowskich propo-
nuje się również skupienie na rozwoju umiejętności samoregulacji u uczniów 
(Zimmerman, 2002). To jest ważny sposób zwiększania ich zdolności do pla-
nowania, zarządzania procesem uczenia się oraz pokonywania trudności po-
jawiających się w codziennej nauce. Może to obejmować między innymi bar-
dziej efektywne wykorzystanie czasu, ustanawianie priorytetów, przejrzystość 
w oczekiwaniach co do wykonywania zadań oraz opracowanie strategii kontroli 
aktywności szkolnych.

Podstawowym czynnikiem, który jest związany z doświadczaniem trud-
nych sytuacji, jest lęk przed porażką (Covington, 1992; Martin i Marsh, 2006). 
Badania sugerują, że sposoby zmniejszania lęku u uczniów obejmują (I) promo-
wanie przekonania, że zwiększony wysiłek i bardziej skuteczne strategie zwięk-
szają wyniki w nauce i nie zależą od braku zdolności (Covington i Omelich, 
1979, Dweck i Wortman, 1982); (II) wykazanie, że błędy dostarczają informacji 
na temat sposobów poprawy, co może być ważnym składnikiem dla przyszłego 
sukcesu, i nie oznacza, że działanie/uczenie jest pozbawione wartości (Coving-
ton, 1992); (III) zmniejszania znaczenia konkurencji miedzy uczniami, przy 
jednoczesnym wspieraniu klimatu współpracy w klasie (Qin, Johnson i John-
son, 1995) oraz (IV) kształtowanie poglądów uczniów na sukces jako kategorii 
osobistego postępu (Covington, 1992).
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Przedstawione powyżej strategie rozwoju lub budowania academic re-
silience wśród uczniów wbudowują się w misję edukacyjno-wychowawczą 
szkoły. Widzimy wyraźny związek ogólnych założeń teorii resilience z jego 
odmianą, czyli academic resilience. Według Sylvii Alva (1991) uczniowie re-
silient to tacy, którzy utrzymują wysoki poziom motywacji osiągnięć i wyni-
ków, pomimo obecności stresujących zdarzeń i warunków, które zwiększają 
ryzyko osiągnięcia złych wyników i ostatecznie porzucenia nauki. Dlatego tak 
ważne wydaje się tworzenie programów i rozwiązań, które będą wzmacniały 
uczniowskie zasoby i ochronią uczniów przez porażką edukacyjną. Przedsta-
wione powyżej przykłady oddziaływań odpowiadają na to zapotrzebowanie, ale 
nie wyczerpują problemu.

Istnieje wyraźna potrzeba prowadzenia badań w tym obszarze, których 
celem byłoby ustalenie implikacji dla pedagogiki i praktyki psychologicznej 
w aspekcie określenia specyficznych aspektów leżących u podstaw academic 
resilience. Dzięki wiedzy na temat specyficznych uwarunkowań stawania się 
uczniem typu resilient można zaplanować bardziej ukierunkowaną interwencję 
i wsparcie w celu zwiększenia zdolności uczniów do radzenia sobie z niepo-
wodzeniami, wyzwaniami oraz trudnościami w szkolnym środowisku. Należy 
pamiętać, ze academic resilience może być istotnym fenomenem dla wszyst-
kich uczestniczących w edukacji. W wieloletnim procesie nauki szkolnej każ-
demu uczniowi mogą zdarzyć się doświadczenia niskiej wydajności, słabych 
wyników, przeciwności czy okazji do konfrontacji z problemami typowymi dla 
danego okresu rozwojowego.
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