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A szocioemocionális légkör a társas és érzelmi kapcsolatok minőségét foglalja magában egy adott osztályban. Jelen 

tanulmány 53, az általános iskola első és második évfolyamán tanító pedagógussal készített interjú alapján ennek 

elemzését mutatja be. A kvalitatív módszertannal végzett vizsgálat a tantermi légkör szociális összetevőinek és a pe-

dagógusok vezetési gyakorlatának, valamint ezen tényezőknek a szocioemocionális légkörre gyakorolt hatását tárta 

fel. A tanítók válaszai szerint a diákok szívesen vesznek részt a közös játékban a szünetekben és délután, valamint ki-

alakulóban van köztük az együttműködés a tanórákon, ha a folyamatot a pedagógus kooperatív módszerekkel támo-

gatja. A beszélgetőkörök és az etikaórák segítik a diákok megismerését és a befogadó légkör erősítését, ám mivel az  

első és második évfolyamos kerettantervből kivették az osztályfőnöki órákat, a tanítóknak kevesebb ideje és lehetősé-

ge van a társas kapcsolatok elmélyítésére. Ugyanakkor a tanítók jelzik, hogy előfordulnak perifériára szoruló vagy ne-

hezen kapcsolódó gyermekek, akiknél gyakran beilleszkedési vagy nyelvi akadályok állnak fenn. A proszociális viselke-

dés ösztönzése és a különbözőségek elfogadása a tanítók többsége számára kiemelt nevelési cél. A mindennapi konf-

liktusok kezelésére a pedagógusok egy része stratégiákat tanít, és gyakran beavatkozik a vitás helyzetek rendezésébe. 

A figyelem és a rend fenntartására változatos pedagógiai eszközöket alkalmaznak. A tanító-tanuló kapcsolatot a vá-

laszadók többsége bizalommal telinek értékeli. Összességében megállapítható, hogy a vizsgált osztályokban a társas 

kapcsolatok minősége és a pedagógusok vezetési gyakorlata egyaránt pozitív irányban befolyásolják az osztálytermi  

légkört.
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Bevezetés
A szakirodalomban az osztálytermi légkör meghatározása nem egységes, jelentősen függ attól, hogy mely okta-

tási szint vonatkozásában tárgyalják a jelenséget. Általános iskolai kontextusban a tanulmányok a tantermi lég-
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kör definiálása során elsősorban a pszichoszociális aspektusokat hangsúlyozzák, például a tanító és a diákok 

közötti interakciókat, az érzelmi klímát és a tanulók iskola iránti elkötelezettségét (Creemers & Reezigt, 2005;  

Dancs & Kinyó, 2015; Fayda-Kinik & Kirisci-Sarikaya, 2025). A kedvező osztálytermi klíma pozitív hatást gya-

korol a tanulók tanulmányi eredményeire, mentális egészségére és a pedagógusok jóllétére. A pozitív légkör 

elősegíti a közösség kohézióját, a közös normák kialakulását és a konfliktuskezelés eredményességét, valamint 

az első osztályosok számára megkönnyítheti az óvoda-iskola átmenetet, mivel a kedvező légkörben a tanulók 

könnyebben megtanulják, hogyan kell együttműködni, feladatokat teljesíteni és figyelni (Wang & Degol, 2016).  

Olyan környezetben, ahol a diákok tiszteletet, elismerést tapasztalnak, ösztönözve érzik magukat a jobb telje-

sítményre és a kockázatvállalásra, ezáltal sikereket érhetnek el (Ryan & Deci, 2000). 

Tanulmányunk célja az osztálytermi légkör interperszonális dimenziójának és a tanulási környezet egyik 

kulcsfontosságú elemének, a pedagógusok vezetési gyakorlatának (szabályalkotás, fegyelmezési eljárások, al-

kalmazott pedagógiai módszerek és eszközök) kvalitatív módon történő feltárása az általános iskola első és 

második évfolyamán tanítókkal készült interjúk alapján.

Az iskolai és az osztálytermi klíma
Az iskolai klíma (amelyet a továbbiakban az iskolai légkörrel szinonímaként használunk) komplex, többdi-

menziós fogalom, amely magában foglalja az iskolai élet minőségét és jellegét, beleértve a normákat, az értéke-

ket, a kapcsolatokat és a szervezeti struktúrát. Bár a kutatók között nincs teljes egyetértés a meghatározását il-

letően (például Van Houtte, 2005), az Egyesült Államok Oktatási Minisztériuma konszenzusos meghatározást 

szorgalmazott, miszerint az iskolai klíma multidimenzionális konstrukció, amely az iskola iránti elkötelezettsé-

get, a biztonságot és az iskolai környezetet öleli fel (USDOE, 2023). Az elkötelezettség a kapcsolatok minősé-

gére utal, ideértve a diákok és az iskola, a szülők, valamint a tágabb közösség közötti viszonyokat. Ez magában 

foglalja a tanulók és az iskolai dolgozók közötti kölcsönös bizalom kialakítását, a tanári együttműködés ösztön-

zését, a szülők bevonását és a tanulók érzelmi támogatását (Cohen & Hamilton, 2009; Hoy, 2012; Zullig, Koop-

man, Patton & Ubbes, 2010). A biztonság a zaklatás, a megfélemlítés, a nyílt és rejtett agresszió hiányára vo-

natkozik, míg a környezeti dimenzió tartalmazza az intézmények fizikai jellemzőit (például az erőforrásokhoz 

való hozzáférést, a felszereltséget, a tisztaságot, a rendelkezésre álló technológiát, a tanár-diák arányt és a ta-

nári kar stabilitását), és a szociális környezet területeit (például az egészségügyi előírásokat és a viselkedési  

protokollokat)  (Thapa,  Cohen,  Guffey & Higgins-D'Alessandro,  2013).  Az iskolai  klíma ezen koncepcionális 

megközelítése összhangban van azokkal a definíciókkal, amelyek szerint a klíma az iskola átfogó szociális és fi-

zikai feltételeire utal (Thapa et al., 2013; Voight & Nation, 2016).

Az iskolai légkör vizsgálata és mérése összetettségéből adódóan kihívásokkal jár (Grazia & Molinari, 2020), 

ám a kutatások fontossága megkérdőjelezhetetlen, hiszen a klíma észlelt minősége összefüggésbe hozható az 

iskolai eredményekkel, a diákok egészséges fejlődésével és a pedagógusok motiváltságával (Cohen, Mccabe, 

Michelli & Pickeral, 2009). Ezek a kutatási eredmények hozzájárulnak az intézmények hatékonyabb fejlesztésé-

hez és biztonságosabbá tételéhez (Bradshaw, Cohen, Espelage & Nation, 2021).

Az instrumentális irányból értelmező megközelítés a szervezeti szempontot helyezi előtérbe, és a vizsgálatok 

során arra koncentrál, hogy az iskola egészének és a tanári kar tevékenységeinek elemzésén keresztül feltárja a 

klíma szerepét az iskola működésében, majd az így kapott megállapításokat a szervezetfejlesztés során hasznosít-

ja. A szervezeti aspektusokra fókuszáló kutatások (például Zamora-Rodríguez, Morquecho-Sánchez, Delgado-

Herrada, Morales-Sánchez & Acosta-González, 2025) azt mutatják, hogy az oktatási intézmények légkörét nagy-
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mértékben befolyásolja a dolgozók elégedettsége, a szervezeti kultúra, a munkával kapcsolatos érzelmek, a taná-

rok teljesítménye, elkötelezettsége, motivációja, az iskolai környezet és az igazgatók vezetési stílusa.

A szereplők szélesebb körét bevonó szociális megközelítés az iskolavezetésen és a pedagógusokon kívül a 

tanulók csoportját is a légkör alakításában aktívan közreműködő ágensnek tekinti, a klíma kialakulásában lé-

nyegesnek tartja az iskolai közösség tagjai közötti interakciókat. A társas megközelítés az osztálytermi légkört 

is az iskolai klíma meghatározó komponensének tekinti, amit a tanórák során a pedagógus és a tanulók között 

létrejövő sajátos atmoszféraként értelmezhetünk (Dancs & Kinyó, 2015). 

Az osztálytermi légkör az iskolai klímához hasonlóan többdimenziós fogalom, amely a tantermi környezet 

minőségére utal. Komponensei közé tartoznak a diáktársak közötti kapcsolatok, a tanár-diák interakciók, a biz-

tonság és a támogatás érzése (Božović, Simić & Stojanović, 2024; Çengel & Türkoğlu, 2016), valamint magában 

foglalja az osztályterem fizikai jellemzőit és a viselkedési szabályokat (Božović et al., 2024). A támogató és biz-

tonságos osztálytermi légkör fontos eszköz a diákok viselkedési problémáinak ellensúlyozásában (Alansari & 

Rubie-Davies, 2020). A Rucinski és kollégái (2018) által lefolytatott 526 fő 3.-5. osztályos tanulót és 35 peda-

gógust bevonó vizsgálat azt mutatja, hogy a pedagógussal való kapcsolat és az osztályban uralkodó szociális-

emocionális légkör hatással van a diákok internalizáló és externalizáló viselkedésére. Bussemakers és Denes-

sen (2023) tanulmánya, amely 18308 fő, különböző szociális háttérrel bíró 14 éves európai tanulót vizsgált, azt  

találta, hogy a diákok hátrányos társadalmi helyzete (például alacsony iskolázottságú szülők) összefüggésbe 

hozható-e az iskolai viselkedési problémákkal. A kutatók szerint a problémás viselkedést képes mérsékelni, ha 

ezen tanulókat tanáraik társas támogatásban részesítik. A tanárok által nyújtott tanulásban való támogatás pe-

dig bármilyen szocioökonómiai státusszal rendelkező diák esetében összefüggést mutatott a kevésbé problé-

más viselkedéssel. A pedagógusok társas és tanulásban nyújtott támogatása tehát nagymértékben hozzájárul-

hat az oktatási egyenlőtlenségek csökkentéséhez azáltal, hogy megvédi a veszélyeztetett diákokat a negatív vi-

selkedés  következményeitől.  Hallinan  (2008)  vizsgálati  eredményei  szerint  a  tanár-diák  viszony minősége 

nagymértékben meghatározza a tanulók iskola iránti elkötelezettségét, ezáltal véd a lemorzsolódás ellen. Azok 

a diákok, akik úgy érzik, hogy tanáraik törődnek velük, tisztelik, és megfelelő mennyiségű dicséretben részesí-

tik őket, nagyobb valószínűséggel szeretik az iskolát, mint azok a tanulók, akiknek tapasztalatai ezzel ellentéte-

sek. A tanulmány arra is rámutat, hogy a tanároknak a diákok teljesítményével kapcsolatos elvárásai elhanya-

golható hatással vannak arra, hogy a tanulók milyen mértékben kötődnek az iskolához. 

A pozitív osztálytermi légkör javíthatja a diákok tanulmányi eredményeit, társas beilleszkedését és mentális  

egészségét (Božović et al., 2024), valamint összefügg a pedagógusok jóllétével és munka iránti elkötelezettsé-

gével is. Chan és kollégái (2025) szerint a magasabb elkötelezettséget mutató pedagógusok eredményesebben 

támogatják diákjaikat érzelmileg és a tanulásban egyaránt, míg a tanulók elkötelezettsége hozzájárul a pedagó-

gusok pozitív érzelmeihez és jóllétéhez (Li, Mayer & Malmberg, 2022). Shalini és Muthuchamy (2025) egy 200 

tanulót bevonó vizsgálatukban kimutatták, hogy az általános iskolás gyermekek által érzékelt osztálytermi lég-

kör szocioemocionális dimenziójának minősége befolyásolja a tanulásban elért eredményeket, azonban a válto-

zók közötti kapcsolat összetett, és különböző tényezők, például az életkor, a nem és a kulturális környezet is 

befolyásolhatják az eredményeket. Ennélfogva további kutatásokra, különösen longitudinális és kontextusspe-

cifikus tanulmányokra van szükség ennek a sokrétű viszonyrendszernek a jobb megértése érdekében (Majum-

der & Beri, 2024). Khalfaoui és munkatársai (2021) szisztematikus irodalomelemzést végeztek annak érdeké-

ben, hogy feltáruljanak azok a pedagógiai és strukturális szempontok, amelyek elősegítik a pozitív tantermi 

légkör kialakítását a multikulturális általános iskolai környezetekben. Eredményeik szerint a következő ténye-

zők járulnak hozzá ahhoz, hogy a különböző háttérrel rendelkező tanulók közösségeiben megfelelő legyen a 
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klíma: (1) pedagógiai gyakorlatok, ideértve a pedagógusok és a diákok közötti támogató és a tanulással össze-

függő interakciókat, a kortárskapcsolatokat, a tanulók osztálytermi feladatokban való részvételét és elkötele-

zettségét, a pedagógusok képzését az érzelmileg támogató környezet megteremtésére, valamint a tanárok és a  

családok közötti kapcsolatok minőségét; (2)  strukturális aspektusok, például az osztály kisebb csoportokba 

szervezése (például kooperatív munkaformák) és az iskolai eszközök (például ceruzák) olyan módon történő 

felkínálása, amely ösztönzi a diákok közötti megosztást. 

A szocioemocionális klíma
Az osztálytermi klíma interperszonális dimenzióit elemző kutatások gyakran szocioemocionális klímaként hivat-

koznak a jelenségre (Krull, Urton, Kulawiak, Wilbert & Hennemann, 2022). Ezen a területen a vizsgálatok több 

olyan aspektust tártak fel, amelyek jelen tanulmány szempontjából is relevánsak. Vannak kutatások, amelyek a di-

ákok osztályon belüli társas kapcsolataira (Çengel & Türkoğlu, 2016; Zurbriggen, Hofmann, Lehofer & Schwab, 

2021), a befogadás és elfogadás érzésére (Zurbriggen et al., 2021), a proszociális viselkedésre (Carrasco & Tria-

nes, 2010; Cheon, Reeve & Marsh, 2023), a tanár-diák kapcsolatra (McGrath & Van Bergen, 2015; Rucinski et al., 

2018), a pedagógus vezetési gyakorlatára és a szabályok betartatására (Cappella, Kim, Neal & Jackson, 2013; 

Zurbriggen et al.,  2021),  továbbá a konfliktusok és a bántalmazás előfordulási  gyakoriságára (Rodkin,  2012; 

Shechtman, 2006; Škoda, Doulík & Svobodová, 2022; Thomas, Bierman & Powers, 2011) fókuszálnak.

A hivatkozott tanulmányok alapján hat olyan aspektus azonosítható, amely rendkívül meghatározó egy osz-

tály társas-érzelmi légkörének jellemzésében. Ezek (1) az osztályon belüli kortárskapcsolatok, (2) a közösség-

ben uralkodó elfogadó, befogadó attitűd, (3) a proszociális viselkedés, (4) a konfliktusok és a bántalmazás elő-

fordulása és gyakorisága, (5) a pedagógus vezetési gyakorlata és az alkalmazott pedagógiai eszközök, valamint 

(6) a tanító és a tanulók közötti kapcsolat minősége.

A tanulók egymással kapcsolatos viselkedése alapvetően meghatározza az osztálytermi klímát, befolyásolva 

a biztonságot, a motivációt, a társas fejlődést, az iskolai teljesítményt és az osztályközösség kohézióját, ezért 

kiemelten fontos, hogy a pedagógusok elősegítsék a pozitív interakciókat és kezeljék a negatív viselkedést 

(Rimm-Kaufman & Sandilos, 2022). Fejes (2018) a tanulók szerepét vizsgálva az osztálytermi légkör alakulásá-

ban arra jutott, hogy a társak által megteremtett szupportív légkör elősegíti a tanulási motivációt, míg a kom-

petitív környezet stresszt okozhat a diákok között. Çengel és Türkoğlu (2016) megfigyelései szerint a kedvezőt-

len légkörű osztályokban a diákok közötti interakciók, illetve a nem kívánatos és a pozitív magatartásmódok 

változatossága nagyon korlátozott, míg a támogató, befogadó környezet azt sugallja a tanulóknak, hogy a kü-

lönféle viselkedésformák nem feltétlenül negatívak, hanem a sokszínűség velejárói (Florian, 2014). Az osztály-

ban kialakuló barátságok hozzájárulnak a légkör javításához azáltal, hogy csökkentik a konfliktusok számát, nö-

velik a tanulók iskola iránti elkötelezettségét, és biztonságosabb, elfogadóbb, tiszteletteljesebb környezetet te-

remtenek (Khalfaoui et al., 2021).

Az elfogadó attitűd napjainkban egyre fontosabbá válik az osztályokat jellemző növekvő heterogenitás mi-

att. Magyarországon a 2001/2002-es tanévben 3561 külföldi diák vett részt az általános iskolai oktatásban 

(Schmidt, 2014), számuk a 2019/2020-as tanévre 6387 főre nőtt (Ottucsák, 2022). Lényeges kisebbség továb-

bá a roma tanulóké, akik 2018-ban a diákok 14,42%-át tették ki (Papp, 2021). A velük való foglalkozás több 

szempontból is kulcsfontosságú: a magas, 60,8%-os korai iskolaelhagyási arány (Holle, 2023), az intézményi és 

az iskolán belüli nagyfokú szegregáció (Havas & Liskó, 2005), valamint az egyes, nem kognitív képességekben 

(kontrollhelyzet, önbecsülés, depresszió) mutatkozó gyengébb eredmények (Szabó-Morvai & Kiss, 2022) mind 

olyan kihívások, amelyek a roma tanulók fokozott sérülékenységét eredményezhetik az iskolai környezetben. A 
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harmadik csoport, amelynek tagjai az utóbbi években egyre magasabb számban jelentek meg a magyar közok-

tatásban,  a sajátos nevelési  igényű (SNI)  gyermekeké (2024/2025-ben 65 416 fő,  a diákok 9,2%-a)  (KSH, 

2025). Ezen három csoporthoz tartozó tanulók nyelvi, kulturális és viselkedésbeli eltéréseik miatt fokozottan 

veszélyeztetettek a társak általi elfogadás terén, ami az ideális osztálytermi légkör kialakulását gátolhatj,a és 

szociális peremhelyzetbe sodorhatja őket. Az elfogadás megteremtésében nélkülözhetetlenek a sokszínű, elfo-

gadást támogató programok, játékok és a pedagógusok érzékeny, tudatos jelenléte (Meggyesné & Máténé, 

2015; Szekeres, 2011).

Fontos az osztálytársak között megjelenő proszociális viselkedés –, hogy a tanulók egymást segítsék, támo-

gassák és egymással együttműködjenek, mivel ezek lényeges szerepet játszanak az iskolai légkör minőségében, 

valamint a gyermekek érzelmi és kognitív fejlődésében (Thapa et al., 2013). Azok a tanulók, akikre fejlettebb 

proszociális  viselkedés  jellemző,  társaik  körében  nagyobb  elfogadásban  részesülnek  (Asher  &  McDonald, 

2011), illetve ők is hajlamosabbak elfogadni azokat a tanulókat, akik valamilyen tekintetben különböznek tőlük 

(Hoffman, 2000).

A szakirodalomban egyetértés van abban, hogy minél gyakoribbak a zaklatások és a konfliktusok egy osz-

tályban, annál negatívabb lesz a diákok által észlelt iskolai légkör (Nagy, Körmendi & Pataky, 2012). Az osztály -

termi konfliktusok az alsó tagozaton különösen nagy jelentőséggel bírnak, mivel ebben az időszakban formá-

lódnak a közösségi együttélés szabályai és normái (Jabburova & Umarova, 2020).  Steffgen és munkatársai 

(2013) áttekintése rámutat, hogy a bullying már 6 éves kortól jelen van az iskolákban, amit megerősít Horcsák-

Szabó és munkatársai (2025) vizsgálata is, mely szerint az alsó tagozaton kiemelten gyakoriak a verbális konf-

liktusok és a csúfolódások. A szerzők hangsúlyozzák, hogy a fizikai agresszió is jelen van ebben a korban, külö-

nösen a fiúk körében. Azt találták, hogy az erőszak megjelenése gyakran összefügg az indulatkezelési nehézsé-

gekkel és a kortárs kapcsolatok hierarchiájának kialakulásával. A pedagógusok szerepe különösen jelentős, mi-

vel a gyermekek közötti konfliktusokat ebben a korban még hatékonyan lehet kezelni (Horcsák-Szabó et al.,  

2025), viszont fontos kiemelni, hogy a nehéz helyzetek sikeres kezeléséhez a tanítóknak szükségük van konf-

liktuskezelési stratégiák alkalmazására és következetes szabályrendszer kialakítására is. A proaktív konfliktus-

kezelés, az érzelmi intelligencia fejlesztése és a kommunikációs készségek erősítése kiemelten fontos ebben a 

korban (Steffgen et al., 2013).

A pozitív osztálytermi légkör szempontjából fontos tényező a tanító és a tanuló közötti bizalmi viszony ki-

alakulása (Walker & Graham, 2021). A tanító-tanuló kapcsolatok úgy határozhatók meg, mint „értelmes érzelmi 

és kapcsolati kötelékek, amelyek a diákok és tanáraik között alakulnak ki a hosszú távú interakciók következté-

ben” (Marengo, Jungert, Iotti, Settanni, Thornberg & Longobardi, 2018, p. 1202). A pozitív kapcsolat melegsé-

get, nyílt kommunikációt és támogatást kíván meg, elősegítve az érzelmi biztonságot és a bizalmat a pedagó-

gus és tanuló között (Sulkowski & Simmons, 2018), és védőfaktor az iskolai zaklatással kapcsolatban, mivel a 

szociális készségek fejlődése által növelheti a társas támogatást a tanulók körében. A negatív kapcsolat azon-

ban az iskola iránti ellenszenvhez és tartós motiválatlansághoz vezethet (Thornberg, Wegmann, Bertil, Wänst-

röm, Linda, Bjereld, Ylva & Hong, 2022). A kapcsolatok minősége különösen fontos a fiatal tanulók számára,  

mivel a korai tapasztalatok befolyásolhatják az iskolai beilleszkedést, a későbbi tanár- és kortárskapcsolatokat, 

valamint a tanulmányi eredményeket is (McGrath & Van Bergen, 2015).
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A pedagógusok vezetési gyakorlata 
Számos tényező nehezítheti a diákok és tanítók munkáját az osztályban folyó tanulás és tanítás során. Ezek kö-

zül kiemelkedik a destruktív viselkedés, amely akár egyetlen tanuló hatására is negatívan befolyásolhatja az 

egész osztály morálját és teljesítményét. A zavaró viselkedés nem csupán a pedagógus oktatási tevékenységét 

akadályozza, hanem jelentős mértékben rontja a tanulók koncentrációját is, ezáltal csökkentve a tanórai munka 

hatékonyságát (Chandra, 2015).

Az iskolai eredményesség további kulcsfontosságú tényezője a figyelem fenntartásának képessége, vala-

mint a gátlás, amely segít a zavaró ingerek kizárásában. Míg egy átlagos első osztályos tanuló figyelme 10-15 

percig fókuszál egy tevékenységre (Lai & Chang, 2020), azok a tanulók, akiknek a végrehajtó funkciói, köztük a 

gátláskontroll, kevésbé fejlettek, gyengébben szabályozzák a figyelmüket (Colombo & Cheatham, 2006). Szá-

mos kutatás tárt fel a figyelem fenntartását támogató módszereket, például a kiscsoportos és személyre sza-

bott tanítást, a kooperatív tanulást, valamint a verbális és a vizuális segédeszközök (például kulcsszavak kieme-

lése, animációk) alkalmazását és az újszerűség beépítését (Hábencius & Bányai, 2024). Emellett alternatív tech-

nikákat is vizsgáltak, mint a mindfulness (Vekety, Logemann & Takacs, 2021) és a játékos figyelemtréning (Kirk, 

Spencer-Smith, Wiley & Cornish, 2021).

Az eredményes tanulási környezet megteremtéséhez elengedhetetlen a hatékony tantermi vezetés és a vál-

tozatos pedagógiai módszerek alkalmazása. A modern tanulmányok többsége hangsúlyozza, hogy az osztály-

termi vezetés nem csupán a diákok viselkedésének koordinálására korlátozódik, hanem kiemelten fontos a diá-

kok önszabályozásának fejlesztése és a pozitív megerősítés általi megfelelő viselkedésre való ösztönzés is. A si-

keres tanulási folyamat és az önreguláció előmozdítása érdekében az iskoláknak és a pedagógusoknak át kell 

alakítaniuk szerepüket: a kizárólagos irányítás helyett a tanulók kontrollált önállóságát kell elősegíteniük, és 

változatos pedagógiai eszközrepertoárral kell rendelkezniük (Gunaretnam, 2021).

Az osztálytermi klíma és a pedagógus vezetési gyakorlatának szerepe az 
óvoda-iskola átmenetben
Az óvodából az általános iskolába való átmenet kiemelten fontos időszak a gyermekek életében, mely során je-

lentős változásokkal szembesülnek: be kell illeszkedniük az új közösségbe, meg kell szokniuk a megváltozott fi-

zikai környezetet, kötött tevékenységekben kell részt venniük, és alkalmazkodniuk kell az iskolai normákhoz, 

szabályokhoz (Svraka, 2019). Iskolai adaptációnak nevezzük a gyermek alkalmazkodását a megváltozott szociá-

lis szituációkhoz és feltételekhez, például a megnövekedett pedagógusi és szülői elvárásokhoz, a napirend át-

alakulásához és az új társas kapcsolatokhoz. Ahhoz, hogy az adaptáció sikeres legyen, az intézményi környe-

zetnek biztonságot és elfogadó légkört kell nyújtania a gyermekek számára, hogy számukra kedvező körülmé-

nyek  között,  stresszmentesen  tudjanak  azonosulni  új,  tanulói  szerepükkel.  A  kezdeti  időszakban  a  nagy 

iskolaépületen belül az osztályterem az a hely, amely biztonságot tud nyújtani a kisdiáknak, lényeges tehát,  

hogy a pedagógus megfelelő gondossággal és hatékony szervezéssel alakítsa ezt a mikrokörnyezetet (Borbé-

lyová & Slezáková, 2015). Ezt a megállapítást támasztja alá Cadima és munkatársai (2015) kutatása, melyben 

145 gyermeket vizsgáltak óvodás és első osztályos korukban. Céljuk annak feltárása volt, hogyan alakul a gyer-

mekek aktív részvétele és bevonódása a tanulással kapcsolatos tevékenységekbe, és milyen tényezők járulnak 

ehhez hozzá, különös tekintettel a gyermekek gátló funkcióira és az osztálytermi légkör bizonyos elemeire (a 

pedagógus-tanuló kapcsolatra, az észlelt tanító-diák konfliktusokra és a pedagógus által alkalmazott szervezési 
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és vezetési módra). Azt találták, hogy a kontrollfunkciók megfelelő működése, a szorosabb pedagógus-gyer-

mek kapcsolat és a kevesebb észlelt konfliktus óvodáskorban magasabb tanulási elkötelezettséggel jár együtt,  

és ez előrejelezte az első osztályban tapasztalható bevonódást abban az esetben, ha a tanító által alkalmazott 

vezetés és szervezés eredményeképpen az osztályban egyértelmű szabályok voltak érvényben, a mindennapi 

rutinok kiszámíthatóak voltak, ezáltal a gyermekek biztonságban érezhették magukat, illetve a hatékony idő-

gazdálkodás következtében elegendő idejük volt a feladatok megoldására. Az eredmények rámutatnak az osz-

tálytermi légkör és a szociális kapcsolatok, valamint a gyermekek gátló kontrolljának fontos szerepére a tanu-

láshoz való viszonyulásban. Az általános iskolába való átmenet jelentős esemény a gyermekek tanulmányi hala-

dásának alakulásában (Pianta & Rimm-Kaufman, 2006), ami nyomatékosítja a tanítók szerepének fontosságát 

az első osztályban következetesen alakított, hatékonyan irányított, biztonságos légkör megteremtésében. Az 

első osztályban a pedagógus diákokkal való kapcsolatának minősége és az osztálytermi légkör interperszonális 

dimenziójának jellemzői összefüggésbe hozhatók az általános iskola kezdeti éveiben a gyermekek által muta-

tott pszichoszociális alkalmazkodással (Buyse, Verschueren, Verachtert & Damme, 2009).

A kutatás célja és a kutatási kérdések
A témával foglalkozó szakirodalom alapján hat olyan területet (osztálytársak közötti kapcsolat, elfogadó attitűd, 

proszociális viselkedés, konfliktusok és bántalmazás, a tanító vezetési gyakorlata és az alkalmazott pedagógiai 

eszközök, a tanító-tanuló kapcsolat) azonosítottunk, amelyek nagy befolyással bírnak az osztály szocioemocio-

nális légkörének (Krull et al., 2022) alakításában. Jelen vizsgálat célja az általános iskola első és második évfo-

lyamán felmérni e kiemelt tényezőket a pedagógusok észlelésén keresztül. Vizsgálatunk egy nagyobb kutatás 

keretén belül valósult meg, amely egy nemzetközi, rezilienciát és szociális-érzelmi tanulást (SEL) fejlesztő álta-

lános iskolai tanterv, a RESCUR „Szörfözz a hullámokon” (Cefai, Miljević-Riđički, Bouillet, Pavin Ivanec, Milano-

vić, Matsopoulos, Gavogiannaki, Zanetti, Cavioni, Bartolo, Galea, Simőes, Lebre, Santos, Kimber, & Eriksson, 

2022) magyar iskolai környezetben történő tesztelését végzi (Winkler & Zsolnai, 2022). 

A jelen tanulmányban bemutatott vizsgálatban a következő kutatási kérdéseket fogalmaztuk meg:

1. A pedagógusok megítélése szerint milyen módon keresik egymás társaságát a tanulók az iskolai foglal-

kozások alatt és a szünetekben? 

2. Jellemző-e a tanulókra az egymás iránti elfogadó attitűd a pedagógusok megítélése szerint?

3. Milyen gyakran és milyen esetekben fordul elő, hogy a tanulók segítséget, támogatást nyújtanak egy-

másnak?

4. Mennyire gyakoriak és milyen típusúak a tanulók közötti konfliktusok? 

5. Milyen pedagógiai eszközöket alkalmaz a tanító az osztályban folyó tanulás során? 

6. Mennyire jellemző a tanító és a tanulók kapcsolatára a bizalom?

Módszer

Minta

A vizsgálatban 21 budapesti általános iskola első és második évfolyamán tanító pedagógus vett részt (1. táblá-

zat), összesen N=53 fő (51 nő és 2 férfi). A pozitív tantermi klíma elősegíti az óvoda-iskola átmenetet (Wang &  

Degol, 2016), és az első osztályban tapasztalható szocioemocionális légkör összefügg a tanulók pszichoszociá-

lis alkalmazkodási képességével (Buyse et al., 2009). Ezen összefüggésekre való tekintettel a minta kiválasztá-

sakor figyelmet fordítottunk arra, hogy első és második évfolyamon tanító pedagógusok is szerepeljenek a 
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résztvevők között, ezáltal válaszaik összehasonlíthatóvá válnak, lehetővé téve annak megismerését,  hogy a 

szocioemocionális légkör általunk vizsgált területein kimutathatók-e különbségek a két évfolyam között. A vá-

laszadók közül a legfiatalabb 26 éves, míg a legidősebb 66 éves volt, átlagéletkoruk 45,78 év. A minta 7,1%-a 

0–3 éve, 21,4%-a 4–7 éve, 16,7%-a 8–12 éve, 19%-a 13–20 éve, 11,9%-a 21–30 éve, míg 23,8%-a 31–45 

éve van a pedagóguspályán. Az általános iskolák közül 19 állami, egy egyházi, egy pedig alapítványi fenntartású 

intézmény volt. Az állami fenntartású intézmények közül két iskolában kizárólag SNI tanulók oktatása zajlik kis 

létszámú osztályokban. Az osztálylétszámok 6–34 fő között változtak, az osztályok tanulói összetételét a 2.  

táblázatban mutatjuk be. A releváns változókat figyelembe véve (például elemszám, iskolák elhelyezkedése, a 

fenntartó típusa) a mintavétel nem tekinthető reprezentatívnak.

Tankerületi 
Központ/fenntartó

A vizsgálatban 
részt vevő 

iskolák száma

A vizsgálatban részt 
vevő első évfolyamon 

tanítók (fő)

A vizsgálatban 
részt vevő második 

évfolyamon 
tanítók (fő)

Belső-Pesti Tankerületi Központ 2 3 3

Dél-Budai Tankerületi Központ 1 1 2

Észak-Budapesti Tankerületi 
Központ

1 2 1

Dél-Pesti Tankerületi Központ 2 1 4

Észak-Pesti Tankerületi Központ 1 1 1

Kelet-Pesti Tankerületi Központ 4 7 8

Közép-Budai Tankerületi 
Központ

4 3 2

Közép-Pesti Tankerületi Központ 2 2 3

Külső-Pesti Tankerületi Központ 2 2 2

Egyházi fenntartású intézmény 1 2 2

Alapítványi fenntartású 
intézmény

1 1 1

Összesen 21 25 28

1. táblázat: A vizsgálatban részt vevő általános iskolák és pedagógusok száma
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Nincs az 
osztályban

1 fő van az 
osztályban

2 fő van az 
osztályban

3 fő van az 
osztályban

3 főnél több 
van az 

osztályban

Osztály 1. 2. 1. 2. 1. 2. 1. 2. 1. 2.

BTMN tanuló 3
(20,0%)

3 
(14,3%)

4 
(26,7%)

5 
(23,8%)

2 
(13,3%)

8 
(38,1%)

1 
(6,7%)

4 
(19,0%)

5
(33,3%)

1 
(4,8%)

SNI tanuló
7 

(46,7%)
8

(38,1%)
2

(13,3%)
8 

(38,1%)
2 

(13,3%)
0

(0,0%)
2 

(13,3%)
4 

(19,0%)
2 

(13,3%)
1 

(4,8%)

Hátrányos helyzetű 
tanuló

11 
(73,3%)

18 
(85,7%)

2
(13,3%)

0
(0,0%)

1
(6,7%)

3 
(14,3%)

1
(6,7%)

0
(0,0%)

0
(0,0%)

0 
(0,0%)

Kiemelten tehetséges 
tanuló

12 
(80,0%)

11 
(52,4%)

0
(0,0%)

4 
(19,0%)

2 
(13,3%)

1
(4,8%)

0
(0,0%)

2
(9,5%)

1
(6,7%)

3
(14,3%)

Tanulási/magatartási 
problémával küzd, de 
nincsen diagnózisa

3 
(20,0%)

8
(38,0%)

2
(13,3%)

3 
(14,3%)

3 
(20,0%)

8 
(38,1%)

3 
(20,0%)

0
(0,0%)

4 
(26,7%)

2
(9,5%)

Más országból 
érkezett tanuló

8 
(53,3%)

12 
(57,1%)

3
(20,0%)

4 
(19,0%)

1
(6,7%)

1
(4,8%)

1
(6,7%)

0
(0,0%)

2 
(13,3%)

4 
(19,0%)

Roma kisebbséghez 
tartozó tanuló

8 
(53,3%)

11 
(52,4%)

4
(26,7%)

8 
(38,1%)

0
(0,0%)

1
(4,8%)

2 
(13,3%)

1
(4,8%)

1
(6,7%)

0
(0,0%)

Német kisebbséghez 
tartozó tanuló

14 
(93,3%)

21 
(100%)

0
(0,0%)

0
(0,0%)

0
(0,0%)

0
(0,0%)

1
(6,7%)

0
(0,0%)

0
(0,0%)

0
(0,0%)

Román kisebbséghez 
tartozó tanuló

15 
(100%)

20 
(95,2%)

0
(0,0%)

1
(4,8%)

0
(0,0%)

0
(0,0%)

0
(0,0%)

0
(0,0%)

0 
0,0%)

0
(0,0%)

Egyéb kisebbséghez 
tartozó tanuló

12 
(80,0%)

18 
(85,7%)

2
(13,3%)

1
(4,8%)

0
(0,0%)

1
(4,8%)

0
(0,0%)

0
(0,0%)

1
(6,7%)

1
(4,8%)

2. táblázat: Az osztályok tanulói összetétele
Megjegyzés: N = 36 (1. osztály N = 15, ebből 1 kizárólag SNI tanulókból álló osztály, 2. osztály N = 21).

Etikai vonatkozások

A vizsgálat az ELTE PPK Kutatásetikai Bizottságának engedélyével zajlott (2024/74).

Vizsgálati eszköz

A kvalitatív vizsgálatban félig strukturált interjút alkalmaztunk, olyan fókuszált beszélgetést, mely előre megha-

tározott irányú, de menetközben alakulhat a válaszadó által felvetett szempontok és gondolatok mentén (Szo-

kolszky, 2020). Az interjú során 23 kérdésre válaszoltak a résztvevők, amelyek mindegyike a jelenlegi osztá-

lyukra vonatkozott. A kérdések között szerepelt olyan, amely a diákok közösen végzett tevékenységeire irá-

nyult, valamint volt a tanulók iskolával kapcsolatos vélekedéseire fókuszáló kérdés is.

A tanulási tapasztalatokat, valamint a tanulók pszichológiai jóllétét meghatározó interperszonális, szociális-

érzelmi és környezeti tényezők szignifikáns korrelációt mutatnak az erőszakos viselkedés gyakoriságával (Buda 

& Péter-Szarka, 2015), ezért az interjúban a tanulók közötti fizikai és verbális módon megnyilvánuló agresszió 

mértékére is rákérdeztünk (például „Milyen gyakran fordul elő az osztályban csúfolódás vagy egymás kinevetése?”). 

A tanulók közötti pozitív interakciók feltérképzésénél kitértünk a barátkozásra, a proszociális viselkedésre és az 

elfogadásra. A tanulói jellemzőkre irányuló kérdések között szerepelt olyan, amely a) a különleges bánásmódot 

igénylő gyermekekre vonatkozott; b) a diákok tanórák alatti figyelemfenntartási képességére irányult; illetve c) 

a tanulók magatartásával volt kapcsolatos.
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A tanítók vezetési gyakorlatát a szabályok betartatására, a fegyelmezésre, a diákok tanórai figyelmének 

fenntartására (például „Milyen eszközöket alkalmaz a tanórai figyelem fenntartására?”), valamint a magatartás ér-

tékelésére használt módszerek és eszközök mentén vizsgáltuk. A tanító és a tanulók közötti kapcsolat minősé-

gének jellemzésére rákérdeztünk arra, hogy a) hetente mennyi ideje van a tanítónak olyan témákról beszélgetni 

a diákokkal, amelyek nem kötődnek szorosan az iskolai élethez; b) milyen problémák esetén fordulnak a tanu-

lók a pedagógushoz (kizárólag iskolai problémák esetén vagy személyes gondokkal is); c) a tanító mennyire ér-

tékeli bizalminak kapcsolatát a tanulókkal.

Az eljárás

Az intézmények kiválasztása szemirandom módszerrel történt, amelynek legfontosabb szempontjai az elhe-

lyezkedés és a fenntartó típusa voltak. Az Oktatási Hivatal honlapján feltüntetett budapesti általános iskolák 

felkeresése az igazgatóknak küldött toborzó e-mail formájában történt. Az osztálytermi klímára vonatkozó in-

terjúk felvétele a részt vevő általános iskolák első és második évfolyamán tanító, az interjúra önként jelentkező 

pedagógusokkal  előre  egyeztetett  időpontban  online  formában  történt.  A második  évfolyamon  tanítókkal 

2024 szeptemberében és októberében, az első évfolyamon tanítókkal pedig 2025 januárjában zajlottak a be-

szélgetések, hogy a pedagógusoknak legyen idejük megismerni az iskolát kezdő gyermekeket. Az interjúkról 

hangfelvétel készült a válaszadók előzetes beleegyezésével. A hangfelvételek írásos formában történő rögzíté-

se során minden válaszadót kóddal jelöltünk, így az elemzés már anonimizált adatokkal zajlott. Az osztályok ta-

nulói összetételét kérdőívvel mértük fel, melyet a pedagógusok online töltöttek ki. A kérdőív kitöltése önkén-

tes alapon történt, és összesen 36 tanítótól érkezett válasz (15 első és 21 második osztály).

Eredmények
A félig strukturált interjúkat az Atlas.ti szoftver segítségével kvalitatív tartalomelemzéssel vizsgáltuk, amely so-

rán a kódokat és a kategóriákat a szövegek tanulmányozása közben, az adatok alapján alakítjuk ki (Glaser, 

2014). Az elemzési folyamat a nyílt kódolással kezdődik, amikor a szövegből kiemelt jelentéssel teli egységek 

elvontabb síkra emelésével alakítunk ki kategóriákat, és kódokkal látjuk el azokat (Szokolszky, 2020). A kategó-

riák és a kódok kialakítását az első szerző végezte, majd a második szerzővel megvitatta a kialakított kategória-  

és kódrendszert, ezután a második szerző a konszenzusos kategória- és kódlista alapján az interjúk egy részén 

elvégezte a tartalomelemzést. A kódolók közötti konszenzus mértékének kvantifikálására a Krippendorff-féle 

Cu-alfa mutató került alkalmazásra, melynek 0,844-es értéke a kódolási folyamat magasfokú reliabilitását indi-

kálja (Friese, 2021). A nyílt kódolás eredményeként 217 kódot kaptunk, amelyekből az elemzés következő sza-

kaszában 10 axiális kódot képeztünk a fogalmak közötti kontextus és a kölcsönös kapcsolatok alapján. A sze-

lektív kódolási szakaszban az elemzés egyszerre történt lineárisan és nem lineárisan (Henwood & Pidgeon, 

2003), az elvontabb szintekről újra visszatértünk a szövegekhez és a nyílt kódokhoz, ezzel biztosítva, hogy a 

legmagasabb szintű szelektív kódok minél reálisabban képviselhessék a válaszadók által elmondottakat. A tar-

talomelemzés ezen legvégső szakaszában három szeletív kódot alkottunk, amelyekkel leírhatók azok a jellem-

zők, amelyek az interjúalanyok beszámolói alapján az osztályok légkörét markánsan meghatározzák. Az axiális 

és a szelektív kódokat a 3. táblázat szemlélteti. A nyílt kódoláskor kapott összes kód bemutatására a terjedelmi 

korlátok miatt nincs lehetőség, ezért ezekből egy-egy példát közlünk a táblázatban.
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Szelektív kód
A tanulási környezetet és eredményességet meghatározó 
tényezők

Axiális kód Iskolai jellemzők

Nyílt kód Fejlesztések az iskolában

Axiális kód Az osztály jellemzői

Nyílt kód A kognitív képességeket tekintve heterogén osztály

Axiális kód Pedagógusi jellemzők és pedagógiai eszközök

Nyílt kód Differenciálás

Axiális kód A magatartás jellemzői

Nyílt kód Gyakran szükséges fegyelmezni

Axiális kód A figyelemfenntartás jellemzői

Nyílt kód Nehéz fenntartani a tanulók figyelmét

Szelektív kód A tanulók személyes jellemzői és családi környezete

Axiális kód Tanulói jellemzők

Nyílt kód Motivált tanulók

Axiális kód Szülői jellemzők

Nyílt kód Szülői elhanyagolás

Szelektív kód A szociális tér minőségét meghatározó jellemzők

Axiális kód Pozitív társas kapcsolatok

Nyílt kód Elfogadás 

Axiális kód Konfliktus és nehézség

Nyílt kód Csúfolódás

Axiális kód Az iskolával kapcsolatos tanulói vélemények

Nyílt kód A tanulók jól érzik magukat az osztályközösségben

3. táblázat: A kvalitatív tartalomelemzés során felállított kódrendszer

A kutatási kérdések megválaszolása során az adott kérdés szempontjából releváns interjúrészletekből szárma-

zó, központi jelentőségű fogalmak kerültek kiemelésre. Ezek a fogalmak az interjúszövegekben ismétlődő mintá-

zatokat mutatnak, és a válaszadók által megfogalmazott narratívákban is hangsúlyos szerepet töltenek be. A fo-

galmak jelentésének pontosabb megértése érdekében a válaszadóktól származó idézetek kerülnek bemutatásra, 

amelyek illusztrálják a fogalmak kontextusba ágyazott jelentését és a válaszadók egyéni nézőpontjait.

Első kutatási kérdésünkben azt vizsgáltuk, hogy a pedagógusok megítélése szerint milyen módon (például 

játéktevékenység, tanórai csoportmunka) keresik egymás társaságát a tanulók a szünetekben és az iskolai fog-

lalkozások alkalmával. E téma kapcsán az interjúrészletekben hangsúlyosan jelent meg a „közös játék” fogalma, 

mint a szünetek és a napközi legkedveltebb tevékenysége. A tanítók összesen 44 alkalommal említették a kö-

zös játékot (19 első és 25 második osztályban dolgozó pedagógus), számos különféle formában, például:  „Ami-

kor kimegyünk az udvarra játszani, az egész osztály egy játékot játszik, és akkor az egész osztály benne van."

Az is kiderült a szövegekből, hogy a tanulók a tanórákon is szívesen dolgoznak együtt. A pedagógusok 15 

alkalommal említették (8 első, 7 második osztály), hogy a diákokkal rendszeresen végeznek páros és/vagy cso-

portos tanórai feladatokat, amelyekben a gyermekek örömmel és együttműködően részt vesznek: „Jó a kapcso-

lat köztük, segítenek egymásnak. Szeretnek csoportban dolgozni.”
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A kutatási kérdés szempontjából a tanulók közötti barátságok kialakulása is lényeges tényező. Összesen 38, 

15 elsőben és 23 másodikban tanító pedagógus beszámolója szerint az osztályokban szoros barátságok jöttek 

létre, ez a jelenség pedig különösen gyakori azokban az osztályokban, ahol a tanulók között korábbi óvodatár-

sak is vannak: „Van régi ovis barát és van friss is.” továbbá: „Van egy olyan fiúpárunk, akik az óvoda óta együtt van-

nak, sőt két ilyen fiúpárosunk van.”

A szövegekben megvizsgáltuk azt is, hogy van-e olyan tanuló az osztályban, akinek nincsen barátja, nem 

szívesen választják a többiek csapattársnak, vagy nem vesz részt a közös tevékenységekben. A tanítók össze-

sen 31 esetben (12 első és 19 második osztály) számoltak be olyan gyermekről, aki peremhelyzetben van, vagy 

nehezen kapcsolódik a többiekhez valamilyen okból. 

„Van egy kisfiú, aki nagyon erősen beszédhibás, és sokszor látom azt, hogy inkább azért nem játszanak vele,  

mert nem értik, hogy mit mond.”

„Hát… van egy kislányunk, akivel nem játszanak, neki egy kicsit furcsa természete van, mert nem nagyon érzi a  

játéknak a lényegét, hogy mit is jelent játszani.”

Második kutatási kérdésünk, a tanulók egymás iránti elfogadásának vizsgálata során figyelmet fordítottunk 

arra, hogy feltárjuk, hogyan fogadják el a diákok a többségi csoporttól származási, kulturális, etnikai vagy vallási 

szempontból eltérő tanulókat. Az 53 pedagógusból 23-an számoltak be arról, hogy az osztályukban van olyan 

diák, aki külföldről érkezett, hárman említettek olyan tanulót, aki vallási tekintetben tér el a többségtől, és 36 

osztályban tanulnak olyan gyermekek, akik valamely kisebbségi csoporthoz tartoznak. A vizsgálat kiterjedt a  

különleges bánásmódot igénylő tanulók osztályközösségi integrációjára is. A válaszadók közül 31 pedagógus 

nyilatkozott sajátos nevelési igényű tanuló jelenlétéről az osztályban, 41 pedagógus beilleszkedési, tanulási 

vagy magatartási nehézségekkel küzdő gyermekekről számolt be, 17 osztályba jár kiemelten tehetséges tanu-

ló, és 16 osztályban tanul hátrányos helyzetű gyermek. Több osztályközösségre jellemző, hogy a tanulók között 

vannak külföldről érkezett, etnikai kisebbséghez tartozó és különleges bánásmódot igénylő gyermekek is. Az 

„elfogadás a tanulók között” kategória 46 esetben jelent meg a tanítók válaszaiban (24 első és 22 második osz-

tályban), melyet az alábbi idézetek szemléltetnek:

„A magyar gyerekek elfogadják a nemzetközieket, nálunk ebből nincs probléma.”

„Egy enyhe értelmi fogyatékkal élő kislány van nálunk, vele nagyon megértőek, elfogadják. Segítenek neki, órán 

is megengedik, hogy nézze a munkájukat, szünetben is segítik. Van egy autizmussal élő kisfiú is, őt is elfogad -

ják.”

A harmadik kutatási kérdésünk – Milyen gyakran és milyen esetekben fordul elő, hogy a tanulók segítséget,  

támogatást nyújtanak egymásnak? – vizsgálatakor a tanulók egymás iránti segítő, támogató, együttműködő 

attitűdje az 53-ból 52 interjúban jelent meg, például:  „A tanulásban is segítenek egymásnak, de olyan egyszerű 

dolgokban is, hogyha nincsen kék ceruzája valakinek, a társa ad neki.”

Az interjúkban olyan válaszok is megjelentek, amelyekben megmutatkozik, hogy a tanulók egymásnak nyúj-

tott segítő tevékenysége tudatos pedagógiai tervezés eredménye. A tanítók közül 4 első és 4 második osztályban 

dolgozó pedagógus számolt be arról, hogy a tanulói hátrányok kompenzálására szolgáló mentorrendszert alakí-

tott ki, illetve tanulópárok működnek a diákok motivációjának és iskolai eredményességének növelése céljából.

„Nálunk az a rendszeres, hogy hatos csapatokban ülnek, vegyes képességű gyerekek, a jobb képességű mento-

rálja a gyengébbet.”
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„Nálunk a tanulásban is segítenek egymásnak, például a napköziben tanulópárok vannak, a kolléganőmmel 

úgy alakítjuk, hogy a segítségnyújtás evidencia legyen.”

A tanulók közötti konfliktusokat vizsgálva (negyedik kutatási kérdés) összesen 40 esetben, 19 első és 21 

második osztályban tanító pedagógustól kaptunk olyan választ, amely azt mutatja, hogy gyakran adódik ellen-

tét a diákok között. 13 pedagógus (7 első, 6 második osztály) válaszolta azt, hogy a közösségben csak ritkán 

fordulnak elő konfliktusok. Többen hangsúlyozták, hogy az összetűzések életkori sajátosságnak tekinthetők és 

hamar elcsitulnak, például: „És vannak konfliktusok is, hát persze, kisgyerekek még, de ezek mindig valahogy a játék 

hevében történnek, hogy valakiről úgy gondolják, hogy nem tartotta be a szabályt, és akkor jönnek, és mondják a  

problémájukat, de ezek hamar megoldódnak.”

A válaszadók majdnem fele arra is kitért, hogy a konfliktusok hogyan oszlanak meg a nemek között. 13 pe-

dagógus jelezte azt, hogy az osztályban inkább a fiúk között, míg 9 tanító osztályában inkább a lányok között 

jellemzőek az összetűzések.

„Játék közben az aktívabb fiúcsapatok között szokott lenni konfliktus.”

„A fiúk a konfliktusokat hamar lerendezik, nem haragszanak hosszú ideig egymásra. A lányok viszont megsér-

tődnek és sokáig tartják a haragot.”

Több pedagógus elmondta, hogy milyen konfliktuskezelési technikát alkalmaz az osztályban, például: 

„Megbeszéljük, hogy az, aki benne volt, miért csinálta, milyen érzés lenne neki, ha ő lenne a sértett helyében.”

„Megbeszéljük, hogy ki mit hibázott, vagy miben lehetett volna másként dönteni.”

7 első és 5 második osztályos tanító arról számolt be, hogy a diákok között előfordulnak fizikai agresszióval 

végződő interperszonális konfliktusok, leggyakrabban a fiúk között: „Rengeteg verekedés, ütés, rúgás, ellökés és 

minden volt, főleg a kisfiúk között, most is gyakran vannak ilyen konfliktusok, és szinte mindig tanári beavatkozást 

igényelnek.”

Az osztályokban a verbális agresszió leggyakoribb formája a csúfolódás volt. Ezt 20 pedagógus (8 első, 12 

második osztály) gyakorinak, míg 24 pedagógus (12 első, 12 második osztály) ritkának ítélte. 9 tanító (5 első, 4 

második osztály) szerint a csúfolódás nem jellemző a közösségükre.

„A csúfolódás egy kisfiúra irányul főleg, őt a kinézete és a származása miatt bántják.”

„Nagyon ritkán csúfolódnak. Ha mégis előfordul, elmagyarázzuk nekik, hogy ez a másiknak milyen érzés, miért  

ne csinálják.”

8 pedagógus (6 első, 2 második osztály) arról számolt be, hogy legalább egy tanuló rendszeresen kineveti 

társait iskolai feladatok sikertelen megoldása esetén. 2 tanító (1 első, 1 második osztály) a lányok közötti kire-

kesztést és a játékból való kizárást említette fő problémaként.

„Tanórán, ha valaki nem megfelelő választ ad, vagy nem úgy sikerül egy olvasás, két kisgyerek van, aki ezt egy -

fajta mosolygással reagálja le, ami annak a másik kisgyereknek bántó.”

„Nem engednek be mást játszani, csúnyán megmondják, hogy mi nem vagyunk a barátnőid, ne játsszál velünk,  

ne kövess minket, és menj innen, és ez az érzékenyebb lányoknak erősen bántó.”

Az ötödik kutatási kérdésünk kapcsán a pedagógusok vezetési gyakorlatában alkalmazott, a szabályok be-

tartatására és a fegyelmezésre szolgáló pedagógiai eszközök széles skálája tárult fel. 10 első és 6 második osz-
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tályban tanító pedagógus emelte ki a pozitív megerősítés és a modellálás szerepét a normák bevésének és az  

iskolai magatartás szabályozásának folyamatában.

„Inkább azt próbálom bennük erősíteni, hogy mi az, ami jó.”

„Én inkább jutalmazni, dicsérni szoktam, azt, aki figyel, igyekszem a jót kiemelni. A többiek is hasonlítani akar -

nak a jó gyerekre.”

14 pedagógus, köztük 8 első és 6 második osztályban tanító, arról számolt be, hogy a tanórákon nagyon 

gyakran kell különféle pedagógiai eszközöket alkalmazniuk annak érdekében, hogy fenntartsák a rendet. A ta-

nítók  a  következő eszközöket  említették:  szóbeli  figyelmeztetés,  jel  adása,  amiből  tudják  a  tanulók,  hogy 

csendben kell figyelniük (például az egyik kéz felemelése), plusz feladat adása, kizökkentés, például éneklés,  

ritmustapsolás, mozgás, légzőtechnika alkalmazása, üzenetküldés a szülőknek, sorakozó gyakorlása, vigyázzál-

lás, sípolás.

„Ritmustapsolást szoktunk csinálni, az kizökkenti őket.”

„Már volt olyan, hogy akkor fent maradsz a szünetben, és segítesz nekem kiosztani a furulyákat énekóra előtt, 

vagy leírjuk ötször, hogy nem használok csúnya szavakat.”

A pedagógusok különféle motivációs stratégiákat alkalmaznak a tanulók adekvát viselkedésének és tanulási 

aktivitásának előmozdítására. Az általuk kidolgozott értékelő rendszerek között van, amely kizárólag a pozitív 

megerősítésen alapul (11 eset), míg mások a jutalmazás és a büntetés együttes alkalmazásával igyekeznek a ta-

nulók magatartását és tanulási elkötelezettségét javítani. 

„Motiválni próbálom őket matricával, nyomdával, van vándordíjunk és dicsőségfalunk.”

„Minden nap egyszer kapnak vagy egy pozitív, vagy egy negatív jelzést, így látják a szülők, hogy melyik nap volt 

probléma.”

A tanítók közül 12 első és 19 második osztályban dolgozó pedagógus jelezte, hogy a tanórákon nehéz le-

kötni a tanulók figyelmét, ezért változatos eszközöket alkalmaznak a tanítás során, ezzel motiválva a gyerme-

keket a koncentráció fenntartására. 

„Nálunk okostábla van, ott sok játék és mozgásos feladat van, amik kicsit felpezsdítik őket, és utána tudnak 

jobban koncentrálni. Vagy jönnek a mindfulness gyakorlatok.”

„Nagyon kell váltogatni a tevékenységeket, sokféle feladatot használok. Van, hogy relaxálunk, légzőgyakorlato-

zunk, interaktív feladatot csinálunk, csoportmunkázunk.”

A hatodik kutatási kérdés elemzésekor a pedagógus és a tanulók közötti bizalmi kapcsolatra utaló kifejezé-

sek (például „bizalmi a kapcsolatunk”, „biztonságban érzik magukat”, „sok mindent megosztanak velem”) az interjúk 

többségében megjelentek. A megkérdezett pedagógusok közül 45 fő (17 első, 28 második osztály) úgy ítélte 

meg, hogy bizalmi kapcsolatot alakított ki a tanulókkal, míg 8 első osztályos tanító a bizalom kiépítésének fo-

lyamatban lévő jellegét vagy egyes tanulókkal való elmaradását jelezte: „Mindig hozzám fordulnak, mindenfélét 

megosztanak velem.”; „Nyilván nem mindenkivel, mert nem minden gyerek egyformán nyit felém.”

Az interjúk elemzése során megvizsgáltuk, hogy a pedagógusoknak mikor van idejük, lehetőségük beszél-

getni a tanulókkal olyan témákról, amelyek nem kötődnek szorosan az iskolai tevékenységekhez. 11 első és 12 

második osztályban tanító pedagógus kezdi a hétfő reggeleket beszélgetőkörrel, ahol a hétvégi elfoglaltságok-

ról mesélhetnek a gyermekek. („Minden hétfőn beszélünk arról, hogy mi volt hétvégén, akkor így előjön a család 
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meg a külső barátok.”)  Heten kiemelték, hogy inkább a napköziben van idő a beszélgetésre, illetve útközben, 

amikor iskolán kívüli programra mennek.

„Hát azért szerintem naponta van alkalmam, főleg, ha délután én vagyok. Ha délelőtt kevesebb órám van, ak-

kor én vagyok velük négyig, úgyhogy olyankor van idő beszélgetni.”

„Hogyha megyünk valahová, mondjuk fogászatra, akkor nagyon szívesen mesélnek.”

7 pedagógus (4 első, 3 második osztály) kizárólag etika órán tud a tanulókkal kötetlenebb formában beszél-

getni, és azt is kiemelték, hogy amióta a kerettantervből kivették az osztályfőnöki órát, kevesebb lehetőségük van 

a diákok megismerésére, a velük való pozitív kapcsolat kialakítására: „Már csak az etika óra szolgál beszélgetésre. 

Nagyon kár, hogy nincs már osztályfőnöki óra. Keveset tudok velük beszélgetni, ismerkedni. Tavaly egy-egy tesiórát ál-

doztam erre.” 16 tanító (6 első, 10 második osztály) nyilatkozott úgy, hogy nagyon kevés ideje van arra, hogy be-

szélgessen a tanulókkal: „Tavaly volt beszélgetőkör, de idén már nem fér bele az időbe, sok az anyag, haladni kell.”

A bizalmi kapcsolat megnyilvánulásaként értékeltük, ha a tanulók olyan személyes ügyekben is a pedagó-

gushoz fordultak, amelyek túlmutatnak az iskolai kontextuson, erre 21 (9 első, 12 második osztály) interjúban 

találtunk példát.

„Nyitottak, néha az otthoni problémákkal is hozzám fordulnak.”

„A picik mindennel hozzám fordulnak: ha a WC papír elfogy a mosdóban, ha apuka csúnyán beszélt, ha vesze-

kedtek a szülők, ha iskolai gondok vannak.”

12 interjúban (9 első, 3 második osztály) hangzottak el olyan kifejezések, amiket „a pedagógushoz való kötő-

désként” értelmeztünk, például: „ragaszkodnak hozzám”, „csüngenek rajtam”, „nagy szeretettel vesznek körül”, „pót-

anyaként tekintenek rám”; és 12-szer (8 első és 4 második osztály) fordult elő annak említése, hogy a tanulók 

szeretnek iskolába járni, jól érzik magukat az osztályközösségben: „Azt sokszor hallottam ettől az osztálytól, hogy 

jól érzik itt magukat, örülnek, hogy idejönnek.”

Diszkusszió
A pedagógusokkal (N = 53) készített félig strukturált interjúkon kvalitatív tartalomelemzést végeztünk, amely 

során 217 nyílt kódot és 10 axiális kódot alkottunk, amelyeket a kódolás végső szakaszában három szelektív 

kódban integráltunk. 

A megkérdezett pedagógusok döntő többsége szerint a tanulók jelentős része részt vesz a közös játékban a 

szünetekben és a délutáni szabadidő során, habár 31 osztályban van olyan diák, akinek jelenleg még nincsen szo-

ros kapcsolata az osztálytársakkal. A legtöbb esetben ezek a gyermekek beilleszkedési nehézséggel küzdenek, il-

letve nyelvi akadályozottságuk vagy személyiségbeli jellemzőik miatt nem tudnak kapcsolódni társaikhoz. Torda 

(2004) szociometriai vizsgálatában azt találta, hogy a gyermekek peremhelyzetbe kerülésének hátterében kevés-

bé a tanulmányi teljesítményük, sokkal inkább a személyiségvonásaik állnak. A tanítói interjúk elemzése is azt a 

tendenciát támasztotta alá, hogy ebben az életkorban az iskolai teljesítmény kevésbé befolyásolja a diákok szoci-

ális beilleszkedését, míg az egyéni tulajdonságoknak, a kommunikációs és a társas készségeknek jelentős a hatása 

ezen a területen. Eredményeinkkel nem teljesen megegyezően, más kutatások arra mutatnak rá, hogy mind az is-

kolai teljesítmény, mind a személyiségvonások releváns faktorok a szociális interakciók alakulásában az általános 

iskolai években. A tanulmányi sikeresség pozitív korrelációt mutat a kortársak általi elfogadottsággal (Nicolay & 

Huber, 2023; Yu, Wang, Zheng, Zhen, Shao, Wang & Zhou, 2023), azonban a személyes sajátosságok is fontos 
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szerepet játszanak. A pedagógus által adott visszajelzések, különös tekintettel azok érzelmi töltetére és fókuszá-

ra, befolyásolják a tanulók társas elfogadottságának mértékét (Nicolay & Huber, 2023).

Ha az iskolakezdő gyermekek egy osztályba kerülnek óvodai barátaikkal, az óvodai kapcsolatok jellemzően 

fennmaradnak a korai általános iskolai években, ugyanakkor új barátságok kialakulása is megfigyelhető már az 

első tanévben. Bencéné Fekete Andrea (2024) vidéken és városban dolgozó tanítókkal készített interjúk össze-

hasonlítása során azt állapította meg, hogy a falusi iskolák elsős tanulói számára könnyebb az óvoda-iskola át-

menet, mivel az óvodás csoporttársakkal jellemzően egy osztályba kerülnek a gyermekek, így már kezdettől 

fogva szociális hálóval rendelkeznek az iskolában.

A pedagógus a diákok közötti kapcsolatok kialakulását a tanórákon is támogathatja. Az 53-ból 15 válaszadó 

említette, hogy alkalmaz páros és csoportmunkát, melyben a tanulók együttműködően vesznek részt. A koopera-

tív munkaformák elősegíthetik a tanulók társas kapcsolatainak fejlődését (Blatchford, Baines, Rubie-Davies, Bas-

sett & Chowne, 2006), növelhetik az egymás iránti elfogadást (Smith, 2017) és kötődést (Conoley & Conoley, 

1983), valamint csökkenthetik a negatív attitűdöket és a sztereotípiákat (Blatchford et al., 2006). Abramczyk és 

Jurkowski (2020) egy 1495 tanár bevonásával készült kutatásban azt vizsgálta, hogy a pedagógusok milyen isme-

retekkel, meggyőződésekkel és alkalmazási gyakorlattal rendelkeznek a kooperatív tanulással kapcsolatban. Bár a 

tanárok tájékozottak voltak a kooperatív tanulás alapelveit tekintve, csak kevés módszert ismertek annak órai 

megvalósítására. Egyetértettek abban, hogy a kooperatív tanulás hatékony a tanulók tanulmányi és szociális fejlő-

dése szempontjából, ám pozitív meggyőződéseik ellenére ritkán alkalmazták a csoportos munkaformát.

A vizsgált osztályokra jellemző, hogy a tanulók között van olyan, aki külföldről érkezett, valamely kisebbség-

hez tartozik, vagy különleges bánásmódot igényel. A megkérdezett tanítók közül 46-an arról számoltak be, 

hogy a gyermekek elfogadják azokat a társaikat, akik valamilyen szempontból különböznek tőlük, és számos in-

terjúból az is kiderült, hogy a pedagógusok nagy hangsúlyt helyeznek arra, hogy ezt a hozzáállást erősítsék a 

tanulókban. A hazai és a nemzetközi kutatások (Pongrácz, 2013; Rosenbaum, Armstrong & King, 1986; Szabó, 

2016) eredményei alapján az inkluzív attitűd szignifikánsan erősebb a következő háttérváltozók esetén: alacso-

nyabb életkor, szorosabb interperszonális kapcsolat különleges bánásmódot igénylő gyermekekkel, jobb szub-

jektív életminőség és magasabb önértékelés, valamint növelhető a pedagógus által, aki beszélgetés, játékok és 

programok segítségével tudja formálni a tanulók szemléletmódját (Dorogi & Hegedűs, 2023).

A proszociális viselkedés gyakori és a pedagógus által fokozható jelenség az általános iskola alsó tagozatán 

(Street, Hoppe, Kingsbury & Ma, 2004). Az interjúk során a pedagógusok számos proszociális magatartásmintát 

azonosítottak tanítványaik társas interakcióiban, melyek közül a segítségnyújtás, az együttműködés és a kölcsö-

nös támogatás bizonyultak a leggyakoribb viselkedésformáknak. Nyolc esetben arra találtunk példát, hogy a taní-

tók tudatosan törekszenek arra, hogy a proszocialitás a tanulási folyamatban is megjelenjen, ezért tanulópárokat 

alakítottak ki, és diáktárssal támogatott tanulást működtettek az osztályban. A kortársmentorálás bizonyítottan 

hatékony és eredményes módszer a kevésbé népszerű tanulók szociális készségeinek növelésére (Collins, 2013), 

valamint elősegíti az együttműködő, barátságos légkör kialakulását, a tanulmányi eredmények javulását, és csök-

kenti az iskolai hiányzások számát (F. Lassú & Serfőző, 2015). Alegre és munkatársai (2020) 89 tanuló (első, ne-

gyedik, hetedik és kilencedik osztályosok) bevonásával vizsgálták a kortársmentorálás hatását a matematika ered-

ményekre. Kutatásuk szerint a társak által nyújtott segítség jelentősen (Cohen-d=0,78) javította a diákok mate-

matika jegyeit az összes oktatási szinten, azaz az eltérő osztályfokú tanulók megközelítőleg egyformán profitáltak 

a kortársak általi  támogatásból.  A tanulópárban történő olvasástanulás vizsgálatakor Topping és munkatársai 

(2012) azt találták, hogy a közösen dolgozó gyermekek rövid és hosszú távon is jobb olvasási eredményeket értek 

el a kontrollcsoport tagjainál. Ez a pozitív hatás különösen jelentős volt az alacsony társadalmi-gazdasági státu-
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szú, a gyengébb képességű és a lány tanulók esetében. Xu (2015) azonban rámutat, hogy a diáktársak által támo-

gatott tanulás nem feltétlenül ideális minden tanuló számára. Megtörténhet, hogy az azonos osztályon belüli 

tutor és tanítvány szerepek kijelölése kisebbrendűségi érzést válthat ki a mentorált tanulóban a mentor szerepét 

betöltő társával szemben. További problémaforrás lehet, ha a pedagógusok véletlenszerűen választják ki a mentor 

szerepre a diákokat, ami a kirekesztettség érzését keltheti egyes tanulókban (Kim, Jillapali & Boyd, 2021). A diák-

társ bevonásával történő tanulásszervezés megvalósítása jelentős odafigyelést követelhet a pedagógusok részé-

ről, ami plusz terhet róhat rájuk (Ogunleye & Bamidele, 2014).

A megkérdezett pedagógusok többsége arról számolt be, hogy a tanulók között gyakoriak az interperszonális 

konfliktusok, amelyek legtöbbször a játék hevében alakulnak ki, és összefüggésben állnak a gyermekek kognitív 

és szociális érettségi szintjével. Horcsák-Szabó és munkatársai (2025) kutatásukban szintén azt találták, hogy az 

1–2. osztályos tanulók között a konfliktusok forrása leggyakrabban a játékszabályok megszegése, a versengés 

vagy a vélt igazságtalanság. A vizsgálatunkban részt vevő tanítók jellemzően beavatkoznak ezeknek az ellentétek-

nek a rendezésébe különféle konfliktuskezelési stratégiák alkalmazásával. A tanulók megtanítása arra, hogy a vi-

tás helyzeteket együttműködés és nyílt párbeszéd révén oldják meg, előmozdíthatja a csoportkohéziót és a társas 

integrációt, ami különösen fontos a heterogén családi háttérrel rendelkező tanulói csoportokban, valamint a ked-

vezőtlen környezetből érkező gyermekek számára (Moldovan & Bocoş, 2021), illetve hozzájárul az erőszakmen-

tes légkör, ezáltal a biztonságérzet kialakulásához is (Moldovan & Bocoș, 2022). 12 tanító jelezte, hogy a gyerme-

kek közötti konfliktusok időnként fizikai agresszióba torkollnak. Ezek az esetek jellemzően a fiúk között történ-

nek, és azonnali  felnőtt beavatkozást igényelnek. Más vizsgálatok eredményei is azt mutatják, hogy a fizikai 

agresszió előfordulása gyakori az alsó évfolyamokon, és leginkább a fiúkra jellemző (Bhave, Manchanda, Nahata, 

Raghuvanshi, Joshi & Sovani, 2023), különösen azon gyermekekre, akik antiszociális anyai viselkedést tapasztal-

nak, akiknek az édesanyja nagyon fiatalon szült, és/vagy a terhesség alatt dohányzott, illetve a család alacsony jö-

vedelemmel rendelkezik és/vagy a szülők kapcsolata konfliktusokkal terhelt (Tremblay, Nagin, Séguin, Zoccolillo, 

Zelazo, Boivin, Perusse & Japel, 2004). A pedagógusok megfigyelései szerint a lányok körében gyakran tapasztal-

ható a sértődés, a haragtartás, a féltékenység és a kirekesztés jelensége. Ezek a magatartások az agresszió szociá-

lis formájának tekinthetők, amint azt már F. Lassú és Serfőző (2015) is kiemelte.

A verbális agresszió, amely ebben az életkorban leggyakrabban a csúfolódásban nyilvánul meg, 20 osztály-

ban (a minta 38%-a) gyakran, 24 közösségben (45%) ritkán, míg kilenc csoportban (17%) egyáltalán nem szo-

kott előfordulni. Fujikawa és munkatársai (2020) egy 1239 fő 3–8. osztályos diákot bevonó longitudinális vizs-

gálat során azt találták, hogy bármelyik adatfelvételi hullámot megelőző négy hét folyamán a tanulók kb. 86%-

a tapasztalt legalább egyszer zaklatást, a leggyakrabban csúfolódást. A csúfolódás gyakori a fiatal tanulók köré-

ben (Hakim & Baihaqi, 2024), és sok esetben külső jellemzőik miatt válnak a szóbeli bántalmazás célpontjává a 

gyermekek (DiBiase, Cox, Rea, Gonidis, Cameron & Rutland, 2024). Egy amerikai vizsgálat szerint a túlsúlyos 

lányok 63%-át, a túlsúlyos fiúk 58%-át csúfolják rendszeresen iskolatársaik, aminek következtében ezen tanu-

lók esetében nagyobb eséllyel alakulhatnak ki étkezési zavarok (Neumark-Sztainer, Falkner, Story, Perry, Han-

nan & Mulert, 2002), csökkent önértékelés és érzelmi problémák (Eisenberg, Neumark-Sztainer & Story, 2003). 

A csúfolódás egyik formája a társak gúnynevekkel való felruházása. Manuel és munkatársai (2021) 7067 fő 

10–12 éves általános iskolást bevonó vizsgálatában a gyermekek 30%-a számolt be arról, hogy számára sértő 

nevekkel illették osztálytársai. Kasik és Gál (2017) 8 alsó tagozatos, 12 felső tagozatos és 14 középiskolai taní-

tási óra megfigyelése során gyűjtött tapasztalatai azt mutatták, hogy a tanórán hibát vétők társaik általi csúfo-

lása kizárólag az 1. és 2. évfolyamos gyermekek körében fordult elő, és jellemző volt, hogy az első megszólaló 

után a többiek is bekapcsolódtak, és folytatták az aktuálisan nem jól teljesítő diák gúnyolását, kinevetését.
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A probléma megelőzése és kezelése érdekében az iskolák sokat tehetnek: anti-bullying munkacsoportokat 

hozhatnak létre,  valamint a diákok közötti pozitív kapcsolatokat elősegítő direkt  vagy tartalomba ágyazott 

programokat vezethetnek be (Mukminin, Bundu & Anshari, 2024). Jelen esetben a pedagógusok számos mód-

szert soroltak fel, amelyekkel az agresszív, bántó megnyilvánulásokat igyekeznek megfékezni, például az érzé-

kenyítést, az empátia fokozását, a modellálást, a pozitív tulajdonságok kiemelését és különféle szankcionálási 

formákat, valamint minden osztályban bevezetésre került a RESCUR „Hullámok hátán” (Cefai et al., 2022) re-

zilienciát és szociális és érzelmi tanulás (SEL-t) fejlesztő általános iskolai program.

A diákok tanórák alatti viselkedésének szabályozása és a figyelmük fenntartása a legtöbb pedagógustól 

nagy felkészültséget és sok energiát követel. A motivációs eszközök, például a jutalmazáson alapuló rendszerek 

vagy a zsetongazdálkodás alkalmazása igen elterjedt a válaszadók gyakorlatában, és többen beszámoltak arról, 

hogy a büntetés különféle formáit is használják a fegyelmezés során, például a plusz feladatok adását vagy a 

kedvelt tevékenységekből való kizárást. Duku és Adu (2021) első osztályban tanító pedagógusokkal készült in-

terjúk alapján olyan szankciókat azonosított, mint a kiabálás a nem megfelelően viselkedő tanulókkal, „sarokba 

állítás”, a szabályszegők nevének táblára írása, egy tanuló kijelölése, aki a tanító távollétében figyeli a társait, és 

hangoskodásuk esetén a nevüket feljegyzi, illetve osztály elé kiültetés mint büntetési forma. Dlamini és Ma-

fumbate (2019) hangsúlyozza, hogy a fegyelmezési módszerek hatékonysága változó, és bizonyos gyakorlatok 

a tanulási teljesítmény romlását okozhatják. Más tanulmányok (például Dlamini, Ede & Okeke, 2022), melyek 

szintén az általános iskolai fegyelmezési gyakorlatot vizsgálják, a hagyományos büntető módszerekről a pozití-

vabb megközelítések (például útmutatás és tanácsadás nyújtása a diákoknak) felé való elmozdulást mutatják. 

Bayraktar és Doğan (2017) vizsgálata szerint a legkedveltebbek a preventív módszerek, de a pedagógusok a 

támogató és a korrekciós stratégiákat is egyaránt alkalmazzák.

A figyelem fenntartásnak és a tanulási motiváció fokozásának hatékony eszközei közé tartozik a munkafor-

mák váltogatása, például a frontális tanítási formából a kooperatív tevékenységekre való váltás (Taitz, 1996), az 

okostábla használata (Halász, 2019) és a mozgás (Lukács, Deszpot, Szirányi, Honbolygó & Nemes, 2018). Ezek-

nek az eszközöknek az alkalmazása számos interjúban megjelent, kiegészülve olyan tevékenységekkel, mint az 

éneklés, a ritmustapsolás, a mindfulness gyakorlatok és a szabad levegőn való játék. Más kutatásokban szintén 

hasonló módszereket és eszközöket azonosítottak, például a különféle játékok alkalmazását, a dalok éneklését, 

a vizuális segédeszközök használatát (Suryanto & Brawijaya, 2024), a fizikai aktivitás beiktatását a tanórákba 

(Camahalan & Ipock, 2015) és a mindfulness gyakorlását (Weare, 2018). 

A pedagógusok és a tanulók az iskola központi szereplői, akiknek kapcsolata jelentős mértékben meghatá-

rozza a szocioemocionális klímát és a tanítási-tanulási folyamatot. Ez a pedagógus-tanuló interakció befolyá-

solja a tanítás eredményességét, a tanulók fejlődését és teljesítményét, továbbá az iskola iránti attitűdjüket 

(Győrfiné Körtvélyesi, 2015). Az iskolai szocializáció folyamatában a pedagógussal kialakított kapcsolat a kötő-

dés affektív motívumaival (mint a bizalom és a ragaszkodás) gyarapodhat, és pedagógiai kötődéssé alakulhat át 

(Huszka & Kinyó, 2019). 12 interjúban (9 első és 3 második osztályos tanító) hangzottak el olyan kifejezések, 

amelyekből az derült ki, hogy a gyermekek kötődnek a pedagógushoz. Lilja (2013) fenomenológiai megközelí-

tést alkalmazó tanulmányában négy pedagógus munkájának hónapokon át történő megfigyelése, a velük és a 

diákjaikkal való interjúk készítése során arra a következtetésre jutott, hogy a tanár-diák kapcsolat jó minősége 

nagymértékben előmozdíthatja a tanulói sikerességet, és a felek között fennálló bizalmi kötelék a feltétele az 

eredményes közös munkának. Az általunk megkérdezett tanítók többsége bizalminak értékelte kapcsolatát a 

tanítványaival, melyben a gyermekek a pedagógust olyan megbízható felnőttnek tekintik, akinek elmondhatják 

a problémáikat, akihez fordulhatnak, ha meghallgatásra vagy segítségre van szükségük. Voltak azonban olyan 
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tanítók (16 fő), akik hangsúlyozták, hogy az iskolai tananyag mennyisége, illetve az osztályfőnöki órák hiánya 

miatt kevés idő jut arra, hogy személyes, az iskolai élethez nem szorosan kapcsolódó témákról beszélgessenek 

a diákokkal, ami megnehezíti a tanulók mélyebb megismerését. Worthy-Pauling (2020) tanítókkal készített in-

terjúkból nyert eredményei is alátámasztják, hogy a pedagógusokra nehezedő tantervi nyomás gyakran a diá-

kokkal folytatott beszélgetések mennyiségének és minőségének rovására megy, pedig az alsó tagozaton a ta-

nító-tanuló beszélgetések elősegítik az alapvető nyelvi készségek, a szociális és az érzelmi kompetencia fejlő-

dését,  emellett  erősítik  a  tanulók  megbecsültségének  érzését  és  előmozdítják  iskolai  beilleszkedésüket 

(Poulou, 2009). Fontos lenne, hogy ebben a szenzitív időszakban megfelelő idői keret álljon rendelkezésre a  

kötetlenebb formában történő kommunikációra. A megkérdezettek között vannak pedagógusok, akik a hétfő 

reggeleket beszélgetőkörrel kezdik, ahol a diákok röviden elmesélhetik hétvégi élményeiket, mások az etika 

órán vagy a napközis foglalkozás alatt teremtenek lehetőséget a tanulókkal való beszélgetésre.

12 tanító (8 első és 4 második osztály) számolt be arról, hogy a gyermekek egyértelműen jelét adják annak, 

hogy szeretnek iskolába járni, és jól érzik magukat a közösségben. Azok a tanulók, akik szorosabb kapcsolatot  

alakítanak ki a pedagógussal, jobban érzik magukat az iskolában, és a kortársaikkal is erősebb kötődést alakíta-

nak ki (Huszka & Kinyó, 2019), valamint magasabb szintű tanulási teljesítményt nyújtanak, és fejlettebb szociá-

lis kompetenciával rendelkeznek (Ladd & Burgess, 2001).

Az első és második osztályban tanítók válaszai közötti különbségeket tekintve megállapítható, hogy a má-

sodik osztályra jellemzően stabilabb barátságok alakulnak ki. Ez magyarázható az együtt töltött idő hosszával, 

valamint a szociális és érzelmi készségek fejlődésével (Denham, Bassett & Zinsser, 2012). Azon tanulók száma 

is magasabb a másodikosok körében, akik nem, vagy csak elvétve alakítanak ki kapcsolatot társaikkal. Mivel az  

osztályok rendkívül heterogének – a gyermekek jellemét, képességeit, érdeklődését és családi hátterét tekint-

ve egyaránt –, a sokszínűség gyakran ahhoz vezet, hogy a tanulók megismerkedése után a kortárs interakciók 

nem az egész közösségben, hanem inkább kisebb, klikkesedő alcsoportokban zajlanak (F. Lassú & Serfőző, 

2015). Ennek következtében előfordulhat, hogy egyes gyermekek a baráti társaságokon kívül rekednek. 

Az interperszonális konfliktusok előfordulása közel azonos arányú mindkét évfolyam esetén, ám a csúfoló-

dás gyakoribb jelenség a másodikosok körében. Aikins és munkatársai (2005) azt találták, hogy az általános is-

kolások 10–12 éves korukig gyakran használják a csúfolódást csoportcélokra és csoportfenntartásra, ami a 

kortárskapcsolatok komplexitásában bekövetkezett változásokkal magyarázható. A gyermekek a társas össze-

hasonlítás során minél jobb színben szeretnék látni és láttatni magukat, el akarják kerülni az elutasítást (Har-

tup, 1992), a csoporthoz tartozás és a státusz megszerzésének vágya felerősödik (Denham, 2007).

Az első évfolyamon tanító pedagógusok háromszor magasabb arányban jelezték, hogy a közösségben van 

olyan tanuló, aki rendszeresen kineveti az órai feladatok során hibát vétő társát. Dietrich és Hofman (2020) az  

Egyesült Államokban végzett két nagymintás tanulói felmérés (2012–15: N = 16890; 2017: N = 427955) ada-

tainak elemzése során arra a következtetésre jutott, hogy a 6–8. osztályos tanulók körében gyakori a társak ki-

csúfolása hibázás esetén. Eredményeik azt mutatják, hogy a társak kinevetésének legerősebb előrejelzője az,  

ha a pedagógus nem megfelelő vezetési képességének következtében a szerepek nem tisztázottak a közösség-

ben, és az osztálytermi légkör nem tiszteletteljes. Esetünkben az iskolát kezdő gyermekek valószínűsíthetően 

még kevésbé tudtak alkalmazkodni az iskolai szabályokhoz, normákhoz és szerepekhez, ennélfogva a kinevetés 

gyakrabban előfordul körükben, mint a másodikosoknál.

A pedagógusok közül az első osztályban tanítók említették többször, hogy a pozitív megerősítés és a mo-

dellálás eszközét alkalmazzák a szabályok tanítása során. Számos nemzetközi kutatás alátámasztja ezen straté-

giák alkalmazását az első osztályosok tanítása során. Pressley és munkatársai (2001) szerint például a hatékony 
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osztálytermi menedzsment a pozitív megerősítésen és az együttműködésen alapul, Sari (2021) közli, hogy a kí-

vánt viselkedés ösztönzésére a tanítók gyakran a szóbeli dicséretet, a támogató gesztusokat és a közelséget 

használják, Spivak és Farran (2012) pedig kimutatták, hogy a proszociális viselkedés modellálása és az arra való  

szóbeli bátorítás szorosan összefügg a gyermekek porszociális viselkedésével. A rend fenntartására alkalmazott 

pedagógiai eszközök használatáról is az első osztályos tanítók számoltak be több alkalommal. Reddy és munka-

társai (2013) azt találták, hogy a fiatalabb diákokat tanító pedagógusok gyakrabban alkalmaznak egyértelmű, 

néhány lépésből álló utasításokat és a viselkedésre vonatkozó visszajelzéseket, és a pedagógusok fegyelmezési 

gyakorlatában nagy szerepet játszik a képzettség, a vezetési képesség, a kapcsolati készségeik és kulturális ér-

zékenység (Welsh, 2023).

A második osztályban dolgozó pedagógusok közül többen említették, hogy nehéz fenntartani a tanulók fi-

gyelmét a tanórákon, ezért változatos eszközöket alkalmaznak munkájuk során. Ennek hátterében az állhat, 

hogy második osztályban növekednek a tanulókra vonatkozó elvárások és terhek (Dolean & Lervåg, 2021), a 

nehezebb tanulási helyzetek szorongáshoz (Dudok & Forrás, 2024), ezáltal a figyelmi és a megismerési folya-

matok romlásához vezethetnek (Girasek, 2001), továbbá a tanulók fejlettségbeli különbségei is befolyásolhat-

ják az iskolai munkát (Józsa, 2007).

A pedagógus és a diákok közötti kapcsolat eredményeink szerint a második évre bizalmibbá válik, a tanulók 

egyre több személyes jellegű történést és problémát osztanak meg a tanítóval, a pedagógushoz való kötődésre 

utaló kifejezések viszont az első osztályos tanítók beszámolóiban jelentek meg nagyobb számban. Ennek az le-

het az oka, hogy a fiatalabb gyermekek esetében a pedagógus ideiglenes kötődési személyként betöltött sze-

repe különösen fontossá válhat az olyan helyzetekben, amikor a szülő éppen nem elérhető (Zsolnai, 2022).

Limitációk
A vizsgálat olyan budapesti általános iskolák első és második évfolyamain tanító pedagógusok körében zajlott,  

akik jelentkeztek egy rezilienciát és SEL-t fejlesztő általános iskolai tanterv (Cefai et al., 2022) kipróbálására. A 

vizsgált minta nem tekinthető reprezentatívnak, mivel kizárólag fővárosi iskolákban tanítók részvételével zaj-

lott, két fő kivételével minden válaszadó nő volt, és mindannyian önkéntesen vállalkoztak a fejlesztő program 

megvalósítására. Valószínűsíthető, hogy fontos számukra, hogy elősegítsék az osztályukban a kedvező társas-

érzelmi légkör kialakulását, ezen kívül a társadalmilag kívánatos válaszok adása is torzíthatta az adatokat. 

 Vizsgálatunkban kizárólag a tanítói nézőpont került megismerésre, ezáltal az objektivitás sérülhetett. A 

kvalitatív analízis során az adatok értelmezése a kutatók szemszögéből történt, emiatt az előzetes elgondolása-

ik, tapasztalataik és elvárásaik akaratlanul is torzíthatják az elemzést és a következtetéseket. Ezt a problémát 

próbáltuk minimalizálni azzal, hogy az első és a második szerző konszenzusán alapuló kódokat alkalmaztunk, és 

a második szerző is elemezte az interjúk egy részét.  A jelentős időigény miatt viszont nem volt lehetőség az 

összes interjú két független kódoló általi vizsgálatára. 

Jelen vizsgálat nem terjedt ki az osztálytermi légkör átfogó elemzésére. Fókuszunk kizárólag az osztály lég-

körének szociális-érzelmi dimenziójára és a pedagógus vezetési gyakorlatára irányult, míg a tanulókra ható csa-

ládi környezet, a fizikai tér és az iskola releváns jellemzőinek vizsgálata nem képezte a kutatás tárgyát.
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Következtetések
Az első és második évfolyamon tanító pedagógusokkal készült interjúk tartalomelemzése alapján megállapítha-

tó, hogy a vizsgált osztályokban a társas kapcsolatok és a tanítók vezetési gyakorlata egyaránt pozitív irányban 

befolyásolják az osztály szocioemocionális klímáját. A közösségek többségében az elfogadó attitűd érvényesül, 

és a pedagógusok hangsúlyt helyeznek ennek erősítésére, ami összhangban van az inkluzív szemlélet nemzet-

közi kutatásaival (Ainscow, 2020). A tanulók körében gyakori a proszociális viselkedés, és a pedagógusok egy 

része aktívan ösztönzi a gyerekeket a segítségnyújtásra és az együttműködésre. Az interperszonális konfliktu-

sok száma magas a vizsgált korosztályban, ezért különösen fontos, hogy a tanítók ismerjenek és tudatosan 

használjanak olyan konfliktuskezelési stratégiákat, amelyek egyszerűen alkalmazhatóak a gyermekközösség-

ben, illetve hogy játékos,  indirekt formában növeljék a tanulók problémamegoldó és társas képességeit  és 

készségeit. Az általános iskolás korosztály számára kidolgozott SEL-re fókuszáló programok bevezetése haté-

kony megoldással szolgálhat, ám a fejlesztés megvalósításához szükséges órakeret a legtöbb iskolában nem áll  

rendelkezésre. Ha az első és a második évfolyam kerettantervéből kivett osztályfőnöki órák újra a pedagógu-

sok rendelkezésére állnának, több lehetőségük lenne a tanulók megismerésére, a velük való beszélgetésre, a  

társas és érzelmi kompetencia növelésére, valamint a pozitív szocioemocionális légkör alakítására. További ku-

tatási céljaink közé tartozik annak vizsgálata, hogyan vélekednek a magyar általános iskolai tanulók, pedagógu-

sok és szülők a RESCUR „Hullámok hátán” (Cefai et al., 2022) nemzetközi SEL-programról, annak iskolai meg-

valósításáról és a fejlesztés hatékonyságáról, valamint arra törekszünk, hogy a program magyar viszonyokra 

történő adaptálását követően minél több iskolás gyermek vehessen részt a fejlesztésben.
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Examination of the Socio-Emotional Climate in Lower School Classrooms 
Based on Teacher Perceptions
The  socio-emotional  atmosphere  in  a  given  classroom  encompasses  the  quality  of  social  and  emotional 

relationships. This study presents an analysis of this phenomenon based on interviews conducted with 53 

primary  school  teachers  from  first  and  second  grades.  The  qualitative  investigation  explored  the  social 

components of the classroom climate and teachers' leadership practices, as well as the impact of these factors 

on the socio-emotional atmosphere. According to the teachers' responses, students willingly participate in 

cooperative play during breaks and in the afternoons. Furthermore, cooperation among students is developing 

during lessons, particularly when supported by the teacher using cooperative methods. Discussion circles and 

ethics  classes  facilitate  students'  getting  to  know  each  other  and  strengthen  an  inclusive  atmosphere. 

However,  since  homeroom classes  have  been removed from the  curriculum for first  and second grades, 

teachers have less time and fewer opportunities to deepen social relationships. At the same time, teachers 

indicate the presence of marginalized or socially disengaged children, often due to integration or language 

barriers.  Encouraging  prosocial  behavior  and  accepting  differences  are  primary educational  goals  for  the 

majority of teachers. To manage everyday conflicts, some educators teach specific strategies and frequently 

intervene to resolve disputes. They employ diverse pedagogical tools to maintain attention and order. The 

majority of respondents assess the teacher-student relationship as trusting. Overall, it can be concluded that 

both the quality of social relationships and teachers' leadership practices positively influence the classroom 

atmosphere in the examined classes.
Keywords: classroom climate, primary school, first and second grades, socio-emotional atmosphere.

81

https://doi.org/10.14232/iskkult.2022.11.142

	Tanulmányok
	Körkép
	Alsó tagozatos osztályok szocioemocionális légkörének vizsgálata a tanítók percepciói alapján
	Winkler Zsófia, Móricz Abigél, Horváth Zsófia, Kiss Kata Bernadett, Puskás Gitta Dorina, Rónai Eszter, Tóth Bianka és Zsolnai Anikó
	Bevezetés
	Az iskolai és az osztálytermi klíma
	A szocioemocionális klíma
	A pedagógusok vezetési gyakorlata
	Az osztálytermi klíma és a pedagógus vezetési gyakorlatának szerepe az óvoda-iskola átmenetben
	A kutatás célja és a kutatási kérdések
	Módszer
	Minta
	Etikai vonatkozások
	Vizsgálati eszköz
	Az eljárás

	Eredmények
	Diszkusszió
	Limitációk
	Következtetések
	Irodalom
	Examination of the Socio-Emotional Climate in Lower School Classrooms Based on Teacher Perceptions





