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A szocioemociondlis 1égkér a tdrsas és érzelmi kapcsolatok minéségét foglalja magdban egy adott osztdlyban. Jelen
tanulmdny 53, az dltaldnos iskola els6 és mdsodik évfolyamdn tanité pedagdgussal készitett interju alapjdn ennek
elemzését mutatja be. A kvalitativ médszertannal végzett vizsgdlat a tantermi Iégkér szocidlis 6sszetevéinek és a pe-
dagoégusok vezetési gyakorlatdnak, valamint ezen tényezéknek a szocioemociondlis lIégkdrre gyakorolt hatdsdt tdrta
fel. A tanitok vdlaszai szerint a didkok szivesen vesznek részt a kozds jdtékban a sziinetekben és délutdn, valamint ki -
alakuléban van kéztiik az egyiittmtikddés a tandrdkon, ha a folyamatot a pedagégus kooperativ médszerekkel tdmo -
gatja. A beszélget6korok és az etikadrdk segitik a didkok megismerését és a befogadé légkor erésitését, dm mivel az
elsé és mdsodik évfolyamos kerettantervbél kivették az osztdlyféndki érdkat, a tanitoknak kevesebb ideje és lehetésé -
ge van a tdrsas kapcsolatok elmélyitésére. Ugyanakkor a tanitdk jelzik, hogy el6fordulnak periféridra szorulé vagy ne-
hezen kapcsolédé gyermekek, akiknél gyakran beilleszkedési vagy nyelvi akaddlyok dlinak fenn. A proszocidlis viselke-
dés O6sztdnzése és a kiilonb6z6ségek elfogaddsa a tanitok tobbsége szdmdra kiemelt nevelési cél. A mindennapi konf-
liktusok kezelésére a pedagdgusok egy része stratégidkat tanit, és gyakran beavatkozik a vitds helyzetek rendezésébe.
A figyelem és a rend fenntartdsdra vdltozatos pedagdgiai eszk6z6ket alkalmaznak. A tanité-tanulé kapcsolatot a vd-
laszaddk tobbsége bizalommal telinek értékeli. Osszességében megdillapithaté, hogy a vizsgdlt osztdlyokban a tdrsas
kapcsolatok minésége és a pedagdgusok vezetési gyakorlata egyardnt pozitiv irdnyban befolydsoljdk az osztdlytermi
légkort.
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Bevezetés

A szakirodalomban az osztalytermi légkér meghatarozasa nem egységes, jelentésen fligg attél, hogy mely okta-
tasi szint vonatkozasaban targyaljak a jelenséget. Altalanos iskolai kontextusban a tanulmanyok a tantermi lég-
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kor definidlasa soran elsésorban a pszichoszocialis aspektusokat hangsulyozzak, példaul a tanité és a didkok
kozotti interakciokat, az érzelmi klimat és a tanuldk iskola iranti elkételezettségét (Creemers & Reezigt, 2005;
Dancs & Kinyd, 2015; Fayda-Kinik & Kirisci-Sarikaya, 2025). A kedvezé osztalytermi klima pozitiv hatast gya-
korol a tanulék tanulmanyi eredményeire, mentélis egészségére és a pedagogusok jollétére. A pozitiv légkor
el6segiti a kozosség kohéziojat, a kozos normak kialakulasat és a konfliktuskezelés eredményességét, valamint
az elsé osztalyosok szamara megkonnyitheti az évoda-iskola atmenetet, mivel a kedvezé légkdrben a tanuldk
kénnyebben megtanuljak, hogyan kell egylttm(ikodni, feladatokat teljesiteni és figyelni (Wang & Degol, 2016).
Olyan kornyezetben, ahol a didkok tiszteletet, elismerést tapasztalnak, 6szténézve érzik magukat a jobb telje-
sitményre és a kockazatvallalasra, ezaltal sikereket érhetnek el (Ryan & Deci, 2000).

Tanulmanyunk célja az osztalytermi légkor interperszonalis dimenzidjanak és a tanulasi kérnyezet egyik
kulcsfontossagu elemének, a pedagdgusok vezetési gyakorlatanak (szabalyalkotas, fegyelmezési eljarasok, al-
kalmazott pedagdgiai modszerek és eszkdzok) kvalitativ modon térténd feltdrasa az altalanos iskola elsé és
masodik évfolyaman tanitokkal készilt interjak alapjan.

Az iskolai és az osztalytermi klima

Az iskolai klima (amelyet a tovabbiakban az iskolai l1égkdrrel szinonimaként hasznalunk) komplex, tobbdi-
menzids fogalom, amely magaban foglalja az iskolai élet mindségét és jellegét, beleértve a normakat, az értéke-
ket, a kapcsolatokat és a szervezeti strukturat. Bar a kutaték kozott nincs teljes egyetértés a meghatarozasat il -
letéen (példaul Van Houtte, 2005), az Egyesilt Allamok Oktatasi Minisztériuma konszenzusos meghatarozast
szorgalmazott, miszerint az iskolai klima multidimenzionalis konstrukcié, amely az iskola irdnti elkotelezettsé -
get, a biztonsagot és az iskolai kdrnyezetet oleli fel (USDOE, 2023). Az elkotelezettség a kapcsolatok minésé-
gére utal, ideértve a didkok és az iskola, a szlil6k, valamint a tagabb kozosség kozotti viszonyokat. Ez magaban
foglalja a tanulék és az iskolai dolgozék kozotti kdlcsonods bizalom kialakitasat, a tanari egylttm(ikodés 6szton -
zését, a szUl6k bevonasat és a tanuldk érzelmi tdmogatasat (Cohen & Hamilton, 2009; Hoy, 2012; Zullig, Koop-
man, Patton & Ubbes, 2010). A biztonsag a zaklatas, a megfélemlités, a nyilt és rejtett agresszié hianyara vo-
natkozik, mig a kornyezeti dimenzid tartalmazza az intézmények fizikai jellemzdéit (példaul az eréforrasokhoz
valé hozzaférést, a felszereltséget, a tisztasagot, a rendelkezésre all6 technolégiat, a tanar-didk aranyt és a ta-
nari kar stabilitdsat), és a szocidlis kornyezet tertleteit (példaul az egészségligyi elbirasokat és a viselkedési
protokollokat) (Thapa, Cohen, Guffey & Higgins-D'Alessandro, 2013). Az iskolai klima ezen koncepcionalis
megkozelitése 6sszhangban van azokkal a definicidkkal, amelyek szerint a klima az iskola atfogd szocidlis és fi-
zikai feltételeire utal (Thapa et al., 2013; Voight & Nation, 2016).

Az iskolai légkor vizsgalata és mérése Gsszetettségébdl addddan kihivasokkal jar (Grazia & Molinari, 2020),
am a kutatasok fontossaga megkérdéjelezhetetlen, hiszen a klima észlelt minésége 6sszefliggésbe hozhatd az
iskolai eredményekkel, a didkok egészséges fejlédésével és a pedagdgusok motivaltsagaval (Cohen, Mccabe,
Michelli & Pickeral, 2009). Ezek a kutatasi eredmények hozzajarulnak az intézmények hatékonyabb fejlesztésé-
hez és biztonsagosabba tételéhez (Bradshaw, Cohen, Espelage & Nation, 2021).

Az instrumentilis irdnybdl értelmezé megkozelités a szervezeti szempontot helyezi el6térbe, és a vizsgalatok
soran arra koncentral, hogy az iskola egészének és a tanari kar tevékenységeinek elemzésén keresztil feltarja a
klima szerepét az iskola mikddésében, majd az igy kapott megallapitasokat a szervezetfejlesztés soran hasznosit-
ja. A szervezeti aspektusokra fokuszaloé kutatdsok (példaul Zamora-Rodriguez, Morquecho-Sanchez, Delgado-
Herrada, Morales-Sanchez & Acosta-Gonzalez, 2025) azt mutatjak, hogy az oktatasi intézmények légkorét nagy-
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mértékben befolyasolja a dolgozok elégedettsége, a szervezeti kultdra, a munkaval kapcsolatos érzelmek, a tana-
rok teljesitménye, elkotelezettsége, motivacidja, az iskolai kornyezet és az igazgatdk vezetési stilusa.

A szerepl6k szélesebb korét bevond szocidlis megkozelités az iskolavezetésen és a pedagégusokon kiviil a
tanuldk csoportjat is a légkor alakitdsaban aktivan kézrem(kodé agensnek tekinti, a klima kialakulasaban lé-
nyegesnek tartja az iskolai k6zosség tagjai kozotti interakcidkat. A tarsas megkozelités az osztalytermi légkort
is az iskolai klima meghatarozé komponensének tekinti, amit a tanérak soran a pedagogus és a tanuldk kozott
|étrejové sajatos atmoszféraként értelmezhetiink (Dancs & Kinyd, 2015).

Az osztalytermi légkor az iskolai klimdhoz hasonléan tobbdimenziés fogalom, amely a tantermi kérnyezet
mindségére utal. Komponensei kézé tartoznak a didktarsak koézotti kapcsolatok, a tanar-didk interakcidk, a biz-
tonsag és a tdmogatas érzése (Bozovic, Simi¢ & Stojanovic, 2024; Cengel & Tirkoglu, 2016), valamint magaban
foglalja az osztalyterem fizikai jellemzéit és a viselkedési szabalyokat (BoZovic et al., 2024). A tamogatd és biz-
tonsagos osztalytermi légkor fontos eszkéz a didkok viselkedési problémainak ellensulyozasaban (Alansari &
Rubie-Davies, 2020). A Rucinski és kollégai (2018) altal lefolytatott 526 f6 3.-5. osztalyos tanulot és 35 peda-
gbégust bevono vizsgalat azt mutatja, hogy a pedagoégussal vald kapcsolat és az osztalyban uralkodé szocialis-
emocionalis Iégkor hatassal van a didkok internalizalé és externalizalo viselkedésére. Bussemakers és Denes-
sen (2023) tanulmanya, amely 18308 f6, killonb6zd szocidlis hattérrel bird 14 éves eurdpai tanulét vizsgalt, azt
talalta, hogy a didkok hatranyos tarsadalmi helyzete (példaul alacsony iskolazottsagu sziildk) 6sszefliggésbe
hozhaté-e az iskolai viselkedési problémakkal. A kutaték szerint a problémas viselkedést képes mérsékelni, ha
ezen tanuldkat tanaraik tarsas tAmogatasban részesitik. A tanarok altal nyujtott tanulasban valé tdmogatas pe-
dig barmilyen szocio6kondémiai statusszal rendelkezé didk esetében 6sszefliggést mutatott a kevésbé problé-
mas viselkedéssel. A pedagdgusok tarsas és tanuldsban nyujtott tAmogatasa tehat nagymértékben hozzajarul-
hat az oktatdsi egyenl6tlenségek csokkentéséhez azaltal, hogy megvédi a veszélyeztetett didkokat a negativ vi-
selkedés kovetkezményeit6l. Hallinan (2008) vizsgalati eredményei szerint a tanar-didk viszony mindésége
nagymértékben meghatarozza a tanuldk iskola iranti elkotelezettségét, ezaltal véd a lemorzsolédas ellen. Azok
a didkok, akik ugy érzik, hogy tanaraik torédnek veliik, tisztelik, és megfelelé6 mennyiségl dicséretben részesi-
tik 6ket, nagyobb valdszintliséggel szeretik az iskolat, mint azok a tanulok, akiknek tapasztalatai ezzel ellentéte -
sek. A tanulmany arra is ramutat, hogy a tanaroknak a didkok teljesitményével kapcsolatos elvarasai elhanya-
golhaté hatassal vannak arra, hogy a tanulék milyen mértékben kétédnek az iskolahoz.

A pozitiv osztalytermi légkor javithatja a didkok tanulmanyi eredményeit, tarsas beilleszkedését és mentalis
egészségét (Bozovic et al., 2024), valamint 6sszefligg a pedagogusok jollétével és munka iranti elkotelezettsé-
gével is. Chan és kollégai (2025) szerint a magasabb elkotelezettséget mutatd pedagogusok eredményesebben
tamogatjak didkjaikat érzelmileg és a tanulasban egyarant, mig a tanuldk elkotelezettsége hozzajarul a pedago-
gusok pozitiv érzelmeihez és jollétéhez (Li, Mayer & Malmberg, 2022). Shalini és Muthuchamy (2025) egy 200
tanulét bevoné vizsgalatukban kimutattak, hogy az altalanos iskolas gyermekek altal érzékelt osztalytermi lég-
kor szocioemocionalis dimenzidjanak minésége befolyasolja a tanulasban elért eredményeket, azonban a valto-
zO0k kozotti kapcsolat dsszetett, és kilonbozé tényezdk, példaul az életkor, a nem és a kulturdlis kdrnyezet is
befolyasolhatjadk az eredményeket. Ennélfogva tovabbi kutatasokra, kiilondsen longitudindlis és kontextusspe-
cifikus tanulmanyokra van sziikség ennek a sokrétl viszonyrendszernek a jobb megértése érdekében (Majum-
der & Beri, 2024). Khalfaoui és munkatarsai (2021) szisztematikus irodalomelemzést végeztek annak érdeké-
ben, hogy feltaruljanak azok a pedagogiai és strukturdlis szempontok, amelyek elésegitik a pozitiv tantermi
légkor kialakitasat a multikulturalis altalanos iskolai kornyezetekben. Eredményeik szerint a kévetkezé ténye-

zO6k jarulnak hozza ahhoz, hogy a kiilonb6z6 hattérrel rendelkezé tanuldk kézdsségeiben megfelelé legyen a
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klima: (1) pedagogiai gyakorlatok, ideértve a pedagogusok és a didkok kozotti tdmogato és a tanulassal 6ssze-
fliggd interakcidkat, a kortarskapcsolatokat, a tanuldk osztalytermi feladatokban valé részvételét és elkotele-
zettségét, a pedagdgusok képzését az érzelmileg tAmogatd kérnyezet megteremtésére, valamint a tanarok és a
csaladok kozotti kapcsolatok mindségét; (2) strukturalis aspektusok, példaul az osztaly kisebb csoportokba
szervezése (példaul kooperativ munkaformak) és az iskolai eszkozok (példaul ceruzak) olyan mdédon térténd
felkinalasa, amely 6szténzi a didkok k6zotti megosztast.

A szocioemocionalis klima

Az osztalytermi klima interperszondlis dimenziéit elemzé kutatasok gyakran szocioemociondlis klimaként hivat-
koznak a jelenségre (Krull, Urton, Kulawiak, Wilbert & Hennemann, 2022). Ezen a terileten a vizsgalatok tobb
olyan aspektust tartak fel, amelyek jelen tanulmany szempontjabdl is relevansak. Vannak kutatasok, amelyek a di-
akok osztalyon bellli tarsas kapcsolataira (Cengel & Tirkoglu, 2016; Zurbriggen, Hofmann, Lehofer & Schwab,
2021), a befogadas és elfogadas érzésére (Zurbriggen et al., 2021), a proszocialis viselkedésre (Carrasco & Tria-
nes, 2010; Cheon, Reeve & Marsh, 2023), a tanar-didk kapcsolatra (McGrath & Van Bergen, 2015; Rucinski et al.,
2018), a pedagdgus vezetési gyakorlatara és a szabalyok betartatasara (Cappella, Kim, Neal & Jackson, 2013;
Zurbriggen et al., 2021), tovabba a konfliktusok és a bantalmazas el6fordulasi gyakorisdgara (Rodkin, 2012;
Shechtman, 2006; Skoda, Doulik & Svobodova, 2022; Thomas, Bierman & Powers, 2011) fékuszalnak.

A hivatkozott tanulmanyok alapjan hat olyan aspektus azonosithaté, amely rendkiviil meghatarozé egy osz-
taly tarsas-érzelmi légkorének jellemzésében. Ezek (1) az osztalyon bellli kortarskapcsolatok, (2) a kbzdsség-
ben uralkodo elfogado, befogadd attittid, (3) a proszocialis viselkedés, (4) a konfliktusok és a bantalmazas el6-
fordulasa és gyakorisaga, (5) a pedagdgus vezetési gyakorlata és az alkalmazott pedagogiai eszk6zok, valamint
(6) a tanito és a tanuldok kozotti kapcsolat minésége.

A tanulék egymassal kapcsolatos viselkedése alapvetéen meghatarozza az osztalytermi klimat, befolyasolva
a biztonsagot, a motivacioét, a tarsas fejlédést, az iskolai teljesitményt és az osztalykdzosség kohéziojat, ezért
kiemelten fontos, hogy a pedagdgusok el6segitsék a pozitiv interakcidkat és kezeljék a negativ viselkedést
(Rimm-Kaufman & Sandilos, 2022). Fejes (2018) a tanuldk szerepét vizsgalva az osztalytermi légkor alakulasa-
ban arra jutott, hogy a tarsak altal megteremtett szupportiv légkor elésegiti a tanulasi motivaciét, mig a kom-
petitiv kdrnyezet stresszt okozhat a didkok k6zott. Cengel és Turkoglu (2016) megfigyelései szerint a kedvez6t-
len légkort osztalyokban a didkok kozotti interakcidk, illetve a nem kivanatos és a pozitiv magatartdsmaédok
véltozatossaga nagyon korlatozott, mig a tAmogato, befogadd koérnyezet azt sugallja a tanuléknak, hogy a kii-
[6nféle viselkedésformak nem feltétlentl negativak, hanem a sokszintiség velejaroi (Florian, 2014). Az osztaly-
ban kialakulé baratsagok hozzajarulnak a légkor javitasdhoz azaltal, hogy csokkentik a konfliktusok szamat, n6-
velik a tanuldk iskola iranti elkotelezettségét, és biztonsagosabb, elfogadébb, tiszteletteljesebb kdrnyezetet te-
remtenek (Khalfaoui et al., 2021).

Az elfogadé attit(id napjainkban egyre fontosabba valik az osztalyokat jellemz6 névekvé heterogenitas mi-
att. Magyarorszagon a 2001/2002-es tanévben 3561 kilfoldi didk vett részt az altalanos iskolai oktatasban
(Schmidt, 2014), szdmuk a 2019/2020-as tanévre 6387 f6re n6tt (Ottucsak, 2022). Lényeges kisebbség tovab -
ba a roma tanuldké, akik 2018-ban a didkok 14,42%-at tették ki (Papp, 2021). A veliik val6 foglalkozas tobb
szempontbdl is kulcsfontossagu: a magas, 60,8%-os korai iskolaelhagyasi arany (Holle, 2023), az intézményi és
az iskolan bellli nagyfoku szegregacio (Havas & Liskd, 2005), valamint az egyes, nem kognitiv képességekben
(kontrollhelyzet, 6nbecsllés, depresszid) mutatkozd gyengébb eredmények (Szabd-Morvai & Kiss, 2022) mind
olyan kihivasok, amelyek a roma tanuldk fokozott sériilékenységét eredményezhetik az iskolai kbrnyezetben. A
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harmadik csoport, amelynek tagjai az utdbbi években egyre magasabb szdmban jelentek meg a magyar kézok-
tatasban, a sajatos nevelési igényli (SNI) gyermekeké (2024/2025-ben 65 416 {6, a didkok 9,2%-a) (KSH,
2025). Ezen harom csoporthoz tartozé tanuldk nyelvi, kulturalis és viselkedésbeli eltéréseik miatt fokozottan
veszélyeztetettek a tarsak altali elfogadas terén, ami az idedlis osztalytermi légkor kialakulasat gatolhatj,a és
szocialis peremhelyzetbe sodorhatja 6ket. Az elfogadas megteremtésében nélkilozhetetlenek a sokszind, elfo-
gadast tdmogatd programok, jatékok és a pedagdgusok érzékeny, tudatos jelenléte (Meggyesné & Maténé,
2015; Szekeres, 2011).

Fontos az osztalytarsak kézott megjelené proszocidlis viselkedés -, hogy a tanuldk egymast segitsék, tdmo-
gassak és egymassal egylittmdkodjenek, mivel ezek Iényeges szerepet jatszanak az iskolai l[égkér minéségében,
valamint a gyermekek érzelmi és kognitiv fejlédésében (Thapa et al., 2013). Azok a tanulok, akikre fejlettebb
proszocialis viselkedés jellemzd, tarsaik kérében nagyobb elfogadasban részesiinek (Asher & McDonald,
2011), illetve 6k is hajlamosabbak elfogadni azokat a tanuldkat, akik valamilyen tekintetben kilonb6znek téliik
(Hoffman, 2000).

A szakirodalomban egyetértés van abban, hogy minél gyakoribbak a zaklatasok és a konfliktusok egy osz-
talyban, annal negativabb lesz a didkok altal észlelt iskolai Iégkor (Nagy, Kérmendi & Pataky, 2012). Az osztaly -
termi konfliktusok az als6 tagozaton kiilondsen nagy jelentéséggel birnak, mivel ebben az idészakban forma-
l6dnak a kozosségi egylttélés szabalyai és normai (Jabburova & Umarova, 2020). Steffgen és munkatarsai
(2013) attekintése ramutat, hogy a bullying mar 6 éves kortdl jelen van az iskoldkban, amit megerdsit Horcsak-
Szabé és munkatarsai (2025) vizsgalata is, mely szerint az alsé tagozaton kiemelten gyakoriak a verbalis konf-
liktusok és a csufolodasok. A szerzék hangsulyozzak, hogy a fizikai agresszi6 is jelen van ebben a korban, kiil6 -
nosen a filk korében. Azt talaltdk, hogy az erészak megjelenése gyakran 6sszefligg az indulatkezelési nehézsé -
gekkel és a kortars kapcsolatok hierarchidjanak kialakuldsaval. A pedagégusok szerepe kiilonosen jelentés, mi-
vel a gyermekek kozoétti konfliktusokat ebben a korban még hatékonyan lehet kezelni (Horcsak-Szabé et al.,
2025), viszont fontos kiemelni, hogy a nehéz helyzetek sikeres kezeléséhez a tanitoknak szlikségiik van konf-
liktuskezelési stratégidk alkalmazasara és kovetkezetes szabalyrendszer kialakitasara is. A proaktiv konfliktus-
kezelés, az érzelmi intelligencia fejlesztése és a kommunikacios készségek erdsitése kiemelten fontos ebben a
korban (Steffgen et al., 2013).

A pozitiv osztalytermi légkor szempontjabol fontos tényezé a tanitd és a tanuld kdzotti bizalmi viszony ki-
alakulasa (Walker & Graham, 2021). A tanito-tanulé kapcsolatok gy hatarozhatok meg, mint ,értelmes érzelmi
és kapcsolati kotelékek, amelyek a didkok és tandraik kozott alakulnak ki a hosszu tava interakcidk kovetkezté-
ben” (Marengo, Jungert, lotti, Settanni, Thornberg & Longobardi, 2018, p. 1202). A pozitiv kapcsolat melegsé -
get, nyilt kommunikaciot és tAmogatast kivan meg, elésegitve az érzelmi biztonsagot és a bizalmat a pedago-
gus és tanulo kozott (Sulkowski & Simmons, 2018), és védéfaktor az iskolai zaklatassal kapcsolatban, mivel a
szocialis készségek fejlédése altal ndvelheti a tarsas tdmogatast a tanuldk koérében. A negativ kapcsolat azon-
ban az iskola iranti ellenszenvhez és tartdés motivalatlansaghoz vezethet (Thornberg, Wegmann, Bertil, Wanst-
rém, Linda, Bjereld, Ylva & Hong, 2022). A kapcsolatok minésége kiilonosen fontos a fiatal tanuldk szamara,
mivel a korai tapasztalatok befolyasolhatjak az iskolai beilleszkedést, a késébbi tanar- és kortarskapcsolatokat,
valamint a tanulmanyi eredményeket is (McGrath & Van Bergen, 2015).
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A pedagogusok vezetési gyakorlata

Szamos tényez6 nehezitheti a didkok és taniték munkajat az osztalyban folyé tanulas és tanitas soran. Ezek ko-
zUl kiemelkedik a destruktiv viselkedés, amely akar egyetlen tanulé hatdsara is negativan befolyasolhatja az
egész osztaly moraljat és teljesitményét. A zavaré viselkedés nem csupan a pedagdgus oktatasi tevékenységét
akadalyozza, hanem jelent6s mértékben rontja a tanuldk koncentraciéjat is, ezaltal csokkentve a tanérai munka
hatékonysagat (Chandra, 2015).

Az iskolai eredményesség tovabbi kulcsfontossagu tényezdje a figyelem fenntartasanak képessége, vala-
mint a gatlas, amely segit a zavard ingerek kizarasaban. Mig egy atlagos elsé osztalyos tanulé figyelme 10-15
percig fokuszal egy tevékenységre (Lai & Chang, 2020), azok a tanulok, akiknek a végrehajtd funkcioi, koztiik a
gatlaskontroll, kevésbé fejlettek, gyengébben szabalyozzik a figyelmiiket (Colombo & Cheatham, 2006). Sza-
mos kutatas tart fel a figyelem fenntartasat tdmogatd modszereket, példaul a kiscsoportos és személyre sza-
bott tanitast, a kooperativ tanulast, valamint a verbalis és a vizualis segédeszkozok (példaul kulcsszavak kieme-
lése, animaciok) alkalmazasat és az Gjszerliség beépitését (Habencius & Banyai, 2024). Emellett alternativ tech-
nikakat is vizsgaltak, mint a mindfulness (Vekety, Logemann & Takacs, 2021) és a jatékos figyelemtréning (Kirk,
Spencer-Smith, Wiley & Cornish, 2021).

Az eredményes tanulasi kornyezet megteremtéséhez elengedhetetlen a hatékony tantermi vezetés és a val-
tozatos pedagogiai modszerek alkalmazasa. A modern tanulmanyok tobbsége hangsulyozza, hogy az osztaly-
termi vezetés nem csupdan a didkok viselkedésének koordinalasara korlatozédik, hanem kiemelten fontos a dia-
kok 6nszabalyozasanak fejlesztése és a pozitiv megerdsités altali megfelel6 viselkedésre valé 6sztonzés is. A si-
keres tanulasi folyamat és az dnregulacié elémozditasa érdekében az iskoldknak és a pedagégusoknak at kell
alakitaniuk szerepiiket: a kizarélagos iranyitas helyett a tanuldk kontrollalt 6nallésagat kell elésegitenilik, és
véaltozatos pedagodgiai eszkdzrepertoarral kell rendelkeznilik (Gunaretnam, 2021).

Az osztalytermi klima és a pedagogus vezetési gyakorlatanak szerepe az
ovoda-iskola atmenetben

Az 6vodabdl az altalanos iskolaba valo atmenet kiemelten fontos idészak a gyermekek életében, mely soran je-
lentds valtozasokkal szembesiilnek: be kell illeszkednitik az Gj kbzosségbe, meg kell szokniuk a megvaltozott fi-
zikai kornyezetet, kotott tevékenységekben kell részt vennitik, és alkalmazkodniuk kell az iskolai normakhoz,
szabalyokhoz (Svraka, 2019). Iskolai adaptacionak nevezziik a gyermek alkalmazkodasat a megvaltozott szocia-
lis szituacidkhoz és feltételekhez, példaul a megnévekedett pedagbgusi és sziiléi elvarasokhoz, a napirend at-
alakulasahoz és az Uj tarsas kapcsolatokhoz. Ahhoz, hogy az adaptacié sikeres legyen, az intézményi kérnye-
zetnek biztonsagot és elfogadd légkort kell nydjtania a gyermekek szamara, hogy szamukra kedvezé kériilmé-
nyek kozott, stresszmentesen tudjanak azonosulni Uj, tanuldi szerepiikkel. A kezdeti id6szakban a nagy
iskolaépiileten bellil az osztalyterem az a hely, amely biztonsagot tud nyujtani a kisdidknak, lényeges tehat,
hogy a pedagdgus megfelelé gondossaggal és hatékony szervezéssel alakitsa ezt a mikrokérnyezetet (Borbé-
lyova & Slezdkova, 2015). Ezt a megallapitast tdmasztja ald Cadima és munkatarsai (2015) kutatasa, melyben
145 gyermeket vizsgaltak dvodas és elsé osztalyos korukban. Céljuk annak feltarasa volt, hogyan alakul a gyer-
mekek aktiv részvétele és bevonddasa a tanulassal kapcsolatos tevékenységekbe, és milyen tényezék jarulnak
ehhez hozza, kllonés tekintettel a gyermekek gatld funkcidira és az osztalytermi légkor bizonyos elemeire (a
pedagogus-tanuld kapcsolatra, az észlelt tanité-didk konfliktusokra és a pedagdgus altal alkalmazott szervezési
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és vezetési maddra). Azt talaltak, hogy a kontrollfunkciok megfelelé6 miikodése, a szorosabb pedagdégus-gyer-
mek kapcsolat és a kevesebb észlelt konfliktus évodaskorban magasabb tanulasi elkotelezettséggel jar egyiitt,
és ez elbrejelezte az elsé osztalyban tapasztalhatdé bevonddast abban az esetben, ha a tanité altal alkalmazott
vezetés és szervezés eredményeképpen az osztalyban egyértelm( szabalyok voltak érvényben, a mindennapi
rutinok kiszamithatoak voltak, ezaltal a gyermekek biztonsagban érezhették magukat, illetve a hatékony id6-
gazdalkodas kovetkeztében elegendd idejiik volt a feladatok megoldasara. Az eredmények ramutatnak az osz-
talytermi légkor és a szocidlis kapcsolatok, valamint a gyermekek gatlé kontrolljanak fontos szerepére a tanu-
lashoz valé viszonyulasban. Az altalanos iskolaba valo atmenet jelentés esemény a gyermekek tanulmanyi hala-
dasanak alakulasaban (Pianta & Rimm-Kaufman, 2006), ami nyomatékositja a tanitok szerepének fontossagat
az els6 osztalyban kovetkezetesen alakitott, hatékonyan iranyitott, biztonsagos légkoér megteremtésében. Az
els6 osztalyban a pedagégus didkokkal valo kapcsolatanak mindsége és az osztalytermi légkor interperszonalis
dimenzidjanak jellemzéi 6sszefliggésbe hozhatok az altalanos iskola kezdeti éveiben a gyermekek altal muta-
tott pszichoszocialis alkalmazkodassal (Buyse, Verschueren, Verachtert & Damme, 2009).

A kutatas célja és a kutatasi kérdések

A témaval foglalkozé szakirodalom alapjan hat olyan teriletet (osztalytarsak kozotti kapcsolat, elfogadé attit(id,
proszocilis viselkedés, konfliktusok és bantalmazas, a tanité vezetési gyakorlata és az alkalmazott pedagégiai
eszkozok, a tanitd-tanuld kapcsolat) azonositottunk, amelyek nagy befolyassal birnak az osztaly szocioemocio-
nalis légkorének (Krull et al., 2022) alakitasaban. Jelen vizsgalat célja az altalanos iskola elsé és masodik évfo-
lyaman felmérni e kiemelt tényezéket a pedagdgusok észlelésén keresztil. Vizsgalatunk egy nagyobb kutatas
keretén belll valosult meg, amely egy nemzetkozi, rezilienciat és szocialis-érzelmi tanulast (SEL) fejleszté alta-
lanos iskolai tanterv, a RESCUR ,Sz6rf6zz a hullamokon” (Cefai, Miljevi¢-Ridicki, Bouillet, Pavin lvanec, Milano-
vi¢, Matsopoulos, Gavogiannaki, Zanetti, Cavioni, Bartolo, Galea, Simées, Lebre, Santos, Kimber, & Eriksson,
2022) magyar iskolai kbrnyezetben torténé tesztelését végzi (Winkler & Zsolnai, 2022).
A jelen tanulmanyban bemutatott vizsgalatban a kovetkez6 kutatasi kérdéseket fogalmaztuk meg:
1. A pedagdégusok megitélése szerint milyen médon keresik egymas tarsasagat a tanuldk az iskolai foglal-
kozasok alatt és a szlinetekben?
2. Jellemz6-e a tanuldkra az egymas iranti elfogadé attitlid a pedagégusok megitélése szerint?
3. Milyen gyakran és milyen esetekben fordul el6, hogy a tanuldk segitséget, tdmogatast nyujtanak egy-
masnak?
4. Mennyire gyakoriak és milyen tipusutak a tanuldk kozotti konfliktusok?
5. Milyen pedagodgiai eszkdzoket alkalmaz a tanitd az osztalyban folyé tanulas soran?
6. Mennyire jellemzé a tanitd és a tanuldk kapcsolatara a bizalom?

Modszer

Minta

A vizsgalatban 21 budapesti altalanos iskola elsé és masodik évfolyaman tanitd pedagdgus vett részt (1. tabla-
zat), 6sszesen N=53 {6 (51 né és 2 férf). A pozitiv tantermi klima elGsegiti az 6voda-iskola atmenetet (Wang &
Degol, 2016), és az elsé osztalyban tapasztalhatd szocioemocionalis l1égkor 6sszefligg a tanuldk pszichoszocia-
lis alkalmazkodasi képességével (Buyse et al., 2009). Ezen Osszefliggésekre vald tekintettel a minta kivalaszta-

sakor figyelmet forditottunk arra, hogy elsé és masodik évfolyamon tanité pedagdgusok is szerepeljenek a
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résztvevok kozott, ezaltal valaszaik 6sszehasonlithatéva valnak, lehetévé téve annak megismerését, hogy a
szocioemocionalis légkor altalunk vizsgalt teriiletein kimutathatdk-e kiilénbségek a két évfolyam kozott. A va-
laszaddk koziil a legfiatalabb 26 éves, mig a legidésebb 66 éves volt, atlagéletkoruk 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, mig 23,8%-a 31-45
éve van a pedagoguspalyan. Az altalanos iskolak koziil 19 allami, egy egyhazi, egy pedig alapitvanyi fenntartasu
intézmény volt. Az allami fenntartasu intézmények kozil két iskolaban kizarélag SNI tanuldk oktatasa zajlik kis
[étszamU osztalyokban. Az osztalylétszamok 6-34 f6 kozott valtoztak, az osztalyok tanuldi Gsszetételét a 2.
tablazatban mutatjuk be. A relevans valtozokat figyelembe véve (példaul elemszam, iskolak elhelyezkedése, a
fenntarto tipusa) a mintavétel nem tekintheté reprezentativnak.

A vizsgalatban

A vizsgalatban | A vizsgalatban részt

Tankeriileti ; p R AT £ részt vevé masodik
. : részt vevo vevo elsé évfolyamon ;
Kozpont/fenntarto . ; : iy A évfolyamon
iskolak szama tanitok (f6) At 5
tanitok (f6)

Bels6-Pesti Tankeriileti Kézpont 2 3 3
Dél-Budai Tankeriileti Kézpont 1 1 2
Eszak-Budapesti Tankeriileti

.. 1 2 1
Kozpont
Dél-Pesti Tankertileti Kézpont 2 1 4
Eszak-Pesti Tankeriileti Kozpont 1 1 1
Kelet-Pesti Tankeriileti Kozpont 4 7 8
K6zép-Budai Tankertileti

.. 4 3 2
Koézpont
Ko6zép-Pesti Tankeriileti Kézpont 2 2 3
Kiils6-Pesti Tankeriileti Kézpont 2 2 2
Egyhazi fenntartasu intézmény 1 2 2
Alapitvanyi fenntartasa 1 1 1
intézmény
Osszesen 21 25 28

1. tablazat: A vizsgalatban részt vevé altalanos iskolak és pedagdogusok szama
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3 fénél tobb

Nincs az 1f6 van az 2f6vanaz 3f6 van az van az
osztalyban osztalyban  osztalyban osztalyban ,
osztalyban

Osztaly 1. 2. 1. 2. 1. 2. 1. 2. 1. 2.
BTMN tanulo ¢ : < 2 2 ¢ E < 2 E

(20,0%) (14,3%) (26,7%) (23,8%) (13,3%) (38,1%) (6,7%) (19,0%) (33,3%) (4,8%)
SNI tanulé 7 8 2 8 2 0 2 4 2 1

(46,7%) (38,1%) (13,3%) (38,1%) (13,3%) (0,0%) (13,3%) (19,0%) (13,3%) (4,8%)
Hatranyos helyzetii 11 18 2 0 1 3 1 0 0 0
tanulé (73,3%) (85,7%) (13,3%) (0,0%) (6,7%) (14,3%) (6,7%) (0,0%) (0,0%) (0,0%)
Kiemelten tehetséges 12 11 0 4 2 1 0 2 1 3
tanulé (80,0%) (52,4%) (0,0%) (19,0%) (13,3%) (4,8%) (0,0%) (9,5%) (6,7%) (14,3%)
Tanuldsi/magatartasi
problémaval kiizd, de 3 8 2 3 3 8 3 0 4 2
nincsen diagnézisa (20,0%) (38,0%) (13,3%) (14,3%) (20,0%) (38,1%) (20,0%) (0,0%) (26,7%) (9,5%)
Mas orszaghdl 8 12 3 4 1 1 1 0 2 4
érkezett tanuld (53,3%) (57,1%) (20,0%) (19,0%) (6,7%) (4,8%) (6,7%) (0,0%) (13,3%) (19,0%)
Roma kisebbséghez 8 11 4 8 0 1 2 1 1 0
tartozo tanulé (53,3%) (52,4%) (26,7%) (38,1%) (0,0%) (4,8%) (13,3%) (4,8%) (6,7%) (0,0%)
Német kisebbséghez 14 21 0 0 0 0 1 0 0 0
tartozo tanulé (93,3%)  (100%) (0,0%) (0,0%) (0,0%) (0,0%) (6,7%) (0,0%) (0,0%) (0,0%)
Roman kisebbséghez 15 20 0 1 0 0 0 0 0 0
tartozo tanulé (100%)  (95,2%) (0,0%) (4,8%) (0,0%) (0,0%) (0,0%) (0,0%) 0,0%) (0,0%)
Egyéb kisebbséghez 12 18 2 1 0 1 0 0 1 1
tartozo tanulé (80,0%) (85,7%) (13,3%) (4,8%) (0,0%) (48%) (0,0%) (0,0%) (6,7%) (4,8%)

2. tablazat: Az osztalyok tanuloi osszetétele
Megjegyzés: N = 36 (1. osztaly N = 15, ebbél 1 kizarolag SNI tanulokbol all6 osztaly, 2. osztaly N = 21).

Etikai vonatkozasok

A vizsgalat az ELTE PPK Kutatasetikai Bizottsaganak engedélyével zajlott (2024/74).

Vizsgalati eszkoz

A kvalitativ vizsgélatban félig strukturalt interjut alkalmaztunk, olyan fékuszalt beszélgetést, mely elére megha-
tarozott iranyu, de menetkézben alakulhat a valaszadé altal felvetett szempontok és gondolatok mentén (Szo-
kolszky, 2020). Az interju soran 23 kérdésre valaszoltak a résztvevék, amelyek mindegyike a jelenlegi oszta-
lyukra vonatkozott. A kérdések kozott szerepelt olyan, amely a didkok koézosen végzett tevékenységeire ira-
nyult, valamint volt a tanuldk iskolaval kapcsolatos vélekedéseire fékuszald kérdés is.

A tanulasi tapasztalatokat, valamint a tanuldk pszicholdgiai jollétét meghatarozé interperszondlis, szocilis-
érzelmi és koérnyezeti tényezdk szignifikans korrelaciot mutatnak az erészakos viselkedés gyakorisagaval (Buda
& Péter-Szarka, 2015), ezért az interjuban a tanuldk kozott fizikai és verbalis modon megnyilvanuld agresszid
mértékére is rakérdeztlink (példaul ,Milyen gyakran fordul el6 az osztdlyban csufolédds vagy egymds kinevetése?”).
A tanulék kozotti pozitiv interakciok feltérképzésénél kitértiink a baratkozasra, a proszocidlis viselkedésre és az
elfogadasra. A tanuldi jellemzdékre irdnyul6 kérdések kozott szerepelt olyan, amely a) a kiilonleges banasmaddot
igénylé gyermekekre vonatkozott; b) a didkok tandrak alatti figyelemfenntartasi képességére iranyult; illetve c)
a tanulék magatartasaval volt kapcsolatos.
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A tanitdk vezetési gyakorlatat a szabalyok betartatasara, a fegyelmezésre, a didkok tanédrai figyelmének
fenntartasara (példaul ,Milyen eszkézoket alkalmaz a tandrai figyelem fenntartdsdra?”), valamint a magatartas ér-
tékelésére hasznalt modszerek és eszkdzok mentén vizsgaltuk. A tanitd és a tanuldk kozotti kapcsolat mindsé -
gének jellemzésére rakérdeztlink arra, hogy a) hetente mennyi ideje van a tanitonak olyan témakrél beszélgetni
a didkokkal, amelyek nem kotédnek szorosan az iskolai élethez; b) milyen problémak esetén fordulnak a tanu-
I6k a pedagdgushoz (kizardlag iskolai problémak esetén vagy személyes gondokkal is); c) a tanitd mennyire ér-
tékeli bizalminak kapcsolatat a tanuldkkal.

Az eljaras

Az intézmények kivalasztasa szemirandom moddszerrel tértént, amelynek legfontosabb szempontjai az elhe-
lyezkedés és a fenntarté tipusa voltak. Az Oktatasi Hivatal honlapjan feltlintetett budapesti altalanos iskolak
felkeresése az igazgatéknak kildott toborzé e-mail formajaban tortént. Az osztalytermi klimara vonatkozé in-
terjuk felvétele a részt vevoé altalanos iskolak elsé és masodik évfolyaman tanitd, az interjara dnként jelentkezé
pedagégusokkal elére egyeztetett idépontban online formaban tortént. A masodik évfolyamon tanitokkal
2024 szeptemberében és oktdberében, az elsé évfolyamon tanitdkkal pedig 2025 januarjaban zajlottak a be-
szélgetések, hogy a pedagdgusoknak legyen idejik megismerni az iskolat kezdé gyermekeket. Az interjukrél
hangfelvétel késziilt a valaszaddk elézetes beleegyezésével. A hangfelvételek irdsos formaban térténd rogzité-
se soran minden valaszadot kéddal jeloltiink, igy az elemzés mar anonimizalt adatokkal zajlott. Az osztalyok ta-

nuléi 6sszetételét kérdbivvel mértiik fel, melyet a pedagégusok online toltottek ki. A kérdéiv kitdltése dnkén-
tes alapon tortént, és 6sszesen 36 tanitotdl érkezett valasz (15 elsé és 21 masodik osztaly).

Eredmények

A félig strukturalt interjukat az Atlas.ti szoftver segitségével kvalitativ tartalomelemzéssel vizsgaltuk, amely so-
ran a kodokat és a kategoridkat a szovegek tanulmanyozasa kozben, az adatok alapjan alakitjuk ki (Glaser,
2014). Az elemzési folyamat a nyilt kodolassal kezdédik, amikor a szévegbdl kiemelt jelentéssel teli egységek
elvontabb sikra emelésével alakitunk ki kategéridkat, és kodokkal latjuk el azokat (Szokolszky, 2020). A kategd-
ridk és a kodok kialakitasat az elsé szerzé végezte, majd a masodik szerzével megvitatta a kialakitott kategéria-
és kddrendszert, ezutdn a masodik szerzé a konszenzusos kategoria- és kddlista alapjan az interjuk egy részén
elvégezte a tartalomelemzést. A kddoldk kdzotti konszenzus mértékének kvantifikaldsara a Krippendorff-féle
Cu-alfa mutaté kertlt alkalmazasra, melynek 0,844-es értéke a kddolasi folyamat magasfoku reliabilitasat indi-
kalja (Friese, 2021). A nyilt kddolas eredményeként 217 kédot kaptunk, amelyekbdl az elemzés kdvetkez6 sza-
kaszaban 10 axialis kédot képeztiink a fogalmak kozotti kontextus és a kdlcsonds kapcsolatok alapjan. A sze-
lektiv kodolasi szakaszban az elemzés egyszerre tortént linearisan és nem linearisan (Henwood & Pidgeon,
2003), az elvontabb szintekrdl Ujra visszatértiink a szévegekhez és a nyilt kddokhoz, ezzel biztositva, hogy a
legmagasabb szint( szelektiv kodok minél redlisabban képviselhessék a valaszaddk altal elmondottakat. A tar-
talomelemzés ezen legvégsé szakaszaban harom szeletiv kddot alkottunk, amelyekkel leirhaték azok a jellem-
z6k, amelyek az interjlalanyok beszamoléi alapjan az osztalyok légkorét markansan meghatarozzak. Az axialis
és a szelektiv kédokat a 3. tablazat szemlélteti. A nyilt kddolaskor kapott 6sszes kdd bemutatasara a terjedelmi
korlatok miatt nincs lehetéség, ezért ezekbdl egy-egy példat kdzliink a tablazatban.
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A tanulasi kornyezetet és eredményességet meghatarozo

Szelektiv kod . «
tényezok
Axialis kod Iskolai jellemzék
Nyilt kod Fejlesztések az iskolaban
Axialis kod Az osztaly jellemzéi
Nyilt kéd A kognitiv képességeket tekintve heterogén osztaly
Axialis kod Pedagodgusi jellemzék és pedagdgiai eszk6zok
Nyilt kéd Differencialas
Axialis kod A magatartas jellemzéi
Nyilt kéd Gyakran sziikséges fegyelmezni
Axialis kod A figyelemfenntartas jellemzéi
Nyilt kéd Nehéz fenntartani a tanuldk figyelmét
Szelektiv kod A tanuldk személyes jellemz6i és csaladi kornyezete
Axialis kod Tanuldi jellemzék
Nyilt kéd Motivalt tanulék
Axialis kéd Szuléi jellemzék
Nyilt kéd Szliléi elhanyagolas
Szelektiv kod A szocialis tér minéségét meghatarozo jellemzék
Axialis kod Pozitiv tarsas kapcsolatok
Nyilt kod Elfogadas
Axialis kod Konfliktus és nehézség
Nyilt kéd Csufolddas
Axialis kéd Az iskolaval kapcsolatos tanuléi vélemények
Nyilt kéd A tanulok jol érzik magukat az osztalyk6zosségben

3. tablazat: A kvalitativ tartalomelemzés soran felallitott kodrendszer

A kutatasi kérdések megvalaszolasa soran az adott kérdés szempontjabdl relevans interjurészletekbdl szarma-
z0, kdzponti jelentéségl fogalmak kertiltek kiemelésre. Ezek a fogalmak az interjiszévegekben ismétl6dé minta-
zatokat mutatnak, és a valaszaddk altal megfogalmazott narrativakban is hangsulyos szerepet téltenek be. A fo-
galmak jelentésének pontosabb megértése érdekében a valaszaddktol szarmazo idézetek kertilnek bemutatasra,
amelyek illusztraljak a fogalmak kontextusba agyazott jelentését és a valaszadok egyéni nézépontjait.

Elsé kutatasi kérdéstinkben azt vizsgaltuk, hogy a pedagogusok megitélése szerint milyen modon (példaul
jatéktevékenység, tandrai csoportmunka) keresik egymas tarsasagat a tanuldk a sziinetekben és az iskolai fog-
lalkozasok alkalmaval. E téma kapcsan az interjurészletekben hangsulyosan jelent meg a ,kézos jaték” fogalma,
mint a szlinetek és a napkozi legkedveltebb tevékenysége. A tanitdk 6sszesen 44 alkalommal emlitették a ko -
z0s jatékot (19 elsé és 25 masodik osztalyban dolgozé pedagdgus), szdmos kulonféle formaban, példaul: ,Ami-
kor kimegytink az udvarra jdtszani, az egész osztdly egy jdtékot jdtszik, és akkor az egész osztdly benne van."

Az is kiderilt a szvegekbdl, hogy a tanuldk a tanérakon is szivesen dolgoznak egyiitt. A pedagégusok 15
alkalommal emlitették (8 elsd, 7 masodik osztaly), hogy a didkokkal rendszeresen végeznek paros és/vagy cso-
portos tandrai feladatokat, amelyekben a gyermekek 6rommel és egylittmikodéen részt vesznek: ,Jé a kapcso-

lat koztiik, segitenek egymdsnak. Szeretnek csoportban dolgozni.”
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A kutatasi kérdés szempontjabdl a tanuldk kdzott baratsagok kialakulasa is 1ényeges tényezd. Osszesen 38,
15 elsében és 23 masodikban tanitdé pedagégus beszamoldja szerint az osztalyokban szoros baratsagok jottek
létre, ez a jelenség pedig kiilondsen gyakori azokban az osztalyokban, ahol a tanulok kézott korabbi dvodatar -
sak is vannak: ,Van régi ovis bardt és van friss is.” tovabba: ,Van egy olyan filipdrunk, akik az évoda 6ta egyiitt van-
nak, sét két ilyen fiipdrosunk van.”

A szbvegekben megvizsgaltuk azt is, hogy van-e olyan tanulé az osztalyban, akinek nincsen baratja, nem
szivesen valasztjdk a tébbiek csapattarsnak, vagy nem vesz részt a kdzos tevékenységekben. A tanitok 6ssze-
sen 31 esetben (12 elsé és 19 masodik osztaly) szamoltak be olyan gyermekrdl, aki peremhelyzetben van, vagy
nehezen kapcsolédik a tobbiekhez valamilyen okbdél.

Lvan egy kisfid, aki nagyon erésen beszédhibds, és sokszor Idtom azt, hogy inkdbb azért nem jdtszanak vele,
mert nem értik, hogy mit mond.”

,Hadt... van egy kisldnyunk, akivel nem jdtszanak, neki egy kicsit furcsa természete van, mert nem nagyon érzi a
jatéknak a lényegét, hogy mit is jelent jdtszani.”

Maésodik kutatasi kérdéslink, a tanuldk egymas iranti elfogadasanak vizsgalata soran figyelmet forditottunk
arra, hogy feltarjuk, hogyan fogadjak el a didkok a tobbségi csoporttdl szarmazasi, kulturalis, etnikai vagy vallasi
szempontbdl eltéré tanuldkat. Az 53 pedagdgusbdl 23-an szamoltak be arrél, hogy az osztalyukban van olyan
didk, aki kiilfoldrol érkezett, harman emlitettek olyan tanulét, aki vallasi tekintetben tér el a tobbségtél, és 36
osztalyban tanulnak olyan gyermekek, akik valamely kisebbségi csoporthoz tartoznak. A vizsgélat kiterjedt a
kiilonleges banasmadot igénylé tanuldk osztalykdzosségi integraciojara is. A valaszaddk kozil 31 pedagdgus
nyilatkozott sajatos nevelési igényl tanulé jelenlétérél az osztalyban, 41 pedagdégus beilleszkedési, tanulasi
vagy magatartasi nehézségekkel kiizdé gyermekekrél szamolt be, 17 osztalyba jar kiemelten tehetséges tanu-
16, és 16 osztalyban tanul hatranyos helyzetl gyermek. Tobb osztalykozosségre jellemzd, hogy a tanuldk kozott
vannak kilfoldrél érkezett, etnikai kisebbséghez tartozé és kiilonleges banadsmaddot igénylé gyermekek is. Az
welfogadds a tanulok kézott” kategéria 46 esetben jelent meg a tanitdk valaszaiban (24 elsé és 22 masodik osz-
talyban), melyet az alabbi idézetek szemléltetnek:

A magyar gyerekek elfogadjdk a nemzetkézieket, ndlunk ebbél nincs probléma.”

,Egy enyhe értelmi fogyatékkal €IS kisldny van ndlunk, vele nagyon megértéek, elfogadjdk. Segitenek neki, rdn
is megengedik, hogy nézze a munkdjukat, sziinetben is segitik. Van egy autizmussal éI6 kisfit is, 6t is elfogad -
jak.”

A harmadik kutatasi kérdésiink - Milyen gyakran és milyen esetekben fordul eld, hogy a tanuldk segitséget,
tdmogatast nyujtanak egymasnak? - vizsgalatakor a tanuldk egymas irdnti segit6, tdAmogatd, egyittmikodéd
attitldje az 53-bdl 52 interjuban jelent meg, példaul: ,A tanuldsban is segitenek egymdsnak, de olyan egyszerti
dolgokban is, hogyha nincsen kék ceruzdja valakinek, a tdrsa ad neki.”

Az interjukban olyan vélaszok is megjelentek, amelyekben megmutatkozik, hogy a tanulék egymasnak nyu;j-
tott segit6 tevékenysége tudatos pedagdgiai tervezés eredménye. A tanitdk koziil 4 elsé és 4 masodik osztalyban
dolgozoé pedagdégus szamolt be arrél, hogy a tanuldéi hatranyok kompenzaldsara szolgdlé mentorrendszert alaki-
tott ki, illetve tanuléparok mikodnek a didkok motivacidjanak és iskolai eredményességének novelése céljabal.

,Ndlunk az a rendszeres, hogy hatos csapatokban (ilnek, vegyes képességti gyerekek, a jobb képességli mento -
rdlja a gyengébbet.”
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,Ndlunk a tanuldsban is segitenek egymdsnak, példdul a napkéziben tanuldépdrok vannak, a kolléganémmel
ugy alakitjuk, hogy a segitségnydjtds evidencia legyen.”

A tanulok kozott konfliktusokat vizsgalva (negyedik kutatasi kérdés) dsszesen 40 esetben, 19 elsé és 21
masodik osztalyban tanité pedagdgustdl kaptunk olyan valaszt, amely azt mutatja, hogy gyakran adédik ellen-
tét a didkok kozott. 13 pedagdgus (7 elsd, 6 masodik osztaly) valaszolta azt, hogy a kdz6sségben csak ritkan
fordulnak elé konfliktusok. Tobben hangsulyoztak, hogy az 6sszetlizések életkori sajdtossagnak tekinthetdék és
hamar elcsitulnak, példaul: ,Es vannak konfliktusok is, hdt persze, kisgyerekek még, de ezek mindig valahogy a jdték
hevében térténnek, hogy valakirél ugy gondoljdk, hogy nem tartotta be a szabdlyt, és akkor jénnek, és mondjdk a
problémdjukat, de ezek hamar megoldédnak.”

A valaszadék majdnem fele arra is kitért, hogy a konfliktusok hogyan oszlanak meg a nemek koz6tt. 13 pe-
dagédgus jelezte azt, hogy az osztalyban inkabb a filk kozott, mig 9 tanitd osztalydban inkabb a lanyok kozott

jellemzbéek az 6sszetlizések.

LJdték kbzben az aktivabb fiticsapatok kézétt szokott lenni konfliktus.”
LA fiuk a konfliktusokat hamar lerendezik, nem haragszanak hosszu ideig egymdsra. A ldnyok viszont megsér -
tédnek és sokdig tartjdk a haragot.”

Tobb pedagdgus elmondta, hogy milyen konfliktuskezelési technikat alkalmaz az osztalyban, példaul:

,Megbeszéljiik, hogy az, aki benne volt, miért csindlta, milyen érzés lenne neki, ha 6 lenne a sértett helyében.”
,Megbeszéljiik, hogy ki mit hibdzott, vagy miben lehetett volna mdsként dénteni.”

7 elsé és 5 masodik osztalyos tanité arrél szamolt be, hogy a didkok kézott el6fordulnak fizikai agressziéval
végzddé interperszondlis konfliktusok, leggyakrabban a filk kozott: ,Rengeteg verekedés, lités, rugds, ellékés és
minden volt, féleg a kisfiuk kézétt, most is gyakran vannak ilyen konfliktusok, és szinte mindig tandri beavatkozdst
igényelnek.”

Az osztalyokban a verbélis agresszio leggyakoribb formaja a cstfolddas volt. Ezt 20 pedagdgus (8 elsé, 12
masodik osztaly) gyakorinak, mig 24 pedagogus (12 elsé, 12 masodik osztaly) ritkanak itélte. 9 tanité (5 elsé, 4
masodik osztaly) szerint a cstfolddas nem jellemzé a kozosséglikre.

LA cstifolodds egy kisfitra irdnyul féleg, 6t a kinézete és a szarmazdsa miatt bdntjdk.”
»,Nagyon ritkdn cstfolédnak. Ha mégis eléfordul, elmagyardzzuk nekik, hogy ez a mdsiknak milyen érzés, miért
ne csindljak.”

8 pedagogus (6 elsd, 2 masodik osztaly) arrdl szamolt be, hogy legalabb egy tanulé rendszeresen kineveti
tarsait iskolai feladatok sikertelen megoldasa esetén. 2 tanito (1 els6, 1 masodik osztaly) a lanyok kozotti kire -
kesztést és a jatékbol vald kizarast emlitette f6 problémaként.

Llanordn, ha valaki nem megfelelé vdlaszt ad, vagy nem ugy sikertil egy olvasds, két kisgyerek van, aki ezt egy -
fajta mosolygdssal reagdlja le, ami annak a mdsik kisgyereknek bdntd.”

,Nem engednek be mdst jdtszani, cstinydn megmondjdk, hogy mi nem vagyunk a bardtnéid, ne jdtsszal veliink,
ne kévess minket, és menj innen, és ez az érzékenyebb ldnyoknak erésen bdntd.”

Az 6todik kutatasi kérdéstink kapcsan a pedagégusok vezetési gyakorlataban alkalmazott, a szabalyok be-
tartatasara és a fegyelmezésre szolgalé pedagdgiai eszk6zok széles skalaja tarult fel. 10 elsé és 6 masodik osz-
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talyban tanité pedagogus emelte ki a pozitiv megerésités és a modellalas szerepét a normak bevésének és az
iskolai magatartas szabalyozasanak folyamataban.

,Inkdbb azt prébdlom benniik erésiteni, hogy mi az, ami jo.”
,En inkdbb jutalmazni, dicsérni szoktam, azt, aki figyel, igyekszem a jét kiemelni. A tébbiek is hasonlitani akar -
nak a jo gyerekre.”

14 pedagdégus, koztiik 8 elsé és 6 masodik osztalyban tanité, arrél szamolt be, hogy a tanéradkon nagyon
gyakran kell kiilonféle pedagoégiai eszkozoket alkalmazniuk annak érdekében, hogy fenntartsak a rendet. A ta-
niték a kovetkez6é eszkozoket emlitették: szobeli figyelmeztetés, jel adasa, amibdl tudjdk a tanuldk, hogy
csendben kell figyelnilik (példaul az egyik kéz felemelése), plusz feladat adasa, kizokkentés, példaul éneklés,
ritmustapsolas, mozgas, légz6technika alkalmazasa, Gizenetkildés a sziléknek, sorakozé gyakorlasa, vigyazzal-
I4s, sipolas.

,Ritmustapsoldst szoktunk csindlni, az kizokkenti 6ket.”
,Mdr volt olyan, hogy akkor fent maradsz a sziinetben, és segitesz nekem kiosztani a furulydkat énekéra elétt,
vagy leirjuk 6tsz6r, hogy nem haszndlok cstinya szavakat.”

A pedagégusok kiilonféle motivacios stratégiakat alkalmaznak a tanulék adekvat viselkedésének és tanulasi
aktivitdsanak elémozditasara. Az altaluk kidolgozott értékelé rendszerek kézott van, amely kizardlag a pozitiv
megerGsitésen alapul (11 eset), mig masok a jutalmazas és a blintetés egyuittes alkalmazasaval igyekeznek a ta-
nulék magatartasat és tanulasi elkbtelezettségét javitani.

,Motivdlni prébdlom ket matricdval, nyomddval, van vdndordijunk és dics6ségfalunk.”
,Minden nap egyszer kapnak vagy egy pozitiv, vagy egy negativ jelzést, igy ldtjdk a sziil6k, hogy melyik nap volt
probléma.”

A tanitok kozil 12 elsé és 19 masodik osztalyban dolgozé pedagogus jelezte, hogy a tanérakon nehéz le-
kotni a tanuldk figyelmét, ezért valtozatos eszkdzbket alkalmaznak a tanitas soran, ezzel motivalva a gyerme-
keket a koncentracio fenntartasara.

,Ndlunk okostdbla van, ott sok jdték és mozgdsos feladat van, amik kicsit felpezsditik 6ket, és utdna tudnak
jobban koncentrdlni. Vagy jonnek a mindfulness gyakorlatok.”

,Nagyon kell vdltogatni a tevékenységeket, sokféle feladatot haszndlok. Van, hogy relaxdlunk, lIégz6gyakorlato-
zunk, interaktiv feladatot csindlunk, csoportmunkdzunk.”

A hatodik kutatasi kérdés elemzésekor a pedagdgus és a tanulok kézotti bizalmi kapcsolatra utalé kifejezé -
sek (példaul ,bizalmi a kapcsolatunk’, ,biztonsdgban érzik magukat’, ,sok mindent megosztanak velem”) az interjuk
tobbségében megjelentek. A megkérdezett pedagogusok kozll 45 6 (17 elsé, 28 masodik osztaly) ugy itélte
meg, hogy bizalmi kapcsolatot alakitott ki a tanuldkkal, mig 8 elsé osztalyos tanitd a bizalom kiépitésének fo-
lyamatban 1évé jellegét vagy egyes tanuldkkal valé elmaradasat jelezte: ,Mindig hozzdm fordulnak, mindenfélét
megosztanak velem.”; ,Nyilvdn nem mindenkivel, mert nem minden gyerek egyformdn nyit felém.”

Az interjuk elemzése soran megvizsgaltuk, hogy a pedagdgusoknak mikor van idejiik, lehetéségiik beszél-
getni a tanuldkkal olyan témakrol, amelyek nem kétédnek szorosan az iskolai tevékenységekhez. 11 elsé és 12
masodik osztalyban tanité pedagogus kezdi a hétf6 reggeleket beszélgetékorrel, ahol a hétvégi elfoglaltsagok-
rol mesélhetnek a gyermekek. (,Minden hétfén beszéliink arrdl, hogy mi volt hétvégén, akkor igy eléjon a csaldd
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meg a kiilsé bardtok.”) Heten kiemelték, hogy inkabb a napkéziben van idé a beszélgetésre, illetve Utkézben,
amikor iskolan kivili programra mennek.

,Hdt azért szerintem naponta van alkalmam, féleg, ha délutdn én vagyok. Ha délel6tt kevesebb érdm van, ak-
kor én vagyok veliik négyig, ugyhogy olyankor van idé beszélgetni.”
,Hogyha megyiink valahovd, mondjuk fogdszatra, akkor nagyon szivesen mesélnek.”

7 pedagdgus (4 elsé, 3 masodik osztaly) kizardlag etika 6ran tud a tanuldkkal kotetlenebb formaban beszél-
getni, és azt is kiemelték, hogy amidta a kerettantervbél kivették az osztalyfénoki orat, kevesebb lehetdségiik van
a didkok megismerésére, a velik valé pozitiv kapcsolat kialakitasara: ,Mdr csak az etika 6ra szolgdl beszélgetésre.
Nagyon kdr, hogy nincs mdr osztdlyfénoki 6ra. Keveset tudok veliik beszélgetni, ismerkedni. Tavaly egy-egy tesiordt dl-
doztam erre.” 16 tanitd (6 elsd, 10 masodik osztaly) nyilatkozott gy, hogy nagyon kevés ideje van arra, hogy be-
szélgessen a tanuldkkal: , Tavaly volt beszélgetékor, de idén mdr nem fér bele az idébe, sok az anyag, haladni kell.”

A bizalmi kapcsolat megnyilvanulasaként értékeltiik, ha a tanuldk olyan személyes ligyekben is a pedago-
gushoz fordultak, amelyek talmutatnak az iskolai kontextuson, erre 21 (9 elsd, 12 masodik osztaly) interjiban
talaltunk példat.

,Nyitottak, néha az otthoni problémdkkal is hozzdm fordulnak.”
LA picik mindennel hozzdm fordulnak: ha a WC papir elfogy a mosddban, ha apuka cstunydn beszélt, ha vesze -
kedtek a sziilék, ha iskolai gondok vannak.”

12 interjuban (9 elsd, 3 masodik osztaly) hangzottak el olyan kifejezések, amiket ,a pedagégushoz valé kété-
désként” értelmeztiink, példaul: ,ragaszkodnak hozzdm’, ,csiingenek rajtam’, ,nagy szeretettel vesznek kéril”, ,pot -
anyaként tekintenek ram”; és 12-szer (8 elsG és 4 masodik osztaly) fordult el annak emlitése, hogy a tanuldk
szeretnek iskoldba jarni, jol érzik magukat az osztalykézosségben: ,Azt sokszor hallottam ettél az osztdlytél, hogy

jol érzik itt magukat, ériilnek, hogy idejonnek.”

Diszkusszio

A pedagoégusokkal (N = 53) készitett félig strukturalt interjukon kvalitativ tartalomelemzést végeztiink, amely
soran 217 nyilt kédot és 10 axidlis kddot alkottunk, amelyeket a kddolas végsé szakaszaban harom szelektiv
kédban integraltunk.

A megkérdezett pedagdgusok donté tobbsége szerint a tanuldk jelentés része részt vesz a kdzos jatékban a
szlinetekben és a délutani szabadidé soran, habar 31 osztalyban van olyan didk, akinek jelenleg még nincsen szo-
ros kapcsolata az osztalytarsakkal. A legtobb esetben ezek a gyermekek beilleszkedési nehézséggel kiizdenek, il -
letve nyelvi akadalyozottsaguk vagy személyiségbeli jellemzéik miatt nem tudnak kapcsolddni tarsaikhoz. Torda
(2004) szociometriai vizsgalataban azt talalta, hogy a gyermekek peremhelyzetbe kertilésének hatterében kevés-
bé a tanulmanyi teljesitményiik, sokkal inkabb a személyiségvonasaik allnak. A tanitéi interjuk elemzése is azt a
tendenciat tAmasztotta ald, hogy ebben az életkorban az iskolai teljesitmény kevésbé befolyasolja a didkok szoci-
alis beilleszkedését, mig az egyéni tulajdonsagoknak, a kommunikacids és a tarsas készségeknek jelentés a hatasa
ezen a terlleten. Eredményeinkkel nem teljesen megegyezéen, mas kutatasok arra mutatnak ra, hogy mind az is-
kolai teljesitmény, mind a személyiségvonasok relevans faktorok a szocidlis interakcidk alakuldsaban az altaldnos
iskolai években. A tanulmanyi sikeresség pozitiv korrelaciot mutat a kortarsak altali elfogadottsidggal (Nicolay &
Huber, 2023; Yu, Wang, Zheng, Zhen, Shao, Wang & Zhou, 2023), azonban a személyes sajatossagok is fontos
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szerepet jatszanak. A pedagogus altal adott visszajelzések, kiilonos tekintettel azok érzelmi toltetére és fokusza-
ra, befolyasoljak a tanulok tarsas elfogadottsaganak mértékét (Nicolay & Huber, 2023).

Ha az iskolakezd6 gyermekek egy osztalyba kerlilnek évodai barataikkal, az 6vodai kapcsolatok jellemzéen
fennmaradnak a korai altalanos iskolai években, ugyanakkor Uj baratsagok kialakulasa is megfigyelheté mar az
elsé tanévben. Bencéné Fekete Andrea (2024) vidéken és varosban dolgozé tanitdkkal készitett interjuk 6ssze-
hasonlitasa soran azt allapitotta meg, hogy a falusi iskolak elsés tanuléi szamara kénnyebb az évoda-iskola at-
menet, mivel az 6vodas csoporttarsakkal jellemzéen egy osztalyba keriilnek a gyermekek, igy mar kezdettdl
fogva szocidlis haloval rendelkeznek az iskolaban.

A pedagdgus a didkok kodzotti kapcsolatok kialakulasat a tandrakon is tAmogathatja. Az 53-bdl 15 vélaszadd
emlitette, hogy alkalmaz paros és csoportmunkat, melyben a tanuldk egytttm(ikodéen vesznek részt. A koopera-
tiv munkaformak elésegithetik a tanuldk tarsas kapcsolatainak fejlédését (Blatchford, Baines, Rubie-Davies, Bas-
sett & Chowne, 2006), névelhetik az egymas iranti elfogadast (Smith, 2017) és kétédést (Conoley & Conoley,
1983), valamint csokkenthetik a negativ attitlidoket és a sztereotipidkat (Blatchford et al., 2006). Abramczyk és
Jurkowski (2020) egy 1495 tanar bevonasaval késziilt kutatasban azt vizsgalta, hogy a pedagdgusok milyen isme-
retekkel, meggy6zédésekkel és alkalmazasi gyakorlattal rendelkeznek a kooperativ tanuldssal kapcsolatban. Bar a
tanarok tajékozottak voltak a kooperativ tanulds alapelveit tekintve, csak kevés modszert ismertek annak orai
megvaldsitasara. Egyetértettek abban, hogy a kooperativ tanulas hatékony a tanulék tanulmanyi és szocialis fejl6-
dése szempontjabdl, am pozitiv meggydzédéseik ellenére ritkan alkalmaztak a csoportos munkaformat.

A vizsgalt osztalyokra jellemzd, hogy a tanuldk kdzott van olyan, aki kiilfoldrél érkezett, valamely kisebbség -
hez tartozik, vagy kilénleges banasmaédot igényel. A megkérdezett tanitdék kozlil 46-an arrdl szamoltak be,
hogy a gyermekek elfogadjak azokat a tarsaikat, akik valamilyen szempontbdl kiilonboznek téliik, és szamos in-
terjubol az is kidertilt, hogy a pedagégusok nagy hangsulyt helyeznek arra, hogy ezt a hozzaallast erésitsék a
tanuldkban. A hazai és a nemzetk6zi kutatasok (Pongracz, 2013; Rosenbaum, Armstrong & King, 1986; Szabd,
2016) eredményei alapjan az inkluziv attitlid szignifikdnsan erésebb a kévetkezé hattérvaltozdk esetén: alacso-
nyabb életkor, szorosabb interperszondlis kapcsolat kiilonleges banasmaédot igénylé gyermekekkel, jobb szub-
jektiv életminéség és magasabb onértékelés, valamint ndvelheté a pedagdgus altal, aki beszélgetés, jatékok és
programok segitségével tudja formalni a tanuldk szemléletmaodjat (Dorogi & Heged(s, 2023).

A proszocidlis viselkedés gyakori és a pedagoégus altal fokozhato jelenség az altalanos iskola alsé tagozatan
(Street, Hoppe, Kingsbury & Ma, 2004). Az interjuk soran a pedagogusok szamos proszocialis magatartasmintat
azonositottak tanitvanyaik tarsas interakcidiban, melyek koziil a segitségnyujtas, az egylittm(kodés és a kolcso-
nos tdmogatas bizonyultak a leggyakoribb viselkedésformaknak. Nyolc esetben arra talaltunk példat, hogy a tani-
tok tudatosan torekszenek arra, hogy a proszocialitas a tanulasi folyamatban is megjelenjen, ezért tanuloparokat
alakitottak ki, és didktarssal tdmogatott tanulast mikodtettek az osztalyban. A kortarsmentoralas bizonyitottan
hatékony és eredményes modszer a kevésbé népszert tanulok szocidlis készségeinek novelésére (Collins, 2013),
valamint elGsegiti az egytttm(ikodo, baratsagos légkor kialakulasat, a tanulmanyi eredmények javulasat, és csok-
kenti az iskolai hianyzasok szamat (F. Lassu & Serf6z6, 2015). Alegre és munkatarsai (2020) 89 tanulé (elsd, ne-
gyedik, hetedik és kilencedik osztalyosok) bevonasaval vizsgaltak a kortarsmentoralas hatasat a matematika ered-
ményekre. Kutatasuk szerint a tarsak altal nyujtott segitség jelentésen (Cohen-d=0,78) javitotta a didkok mate-
matika jegyeit az 6sszes oktatasi szinten, azaz az eltéré osztalyfoku tanuldk megkozelitéleg egyforman profitaltak
a kortarsak altali tAmogatasbdl. A tanuléparban torténé olvasastanulas vizsgalatakor Topping és munkatarsai
(2012) azt talaltak, hogy a kdzdsen dolgozo gyermekek rovid és hosszu tavon is jobb olvasasi eredményeket értek
el a kontrollcsoport tagjainal. Ez a pozitiv hatas kilonosen jelentds volt az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statu-
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szU, a gyengébb képességl és a lany tanuldk esetében. Xu (2015) azonban ramutat, hogy a didktarsak altal tamo-
gatott tanulads nem feltétlentl idedlis minden tanulé szdmara. Megtérténhet, hogy az azonos osztalyon beliili
tutor és tanitvany szerepek kijelolése kisebbrendlségi érzést valthat ki a mentoralt tanuldban a mentor szerepét
bet6ltd tarsaval szemben. Tovabbi problémaforras lehet, ha a pedagogusok véletlenszerlen valasztjak ki a mentor
szerepre a didkokat, ami a kirekesztettség érzését keltheti egyes tanuldkban (Kim, Jillapali & Boyd, 2021). A diak-
tars bevonasaval torténd tanulasszervezés megvaldsitasa jelentés odafigyelést kévetelhet a pedagogusok részé-
rél, ami plusz terhet réhat rajuk (Ogunleye & Bamidele, 2014).

A megkérdezett pedagdgusok tébbsége arrél szamolt be, hogy a tanuldk kézott gyakoriak az interperszonalis
konfliktusok, amelyek legtébbszor a jaték hevében alakulnak ki, és 6sszefliggésben allnak a gyermekek kognitiv
és szocialis érettségi szintjével. Horcsak-Szabd és munkatarsai (2025) kutatasukban szintén azt talaltik, hogy az
1-2. osztalyos tanuldk kozott a konfliktusok forrasa leggyakrabban a jatékszabalyok megszegése, a versengés
vagy a Vélt igazsagtalansag. A vizsgalatunkban részt vevé tanitdk jellemzéen beavatkoznak ezeknek az ellentétek-
nek a rendezésébe kiilonféle konfliktuskezelési stratégidk alkalmazasaval. A tanuldék megtanitasa arra, hogy a vi-
tas helyzeteket egylttmikodés és nyilt parbeszéd révén oldjak meg, elémozdithatja a csoportkohéziét és a tarsas
integraciot, ami kiilonosen fontos a heterogén csaladi hattérrel rendelkezé tanuléi csoportokban, valamint a ked-
vezétlen kérnyezetbdl érkezé gyermekek szamara (Moldovan & Bocos, 2021), illetve hozzajarul az erészakmen-
tes légkor, ezaltal a biztonsagérzet kialakulasahoz is (Moldovan & Bocos, 2022). 12 tanito jelezte, hogy a gyerme-
kek kozotti konfliktusok idénként fizikai agresszidba torkollnak. Ezek az esetek jellemzéen a fidk kozott tortén-
nek, és azonnali feln6tt beavatkozast igényelnek. Mas vizsgalatok eredményei is azt mutatjak, hogy a fizikai
agresszi6 eléfordulasa gyakori az alsé évfolyamokon, és leginkabb a filkra jellemzé (Bhave, Manchanda, Nahata,
Raghuvanshi, Joshi & Sovani, 2023), kiilonésen azon gyermekekre, akik antiszocialis anyai viselkedést tapasztal-
nak, akiknek az édesanyja nagyon fiatalon sziilt, és/vagy a terhesség alatt dohanyzott, illetve a csalad alacsony jo-
vedelemmel rendelkezik és/vagy a sziil6k kapcsolata konfliktusokkal terhelt (Tremblay, Nagin, Séguin, Zoccolillo,
Zelazo, Boivin, Perusse & Japel, 2004). A pedagégusok megfigyelései szerint a lanyok kérében gyakran tapasztal-
haté a sért6dés, a haragtartas, a féltékenység és a kirekesztés jelensége. Ezek a magatartasok az agresszié szocia-
lis formajanak tekintheték, amint azt mar F. Lassu és Serf6zé (2015) is kiemelte.

A verbalis agresszio, amely ebben az életkorban leggyakrabban a csufolédasban nyilvanul meg, 20 osztaly-
ban (a minta 38%-a) gyakran, 24 kbézdsségben (45%) ritkan, mig kilenc csoportban (17%) egyaltalan nem szo-
kott elé6fordulni. Fujikawa és munkatarsai (2020) egy 1239 f6 3-8. osztalyos diakot bevond longitudinalis vizs-
galat soran azt talaltak, hogy barmelyik adatfelvételi hullamot megel6z6 négy hét folyaman a tanuldk kb. 86%-
a tapasztalt legalabb egyszer zaklatast, a leggyakrabban csufolédast. A cstfolddas gyakori a fiatal tanuldk koré -
ben (Hakim & Baihagi, 2024), és sok esetben kulsé jellemzéik miatt valnak a szobeli bantalmazas célpontjava a
gyermekek (DiBiase, Cox, Rea, Gonidis, Cameron & Rutland, 2024). Egy amerikai vizsgalat szerint a tulstlyos
lanyok 63%-4at, a tulsulyos fidk 58%-at csufoljak rendszeresen iskolatarsaik, aminek kévetkeztében ezen tanu-
l6k esetében nagyobb eséllyel alakulhatnak ki étkezési zavarok (Neumark-Sztainer, Falkner, Story, Perry, Han-
nan & Mulert, 2002), csdkkent 6nértékelés és érzelmi problémak (Eisenberg, Neumark-Sztainer & Story, 2003).
A csufolédas egyik formaja a tarsak gunynevekkel vald felruhazasa. Manuel és munkatarsai (2021) 7067 6
10-12 éves altalanos iskolast bevoné vizsgalataban a gyermekek 30%-a szamolt be arrél, hogy szamara sérté
nevekkel illették osztalytarsai. Kasik és Gal (2017) 8 als6 tagozatos, 12 fels6 tagozatos és 14 kézépiskolai tani-
tasi 6ra megfigyelése soran gyljtott tapasztalatai azt mutattak, hogy a tanéran hibat véték tarsaik altali csufo-
lasa kizarélag az 1. és 2. évfolyamos gyermekek korében fordult el6, és jellemzé volt, hogy az elsé megszdlald
utan a tébbiek is bekapcsolodtak, és folytattak az aktualisan nem jol teljesité didk guinyolasat, kinevetését.
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A probléma megel6zése és kezelése érdekében az iskolak sokat tehetnek: anti-bullying munkacsoportokat
hozhatnak létre, valamint a didkok kozétti pozitiv kapcsolatokat el6segité direkt vagy tartalomba agyazott
programokat vezethetnek be (Mukminin, Bundu & Anshari, 2024). Jelen esetben a pedagogusok szamos maéd-
szert soroltak fel, amelyekkel az agressziv, banté megnyilvanulasokat igyekeznek megfékezni, példaul az érzé-
kenyitést, az empatia fokozasat, a modellalast, a pozitiv tulajdonsagok kiemelését és kiilonféle szankcionalasi
formakat, valamint minden osztalyban bevezetésre kerililt a RESCUR ,Hulldamok hatan” (Cefai et al., 2022) re-
zilienciat és szocialis és érzelmi tanulas (SEL-t) fejleszto altalanos iskolai program.

A didkok tanorak alatti viselkedésének szabdlyozasa és a figyelmiik fenntartasa a legtébb pedagdégustol
nagy felkésziiltséget és sok energiat kdvetel. A motivacids eszkozok, példaul a jutalmazason alapuld rendszerek
vagy a zsetongazdalkodas alkalmazasa igen elterjedt a valaszaddék gyakorlataban, és tébben beszamoltak arrdl,
hogy a biintetés kiilonféle formait is hasznaljak a fegyelmezés soran, példaul a plusz feladatok adasat vagy a
kedvelt tevékenységekbdl valo kizarast. Duku és Adu (2021) elsé osztalyban tanitd pedagogusokkal készilt in-
terjuk alapjan olyan szankcidkat azonositott, mint a kiabalas a nem megfeleléen viselkedé tanulokkal, ,sarokba
allitas”, a szabalyszegdk nevének tablara irdsa, egy tanulo kijellése, aki a tanito tavollétében figyeli a tarsait, és
hangoskodasuk esetén a neviiket feljegyzi, illetve osztaly elé kililtetés mint biintetési forma. Dlamini és Ma-
fumbate (2019) hangsulyozza, hogy a fegyelmezési modszerek hatékonysaga valtozo, és bizonyos gyakorlatok
a tanulasi teljesitmény romlasat okozhatjak. Mas tanulmanyok (példaul Dlamini, Ede & Okeke, 2022), melyek
szintén az altalanos iskolai fegyelmezési gyakorlatot vizsgaljak, a hagyomanyos biinteté6 médszerekrél a poziti-
vabb megkozelitések (példaul Utmutatas és tanacsadas nyujtasa a didkoknak) felé valé elmozdulast mutatjak.
Bayraktar és Dogan (2017) vizsgalata szerint a legkedveltebbek a preventiv madszerek, de a pedagdgusok a
tdmogatd és a korrekcids stratégidkat is egyarant alkalmazzak.

A figyelem fenntartasnak és a tanulasi motivacié fokozasanak hatékony eszkodzei kdzé tartozik a munkafor-
mak valtogatasa, példaul a frontalis tanitasi formabdl a kooperativ tevékenységekre valé valtas (Taitz, 1996), az
okostabla hasznalata (Halasz, 2019) és a mozgas (Lukacs, Deszpot, Sziranyi, Honbolygé & Nemes, 2018). Ezek-
nek az eszk6zdknek az alkalmazasa szamos interjuban megjelent, kiegésziilve olyan tevékenységekkel, mint az
éneklés, a ritmustapsolds, a mindfulness gyakorlatok és a szabad levegén valo jaték. Mas kutatasokban szintén
hasonlé modszereket és eszkdzoket azonositottak, példaul a kiilonféle jatékok alkalmazasat, a dalok éneklését,
a vizualis segédeszkdzok hasznalatat (Suryanto & Brawijaya, 2024), a fizikai aktivitas beiktatasat a tandrakba
(Camahalan & Ipock, 2015) és a mindfulness gyakorlasat (Weare, 2018).

A pedagogusok és a tanuldk az iskola kbzponti szerepléi, akiknek kapcsolata jelentés mértékben meghata-
rozza a szocioemocionalis klimat és a tanitasi-tanulasi folyamatot. Ez a pedagégus-tanulé interakcié befolya-
solja a tanitas eredményességét, a tanuldk fejlédését és teljesitményét, tovabba az iskola irdnti attitlidjiket
(Gyérfiné Kortvélyesi, 2015). Az iskolai szocializacié folyamataban a pedagdgussal kialakitott kapcsolat a kot6-
dés affektiv motivumaival (mint a bizalom és a ragaszkodas) gyarapodhat, és pedagdgiai kotédéssé alakulhat at
(Huszka & Kinyo, 2019). 12 interjuban (9 elsé és 3 masodik osztalyos tanitd) hangzottak el olyan kifejezések,
amelyekbdl az dertlt ki, hogy a gyermekek kotédnek a pedagogushoz. Lilja (2013) fenomenoldgiai megkozeli-
tést alkalmazé tanulmanyaban négy pedagdégus munkdajanak hdonapokon at torténd megfigyelése, a veliik és a
didkjaikkal valé interjuk készitése soran arra a kévetkeztetésre jutott, hogy a tanar-didk kapcsolat j6 minésége
nagymértékben elémozdithatja a tanuléi sikerességet, és a felek kozott fennalld bizalmi kotelék a feltétele az
eredményes kdzés munkanak. Az altalunk megkérdezett tanitok tobbsége bizalminak értékelte kapcsolatat a
tanitvanyaival, melyben a gyermekek a pedagoégust olyan megbizhato felnéttnek tekintik, akinek elmondhatjak
a problémadikat, akihez fordulhatnak, ha meghallgatasra vagy segitségre van sziikséglik. Voltak azonban olyan
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tanitok (16 fé), akik hangsulyoztak, hogy az iskolai tananyag mennyisége, illetve az osztalyfénoki orak hianya
miatt kevés id6 jut arra, hogy személyes, az iskolai élethez nem szorosan kapcsolédé témakrol beszélgessenek
a didkokkal, ami megneheziti a tanulék mélyebb megismerését. Worthy-Pauling (2020) tanitokkal készitett in-
terjukbdl nyert eredményei is alatdmasztjak, hogy a pedagdgusokra nehezedd tantervi nyomas gyakran a dia-
kokkal folytatott beszélgetések mennyiségének és mindségének rovasara megy, pedig az als6 tagozaton a ta-
nité-tanuld beszélgetések elésegitik az alapvetd nyelvi készségek, a szocialis és az érzelmi kompetencia fejl6-
dését, emellett erésitik a tanuldok megbecsiiltségének érzését és elémozditjdk iskolai beilleszkedésiiket
(Poulou, 2009). Fontos lenne, hogy ebben a szenzitiv idészakban megfelelé iddi keret alljon rendelkezésre a
kotetlenebb formaban torténé kommunikaciora. A megkérdezettek kozott vannak pedagdgusok, akik a hétfé
reggeleket beszélgetékorrel kezdik, ahol a didkok réviden elmesélhetik hétvégi élményeiket, masok az etika
6ran vagy a napkozis foglalkozas alatt teremtenek lehetéséget a tanuldkkal valo beszélgetésre.

12 tanit6 (8 elsé és 4 masodik osztaly) szamolt be arrdl, hogy a gyermekek egyértelmiien jelét adjak annak,
hogy szeretnek iskolaba jarni, és jol érzik magukat a kozdsségben. Azok a tanuldk, akik szorosabb kapcsolatot
alakitanak ki a pedagoégussal, jobban érzik magukat az iskolaban, és a kortarsaikkal is er6sebb kotédést alakita-
nak ki (Huszka & Kinyd, 2019), valamint magasabb szintt tanulasi teljesitményt nyajtanak, és fejlettebb szocia-
lis kompetenciaval rendelkeznek (Ladd & Burgess, 2001).

Az elsé és masodik osztalyban tanitdk valaszai kozotti kiilonbségeket tekintve megallapithato, hogy a ma-
sodik osztalyra jellemzéen stabilabb baratsagok alakulnak ki. Ez magyarazhaté az egyiitt toltott id6 hosszaval,
valamint a szocialis és érzelmi készségek fejlédésével (Denham, Bassett & Zinsser, 2012). Azon tanulok szama
is magasabb a masodikosok kérében, akik nem, vagy csak elvétve alakitanak ki kapcsolatot tarsaikkal. Mivel az
osztalyok rendkivil heterogének - a gyermekek jellemét, képességeit, érdeklédését és csaladi hatterét tekint-
ve egyarant -, a sokszinliség gyakran ahhoz vezet, hogy a tanulok megismerkedése utan a kortars interakcidk
nem az egész kézdsségben, hanem inkabb kisebb, klikkesedé alcsoportokban zajlanak (F. Lassu & Serfézd,
2015). Ennek kovetkeztében el6fordulhat, hogy egyes gyermekek a barati tarsasagokon kivil rekednek.

Az interperszondlis konfliktusok el6forduldsa kézel azonos aranyd mindkét évfolyam esetén, am a csufolo-
das gyakoribb jelenség a masodikosok korében. Aikins és munkatarsai (2005) azt talaltdk, hogy az altalanos is-
kolasok 10-12 éves korukig gyakran hasznaljdk a csifolédast csoportcélokra és csoportfenntartasra, ami a
kortarskapcsolatok komplexitdsdban bekovetkezett valtozasokkal magyarazhatd. A gyermekek a tarsas 6ssze-
hasonlitas soran minél jobb szinben szeretnék latni és lattatni magukat, el akarjak keriilni az elutasitast (Har-
tup, 1992), a csoporthoz tartozas és a statusz megszerzésének vagya feler6sédik (Denham, 2007).

Az elsé évfolyamon tanitd pedagdgusok haromszor magasabb aranyban jelezték, hogy a k6zosségben van
olyan tanuld, aki rendszeresen kineveti az érai feladatok soran hibat vété tarsat. Dietrich és Hofman (2020) az
Egyesiilt Allamokban végzett két nagymintas tanuldi felmérés (2012-15: N = 16890; 2017: N = 427955) ada-
tainak elemzése soran arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a 6-8. osztalyos tanulék kérében gyakori a tarsak ki-
csUfolasa hibazas esetén. Eredményeik azt mutatjak, hogy a tarsak kinevetésének legerésebb elérejelzéje az,
ha a pedagégus nem megfeleld vezetési képességének kovetkeztében a szerepek nem tisztazottak a kdzosség-
ben, és az osztalytermi légkor nem tiszteletteljes. Esetlinkben az iskolat kezd6é gyermekek valoszindsithetéen
még kevésbé tudtak alkalmazkodni az iskolai szabalyokhoz, normakhoz és szerepekhez, ennélfogva a kinevetés
gyakrabban el6fordul kériikben, mint a masodikosoknal.

A pedagoégusok koziil az elsé osztalyban tanitok emlitették tobbszor, hogy a pozitiv megerésités és a mo-
dellalas eszkozét alkalmazzak a szabalyok tanitasa soran. Szamos nemzetkozi kutatas alatdmasztja ezen straté-
gidk alkalmazasat az elsé osztalyosok tanitasa soran. Pressley és munkatarsai (2001) szerint példaul a hatékony
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osztalytermi menedzsment a pozitiv megerdsitésen és az egylittmikoédésen alapul, Sari (2021) kozli, hogy a ki-
vant viselkedés Osztonzésére a tanitok gyakran a szébeli dicséretet, a tAmogatd gesztusokat és a kdzelséget
hasznaljak, Spivak és Farran (2012) pedig kimutattak, hogy a proszocialis viselkedés modellalasa és az arra valo
szbbeli batoritas szorosan 6sszefiigg a gyermekek porszocialis viselkedésével. A rend fenntartasara alkalmazott
pedagogiai eszkdzok hasznalatarol is az elsé osztalyos tanitdék szamoltak be tobb alkalommal. Reddy és munka-
tarsai (2013) azt talaltak, hogy a fiatalabb didkokat tanitd pedagdgusok gyakrabban alkalmaznak egyértelmd,
néhany lépésbdl allé utasitasokat és a viselkedésre vonatkozo visszajelzéseket, és a pedagdgusok fegyelmezési
gyakorlatdban nagy szerepet jatszik a képzettség, a vezetési képesség, a kapcsolati készségeik és kulturalis ér-
zékenység (Welsh, 2023).

A masodik osztalyban dolgozé pedagoégusok kozil tébben emlitették, hogy nehéz fenntartani a tanulék fi-
gyelmét a tandrakon, ezért valtozatos eszkozoket alkalmaznak munkdjuk soran. Ennek hatterében az allhat,
hogy masodik osztalyban névekednek a tanuldkra vonatkozdé elvarasok és terhek (Dolean & Lervag, 2021), a
nehezebb tanulasi helyzetek szorongashoz (Dudok & Forras, 2024), ezaltal a figyelmi és a megismerési folya-
matok romlasahoz vezethetnek (Girasek, 2001), tovabba a tanuldk fejlettségbeli kiilonbségei is befolyasolhat-
jak az iskolai munkat (Jozsa, 2007).

A pedagdgus és a didkok kozotti kapcsolat eredményeink szerint a masodik évre bizalmibba valik, a tanuldk
egyre tobb személyes jelleg( torténést és problémat osztanak meg a tanitéval, a pedagégushoz valé kétédésre
utald kifejezések viszont az elsé osztalyos tanitok beszamoléiban jelentek meg nagyobb szdmban. Ennek az le-
het az oka, hogy a fiatalabb gyermekek esetében a pedagdgus ideiglenes kotédési személyként betoltott sze-
repe kiléndsen fontossa valhat az olyan helyzetekben, amikor a sziilé éppen nem elérheté (Zsolnai, 2022).

Limitaciok
A vizsgalat olyan budapesti dltalanos iskolak elsé és masodik évfolyamain tanité pedagdgusok korében zajlott,
akik jelentkeztek egy rezilienciat és SEL-t fejleszté altaldnos iskolai tanterv (Cefai et al., 2022) kiprobalasara. A
vizsgalt minta nem tekintheté reprezentativnak, mivel kizarélag févarosi iskoldkban tanitok részvételével zaj-
lott, két f6 kivételével minden valaszadd né volt, és mindannyian onkéntesen vallalkoztak a fejleszté program
megvaldsitasara. Valoszin(isithetd, hogy fontos szamukra, hogy elésegitsék az osztalyukban a kedvezé tarsas-
érzelmi légkor kialakulasat, ezen kiviil a tarsadalmilag kivanatos valaszok adasa is torzithatta az adatokat.

Vizsgéalatunkban kizarélag a tanitéi nézépont kerilt megismerésre, ezaltal az objektivitas sérilhetett. A
kvalitativ analizis soran az adatok értelmezése a kutatdk szemszogébdl tértént, emiatt az elézetes elgondolasa-
ik, tapasztalataik és elvarasaik akaratlanul is torzithatjdk az elemzést és a kovetkeztetéseket. Ezt a problémat
prébaltuk minimalizalni azzal, hogy az elsé és a masodik szerz6 konszenzusan alapuld kédokat alkalmaztunk, és
a masodik szerzd is elemezte az interjuk egy részét. A jelentds id6igény miatt viszont nem volt lehetéség az
Osszes interju két figgetlen kodolo altali vizsgalatara.

Jelen vizsgalat nem terjedt ki az osztalytermi légkor atfogd elemzésére. Fékuszunk kizardlag az osztaly lég-

korének szocialis-érzelmi dimenzidjara és a pedagdgus vezetési gyakorlatara irdnyult, mig a tanuldkra hato csa-
ladi kornyezet, a fizikai tér és az iskola relevans jellemzéinek vizsgalata nem képezte a kutatas targyat.
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Kovetkeztetések

Az elsé és masodik évfolyamon tanité pedagégusokkal késziilt interjuk tartalomelemzése alapjan megallapitha-
t6, hogy a vizsgalt osztalyokban a tarsas kapcsolatok és a tanitdk vezetési gyakorlata egyarant pozitiv irdnyban
befolyasoljak az osztaly szocioemociondlis klimajat. A kozosségek tobbségében az elfogadé attitlid érvényesiil,
és a pedagdbgusok hangsulyt helyeznek ennek erésitésére, ami 6sszhangban van az inkluziv szemlélet nemzet-
kozi kutatasaival (Ainscow, 2020). A tanuldk koérében gyakori a proszocialis viselkedés, és a pedagogusok egy
része aktivan 0sztonzi a gyerekeket a segitségnyujtasra és az egylttm(ikodésre. Az interperszondlis konfliktu-
sok szdma magas a vizsgalt korosztalyban, ezért kiilondsen fontos, hogy a tanitdk ismerjenek és tudatosan
hasznaljanak olyan konfliktuskezelési stratégidkat, amelyek egyszerlien alkalmazhatdéak a gyermekk&zosség-
ben, illetve hogy jatékos, indirekt formaban néveljék a tanuldk problémamegoldd és tarsas képességeit és
készségeit. Az altalanos iskolas korosztaly szamara kidolgozott SEL-re fokuszalé programok bevezetése haté-
kony megoldassal szolgalhat, am a fejlesztés megvaldsitasdhoz sziikséges drakeret a legtobb iskoldban nem all
rendelkezésre. Ha az elsé és a masodik évfolyam kerettantervébdl kivett osztalyfénoki 6rak Gjra a pedagodgu-
sok rendelkezésére allnanak, tobb lehetdségiik lenne a tanuldk megismerésére, a veliik valé beszélgetésre, a
tarsas és érzelmi kompetencia novelésére, valamint a pozitiv szocioemociondlis légkor alakitasara. Tovabbi ku-
tatasi céljaink kozé tartozik annak vizsgalata, hogyan vélekednek a magyar altaldnos iskolai tanulék, pedagégu -
sok és szulék a RESCUR ,Hullamok hatan” (Cefai et al., 2022) nemzetkézi SEL-programrdl, annak iskolai meg-
valdsitasarél és a fejlesztés hatékonysagardl, valamint arra toreksziink, hogy a program magyar viszonyokra
torténd adaptalasat kovetéen minél tébb iskolas 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.
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