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Nyilatkozat

Alulirott, Winkler Zso6fia az ELTE E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Dok-
tori Iskoldjanak fokozatszerzdjeként nyilatkozom, hogy A szocidlis, az érzelmi kompetencia €s
a reziliencia fejlesztése az altalanos iskola als6 tagozatan cimii doktori disszertacio a sajat, 6n-
allo munkam. Az értekezés elkészitése soran a Grammarly szoftvert hasznaltam az angol nyelvii
Osszefoglald nyelvhelyességének ellendrzése €s javitasa céljabol, valamint a DeepL-t alkalmaz-
tam egy lett nyelven irddott tanulmany (Martinsone, B., Niedre, R., & Bérzina, S., 2021) ma-
gyar nyelvre torténd leforditasara. A leforditott szoveget nem emeltem be kozvetlentil az érte-
kezésbe, annak bizonyos részeit atfogalmazva hasznaltam fel. A disszertaci6 szovegének tartal-

maért és eredetiségéért feleldsséget vallalok.

(G~

Erd, 2026.02.13. Winkler Zso6fia
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benne, hogy kitartdisommal példat mutathatok nekik és dket is arra 6sztonzom, hogy nyitottan

forduljanak a tudomany €s a megismerés szépsége felé.



1. Bevezetés

1.1. A témavalasztas indoklasa és a kutatas célja!

A mentalis egészség ugy definialhatd, mint biologiai, pszicholdgiai, tarsadalmi €s szellemi szin-
ten elérhetd jollét, valamint képesség a pozitiv allapotok megélésére és fenntartasara. A menta-
lis egészség allapotaban 1évo egyén képes sajat képességeinek felismerésére, a produktiv mun-
kavégzésre, megbirk6zik a mindennapi stresszhelyzetekkel és hozzajarul a kozosség fejlodésé-
hez (Vargha et al., 2020). A mentalis egészség kialakulasdban a gyermekkor nagyon fontos al-
lomas, mivel ezen iddszak soran olyan kognitiv, szocialis s érzelmi fejlodés megy végbe, mely
a pszichés jollét eléréséhez és a tdrsadalom 4ltal elfogadott felndtt szerepek betdltéséhez nélkii-
16zhetetlen kompetencidkkal ruhdzza fel az egyént (WHO, 2025c). Eurépaban az elmult évek-
ben kialakult gazdasagi és tdrsadalmi valsag a csaladok és a kisebb-nagyobb kozosségek sza-
mara olyan rizik6faktorokat rejt, melyek szocidlis, anyagi, oktatasi és kulturdlis egyenlétlensé-
gekhez vezethetnek (Cefai et al., 2014; Promberger et al., 2020). A WHO (2025 a, b, c) legfris-
sebb adatai szerint vildgszerte minden hetedik fiatal mentalis problémakkal kiizd, az ellatérend-
szer hidnyossagai, leterheltsége miatt pedig felerdsddik az oktatési intézmények szerepe a pre-

vencios stratégidk alkalmazasaban.

A mentalis egészség elérésében és timogatasaban kiemelkedd szerepe van a csaladnak, amely
a kisgyermekkori tarsas és érzelmi fejlddés elsddleges szintere. Az anya és a gyermek kozti
kotddés mindsége és a sziilok szocidlis készségeinek fejlettsége erdteljes hatassal bir a gyermek
tarsas €s érzelmi fejlddésére. Az intézményes nevelés kezdetével azonban a gyermekeknek
szamos Uj, a szocialis viselkedésre vonatkozd normat és szabéalyrendszert kell elsajatitaniuk
(Zsolnai et al., 2012). Az 6vodabol iskolaba 1épd gyermekek olyan tovabbi valtozasokkal szem-
besiilnek, mint az 0j kdzosségbe vald kertilés, a kdrnyezet megvaltozasa és a kotott tevékeny-
ségek végzése. A nemzetkdzi €s a hazai szakirodalom (Nagy, 1980; Hair et al., 2006; Wesley &
Buysse, 2003; Commodari, 2013) a sikeres iskolakezdést tobb, egymassal szorosan dsszekap-
csoloado tertilet fejlettségének fliggvényeként irja le. A kognitiv képességek, a nyelvi fejlettség,
valamint a szocidlis és érzelmi kompetencia megfeleld szintii fejlettsége a legfontosabb olyan
aspektusok, amelyek meghatarozzak az iskolakezdés mindségét. Ovodas gyermekek korében

végzett vizsgalatok igazoljak, hogy jatékos moddszerekkel fejleszthetok ezen képességek és

! Az alfejezet a komplex vizsgara késziilt kutatési terven alapul:

https://docs.google.com/docu-
ment/d/10Sn7tBdP3B4DHMig3xD0xdUIofJsoORF/edit?usp=sharing&ouid=105996464902495820943 &rtpof=t
rue&sd=true



https://docs.google.com/document/d/10Sn7tBdP3B4DHMig3xD0xdUIofJsoORF/edit?usp=sharing&ouid=105996464902495820943&rtpof=true&sd=true
https://docs.google.com/document/d/10Sn7tBdP3B4DHMig3xD0xdUIofJsoORF/edit?usp=sharing&ouid=105996464902495820943&rtpof=true&sd=true
https://docs.google.com/document/d/10Sn7tBdP3B4DHMig3xD0xdUIofJsoORF/edit?usp=sharing&ouid=105996464902495820943&rtpof=true&sd=true

készségek (Jozsa & Zentai, 2007a; 2007b; Zentai & Jozsa, 2012; 2014) és célszerti a foglalko-
zasok folytatasa kisiskolas korban is, hogy zokkendmentessé valjon a gyermekek 10 kdrnye-

zetbe torténd beilleszkedése és a megvaltozott szabalyokhoz vald alkalmazkodasa (Svraka,

2019).

A gyermekek idejlik jelentds részét a nevelési-oktatasi intézményben toltik, igy a pedagdgu-
soknak alkalmuk nyilik bizalmon és timogatason alapul6 kapcsolatot apolni veliik, idoben ész-
revenni, ha segitségre van sziikségiik és preventiven beavatkozni a fizikai és a mentalis egész-
ségiik megovasa érdekében (Fazel et al., 2014; Barry, 2019). Szamos hatékony iskolai program
létezik a mentélis egészség terén kialakult egyenldtlenségek csokkentésére, melyek a tanulok
szocialis és érzelmi kompetencijanak fejlesztése altal segitik el az egyének és csoportok jol-
1étét (Domitrovich et al., 2017; Ramirez et al., 2021; Winkler & Zsolnai, 2022a). Vilagszerte
egyre tobb szocialis és érzelmi tanuldst (social and emotional learning, a tovabbiakban SEL)
elésegitd program (a tovabbiakban SEL program) épiil be az iskolak tantervébe a tanulok és a
pedagdgusok szocidlis és érzelmi jollétének, mentdlis egészségének tamogatisara (Weare,
2015; Wigelsworth et al., 2022). Az Eurdpai Uni6 tagallamaiban szamos bevalt gyakorlat és
program keriilt bevezetésre (Cefai et al., 2021), &m a magyarorszagi altalanos iskolakban jelen-
leg kevés olyan komplex SEL program miikddik, amely eleget tenne a nemzetkozi szervezetek

(pl. CASEL) altal felallitott értékelési mércéknek (Zsolnai et al., 2015).

Kutatisunk célja a RESCUR ,,Hullamok hatan” (Cefai et al., 2015a, 2022) europai fejlesztési
ovodai ¢€s iskolai SEL programcsomag korai altaldnos iskolai évekre kidolgozott valtozatanak
adaptalasa, amely megfelel a nemzetkozi elvarasoknak, képes rugalmasan alkalmazkodni a kor-
nyezeti sajatossdgokhoz, és az eddigi kutatasok alapjan (pl. Cefai et al., 2018a; Matsopoulos et
al., 2020; Simdes et al., 2021) hatékony a gyermekek mentalis egészségének tdmogatasaban a
szocialis és érzelmi kompetencia fejlesztése és a reziliencia fokozasanak eldsegitése altal, va-
lamint erdsiti az iskola iranti elkotelezettséget. A program bevezetését husz budapesti altalanos
iskola elsd és masodik osztalyaban valdsitottuk meg az dvoda-iskola atmenet megkonnyitésé-
nek érdekében. A kutatas soran kvalitativ (félig strukturalt interj, fokuszcsoportos interju, nar-
rativ napld, nyitott végl kérddivkérdések) és kvantitativ (kérddivek) eszkozokkel mértiik fel a
programban résztvevd tanulok (N = 986), pedagogusok (N = 53) és sziilok (N = 627) program-
mal kapcsolatos tapasztalatait, attitlidjeit és megitélését. A beavatkozas fogadtatasanak és gya-

korlati bevalasanak vizsgalatan tul alapvetd célunk volt feltérképezni, hogy milyen tartalmi és

crcr



végkovetkeztetései igy nem kizardlag a program megitélését 6sszegzik, hanem gyakorlati tdm-

crer

ciojahoz.

1.2. A doktori dolgozat felépitése

A doktori értekezés szerkezeti felépitése a tudomanyos kutatasok logikajat kovetve az elméleti
megalapozastdl az empirikus vizsgalat részletes bemutatasan at az eredmények értelmezéséig
ivel. A dolgozat hét {6 fejezetre tagolodik. Az elsd fejezet a bevezetés, amelyben a témavalasz-
tas indoklésa, a vizsgalt probléma tarsadalmi és pedagdgiai aktualitasa, valamint a kutatas alap-
vetd célkitlizései keriilnek bemutatasra. A masodik fejezet a kutatas elméleti hatterét vazolja
fel. A fejezet elsd felében a kutatds szempontjabol legfontosabb fogalmak — a szocialis és ér-
zelmi kompetencia, valamint a reziliencia — definicios kereteinek €s gyermekkori fejlédési sa-
jatossagainak tisztazasara kertl sor. Ezt kovetden a SEL koncepciojat helyezziik fokuszba, at-
tekintve a nemzetkozi és hazai SEL programokat, figyelmet forditva a kiilf61di programok adap-
talasdnak modszertani kérdéseire. Az elméleti attekintés a kutatas alapjaul szolgalo RESCUR
,Hullamok hatan” tanterv bemutatasaval zarul. A harmadik fejezet az empirikus kutatds mod-
szertanat és folyamatat ismerteti. Itt keriilnek bemutatasra a kutatasi kérdések és a vizsgalatba
bevont minta (iskolak, osztalyok, pedagogusok, sziilok és tanulok) jellemzdi. A fejezet targyalja
az alkalmazott iskolai intervenciot, valamint a kutatas soran hasznalt méréeszkozoket. Kiillon
alfejezetekben mutatjuk be a kvantitativ (kérddives felmérések) €s a kvalitativ (interja, fokusz-
csoportos beszélgetések, narrativ naplok) adatfelvétel menetét. A negyedik fejezetben mutatjuk
be a kutatasi eredményeket, elkiilonitve a kvantitativ mérések statisztikai elemzését és a kvali-
tativ vizsgalatokbol szarmazd megéllapitasokat. Az 6todik fejezet a diszkusszid, amely szak-
irodalmi kontextusba agyazva, a kutatasi kérdések mentén targyalja az eredmények értelmezé-
sét. A dolgozatot a hatodik fejezetben a kutatas 0sszegzése, majd a hetedik fejezetben a tovabbi
kutatasi iranyok és lehetdségek felvazolasa zarja. A disszertaciot a felhasznalt irodalom jegy-

z€ke, valamint a kutatasi dokumentaciot tartalmazo mellékletek egészitik ki.

2. Elméleti hattér?

A szakirodalmi attekintés fokuszaban a pedagdgiai fejlesztéshez kapcsolodo, nemzetkdzi és ha-

zai kutatdsi eredmények allnak. Sorra vessziik a szocidlis, az érzelmi kompetencia és a

2 A fejezet az alabbi két publikacion és a komplex vizsgara késziilt kutatési terven alapul:
Winkler, Zs. & Zsolnai, A. (2022a). Szocialis és érzelmi jollét biztositasa az iskolaban: Nemzetkdzi SEL progra-
mok bemutatasa. Neveléstudomany, 10(3), 5-23.



reziliencia meghatarozasait, modelljeit és alkotdelemeit, valamint a konstruktumok gyermek-
kori fejlodésének sajatossagait és egymassal Osszefiiggd dinamikéjat. A kompetenciak fejlesz-
tésének pedagogiai keretét a SEL koncepcidjanak bemutatasa alapozza meg. A fejezet masodik
felében a gyakorlati implementacié keriil elétérbe, roviden attekintjiik a nemzetkdzi €s hazai
szocidlis, érzelmi kompetenciat és rezilienciat eldsegitd iskolai programokat. A nemzetkozi ki-
tekintés soran elsdsorban az eurdpai gyakorlatra fokuszalunk. Ezt a sziikitést az indokolja, hogy
ezek a programok allnak a legkdzelebb a hazai oktatasi, kulturalis kornyezethez és a kutata-
sunkban alkalmazott RESCUR tantervvel hasonld szociokulturalis és pedagogiai hagyoma-
nyokra éplilnek. Ezt kovetden a nemzetkdzi programok adaptalasi folyamatanak targyaldséara
keriil sor, amely elengedhetetlen a kiilfoldi modszertanok sikeres hazai alkalmazasahoz. Az el-
méleti attekintést a kutatas intervencios alapjat adé RESCUR ,,Hullamok héatan” tanterv bemu-
tatasa zarja. Ennek keretében ismertetjiik a tanterv elméleti keretrendszerét, célkitlizéseit és tar-

talmi felépitését, végezetiil pedig a program eredményességét értékeld kutatasokat tekintjiik at.

2.1. A szocialis kompetencia meghatarozasa

A szocialis kompetencia tudomanyos vizsgalata a mult szdzad mésodik felében kezdddott, de
gyokerei az intelligenciakutatds korai szakaszdhoz nyulnak. A teriilet elméleti megalapozasat
Edward Thorndike (1920) munkasséaga jelentette, aki els6ként tett kisérletet az intelligencia dif-
ferencialasara. A szerzO az absztrakt és a mechanikus intelligencia mellett elkiilonitette a szo-
cialis intelligenciat, amelyet ugy definidlt, mint képességet masok megértésére €s ,,az emberi
kapcsolatokban vald bolcs cselekvésre” (p. 228). Bar ez a megkozelités még nem hasznélta a
kompetencia kifejezést, kijeldlte azt az iranyt, amely a tarsas helyzetekben valé boldogulést

levalasztotta a tisztan kognitiv teljesitményrol.

A kompetencia fogalméanak pszicholdgiai elmélyitése az 1950-es évek végén kovetkezett be,
amikor Robert White (1959) integralta azt a motivacidokutatasba. White elmélete szerint a kom-
petencia nem csupan egy statikus képesség, hanem az ¢l6lénynek az a belsé késztetése, hogy
hatékony interakciot folytasson a kornyezetével. Ez a szemléletvaltas tette lehetové, hogy a
szocialis viselkedést ne csak készségek és képességek halmazaként, hanem adaptiv, kornyezet-
hez alkalmazkodoé folyamatként értelmezziik. Témank szempontjabol meghatarozo a Chomsky

(1995) altal bevezetett disztinkcio a belsd feltételrendszer (kompetencia) és a megvalosulo

Winkler, Zs. & Zsolnai, A. (2022b). A reziliencia és a szocialis-érzelmi tanulas segitése 6vodas ¢€s altalanos isko-
las korban. Iskolakultiura, 32(8-9), 70-85.



viselkedés (performancia) kozott. Ez a megkiilonbdztetés teszi lehetéveé, hogy a szocialis kom-
petenciat egy olyan belsd, dinamikus szervezérendszerként értelmezziik, amely a célvezérelt

tarsas viselkedés aktivalasaért €s szabalyozasaért felelds (Zsolnai, 2019).

Az elmult évtizedekben sziiletett definiciok (pl. Argyle, 1983; Trower, 1982) a szocialis kom-
petenciat elsdsorban a tarsas hatékonysag fel6l kozelitették meg. Argyle (1983) a készségek
azon egylittesét hangsulyozza, amely a személyes célok érvényesitését szolgalja, Schneider
(1993) meghatarozasa pedig mar magaban foglalja a moralis aspektust is, miszerint a szocialis
kompetencia olyan képesség, amely masok érdekeinek sértése nélkiil segiti a kapcsolatépitést.
Kutatasunkat tekintve jelentds Waters és Sroufe (1983) komplexebb megkozelitése, amely sze-
rint a szocialis kompetencia a személyes és kornyezeti tényezdk eredményes kiaknazasat je-
lenti, ami a fejlédés soran elért sikerekben mutatkozik meg. Ezen elmélet mentén lathatova
valik a kapcsolat a szocialis kompetencia és a reziliencia kozott. A megkdzelités hangstlyozza,
hogy a sikeres adaptacio 1ényeges feltétele a tarsas kornyezetben rejlé protektiv tényezok €s
er6forrasok jelenléte, azok felismerése, valamint hatékony igénybevétele a sikeres fejlddés ér-
dekében. Ezt az elméleti hatteret tovabb arnyalja Rose-Krasnor (1997) prizma-modellje, ami a
szocialis kompetenciat hierarchikus rendszerként irja le, ahol a legfelsd szinten az interakcids
hatékonysag all, melyet az érzelmi tudatossag és a kognitiv szabalyozas alapoz meg. Kiemeli
tovabba, hogy a gyermekek egyéb teriileteken (értelmi, motoros, érzelmi) mutatott fejlodése

eldsegiti a szocialis képességek, készségek kibontakozasat is.

2.1.2. A szocidlis kompetencia meghatarozasanak irdnyai, modelljei
A szocialis kompetencia modelljei az 1960-as évektdl kezd6déen harom dominans elméleti

iranyzat mentén fejlodtek:

(1) A kutatasok korai szakaszaban a szocialis kompetencia definidldsakor a lathat6 viselke-
désmintazatok természetére és gyakorisdgara tdmaszkodtak. Igyekeztek meghaladni a
radikalis behaviorizmust, azonban az egyén belsd pszichés miikodése még hattérbe szo-
rult az empirikus leirasokban (Kasik, 2007). A fokuszban azon tanult készségek alltak,
amelyek a célok eléréséhez sziikséges adekvat viselkedésrepertoar kialakulasat alapoz-

tak meg (Kasik, 2010).

(2) Az 1970-es évek végén felismerték, hogy a tarsas viselkedés komplex mentalis miive-
letek eredménye. Meichenbaum és munkatarsai (1981) elkiilonitették az aktudlis szitu-

aciokban aktivalodo kognitiv folyamatokat a mélyebb kognitiv struktaraktol, amelyek
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a tarsas viselkedés atfogd motivacios és affektiv bazisat adjak (Zsolnai, 2003). Az id6-
szak meghatdroz6 irdnyzata a szocidlisprobléma-megoldas lett (Spivack & Shure,
1974), amely a kognitiv stratégidk konfliktuskezelésben jatszott szerepét hangstlyozta.
A teriilet uttord kutatasai (pl. D’Zurilla & Goldfried, 1971) alapoztak meg a késdbbi
szocialis informaciofeldolgozasi modelleket (Crick & Dodge, 1994), fokuszba allitva a

problémamegoldd gondolkodas és a szocialis kompetencia kapcsolatat (Kasik, 2007).

(3) A fejlédés harmadik hulldmat az érzelemkutatasok hataroztadk meg. A szocialis kompe-
tencia értelmezése kiegésziilt az érzelmi tényezok (Saarni, 1999) és az affektiv szocidlis
kompetencia (Halberstadt et al., 2001) dimenzidival, amelyek az érzelmek differencialt
¢észlelését, kezelését ¢s kommunikacidjat a tarsas sikeresség alapfeltételének tekintik.
Halberstadt és munkatarsai (2001) ezt a dinamikus, a tarsas kolcsonhatasok altal moz-
gatott rendszert egy szélforgoval szemléltetik, amelynek négy interaktiv komponense a

tudatossag, az azonositas, a tarsas részvétel, valamint az irdnyités, szabalyozas.

A modern integrativ megkozelitések (Rose-Krasnor, 1997; Nagy, 2000; Zsolnai, 2013, 2019) a
szocialis kompetenciat a viselkedéses kimenet, a kognitiv szabalyozas és az érzelmi dsszetevok
szerves egységeként értelmezik. Dam ¢és Volman (2007) hangstlyozzék, hogy a tarsas haté-
konysag az izolalt képességek helyett az ismeretek, készségek ¢€s attitlidok szitudcidhoz illesz-
kedd, 0sszehangolt miikodését igényli. Ez a rendszerszemlélet alapozza meg a RESCUR prog-
ram multimodalis felépitését is, mely a kognitiv (pl. perspektivavaltas), érzelmi (pl. regulacid)
¢és viselkedéses (pl. proszocialis magatartas) 0sszetevok, valamint a motivacios tényezok (én-

hatékonysag) komplex fejlesztését célozza (Nangle et al., 2010; Cefai et al., 2022).

A hazai kutatasokban meghatarozo integrativ modell (Nagy, 2007; Kasik, 2010; Zsolnai, 2014)
a szocialis kompetenciat két {6 pillérre, a szocialis motivum- és a szocidlis tudasrendszerre
osztja. A motivumrendszer a tarsas kapcsolatok szabdlyozéasaért (attitiidok, értékek, normak), a
tudasrendszer pedig a végrehajtasért (ismeretek, készségek, rutinok) felelds. E két pillér a RES-
CUR modszertanaban is megjelenik, a program nem csak készségeket tanit (tudasrendszer),
hanem torténetek, reflexiok és tevékenységek révén formalja a gyermekek attitiidjeit €s norma-
kovetését is (motivumrendszer). A modell 6t {6 pszichikus dsszetevot azonosit (Nagy, 2007;

Zsolnai, 2019), amelyek kozvetlen kapcsolatba hozhatok a RESCUR fejlesztési teriileteivel:

1. Szocialisérdek-érvényesitd képességek: a programban az egylittmiikodés és segités gya-

korlatain keresztiil jelennek meg.
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2. Erzelmi képességek: az emociok felismerése és regulacioja a torténetek, a babozas és a
dramajatékok egyik kozponti eleme.

3. Szocialisprobléma-megoldo képesség: a dontéshozatali feladatok és a konfliktuskeze-
1ési technikak tanitasanak az alapja.

4. Coping stratégidk: a reziliens megkiizdés eszkoztarat biztositjak a stresszhelyzetekben.

5. Szocialis kommunikacid: az asszertivitas és az érzelemkifejezés fejlesztését szolgalja.

2.2. Az érzelmi kompetencia meghatarozasa

Az elmult évtizedek szakirodalmi szemléletvaltasa a statikus adottsdgok helyett a tanulhatd és
fejleszthetd érzelmi készségek szerepét allitotta a kdzéppontba (Topping et al., 2000; Zsolnai,
2012). A modern megkozelitések integraljak a neurobioldgiai nézépontot, amely szerint az ér-
zelmek a bels6 homeosztazis és a kiils6 kornyezet valtozasait jelzd, dontéshozatalt segitd infor-
macidhordozok (Damasio, 1995). Damasio ,,szomatikus marker” hipotézise ravilagit, hogy a
testi-€rzelmi visszacsatolasok alapvetdek az adaptiv szocialis dontésekben (Bechara & Dama-
sio, 2005), az érzelemszabalyozasért felels prefrontalis kéreg ¢s amygdala kozotti halézatok
épsége pedig a sikeres tarsas adaptacid biologiai feltétele (Davidson et al., 2000). Az érzelmi
¢lmény tehat nem csupén kisérdjelenség, hanem a ,,szocidlis agy” (Adolphs, 2001) miikodésé-

nek ¢és a tarsas interakciok koordindldsanak (Keltner & Haidt, 1999; Phelps, 2006) hajtoereje.

Az érzelmi kompetencia 6nallo kutatési tertiletként valo definialasa elsésorban Carolyn Saarni
(1997, 1999) uttdré munkassagahoz kothetd. Saarni modelljében az érzelmi kompetencia nem
statikus allapot, hanem tanult készségek dinamikus rendszere, amelynek alapvetd komponensei
(1) a sajat affektiv allapotok tudatositasa €s megértése, (2) a masok érzelmi jelzéseinek felis-
merése, (3) az érzelmek szituacidhoz illeszkedd, adekvat kommunikacioja (kifejezés és szaba-
lyozés), valamint (4) az empatia és a masok érzelmi allapotanak elfogadasa. A modell hangs-
lyozza, hogy az érzelmi kompetencia a sajat én-hatékonysagunk megélése az érzelmeket kivaltd
tarsas helyzetekben, amelyet olyan tanulhat6 készségek tesznek lehetové, mint (1) a sajat érzel-
meink tudatositasa, (2) masok érzelmeinek felismerése, (3) az érzelmekkel kapcsolatos szo-
kincs és kifejezésmod, (4) az empatia és az egylittérzes, (5) a belsd, érzelmi élmény és annak
kifejezése (annak felismerése, hogy mikor és milyen érzelmet illik vagy szabad kimutatni), (6)
adaptiv megkiizdés az averziv érzelmekkel, (7) az érzelmi kommunikaci6 szerepének megér-
tése a kapcsolatokban ¢€s (8) az érzelmi én-hatékonysag (Saarni, 1990). Ez a szemléletmdd adja
a RESCUR program azon elméleti alapjat, mely szerint a konkrét érzelmi készségek (pl. az

érzelemfelismerés €s -cimkézés) elsajatitasa a gyermekek érzelmi én-hatékonysagat és tudatos
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kontrollérzetét alapozzdk meg. Az, hogy az egyén képes aktivan szabalyozni sajat affektiv al-
lapotait, olyan pszicholdgiai eréforrast jelent, amely kozvetleniil képessé teszi a tanulokat a

tarsas szituaciokhoz valé rugalmas alkalmazkodésra (Cefai et al., 2022).

Saarni (1999) bels6 attitiidoket hangstlyozé megkozelitésével parhuzamosan a Halberstadt és
munkatarsai (2001) altal leirt, az el6z6 alfejezetben emlitett affektiv szocialis kompetencia mo-
dell a RESCUR program miikddésbeli keretrendszeréhez szolgaltat alapot. A tanterv modszer-
tandban az érzelmi fejlesztés ezen elméletek f6 alkotoelemei mentén azonosithatd. A program
érzelmekre fokuszald moduljaiban az érzelemkifejezés, az érzelmek dekodolasa és szabalyo-

zasa egymasra €piild, integralt folyamatként valosul meg.

Noha a szocidlis és érzelmi kompetencia kozotti kapcsolatrendszer feltérképezése még nem
valdsult meg teljeskortien (Zsolnai, 2019), szdmos kutatd véli Ggy, hogy mivel a szocidlis és az
érzelmi kompetencia hatdrai elmosddnak, egységes, adaptiv rendszerként érdemes hivatkozni
rajuk, kezelni és vizsgalni 6ket (pl. Denham & Brown, 2010; Jones et al., 2015). A fogalmi
egységesités a két terlilet szétvalaszthatatlan, kdlcsonds, oda-vissza hatd kapcsolatat tiikrdzi.
Ennek a viszonynak az értelmezésében fontos mérfoldké Denham és Brown (2010) modellje.
A szerzok elméleti szinten fenntartjak a konstruktumok definicidés onallosagat (megkiilonboz-
tetik példaul az érzelemszabdlyozés belsd folyamatait a tarsas interakciokban megnyilvanulo
készségektdl), funkcionalis szempontbol pedig az integracid mellett érvelnek. A modell ramu-
tat, hogy az érzelmi kompetencia hdrom eleme (kifejezés, megértés, szabalyozas) a sikeres tar-
sas interakcio elofeltétele, a megfeleld érzelemszabalyozas teszi lehetdvé a kortarskapcsolatok
fenntartasat €s a szocidlis tér biztositja azt a kontextust, ahol az érzelmi készségek fejlodni és
finomodni tudnak (1. dbra). A szocialis és érzelmi készségek egymast kolcsondsen feltételezd
¢és erdsitd mechanizmusokként jelennek meg, amelyek a gyakorlatban (pl. az iskolai teljesit-
mény ¢és beilleszkedés kontextusaban) elvalaszthatatlanul miikodnek egyiitt. Denham és Brown
ramutatott, hogy a sikeres iskolai jelenléthez a gyermeknek egyszerre van sziiksége az érzelmi
stabilitasra (pl. frusztraciotiirés tanulds kdzben) és a tarsas hatékonysagra (pl. egylittmiikodés a
pedagogussal). Ez a megkozelités teremti meg a hidat a kordbbi, szeparaltsagot hangsulyozé

nézetek €s az egységes szocialis-érzelmi kompetencia szemlélet kozott.

Domitrovich és munkatérsai (2017) hangstlyoztak, hogy a kognitiv, érzelmi és viselkedéses
folyamatok a gyakorlatban egyidejiileg zajlanak, példaul egy konfliktushelyzet megoldésa (szo-
cialis feladat) lehetetlen a frusztracio kezelése (érzelmi feladat) és a masik nézépontjanak meg-

értése  (kognitiv/szocialis feladat) nélkiil. Tehat a szocidlis-érzelmi kompetencia

13



érvényesiiléséhez sziikséges tudas, készségek és attitidok az affektiv, a kognitiv és a viselke-
tencia atfogo konstruktumat két tartomanyra, az intraperszonalis €s az interperszonalis kompe-
tencidk teriiletére bontani €s ezzel a keretrendszerrel segiteni a SEL-hez kapcsolddo készségek
rendszerezését. Ennek értelmében az intraperszonalis készségek (pl. redlis célkitiizés, pozitiv
szemléletmodd, Onkontroll, érzelemszabélyozas és megkiizdési stratégidk) azok, amelyek az
egyén atfogdan hatékony muikodéséhez sziikségesek, mig az interperszonalis készségek (pl.
értd figyelem, kommunikacid, nézépontvaltas, targyalas és szocialisprobléma-megoldas) elen-

gedhetetlenek a masokkal valo sikeres interakcidhoz.

Megoszlanak a vélemények a szocialis-érzelmi kompetencia szerkezetét illetden, egyes kutatok
az egységes konstrukcioként vald értelmezést tdimogatjak (pl. Domitrovich et al., 2017), masok
kiilonalld (szocialis €s érzelmi kompetencia), &m egymassal szorosan Osszefiiggd dimenziok-
ként kezelik Oket (pl. Denham et al., 2003). Vannak szerzék (pl. Chen et al., 2020), akik ugy
vélik, hogy a konstruktum szerkezetének meghatarozasa sordn érdemes figyelembe venni a fej-
16dési iv mentén kirajzolddé mintdzatot, ugyanis a szocidlis és az érzelmi kompetencia kdzotti
korrelacid csecsemo- és kisgyermekkorban még mérsékelt (r = 0,43—0,56), késobb azonban
jelentésen feler6sodik (r = 0,71-0,83). Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a korai szakaszban
ezek a teriiletek jobban elkiiloniilnek és az életkor elérehaladtaval fokozatosan integralddnak.
Ezt a dinamikat a faktoranalizissel nyert eredmények is tlikrozik, a fiatalabb gyermekek adataira
a tobbdimenzids modellek illeszkednek jobban (Chen et al., 2020), az id6sebb mintaknal azon-
ban gyakran az egységes vagy magasabb rendii modellek bizonyulnak pontosabbnak (Mantz et
al., 2018). A funkcionalis 0sszekapcsolodast (Blewitt et al., 2018) a beavatkozéasokat értékeld
vizsgélatok is alatdmasztjak, melyek szerint a szocialis-érzelmi fejlesztések mindkét teriileten
szignifikans javulast eredményeznek (szocialis kompetencia d = 0,30, érzelmi kompetencia d
=0,54). Az adatok tiikrében a kutatoknak ¢€s a gyakorlati szakembereknek a merev dichotomia
helyett érdemesebb egy fejlodésfokuszii megkozelitést alkalmazniuk. A csecsemdk és a kis-
gyermekek esetében a tobbdimenzios értékelés a célravezetd a viszonylag fliggetlen fejlodési
rendszerek megragadasara (Chen et al., 2020), az iskolaskorti gyermekeknél a dimenzidkat in-
tegralo bifaktoros modellek lehetnek a legmegfelelébbek (Carpendale et al., 2023). A mérési
stratégia kivalasztasat végso soron a felhasznalas célja hatarozza meg, az egységes konstruk-
ciok kivaldan alkalmasak sziirésre és programértékelésre (Mantz et al., 2018), a kiilonallo di-
menziok vizsgélata pedig hozzasegit a fejlodési mechanizmusok feltarasahoz és a specifikus,

célzott beavatkozasok tervezéséhez (Carpendale et al., 2023).
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1. dbra. Rose-Krasnor (1997) szocidlis kompetencia modelljének és Payton és munkatarsai
(2000) szocialis-érzelmi tanulas modelljének adaptdacidja és integrdacidja (Denham &
Brown, 2010. p. 655 alapjan).

2.3. A reziliencia meghatarozasa’

A reziliencia meghatarozasa az elmult évtizedekben jelentds paradigmavaltdson ment keresztiil.
A korai kutatdsok statikus személyiségvonasként kezelték (pl. Kobasa, 1979; Block & Block,
1980; Stiffman, 1988), feltételezve, hogy bizonyos gyermekek velesziiletett ellenalloképesség-
gel rendelkeznek a kdrnyezeti artalmakkal szemben. A kortars definicidk szerint a reziliencia
olyan adaptacios kapacitds, amely lehetdvé teszi az egyén szamara, hogy jelentds stresszhata-
sok, traumak vagy kedvezdtlen €letkoriilmények ellenére is megorizze vagy visszanyerje pszic-
hés egyensulyat, s6t, bizonyos esetekben poszttraumas ndvekedést mutasson (pl. Southwick et
al., 2014; Urban & Kovécs, 2016). Ez a sikeres alkalmazkodas nem kizarélag a negativ hatasok
talélését jelenti, hanem aktiv kompetenciat, példaul a pozitiv szocidlis viselkedés fenntartasat,
a maladaptiv reakciok (pl. szerhasznalat, agresszio) elkeriilését és a hatékony megkiizdési stra-
tégidk mozgdsitasat (Masten, 2014, 2020; Masten et al., 2023). A modern, 6kologiai szemléletii
modellek (pl. Ungar, 2018; Ungar & Theron, 2020) hangstulyozzak, hogy a reziliencia nem de-
finialhat6 intraperszonalis vonasként vagy belsO sajatossagként, hanem az egyén és a kornye-
zete kozotti interakcid mindségén alapul. A reziliens miikodés feltétele a kiilso €s belsd erdfor-

rasok (védoéfaktorok) sikeres integracidja. Az intraperszonalis eréforrasok kozé soroljuk példaul

3 Az alfejezet az aldbbi publikdcion és a komplex vizsgara késziilt kutatési terven alapul:
Winkler, Zs. & Zsolnai, A. (2022b). A reziliencia és a szocialis-érzelmi tanulas segitése 6vodas ¢€s altalanos isko-
las korban. Iskolakultiura, 32(8-9), 70-85.
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az optimizmust, az empatias készséget, a tlirelmet, a nehézségek humorral valo kezelését, a
pozitiv énképet, az én-hatékony viselkedést és az autondmiat (Kovesdi et al., 2020; Liu et al.,
2020). A kornyezeti er6forrasok kozé tobbek kozott a gondoskodo és tdmogatd csaladi 1égkor,
a kortars kapcsolatok jo6 mindsége, a pozitiv elvarasok, az értelmes bevonodas lehetdségei €s az
intézményi (pl. iskolai, munkahelyi, k6z0sségi) védohalo elérhetdsége tartozik (Benard, 2000;
Brooks, 2006). Az egyén altal mutatott alkalmazkodési potencidl nagyban fiigg attol, hogy a
személy milyen kapcsolatban all masokkal, szamithat-e tdmogato6 kiilsé kapcsolatokra, illetve
milyen eldzetes tapasztalatokkal rendelkezik, tehat, hogy a kérnyezet (pl. csalad, iskola, tarsa-
dalom) mennyire képes tdmogatést és er6forrasokat biztositani a krizishelyzetekben (Masten &
Barnes, 2018). Masten (2007, 2011) értelmezésében a rezilienciat meghatarozé tényezok harom
nagy csoportba sorolhatdk, (1) a sziil6i és kapcsolati jellemzdk olyan erds, proszocialis kapcso-
latot takarnak, mely a gyermek és kozvetlen gondozoi, késébb a gyermek/fiatal és mentorai,
illetve tarsai kozott valosul meg; (2) az egyéni kiilonbségeket magukban foglald csoportba tar-
tozik az intelligencia, a pozitiv beallitodas, az 6nszabalyozas képessége, a tehetség, az életcélok
¢s az egyéb pozitiv tulajdonsagok jelenléte; (3) a kdzosségi kontextus pedig a biztonsagos la-
kokornyezetet, a megfeleld szociookondmiai statuszt, a hatékony iskolai oktatast, a személyi-
ség kibontakoztatasanak lehet0ségét és a proszocialis szervezetekkel/csoportokkal valo kapcso-
latot foglalja magaban. Ungar (2008, 2011) hangsulyozta, hogy a lelki rugalmassag kialakula-
sdhoz ¢és mitkddéséhez sziikséges, hogy az egyén képes legyen megtaldlni a jollétet ny0jtéd erd-
forrasokat, ugyanakkor a csalad, az iskola, a tdgabb kozdsség és az dllam feladata, hogy ezeket
a forrasokat az egyén altal elérhetd, felhasznalhatdé formdban biztositsa. A RESCUR program
elméleti kerete ezen a rendszerszemléleten alapul, mert nem csupan az egyéni készségeket fej-
leszti, hanem az iskolai és csaladi kozeg megerdsitésével timogatja a gyermekek hozzaférését

azokhoz a forrasokhoz, amelyek a rugalmas alkalmazkodashoz sziikségesek (Cefai et al., 2022).

2.3.1. A gyermekkori reziliencia jellemzéi *

Gyermekek esetében a reziliencia elsdsorban a pozitiv szocidlis és tanulmanyi viselkedésen
keresztiil figyelheté meg. A lelki rugalmassdg megnyilvanulasanak tekinthetd példaul a jo is-
kolai teljesitmény, a képesség az egészséges kapcsolatok kialakitdsara és fenntartasara, a jollét
érzése, az internalizald €s externalizalo viselkedési problémak hidnya, valamint az életkornak

megfeleld tarsas és érzelmi készségek, képességek (Wright & Masten, 2005; Fenwick-Smith et

4 Az alfejezet az alabbi publikacion és a komplex vizsgara késziilt kutatasi terven alapul:
Winkler, Zs. & Zsolnai, A. (2022b). A reziliencia és a szocialis-érzelmi tanulas segitése 6vodas ¢€s altalanos isko-
las korban. Iskolakultiura, 32(8-9), 70-85.
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al., 2018; Simdes et al., 2021). Schafer (2022) szakirodalmi attekintésében azon kdrnyezeti té-
nyezoket és egyéni jellemzdket azonositja, amelyek novelik a rugalmas adaptéacié valosziniisé-
gét. A szerzO hangsulyozta, hogy a tdmogatd kornyezet képes kompenzalni a gyermek egyéni
hidnyossagait, a belsd erdsségek pedig segithetik a kevésbé tamogatd kornyezetben vald bol-
dogulést. Ezen érvelés 0sszhangban all a RESCUR tanterv modszertanaval, ami a kdrnyezeti
(iskolai, csaladi, tagabb kozosségi) protektiv faktorok és az egyéni készségfejlesztés 6sszekap-
csolodasara épit. Schafer eredményei szerint a reziliens gyermekeknél gyakran megfigyelhe-

téek az alabbi készségek, képességek ¢€s tulajdonsagok:

(1) Onszabélyozas: A képesség az érzelmi és biologiai egyensuly visszaallitasara stressz-

helyzet utan. Ez magéban foglalja az impulzuskontrollt és a figyelem fenntartasat is.

(2) Végrehajto funkciok: Magasabb szintli gondolkodasi képesség, amely lehetové teszi a
problémamegoldast, a kovetkezmények mérlegelését és a kiillonbozé nézdépontok atla-

tasat.

(3) En-hatékonysag, dgencia: Az a hit, hogy a gyermek képes irdnyitani a sorsat és befolya-

solni a jovojét. Ez szorosan dsszefligg a kompetenciaérzéssel €s a kitartassal.

(4) Fejlodésorientalt/ndvekedési szemléletmod: Az a meggy6z6dés, hogy a képességek és
az intelligencia nem rogzitettek, hanem erdfeszitéssel fejleszthetok. Ez segit a kihivasok

pozitiv atkeretezésében.

(5) Temperamentum: A kénnyen megnyugtathato csecsemdk és a szocidlisan nyitottabb kis-

gyermekek konnyebben alakitanak ki kotédést, ami eldsegiti a rezilienciat.
A reziliencia kialakulasat tamogato kornyezet jellemzoi:

(1) Tamogat6 felndtt jelenléte: Legalabb egy stabil, elkotelezett és gondoskodo felndtt je-
lenléte, aki feltétel nélkiili elfogadast nytjt.

(2) Magas elvarasok és modellnyujtas: A feltétel nélkiili szeretet mellett fontosak a magas,
de teljesithetd elvarasok és a pozitiv megkiizdési stratégidk modellalasa a felndttek ré-

szer6l.

(3) Valahova tartozas érzése: Alapvetd pszicholdgiai sziikséglet, amely véddéfaktorként

szolgal a depresszidval és a nehézségekkel szemben.
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(4) Cselekvoképesség, autonomia: Amikor a gyermek gy érzi, van kontrollja a sajat élete

felett és a kornyezete timogatja az 6nallosagat, az noveli a rezilienciat.

(5) Gazdagito tevékenységek: A kreativ alkotasban valo részvétel €s a strukturalatlan jaték

(kiilondsen a szabadban) fejleszti az 6nszabalyozast €s a problémamegoldast.

2.3.1.1. A rezilienciat befolyadsolo rizikofaktorok

A reziliencia kutatasok sordn kideriilt, hogy a rizikéfaktorok ritkan fordulnak eld elszigetelten,
jellemzdébb, hogy a kockazati csoportba tartozo gyermekek tobbszords, esetenként életiik hosz-
sz idOszakan at tartd csapasoknak vannak kitéve (Sameroff et al., 1982, 1987, 1993, 1998;
Masten & Wright, 1998; Evans et al., 2013). A halmozott kockazati tényezdk az esetek tobbsé-
gében csokkent lelki rugalmassaggal jarnak egyiitt, ezért 1ényeges a kumulativ rizikofaktorok
vizsgalata a fejlédési kimenetel pontosabb eldrejelzése és megértése érdekében (Sameroff et
al., 2003). Gary Evans (2013) 6kologiai szemléletii megkdzelitésben vizsgalta a jelenséget. Ki-
emelte, hogy a kockézati tényezdk hajlamosak a halmozddasra, kiilondsen alacsony szociodko-
némiai statusz esetén. A szegénységben €16 gyermekek nemcsak anyagi hidnyt szenvednek,
hanem nagyobb eséllyel vannak kitéve fizikai (zaj, zsufoltsag, rossz lakhatas) és pszichoszoci-
alis (csaladi instabilitas, er6szak) stresszoroknak egyszerre. Ugyanakkor a sz¢lsOséges stressz-
tdl és traumaktol mentes hattérrel rendelkezd gyermekek esetében is felmeriilhetnek olyan koc-
kazati tényezOk és kedvezdtlen hatdsok, amelyek veszélyeztetik a pszichologiai jollétiiket és
stabilitasukat. A gyermekek és fiatalok altal atélt alkalmi jellegli, negativ élmények karos ha-
tassal lehetnek a tanulményi teljesitményiikre, amennyiben nem férnek hozza a gyors felépii-
1éshez sziikséges személyes és tarsas tdmogatod eréforrasokhoz. Tovabba azok a didkok, akik
nem képesek rugalmasan alkalmazkodni, olyan maladaptiv viselkedésformakat vehetnek fel,
amelyek tovabb sulyosbitjak a tanulmanyi kudarcaik hatasait (Davis et al., 2009; Martin, 2013).
Hunsu ¢és munkatarsai (2023) meta-analizise 56 korabbi kutatas adatait Gsszesitette, hogy meg-
hatdrozza a kockazati tényezOk ¢és az iskolai teljesitmény kozotti kapcsolat er0sségét. Az ered-
mények azt mutattak, hogy a rizikdfaktorok statisztikailag szignifikans, negativ hatassal vannak
a gyermekek teljesitményére (r = - 0,16). A szerz6k négy {6 kategdriaba soroltdk a gyermekeket
érintd kockazati tényezdket, ezek (1) a csaladi eredetli kockdzatok (pl. konfliktusok); (2) az
egyéni rizikotényezok (pl. szorongés, 6nszabalyozasi nehézségek); (3) tarsadalmi szintii koc-
kazatok (pl. kortars bantalmazas); és (4) az intézményi problémak (pl. negativ iskolai 1égkor).

A RESCUR tanterv kozvetlentil reflektal ezekre a veszélyeztetd tényezdkre, az dnszabalyozas
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¢s a csaladi kapcsolatok megerdsitésén tul a kortars bantalmazas elleni fellépéssel és a tamogato

iskolai légkor kialakitasaval torekszik a kockazati tényezdk negativ hatasainak mérséklésére.

2.3.1.2. A rezilienciat befolydsolo védofaktorok

A modern multiszisztematikus megkozelitések (Masten, 2014; Southwick et al., 2014; Ungar,
2018) a véddfaktorokat nem egyszertien a rizikdfaktorok ellentéteként definialjak, hanem olyan
aktiv folyamatokként, amelyek interakcidba 1épnek a veszélyeztetd tényezokkel. A védofakto-

rok egyéni, csaladi és kornyezeti (iskolai, kzOsségi) szinten fejtik ki hatasukat.

Az egyéni faktorok a gyermek sajat személyiségébdl és képességeibdl fakado jellemzok, ame-
lyek ,,pajzsként” szolgdlnak a stresszel szemben, ezek (1) a biologiai faktorok (Punamaéki et al.,
2011; Werner, 2000) és a szociabilitas (Werner & Smith, 1992; Verlinden et al., 2000); (2) a
kognitiv képességek és a problémamegoldas (Masten & Coatsworth, 1998; Masten, 2001); (3)
az én-hatékonysag és az autonomia (Benard, 1991); valamint (4) az onszabalyozas (Schafer,

2022).

A csalad a legfontosabb kozvetlen kornyezet, amely képes ellensulyozni a tagabb kdrnyezet
negativ hatdsait. A csaladi véddfaktorok kdzé soroljuk a (1) stabil érzelmi kapcsolatot (Masten
& Coatsworth, 1998; Werner, 2000) €s a biztonsagos kotddést (Zsolnai, 2019); (2) az autoritativ
nevelési stilust (Benard, 1991; Zolkoski & Bullock, 2012); és a (3) csalddi kohézidt (Fiese et
al., 2002; Walsh, 2003).

Walsh modellje (2003, 2016) szerint a csalddok rugalmas ellenalloképessége harom f6 dimen-
zi6 mentén szervezddik: (1) csaladdi hiedelemrendszerek, (2) mintazatok és (3) kommunikécios
folyamatok. A pozitiv csaladi klima alapja a ko6zos jelentésadas képessége, amely segit a csa-
ladtagoknak a nehézségeket nem lekiizdhetetlen akadalyként, hanem megoldandé kihivasként
értelmezni. Azok a gyermekek, akik olyan csaladi 1égkorben nevelkednek, amelyet az érzelmi
melegség, a kohézid és a rugalmassag jellemez, magasabb szintii szocialis, érzelmi kompeten-
ciaval (Harsanyine, 2023) és ellenalloképességgel (Walsh, 2003) rendelkeznek. A j6 csaladi
1égkor szempontjabol meghatarozé a nyilt kommunikacié és az érzelmek kifejezésének szabad-
saga is. Ha a gyermek azt tapasztalja, hogy a nehéz érzéseit (pl. félelem, harag) a sziilok elfo-
gadjak ¢és segitenek azokat szabalyozni, a regulaciora vald képesség internalizalodik és a ké-

sObbi életkorokban belsd erdforrassa valik (Walsh, 2003, 2016).
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A gyermek novekedésével a tavolabbi kdrnyezet, az iskola és a kortarscsoport szerepe felérté-
kelédik. A szakirodalom (pl. Masten, 2014; Schafer, 2022) az alabbi kornyezeti véd6taktorokat
hangsulyozza: (1) tamogato pedagdgus-diak kapcsolat (Laursen & Birmingham, 2003; Elias &
Haynes, 2008); (2) proszocialis kortarskapcsolatok (Verlinden et al., 2000) és valahova tartozas
érzése (Schafer, 2022); (3) sikerek és kompetenciaélmény (Masten, 2014).

2.3.1.3. A reziliencia fejlodésének segitése gyermekkorban

A reziliencia mar kisgyermekkortol fejleszthetd, ezért a gyermekek életére hatassal 1évo rend-
szereknek (példaul a csalddnak és az iskolanak) meghatarozo szerepiik van abban, hogy a gyer-
mekek fizikai, szocidlis, emocionalis és kognitiv fejlodését kezdettdl fogva egészséges iranyba
tereljék (Cefai és mtsai, 2015). A nehéz életkoriillmények ellenére is sikereket elérd gyermekek
korében végzett vizsgalatok (pl. Masten et al., 1990; Werner & Smith, 1992; Rutter et al., 1998)
azt mutatjak, hogy a leghatékonyabban ugy tdmogathatjuk a gyermekek fejlédését és jollétét,
ha az er6sségeikre, nem pedig a gyengeségeikre dsszepontositunk (Cefai és mtsai, 2015, 2022).
A kutatasok (pl. Rutter, 2012b; Masten, 2020) szerint az eredményes beavatkozasok nem csu-
pan a tiinetek kezelését, hanem a meglévd erdsségek mobilizalasat és a kdrnyezeti véddfaktorok
(pl. mentori kapcsolatok, tAmogat6 iskolai klima) megerdsitését tlizik ki célul. Ebben a folya-
matban a szocializacios kozegeknek (kiilondsen az iskoldnak) preventiv és korrekcios szerepe

van, hiszen képesek kompenzalni a csaladi hattér hianyossagait (Cefai et al., 2015a).

A gyermek és kornyezete kdlcsondsen hatnak egymasra, ezért a beavatkozasoknak a gyermeket
kortilvevo rendszer minél tobb szintjét kell érinteniiik. Schafer (2022) a relevans szakirodalmak
(pl. Brooks & Goldstein, 2001; Lerner, 2011) attekintése alapjan a szakpolitika és az iskolai
gyakorlat szdmara szamos javaslatot fogalmazott meg, példaul (1) a timogatd, biztonsagos is-
kolai 1égkor kialakitasanak sziikségessége; (2) a szabad jaték és szilinetek biztositasa a tanulok
részére; (3) olyan kompetenciak célzott fejlesztése, mint az én-hatékonysag, a kritikai gondol-
kodas, a kitartas, az érzelemszabalyozas €s a rugalmassag; (4) hozzaférés a kreativ, mlivészeti
programokhoz minden tanul6 szamara tarsadalmi-gazdasagi helyzettdl fliggetleniil; (5) sziil6i

edukacid a pozitiv kapcsolodas fontossdgarol €s a stressz negativ hatésair6l.

2.4. A szocidlis, az érzelmi kompetencia €s a reziliencia fejlodése
gyermekkorban

A szocidlis, az érzelmi kompetencia és a reziliencia fejlddésében velesziiletett (pl. temperamen-

tum) ¢és tanult elemek (pl. kulturdlis normak az érzelemszabalyozasban) egyarant szerepet
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jatszanak. A szocidlis-érzelmi fejlodés elsé €s alapveté meghatarozodja az anya és a gyermek
kozotti kotddés kialakulasa (pl. Malik & Marwaha, 2018). A biztonsagos anya-gyermek kotodés
¢s a hatékony sziil6i nevelési gyakorlat olyan tényezok, amelyek eldsegitik a reziliencia kiala-
kulasat is (Masten & Barnes, 2018). A gondoz6 kovetkezetes elérhetdsége azt eredményezi,
hogy a csecsemdben az elsd életév soran kialakul a bizalom, amit élete késébbi szakaszaiban
kiterjeszt az elsddleges gondozon kiviil mas személyekre is (Mcleod et al., 2024). A korai id6-
szakban kialakult kotodés mindségének jelentOs hatdsa van az egyén mentalis egészségére, ez-
altal a személyiség €s a szocialis kapcsolatok fejlodésére is. A vizsgalatok tanusaga szerint a
biztonsadgosan kotddo gyermekek mar 6vodas korukban népszeriibbek tarsaik korében fejlet-

tebb szocialis készségeiknek kdszonhetden (pl. Seibert & Kerns, 2015).°

2.4.1. A szocidlis kompetencia fejlddése gyermekkorban

A szocialis kompetencia fejlédése dinamikus, tobbtényezds folyamat, amely az (1) intraperszo-
nalis (belsd, egyéni) és az (2) interperszonalis (kiilsd, tarsas) tényezdk kolcsonhatasadnak fiigg-
vénye. A tranzakcionalis modellek (pl. Bronfenbrenner & Morris, 2007; Sameroff, 2009; Be-
auchamp & Anderson, 2010) szerint ezek a tényezdk nem izolaltan és egyiranytan, hanem
egymassal folyamatos interakcidban formaljak az egyént. A gyermek ¢€s a kornyezete folyama-
tos, kétirany1, kolcsonds hatdst gyakorol egymasra, tehat nemcsak a kornyezet formalja a gyer-

meket, hanem 0 is aktivan alakitja a kornyezetét, ami visszahat r4 (Sameroff, 2010).
(1) Intraperszonalis tényezok:

A csecsemdk idegrendszere evolucidsan huzalozott a tarsas kapcsolodésra, az Un. ,,szocialis
agy” halozatai mar az els6 napokban aktivaldédnak az anyai interakciok hatasara (Stern & Gross-
(pl. szocialis mosoly) kivaltjadk a kornyezet valaszkészségét, ami visszahat az agyi halozatok
tovabbi strukturalodasara (Cole & Cole, 2002) és megteremtik a késObbi, dsszetett tarsas visel-
kedés eldfeltételét (Tomasello, 2019). A gyermekkorban végbemend agyi érés lehetove teszi a
komplexebb szocidlis készségek megjelenését, amelyek sikeresebb interakciokhoz vezetnek,
ezek a pozitiv tapasztalatok pedig szintén visszahatnak az agyi halézatok (pl. homloklebeny)
fejlédésére (Beauchamp & Anderson, 2010). A tarsas készségekért felelés neurokognitiv rend-
szerek kisiskolas korban is jelentOs plaszticitdst mutatnak. A RESCUR program ezen fejlédési

periodus sajatossagait figyelembe véve olyan célzott tarsas ingereket és interakcios helyzeteket

> A komplex vizsgara késziilt kutatési terv alapjan.
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teremt, amelyek segitik a ,,szocidlis agy” magasabb szintli funkcidinak (pl. a tudatos 6nszaba-

lyozéasnak) a megszilarditasat (Cefai et al., 2022).

A temperamentum az érzelmek, az aktivitas €s a figyelem teriiletén mutatott reakcio- és onsza-
balyozasi képesség bioldgiai alapl, viszonylag stabil, egyéni mintdzata (Rothbart & Bates,
2007; Gartstein et al., 2016). Az Gjabb kutatasok a differencidlis érzékenység elméletét hang-
sulyozzék, ami szerint a ,,nehéz” temperamentumu (vagy inkabb fokozottan érzékeny) gyerme-
kek biologiailag fogékonyabbak a kdrnyezeti hatdsokra (Slagt et al., 2016). Ez azt jelenti, hogy
tdmogato kornyezetben ezek a gyermekek nemhogy hatranyt szenvednek, hanem gyakran fe-
liilmuljak tarsaikat, ellenben a kevésbé érzékeny csoport reakcidja a kdrnyezeti feltételekre jo-

val mérsékeltebb (Lionetti et al., 2018).

A szocialis kompetencia fejlodése elvalaszthatatlan a kognitiv éréstdl, kiillondsen a végrehajtd
funkciok (pl. munkamemoria, gatlas, kognitiv rugalmassag) alakulasatol. A fejlett végrehajto
funkciokkal rendelkezé gyermekek hatékonyabban alkalmazzak a tudatelméletet, mivel mun-
kamemoridjuk képessé teszi Oket a sajat és a masik fél eltérd nézOpontjanak szimultan kezelé-
sére (Devine & Hughes, 2014). A kognitiv rugalmassag a viselkedés szituativ igazitasat, a gat-
lasi kontroll pedig az impulzusok megfékezését és az empatikus odafordulést teszi lehetdvé
(Carlson & Moses, 2001; Eisenberg et al., 2011; Diamond, 2013). Ez a szemlélet visszautal a
szocialis kompetencia elméleteinek kognitiv irdnyara, példaul Meichenbaum és munkatéarsai
(1981) megkozelitésére, amely a tarsas viselkedést nem reflexszerii valaszként, hanem komplex
informaciofeldolgozasi miiveletként értelmezi. Ebben a folyamatban a nyelvi fejlettség mar
nem csak kommunikacids eszkdz, hanem a viselkedésszervezeés €s a tarsas vilag megértésének
alapja (Longobardi et al., 2016). Az érzelmek verbalizalasa csokkenti a frusztraciot, a ,,belsé
beszéd” pedig segiti a szabalyok fenntartasat és a kovetkezmények mérlegelését (Im-bolter &

Cohen, 2007; Zelazo, 2015).

A kognitiv funkciok érése a szocidlisprobléma-megoldas terén is mindségi elérelépést eredmé-
nyez. A gyermek fejlodése soran képessé valik arra, hogy az interperszonalis konfliktusokat ne
impulziv sémak, hanem tudatos kognitiv stratégiak (Spivack & Shure, 1974) mentén kezelje.
Ez a fejlodési folyamat teszi lehetdvé, hogy a gyermek a tarsas szituaciokban alternativ és kre-
ativ megoldasi lehetdségeket talaljon, mikozben kognitiv Gton teremt egyensulyt sajat sziikség-
letei €s a csoport elvarasai kozott (Denham & Brown, 2010; Guralnick, 2010). A kognitiv struk-
turalas képessége tehat fontos mérfoldkd, amely az 6sztonds reakcioktol a tanult mentalis mi-

veleteken alapuld, adaptiv tarsas valaszok felé mozditja el a gyermeket.
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Interperszondalis tényezok:
A csalad

A csalad a szocialis kompetencia fejlddésének elsddleges szintere, amely a korai években le-
fekteti a tarsas alkalmazkodas alapjait. Schneider (1993) modellje szerint a gyermek tarsas vi-
selkedését a sziilok szocialis kompetencidja, a nevelési stilus, a testvéri kapcsolatok és a kotodés
mindsége egylittesen hatarozza meg. E tényezdk koziil a kotddés biztonsaga a legmeghataro-
zObb, ez a bizalmi bazis teszi lehetdvé, hogy a gyermek nyitottd valjon a kiilvilagra, és hatéko-

nyan kezelje a tarsas stresszt (Groh et al., 2017; Zsolnai, 2019).

A sziil6k valaszkészsége €s az érzelmek validalasa kozvetleniil fejleszti a gyermek érzelemsza-
balyozasat (Jespersen et al., 2021), az autoritativ nevelési stilus pedig a melegség és a kdvetke-
zetesség Otvozésével alapozza meg a proszocialis magatartast (Pinquart, 2017). Ebben a folya-
matban az apak gyakran a ,.kihivast jelentd tars” szerepében segitik az intenziv emdciok kont-
rollalasat (Cabrera et al., 2018), mig a testvéri kapcsolatok ,,szocidlis laboratériumként” szol-

galnak az osztozkodas és a konfliktuskezelés gyakorlasahoz (Howe et al., 2022).

Bandura (1986) elmélete alapjan a gyermek a megfigyeléses tanulas Gitjan is képes a tarsas min-
tak elsajatitasara. A szocialis tanulds folyamata a figyelem, a kognitiv reprezentacié, a motoros
reprodukcio és a motivacio fazisain keresztiil valosul meg, melynek soran a sikeres sziil6i vi-
selkedésmintdk vikaridld megerdsitésként szolgalnak, Osztondzve azok belsdvé tételét. Az
Ujabb kutatasok igazoljék, hogy a sziil6k kozotti konstruktiv konfliktuskezelés vagy a model-

lezett proszocialitds (pl. vigasztalas) kozvetleniil beépiil a gyermek eszkoztaraba, novelve kor-

crer

A csaladi kornyezet tehat a szocialis kompetencia megalapozoja, a sziilok szocidlis héaloja és
interakcidi mintaként szolgalnak (Parker et al., 2004), a tamogat6 csaladi 1égkor pedig olyan
protektiv faktort jelent, amely a kedvezdtlen kiilsé hatasokkal szemben is fenntartja a gyermek

adaptacios képességét.
Az iskola

A csalad elsddleges szocializacids kdzege utan az iskola tekinthetd a gyermek tarsas fejlodését
leginkdbb meghatarozo szintérnek. Mivel a gyermekek az ébren toltott idejiik jelentds részét az

intézmény falai kozott toltik, az iskola nem pusztan a tudasatadas helyszine, hanem
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Bronfenbrenner (2000) 6koldgiai modelljét kovetve dsszetett mikroszisztéma, amely a fizikai
kornyezet, a tarsas struktura és a szervezeti kultira egyiittes hatasa révén formalja a személyi-
séget. Az iskolai szocializacioban a pedagogusoknak dontd szerepiik van. A kdtodéselméleti
megkdzelitések szerint a tanitd ,,masodlagos kotddési figuraként” vagy ,,biztonsagos bazisként”
funkcional, kiilondsen az als6 tagozaton (Zsolnai, 2022). A pedagogusokkal és a tarsakkal valo
kapcsolat mindsége jelentdsen meghatdrozza a tanuldk iskolai kotddését (Nagy & Zsolnai,
2016), amely azt az €rzelmi allapotot irja le, ami hozzéasegiti a didkokat az iskolai értékekkel
valo azonosulasban, az iskolai kdzosségbe valo beilleszkedésben és a kapcsolatok kialakitasa-
ban. Azok a tanuldk, akikben erds a valahova tartozés érzése és érzelmileg kotddnek az iskola-
jukhoz, jobban teljesitenek az iskolai feladatokban és a tarsas érintkezésben egyarant (Zsolnai,
2022). Roorda és munkatarsai (2011) meta-analizise, amely 99 tanulmanyt dolgozott fel, ra-
mutatott, hogy a tanar-didk kapcsolat mindsége hatassal van a didkok iskolai elkotelezettségére
¢s tanulmanyi eredményeire és a negativ kapcsolat hatasa az altalanos iskoldban erételjesebb,
mint a kozépiskolaban. Jennings és Greenberg (2009) ,,Proszocialis osztalyterem” modellje sze-
rint a pedagogus jolléte, valamint szocialis és érzelmi kompetencidja nagyban meghatarozza az
osztalytermi klima mindségét, amely hatassal van a didkok tanulményi és fejlédési eredménye-
ire. Egy érzelmileg kiegyensulyozott pedagdgus tdmogatd kapcsolatot tart fent didkjaival és
hatékonyabban menedzseli a konfliktusokat, ami a tanulok korében is ndveli az egytittmikddési
hajland6sagot. A pedagdgus személyes példaadasa, modellnytjtasa révén a proszocialitds a cso-
portnorma részéve valik. Silkenbeumer és munkatérsai (2018) kimutattak, hogy a pedagogusok
az 6vodaban a ko-regulacio €s a modellnyjtas altal elosegitik a gyermekek tarsas készségeinek
(féként az onszabalyozasnak) a fejlodését, ami hozzajarul az iskolai beilleszkedés sikeréhez,
mert a gyermekek elsajatitjdk a pedagogus stressz- és konfliktuskezelési technikait. Az iskolai
baratsagok szocialis véd6éhaloként funkcionalnak, egyetlen stabil barat jelenléte is képes tom-
pitani az iskolai stressz vagy a kortars bantalmazas negativ hatasait (Bagwell & Schmidt, 2011;
Fink, 2021). Az iskolai kozosségben elfoglalt hely, azaz a szociometriai statusz Osszefiigg a
szocialis kompetencia fejlettségével. A tarsas elfogadés pozitiv spiralt indit el, a kedvelt gyer-
mekek tobb lehetdséget kapnak a tarsas interakciora, igy folyamatosan csiszolhatjdk szocialis
készségeiket, képességeiket. Ezzel szemben az elutasitds komoly rizikofaktor, az elutasitott
gyermekek gyakran agressziv vagy visszahuzo6do stratégidkat alkalmaznak, ami tovabb rontja
tarsas helyzetiiket ¢és gatolja az empatia fejlodését (Cillessen & Bukowski, 2018). Az iskolai
kirekesztés hosszl tdvon pszichés problémakhoz és alacsonyabb onértékeléshez vezethet, ami

akadalyozza a sikeres tarsas integracidt (Tepordei et al., 2023), a tartdos és feloldatlan
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konfliktusok (pl. bullying) sulyosan karosithatjak a szocialis fejlodést és a biztonsagérzetet

(Salmivalli, 2010).

Kortarskapcsolatok

A kortarskapcsolatok a szocializacio sajatos, horizontalis dimenzidjat alkotjak, amely alapve-
téen kiilonbozik a gyermek - felnott ala- folérendelt viszonyrendszertdl. A korai években a szii-
16k szerepe elsddleges, majd ahogy a gyermek iskolaskorba 1ép, a szocialis fokusz fokozatosan
athelyezddik, a felndttek tekintélyalapu iranyitasa helyett egyre nagyobb teret nyer a kortarsak
befolyésa és az egyenrangu felek kozotti szabalyalkotas igénye (Vitaro et al., 2009). Ebben az
¢letszakaszban a szocidlis kompetencia fejlédésének fontos allomdasa a kdlcsondsség megta-
pasztalasa. Mivel a kortarskapcsolatokban a hatalmi viszonyok kiegyenlitettebbek, a gyerme-
kek rakényszeriilnek az egyiittmiikodésre, az alkudozasra és a nézdpontvaltasra a kozos célok
elérése érdekében (Laursen & Hafen, 2010). A kortarsakkal valo érintkezés fejleszti azokat a
szocialis készségeket, képességeket, példaul a kezdeményezdkészséget, a normakovetést, a ru-
galmassagot, a perspektivavaltast és a nyitottsagot, amelyeket 6sszefoglalé néven tarsas kom-
petencianak neveziink (Cole & Cole, 2002). Schaffer és Brody (1981) korai modellje szerint a
kortarsak haromféle modon, kolesondsen alakitjak egymas szocialis fejlodését, (1) azonnali
visszajelzéseket adnak (elfogadas vagy elutasitds formdjaban) bizonyos viselkedésformakra;
(2) eltanuljak egymastol a kiilonféle viselkedési stratégidkat és (3) lehetdséget biztositanak a
ko6z0s szabalyalkotasra (Zsolnai, 2019). Rubin és kollégai (2015) a kortarskapcsolatokat vizs-
galva megallapitottdk, hogy a baratsag kiilondsen fontos szereppel bir, a gyermekek 60-80%-
anak van legalabb egy kdlcsonos baratja, akik jellemzden hasonldak egymashoz nemben, élet-
korban, rasszban, intelligencidban és az iskoldhoz fliz6d6 attitlidokben. Azok a gyermekek,
akiknek nincsen egy baratjuk sem (kb. 15%), kiilondsen veszélyeztetettek a szorongas, a de-
presszio €s az elmaganyosodas tekintetében, nagyobb eséllyel valnak aldozatta, és ezek a nega-

tiv hatasok a felnéttkorig is eltarthatnak.

Kulturalis hatasok

A szocialis kompetencia fejlddése tarsadalmi és kulturalis kontextusba agyazott folyamat, a
kultira biztositja azt a keretet, amely meghatarozza, hogy mit tekintiink kompetens, adaptiv
viselkedésnek egy adott kozosségben. A Super ¢és Harkness (1986) altal leirt fejlodési fiilke
elmélet szerint a gyermek kornyezetének fizikai jellemzdi, a nevelési szokasok és a gondozok

vélekedéseli, hitrendszere és affektiv bedllitodasai egylittesen kdzvetitik a kulturalis elvarasokat.
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A hatékony tarsas mitkddéshez elengedhetetlen az adott kultiraban érvényes interakcids forga-
tokonyvek és érzelemkifejezési szabalyok ismerete (Chen, 2018; Matsumoto & Hwang, 2016).
A tarsas viselkedést alapvetden alakitja, hogy az adott kultira mit tart kivanatosnak. Mig az
individualista tarsadalmakban az autondmia és az érzelmek nyilt vallalasa a mérvado, addig a
kollektivista kultirakban a csoport-harmonia és az érzelmi dnkontroll jelzi a szocialis érettséget
(Trommsdorff & Cole, 2011; Triandis, 2018). Ezek a kiillonbségek mar a korai gondozéasban
megjelennek, a nyugati ,,disztalis” stilus az éntudat €s a verbalitas fejlesztésére, a tradicionalis
,proximalis” stilus a testkontaktus révén az érzelmi szimbiodzis fenntartasara fokuszal (Keller,

2022).

A tarsas interakciok finomhangoldsa nagyrészt non-verbalis csatornakon zajlik, amelyek szin-
tén kulturaspecifikusak. Hall proxemika-elméletét, miszerint az arab ¢€s latin kulturakban a sze-
mélyes tér joval kisebb, mint az észak-eurdpai vagy észak-amerikai kultirakban, a modern in-
terkulturalis kutatdsok is alatdmasztottak (Sorokowska et al., 2017). A szemkontaktus szerepe
is valtozo, mig nyugaton a tekintet tartdsa az Oszinteség jele, szdmos keleti kulturdban a tiszte-
letad4s megnyilvanulasa annak elkeriilése (Matsumoto & Hwang, 2016). A tobbségtdl valo el-
térés tarsadalmi elfogadottsaga szintén kulturafiiggd, Gelfand (2011) megkiilonboztet szigoru
kultarakat (pl. Japan, Szingapur), ahol a szabalykovetés, €s laza kultarakat (pl. USA, Brazilia),

ahol a kreativitas és az egyéni kifejezésmod €lvez prioritast.

A gyermekek segitOkészsége is kulturanként eltérd mintazatot mutat. Damon (1983) megalla-
pitasa szerint a hagyomanyos, mezdgazdasagi tdrsadalmakban (pl. Kenya, Mexiko), ahol a
gyermekek koran bekapcsolddnak a létfenntartd tevékenységekbe, hamarabb jelenik meg az
empatias és proszocidlis viselkedés, mint az iparosodott tarsadalmakban, ahol a gyermekek
mentesiilnek a feleldsség alol. A frissebb kutatasok ramutattak, hogy a proszocialis viselkedés
fejléddése szorosan 0sszefiigg a gyermekek kozosségben betoltott szerepével. Rogoft (2014) és
munkatarsai mexikdi és guatemalai kozosségek vizsgélata soran a ,,megfigyelés és onkéntes
bekapcsolodas™ jelenségét azonositottak. Tapasztalataik szerint azokban a kultirdkban, ahol a
gyermekek nincsenek elszeparalva a felndttek munkafolyamataitol, a segités nem kényszerti
feladatként, hanem a k6z0sségi valahova tartozas természetes kifejez0déseként jelenik meg mar
ovodaskorban. Ezzel szemben az iparosodott, nyugati tarsadalmakra jellemzd nevelési stilus,
amely az egyéni autonomidt és a versengést helyezi el6térbe, gyakran kevésbé 6sztonzi a spon-
tan kooperaciot (Kértner et al., 2010). House €s munkatarsai (2013) interkulturalis vizsgalata-

ikban igazoltak, hogy bar a segitOkészség biologiai gyokerei univerzalisak, a szocializacios
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kornyezet mar kisiskolas korra jelentésen formalja annak megnyilvanulasat. A kollektivista ér-
tékrendet kozvetitd kozegekben a gyermekek nagyobb hajlandosdgot mutatnak a sajat érdekei-

ket hattérbe szorito proszocialis cselekedetekre, mint nyugati kortarsaik.

A kulturalis hatasok ezen sokszinlisége indokolja a szocialis kompetenciat fejlesztd programok
multikulturélis érzékenységét. A RESCUR tanterv szemléletmodja illeszkedik ehhez a felisme-
réshez, a diverzitds elfogadasara és a kulturalis kiilonbségek iranti nyitottsagra nevel. Az ér-
zelmi és szocialis készségek fejlesztése soran a program figyelembe veszi €s tiszteli a résztve-
vok eltérd hatterét, ezzel segitve, hogy a gyermekek képessé véljanak az inkluziv kdzosségi

1éthez sziikséges tolerancia kialakitasara.

2.4.2. Az érzelmi kompetencia fejlodése gyermekkorban

Saarni (1999) elméleti kerete az érzelmi kompetencia fejlddését komplex, dinamikus folyamat-
ként irja le, amelyben a velesziiletett biologiai prediszpoziciok és a kdrnyezeti tényezdk kol-
csOnhatasa érvényesiil, hangstlyozva, hogy bar az egyéni fejlodési utak eltéréek lehetnek, a
hattérben mindig a bioldgia és a szocializacio interakcioja all. Modellje szerint az érzelmi kom-
petencia fejlédése harom f6 dimenzidban ragadhaté meg: (1) az érzelemregulacio és az emoci-
okkal valdo megkiizdés képességében; (2) az érzelemkifejezés modjdban; valamint (3) az ér-
zelmi kapcsolatok kialakitdsaban és mélyitésében (Zsolnai, 2019). A fejlddési szakaszok életkor

szerinti specifikumait az 1. tdblazat 6sszegzi.
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1. tablazat Az érzelmi kompetencia fejlodése Saarni (1999) modellje szerint (forrdas: Zsolnai,

2019. 48.).

Eletkor (év)

Erzelemregulicié/ eméciokkal
valé megkiizdés

Erzelmek Kifejezése

Erzelmi kapcsolatok Kialakitasa,
mélyitése

1 éves korig

én-nyugtatas; az anya (gondozo)
iranti bizalom folyamatos eréso-
dése

a sajat érzelmi valaszok kezdeti

szocialis mosoly (agyi érés, latas ja-
vulasa mint feltétel); érzelmeinek a
masok érzelmeitdl vald fokozatos
elkiilonitése

a szégyen, a biiszkeség és a félénk-

szocialis jatékok; szocialis probal-
kozasok; a szandékossag és az aka-
ratlagossag kezdeti formai

masok érzelmeinek megkiilonbozte-

1-25 tudatossaga (az énr6l vald tudas ség elso jelei; az érzelmi allapot és tése ¢s jelentésadas az adott tarsas
mint feltétel); ingerlékenység az érzelmek kifejezésének Ossze- helyzet alakitasakor; az empatia és
kényszer és gatlas esetén hangolasa a segitségnyujtas els6 formai
szimbodlumokkal torténé szaba- a tettetés, az incselkedés megjele- az érzelmek alakitotta viselkedés

25-5 lyozas (beszédfejlodés jelend- nése; az arckifejezés és a szandék kovetkezményeinek a szambavé-
sége); tudataban van érzéseinek kapcsolatanak megértése tele; a kortarsakkal valod proszocia-
és az érzelmek altal kivaltott ese- lis akciok szamanak novekedése
mények jelentéségének
foként a kozponti én-jellemzok a hamis érzelmek kifejezése (szan- a szocialis készségek dsszehango-

5-7 szabalyozasa; segitségkérés (szii-  dékolt); érzelmi probalkozasok a lasa az érzelmekkel
16t61, pedagdgustol) probléma- kortarsak korében
megoldas esetén
a kiils6 kontroll er@sségétdl fliggd  az érzelemkifejezés normainak elis-  az érzelemkifejezésekre vonatkozo

7-10 6nallé megkiizdés (reciprok-ha- merése; Ossze-tett érzelemkifejezés szabalyok alkalmazasa; egyazon
tas) (oly-kor ellentétes érzelmek egyiit- személy felé Osszetett érzelmek ki-

tes megjelenitésével) nyilvanitasa a szocialis helyzet be-
folyasolasakor
differencialt valaszok létrehozasa  elvarasok megfogalmazasa az érzel-  a szocialis szerepek és az érzelmek

10-13 bonyolult tarsas helyzetekben; f6-  mek kifejezésével kapcsolatban kozotti kapesolatok azonositasa
ként 6nallo stresszkezelés

13< sajat és masok érzelmi allapota- az énbemutato stratégiak szerves ré-  azonos érzelmek kiilonbozo helyze-

nak, valtozasainak a tudatossaga;
koryezeti tényezdok értékelése

sze az érzelmek kommunikalasa; az
érzelmek komplexitasanak megér-
tése

tekben valé kommunikalasanak tu-
datossaga; az érzelmi allapotok je-
lentdségének elismerése a tarsas
kapcsolatok alakitasaban

Noha a neurofiziologiai érés és a temperamentumvondsok meghatarozoak az érzelmi kompe-
tencia fejlddésében (Rothbart & Bates, 2007), a modern kutatasok arnyaltabb képet festenek. A
genetikai és kornyezeti hatasok 6sszefonddasat vizsgaldo modellek ramutattak, hogy a biologiai
hajlamok nem determinisztikusak, hanem a kdrnyezeti mindség fliggvényében eltérd kimene-
teket eredményezhetnek. A genetikai program a kornyezeti ingerekre adott valaszkészséget ha-
tdrozza meg, igy a szocializacios kdzeg mindsége dontd jelentdséggel bir (Bakermans-Kranen-
burg & van [Jzendoorn, 2015), amely folyamatban a csaldd szerepe els6dleges. Gottman, Katz
¢s Hooven (1996) klasszikus ,,meta-emodcio” elmélete, mely szerint a sziilok sajat érzelmeikhez
vald viszonya és érzelmi nevelése formalja a gyermeket, ma is relevans, azonban Motris és
munkatarsai (2007) haromrészes modellje ezt tovabb bdvitette. Az elmélet szerint az érzelmi
kompetencia elsajatitasa harom csatornan zajlik: (1) a sziil6k kozvetlen nevelési gyakorlata (re-
akciok a gyermek érzelmeire); (2) a sziil6i mintanyujtas (megfigyeléses tanulés) és (3) a csalad

altalanos érzelmi légkdre révén. A kutatasok (pl. Bariola et al., 2011) megerdsitik, hogy a sziilok
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érzelmi szabalyozésa és a csaladi 1égkor biztonsaga kozvetlen prediktora a gyermek késdbbi
érzelmi alkalmazkodésanak. Tovabba, az érzelmi miikddés nem valaszthat6 el a tagabb kultu-
ralis kontextustdl sem. Ahogy arra Mesquita és Walker (2003) ramutatott, az érzelmi kompe-
tencia kultaraspecifikus. Ezt a gondolatot viszi tovabb Tsai (2007) ,,idealis affektus” (Ideal Af-
fect) elmélete, amely szerint a kultira nemcsak a szabalyokat irja el6, hanem azt is meghata-
rozza, milyen érzelmi allapotokat tekintiink kivanatosnak (pl. a nyugati kultirdkban a magas
aktivitasu pozitiv érzelmeket, mig a keleti kultirakban a nyugalmat), ezaltal alapvetéen befo-

lyasolja az emocionalis nevelés irdnyat és az érzelmi kompetencia kritériumait.

2.4.3. A reziliencia fejlédése gyermekkorban

Ahhoz, hogy egy gyermek sikeresen reagaljon a kihivasokra, szdmos tényezd egyiittmiikodé-
sére van sziikség. Ez a folyamat a stresszkezelés biologiai alapjainal kezdddik, de fontos szere-
pet jatszik benne a csalad, az iskola, valamint a biztonsagos tarsadalmi és kulturalis kornyezet
is (Masten, 2019). A kora gyermekkori évek alatt fontos, hogy a gyermekek rendelkezzenek a
szamukra védelmet nytjté tényezdkkel, példaul hozzaértd €s szereté gondozokkal, tanulasi le-
hetdségekkel, az onkontroll kialakitdsdhoz sziikséges korlatokkal és kdvetkezetes sziil6i neve-
1ési keretekkel, valamint az agy és az idegrendszer fejlodéséhez megfeleld stimulacioval (Mas-
ten & Gewirtz, 2006). A reziliencia meghatarozasa és gyermekkori jellemzdi alfejezetekben
bemutatasra keriiltek a rezilienciat befolyasold egyéni és kdrnyezeti faktorok, jelen alfejezetben
a reziliencia fejléddésében és miikodésében fontos szerepet jatszo agyi folyamatokra, a rezilien-
cia kialakulasanak életkori jellemzdire és a reziliencidhoz kapcsolddo személyiségjegyek ala-

kulasara és hosszutava hatasaira fokuszalunk.

A reziliencia neurobiologiai értelemben nem irhat6 le statikus allapotként, inkabb az agyi plasz-
ticitas eredményeként jellemezhetjiik. A plaszticitas a kozponti idegrendszer azon képessége,
hogy strukturalisan és funkciondlisan alkalmazkodjon a kdrnyezeti kihivdsokhoz (McEwen et
al., 2015). McEwen ¢és munkatarsai (2015, 2016) a reziliencia fejlédésében és miikodésében
kiemelten fontos szerepet tulajdonitanak harom agyi teriiletnek és azok halozatainak, melyek

feladatait roviden ismertetjiik:

(1) A hippokampusz az egyik legplasztikusabb agyi teriilet, amely kdzponti szerepet jatszik
a tanulasban, a memoridban és az érzelmek kontextualis szabalyozasaban. Segit elhe-
lyezni az eseményeket térben és idoben, ami 1ényeges ahhoz, hogy megkiilonboztessiik

a valddi veszélyt a biztonsagos helyzetektdl. Ezenkiviil gatlo hatast fejt ki a HPA-
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tengelyre (hipotalamusz-hipofizis-mellékvese tengely), igy segit leallitani a stresszva-
laszt, amikor a veszély elmult (McEwen et al., 2016). Krénikus, hosszu ideig fennallo
stressz hatdsara azonban a hippokampusz neuronjainak dendritjei zsugorodhatnak, ami-
nek kovetkeztében romlik a neuronok kozotti kommunikacio és ez memoriazavarhoz,
tanulasi nehézségekhez és a stresszvalaszok tartés fennmaradésahoz vezethet. A rezili-
ens miikddés alapja tehat a hippokampusz plaszticitdsdnak megdrzése (pl. neurogenezis,

dendritikus Ujraépiilés), ami lehetové teszi a stressz utani regeneraciot (McEwen et al.,

2015).

(2) Az amygdala az agy ,,vesz¢lyjelz6 kozpontja”, feladatai koz¢é tartozik az érzelmi inge-
rek, példaul a félelem, az 6rom ¢€s az agresszid azonositasa €s értelmezése, az érzelmi
reakciok feldolgozasa, az érzelmileg t61tott emlékképek kialakitasa, tovabba szerepe
van a dontéshozatalban, valamint a fiziologiai valaszok, a viselkedés és a hangulat sza-
balyozéasdban (McEwen et al., 2016; Topal, 2017). A hippokampusz és a prefrontalis
kéreg zsugorodhat a tartds stressz hatdséara, az amygdala viszont ezzel ellentétesen rea-
gal, a dendritjei burjanzésnak indulnak és a teriilet tulérzékennyé¢ valik, ami fokozott
szorongashoz vezethet. A reziliencia szempontjabol meghatdroz6 tehat az amygdala ak-
tivitasanak sikeres szabalyozésa a prefrontalis kéreg altal, megakadalyozva a szorongé-

sos reakciok rogziilését (McEwen et al., 2016).

(3) A prefrontélis kéreg felelds a legmagasabb szintii kognitiv funkciokért, a dontéshozata-
lért, az impulzuskontrollért, a figyelem irdnyitasaért és az érzelemszabalyozasért. Fe-
lilrdl lefelé iranyul6 szabalyozast gyakorol az Osibb agyi teriiletekre, igy az amygdalara
is. Segit szabalyozni, feliilirni az 0sztonos félelmi reakciokat és racionalis megkiizdési
stratégidkat kidolgozni. A kronikus stressz a teriilet neuralis kapcsolatainak leépiilését
okozhatja, ami ronthatja az itél6képességet és az €rzelmi kontrollt. A reziliens egyének-
nél a prefrontalis kéreg hatékonyan kommunikal az amygdalédval és a hippokampusszal,
fenntartva a kognitiv rugalmassagot még stresszhatas alatt is (McEwen et al., 2015,

2016).

A korai életszakaszokban (pl. csecsemdkorban, kisgyermekkorban) atélt pozitiv és negativ ese-
mények, idészakok (pl. sziil6i gondoskodas, elhanyagolas) tartdsan megvaltoztathatjak ezen
agyteriiletek fejlodeését és receptorainak siiriségét. A tdmogatd kornyezet olyan agyi architek-
tarat épit ki, amely késébb ellenallobb a stresszel szemben (McEwen et al., 2015), mig a hosz-

szasan fennallo stressz hatasara a HPA-tengely hiperaktivva vélhat, emiatt a gyermek
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szervezetében tartosan magas lehet a kortizolszint, aminek kdvetkeztében a stresszhelyzetekre
adott valaszreakcid tulzottd és nehezen csillapithatova valhat. Ez a fokozott készenléti allapot
késObb szorongasra, depresszidra és egyéb pszichiatriai zavarokra hajlamosithat. A korai ban-
talmazas és/vagy elhanyagolas a hippokampusz térfogatanak csokkenéséhez vezethet és mivel
ez a teriilet felelds a stresszvalasz leallitasaért, a zsugorodas hatdsara az agy kevésbé lesz képes
megnyugodni. A korai negativ tapasztalatok hatasdra az amygdala talérzékennyé valhat. Az
agyi képalkot6 eljarasokat alkalmazé kutatasok (pl. Dannlowski et al., 2012) szerint a bantal-
mazott gyermekeknél az amygdala fokozott aktivitast mutat negativ arckifejezések lattan, ami
allando veszélyérzetet és szorongast generalhat és felndttkorban is fenndllo tulzott éberséget,
testi betegségeket (pl. rak, cukorbetegség, szivbetegség) és szorongasos tiineteket eredményez-
het. Ha a stressz nemcsak tartds, hanem kontrollalhatatlan is (a gyermek azt ¢li meg, hogy bar-
mit tesz, nem tudja elkeriilni a rossz esemény bekdvetkeztét), kialakulhat a tanult tehetetlenség
allapota. Ez az allapot késébb is fennmaradhat és az egyén akkor sem probal megkiizdeni a
nehézségekkel, amikor mar lenne ré lehetdsége, mert rogziilt benne a ,,nem vagyok képes val-
toztatni” hiedelem, ami szoros Osszefiiggésben all a depresszidval (Wu et al., 2013). Viszont,
amikor a gyermek sikeresen megkiizd egy enyhébb stressztényezdvel, ellenallobba valhat a ké-
sObbiekben felmeriild mas stresszhelyzetekkel szemben (Russo et al., 2012). Ezt a folyamatot
ugy képzelhetjiik el, mint egy védooltast, ami immunitést ad a késébbi stresszorokkal szemben
(Rutter, 1993). A kutatasok hangstlyozzék, hogy a reziliencia kialakuldsidban és fenntartasaban
szerepet jatszo idegpalyak az atélt nehézségek utan még hosszu idon at képesek a modosulésra,
példaul azon serdiilok tobbsége, akiknek a fejlédése a gyermekkori traumak kovetkeztében
megakadt vagy stagnalt, képesek voltak ,,felzark6zni”, amikor tdmogato, szeretd kornyezetbe

keriiltek (Rutter, 2012a; Masten, 2014).

A reziliencia harom )0l elkiilonithetd fejlodési szakaszon keresztiil alakul ki a gyermekkor so-
ran, amelyeket az alkalmazkodasi kapacitas forrasainak athelyezddése jellemez. Kora gyermek-
korban (sziiletéstdl hat éves korig) a reziliencia elsdsorban kiilsd, sziili tAmogatason alapul, a
harom év alatti gyermekek minimalis 6nall6 reziliencia-valaszt mutatnak, a 3—6 évesek pedig a
nehézségek kezelésében tilnyomorészt a sziildi iranyitasra timaszkodnak. A k6zEépsoé gyermek-
kor (611 év) kritikus atmenetet jelez, mivel a periddus elsé felében a gyermekek internalizaljak
a reziliencidhoz kapcsolodo készségeket, 9—11 éves korra pedig mar ugyanolyan gyakran kez-
deményeznek reziliens megkiizdést, mint a sziileik. Amikor a fiatalabb gyermekek korében
vizsgaltak a rezilienciat, a ldnyok a fiaknal gyakrabban oldottak meg a nehézségeket az empa-

tiara €és a segitOkészségre tdmaszkodva. Az idésebb korcsoportban a lanyok a kapcsolati €s
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bels6 erdforrasok szélesebb korét alkalmaztak a fitkhoz képest. A lanyok szinte minden vizs-
galt készséget gyakrabban alkalmaztak (pl. bizalmi kapcsolatok, modellnytjtas, autonéomia),
kivéve a kontrollérzetet, az impulzuskontrollt és a segitségkérést, ezeket a fiuk és a lanyok egy-
forma gyakorisaggal hasznaltak (Grotberg, 1996). Shi és kollégai (2021) a reziliencidhoz kap-
csolodo személyiségjegyek alakuldsat és azok hosszl tavu hatasait vizsgaltdk egy 12 évet at-
fogd longitudinalis kutatas keretében. A szerzdk arra keresték a valaszt, hogy a kisiskolaskorban
(1-3. osztaly) azonosithat6 reziliencia-mintdzatok hogyan jelzik eldre a viselkedési probléma-
kat, a szocialis-érzelmi miikddést €s az iskolai teljesitményt. A vizsgalat soran 784 6, tanulma-
nyi szempontbdl veszélyeztetett, tobbségében alacsony tarsadalmi-gazdasagi statuszu csaladbol
szarmazo gyermeket kovettek nyomon az 1. osztalytol a 12. osztaly végéig. A kutatdk a tanari
értékelések alapjan harom jol elkiilonithetd fejlodési palyat azonositottak az 1 — 3. osztalyos
gyermekek korében: (1) az ego-reziliens (rugalmas) csoportba tartozé gyermekek (26,8%) ma-
gas ¢s stabil reziliencia-szintet mutattak. Jellemz6 volt rajuk a talalékonysag, a rugalmas gon-
dolkozas és a kitartas; (2) az ego-torékeny (rugalmatlan) csoportba sorolt tanuldk (21,9%) mu-
tattdk a legalacsonyabb reziliencia-szintet. Nehezen alkalmazkodtak a stresszhez, fesziilt hely-
zetben hajlamosak voltak a szétesésre vagy a merev visszahuzddasra és nehezen nyerték vissza
az egyensulyukat; (3) az atlagos csoportba tartozott a didkok kozel fele (49,9%), 6k kdzepes
szintli rezilienciaval rendelkeztek. A korai iskolai években azonositott személyiségtipusok erds
eldrejelzd erdvel birtak a gyermekek jovdjére nézve az altalanos és kdzépiskola teljes iddtar-
tama alatt. A rugalmatlan csoportba tartozo6 tanulok mutattak a legtobb externalizalo (pl. agresz-
szi0, szabalyszegés) €s internalizalo (pl. szorongas, depresszid, visszahuzodas) problémat hosz-
szu tavon, mig a rugalmas csoportnal jelentkeztek a legalacsonyabb szadmban ezek a nehézsé-
gek, valamint erre a csoportra volt leginkabb jellemzd a proszocialitds. Az iskolai teljesitményt
tekintve a rugalmatlan kategdridba sorolt tanulok szembesiiltek a legtobb kudarccal és 6k telje-
sitettek a leggyengébben, a legsikeresebbek pedig a rugalmas csoport tanuldi voltak. A szerzok
gyakorlati kovetkeztetéseibdl kiemelendd, hogy mivel a személyiséget meghatarozo fejlodeési
palydk mar koran stabilizalodnak, a beavatkozasoknak (pl. rezilienciat, szocialis és érzelmi
kompetenciat fejlesztd programok) a lehetd legkorabban el kell kezdddnitik, mert a rugalmas-
sag egyértelmii védoéfaktorként szolgal a hatranyos helyzetli tanulok szamara, segitve dket a

szegénységgel €s a stresszel jard kockazatok lekiizdésében.
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2.5. A gyermekkori szocialis és érzelmi tanulas (SEL)®

A szocialis és érzelmi tanulds (SEL) sordn az egyén olyan szocidlis, érzelmi és ezekhez kapcso-
16d6 tovabbi készségeket, attitlidoket, magatartasformakat és moralis értékeket sajatit el, ame-
lyek segitenek az egyén gondolatait, érzéseit és viselkedését oly modon iranyitani, hogy azok
eldsegitsék az iskolai, munkahelyi és maganéletbeli sikerességet (Jones et al., 2017). Szamos
nemzetkdzi kutatas bizonyitja, hogy a SEL meghatarozo szerepet jatszik a gyermekkori fejlo-
désben (Greenberg et al., 2003; Payton et al., 2008; Durlak et al., 2011; Cefai et al., 2021) és
igen intenziven megy végbe, mivel ebben a szakaszban a szocialis, emociondlis és gondolko-
dasi képességek ¢€s készségek fejlodése parhuzamosan zajlik, felerdsitik és kiegészitik egymas
mikodését, aminek kovetkeztében kialakul a hatékony tarsas viselkedés (Zsolnai et al., 2015).
A SEL jelentdségét illetéen konszenzus mutatkozik a szakirodalomban, azonban tobb elméleti
keretrendszer torekszik a SEL meghatarozasara, rendszerezésére és mérhetdségének, gyakorlati
alkalmazasanak kidolgozésara (Kotsiou et al., 2022). A leggyakrabban hivatkozott megkozeli-
tés a Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL) szervezeté, amely
a kovetkezOképpen definidlja a SEL-t: ,,az a folyamat, amelynek soran a gyermekek ¢és felndttek
elsajatitjak és hatékonyan alkalmazzak azokat az ismereteket, készségeket és attitlidoket, ame-
lyek sziikségesek az egészséges identitas kialakitasahoz, az érzelmek kezeléséhez, a személyes
¢és kozosségi célok eléréséhez, a méasok iranti empatia megéléséhez és kimutatasdhoz, a tdmo-
gat6 kapcsolatok kialakitdsdhoz és fenntartasdhoz, valamint a felelds €s gondoskod6 dontésho-

zatalhoz” (CASEL, 2020, p. 5.).

A szocialis és érzelmi tanulés legszélesebb korben elterjedt keretrendszerét a chicagoi székhe-
lytit CASEL dolgozta ki. Szamos kutat6 (pl. Zins & Elias, 2006; Elbertson et al., 2010; Schuttel
et al., 2013) egyetért abban, hogy a sikeres alkalmazkodas €s a pszichés jollét alapja az alabbi

0t, egymassal szorosan Osszefiiggd kompetenciateriilet fejlesztése:

(1) Onismeret és éntudatossag: Az egyén sajat érzelmeinek, gondolatainak azonositasanak
képessége €s annak felismerése, hogyan befolyédsoljak ezek a viselkedését. Ide tartozik
a realis Onértékelés is, vagyis az erdsségek ¢és korlatok tisztan latasa, amely egészséges

onbizalommal és jovébe vetett hittel, optimizmussal parosul.

® Az alfejezet a komplex vizsgara késziilt kutatasi terven alapul.
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(2) Onmenedzselés: Az dSnmenedzselés azt a képességet takarja, amellyel hatékonyan sza-
balyozzuk érzelmi reakcioinkat, gondolatainkat és viselkedésiinket a kiilonb6zo helyze-
tekben. Lényeges elemei a stresszel valo megkiizdés, az impulzusok gatlasa, az 6nmo-
tivacio és a kitartés a célok elérése érdekében. Fontos része tovabba az érzelmek adekvat

kifejezése és a szitudcionak megfeleld magatartas tanusitasa.

(3) Tarsas tudatossag: Az egyén képessége arra, hogy megértse €s elfogadja a sajatjatol el-
térd kulturalis vagy tarsadalmi-gazdasagi hattérrel rendelkezd tarsait. A tarsas tudatos-
saggal rendelkezd egyén érzékeli a hasonlosagokat és kiillonbségeket, tiszteletben tartja
a tarsadalmi ¢és etikai normakat, valamint felismeri a kzosségek (pl. csalad, iskola) ta-

mogato erdforrasait.

(4) Téarsas készségek: A masokkal vald egészséges és tamogato kapcesolatok kialakitasanak
¢s fenntartasanak képessége. Ez tartalmazza a tiszta és dszinte kommunikaciot, az értd
figyelmet (aktiv hallgatas), az egylittmiikdést és a konstruktiv konfliktuskezelést. Ide
tartozik tovabba a negativ tarsas nyomadssal szembeni ellenallas, valamint a segitségké-

rés €s -nyujtas egyensulya is.

(5) Felelds dontéshozatal: Az a képesség, amikor dontéseket nemcsak pillanatnyi érdekek,
hanem etikai normak, biztonsagi szempontok és tarsadalmi elvardsok mentén hozza
meg az egyén. A felelos dontéshozd mérlegeli cselekedeteinek kdvetkezményeit 6nma-
gara és masokra nézve és tiszteletteljes, kooperativ magatartast tanusit mind a szemé-

lyes, mind a tagabb k6zosségi kapcsolataiban (Zsolnai et al., 2015).

2.5.1. A szocioemocionalis osztalylégkor hatdsa a SEL-re’

Az osztalytermi légkor személykozi dimenzioit elemzd tanulmanyok gyakran a szocioemocio-
nalis klima fogalmat hasznaljak a jelenség megragadaséara (Krull et al., 2022). A szocioemoci-
onalis osztalylégkor mindségét meghatarozzak a kdzosségen beliili kortarskapcsolatok (Cengel
& Tirkoglu, 2016; Zurbriggen et al., 2021), a tarsak kozotti elfogadas és a befogado attitlid
érvényesiilése (Zurbriggen et al., 2021), a proszocialitas (Cheon et al., 2023), a konfliktusok és

a bantalmazas el6fordulasi gyakorisaga (Skoda et al., 2022), a tanar — diak kapcsolat minésége

7 Az alfejezet az alabbi publikacion alapul:

Winkler, Zs., Moricz, A., Horvath, Zs., Kiss, K. B., Puskés, G. D., Ronai, E., Téth, B., & Zsolnai, A. (2025).
Also6 tagozatos osztalyok szocioemocionalis 1égkorének vizsgalata a tanitok percepcioi alapjan. Neveléstudo-
many, 13(4), 50-81.
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(Rucinski et al., 2018), valamint a pedagdgus vezetési gyakorlata és az ltala alkalmazott peda-

gogiai eszk0zok (Zurbriggen et al., 2021).

A pozitiv szocioemocionalis osztalytermi 1égkor a tdmogatd kapcsolatok és az egylittmiikodés
Osztonzése révén jelentdsen fejlesztheti a tanulok SEL-hez kotddd készségeit, képességeit.
Wang ¢és munkatérsai (2024) az OECD tarsas ¢és érzelmi készségekrdl szolo felmérésének ada-
tait hasznaltak fel, ami 60 985 didk részvételével - koztiik 31 187 {6 10 éves (49,70% lany) és
29 798 6 15 éves (51,6% lany) - zajlott kilenc orszag tiz varosaban. Vizsgalatukban pozitiv
Osszefiiggést tartak fel a kooperativ 1égkor és a SEL-készségek kozott, az egylittmikodod kor-
nyezet jelentdsen fejlesztette az olyan készségeket és képességeket, mint az empadtia, a bizalom
¢és az érzelmi kontroll. Castro és szerzdtarsai (2025) hangsulyoztak, hogy a SEL-készségekre
az iskoldban a kortarskapcsolatok gyakoroljak a legerdsebb hatést, de a tanar-didk kapcsolatok
is igen lényeges szerepet toltenek be. Az osztalytermi baratsagok jotékony hatasa kdzvetleniil
érzékelhetd az osztalylégkoron, ritkulnak a konfliktusok és mélyiil a tanulok iskolahoz vald
kotddése. A jo kapcsolatokkal jellemezhetd szocidlis hald lehetdvé teszi egy olyan tAmogatd
kornyezet 1étrejottét, amelyet a biztonsag, az elfogadas ¢€s a tisztelet hataroz meg (Khalfaoui et
al., 2020). A tanulok kozotti proszocialitas hatassal van a gyermekek kognitiv és emocionalis
fejlodésére (Thapa et al., 2013), valamint elGsegiti az elfogad¢ attitiid kialakulasat a kozosség-
ben (Hoffmann, 2000). Az elfogadds megteremtésében hangsulyos szerepe van a pedagogus
érzékeny, tudatos jelenlétének és nevelési gyakorlatanak, valamint a sokszinliség tiszteletére
tanitd programok ¢€s jatékok bevezetésének is (Szekeres, 2011; Meggyesné & Maténé, 2015). A
szupportiv és elfogad6 pedagogusi attitiid noveli a bizalmat és az érzelmi biztonsagot, ami koz-
vetve az iskolai zaklatas ellen is védelmet nyujt, mivel a szocialis kompetencia fejlesztése révén
noveli a tanulok egymas iranti tAmogatasat (Sulkowski & Simmons, 2017; Thornberg et al.,

2022).

A szakirodalom egyetért abban, hogy minél tobb interperszonalis konfliktus van az osztalyban,
annal negativabban itélik meg a didkok a kozdsségben uralkodd klimat (Nagy et al., 2012). A
konfliktusokra és azok kezelésére azért kell az also tagozaton kiilondsen odafigyelni, mert eb-
ben az iddszakban erdteljesen formalddnak a tarsas egyiittélés normai és szabalyai (Jabburova
& Umarova, 2020). A pedagdgusok a konstruktiv konfliktuskezelési modszerek alkalmazésa,
valamint a szocidlis, az érzelmi és a kommunikacids készségek fejlesztése altal eldsegithetik a

nehéz helyzetek hatékony megoldasat és modellalhatjak azokat a helyes viselkedésmintakat,
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amelyek a konfliktusok békés uton torténd rendezéséhez sziikségesek (Steffgen et al., 2013;

Horcsak-Szabé et al., 2024).

A hatékony tanulasi kornyezet kialakitasahoz elengedhetetlen a korszerii osztalytermi vezetés
¢s a valtozatos pedagogiai modszerek, eszkdzok alkalmazésa. Fontos, hogy a pedagdgus a vi-
selkedés folyamatos koordinalasa helyett az 6nszabalyozas fejlesztésére s a pozitiv megerdsi-
tésre is fokuszaljon, mely soran a kizarélagos iranyitoi szerepbdl kilépve a kontrollalt tanuldi

autonomia tamogatojava valhat (Gunaretnam, 2021).

2.5.2. A kutatas integralt fogalmi keretrendszere
A disszertacio elméleti keretrendszerét alkotd modellek szerves kolcsonhatasban alapozzak

meg a kutatas (és egyben a RESCUR tanterv) szemléletmodjat.

Kiindulopontunkat a belsd, intraperszonalis folyamatok jelentik, amelyek dinamikajat Saarni
(1990, 1997, 1999) érzelmi kompetencia elmélete adja. Ez a megkdzelités ravilagit, hogy az
érzelmek tudatos szabalyozasa olyan pszichologiai eréforras, amely képessé teszi az egyént a
szituaciokhoz val6 rugalmas alkalmazkodasra. Ezeknek az affektiv készségeknek a tarsas tér-
ben valé miikodését Halberstadt és munkatarsai (2001) modellje foglalja integralt keretbe, ra-
mutatva, hogy az érzelemkifejezés, a dekodolas €s a szabdlyozéds egymasra épiild folyamatai
adjak a tarsas interakciok hatékonysaganak alapjat. Az interakciok soran mozgositott képessé-
gek tagabb, rendszerszintli értelmezését adja a hazai kutatasokban meghatarozé integrativ mo-
dell (Nagy, 2007; Kasik, 2010; Zsolnai, 2014, 2019), amely a szocialis kompetenciat a moti-
vum- (attitidok, normak, értékek) és a tudasrendszer (ismeretek, készségek) egységeként ke-
zeli. Ez a kettdsség adja a RESCUR modszertananak alapjat is, a program konkrét készségeket
tanit (tudasrendszer), valamint a torténeteken és reflexiokon keresztiil a gyermekek attitiidjeit
is formdlja (motivumrendszer). A tanterv célkitlizései emellett szoros atfedést mutatnak a
CASEL keretrendszer (2020) 6t teriiletével is, a modulok az éntudatossag, az 6nszabalyozas, a
tarsas tudatossag, a kapcsolati készségek €s a felelds dontéshozatal nemzetkozi iranyelvei men-

tén fejlesztik a gyermekeket.

A fent bemutatott konstrukciok €s a reziliencia kozotti elméleti hidat Waters és Sroufe (1983)
megkdzelitése teremti meg. Elméletiik azaltal kapcsolja 6ssze ezen teriileteket, hogy a sikeres
fejlodést €s adaptaciot a személyes €és kornyezeti protektiv tényezok felismeréseként, valamint
azok eredményes kiakndzasaként értelmezi. Ungar (2018) dkoldgiai megkozelitése ramutat,

hogy a reziliens mitkddés az egyén belsé megkiizdési kapacitasa és a tdimogato kiilsé kornyezet
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altal nyujtott eréforrdsok dinamikus egyensulyan alapul, a rugalmas alkalmazkodas e két pillér

folyamatos, egymast kiegészit0 interakciojabdl sziiletik.

Kutatdsunk értelmezésében a szocialis €s érzelmi kompetencia, valamint a reziliencia olyan
komplex, dkoldgiai rendszerben mitkodé adaptacios képességek, amelyben az egyén belsd, tu-
datosan fejleszthetd affektiv és tarsas készségei €s a kiilsd, rendszerszintli er6forrasok (pl. a
tamogatd iskolai, osztalytermi és csaladi 1égkor) egymassal dinamikus kdlcsdnhatasban segitik
el6 a tarsas kihivasokkal valo sikeres megkiizdést. gy a kutatasunk soran vizsgalt kompeten-
ciateriiletek pozitiv irdnyu elmozdulasa a rezilienciat megalapoz6 védelmi rendszer megerdso-

déseként interpretalhato.

2.6. A szocidlis, az érzelmi kompetencia és a reziliencia fejlodeését eld-

segitd iskolai programok®

A gyermekek idejiik jelentds részét az iskolaban toltik, ezért az oktatasi intézmények nagyon
fontos szerepet toltenek be a tanuldk szocialis €s emociondlis fejloddésének tAmogatasaban (Ce-
fai etal., 2021), valamint reziliensebbé valasanak eldsegitésében (Benzies & Mychasiuk, 2009).
Az intervenciok integralasa az iskolai kornyezetbe és a tantervekbe megkonnyiti a hozzaférést,
valamint noveli a programok fenntarthatosdganak valoszintiségét (Rones & Hoagwood, 2000),
emellett az iskoldknak is érdekiikben all a didkok jollétének novelése, mivel a mentalis egészsé-
get érintd problémak befolyasolhatjak a tanulok teljesitményét és tarsas kapcsolatait (Frojd et
al., 2007). Szamos kutatasi eredmény (pl. Durlak et al., 2011; Oberle et al., 2016; Taylor et al.,
2017) tamasztja ala, hogy a hatékonyan miik6dé iskolai SEL programok pozitiv hatassal vannak
a tanulmanyi eredményességre, a tarsas €s érzelmi kompetencia fejléddésére, valamint a tanulok
¢és a pedagogusok mentalis egészségére. Az iskolai tantervbe 4gyazott prevencids céli SEL
programok hatasara fejlddnek a tanulok kapcsolati készségei, problémamegoldo képességei, az
érzelmek felismerésének, megértésének és szabalyozasdnak képessége (Domitrovich et al.,
2017), valamint csokken az antiszocidlis és agressziv viselkedések szdma és a mentalis egészsé-
get érintd problémak kockazata (Bywater & Sharples, 2012). A gyermekek rezilienciaja is no-
velhetd iskolai csoportos foglalkozdsok utjan, ami magéban foglalja a védéfaktorok azonosita-

sat, a relaxacids és Onszabalyozd modszerek elsajatitdsat, a szabad jatékot, a kiilonb6zo

8 Az alfejezet az alabbi két publikacion és a komplex vizsgara késziilt kutatasi terven alapul:

Winkler, Zs. & Zsolnai, A. (2022a). Szocialis és érzelmi jollét biztositasa az iskolaban: Nemzetk6zi SEL progra-
mok bemutatasa. Neveléstudomany, 10(3), 5-23.

Winkler, Zs. & Zsolnai, A. (2022b). A reziliencia és a szocialis-érzelmi tanulas segitése 6vodas ¢€s altalanos isko-
las korban. Iskolakultiura, 32(8-9), 70-85.
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viselkedésformak kiprobalasat és a képességek begyakorlasat, valamint a sziilok aktiv bevona-

sat (Alvord & Grados, 2005).

Az iskolai SEL programok lehetnek (1) univerzalisak, egész iskolara/osztalyra kiterjedoek; (2)
célzott intervenciok, melyek a problémakkal kiizd6 tanuldkra koncentralnak; valamint (3) in-
tegraltak (Cefai et al., 2021). Az egész iskolara/osztalyra kiterjedd megkozelitéssel csokkent-
hetd a cimkézés és a megbélyegzés, mivel nem csak azok a tanulok részesiilnek a fejlesztésben,
akik nehézségekkel kiizdenek. A sokszintiséget tiikkroz6 kdzos programok erdsitik az egyiittmii-
kodést és a toleranciat, ami bizonyitottan javitja az osztalytermi klimat (Cefai et al., 2022).
Merrill €s munkatarsai (2016) szocialisprobléma-megoldast célzé iskolai intervencidkrol készi-
tett attekintése megallapitotta, hogy az univerzalis programok hatékonyak a didkok tarsas és
viselkedési problémdinak megeldzésében és korrekcidjaban. Osszegzésiik szerint az univerzalis
implementacidkkal elkeriilhetd a didkok kiemelése az 6rakrol és lehetdvé valik a kortarsak altali
viselkedésmodellalés. Figyelembe véve, hogy szamos problémateriilet (példaul a pszichopato-
16gidk, a szerhasznalat, a blindzés és az iskolai kudarcok) hasonld kockazati tényezdkkel ren-
delkezik, az univerzélis intervenciok a kockdzatcsokkentésre és az egészségfejlesztésre foku-

szalva képesek egyszerre tobb problémat is megel6zni (Higgen et al., 2021).

A pedagdgusok altal megvalositott, iskolai tantervbe integralt programok hosszutavon sikere-
sebbnek bizonyulnak a tanuldi eredményeket tekintve, mint a kiilsé szakemberek altal, kiegé-
szitd tevékenységkeént végzett intervenciok (Greenberg et al., 2003; Hoagwood et al., 2007). A
pedagdgus altal végrehajtott program soran erdsodik a tanéar-didk bizalmi kapcsolat, ami pro-
tektiv tényezdt jelent a gyermekek fejlédése szempontjabol (Schorr, 1997; Pianta & Walsh,
1998). Az iskolai SEL programok célja elsésorban a tanuldk szocialis és érzelmi kompetencia-
janak fejlesztése, de emellett a programban résztvevo pedagogusok készségeinek fejlesztésére
¢és mentalis egészségének tdmogatisara is nagy hangsulyt fektetnek (Jones & Kahn, 2017). A
pedagdgusok mentdlis egészsége hatassal van a tanulok jollétére és a mindségi tanitas-tanulas
folyamatara, ezért a tanarok jollétének eldsegitése lényeges eleme a programoknak (Borbath &
Horvéath, 2021). Az eredményes implementacidhoz pedig nélkiilozhetetlen, hogy a beavatko-
zast végzd pedagogus értékei, kultirdja, sziikségletei és komfortszintje 6sszhangban legyen a

program altal képviselt elvekkel és a program elemeivel (Winkler & Zsolnai, 2022a).

Az eredményesség meghatdrozasa sordan a ,,CASEL szervezet munkatarsai altal 6sszefoglalt
értékelési szempontok alapjan egy SEL programnak a kovetkez6 kritériumoknak kell megfelel-

nie: (1) legyen jol megtervezett, tobb éven &t tartd osztidlyban folyd program, mely
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szisztematikusan fejleszti a tanulok szocialis-érzelmi kompetenciajat és lehetdséget biztosit a
készségek gyakorlasara; (2) nytjtson magas szinvonalu tanari képzést €s folyamatos tdmogatast
a megfeleld végrehajtas érdekében; (3) legyen legalabb egy, adatokon alapulo, gondosan elvég-
zett értékelés, mely dokumentalja a programnak a tanul6i magatartasra €s/vagy tanulmanyi tel-

jesitményre gyakorolt hatasat” (Winkler & Zsolnai, 2022a, p. 11).

A rezilienciat noveld beavatkozasok (2. dbra) a SEL programokra jellemz0 intervencios meg-
kozelitésbol erednek (Simdes et al., 2021), amely magaban foglalja a tarsas és érzelmi készsé-
gek és képességek fejlesztését is (Weissberg & Cascarino, 2013). Az eredményesnek értékelt
programok tobbsége a fejlesztést fokozatosan, 1€pésrdl 1épésre valositja meg, melyet a ,,SAFE”
betliszoval irhatunk le: Soros - Osszekapcsolt és Osszehangolt tevékenységek a készségek
egymasra épiild fejlesztése érdekében; Aktiv - tevékenységalapu tanulasi forméak, melyek
segitenek az uj készségek elsajatitasaban; Fokuszalt - olyan tevékenységeket tartalmaz, melyek
egyértelmiien a szocialis és érzelmi készségek fejlesztését hangstulyozzak; Explicit - konkrét
szocialis €és érzelmi készségek elsajatitasat célozza (Durlak et al., 2011; Winkler & Zsolnai,

2022b; CASEL, 2026).

A rezilienciat célz6 prevencid-fokuszu intervencidk javithatjak a gyermekek felndttkori kime-
neteleit (Karoly et al., 2005) és akar az artalmas gyermekkori élmények generaciok kozotti at-
orokitését is megakadalyozhatjak (Larkin et al., 2014). A hatékony megel6zd intézkedések al-
talaban a programkoltségeket meghaladd eldnyokkel jarnak és koltséghatékonyabbak, mint a
negativ gyermekkori élmények kovetkezményeinek kezelése (Sethi et al., 2013). Azonban an-
nak ellenére, hogy a reziliencia szorosan 0sszefiigg a rizikofaktorokkal, szamos, a reziliencia
novelését célzd beavatkozas alacsony kockéazatii kornyezetben valdsul meg (Higgen et al.,
2021). Barry ¢és kollégai (2013) a WHO megbizasabdl szisztematikus szakirodalomelemzést
készitettek az alacsony és kozepes jovedelmii orszagokban €16 fiatalokat c€lz6 iskolai és ko-
zOsségi alapt mentalhigiénés intervenciok tapasztalatainak dsszegzése céljabol, mivel azt meg-
el6zden kevés kutatas foglalkozott az ilyen kornyezetekbdl szdrmazd bizonyitékok bemutata-
saval. A keresés soran 22 olyan, 2000 6ta késziilt tanulmanyt azonositottak, amelyek alacsony
¢és kozepes jovedelmii orszagokban lefolytatott randomizalt kontrollalt vizsgalatot (N = 11) és
kvazi-kisérleti elrendezést alkalmaztak. Eredményeik azt mutattak, hogy az iskolai alapt élet-
vezetési készségeket fejlesztd és rezilienciat eldsegitd programok pozitiv hatassal vannak a
gyermekek onbecsiilésére, motivaciojara, én-hatékonysagara és szocialis viselkedésére, mikoz-

ben csokkentik az internalizadld és externalizald problémakat, illetve az iskolabdl valo
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kimaradas aranyat. Tanulmanyuk legfontosabb {lizenete, hogy a preventiv és fejlesztd beavatko-
zasok az alacsony er6forrasokkal rendelkez6, sulyos traumakat elszenvedett kornyezetekben is
hatékonyan alkalmazhatdk a kompetenciafejlesztésre €s a reziliencia novelésére, ezért tobb in-
nos tekintettel arra, hogyan tehet6k ezen beavatkozasok hosszu tdvon is fenntarthatéva a helyi
kozosségekben. Winkler, Lazsadi és Zsolnai (megjelenés alatt) Magyarorszdgon és Erdélyben
veégzett Osszehasonlitd vizsgalata is megerdsitette ezt a megallapitast. A kutatas soran a RES-
CUR ,,Hullamok hatan” rezilienciat és SEL-t fejlesztd programot vezettiik be a két, kontextua-
lisan és tantervileg eltérd kornyezetben. Eredményeink ramutattak, hogy a sikeres implemen-
taciohoz elengedhetetlen a program kulturalis adaptacidja az erdélyi, alacsony szociodkondémiai
statuszu, dontden roma kozdsségek specifikus igényeihez, kiilonds tekintettel a nyelvi sajatos-

sagokra, az eltérd edukacios hattérre és az €letvezetési szokasokra.

2. abra. A SEL-t és a reziliencidt eldsegito iskolai programok elméleti keretrendszere (sajdt
szerkesztés).
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2.6.1. A szocidlis, az érzelmi kompetencia €s a reziliencia fejlodését eldsegitd is-
kolai programok az Eurdpai Unioban’

A SEL létjogosultsagat és fontossagat ma mar az EU legtobb tagallaméban elismerik, azonban
a gyakorlati megvalositads mértéke orszagonként eltérd képet mutat. Szamos europai orszagban
miikodnek SEL-t és rezilienciat eldsegitd iskolai programok, példaul Olaszorszagban, Gorog-
orszagban, Horvatorszagban, Litvaniaban, Portugéaliaban, Romaniaban (Cavioni & Rossi,
2020), Maltan, Svédorszagban (Cefai et al., 2022a), Ausztridban (Cefai et al., 2021), Daniaban,
frorszagban, Norvégiaban (Fenwick-Smith et al., 2018), Finnorszagban, Spanyolorszagban és
Németorszagban (Cefai et al., 2021), azonban vannak olyan orszagok is, ahol az intézményes
keretek még kevésbé kiforrottak (Cefai et al., 2018). A gyermekek és fiatalok korében tapasz-
talhat6 mentalis problémak ndvekedése miatt Cefai és munkatarsai (2021) a NESET jelentésben
atfogod reformokat siirgetnek. Ezek kozé tartozik a SEL tantervbe emelése, az alulrol felfelé
épitkez6 megkozelités és a didkok aktiv bevonasa a folyamatokba, a szupportiv, iskolan beliili
kapcsolatrendszer erdsitése, a pedagogusok jollétének timogatésa, az egész iskolat bevono, uni-
verzalis szemléletmod alkalmazésa, valamint egy atfogd, mentalis egészséget €s jollétet eldse-

gité eurdpai tananyag kidolgozasa.
A programok bevezetése két f6 iranyvonalat kévet Europaban (Humphrey, 2018):

1. Szédmos orszagban mar kiprobalt SEL programokat alkalmaznak ¢és igazitanak a sajat
kulturélis kornyezetiikhoz (Humphrey, 2018). Németorszagban (Schick & Cierpka,
2005) és Norvégiadban (Holsen et al., 2008) az amerikai Second Step program adaptalt
valtozata, Hollandidban (Goossens et al., 2012) és Svajcban (Malti et al., 2011) pedig a
szintén Amerikabol szarmazo PATHS program adaptacioja keriilt bevezetésre. Az adap-
talt beavatkozasok esetében azonban koriiltekintden kell eljarni, mivel a programok si-
keres atvihetdségének fo tényezdje a rugalmassag, vagyis a beavatkozas mas kornyezeti

kontextushoz valo igazithatosaganak kérdése (Humphrey, 2018).

2. Tobb eurdpai tagallam sajat, ,,hazai” SEL program kidolgozasara és bevezetésére tesz
kisérletet. Weare €s Nind (2011) szerint az autondmia és a kulturalis kontextusba valo

beagyazottsag elosegiti, hogy a SEL programok rugalmasak, holisztikusak és kevésbé

9 Az alfejezet az alabbi publikacion és a komplex vizsgara késziilt kutatasi terven alapul:
Winkler, Zs. & Zsolnai, A. (2022a). Szocialis és érzelmi jollét biztositasa az iskolaban: Nemzetkozi SEL progra-
mok bemutatasa. Neveléstudomany, 10(3), 5-23.
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eldiro jellegliek legyenek. Ennek eredményeként ezek a programok nem csak a viselke-
dés formalasat €s a tudas megszerzését, hanem az attitidok, a hiedelmek és az értékek

valtozasat is elosegitik (Winkler & Zsolnai, 2022a).

2.6.2. A szocidlis, az érzelmi kompetencia €s a reziliencia fejlodését eldsegito is-
kolai programok Magyarorszagon

A magyarorszagi iskolai szocialis, érzelmi kompetenciat és rezilienciat fejlesztd programok
helyzetképe azt mutatja, hogy bar a hazai kdzoktatas fokusza hagyomanyosan a kognitiv ké-
pességek fejlesztésére iranyul, az elmult évtizedekben elindultak a nemzetkdzi trendekhez il-
leszkedd kezdeményezések. Ezek szama a kiilfoldi gyakorlathoz képest még mindig igen cse-
kély (Balogh-Pécsi & Kasik, 2021), sziikség lenne egy egységes, minden iskolara kiterjedd, a
nemzetkdzi mércéknek megfeleld, rendszerszintli SEL kerettanterv kidolgozasara (Zsolnai et
al., 2015). A tovabbiakban bemutatunk néhany programot és mddszertani segédanyagot, ame-
lyeket hazankban alkalmaztak, hasznaltak vagy jelenleg is alkalmaznak, hasznalnak az altala-

nos- és kozépiskolakban.
Altalanos iskolai fejleszté programok:

Magyarorszagon az 1990-es évektdl indultak szocialis és érzelmi képességek, készségek fej-
lesztését célzo kezdeményezések, melyek tobbsége kisérleti jelleggel valdsult meg, de az ered-
mények alapjan hatékonynak bizonyultak. Ide sorolhaté Csendes Eva (1998) életvezetési isme-
reteket és készségeket oktatd programja 6vodasoknak €s also tagozatosoknak, a Siiténé (2005)
altal bevezetett negyedik és nyolcadik osztalyos tanulok szamara késziilt 25 modulbdl 4ll6 fej-
lesztd program, ami olyan teriiletek fejlesztésére fokuszalt, mint az onismeret, a feleldsségval-
lalas és a jovOorientalt énkép, vagy Konta I1diko és Zsolnai Aniko (2002) kétéves kisérleti prog-
ramja, amely a zeneterapias elemeket 6tvozte a szocialis készségek, képességek (pl. tolerancia,
empatia, konfliktuskezelés) jatékos fejlesztésével. A valtozatos modszereket (pl. szerepjaték,
problémamegoldas, torténetek feldolgozéasa) alkalmazo fejlesztés eredményeképpen a kisérleti
csoportba tartozo gyermekek készségei jelentdsen fejlédtek. A DIFER (Diagnosztikus Fejlo-
désvizsgalo Rendszer) (Nagy et al., 2004) a 4-8 éves gyermekek kognitiv €s szocialis képessé-
geinek, készségeinek mérésére szolgalo, orszdgosan elterjedt diagnosztikus eszkdz. A rendszer
szocialis készségeket vizsgalo és fejleszté moduljanak kidolgozéasa Zsolnai Anik6 (2006) nevé-
hez flizddik. A kritériumorientalt megkdzelités lehetéveé teszi a pedagdgus szamara, hogy léssa,

hol tart a gyermek a szocializacios folyamatban és a fejlesztést a gyermek sziikségleteihez tudja
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igazitani. A szerzd altal az 6vodapedagogusok €s tanitok szamara kidolgozott mddszertani se-

gédanyag szamos fejleszto jatékkal jarul hozza az eredményes pedagogiai munkéhoz.

Kasik ¢és munkatarsai (2017) intézményi keretek kozott alkalmazhaté modszertani segédanya-
got dolgoztak ki a tarsas problémamegoldas fejlesztésére. A kiadvany a gyakorlati feladatgytij-
temény mellett diagnosztikai eszkdzoket és esetleirdsokat is kinal a pedagdégusok szdmara. Az
ovodas ¢s kisiskolas korosztalyon tesztelt jatékos gyakorlatok olyan teriiletekre fokuszalnak,
mint az érzelemregulacid, az empatia €s az egylittmukodés, eldsegitve a mindennapi konfliktu-

sok konstruktiv kezelését (Hegediis, 2019).

Gdbel Orsolya (2012) Varazsjatékok programja a Szocioemocionalis Pedagogiai Terapia
(SZPT) gyakorlati alkalmazasa, amely képzeletjatékokkal fejleszti az 6vodasok és kisiskolasok
érzelmi intelligencidjat. A mozgasos, fantazia- és relaxéacios elemek egyéni és csoportos forma-
ban tAmogatjak az 6nismeret, az empatia €és a kooperacid fejlodését. A mddszertan a pedagdgu-
sok szdmara részletes utmutatast nyu;jt a feladatok vezetéséhez, a csoportszervezéshez és a ha-
tékony kommunikéacidhoz. A hatasvizsgalatok szerint a program szignifikdnsan javitja a szoci-
alis készségeket, csokkenti az agressziot, és a sziilok bevonasaval mélyiti a csaladi kapcsolato-

kat.

A Boldogsagora Program (Bagdi & Bagdy, 2017) a pozitiv pszichologia alapjaira épitve célozza
a 3-20 évesek mentalis jollétét. A havi tiz témakort feldolgoz6 modszertan élménypedagogiai
eszkozokkel fejleszti az érzelmi intelligenciat és a megkiizdési eréforrasokat. Kutatasok (Olah
et al., idézi Hegediis, 2019) igazoltdk a program pozitiv hatdsat az empatiara és a szocialis ér-
z€kenységre. Ugyanakkor Nagy €s Jambori (2019) vizsgélata ravilagitott, hogy a program, bar
mutatott pozitiv tendencidkat, statisztikailag nem minden esetben tudta szignifikdnsan mérsé-

kelni az iskolai zaklatast vagy javitani az osztalylégkort €s a tarsas tdmogatas észlelt szintjét.

A program hatékonysagat mérd hazai vizsgalatok gyakran modszertani korlatokkal, példaul
alacsony elemszdmmal vagy mintavételi egyenetlenségekkel kiizdottek, ami megnehezitette a
hosszli tavu eredmények objektiv igazolasat (Nagy & Jambori, 2019). Emellett a pozitiv
pszicholdgiai fokusz esetenként tilsdgosan optimista megkdzelitése (Szondy, 2010) kérdésessé
teszi, hogy a program mennyire képes érdemben kezelni a mélyebben gyodkerezd problémakat,

példaul az iskolai agressziot.
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Balogh-Pécsi Anett (2024) 10—11 évesek szamara kidolgozott programja 18, egyenként 90 per-
ces foglalkozasbdl all, melyet dramapedagdgus és iskolapszichologus vezet extrakurrikularis
keretek kozott. A fejlesztés alapvetése, hogy az elégtelen kommunikacié beilleszkedési nehéz-
ségekhez ¢s kudarcokhoz vezet. A program harom modulra épiil: (1) 6n- és tarsismeret (€nkép-
erdsités, érzelemfelismerés), (2) kommunikacios stilusok (asszertivitas drdma- és szituacios ja-
tékokkal), valamint (3) tarsas problémamegoldas (megkiizdési formak ¢s kommunikacié 6sz-

szefliggései).

A hatasvizsgalat egy hazai altalanos iskola kisérleti (N = 18) és kontrollcsoportjan (N = 28)
valdsult meg, megbizhat6 onbevalldsos kérddivek (asszertivitas, szocidlis problémamegoldas,
megkiizdés) alkalmazasdval. Az eredmények igazoltdk, hogy az egy tanéven &t tarto fejlesztés
hatasara a kisérleti csoportban (a racionalités kivételével) minden teriileten szignifikdns pozitiv
valtozas tortént. Jelentésen csokkent az impulzivitas és az elkeriilés, mikdzben nott az aktiv
konfrontalodas mértéke. A regresszidelemzés ravilagitott, hogy a kedvezo folyamatok hatteré-

ben az asszertiv kommunikécio sikeres fejlesztése allt.
Kozeépiskolai fejleszté programok:

A kozépiskolai korosztalyt célzé tarsas és érzelmi fokuszu fejlesztd programok jelentdsége vi-
tathatatlan, azonban a hatékonysaguk ¢és a sikeres beavatkozas esélye Osszefliggésben allhat a
korabbi életszakaszokban lefektetett alapokkal. A nemzetkozi longitudinalis kutatasok (pl. Shi
etal., 2021) ravilagitanak arra, hogy a szocialis €s érzelmi fejlédés iranyvonala és a megkiizdési
stratégiak mar az iskolaskor kezdetén, az 1-3. osztalyban rogziilhetnek, meghatarozva a gyer-

mekek késobbi iskolai palyafutasat.

A ,,Szocialis készségek fejlesztése iskolai kornyezetben” elnevezésii tizhetes kozépiskolai tré-
ning az onismeret, a kommunikécio és a konfliktuskezelés fejlesztésére dsszpontositott. Az is-
kolapszicholdgusok altal vezetett 9—11. évfolyamos foglalkozasok egységes szerkezetben, de a
diakok egyéni tapasztalataira és valos problémaira reflektalva, rugalmas modszertannal valo-

sultak meg (Tépai, 2015).

A serdiil8knek szant, iskolai bantalmazas elleni ENABLE program hazai adaptacidja Jarmi Eva
¢s Varnai Dora nevéhez flizddik. A 6-11. osztalyosoknak sz0610, tiz alkalmas tréning a szocialis-
érzelmi kompetenciak fejlesztésével és a kortars csoportdinamika alakitasaval 1ép fel a bullying

ellen. A foglalkozasokat az osztalyfondk és az iskolapszichologus vezeti részletes tanari
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kézikonyv és digitalis segédanyagok alapjan. A program fontos eleme a sziildi edukécio a ban-
talmazas jeleinek felismerésére. A hazai értékelés (Siegler et al., 2021) szerint a résztvevo ta-
nulok korében 46,2%-101 52%-ra ndtt a bantalmazas esetén kozbelépdk ardnya. A pedagogusok
(N = 28) 85,8%-a hatékonynak itélte a programot, elsdsorban a bullyinggal kapcsolatos tudas-
bovités terén, a foglalkozasok tanuldk korében tapasztalt népszeriiségét a pedagogusok 75%-a

kozepesre értékelte

A Beékés Iskolak kezdeményezés egy rendszerszintl, alulrdl szervezddd beavatkozas, amely a
teljes iskolai kozosség mozgodsitasaval kiizd a bantalmazas ellen. A modell kiilonlegessége,
hogy nem kész programot kindl, hanem szakmai tdmogatast nyujt ahhoz, hogy az intézmények
a mentalizaci6 elméletére és a resztorativ szemléletii technikdkra épitve maguk dolgozzak ki a
helyi igényekre szabott modszertanukat. Ugyanakkor a program korlatja is ebben rejlik, mert a
sikeres, atfogo szervezetfejlesztéshez olyan szintli bels6 elkotelezettségre, teherbirasra és kre-

ativitasra van sziikség, amellyel kevés intézmény rendelkezik (Jarmi, 2019).

A 2000 6ta miikodd, mintegy 70 intézményt 6sszefogd Arany Janos Program (AJP) a hatranyos
helyzetli tanulok esélyegyenldségét és reziliencidjat tdmogatja. A kezdeményezés egyéni fej-
lesztési terveken alapuld tantargyi és mentalis segitséget nyujt szakmai stab (koordinatorok,
pedagdgusok, pszichologusok) bevonasaval, szoros sziildi egyiittmiikodés mellett (Fehérvari &
Varga, 2020). A hatasvizsgélatok (Fehérvari, 2015; Andl, 2018) igazoltdk a program mobilitési
erejét, a résztvevok jellemzden sziileiknél magasabb végzettséget szereztek. Az eredmények
ravilagitottak a didkok reziliens mitkodésére, mivel a kedvezdtlen szociookonodmiai hattér elle-
nére is jo iskolai teljesitményt nyujtottak. A program nem csak a tanuldk életttjara hatott pozi-
tivan, hanem a pedagdgusok szemléletmodjat és mdodszertani kultarajat is fejlesztette (Fehérvari

& Varga, 2020).

2.6.3. A nemzetkozi szocidlis, érzelmi kompetenciat és rezilienciat eldsegitd is-
kolai programok adaptalasa €s implementéalasa

A SEL fogalma egyre inkabb a kdznevelési diskurzus kozéppontjaba keriil, ezért elengedhetet-
lenné valt annak megértése, hogy ezek a jellemzden amerikai és nyugat-eurdpai kdrnyezetben
kidolgozott programok miként {iltethetOk at mas kulturalis és intézményi kozegekbe. A kutata-
sok (pl. Castro-Olivo & Merrell, 2012; Lovett et al., 2024; Li et al., 2025) ramutattak, hogy a
helyi adaptaciok (pl. nyelvi, tartalmi, megvalositds modja) megteremthetik az 6sszhangot a
programfejlesztés gyakran ,,steril”, ideélis kornyezete és az iskolai megvalositas valds, komp-

lex koriilményei kozott. Kiefer és munkatérsai (2021) szerint egy program sikeres bevezetése
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harom fazison megy keresztiil és a folyamatot a programot implementalé pedagogusok alakit-
jéak: (1) abevezetési fazisban az iskola megismeri és el0késziti a beavatkozast; (2) a végrehajtési
szakaszban torténnek a valos idejli, koriilményekhez torténd igazitasok; végiil (3) a fenntartasi
1d6szakban a tapasztalatok és az iskola specifikus igényei, sziikségletei €s problémai mentén
mélyebb, rendszerszintli valtoztatasok valoésulnak meg. Ezt az elképzelést alatdmasztja Li és
kollégéi (2024) 11 tanulmanyt elemzd vizsgalata, aminek soran megéllapitottdk, hogy a SEL
programok sikeres atvételéhez sziikség van a tanterv felszini (pl. nyelv, képek) és mélyebb (pl.
onak tul kell mutatnia a program célnyelvre torténd leforditasan, a beavatkozast minden esetben
az adott kozosség igényeihez €s értékeihez kell igazitani. Torrente és munkatarsai (2015) hang-
sulyoztak tovabb4, hogy figyelembe kell venni az adott orszag oktatasi rendszerének struktura-
lis kiilonbségeit €és a pedagdgiai hagyomanyokat is. Hasonloképpen, a reziliencia-kutatasok te-
rén Ungar (2008) kiemelte, hogy a reziliencia nem univerzalis vonds, hanem a kdrnyezet és az
egyén kozotti kdlesonhatés, igy a fejlesztd programoknak is tiikrozniiik kell a helyi k6zosség
értékrend;jét €s eréforrasait. Ahhoz, hogy az adott kulttra igényeihez, értékeihez és eréforrasa-
thoz lehessen igazitani egy beavatkozast, az adaptacios folyamatokkal foglalkoz6 szakemberek
két 6 ajanléast fogalmaztak meg: (1) meg kell ismerni a célpopulaciot és (2) a programatadas
modjat a célpopulacio igényeihez kell illeszteni (Castro et al., 2004; Bernal & Saez-Santiago,
2006; Lau, 2006). Az els6 ajanlasnak ugy tehetilink eleget, ha atfogd szakirodalmi attekintést
végziink a célcsoport védo- és kockazati tényezdirdl, konzultalunk a teriilet szakértdivel, vala-
mint fokuszcsoportos beszélgetéseket tartunk, ahol megkérdezziik a kozosség tagjait az adaptalt
beavatkozas kulturdlis megfeleldségével kapcsolatos észleléseikrdl. Az atadasi modszerek
adaptalasa azaltal valdsithatd meg, ha biztositjuk, hogy a programot a célkzonség altal prefe-
ralt nyelven valositjak meg képzett, kulturdlisan kompetens személyek, akik képesek olyan pél-
dékat és metaforakat beépiteni, amelyekkel a célcsoport azonosulni tud (Castro et al., 2004;
Bernal & Séez-Santiago, 2006; Castro-Olivo & Merrell, 2012). Fontos kiemelni, hogy a kultu-
ralis adaptacio célja nem a meglévo program szerkezetének vagy elméleti keretrendszerének a
megvaltoztatasa, hanem a célcsoport mélyebb szinten torténd bevonddasanak eldsegitése. A
kozosség sziikségleteihez vald igazitds nem veszélyezteti az eredeti beavatkozas integritdsat,
amennyiben koriiltekintd tervezési folyamat el6zi meg és a kivitelezés magas szinvonalon tor-
ténik. A beavatkozasok kulturalis adaptacioja segit eldmozditani a célcsoport elktelezddését a
program irant és az azzal valo elégedettségét, amely jellemzbéen nem, vagy kisebb mértékben
¢érhetd el a nem adaptalt programok esetében (Martinez & Eddy, 2005; Griner & Smith, 2006;

Smith et al., 2011). Magyaroroszagon ¢s Erdélyben végzett 6sszehasonlitd vizsgalatunkban azt
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talaltuk, hogy az erdélyi roma kozdsségekben €16, alacsony iskolai végzettséggel rendelkezd
szlilék gyakran {itkoztek nehézségbe, amikor a RESCUR programhoz kapcsolodo otthoni, a
gyermek és a sziil6 egyiittmiikodését igényld feladatok elvont, belso torténésekrol valo beszél-
getéseket, vagy irast, rajzolast foglaltak magukban. Azonban ugyanezen sziilok hatarozottan
kedvelték és szivesen teljesitették azokat az otthoni feladatokat, amik fizikai aktivitassal jaro
tevékenységeket (pl. kozos f6z¢és a gyermekkel) tartalmaztak. A sziilok nagyra értékelték, ami-
kor a pedagdgus adaptalta szamukra a feladatokat és gyakorlati tevékenységekkel helyettesi-
tette a feladatlapokat, ezzel eldsegitve bevonodasukat a programba (Winkler et al., megjelenés
alatt). A szakszerlien kivitelezett kulturalis adaptacié folyamatat és eredményeit jol szemlélteti
a Castro-Olivo altal vezetett 2014-es vizsgalat, amely a reziliencia ndvelését €s az internalizald
problémak megel6zését célzd Strong Teens programot (Merrell et al., 2007) adaptalta az Egye-
siilt Allamokban é16, spanyolajka bevandorld kozépiskolasok igényeihez, sziikségleteihez és
kulturalis értékeihez. A kutatok a tananyagok nyelvi forditasan til mélyrehatd, strukturalis mo-
dositasokat is végeztek. Els6 1épésként meghatdroztak azokat az elméletileg megalapozott tar-
talmakat, amelyeket az eredeti intervenciohoz kivantak illeszteni. Beépitettek példaul egy lec-
két az etnikai biiszkeségrol, a problémamegoldoé €s atkeretezési készségeket konkrét példakkal
szemléltették, valamint a célcsoport otthoni kultirajaval rezondld metaforakat €s népi monda-
sokat alkalmaztak. A folyamat kovetkezd szakaszaban fokuszcsoportos interjuk és szakértdi
konzultacidk segitségével biztositottak, hogy a valtoztatasok illeszkedjenek a fiatalok céljaihoz
és értékeihez, tovabba igazoltik a tervezett atadasi modszerek és a kontextus megfeleldségét.
Az eldkésziileteket egy 40 f6 bevonasaval zajlo, eld- és utoméréses pilot vizsgalat zarta, mely-
nek célja a hatékonysag eldzetes felmérése volt. Ennek az eredményei bar biztatéak voltak, a
kis elemszam és a kontrollcsoport hianya korlatozta az altalanosithatosagot. A végleges, kvazi-
kisérleti elrendezésii kutatas (N = 102) eredményei ramutattak, hogy a kulturdlisan adaptalt
programverzioban résztvevoknél szignifikansan fejlédtek a SEL-hez kapcsolddo készségek és
a reziliencia. Emellett a beavatkozas elfogadottsaga is feliillmulta az eredeti, csupan nyelvileg
leforditott valtozatét, a didkok elkdtelezddése mélyebb volt, a tanultakat pedig relevansabbnak

érezték sajat életiikre nézve.

Az iskolai fejlesztd programok adaptéacidja soran a célnyelvhez, a kozosséghez €s a kulturahoz
vald igazitason tul az iskoldk jellemzd miikodésmodjat is figyelembe kell venni. Az oktatési
intézmények idedlis szinterei lehetnek a preventiv beavatkozasok megvalositdsanak, azonban
minden iskola rendelkezik sajat iskolai kultaraval, elérhetd eréforrasokkal, vezetéssel és iskolai

klimaval (Hoagwood & Johnson, 2003), amelyek hatdssal lehetnek az implementécio
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eredményességére. Domitrovich és munkatarsai (2008) az iskolai programok mindségét befo-
lyasolo tényezoket fogalmi keretrendszerbe foglaltdk, amely egyben utmutatoként is szolgal a
beavatkozasok iskoldkhoz valé adaptalasahoz. A keretrendszer harom szintet (makroszint, is-
kolai szint, egyéni szint) foglal magaban €s minden szinten kiilonb6z6 tényezok befolyasoljak
az iskolai beavatkozasok mindségét és kimeneteleit. A makroszinten elhelyezkedd tényezdk
kozé soroltak az allami irdnyelveket, a jogszabalyokat, a tankeriileti vezetést és a pénziigyi for-
rasokat. Az iskolai szintli tényezok magukban foglaljak az iskolak szervezeti felépitését, az ad-
minisztraciot, az iskolai kultarat és a klimat, valamint az osztalytermi dinamikat. Az egyéni
szint tényez0i koz¢é pedig olyan elemek tartoznak, mint a programot atadok pszicholdgiai jel-
lemz0i €s a beavatkozas szubjektiv elfogadottsaga. Amennyiben elmarad a kozosségi sziikség-
letek feltarasa és a program azokhoz val¢ illesztése, tovabba hidnyzik a szervezetben a valtoz-
tatasi hajlanddséag, a program megvalosithatosaga és eredményei kétségesek lesznek (Bertram
et al., 2015). A kutatas és a gyakorlati megvalositas kozotti tavolsag csak ugy csokkenthetd, ha
a vizsgalatok figyelembe veszik az érintettek perspektivait €s szamolnak a komplex kdrnyezeti
tényezOkkel, beleértve a szakemberek, a tanulok, valamint a szolgaltatérendszer és az iskolai
szervezet sajatossagait. Ebben a folyamatban az iskolapszichologusok segithetik a kutatok, az
intézmények és a programot implementald pedagdégusok munkajat, a gyakorlati megvaldsitas
szakszerii dokumentalasaval és elemzésével megalapozhatjak a beavatkozasok sikerét, hozza-
jérulva a programok fenntarthatosdgahoz és hatékonysaganak noveléséhez (Ijadi-Maghsoodi et

al., 2017).

Durlak (2016) az implementaciot tigy irja le, mint ,,azokat a mddokat, ahogyan egy programot
atiiltetnek a gyakorlatba ¢és eljuttatnak a résztvevékhoz” (p. 334). A megvalositas szamos, egy-
massal 0sszefiiggd komponensbdl 4ll, ezek kozé tartozik, hogy a végrehajtas soran mennyire
szorosan kovetik a program eldirasait, milyen gyakorisaggal €s id6tartamban implementaljak a
programot, milyen az atadas mindsége, milyen valtoztatasokat eszkdzdlnek a végrehajtas soran,
a résztvevok hogyan viszonyulnak a foglalkozasokhoz és hany résztvevo vesz részt a program-
ban (Durlak, 2016). Ideélis esetben a beavatkozas végrehajtdsdhoz az intézményi hattér bizto-
sitja a sziikséges er6forrasokat, példaul az iddt, a személyzetet, az adminisztrativ és a pénziigyi
tamogatast. Ha a sziikséges forrasok rendelkezésre allnak, megkezdddhet a beavatkozast atadok
(jellemzden pedagogusok) felkészitése a program implementalasara. A felkészitd képzés célja,
hogy a szakemberek jartassagot szerezzenek a specifikus készségekben, melyek sziikségesek
az implementacio hatékony végrehajtasdhoz, valamint a képzés vezetdjének foglalkoznia kell

a résztvevo pedagogusok elvarasaival, motivacidjaval €s én-hatékonysag érzésével is, mivel ez
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utdbbiak befolyasolhatjak jovobeli teljesitményiiket és a program iranti attitiidjeiket (Durlak &
DuPre, 2008). A kutatdsok azt jelzik, hogy a tanulas aktiv formai elésegitik a készségek elsaja-
titasat, a legsikeresebb tréningek modellnyujtast, szerepjatékot (pl. a tevékenységek kiprobala-
sat) ¢és tdmogatd légkdrben nyujtott visszajelzést is tartalmaznak (pl. Dufrene et al., 2005;
Combs et al., 2021). Jennings és Greenberg (2009) hangsulyozta, hogy a képzésnek ki kell
térnie a pedagdgusok szocidlis és érzelmi kompetencidjanak fejlesztésére is, ami hozzasegiti
Oket a tamogat6 tanulasi kornyezetet megteremtéséhez, a sziilokkel vald egyiittmiikddés kiala-
kitasahoz, az érzelemszabalyozas és a konfliktuskezelés modellezéséhez, valamint a viselkedési
problémakkal kiizd6 tanulok hatékony kezeléséhez. Az egyszeri tréning azonban dnmagéaban
nem elegendd, a program sikeres végrehajtdsdhoz a pedagdgusok folyamatos szakmai €s ér-
zelmi tdmogatasa is elengedhetetlen. E folyamat célja a motivacié fenntartdsa és a készségek
fejlesztése, amely a helyi igényektdl fliggben magaban foglalhatja az Gjraképzést, a mentalis
tamogatast, vagy a fluktuacié miatt belépo 10j kollégak felkészitését. Ha a folyamatban a kez-
detektdl fogva részt vesz egy mentor, akinek a pedagogusokkal valo kapcsolatat a partnerség és
a megosztott dontéshozatal jellemzi, a pedagogusok kompetenciaérzése nd €s magabiztosabban
haritjak el az implementaci6 soran felmeriild akadéalyokat (Durlak & DuPre, 2008). Raver ¢és
munkatarsai (2008) a Chicago School Readiness Project keretében vizsgaltak, hogy egy inten-
ziv pedagogusképzési és mentori modell javitja-e a csoportlégkort és fejleszti-e a gyermekek
Onszabalyozasat. A kutatas sordn klaszter-randomizalt kontrollalt vizsgalati elrendezést alkal-
maztak, 18 Head Start intézményt soroltak be véletlenszeriien beavatkozasi, illetve kontrollcso-
portokba, ami dsszesen 35 6vodai csoportot, az azokat vezetd 94 pedagogust €s 602 gyermeket
érintett. A beavatkozasi csoportokba tartoz6 pedagogusok viselkedéskezelési tréningen vettek
részt, csoportjaikat pedig hetente latogattak mentalhigiénés konzulensek, akik mentoralés for-
majaban tdmogattak a pedagdgusokat a viselkedéskezelési stratégidk implementaldsa soran. Az
eredmények azt mutattdk, hogy a tobbkomponensii beavatkozas szignifikans eldnyokkel jart, a
kisérleti csoportok kedvezdbb mutatdkkal rendelkeztek a pozitiv csoportlégkor, a pedagdgusi
szenzitivitas €s a viselkedéskezelés terén, mint a kontrollcsoportok. Andersen és kollégai (2025)
azt vizsgaltak, hogy a szakértéi mentoralds hogyan befolyasolja az ij pedagogiai modszerek
atvételét és a didkok eredményeit. A daniai terepkisérletben 68 tanar és 1490 didk vett részt. A
tanarokat véletlenszerlien osztottak be két csoportba, a kontrollcsoport részt vett egy képzésen,
ami az inkluziv osztalytermi kdrnyezet megteremtésének eldsegitését célozta, a kisérleti csoport
a képzésen kiviil egyénre szabott timogatasban, mentoralasban is részesiilt. Az jjonnan elsaja-
titott gyakorlatok és modszerek tanorai megvalodsitasat kiilsd, fiiggetlen megfigyeldk értékelték.

Az eredmények szerint a mentoralasban részesiilé tanarok szignifikansan nagyobb aranyban és
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pontosabban alkalmaztak az 0j technikékat az osztalyteremben, mint azok, akik csak a trénin-
gen vettek részt. A kutatés ravildgitott, hogy a tudasatadas mellett fontos a gyakorlati megvalo-
sitas tamogatasa €s monitorozasa is. A szerzok megjegyezték tovabba, hogy az j mddszerek
bevezetésének korai szakaszdban a valtozas atmenetileg destabilizalhatja az osztalyt, igy a po-

zitiv tanul6i eredmények kimutatasahoz iddre van sziikség.

A fent emlitett tényezOk egyiittesen biztositjak, hogy a programot hatékonyan adjak at a peda-
gbgusok és az a kivant hatast gyakorolja a résztvevokre. Azonban az iskolai kérnyezetben dol-
goz6 pedagogusok, szakemberek gyakran nem férnek hozza a program kidolgozasakor a kuta-
tok rendelkezésére 4llo, vagy az éltaluk idedlisnak gondolt eréforrasokhoz és szakmai tamoga-
tashoz, ezért a gyakorlatban csokkenhet az implementacié mindsége. Szamos programfejlesztd
azt tekinti kivanatosnak, hogyha teljes mértékben megvaldsul a ,,programhiiség” (Lendrum &
Humphrey, 2012), ami azt fejezi ki, hogy egy adott beavatkozast a végrehajtas soran milyen
mértékben valositanak meg az eredeti terveknek, a fejlesztok szandékainak és a program elmé-
leti keretének megfeleléen. A programhiiség pontos meghatirozasa és mérése azért 1ényeges,
hogy elkeriilhetévé valjon a III. tipust hiba (Dobson & Cook, 1980), ami akkor kovetkezik be,
ha a program értékelése soran kedvezdtlen eredmények sziiletnek, ezért a kutatok arra kovet-
keztetnek, hogy a program hatdsa gyenge, holott az miikddott volna megfeleld megvalositas
mellett. A szakirodalom (pl. Dane & Schneider, 1998; Durlak & DuPre, 2008) 6t f6 dimenzid
mentén definidlja a programhiiséget: (1) adherencia (annak mértéke, hogy a beavatkozast meg-
valositok mennyire kdvették a program eldirdsait, pl. atadtak-e az dsszes tartalmi elemet, hasz-
naltdk-e a kézikonyvben meghatarozott modszereket); (2) dozis (a programra forditott idotar-
tam €s az atadas gyakorisaga, pl. megtartottak-e az dsszes foglalkozast, a foglalkozasok az eldirt
id6tartamban voltak-e megtartva); (3) a megvaldsitas mindsége (az atado szakember felkésziilt-
sége, a program iranti attitiidje és a modszertani kivitelezés szinvonala, pl. az atadé pedagogus
elkotelezett-e a programban képviselt értékek irant); (4) a résztvevok valaszkészsége (a célcso-
port bevonddasa a programba, pl. aktivan vagy passzivan vettek-e részt a didkok); (5) program-
differencialas (annak mértéke, hogy a beavatkozas mennyire kiilonbozik a kontrollcsoportban
zajlo tevékenységektdl vagy a hagyomanyos iskolai gyakorlattol, pl. olyan fejlesztésben része-
stiltek-e a tanulok, ami mas iskolai tevékenységek soran nem jellemzd). A programok gyakorlati
alkalmazésat vizsgald kutatasok tobbsége (pl. Ringwalt et al., 2003; Lendrum & Humphrey,
2012; Lovett et al., 2024) beszamolt arrdl, hogy a pedagdgusok a végrehajtas soran szinte ki-
vétel nélkiil eszk6zolnek valtoztatasokat a beavatkozasokon, hogy azokat a helyi kontextushoz

¢és a didkok sziikségleteihez igazitsak. A kutatasok (pl. Dusenbury et al., 2005) szerint a szigoru
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programhiiség a valos iskolai kdrnyezetben ritkan tarthaté fenn teljes mértékben, mivel a tana-
rok a didkok reakcidira és az idébeli korlatokra reagalva 6sztondsen modositjak a tartalmakat.
Lovett és munkatarsai (2024) két SEL intervencid (MindUP, Well-being Canada) implementa-
lasaban résztvevo pedagogusok (N = 17) narrativ naploit és a veliik késziilt interjukat elemz6
kvalitativ vizsgalata alatimasztotta, hogy a tanarok szinte kivétel nélkiil végeznek modositaso-
kat a programok alkalmazasa soran. A kutatasban résztvevo pedagdgusok a valtoztatasokat kii-
16nb6z6 okokkal magyaraztak: (1) tartalmi ismétlédés (a tandr kordbban mar atvett hasonlo
anyagot az osztallyal); (2) a lecke nehézségi foka (a tananyagok til nehezek voltak a didkjaik
szamara, pl. bizonyos tartalmakat ki kellett cserélni a tanulok olvasasi nehézségei miatt); (3)
iddbeli korlatok (az 6ravazlatokban meghatarozott tevékenységek megvalositasa tobb idot igé-
nyelt volna, mint amennyi a pedagogusok rendelkezésére 4llt); (4) tanuloi figyelem fenntartasa
(a didkoknak neheziikre esett hosszu idon &t egy helyben iilve figyelni, illetve ha a foglalkozas
délutanra esett, nehezen tudtak koncentralni); (5) tanuldi bevonodas (valtoztatni kellett néhany
programelemen, hogy a tanulok szamara ¢élvezetesebb legyen a foglalkozas); (6) tanuldi sziik-
ségletek (a specidlis banasmodot igényld, vagy az olvasasban gyengébben teljesitd didkok igé-
nyeihez torténd igazodas, pl. a segédanyagok hangos felolvasasa, kozds értelmezése); (7) kiilsé
tényezok (fizikai akadalyok, amelyek nehezitették a megvalositast); (8) altalanos id6hidny (a

,kotelez6” iskolai teenddk mellett kevés id6 jutott a program megvaldsitasara).

Az attekintett szakirodalmak igazoljak, hogy szdmos kutatd egyetért abban, hogy egy SEL
program akkor tudja elérni a kivant hatast, ha hozzaigazitjak a célcsoport kulturalis és kontex-
tudlis helyzetéhez, sziikségleteihez €s értékeihez, azonban csak kevés kutatds foglalkozik az
adaptacié mélyrehatobb vizsgalataval (Durlak, 2015). Gyermekek ¢és fiatalok szaméara késziilt
prevencios és egészségfejlesztési programokrol (N = 542) sz616 tanulmanyok (N = 59) és meta-
analizisek (N = 5) attekintése soran Durlak és DuPre (2008) arrdl szamolt be, hogy az irodalmak
63%-a értekelte, hogy a beavatkozas megvaldsitasa milyen mértékben kovette az eldirasokat,
49%-a az atadas gyakorisagat és idOtartamat és csak 17%-uk vizsgélt egyéb komponenseket
(pl. adaptacio, programelérés vagy a végrehajtas mindsége). A szerzék kiemelték, hogy az al-
taluk értékelt 59 tanulmanybol mindossze harom (5%) vizsgalta az adaptacids folyamatokat.
Egy serdiiloknek sz616 iskolai mindfulness tréningeket vizsgalod szakirodalmi attekintésben a
bevont tanulméanyok (N = 31) egyike sem szolgaltatott informacidt a beavatkozasok adaptaci-
0javal kapcsolatban (Tudor et al., 2022). Durlak (2015) hangsulyozta, hogy a jovobeli kutata-
soknak kiemelt figyelmet kell forditaniuk a SEL programok adaptacios folyamatainak
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mélyrehatd elemzésére, amely feltétele annak, hogy a beavatkozasok a kiilonb6z6é kornyeze-

tekben sikeresen implementalhatok legyenek, novelve ezzel tarsadalmi hasznosuldsukat.

2.7. ARESCUR ,.Hulldmok hatan” tanterv bemutatasa'®

2.7.1. A tanterv elméleti keretrendszere

A RESCUR ,,Hullamok hatan” (Cefai et al., 2015a, 2022) tanterv a haroméves Lifelong
Learning Programme Comenius Project (2012-2015) keretén beliil jott 1étre, hat eurdpai felso-
oktatasi intézmény, a Maltai Egyetem (koordinator), a Krétai Egyetem (Gorogorszag), a Lisz-
szaboni Egyetem (Portugélia), az Orebro Egyetem (Svédorszag), a Paviai Egyetem (Olaszor-
szag) ¢és a Zagrabi Egyetem (Horvatorszag) kozremiikodése altal. A program alapvet6 filozofi-
4ja a tarsadalmi igazsagossag €s az inkluzio elvén nyugszik, kiemelt figyelmet forditva a sérii-
1ékeny csoportok (pl. menekiilt, bevandorld, etnikai kisebbséghez tartozé vagy fogyatékkal ¢l
gyermekek) specialis sziikségleteire (Cefai et al., 2014).

A fejlesztok szandéka az volt, hogy interkulturalis és transznaciondlis er6forrasaik egyesitésé-
vel olyan preventiv szemléletli, eurodpai perspektivan alapuld tantervet dolgozzanak ki, amely
alkalmas az 6vodas és altalanos iskolds gyermekek reziliensebbé valasanak, valamint szocialis
¢s érzelmi tanuldsanak eldsegitésére. A program célja, hogy olyan kompetencidkkal gazdagitsa
a tanulokat, amelyek elengedhetetlenek az élet kihivéasaival valé megkiizdéshez, a tanulmanyi
eredményességhez, a tarsas kapcsolatokban val6 boldoguldshoz és az érzelmi egyensuly fenn-
tartasahoz, ezaltal csokkentve a korai iskolaelhagyast, az iskolai kudarcokat és a tarsadalmi
kirekesztést. Rendszerszintli torekvése tovabba, hogy ,,pozitiv valtozast hozzon 1étre az egész
iskola kultirajaban, tagitsa az iskoldban dolgozok mentélis egészségrdl valdé gondolkodasat,
segitse dket abban, hogy a tanuldk (és dnmaguk) mentalis egészségére és ellenalld képességére
kiemelten fokuszaljanak™ (Winkler & Zsolnai, 2022b, p. 74). A tanterv univerzalis és inkluziv
jelleggel miikddik, vagyis az osztalyterem minden tanuldja szamara elérhetd, ugyanakkor ki-
emelt figyelmet fordit a tdrsadalmi igazsagossagra és a sériilékeny csoportok (pl. sajatos neve-
1ési igényti, kisebbségi statuszu, hatranyos helyzetii tanulok) tdimogatasara. Eurdpai identitdson
alapul, a tevékenységek reflektalnak a kontinens kulturalis soksziniiségére és az egyéni tanuloi

kiilonbségekre. A bizonyitékokon alapul6 program a hatékony SEL programok kritériumainak

10 Az alfejezet az alabbi publikacion és a komplex vizsgara késziilt kutatasi terven alapul:
Winkler, Zs. & Zsolnai, A. (2022b). A reziliencia és a szocialis-érzelmi tanulds segitése 6vodas és altalanos isko-
las korban. Iskolakultura, 32(8-9), 70-85.
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megfelelden a SAFE megkozelitést kdveti. A tananyag felépitése spiralis és fejlodéskdzpontu,
az 6vodai évektdl a negyedik évfolyamig tartd tematikai egységek szervesen egymadsra épiilnek.
A modulok a korabbi tudas elmélyitése mellett mindig 10j, az €letkori sajatossagokhoz és a kor-
nyezet ndvekvo kihivasaihoz illeszkedd készségeket tanitanak. A reziliencia és a SEL készségek

fejlesztése két, egymast kiegészitd csatornan keresztiil valésul meg:

1. Explicit oktatas: A tanitott komponens a rezilienciahoz ¢és SEL-hez kot6dé kompeten-
cidk rendszeres, osztalytanito altali d&tadasat jelenti, meghatarozott tanterv és harom kor-
csoportra bontott tanari kézikonyv segitségével. A strukturalt 6rak mellett a reziliencia
¢s a szocialis-érzelmi fejlesztés a tobbi tantargyba is beépiil, igy a didkok a megszerzett

készségeket mas tanordkon és helyzetekben is alkalmazni tudjak.

2. Implicit elsajatitas: A készségek rogziilését az osztalytermi €s az iskolai kdrnyezet jo
mindsége, a pozitiv klima tAmogatja. Az osztalytermi interakciok soran a tanuldk valos
helyzetekben is gyakorolhatjak a tanultakat. Fontos szerepe van a pedagogus ¢s a didkok
kozotti hiteles, pozitiv érzelmi viszonyuldson alapul6 kapcsolatnak, amely kompenzalo
mechanizmusként szolgalhat a gyermekeket érd stresszorokkal szemben (Cefai et al.,
2014).

A program hatékonysaga nagyban fligg az implementacio mindségétdl, ezért a fejlesztés meg-
kezdése eldtt a pedagdégusok komplex felkészitésen (elméleti tréningen ¢és gyakorlati
workshopon) vesznek részt. A képzés soran a program elméleti koncepciojat, tematikajat, a te-
vékenységek végrehajtasanak gyakorlatat és a pozitiv osztalytermi légkdr kialakitasanak mod-
szereit sajatitjak el. Felismerve, hogy a pedagdgusok és a tanulok jolléte Osszefiiggést mutat
(pl. Harding et al., 2019), illetve a mentalisan kimeriilt vagy kiégéssel kiizd6 pedagdgusok ne-
hezebben tudnak hiteles mintat nyujtani, ami akadalyozhatja a didkok reziliencidjanak eredmé-
nyes fejlesztését, a RESCUR a képzések és a segédanyagok révén is hangsulyt fektet a tanarok
mentélis egészségének tdmogatasara. A rendszerszemlélet jegyében a program a gyermekeket
koriilvevé mikrorendszerek (elsOsorban a csalad) bevonasat is célozza. A sziiloknek sz616 ké-
zikdnyv tdmogatja a gyermekek altal az iskolaban elsajatitottak otthoni elmélyitését, valamint
hozzajarul a sziilok sajat reziliencidjanak és nevelési kompetencidjanak fejlesztéséhez. A prog-
ram tehat 0sszekapcsolja az iskolai kornyezetet és a csaladot, ezzel biztositva, hogy a timogato
rendszerek egymast erdsitve jaruljanak hozza a gyermekek fejlédéséhez (Cefai et al., 2014;

Matsopoulos et al., 2020). A tanterv elméleti keretrendszerét a 3. dbra mutatja be.
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3. abra. A RESCUR tanterv elméleti keretrendszere. (Cefai et al., 2014, p. 15.
alapjan)

2.7.2. A tanterv tartalmi felépitése

A tanterv hét f6 témabol és a hozzajuk szervesen kapcsolodo altémakbol all (2. tablazat, a témak
bemutatasa a tablazat alatt talalhato), amelyek a tanulok fejlédésének megfelelden haladnak az
egyre Osszetettebb szintek fel¢, a ,,SAFE” megkozelités szempontjai szerint (Cefai et al., 2014;
Cefai et al., 2015a, 2022). Az altémak leckékre bomlanak, amelyek magukban foglaljék az egy-
egy foglalkozason megvalositando tevékenységeket (lasd 2. melléklet). Minden lecke megta-
lalhat6 alap- és halado szinten, hogy a pedagdgusok a tanulok fejlettségi szintjének megfeleléen
tudjak implementalni a programot. A RESCUR-t harom korcsoport szdmara tervezték: (1) ko-
rai évek: 4-5 éves 6vodasok, (2) korai altalanos iskolai évek: 6-8 évesek, (3) késdbbi altalanos

iskolai évek: 9-11 évesek.

Az egyes RESCUR foglalkozédsok id6tartama 45-90 perc, amit ajanlott két alkalomra lebontva
megtartani. Minden foglalkozas egy rovid, radhangoldé mindfulness gyakorlattal indul, amely
fokozza a gyermekek éberségét és figyelmi kapacitasat (Eriksson et al., 2018). A modszer rele-
vanciajat alatdmasztja Zenner és munkatarsai (2014) meta-analizise, amely szerint az iskolai

mindfulness-intervencidk jotékony hatdssal vannak a kognitiv teljesitményre és a stresszel
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szembeni ellenalloképességre. A rahangolodast kovetden a pedagogus torténetmeséléssel vezeti
fel az aktualis témat. Az 6vodas ¢€s kisiskolas korosztalyt két, kiilonleges tulajdonsagokkal fel-
ruhéazott kabalafigura, Sherlock, a szemiiveges lila méokus és Zelda, a torott tiiskéjti siini (lasd
4. abra) kalauzolja végig a kalandokon, az id0sebb didkok pedig valos €lethelyzeteket bemutato,
emberi szerepldket felvonultatd narrativakkal taldlkoznak (Cefai et al., 2015a, 2022). Az dvo-
das és 1-2. évfolyamos gyermekek szdmara a meseolvasas kdzben ajanlott a babhasznélat, ami-

vel eldsegithetd a gyermekek bevonodasa ¢és a figyelmiik fenntartasa (1asd 1. melléklet).

4. abra. A két kabala, Sherlock és Zelda (forras: Cefai et al., 2015a, p. 24).

A torténetek olyan kérdésekkel foglalkoznak, amelyekkel a tanulok a mindennapjaik soran
szembesiilhetnek, példdul a baratsagok kialakitasa, az el6itélet, az iskolai zaklatés, a kudarcok,
az elszigeteltség, a veszteség vagy a kulturalis diverzitas (Cefai et al., 2022). A torténetmesélést
beszélgetés koveti, amely soran a pedagdgus a kézikdonyvben szerepld reflektiv kérdésekkel
segiti a tanuldkat a torténet feldolgozasaban és sajat élményeikkel vald 6sszekapcsoldsaban. A
foglalkozast gyakorlatorientalt, multiszenzoros feladatok (pl. dramajaték, képzomiivészeti al-
kotas, kooperativ jatékok, éneklés, a t¢émahoz kapcsolodo feladatlap stb.) zarjak. A tanulok min-
den RESCUR foglalkozas utan az aktualis t¢émahoz kapcsolodd hazavihet6 feladatlapokat kap-
nak, melyek a gyermekeket és a sziil0ket is arra 6sztonzik, hogy folytassak az osztalyteremben
tanult ismeretek, készségek gyakorlasat, elmélyitését. A tanulok haladasi ivének kovetésére
ajanlott az elkésziilt rajzokat és irdsos munkéakat mappaban gytjteni (lasd 1. melléklet), kiegé-
szitve a fejlddés monitorozasara szolgalod onértékeld lapokkal és pedagdgusi ellendrzd listakkal

(Cefai et al., 2015a, 2022).
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2. tablazat A RESCUR tantery témdi és altémdi. (Sajdt szerkesztés)

Kommuni- Egészséges kap- Novekedési (fej- Az 6nallé don- Erésségek fej- Az onsza- A kihivasok lehe-
kacios kész- csolatok kialaki- 16désorientalt) téshozatal és cse-  lesztése és kiak-  balyozas téségekké alaki-
ségek fej- tasa és fenntar- gondolkodasméd  lekvoképesség nazasa fejlesztése tasa
lesztése tdsa kialakitdsa timogatisa
Hatékony Egészséges kap- Pozitiv, optimista ~ Problémamegol- Pozitiv énkép és A motivaci6 A kihivasok és a
kommunika- csolatok kialaki- gondolkodas das onbecsiilés és a figye- nehézségek keze-
cio tasa lem fenntar-  lése
tasa

Asszertivitas ~ Kooperativ €s em-  Pozitiv érzelmek Képessé tétel és Erdsségekre épi- A harag ke- A betegség keze-

patias készség, er- autonomia tés az iskolaban zelése lése

és az interakciok
soran

kolesi érzek fej-
lesztése
A szorongas
kezelése

Az igazsagtalan-
saggal valo meg-
birko6zas és a disz-
kriminacid

A tarsak altali el-
utasitas kezelése

Csaladi konfliktu-
sok kezelése

A veszteségek ke-
zelése

A tarsak altali
zaklatas kezelése

A valtozasok ke-
zelése

A RESCUR tanterv témai és altémai a reziliensebbé valast eldsegitd készségek mentén szerve-

z6dnek:'!
1. téma: Kommunikdacios készségek fejlesztése

A hatékony interperszondlis kommunikéacidhoz sziikséges megtalalni a masok meghallgatasa,
megértése, az Onkifejezés és az onmagunkért valo kiallas képessége kozotti kiegyensulyozott
aranyt. Az els6 téma két altémadja a hatékony kommunikacié €s az asszertivitas, melyek masok
meghallgatasara és megértésére, illetve az onkifejezésre €s az onmagunkért valé kiallasra 6ssz-

pontositanak (Cefai et al., 2014; Cefai et al., 2015a, 2022).

2. téma: Egészséges kapcsolatok kialakitdasa és fenntartasa

A kortarskapcsolatok a gyermekek ellenalloképességének fontos forrasai, segitenek a stressz
hatésainak csokkentésében és kozvetitésében, valamint informaciot és tdmogatast nyujtanak a

nehézségek kezeléséhez (Doll et al., 2004). A masodik téma elsd altéméja az egészséges

11 A témak bemutatasa rész szo szerinti idézeteket tartalmaz (Winkler & Zsolnai, 2022b, p. 76-78).
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kapcsolatok kialakitasa, mely a gyermekeket a baratsag értékérdl valé gondolkodésra 6sztonzi,
valamint a baratkozasra és a baratsagot fenyegetd helyzetek sikeres kezelésére szolgald straté-
giak kialakitasara tanitja. Az altéma soran fejlodik a gyermekek tdmaszt kereso €s nyujto atti-
tiidje, és lehetdségiik nyilik a kdlcsonds bizalom és gondoskodas atélésére €és gyakorlasara is.
A masodik altéma a kooperativ készségek, az empatids készség és az erkdlcsi érzék fejlesztését

célz6 tevékenységekbdl all (Cefai et al., 2014; Cefai et al., 2015a, 2022).

3. téma: A novekedési (fejlodésorientalt) gondolkodasmod kialakitasa

A novekedésre, fejlodésre iranyuld gondolkoddsmad kialakitdsa nemcsak a kihivasok sikeres
kezeléséhez elengedhetetlen, hanem ahhoz is, hogy azokat a gazdagodas lehetdségeivé alakit-
suk (Peterson et al., 2007). A téma elméleti megalapozottsagat a pozitiv pszicholdgia azon fel-
fogasa képezi, amely az egyén pozitiv szubjektiv tapasztalatait értékeli, és arra torekszik, hogy
olyan tulajdonségokat erdsitsen meg, melyek alkalmasak a lelki problémak megeldzésére és
hatékony kezelésére (Seligman & Csikszentmihdalyi, 2000). A harmadik téma kozéppontjaban
olyan kognitiv folyamatok éallnak, mint péld4ul az optimista gondolkodas, a pozitiv belsé be-
széd és a negativ gondolatok megvitatasa. A pozitiv érzelmek tudatositasanak, kifejezésének és
szabalyozasanak folyamata alkotja a téma érzelmi fokuszat (Cefai et al., 2014). Az els6 altéma
fokuszaban a kudarcok optimizmussal valo kezelése, a kihivasok pozitiv attitliddel valo lekiiz-
dése all. A mésodik altéma, a ,,Pozitiv érzelmek™, lehetdséget ad a tanuldoknak a remény, a bol-
dogsag és a humor azonositasara, tudatositasara és szabalyozasara (Cefai et al., 2015a, 2022).
Ezek az érzelmek novelik a gyermekek tudatossagat, épitik személyes és tarsadalmi erdéforra-

saikat és pufferként szolgalnak a lelki problémakkal szemben (Seligman, 2011).

4. téma: Az onallo dontéshozatal és cselekviképesség tamogatasa

A negyedik téma elsd altémaja a problémamegoldas, ami a nehézségek kezelésének egyik alap-
vetd készsége, mivel mérsékli a negativ €letesemények jollétre gyakorolt hatasat (Cefai et al.,
2015a, 2022). A problémamegoldas soran olyan, az alkalmazkodéashoz é€s rezilienciahoz sziik-
séges alapvetd készségeket hasznalunk, mint a kockazatértékelés, az er6forrasok szdmbavétele,
a realis tervek felallitasa, valamint az egészséges, tdmogatd kapcsolatok keresése (Werner &
Smith, 1992). A masodik altéma az 6nallosag €s az autonomia fejlesztését valositja meg, mi-
kozben kitér az onrendelkezés, az énhatékonysag €s az onérvényesités teriiletekre is, segitve a
tanulokat annak felismerésében, hogy képesek elérni céljaikat és lekiizdeni az akadalyokat (Ce-

fai et al., 2015a, 2022).
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5. téema: Erdsségek fejlesztése és kiaknazasa

Az er6sségekre valo épités fontos stratégiai elem a reziliencia eldémozditasa soran a hatranyok-
kal kiizdé gyermekek korében. Az 6todik téma elsd altémédja a pozitiv énkép és Onbecsiilés
kialakitasat célozza, amely olyan kérdésekkel foglalkozik, mint a mult és a jelen szerepe az
egyén formalasdban, a jovore vonatkozo almok és a sajat erdsségek tudatositdsa. A masodik
altéma soran a didkok megtanulhatjak, hogyan hasznaljak sajat erdsségeiket az iskoldban €s a

késobbi tarsadalmi szerepvallalasaik soran (Cefai et al., 2014; Cefai et al., 2015a, 2022).
6. téma: Az onszabalyozas fejlesztése

Az érzelmek tudatositasa (6nmagunkban és masokban) fontos szerepet jatszik viselkedésiink
szabalyozasaban. Az 6nszabalyozas olyan fogalmakhoz és konstrukcidokhoz kapcsolddik, mint
az Oonkontroll, az érzelmi kontroll, az impulzuskontroll és a motivacio. Erzelmeink befolyasol-
hatjak viselkedésiinket és gondolkodasunkat. A gyermekek onismeretének és az érzelmek meg-
értésének segitése kozponti szerepet jatszik abban, hogy tamogassuk oket viselkedésiik, valasz-
tasaik és dontéseik kezelésében. A 6. téma az Onszabalyozas fejlesztésére 0sszpontosit harom
kiilonb6z6 altéman keresztiil. Az elsd, ,,A motivacio és a figyelem fenntartdsa” cimi altéma
lehetdséget nyujt a tanuldknak arra, hogy dolgozzanak a feladatok vagy a kivant célok iranti
motivaciojuk ¢€s figyelmiik szintjének javitasan, kiillondsen akkor, ha frusztraciot tapasztalnak.
,»A harag kezelése” és ,,A szorongas kezelése” altémak lehetdséget nyujtanak a tanuloknak arra,
hogy a felmeriil6 gondolataik, érzéseik és viselkedésiik tudatositdsa révén felismerjék a negativ
érzelmeket és megtanuljak, hogyan fejezzék ki konstruktivan a harag és a szorongés érzéseit

(Cefai et al., 2022).
7. téma: A kihivasok lehetoségekké alakitasa

Ha a gyermekek elsajatitjak azt a képességet, hogyan alakitsdk at a fejlodési vagy a helyzetek-
bdl fakado kihivasokat a novekedés lehetdségéve, az eldsegiti az optimizmus, a batorsag és a
kitartas altal jellemzett viselkedési formdk kialakitasat (Seligman, 2011). A hetedik f6 téma
nyolc altémat foglal magaban, melyek az olyan nehézségekkel valé megbirkdzasra készitik fel
a tanulokat, mint a kudarcok, a betegség, az elutasitas, a csaladi konfliktusok, a veszteség, az
iskolai zaklatds, valamint a valtozasok és atmenetek (Cefai et al., 2014; Cefai et al., 2015a,

2022).

A 2. mellékletben minden témakorbdl bemutatunk egy alap- és egy halado szintii 6ravazlatot.

58



2.7.3. A tanterv értekelése

A program hatdsvizsgalata a fejlesztésben résztvevo orszagokban megtortént és az eredmények
alapjan elmondhato, hogy a RESCUR hozzajarult a gyermekek mentalis egészségét veszélyez-
tetd problémak csokkentés¢hez, a tanulmanyi eredmények javulasdhoz, pozitivan hatott a re-
ziliencia, a kommunikécios készségek és a proszocialis viselkedés fejlodésére, valamint ked-
vezO hatast gyakorolt a sziilo-gyermek kapcsolatokra (lasd 3. tdblazat) (Carelli et al., 2020;
Matsopoulos et al., 2020; Simdes et al., 2021). Ezen eredmények 6sszhangban vannak mas
kutatasok tapasztalataival, amelyek az iskolai szocialis és érzelmi tanulést eldsegitd programo-
kat a mentalis egészség €s a tanulmanyi eredményesség szempontjabol vizsgaltak (pl. Durlak
et al., 2011; Clarke et al., 2015; Oberle et al., 2016). Az 6vodas és iskolas gyermekek kdrében
is folytatott vizsgalatok azt mutattak, hogy minél korabbi életkorban kertiil bevezetésre a tanterv,

a pozitiv eredmények annéal markansabbak lesznek (Cefai et al., 2018a).
A program tevékenységeinek tanulok altali megitélése

A program tevékenységeinek tanulok altali megitélésének felmérésére Cavioni és munkatarsai
(2018) 33 osztalyban folytattak fokuszcsoportos beszélgetéseket, ahol a kisiskolas tanulok el-
mondtak, hogy nagyon kedvelték a szdmukra 0j, kozos jatékokat, a meséket és a szerepjatéko-
kat, dramatikus elemeket. Elvezték tovabba, hogy az otthoni feladatok soran megoszthattak
sziileikkel a gondolataikat, érzéseiket. Az idésebb tanulok kifejezték, hogy szamukra a csopor-
tos munka volt a legpozitivabb tapasztalat a program soran, az otthoni feladatokat viszont tal
személyesnek és kevésbé szorakoztatonak érezték. A Cefai és kollégai (2015b) altal vezetett
vizsgalat soran hat orszag tanuldival készitettek fokuszcsoportos interjukat, ahol a kisiskolas
diakok artikuléltak, hogy kiilondsen a torténeteket, a babok hasznalatat, a szerepjatékokat, a
mindfulness-t, a rajzolast €s a csoportmunkat talaltadk vonzonak. A tanulok értékeltek azt is,
hogy tanulhattak 6nmagukrol és viselkedésiikrdl, az olyan témdkat, mint az dnismeret, az on-
bizalom, a problémamegoldas, az dnmagukba vetett hit, a magukért valo kiallas, a baratkozas,
az erdsségeik fejlesztése és hasznalata, az elszantsag €és az autondmia érzése, nagyon relevans-

nak talaltak sajat életiikre nézve.
A RESCUR program hatasa a tanulok fejlodésére

A tanito1 kézikonyvben minden témakdr végén osztalytermi értékeld lista talalhatd, mellyel a
pedagogus visszajelzést tud késziteni arrol, hogy az adott t¢émaban mennyit fejlédtek a didkok.

Cefai és munkatarsai (2015b) vizsgélati adatai azt mutattak, hogy a pedagogusok mérsékelt
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pozitiv valtozést észleltek a tanulok viselkedésében minden feldolgozott témahoz kapcsold-
ddan, Simdes és kollégai (2021) pedig a 2. és a 6. téma esetében mutattak ki szignifikans pozitiv
iranyu valtozast. A Cavioni €¢s munkatarsai (2018) altal végzett vizsgalatban a pedagdgusok a
hat hetes implementacios periddus alatt a 2. témakort (Egészséges kapcsolatok kialakitasa és
fenntartasa) valositottak meg, melynek értékelése soran a vizsgalt hat dimenzi6 (baratkozas,
proszocialis viselkedés, osztalytermi kapcsolatok és klima, kooperacio, empatia és etikus visel-
kedés) mentén a pedagogusok tobbsége érzékelt fejlodést. A legerdsebb valtozast az egylittmii-
kodésben érzékelték a valaszado tanitok. Az dvodasok korében végzett vizsgalatban (Cefai et
al., 2018a) minden témakdr esetében szignifikans kiilonbség mutatkozott a beavatkozas eldtti
¢s utani eredmények kozott. A vizsgalt valtozok egyikénél sem tartak fel nemi kiillonbségeket,
sem pedig az intézmények kozotti eltéréseket. Simdes és munkatarsai (2020) kutatadsaban az
ovodaskoru gyermekek sziilei és pedagdgusai az érzelmek megértése, az érzések és sziikségle-
tek kifejezése, a megosztas, az egylittmikodés €s a csapatmunka terén észleltek fejlodést, ezen
kiviil a pedagdgusok javulast jelentettek az értd figyelem terén is. Ezek a valtozasok a RESCUR
értékeldlista 10 vizsgalt tételével (pl. pozitiv gondolkodas, remény hasznalata, problémameg-

oldas stb.) nem voltak kimutathatok.

Ovodas gyermekek esetében a proszocialis viselkedés fejlddést mutatott a program hatésara
(Cefai et al., 2018a). Simdes és kollégai (2021) 4-15 éveseket bevond vizsgalata nem mutatta
ki a proszocialitds novekedését a Strenghts and Difficulties Questionnaire-rel (SDQ, Goodman,
1997) mérve, azonban az altaluk megkérdezett pedagdgusok arrél szamoltak be, hogy az osz-
talyban gyakrabban tapasztaltak a proszocialis viselkedésformakat (pl. segités, osztozkodas,
védelmezés, meghallgatas). A szerzOk egy évvel korabbi (2020) vizsgalatukban eld-, félidei- és
utdmérést is alkalmaztak az SDQ kérddivvel és azt talaltak, hogy a félidében szignifikansan
fejlodott a beavatkozasi csoport proszocidlis viselkedése, &m a kiilonbség a tanév végére eltiint.
A tanarok kvalitativ beszdmol6i azonban itt is megegyeztek az egy €vvel késObbi kutatasnal
leirtakkal. Carelli és munkatérsai (2020) a kisérleti csoportba tartoz6 tanuldk proszocialis vi-
selkedésének szignifikdns novekedését mutattak ki a kontrollcsoporthoz viszonyitva, mind a
pedagogusok, mind a sziilok értékelései alapjan. Eredményeik arra is ramutattak, hogy a kisér-
leti csoport tagjainak (a tanuldk és a sziilok értékelése alapjan) reziliencia szintje szignifikansan
no6tt, mig a kontrollcsoport tanuldi és sziilei nem észleltek pozitiv valtozast a vizsgalt idészak-
ban. Hasonlé eredmény rajzolddott ki az 6vodéasokra fokuszald vizsgalatban (Cefai et al.,
2018a), ahol szintén szignifikansan nétt a vizsgalt gyermekek reziliencidja. A portugal vizsga-

latban (Simoes et al., 2021) a reziliencia pontszdmokban nem volt szignifikéns a kiilonbség a
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kisérleti és a (csusztatott) kontrollcsoport kozott, ami a szerzok szerint annak tudhat6 be, hogy
gyermekkorban a reziliencia szamos pozitiv iskolai és szocialis viselkedésen keresztiil figyel-
heté meg, ilyen példaul a jo tanulmanyi teljesitmény, az egészséges kapcsolatok kialakitasa és
fenntartdsa, a jollét érzése, valamint az internalizalo vagy externalizalo problémak hianya. Ezek
a pozitiv akadémiai és szocidlis viselkedésformak jelen voltak az adataikban, ebbdl eredden a
szerzOk azt feltételezték, hogy a Children and Youth Resilience Measure (CYRM, Liebenberg
et al., 2012) talan nem volt elég érzékeny ahhoz, hogy rovid 1dén beliil tikrozze a fejlodést. A
pedagogusi és tanuldi mérések elemzése arra is ramutatott, hogy a gyermekek ¢életében eldfor-
dul6 kockazati tényezdk erds pozitiv Osszefiiggést mutatnak az iskolai nehézségekkel, ugyan-
akkor negativ 0sszefiiggésben allnak a proszocidlis viselkedéssel, az életmindséggel és a re-

ziliencidhoz kapcsolodod kompetenciakkal.

A tanulassal Osszefiiggo iskolai készségek és az iskolai teljesitmény tekintetében az eredmé-
nyek javulast mutattak a beavatkozast kovetden, kiillondsen az dvodaskort gyermekek esetében
(Simoes et al., 2021), ez az eredmény egybecseng Cefai és kollégai (2018) megallapitasaval,
akik 6vodésokat vizsgalva a tanulési tevékenységek iranti elkdtelezOdésben szintén szignifi-

kans novekedést tartak fel.

A pedagogusok értékelései alapjan a RESCUR hozzéjarult a tanulok mentalis egészséget érintd
problémadinak csokkenéséhez és a jollétiik novekedéséhez, legfoképpen az aktiv beavatkozasi
csoportban, azonban a varodlistas kontrollcsoport is javulast mutatott ezen a téren a beavatkozast
kovetden. A szerzOk (Simdes et al., 2021) értelmezése szerint a rezilienciafokuszl fejlesztés
csokkentette a tanulok stressz szintjét az internalizald és externalizald tiinetek mérséklése ré-
vén. Ezeken a teriileteken a kizarolag ovodasok részvételével lezajlott vizsgalat (Cefai et al.,
2018a) nem mutatott szignifikans valtozast, feltételezhetden azért, mert a kutatas résztvevoinél
az internalizal6 és externalizald viselkedés szintje az elémérés sordn viszonylag alacsony volt,
igy kevésbé volt kimutathaté a program hatasa. Simdes ¢és kollégai (2020) 3-17 éveseket be-
vono vizsgalata az SDQ kérddiv tanari valtozataval felmérte a tanuldkat a program indulasa
utdn fél évvel, ekkor a fejlesztett csoport minden skalan (proszocialités, kortarskapcsolati prob-
1émak, hiperaktivitas, érzelmi tiinetek, magatartasi problémak) jobb eredményt mutatott a kont-
rollcsoportnal, azonban a tanév végére eltlintek a kiilonbségek. Az egyetlen kivétel a hiperakti-
vitas volt, ebben a fejlesztett csoport a tanév végén is szignifikansan alacsonyabb értékeket

mutatott, mint a kontrollcsoport.
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A pedagogusok megitélése a beavatkozds hasznossagarol és megvalosithatosagarol

A pedagdgusok megitélését a beavatkozas hasznossagardl és megvalosithatosagardl Cefai és
kollégai (2015b) reflektiv naploval, félig strukturalt interjuval és fokuszcsoportos beszélgetés-
sel mérték fel. A kvalitativ adatok azt sugalljak, hogy a pedagdgusok tulnyomo tobbsége hasz-
nosnak, relevansnak és gyakorlatiasnak talalta a tantervet. Ertékelték a jol strukturalt és 1épcs6-
zetesen felépitett tevékenységeket, amelyek lehetové tették a foglalkozasok kiilondsebb nehéz-
ség €s hosszas elokésziilet nélkiili megvalositasat. A tevékenységeket értelmesnek és a tanulok
szamara kifejezetten motivalonak talaltak, akik a torténeteket, a kabalafigurakat, a mindfulness
gyakorlatokat és az otthoni feladatokat kedvelték a leginkabb a tanitok meglatasa szerint. A
program tovabbi pozitivumaként emlitették az élményalapt €s interaktiv megkozelitést. Ezt a
megfigyelést alatdmasztja a Cavioni és munkatéarsai (2018) altal lefolytatott vizsgalat, ahol a
pedagoégusok a narrativ naplokban arr6l szamoltak be, hogy a didkok lelkesedtek a torténetek
¢s a gyakorlati feladatok irdnt és a tevékenységek segitették Oket a tanuldkkal valo egytittmii-
kodés kialakitasaban. Kiemelték, hogy a gyermekek kiilondsen lelkesek voltak a csoportmunka
¢s a sziilokkel végzett otthoni tevékenységek irant. A hazavihetd feladatlapok lehetdséget te-
remtettek arra, hogy egyiittmiikddjenek sziileikkel és olyan személyes témakrol beszélgesse-
nek, amelyek fontosak szdmukra. A hat orszagban zajlo vizsgalatban (Cefai et al., 2015b) a
pedagdgusok dontd tobbsége szintén arrdl szamolt be, hogy a tanulok lelkesek voltak a foglal-
kozasokon, nagymértékben bevonédtak és aktivan részt vettek a tevékenységekben. Altaldnos
megfigyelésiik volt tovabba, hogy a sziilok is relevansnak tartottdk a programot gyermekeik
szamara. Sok pedagogus értékelte, hogy az oktatasban fokuszba keriiltek a szocialis és érzelmi
aspektusok, valamint azt a lehetdséget, hogy a sziilokkel egylittmiikodve fejleszthették a tanu-
16k ezen kompetencidit. A tanterv a tanitok szamadra is a személyes és szakmai fejlédés hasznos
forrasat jelentette, segitve Oket abban, hogy jobban kapcsolddjanak tanuldikhoz és mélyebben
megértsék oket. Hasonlo véleményt fogalmazott meg az olaszorszagi kutatdsban (Cavioni et
al., 2018) részt vevd tanitd a félig strukturalt interji soran. A pedagogus kifejtette, hogy az egész
projekt értékes eszkdznek bizonyult ahhoz, hogy jobban megismerje didkjait és reagéljon ér-
zelmi sziikségleteikre. Hasznosnak talélta a tevékenységeket abban a tekintetben, hogy lehetd-
séget adtak a tanuloknak arra, hogy kifejezhessék érzéseiket és beszéljenek magukrol, mivel
korabban nem volt jellemzd az iskolai id6t a gyermekek kapcsolati és érzelmi igényeire fordi-
tani. Ugy vélte, hogy a kabalafigurdk vonzoak voltak a diakok szamara és segitettek nekik pér-

huzamot vonni a mesékben torténtek €s a sajat életeseményeik kozott.
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A hat orszagban végzett pilot kutatas (Cefai et al., 2015b) a program megvalositasanak akada-
lyait vizsgalva azt talalta, hogy az orszagokon és iskolakon ativeld legfébb probléma az imple-
mentaciora fordithato 1d6 rovidsége volt. Cavioni €s kollégai (2018) felmérésébol az dertilt ki,
hogy a pedagdgusok a rendelkezésére allo 30—45 perc az esetek tobbségében nem bizonyult
elegenddnek a tevékenységek megvalositasara. A tanitoknak tobb iddre lett volna sziikségiik a
leckék végrehajtasdhoz és tigy vélték, hogy a programot hosszabb iddszakra kellene elosztani.
Sziikségesnek tartottak tovabba, hogy a pedagdgusok megteleld felkészitd képzést és mentora-
last kapjanak az implementacio soran. A tanitok értékelték a sziilok bevonasat az otthoni tevé-
kenységeken keresztiil, azonban hangsulyoztak, hogy tobb tervezés és erdfeszités sziikséges a
magasabb szintli sziildi elkdtelezddés biztositdsdhoz (Cefai et al., 2015b). A Simdes €és munka-
tarsai (2020) altal megkérdezett tandrok egyetértettek abban, hogy egy tanévnél hosszabb imp-
lementaciora lenne sziikség ahhoz, hogy a viselkedésvaltozas minden gyermeknél maradando

legyen.

A RESCUR program hatdsa az osztdlytermi klimdra

A programot implementalo pedagégusok megfigyelték az osztalytermi klima valtozasat, ami a
szorosabb kortarskapcsolatokban, az egyiittmiikddobb, tamogatobb és proszocialisabb viselke-
désformékban nyilvanult meg (Cavioni et al., 2018; Simdes et al., 2021). Arrdl is beszdmoltak
a tanitok, hogy a tanulok elkezdték hasznalni a program szohasznélatat a mindennapi osztaly-
termi interakciok soran (Cefai et al, 2015b). A pedagdgusok a program révén jobban megismer-
tek a gyermekek érzelmi sziikségleteit, ami empatikusabb, tiirelmesebb pedagogusi attitlidot
eredményezett és a tanar-diak kapcsolat elmélytilését, bizalmibba valasat segitette eld (Cavioni

et al., 2018; Simdes et al., 2021).

A RESCUR program sziilok altali megitélése

A Matsopoulos ¢és kollégai (2020) altal végzett gordgorszagi poszt-intervencids vizsgalat célja
az volt, hogy feltarja a programban résztvevd 1-6. évfolyamos tanuldk sziileinek (N = 100) a
RESCUR megvalositasaval, hatékonysagaval kapcsolatos észleléseit és nézeteit. A vizsgalat
egyik {6 kovetkeztetése az volt, hogy szignifikans kapcsolat mutathatd ki a RESCUR program
szllok altal észlelt hasznossaga €s a pozitiv csaladi klima kozott. Minél hasznosabbnak itélték
a sziilok a RESCUR programot, annal inkébb jelezték, hogy a program pozitivan befolyasolta
Oket és a csaladi légkort. Tovabba azok a sziilok, akik jobban bevonddtak a RESCUR prog-

ramba ¢és hasznosnak taldltdk azt gyermekiik szamara, sajat maguk és csaladjuk szdmara is
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kedvezdbbnek értékelték. A csaladra vonatkoz6 elényok azokra a készségekre 6sszpontosultak,
amelyeket a szilildk sajatitottak el, ilyen példaul a gyermekiikkel valé jobb kommunikacio, a
csaladi konfliktusok hatékonyabb kezelése, az egyliittmiikodés, az aktiv hallgatas, a megbocsa-
tas €s egyéb interperszonalis készségek elOsegitése. A gyermekiik szamdara hasznosnak talaltak
a ,,Kommunikacios készségek fejlesztése” és az ,,Egészséges kapcsolatok kialakitasa és fenn-
tartasa” témakdroket, valamint szamos sziilé szamolt be pozitiv valtozasokrol a gyermek visel-
kedésében. Tovabba a program hozzajarult a fejlodési szemléletmod, az autonémia €s a cselek-
vOképesség elosegitéséhez is. A tanulmany kiemeli, hogy a sziilok tamogattak az iskolaval valo
egylttmiikddést és jelezték igényliket a nagyobb részvételre a RESCUR jovobeli iskolai imp-

lementécioja soran.

A RESCUR program megvalositdsa kiilonbozé kulturalis és intézményi kontextusokban

Tekintettel Eurdpa fokozddoé multikulturélis jellegére, a RESCUR a tarsadalmi sokszinfiség je-
gyében késziilt, azonban alkalmazasa rugalmassagot kivan. A program irdnti igény, illetve az
egyes témakdorok prioritdsa az adott orszag specifikus jellemzditdl, eréforrasaitol és kihivasaitol
fliggden valtozhat, igy nem mindenhol sziikséges a teljes kurrikulum azonos stllyal torténd
bevezetése. Miljevié¢-Ridicki és munkatarsai (2020) harom orszagot (Horvatorszag, Portugalia,
Svédorszag) dsszehasonlitd vizsgalata ramutatott, hogy az egyes orszagok 6vodai és iskolai
gyakorlataban eltérések mutatkoztak a specifikus témak és tevékenységek alkalmazasa terén.
Példaul a horvat 6vodakban a kommunikécios készségek fejlesztését célzo tevékenységek jol
lefedettek voltak a ,,hagyomanyos” gyakorlatban, azonban hidnyoztak a problémamegoldast és
egyeéb szocialis készségeket, képességeket eldsegitd foglalkozasok. A portugal pedagogusok az
0nalldé dontéshozatal és cselekvOképesség tamogatasat, a svéd tandrok pedig az erdsségekre
épités témakort tartottak elsddlegesnek didkjaik szdmara. A tanterv rugalmassaga lehetdséget
biztositott a pedagodgusoknak arra, hogy a gyermekek reziliencia-sziikségleteit formalo orszag-
specifikus tényezdk (pl. a portugaliai gazdasagi valsdg vagy a svédorszagi migracido ndveke-

dése) tiikrében maguk hatdrozzak meg a csoportjuk szdmara leginkabb relevans témakat.

A RESCUR nemcsak a hagyomanyos iskolai oktatasban, hanem egyéb ellatorendszerekben is
hatékonyan miikddtethetd (Eriksson et al., 2020; Lilja et al., 2021). A svédorszagi implementa-
ci6 soran a programot az iskoldkon kiviil a szocidlis szféraban is bevezették, 612 éves gyer-
mekek korében. Az eredmények azt mutattak, hogy a megvalositds mindsége a szocialis szol-
galtatasok keretében magas volt (41%-ban kivalo), bar valamivel alacsonyabb, mint az iskolék-

ban, ahol ez az arany 56% volt. Az iskoldk esetében a programot nagyobb foku hiiséggel, az
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eredeti tervekhez ragaszkodva, kevesebb valtoztatassal hajtottak végre, mikdzben a feldolgozas
tempoja jobban illeszkedett a didkok megértési képességeihez. A szocialis szféraban tobb és
hosszabb id6tartami RESCUR foglalkozast tartottak, ami nagyobb teret engedett a tanulok
egyéni szlikségleteire iranyulo figyelemnek (Lilja et al., 2021). A sikeres alkalmazas kulcsaként

mindkét intézménytipus esetében a megfeleld felkészitést és a megvaldsitas alatti tAmogatast

jelolték meg a szerzok (Eriksson et al., 2020; Lilja et al., 2021).

3. tablazat. A RESCUR tantervet értékeld vizsgalatok (sajat szerkesztés).

Szerzé Orszag Design Minta Méréeszkozok Eredmények
Carelli et al., Olaszorszag Kvazi-kisérleti elren- 154 f6 Child and Youth A vizsgalati csoportban a kontrollcso-
2020 dezés, kontrollcso- (51,3% Resilience Meas-  porthoz képest szignifikans novekedés
port bevonasaval fia) 7-11 ure (CYRM) volt kimutathaté az alabbi teriileteken:
éves Child Version reziliencia, proszocialis viselkedés.
(M=98,1 (Liebenberg et
hoénap) al., 2012); The
gyermek Person Most
Knowledgeable
(PMK) version of
CYRM (Lieben-
berg et al., 2012);
Strengths and
Difficulties
Questionnaire
(SDQ) (Good-
man, 1997)
Cavioni et al.,  Olaszorszag Egycsoportos utomé- 693 fo Osztalytermi vi- Kérdéiv: A hat témakor altal lefedett
2018 réses elrendezés (324 fih, selkedés kérddiv valamennyi teriileten javulast tapasztal-
356 lany) (sajat fejlesztés,a  tak a pedagdgusok. Jelentés javulas a
4-11 éves tanulok fejlodésé-  megosztas, a kooperacio €s a csapat-
gyermek roél a hat RES- munka teriiletein.
CUR témakor te-  Fékuszcsoportos interju: az also tago-
riileteire vonatko-  zatos tanulok preferaltak az vj jatéko-
z0an); fokuszcso-  Kat, a torténeteket, a dramatizaciot, a
portos interju a sziilokkel kozosen végzett otthoni fel-
tanulokkal; tanari  adatokat.
reflektiv naplo; Reflektiv naplé: a didkok kedvelték a
félig strukturalt torténeteket és a gyakorlati tevékenysé-
interju egy tanitd-  geket, a csoportmunkat és az otthoni
val feladatokat. Konnyebb tanar-diak
egylittmiikodés a feladatok hatasara.
Probléma: id6igény.
Félig strukturalt interju a tanitéval:
A program segitett jobban megismerni
a didkokat, az érzelmi sziikségleteiket.
A tanulok megtanultak kifejezni az ér-
zéseiket, aggodalmaikat. A sziilok is él-
vezték az otthoni feladatokat, szivesen
folytatnak a programot.
Cefai et al., Horvatorszag, Pilot vizsgalat, a 1935 16 Gyermekek: f6- RESCUR értékel6 lista: szignifikans
2015b Gorogorszag, megvalosithatosag és  ovodas és kuszcsoport, osz-  ndvekedés mutatkozott a rezilienciaval
Olaszorszag, az elfogadottsag mé-  altalanos talytermi megfi- kapcsolatos készségek terén az el6- és
Malta, Portu- rése, kevert modszer-  iskolas gyelés. Pedago- utomérés kozott. Reflektiv naplo: A
galia, Svédor- tan gyermek gusok: reflektiv tantervet pozitivan fogadtak, a tevé-
szag (életkori naplo, RESCUR kenységeket élvezetesnek és hasznos-
adatok hia-  értékeld lista, fé- nak talaltdk mind a maguk, mind a gye-
nyoznak), lig strukturalt in- rekek szamara. Nehézséget jelzett a
199 16 pe- terju, fokuszcso- zsufolt tantervbe valo beillesztéssel
dagogus port. kapcsolatban, illetve egyes tevékenysé-

geket tal hosszinak vagy id6igényes-
nek talaltak. Pedagogus interju és f6-
kuszesoport: az osztalylégkor javult, a
gyerekek kozotti kapesolatok szoro-
sabba valtak, tobb lett az empatia és a
segitokészség. Jobban megismerték a
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Cefai et al.,
2018a

Eriksson et
al., 2020

Lilja et al.,
2021

Matsopoulos
et al., 2020

Malta

Svédorszag

Svédorszag

Gordgorszag

Egycsoportos el6-
utoméréses elrende-
7€s

RCT (randomized
controlled trial)

CRT (cluster-rando-
mized trial)

Egycsoportos kvazi-
kisérleti elrendezés

97 £6 4-5
éves Ovo-
das gyer-
mek

6-12 éves
gyermek,
iskola és
szocialis
ellatorend-
szer (a
résztvevok
szamarol
nincsen in-
formacio
feltiin-
tetve)

51 £6 cso-
portvezetd
(22 iskola-
bol); 17 £6
csoportve-
zet6 (7
szocialis
szolgaltatd
intézmény-
bol)

100 6
sziilé

SDQ); kérdéiv az
osztalytermi elko-
telezettség vizs-
galatara (sajat fej-
lesztés); RES-
CUR tanari érték-
el6 lista

A megvalositas
mindségét vizs-
galtak a csoport-
vezetOk altal hat
honap elteltével
készitett 6nérté-
kelésekkel és el-
lenbrzolistak
alapjan végzett
megfigyelésekkel

A programot vég-
rehajté csoportve-
zetdk Onértéke-
1ése a programhii-
ségre vonatko-
z6an (Humphrey,
2016); megfigye-
1és (a PATHS
program tanarok
megfigyelésére
szolgalo proto-
kolljanak svéd
forditasat hasz-
naltak, Green-
berg, 2006;
Humphrey et al.,
2018)

Sajat fejlesztést
kérdéiv, mely 8
db 4 foku Likert
tipust (kvantita-
tiv) és 8 nyitott
végi (kvalitativ)
kérdést tartalmaz

gyermekeket, a pedagogusok sajat
szakmai és személyes fejlodésiikrol is
beszamoltak. Tanul6i fokuszcsoport:
¢élvezték a foglalkozasokat, kedvelték a
babokat és a jatékos feladatokat, biz-
tonsagosabbnak érzik az osztalyt és
batrabban beszélnek az érzéseikrol.

Szignifikans eredmények a reziliencia,
a proszocialis viselkedés és a tanulasi
elkotelezettség teriiletén.

Nem mutathat6 ki szignifikans hatas a
szocidlis, érzelmi és mentalis egészsé-
get érint6 problémak, valamint az ex-
ternalizalo és internalizal6 viselkedési
problémak esetén.

A megfigyelt implementaci6 az iskolak
56%-aban (n=41), illetve a szocialis in-
tézmények 41%-aban (n=12) kivalo
volt.

A megfigyelési jegyzokonyvek és a
csoportvezetdk onértékeléseinek elem-
zései kimutattak, hogy a RESCUR-t
mind az iskolakban, mind a szocialis
szolgalatoknal megfelelé6 modon alkal-
maztak. Néhany szignifikans kiilonbség
mutatkozott az intézménytipusok ko-
z0tt: az iskolakban a végrehajtas tem-
poja jobban igazodott a tanulok feldol-
gozasi és megértési sebességéhez; a
szocialis szolgalatokban nagyobb fi-
gyelem iranyult a tanulok egyéni sziik-
ségleteire; a szocialis szolgalatokban
tobb és hosszabb idétartami RESCUR
foglalkozast tartottak; az iskolakban
kevesebb valtoztatassal, nagyobb foki
hiiséggel hajtottak végre a programot.
Osszességében: a vizsgilat eredménye
azt mutatja, hogy a RESCUR program
végrehajthat6 szocialis szolgalatok in-
tézményeiben is.

Kvantitativ eredmények: A tanulok
93%-a hazavitte az otthoni feladatlapo-
kat. A sziilok 1d6t forditottak az otthoni
feladatokra: M=1,66, SD=0,73; a szii-
16k ugy talaltak, hogy az otthoni fel-
adatlapok hasznosak voltak: M=1,87,
SD=0,74; a gyermekek besz¢éltek ott-
hon az iskolai RESCUR o6rakrol:
M=1,70, SD=0,89; a program hasznos
volt a gyermek szamara: M=2,10,
SD=0,75; a sziil6 szamara: M=2,22,
SD=0,83; hasznos volt a csaladi klima
szempontjabol: M=2,37, SD=0,89; a
programot hatékonynak itélték:
M=2,06, SD=0,79; elégedettek voltak a
programmal: M=2,01, SD=0,81. A
program hasznossaganak megitélése
Osszefliggésben allt azzal, hogy mennyi
1dot toltott a sziild és gyermeke kdzo-
sen az otthoni feladatlapok kitoltésével
(minél tobb id6t toltottek vele, annal
hasznosabbnak itélték a programot).
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Kvalitativ eredmények: 4 sziil6k vala-
szai alapjan a gyermekek altal otthon
emlitett RESCUR tartalmak szdazalékos
ardnyban kifejezve: Kommunikacios
készségek fejlesztése 29,7%, Az Onis-
meret fejlesztése 24,2%, Az egészséges
¢életmod kialakitasa és fenntartasa, kap-
csolatok fenntartasa 19.8%, A néveke-
dési gondolkodasmod kialakitasa 9,9%,
A RESCUR strukturaja/tevékenységei
8,8%, ErGsségekre épités 4,4%, A kihi-
vasok lehetdségekké alakitasa 2,2%.

A sziilék szerint a gyermek fejlodésére
nézve hasznosnak vélt aspektusok sza-
zalékos aranyban kifejezve: A kommu-
nikacios készségek fejlesztése 40,5%,
Az egészséges életmod kialakitasa és
fenntartasa, kapcsolatok fenntartasa
17.2%, A gyermeknél megfigyelt visel-
kedésbeli valtozasok 11,2%, Az 6nis-
meret fejlesztése 11,2%, A novekedési
gondolkodasmod fejlesztése 8,6%,
Nincs megfigyelhetd valtozas 5,2%,
Er8sségekre épités 4,3%, Uj ismeretek
1,7%.

A RESCUR azon aspektusai, melyek
hasznosak voltak a sziil6k szamdra: A
kommunikaciods készségek fejlesztése
38,4%, Az egészséges ¢letmod kialaki-
tasa és fenntartasa, kapcsolatok fenntar-
tasa 27.9%, Az onrendelkezés fejlesz-
tése 12,8%, Uj ismeretek 12,8%, Nem
hasznos 3,5%, A kihivasok lehetdsé-
gekké alakitasa 2,3%, Pozitiv valtoza-
sok a gyermekben 2,3%.

A csaladi klimdara hatast gyakorlo té-
nyezdk: A kommunikacids készségek
fejlesztése 44,6%, Az egészséges élet-
mad kialakitasa és fenntartasa, kapcso-
latok fenntartasa 18.1%, Az Onismeret
fejlesztése 14,5%, Kevés valtozast ész-
leltek 7,2%, Pozitiv valtozasok a gyer-
meknél/elényds a gyermek szamara
6,0%,

6. Novekedési gondolkodasmad kiala-
kitasa 4,8%, Uj ismeretek 4,8%.

A RESCUR program erdsségei a sziilék
szerint: A kommunikacids készségek
fejlesztése 25,9%, Az 6nismeret fej-
lesztése 23,5%, Az egészséges életmod
kialakitasa és fenntartasa, kapcsolatok
fenntartasa 17.3%, Pozitiv valtozasok a
gyermekben/elényds a gyermek sza-
mara 13,6%, A RESCUR strukturaja/te-
vékenységei 8,6%, Uj ismeretek (a
szl szamara) 4,9%, Sziildi részvétel
és kapcsolattartas az iskolaval 3,7%,
Altalanos elégedettség a programmal
2,5%.

Sziildi javaslatok a RESCUR jovébeni
végrehajtasaval kapcsolatban és a
RESCUR fejlesztésére vonatkozoan:
Nincs sziikség valtoztatasra/sziil6i elé-
gedettség 37,3%, Valtozasok a konkrét
tevékenységekben/megvaldsitasban
18.1%, T6bb sziil6i részvételre van
sziikség 16,9%, Javaslatok a program
témaira 9,6%, Mentalhigiénés szakem-
berek bevonasa 8,4%, A RESCUR
megvalositasanak kiterjesztése/a RES-
CUR bevonasa a kotelezd tantervbe
4.8%, TObb tanitasi id6 biztositasa a
RESCUR végrehajtasara 4,8%.
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Szerzé Orszag Design Minta Méréeszkozok Eredmények
Miljevié- Horvatorszag,  Kvazi-kisérleti elren-  Ossz. 750 Child and Youth Mindharom orszagban magas rezilien-
Ridi¢ki et al., Svédorszag; dezés (orszagok ko- 6 (54,5% Resilience Meas- cia dsszpontszamot mértek, de kiilonb-
2020 Portugalia z0tti keresztmetszeti,  fiu), 250 ure-28 (CYRM- ség tapasztalhato az orszagok kozott,
Osszehasonlito vizs- fo/orszag 28) (Ungar & ami Horvatorszag és Portugalia eseté-
galat) 10-13 éves  Liebenberg, ben a legmarkansabb. A kiilonbség a
gyermek 2011) Kornyezeti kontextus alskalan mutatko-
zik, ami valosziniileg a kultarak kozotti
kiilénbségekben gyokerezik = a re-
ziliencia kontextusfliggd (Ungar,
2008). Az orszagok kozotti kiilonbsé-
gekre valo tekintettel érdemes lehet a
RESCUR programot a kiilénboz6 or-
szagok igényeire szabni, pl. a tanitok
donthessék el, hogy mely témakat dol-
gozzak fel, melyek relevansak az adott
kormyezet tanuldi szamara.
Simbes et al., Portugalia 1.tanulmany: Kvazi- 1.tanul- 1.tanulmany: 1.tanulmany: Félévi mérés: Szignifi-
2020 kisérleti elrendezés, many: SDQ tanari valto-  kansan csokkent: az érzelmi tiinetek, a
csusztatott kontroll- 1149 f6 3-  zat; tanari vissza-  magatartasi problémak és a hiperaktivi-
csoport bevonasaval 17 éves jelzések a tapasz-  tas.
2.tanulmany: Egy- gyermek talatokrol Szignifikansan nétt: a proszocialis vi-
csoportos eld- utd- (53,2% fit,  2.tanulmany: selkedés. A kortarskapcsolati problé-
méréses elrendezés 50,8% al- Child Behavior mak terén nem tortént valtozas. Mi tor-
talanos is- Checklist (Ac- tént a kontrollcsoporttal ugyanebben
kolés, 29%  henbach & az idében? A legtobb teriileten nem
ovodas, Ruffle, 2000); valtoztak az eredményeik, kivétel: A hi-
7% bevan-  RESCUR tanari peraktivitasuk nekik is csokkent vala-
dorld/me- értékel lista, melyest, de a kortarskapcsolati problé-
nekiilt sta-  sziil6i és pedago-  maik sulyosbodtak. Tanév végi mérés:
tuszu), be-  gusi visszajelzé- A program kozepén a fejlesztett csoport
avatkozasi  sek minden téren jobb eredményeket muta-
csoport: tott a kontrollcsoportnal, a tanév végére
720 f6, eltiintek a kiilonbségek.
cstsztatott Az egyetlen kivétel a hiperaktivitas: eb-
kontroll- ben a fejlesztett csoport a tanév végén is
csoport: szignifikansan alacsonyabb értékeket
429 £6. mutatott, mint a kontrollcsoport. Kvali-
2.tanul- tativ eredmények (tanari beszamo-
many: 6 f6 16k): Csokkent a zavard viselkedés, és
(4 fiu, élet- nétt a proszocialis magatartas, problé-
kor: 25-38 mamegoldas, autonomia, konfliktuske-
hoénap) zelés, dnszabalyozas. A program gazda-
gitotta a gyerekek szocidlis és érzelmi
szokincsét. Elégedettek voltak a prog-
rammal, de a tanarok egyetértettek ab-
ban, hogy tobb idére lenne sziikség ah-
hoz, hogy a viselkedésvaltozas minden
gyermeknél tartos legyen.
2.tanulmany: Sziil6i és pedagdgusi visz-
szajelzések alapjan, észlelt fejlodés: ér-
zelmek megértése a kommunikacioban;
érzések és szilkségletek kifejezése;
megosztas, egyittmiikodés és csapat-
munka. A pedagdgusok javulast jelen-
tettek az ,,ért6 figyelem” terén is. Kvan-
titativ eredmények: a statisztikai elem-
zés egyetlen vizsgalt teriileten sem mu-
tatott szignifikans kiilonbséget. A 10
vizsgalt tétel (pl. pozitiv gondolkodas,
remény hasznalata, problémamegoldas
stb.) esetében a valtozas statisztikailag
nem volt kimutathat6. A legkisebb mér-
tékli javulast a negativ gondolatok le-
kiizdése, a problémamegoldas €s a krea-
tiv megoldaskeresés terén mérték.
Simdes et al., Portugalia Kvézi-kisérleti elren- 1084 {6 SDQ; RESCUR Mentélis egészséget érintd problémak
2021 dezés, cstisztatott (53,2% tanari és tanuloi csokkenése; pszichés distressz mérsék-
kontrollcsoport be- fia) 4-15 értékeld lista; 16dése az internalizalo és externalizald
vonasaval éves gyer- CYRM-12 re- tiinetek csokkenése altal; tanulmanyi
mek, ziliencia kérd6iv;  eredményesség javulasa, kiilonosen az
30,6% KIDSCREEN ovodasok esetében. Pozitiv visszajelzé-
ovodas (Matos et al., sek a tanaroktol, tanuloktol és
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54% also 2012); tanulma- sziiloktol. Az SDQ pontszamok nem je-
tagozatos nyi eredmények; lezték a nehézségek csokkenését és a
15,4% 5- rizikofaktorok proszocialitas novekedését, am a tanu-
6.0szta- azonositasa, a 16i RESCUR értékeld listan a diakok
lyos. gyermekre vonat-  magas értéket értek el a proszocialis vi-
kozo kockazati selkedés és alacsony értéket a mentalis
szint meghataro- problémak terén. A CYRM-12 re-
zésa ziliencia kérdéiv esetén nem mutatko-

zott szignifikans kiilonbség az el6- és
utomérések soran, ennek oka lehet,
hogy gyermekkorban a reziliencia leg-
inkabb a tanulmanyi eredményességen
¢és a szocialis készségeken keresztiil
mutatkozik meg (Masten, 2018), ezek-
nek a pozitiv irdnyt valtozasa pedig ki-
mutathato volt a vizsgalat soran. A ta-
nari és a tanuléi RESCUR értékelé
listak alapjan a legerdteljesebb valto-
zas a tanuloi viselkedés és az attitiidok
terén tortént.

2.7.4. A tanterv elmeleti és gyakorlati relevancidja a hazai koznevelésben
A hazai prevencios ¢€s fejlesztd programok attekintése utdn megallapithato, hogy bar léteznek
értékes kezdeményezések a szocialis, emocionalis készségek és a reziliencia fejlesztésére, a

magyar kdznevelési palettdn azonosithat6 egy kutatasi és modszertani hiany.

A legtdbb hazai program vagy specifikus problémateriiletekre fokuszal (pl. bantalmazas meg-
el6zése), vagy egy adott pszicholdgiai irdnyzat eszkoztarat hasznalja (pl. pozitiv pszichologia).
Hianyzik azonban egy olyan, rendszerszemléletli, kifejezetten az eurdpai oktatasi kornyezetben
fejlesztett és multimodalis elméleti keretre épiild, kisiskolasoknak késziilt komplex tanterv,
amely a rezilienciat mint pszichologiai konstrukciot allitja a fejlesztés fokuszaba, és egyarant
tartalmaz kognitiv, tarsas, affektiv és viselkedéses elemeket. A RESCUR ,,Hulldmok hatan”
tanterv korai iskolai évekre kidolgozott valtozatanak kivalasztasat az alabbi szempontok indo-

koltak:

Az o6voda-iskola atmenet segitése: A kozéps6 gyermekkor (6—11 év) kritikus fejlodési szakasz,
amelynek elsd felében a gyermekek belsdve teszik, internalizaljék a rezilienciahoz kapcsolddo
készségeket (Grotberg, 1996). A RESCUR valasztasa azért indokolt, mert célzottan tamogatja
az 6voda-iskola d&tmenet nehézségeit, egyéni és tarsas véddfaktorokat kiépitve abban a szenzitiv

periddusban, amikor a tanulok megkiizdési stratégiai stabilizalédni kezdenek.

Multimodalis megkdzelités: Ellentétben a korabban bemutatott programokkal, a RESCUR 6t-

vozi a kognitiv viselkedésterapids elemeket, a mindfulness-technikat és a narrativ eszkdzoket
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(babjaték, meseék), igy a kiilonbozd tanulasi igényt és fejlodési szintli gyermekekhez egyarant

képes szolni.

A tanterv felépitése: Sok kezdeményezés alkalomszerii vagy tematikusan zart (pl. tizhetes tré-
ning), azonban a RESCUR spiralis tantervi felépitése lehetové teszi a készségek évenkénti,
egyre mélyebb szintli Gjratargyalasat, biztositva a hossza tava beépiilést. A 3-4. évfolyamra ki-

dolgozott verzioval folytathato a program, igy az egész also tagozatot lefedi a fejlesztés.

Kulturalis és tarsadalmi relevancia: A programot kifejezetten az eurdpai diverzitasra és a hatra-
nyos helyzetii rétegek sziikségleteire tervezték, igy a magyarorszagi tarsadalmi és iskolai kor-
nyezetben mutatkoz6 kihivasokra is relevans vélaszokat kindl a nyelvi és kulturalis adaptacio

elvégzése utan.

3. Empirikus kutatas

3.1. A kutatas céljai

A kutatas f6 célja a RESCUR ,,Hullamok hatan” tanterv (Cefai et al., 2022) korai altalanos
tesztelése volt altalanos iskolai kornyezetben. Ebben a folyamatban egyiittmiikddtiink Prof.
Carmel Cefai-al, aki a tanterv fejlesztésének koordinalasat végezte €s atadta nekiink a korai
altalanos iskolai évekre (1-2. évfolyam) kidolgozott programcsomagot, valamint vallalta a pe-
dagdgusok felkészitését az implementaciod végrehajtasara. A vizsgalat soran arra torekedtiink,
hogy a programban résztvevd pedagdgusok, tanulok és sziilok RESCUR tantervvel kapcsolatos
attitidjeinek, tapasztalatainak és az adaptaciot eldsegitd javaslataiknak megismerése altal
komplex képet kapjunk arrdl, hogy egy nemzetkdzi, kutatasi adatokon alapulé SEL program

hogyan illeszthetd be sikeresen a magyar altalanos iskolai tantervbe.
Kutatasunk célkitlizései a kovetkezok voltak:

1. A program megitélésének, befogadhatosaganak és a résztvevok tapasztalatainak felta-
rasa:
- Annak vizsgalata, hogy milyen tapasztalatokat szereztek és milyen attitlidjei alakul-
tak ki a programrdl a résztvevo tanuldknak, a pedagogusoknak és a sziiloknek.
- Mivel a kulturalis kontextusra adaptalt SEL programok bizonyitottan hatékonyab-
bak, mint a kornyezet jellemzdihez és igényeihez nem illeszkedd beavatkozasok

(Cipriano et al., 2023), az 0sszegylijtott adatok alapjan annak elemzése, hogy a
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RESCUR tanterv illeszkedik-e a hazai iskolai kdrnyezetbe, és azonositani kivanjuk
a program azon elemeit, amelyek modositésa sziikséges a minél hatékonyabb alkal-
mazas érdekében.

2. Az osztaly- és csaladi klima vizsgalata: Annak feltérképezése, hogy a program soran
valtozik-e az osztaly szocioemocionalis 1égkore, valamint a csaladi klima. A biztonsa-
gos és tdmogato kornyezet, valamint a pozitiv interperszondlis kapcsolatok ugyanis kri-
tikusak a reziliencia (Cohen, 2013) és a szocidlis-érzelmi tanulas fejlodése szempontja-

bol (Schweig et al., 2019).

3. Annak vizsgélata, hogy a kutatdsunk sordn kapott eredmények milyen médon illeszked-
nek a RESCUR programot vizsgalo nemzetkdzi mérések kontextusaba (Cavioni et al.,

2018; Matsopoulos et al., 2020), azonositva a hasonlosagokat és eltéréseket.

3.2. Kutatasi kérdések
A kutatési kérdéseket (a-1) a vizsgalat céljai mentén és az elméleti alapokat szintetizal6 fejezet-
ben bemutatott korabbi nemzetkozi kutatasi célok alapjan hataroztuk meg. A kutatés célkit(izé-

seibdl kiindulva kutatasi kérdéseink harom nagy csoportba sorolhatdak:
1. A program megitélése, implementacidja €s hatasai

(a) Hogyan itélik meg a programban hasznalt feladatokat és tevékenységeket az

altalanos iskolai 1. és 2. osztalyos tanulok?

(b) Milyen észlelt hatassal volt a program a tanuldk percepcidi szerint az egyéni,

valamint a tarsas és érzelmi készségeik, képességeik valtozasara?

crer

folyamatat? (Vizsgalva a program elemeinek végrehajthatosagat, a felké-

szliltséget, az esetleges nehézségeket és a programban hasznalt eszkozoket.)

(d) Mennyire tartjak a programban kozremiikodd pedagdégusok a RESCUR 6ra-

kat beilleszthetonek a hazai tantervbe?

(e) Mennyire tartjak a pedagoégusok hasznosnak a RESCUR programot? (Fel-
tarva a program észlelt hatasait a tanulok egyéni és tarsas készségeinek val-
tozaséara, a program folytatdsara és ajanldsara vonatkozo attitidoket, vala-
mint a pedagdgusok személyes adataival — pl. életkor, palyan toltott id6 —

valo Osszefliggéseket.)
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(f) A tanulok sziilei szerint a gyermekiik részvétele a RESCUR programban mi-

lyen teriileten eredményezett valtozast a gyermek viselkedésében?
2. A program észlelt hatdsa az osztaly szocioemocionalis 1€gkorére és a csaladi klimara.

(g) Milyen észlelt hatassal volt a program az osztaly szocioemocionalis 1€gkd-

rére a pedagdgusok percepciodi szerint?

(h) Milyen észlelt hatassal volt a program az osztaly szocioemocionalis 1€gko-

rére a tanulok percepcidi szerint?

(1) Milyen észlelt hatassal volt a program a csaladi kliméara a sziilok percepcioi

szerint?
3. Az eredmények Osszevetése a nemzetkozi vizsgalatok eredményeivel.

(j) Hogyan illeszkednek a magyarorszagi tanulok RESCUR programmal kap-
csolatos megitélései a nemzetkozi vizsgalat (Cavioni et al., 2018) eredmé-

nyeihez?

(k) Hogyan illeszkednek a magyarorszagi pedagdégusok RESCUR programmal
kapcsolatos megitélései a nemzetkdzi vizsgalat (Cavioni et al., 2018) ered-

ményeihez?

() Hogyan viszonyulnak a magyarorszagi sziilok RESCUR programmal kap-
csolatos megitélései a nemzetkozi kutatas (Matsopoulos et al., 2020) ered-

ményeihez?

3.3. Kutatasi keret és modszer

3.3.1. A kutatas felépitése és litemezése

A vizsgalatot budapesti altalanos iskolak els6 és méasodik évfolyamain végeztiik, a célcsoportot
a tanulok, a tanulok sziilei €s a programot megvaldsitd pedagogusok képezték. Az iskolak to-
borzasa 2024. marciusdnak elején zajlott szemi-random modszerrel, melynek legfontosabb
szempontjai a teriileti elhelyezkedés és a fenntarto tipusa voltak. A toborzas sordn térekedtiink
a budapesti iskoldk fenntartd szerinti rétegzésére (4llami, egyhazi, alapitvanyi), azonban a
végsO minta Osszetételét jelentdsen befolydsolta az intézmények onkéntes jelentkezése a felhi-
vasunkra és a kutatashoz valo csatlakozasi hajlandosag, igy a mintavétel onkivalaszto jellegi-
nek tekinthetd. Az intézmények felkeresése el6tt tajékoztatd levelet kiildtiink a budapesti Tan-

keriileti K6zpontoknak a tervezett kutatasrdl. Az iskoldk kereséséhez az Oktatasi Hivatal
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t!2, az Eduline budapesti egyh4zi altaldnos iskoldkat listazo

Intézménykeresd internetes feliileté
internetes oldalat'? és az Eduline budapesti alapitvanyi 4ltalanos iskolakat listiz6 internetes ol-
dalat'* hasznaltuk. 2024. marciusaban 229 allami, 42 egyhazi és 45 alapitvanyi fenntartasa al-
talanos iskola intézményvezetdjének kiildtiink elektronikus levelet, melyben ismertettiik a
RESCUR ,,Hullamok hatan” (Cefai et al., 2022) tanterv célkitlizéseit, témakdoreit, a megvaldsi-
tds menetét, a programot értékeld kutatast és felajanlottuk az intézményeknek a csatlakozas
lehetdségét. Az iskolak programban valo részvétele ingyenes volt, amely magéaban foglalta a
pedagogusi €s a sziiloi kézikonyveket, a torténeteket tartalmazo konyvet, a tanulok szamara
késziilt iskolai és otthoni feladatlapokat, a pedagdgusok felkészitését a program megvalosita-

sdra €s a tanév soran nyujtott timogatasukat, ha kérdésiik volt, vagy elakadtak az intervencio

megvalositasa soran.

Megkeresésiinkre 21 allami, kettd egyhazi és ketto alapitvanyi fenntartasu altalanos iskola je-
lentkezett, melyek koziil négy iskola (kettd allami, egy egyhazi és egy alapitvanyi) a jelentke-
z¢st kovetd honapban ugy dontott, mégsem vallalja a részvételt. 2024. majusdban személyesen
ellatogattunk a programhoz csatlakozott 21 intézménybe, ezen alkalmak sorén az igazgatokkal
¢és a pedagdgusokkal részletesebben megismertettiik a tantervet, a kutatas részleteit és valaszol-

tunk a felmerult kérdésekre.

A kézikdnyvek ¢és a feladatlapok angol nyelvrdl magyar nyelvre torténd leforditdsa 2024. jini-
usatol augusztusaig tortént, a résztvevo iskolak szamara az anyagokat PDF formatumban biz-

tositottuk.

A 2024. szeptember elején zajlo tanév eleji sziildi értekezleteken az osztalyfonokok az altalunk
készitett vided'® segitségével bemutattik a sziiléknek a tantervet és kiosztottdk szamukra a szii-
161 tajékoztatot és a beleegyezd nyilatkozatot. A sziiloknek lehetdséget biztositottunk arra, hogy
a felmertiild kérdéseikkel felkeressenek minket e-mailben, ezzel is tdimogatva a projekt iranti

elkotelezodésiket és az aktiv részvételt.

crer

workshop-on. A kétnapos online rendezvényt Carmel Cefai professzor, a Maltai Egyetemen

miikodé Reziliencia és Szocioemocionalis Egészség Kozpont igazgatdja vezette, aki a

12 Forrashoz vezetd link: https:/kirint.kir.hu/IntezmenyKereso/

13 Forrashoz vezet® link: https://eduline.hu/kozoktatas/20220225 budapesti_egyhazi_altalanos_iskolak

14 Forrashoz vezet® link: https://eduline.hu/kozoktatas/20220223 budapesti_alapitvanyi_altalanos_iskolak_lis-
taja

15 A video linkje: https://www.youtube.com/watch?v=_RVWgGhX-0k
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RESCUR tanterv kidolgozasi folyamatait koordinélta. A workshop angol nyelven zajlott ma-

gyar nyelvil tolmdacsolassal, a tréning elvégzésérdl a résztvevok tanusitvanyt kaptak.

A szocialis €s érzelmi tanulast (SEL) célzé programokat vizsgalo szisztematikus attekintések
(pl. Durlak et al., 2011; Taylor et al., 2017) rdmutattak arra, hogy az egész osztalyt bevono,
univerzalis intervencidk hatékonyan alkalmazhatok a magatartasi problémak megel6zésében €s
kezelésében, emellett eldsegitik a proszocialis viselkedés, a pozitiv tarsas kapcsolatok és az
elfogado attitiid fejlesztését. A RESCUR program ezen teriiletekre gyakorolt hatasanak felmé-
rése ¢és a tanuldi célesoport igényeinek, sziikségleteinek megismerése érdekében félig struktu-
ralt interjut készitettiink a pedagégusokkal. Az interjuk f6 célja az volt, hogy feltérképezziik a
kozosségek jellemzoit és felmérjiik az osztalyokban uralkodé aktudlis szocioemocionalis kli-
mat, melyet a program késobbi értékelése soran dsszevethetiink a beavatkozas utani allapottal.
A masodik évfolyamon tanitokkal a 2024. szeptember - oktoberi id6északban, mig az els6 évfo-
lyamon tanitokkal 2025. janudr - februarban, az iskolakezdést koveto fél év elteltével készitet-
tilkk az interjut. Ez az iddzités lehetdvé tette, hogy a pedagdgusok megismerjék a didkokat, mar
kialakult képiik legyen az osztalyk6zosség dinamikajardl €s a tanulok kozotti interakcidkrol.
Az elsé évfolyamon tanitd pedagogusok esetében az interjuk nem tekinthetdk a beavatkozastol

teljesen mentes, abszolut kiindulasi allapotra vonatkozé adatgytijtésnek.

Az altalanos iskolédkban a program implementacidja 2024. oktdber elején kezdddott és 2025.
majus végeig tartott. Ezen idészakban a pedagogusoknak igény szerint tamogatast nyujtottunk,
kérdéseikkel a megvalositas barmely szakaszaban fordulhattak hozzank e-mailben, telefonon

vagy a projekt indulésakor létrehozott online csoportban.

A programmal kapcsolatos tanuloi, sziil6i, pedagogusi tapasztalatokat €s attitidoket 2025. ma-
jus 15. és junius 13. kozott rogzitettiik. Az adatgytijtés kérddivek és fokuszcsoportos interjuk
alkalmazésaval tortént. Tovabba a tanév soran hét pedagdgus narrativ naplot vezetett, melyben
rendszeresen dokumentaltak a megvaldsitas soran felmeriilt pozitiv és negativ élményeiket, az
implementacidhoz fliz6d6 meglatasaikat, dilemmaikat. A kutatas litemezését a 4. tablazat, az

alkalmazott méréseket az 5. tablazat mutatja be.

A programhoz csatlakozott 21 budapesti altaldnos iskola (66 osztaly) koziil a tanév soran négy
iskola (9 osztaly) morzsolodott le, a kutatasban végiil 17 iskola, 57 osztaly (els6é évfolyam: 26,
masodik évfolyam: 31 osztaly), 0sszesen 986 f6 tanulo, 53 pedagogus és 627 {6 sziild vett részt.
A lemorzsolddas okaiként a pedagdgusok a kovetkezdket jeldlték meg: nem all rendelkezéstikre

orakeret a RESCUR orak szamara, ezért a kotelez6 tanorak terhére tudndk megtartani az orakat;
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az iskolai rendezvények ¢és az iskolan kiviili elfoglaltsdgok miatt lassabban haladtak a megva-
l6sitassal, ezért az adatfelvétel soran a résztvevok valaszai nem lennének relevansak; a pedago-
gus tul nagy tehernek érzi a RESCUR o6rakra valo felkésziilést; a pedagdgus sziilési szabadsagra
ment vagy munkahelyet valtott. Hairom olyan pedagdgus, aki a lemorzsolodott iskoldk valame-
lyikében dolgozott, vallalta a vizsgalatban valo részvételt, ezaltal segitve annak feltarasat, hogy
milyen nehézségekre lehet szamitani és érdemes figyelmet forditani egy nemzetk6zi SEL prog-

ram adaptalasa ¢s implementalasa soran.

4. tablazat. A kutatas iitemezése.

Idopont, idotartam

Esemény

2024. marcius 7.
2024. marcius 9.

2024. majus 2 - 31.

2024. jinius — augusztus

2024. szeptember eleje

2024. szeptember 10 - 11.
2024. szeptember — oktober
2024. oktéber — 2025. méajus

2025. januar — februar
2025. majus 15 — junius 13.

A budapesti Tankeriiletek tajékoztatasa a kutatasrol
elektronikus levél formajaban.

Budapesti altalanos iskolak felkeresése elektronikus
levél formajaban.

A résztvevd altalanos iskolak felkeresése személye-
sen, a tanterv és a kutatas részleteinek megismertetése
az igazgatokkal és a pedagogusokkal, az intézményve-
zetoi €s a pedagogusi beleegyezo nyilatkozatok kiosz-
tasa.

A kézikonyvek, feladatlapok angolrdl magyar nyelvre
forditasa.

A RESCUR program bemutatasa a sziil6i értekezlete-
ken, a sziiléi tajékoztatd nyomtatvanyok és a bele-
egyezb nyilatkozatok kiosztasa.

A program megvalositasara felkészitd online
workshop Carmel Cefai vezetésével.

Interji a masodik évfolyamon tanitokkal.

A beleegyez6 nyilatkozatok dsszegytijtése.
Implementacio.

Interju az elsé évfolyamon tanitokkal.

Adatfelvétel.
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5. tablazat. Az értekezésben szereplo mérések és funkcioik.

Cél

Méroeszkoz

Mérés résztvevoi

Mérés idépontja

Az osztaly szocioemocio-
nalis 1égkorének megisme-
rése

A tanulok programmal
kapcsolatos tapasztalatai-
nak, attitiidjeinek megis-
merése

A sziil6k programmal kap-
csolatos tapasztalatainak,
attitlidjeinek megismerése

A pedagogusok program-
mal és a program megvalo-
sitdsaval kapcsolatos ta-
pasztalatainak megisme-
rése

A tanulok programmal
kapcsolatos tapasztalatai-
nak, attitiidjeinek megis-
merése

A sziil6k programmal kap-
csolatos tapasztalatainak,
attitlidjeinek megismerése

A program végrehajtasaval
kapcsolatos tapasztalatok
megismerése

Félig strukturalt interju

Tanuléi kérddiv (sajat fej-
lesztés)

Sziil6i kérdbiv (sajat fej-
lesztés)

Pedagdgusi kérddiv (sajat
fejlesztés)

Fokuszcsoportos interjii

Fokuszcsoportos interji

Narrativ naplo

Masodik osztalyban
tanitd pedagdgusok
(N=28)

Els6 osztalyban ta-
nitd pedagdgusok
(N=25)

Elsé osztalyos tanu-
16k (N=447)

Masodik osztalyos ta-

nulék (N=539)

Els6 osztalyos tanu-
10k sziilei (N=304)

Masodik osztalyos ta-

nuldk sziilei (N=323)

Els6 osztalyban ta-
nité pedagdgusok
(N=20)

Masodik osztalyban
tanitd pedagdgusok
(N=33)

Elsé osztalyos tanu-
16k (N=11)

Masodik osztalyos ta-

nulok (N=7)

Masodik osztalyos ta-

nulok sziilei (N=4)

Elsé osztalyban ta-
nité pedagdgusok
(N=4)

Masodik osztalyban
tanitd pedagdgusok
(N=3)

2024. szeptember — okto-
ber

2025. januar — februar

2025. majus — junius

2025. majus — junius

2025. majus

2025. majus — junius

2025. majus

2024/25. tanév soran

3.4. A minta bemutatasa
A vizsgalatban 17 budapesti altalanos iskola vett részt. A mintat 26 elsé és 31 masodik osztaly
képezte (445 elsd és 541 masodik évfolyamos tanuld), a tanulok szama 6sszesen 986 £6. A ku-

tatasban tovabba 21 elsd osztalyban és 32 masodik osztalyban tanité pedagdgus, valamint 302
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elsd és 325 masodik évfolyamos gyermeket neveld sziilé vett részt. A résztvevok részletesebb

megoszlasat a 6. tdblazat szemlélteti.

6. tablazat. A vizsgalatban résztvevd iskolak, osztalyok, tanulok, pedagogusok és sziilok.

Iskola Tanulé Tanulé Pedagso- Pedago- Sziilé Sziilé
. PP, 1.0sz- 2.082-
sor- Kerii- Tankeriileti Koz- tal tl 1.0s2z- 2.082- gus gus 1.0s2z- 2.08z-
szama let pont/fenntarto ( db); ( dby) taly taly l.osztaly  2.osztaly taly taly
(f6) (f6) (f6) (f6) (f6) (f6)
1. v, Belsd-Pesti Tankeriilet 3 2 54 54 2 4 39 41
Koézpont
2 XI. Del-Budz}.l Tankeriileti 0 2 0 4 0 2 0 19
) Koézpont
3. p  Bezak-Budapesti Tanker- 2 1 28 17 1 1 1 11
iileti Kozpont
4. IX. Dél-Pesti Tankerileti 2 2 34 39 3 2 18 0
Kozpont
5. xxi, ~ Del-Pesti Tankeriileti 0 2 0 27 0 3 0 21
) Koézpont
6. xvl, ~ Pszak-Pesti Tankeriileti 3 2 72 49 2 2 57 27
Kozpont
7. x.  Kelet-Pesti Tankerileti 2 3 30 27 2 3 23 16
Kozpont
g,  xvi.  [elet-Pesti Tankerdileti 0 3 0 55 0 2 0 45
Kozpont
9.  xvi  Kelet-Pesti Tankerilet 5 5 108 104 5 4 74 62
Koézpont
10. I Kozep-Buflal Tankertileti 2 1 17 7 1 2 17 7
Kozpont
11 XIIL. Kozep-Buflal Tankertileti 1 0 17 0 1 0 1 0
Kozpont
12, XIL Kozep-Bu.(.ial Tankertileti 1 1 5 3 1 0 5 5
Kozpont
13, Xy, Kozép-Pesti Tankeriileti 3 2 43 36 0 2 39 21
Kozpont
14, XV Kozep-Peftl Tankertileti 0 1 0 27 0 | 0 16
Kozpont
15, xix,  Kulso-Pesti Tankerilet 1 2 27 31 0 1 2 27
Kozpont
16 XX Kulso-Pe§t1 Tankertileti | 1 13 1 1 0 9 7
Kozpont
17 X1 Alapltvapyl fenntartasa 0 1 0 12 1 | 0 3
iskola
18.% X Kelet-Pesﬂtl Tankeriileti 0 0 0 0 0 | 0 0
Kozpont
19.% L Kozep-Bugal Tankeriileti 0 0 0 0 0 | 0 0
Kozpont
20 * XIV. Egyhazi fenntartasu is- 0 0 0 0 1 0 0 0
kola
Osszesen 26 31 445 541 21 32 302 325
‘ 57 986 53 627

*A program egész tanéven at torténd megvalositasa nehézségbe iitkdzott, ezért az adatfelvételben a tanulok és a sziilok nem

vettek részt, kizarolag a pedagogus.

3.4.1. Iskolak
Az éltalanos iskoldk kivétel nélkiil a fdvarosban talalhatok, Budapest mind a kilenc Tankertileti
Ko6zpontjdhoz tartozik legalabb egy iskola. Az allami fenntartasu intézményeken kiviil egy ala-

pitvanyi és egy egyhazi iskola vett részt a programban. Az egyhdzi fenntartdsu intézményben
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azonban a megvaldsitas akadalyokba iitkozott, ezért a tanulokkal és a sziilékkel nem tortént

adatfelvétel, az iskolabol egy pedagdgus vallalta a kérddives vizsgalatban valo részvételt.

Az 4llami fenntartasu altalanos iskolak koziil két intézményben kizarolag sajatos nevelési igé-
nyl (SNI) tanulok oktatasa zajlik, kis 1étszamu osztalyokban. Az egyik ilyen iskolabol egy o6t-
f6s, 0sszevont elsd €s masodik osztalyos csoport, mig a masikbol harom osztaly (két elsé osz-

taly 10 és 7 fovel, valamint egy masodik osztaly 7 fovel) vett részt a vizsgalatban.

Az iskolak kozott tobb olyan intézmény is talalhatd, amelyben két tanitdsi nyelvili vagy nemze-
tiségi oktatas folyik, illetve olyanok is, amelyek elhelyezkedésiikbdl adoddan szamos nemzet-
kozi tanulot fogadnak. Az intézmények teriileti elhelyezkedése és telepiiléstipusa alapjan érde-
mes lett volna a reprezentativitasra torekedni, azonban jelen vizsgalatban erre nem volt leheto-

ségiink.

3.4.2. Osztalyok

A kutatasban 0sszesen 57, 26 elsd és 31 masodik évfolyamos osztaly vett részt, melyek 1étszama
5-34 {6 kozott alakult. Mivel a programban és az azt értékeld vizsgalatban torténd részvétel
aktiv sziildi beleegyezéshez volt kotve, az osztalyok 1étszamaba kizarélag azon tanuldkat sza-
mitottuk bele, akiknek a sziilei jovahagytdk a kutatdsban valo részvételt. Az iskolak sajat hatas-
korben dontotték el, hogy a beleegyezést megtagado sziilok gyermekei milyen elfoglaltsagban
vettek részt addig, amig az osztalyban zajlottak a RESCUR o6rék.

Korébbi kutatasok (Goémez et al., 2023; Miiller et al., 2019) eredményei arra engednek kovet-
keztetni, hogy az osztalyok Osszetétele befolyasolhatja a SEL programok megvalositasat, elso-
sorban azaltal, hogy a pedagogus a didkok igényeit, sziikségleteit figyelembe véve alakitja az
intervenciot, ami eldsegitheti a beilleszkedési, tanulédsi és magatartasi nehézségekkel (BTMN)
kiizdé gyermekek tarsas és érzelmi fejlddését. Ugyanakkor, ha egy osztalyban gyakori prob-
léma a tanulok viselkedésszabalyozasi nehézségeibdl adodo zavard magatartas, akkor csokken-
het a SEL program végrehajtasanak hiisége. De Chaisemartin €s Navarrete (2019) megjegyzik,
hogy a nagyon zavaro tanuléi viselkedés megakadalyozhatja a kovetkezetes oktatast és a tanuloi
bevonoddast, Granger és munkatarsai (2020) valamint Ulla és Poom-Valickis (2023) arrol sza-
molnak be, hogy az ilyen magatartas csokkentheti az 6sszes didk szdmara elérhetd elényoket és

a program veégrehajtasanak altalanos mindségét.

Egy SNI tanuldkra vonatkozé szisztematikus attekintés (Hassani & Schwab, 2021) szerint a
specialis nevelési igénnyel rendelkezd gyermekek leginkabb az érzelmi teriileteken (pl. indu-

latkezelés, agresszio levezetése, érzelmi tiinetek kezelése) profitdlhatnak a SEL programokbol,
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mig Cefai és munkatérsai (2018) a RESCUR hatasvizsgalata soran azt talaltdk a 11 {6s, kizaro-
lag egyéni banasmaddot igényld 6-11 éves gyermekek mintdjan, hogy a program hatasara nétt a
proszocialis viselkedés, azonban az internalizalo, externalizald magatartasproblémak ¢és a ta-
nulmanyi teljesitmény esetén nem mutatkozott szignifikans valtozas. A minta alacsony elem-
szama miatt ezek az eredmények Ovatosan értelmezenddk és tovabbi, nagyobb mintan végzett

vizsgélatok sziikségesek azok altalanosithatésdganak megerdsitéséhez.

Szamos tanulmény (pl. Clarke et al., 2015; Weare & Nind, 2011; Wilson & Lipsey, 2007) ala-
tamasztja, hogy a SEL beavatkozasok eldnyosek az olyan gyermekek fejlodésének elémozdita-
saban, akik életiik soran kiilonboz0 rizikofaktorokkal szembesiilnek. Ezen megallapitasok fi-
gyelembevételével a RESCUR program kiilonos figyelmet fordit a kiszolgaltatott gyermekek —
igy példaul a roma, a fogyatékkal €16, a tehetséges, valamint a menekiilt, a bevandorl6 és az
etnikai kisebbségi csoportokhoz tartozé gyermekek — egyedi igényeinek kielégitésére és integ-
racidjuk eldsegitésére (rescur.eu, 2025). A Lilja és kollégai (2021) altal végzett vizsgalat szerint
a tanterv jol miikodik szocialisan héatranyos helyzetli, nehéz élethelyzetben 1évd gyermekek

esetében is.

A felvéazolt okok miatt fontosnak tartottuk annak vizsgalatat, hogy milyen tanuloi 0sszetételii
osztalyokban valosult meg az intervencid, melynek részleteit a 7. tablazat mutatja be. Az o0sz-
talyok Osszetételét a pedagogusok altal kitoltott kérddivvel mértiik fel, azonban eléfordult, hogy
az online kérddivet egy osztaly mindkét tanitoja kitdltdtte, vagy az osztalyban tanito egyik pe-
dagogus sem toltotte ki. Az eredmények torzitasanak elkeriilése érdekében az elemzés soran
figyelmet forditottunk a duplikdtumokra, és az azonos osztalyban dolgoz6 pedagdgusok koziil
az egyik tanito valaszat kizartuk a feldolgozasbol. gy végiil 49 pedagogus adatai keriiltek az

elemzésbe.

A programban résztvevd elsé és masodik évfolyamos osztalyok kozotti kiillonbségek (pl. a
BTMN/SNI/hatranyos helyzetii stb. tanulok ardnya) felmérésére Mann-Whitney U probat al-
kalmaztunk. A nem-parametrikus teszt mellett minden esetben kiszamitottuk az r hatdsméretet
is (Z-értékbél, az r = Z/v/N képlet alapjan), amely a kiilonbségek gyakorlati jelentdségérdl ad
felvilagositast. Az eredmények értelmezéséhez Cohen (1988) irdnymutatasait kovettiik, mely
szerint r = 0,10 kis, r = 0,30 kozepes, r = 0,50 pedig nagy hatdsméretre utal. A Mann-Whitney
U proba alapjan nem volt szignifikdns kiillonbség az elsé és masodik évfolyamok kozott a vizs-
galt valtozok (BTMN statuszu tanuldk, SNI statusza tanuldk, hatranyos helyzetli tanulok, ki-

emelten tehetséges tanulok, tanuldsi/magatartasi problémaval kiizdd, de diagnozissal nem
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rendelkezd tanuldk, kiilonleges banasmodot igényld, egyéb kategoriaba tartozo tanuldk, mas
orszagbol érkezett tanulok, roma tanulok, német/roman/szlovak nemzetiségi tanulok, egyéb ki-
sebbséghez tartozo tanuldk) tekintetében és az Osszes vizsgalt valtozohoz tartozo r hatdsméret
értéke kicsinek mindsiilt (minden esetben [r| < 0,3), ezért megallapithat6, hogy az els6 €és ma-
sodik évfolyam kozott nem mutatkozott szignifikans, illetve gyakorlatilag relevans kiilonbség

az osztalyok tanuloi dsszetétele alapjan.
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7. tablazat. Az osztalyok tanuloi dsszetétele.

Statusz Evfo- Nincs 1 fé 2 16 316 3 fonél Mann-
lyam tobb Whitney U,
hatasméret
BTMN statusza tanu- 1. 5 5 1 1 7 U=317,00
16k 2. 4 5 8 7 6 p=0,807
Osszesen 9 10 9 8 13 r=-0,034
SNI statuszu tanulok 1. 10 2 1 3 3 U =296,00
2. 10 10 2 3 5 p=0,515
Osszesen 20 12 3 6 8 r=-0,089
Hatranyos helyzetii 1. 11 3 3 0 2 U =279,00
tanulok 2. 21 2 4 2 1 p=0,266
Osszesen 32 5 7 2 3 r=-0,153
Kiemelten tehetséges 1. 14 0 3 | 1 U =276, 00
tanulok 2. 17 5 1 3 4 p=0,247
Osszesen 31 5 4 4 5 r=-0,159
Tanulasi/magatartasi 1. 4 3 6 2 4 U =268,50
problémaval kiizd6, 2. 9 5 9 2 5 p=0,245
de diagnozissal nem Osszesen 13 8 15 4 9 r=-0,160
rendelkezé tanulok
Kiilonleges banasmo- 1. 16 2 1 0 0 U=312,50
dot igényld, egyéb ka- 2. 27 1 1 1 0 p=0,559
tegdriaba tartozo ta- Osszesen 43 3 2 | 0 r=-0,080
nulok
Mas orszagbdl érke- 1. 10 4 2 0 3 U =311,50
zett tanulok 2. 16 5 2 2 5 p=0,711
Osszesen 26 9 4 2 8 r=-0,051
Roma tanulok 1. 8 6 2 1 2 U =303,00
2. 16 9 0 3 2 p=0,592
Osszesen 24 15 2 4 4 r=-0,074
Német nemzetiségi 1. 18 0 0 1 0 U=313,50
tanulok 2. 30 0 0 0 0 p=0,199
Osszesen 48 0 0 1 0 r=-0,177
Roman nemzetiségi 1. 19 0 0 0 0 U =310,00
tanulok 2. 28 1 0 1 0 p=0,266
Osszesen 47 1 0 1 0 r=-0,153
Szlovak nemzetiségi 1. 19 0 0 0 0 U =330,00
tanulok 2. 30 0 0 0 0 p = 1,000
Osszesen 49 0 0 0 0 r<0,01
Egyéb kisebbséghez 1. 13 3 1 0 2 U =262,00
tartozo tanulok 2. 27 1 1 0 1 p=0,056
Osszesen 40 4 2 0 3 r=-0,262
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3.4.3. Tanulok

A kutatasban 986 f6 els6 és masodik évfolyamon tanul6 gyermek vett részt, a nem és évfolyam
szerinti eloszlast a 8. tdblazat szemlélteti. Az els6 és masodik évfolyamos osztalyok nemek
szerinti 0sszetételében mutatkozd esetleges kiilonbségek felmérésére Khi-négyzet probat vé-
geztlink. Az elemzés nem mutatott ki szignifikdns Osszefliggést az évfolyam és a nem kozott
(x*(1)=0,386, p=0,534). A Cramer-féle V- hatdsméret (V = 0,020) Cohen (1988) értelmezési

kerete szerint elhanyagolhatdan kicsi asszociaciora utal.

8. tablazat. A vizsgalatban résztvevo tanulok eloszlasa nem és évfolyam szerint (fo).

1. évfolyam 2. évfolyam Osszesen
Nem (£6) " (£6) v (£6)
Fia 219 44.2% 277 55,8% 496
Lany 226 46,1% 264 53,9% 490
Osszesen 445 45,1% 541 54,9% 986

3.4.4. Pedagbdgusok

A vizsgélatban 51 n6 és 2 férfi pedagogus vett részt. A program megvalositasat 20 {6 az elso,
33 6 a masodik évfolyamos osztalyokban végezte. A pedagdgusok koziil két f6 iskolapszicho-
l6gusi statuszban dolgozik, de rendelkeznek tanari képesitéssel, ezért oket is a pedagdogus min-
tdhoz soroltuk. A pedagodgusok életkora 26 és 66 év kozott mozgott (M = 46,340 év, SD =
11,465). A pedagdgusok életkoranak évfolyamok szerinti eloszlasdban mutatkoz6 kiilonbségek
feltarasara Mann-Whitney U probat alkalmaztunk. Az elemzés nem igazolt statisztikailag szig-
nifikans kiilonbséget az elsé (N = 20) és masodik (N = 33) évfolyamon tanitd6 pedagdégusok
¢letkoranak rangatlagai kozott (U =285,00, Z=-0,827, p=0,408). A hozza tartozo r hatasméret
(r=—10,114) kicsi gyakorlati jelentdségii kiilonbséget jelez. Ez arra utal, hogy az elsd és maso-

dik évfolyamos pedagogusok életkora kozott nincs érdemi, szamottevd eltérés.

A pedagogusok palyan eltoltott idejének évfolyamok szerinti eloszlasdban mutatkozé kiilonb-
ségek feltarasara Mann-Whitney U probat végeztiink (9. tablazat). Az eredmények alapjan nem
mutathato ki statisztikailag szignifikans kiilonbség az els6 (N = 17) és masodik (N = 27) évfo-
lyamon tanitd pedagdgusok palyan eltoltott idejének atlagos rangja kozott (U = 163,00, Z =
—1,636, p = 0,102). Azonban a Z-értékbdl szamitott r hatasméret (r = —0,247) Cohen (1988)
ajanlasa szerint kicsi és kozepes hataran 1évo gyakorlati jelentdségii kiilonbséget jelez. Ez azt
jelzi, hogy bar a kiilonbség nem éri el a hagyomanyos szignifikancia szintet, a masodik évfo-
lyamon tanité pedagdgusok palyan eltoltott ideje (atlag rang: 24,96) enyhén magasabb rangt
volt, mint az elsé évfolyamon tanitoké (atlag rang: 18,59).
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9. tablazat. A pedagogusok palyan eltoltott ideje.

Pedagéguspalyan eltoltott idé Pedagdégus (f6) Mann-Whitney U,
hatasméret

0-3 év 3

4-7 év 9

8-12 ¢ 7 U = 163,00

13-20 év 8 _

. p=0,102

21-30 év 5 r= 0247

31-45 év 12 ’

Hianyzo6 adat 9

Osszesen 53

Az intervenciot leggyakrabban az osztalyfonok vezette (N=36), de voltak osztalyok, ahol a nap-
kozis pedagdgus, valamilyen szakos pedagdgus (pl. éneket oktato tanitd), a fejlesztépedagdgus

vagy az iskolapszicholdgus tartotta a foglalkozasokat (10. tablazat).

10. tablazat. A programot megvalosito pedagogus osztalyban betiltitt szerepe.

Az osztalyban betoltott szerep Fo %
Osztalyfénok 36 67,9%
Napkozis pedagdgus 4 7,5%
Tanit az osztalyban, de nem osztalyfonok 8 15,0%
Iskolapszichologus 2 3,8%
Fejlesztépedagogus 3 5,7%
Osszesen 53

3.4.5. Sziilok

A sziil6i kérddivet dsszesen 627 f6 toltotte ki, melybdl 302 {6 elsd osztalyos, 325 f6 pedig
masodik osztalyos tanuld sziiléje volt (11. tablazat). A valaszado sziilék 85,50%-a anya,
12,56%-a apa, mig a valaszok 1,93%-a nagysziil6tol és egyéb hozzatartozoktol (pl. neveld-

sziilo, testvér) szarmazik.

A sziilOk €letkora 24 €s 68 év k6zott mozgott (M =41,257 év, SD =6,074). A sziilok életkoranak
évfolyamok szerinti eloszlasaban mutatkoz6 kiilonbségek feltdrasara Mann-Whitney U probat
alkalmaztunk. Az elemzés nem igazolt statisztikailag szignifikans kiilonbséget az els6 (N = 282)
¢s masodik (N = 300) évfolyamos tanulok sziileinek életkoranak rangatlagai kozott (U =

39133,00, Z =—-1,565, p = 0,118).

A hozza tartozo6 r hatdsméret (r = —0,065) elhanyagolhatdan kicsi gyakorlati jelentéségii kii-
16nbséget jelez. Tehat az elsdé és masodik évfolyamos tanulok sziilei kozott életkori szempont-

bol nincs érdemi, szamottevd eltérés a vizsgalt mintaban.
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11. tablazat. Sziildi eloszlds a gyermekiik évfolyama szerint (f6).

1. évfolyam (f6) % 2. évfolyam (f6) % Osszesen (f6)
Anya 267 50,3% 264 49,7% 531
Apa 28 35,9% 50 64,1% 78
Nagysziil§ 2 25.0% 6 75.0% 8
Egyéb 2 50,0% 2 50,0% 4
Hianyz6 adat 3 50,0% 3 50,0% 6
Osszesen 302 48,5% 325 51,5% 627

A sziil6k iskolai végzettségiiket (altalanos iskola; szakmunkasképzo vagy szakiskola; érettségi;
foiskola vagy egyetem) Onbevallas alapjan adtdk meg. Budapesten a fels6foku végzettséggel
rendelkezOk aranya a felnott lakossag korében jelentdsen magasabb az orszagos atlagnal, a 15—
74 (48,1%) és a 25-34 éves korcsoportban (62,3%) a felsdfoka végzettségiiek aranya majdnem
kétszerese az orszagos aranyoknak (KSH.hu, 2025). Ez a tendencia a vizsgalt sziildi mintdban
is megmutatkozik, a diplomaval rendelkezok a teljes minta 57,74%-at teszik ki. A sziil6k iskolai
végzettség szerinti megoszlasat a 12. tablazat szemlélteti. Az els6 és masodik évfolyamos ta-
nulok sziileinek iskolai végzettsége kozotti Osszefiiggés feltdrasara Mann-Whitney U probat
alkalmaztunk. A proba eredményei alapjan nem mutatkozott statisztikailag szignifikans kiilonb-
ség az 1. osztalyos (N=273, atlagos rang = 287,59) és a 2. osztalyos (N=303, atlagos rang =
289,32) tanuldk sziilei altal megjelolt legmagasabb iskolai végzettség kozott (U = 41110,000,
Z=-0,147,p=0,883).

12. tablazat. Sziildi eloszlas az iskolai végzettség szerint (o).

Iskolai végzettség 1. évfolyam % 2. évfolyam % Osszesen
(f6) (f6) (f6)
Altalanos iskola 11 57,9% 8 42,1% 19
Szakmunkasképz/szakiskola 9 40,9% 13 59,1% 22
Erettségi 82 47,4% 91 52,6% 173
Féiskola/Egyetem 171 47.2% 191 52,8% 362
Hianyz6 adat 29 58,8% 22 41,2% 51
Osszesen 302 325 627

3.4.6. A kutatas mintavételi korlatai

A mintavétel jellegébdl és az intézmények kivalasztasdnak koriilményeibdl adodoan a vizsga-
latban résztvevd minta nem tekinthetd reprezentativnak a hazai tanuldi, pedagogusi és sziiloi
populacid egészére nézve. A mintavételi folyamat soran az alabbi nehezitd tényezdkkel és az
azokbol adodo torzitasokkal szembesiiltiink, amelyek kijelolik a kutatas korlatait €s befolyasol-

jék az eredmények altalanosithatosagat:
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Alacsony valaszadasi arany és szelekcios torzitas: A 2024. marciusaban kikiildott 316 megke-
resésre (229 allami, 42 egyhazi, 45 alapitvanyi) 6sszesen 21 intézmény jelentkezett, ami 6,6%-
os valaszadasi hajlandosagot tiikkroz. Az intézmények és a pedagogusok részvétele onkéntes
alapon valdsult meg, az eredmények igy a motivaltabb pedagdgusi populacio6 attitiidjeit tiikkroz-

hetik, ami pozitiv irdnyba torzithatja a program fogadtatéasat.

Lemorzsoldodas: A jelentkez6 intézmények koziil négy visszalépett a pedagdgusok leterheltsé-
gére €s a tantervi kotottségekre hivatkozva (a lemorzsolodott intézményekbdl harom tanito val-
lalta a pedagogusi kérdoiv kitoltését, hogy be tudjon szdmolni a felmeriild akadalyokrol). A
RESCUR program bevezetése komoly id6- és energiabefektetést igényel, azonban a kutatasban
marad6 intézmények pedagdgusainak tobbsége az akadalyok ellenére is prioritasként kezelte a
fejlesztést. Az eredmények értelmezésekor szdmolnunk kell azzal, hogy a nagyfokl elkdtele-
zettség pozitiv iranyba tolhatta el a szubjektiv észleléseket, mivel a pedagogusok a sajat befek-

tetett munkajuk sikerességét is igazolni kivanhattak a valaszadas soran.

Telepiiléstipus és foldrajzi elhelyezkedés: A vizsgalatba bevont magyarorszagi iskolak kizaro-
lag a fovarosban talalhatok, igy nem reprezentaljak a vidéki varosokban ¢€s a telepiiléseken mii-

kodo oktatasi intézményeket.

Iskolatipus: A vizsgalatban résztvevd intézmények tilnyomd tobbsége (18 iskola) allami fenn-
tartasu, mig az alapitvanyi (1 intézmény) €s egyhézi (1 intézmény) fenntartast iskolak aranya
alacsony. Ebbdl addéddéan a minta nem tekinthetd reprezentativnak a fenntarto tipusa szerint

(KSH, 2024), ami korlatozza az eredmények intézménytipusokra torténd altalanosithatosagat.

Intézményenkénti elemszam: Az egyes iskolakbol szarmazo tanuloi 1étszdmok jelentds szorast
mutatnak. Tobb intézménybdl csak néhany gyermek vett részt a vizsgalatban (pl. a 11. és 12.
szamu iskolakbdl), a teljes minta 21,5%-at pedig egyetlen intézmény (a 9. szamu iskola) adja.
Ez az egyenlétlen eloszlds azt eredményezi, hogy az Osszesitett eredményeket befolyasoljak
egyetlen kiemelkedden magas 1€tszdmu iskola sajatossadgai. A mintaban megfigyelhetd intéz-
ményi létszambeli egyenlStlenségek miatt a minta nem tekinthetd reprezentativnak, az eredmé-
nyek értelmezésekor figyelembe kell venni, hogy a févarosi, nagy létszdmu iskolak tapasztala-

tai dominalnak.

A sziilok tarsadalmi-gazdasagi statusza: A sziil6i mintdban feliilreprezentaltak a felséfoku vég-

zettséggel rendelkezok (a valaszadok 57,74%-a), ami meghaladja az orszagos atlagot (KSH,
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2022). Ez a szlirés olyan csaladok nézeteit és visszajelzéseit emeli ki, amelyek valdsziniisithe-

tden magasabb kulturalis és anyagi tokével rendelkeznek.

Aktiv sziil1 beleegyezés: A kutatasban valo részvétel aktiv sziildi hozzajarulashoz volt kotve.
A mintaba igy azok a gyermekek kertiltek be, akiknek a sziilei pozitivan reagéltak a megkere-
sésre, ezaltal a beleegyez6 sziilok csoportja (az atlagos sziil6i populacidhoz képest) feliilrepre-

zentalhatja az egylittmiik6dobb vagy az intézménnyel szorosabb kapcsolatot apold csaladokat.

Randomizacié: A RESCUR programot értékeld nemzetkdzi vizsgalatokat attekintve lathato,
hogy a svédorszagi mérések (Eriksson et al., 2020; Lilja et al., 2021) randomizalt elrendezést
(RCT/CRT) alkalmaztak. Jelen kutatas, hasonldan a gérdg és az olasz pilot vizsgélatokhoz (Ca-
vioni et al., 2018; Matsopoulos et al., 2020), nem randomizalt, dnkivalaszté mintan alapult. A
randomizaci6 hidnya hatdssal van az adatok altalanosithatésadgara. A randomizalt vizsgalatok
eredményei sz¢€les korben reprezentativak, &m a jelen kutatas megallapitasai elsésorban a vizs-
galt fovarosi, motivalt intézményi kornyezetben érvényesek. Azonban fontos hangsulyozni,
hogy az adaptacids folyamat ezen szakaszaban a cél nem a populacids szintii reprezentativitas,
hanem a program megvalosithatésaganak és befogadhatdsaganak elemzése volt, amelyhez a

célzott mintavétel gazdagabb adatforrast biztositott.

Ezen mintavételi korlatok ellenére a kutatas magas 6kologiai validitassal bir, mivel a vizsgalat
valos iskolai kérnyezetben, nagy elemszammal (986 tanulo, 53 pedagogus és 627 sziild) valo-
sult meg, igy informativ képet ad az implementaci6 folyamatarol és a beavatkozas elsé és ma-

sodik évfolyamon torténd megvaldsitasanak kihivasair6l.

3.5. Az iskolai intervencié bemutatasa

2024. oktober elejétdl 2025. majus végéig heti rendszerességgel valosultak meg a 45 perces
foglalkozasok a résztvevd osztalyokban. Minden alkalom egy néhany perces mindfulness tevé-
kenységgel kezdddott, amely soran a tanulok ra tudtak hangolodni a foglalkozasra. Mivel a
pedagdgusok tobbsége eldzetesen jelezte, hogy nincsen ismerete a tudatos jelenlét gyakorlasa-
val kapcsolatban, segédanyagokat (rovid videdk, kézikonyvek, gyermekek szamara késziilt

mindfulness gyakorlasara alkalmas instrukciok) osztottunk meg veliik egy online feliileten.

A mindfulness-t kdvetden az aktudlis témat a pedagogus egy rovid torténet elmesélésével ve-

zette fel az osztidlynak. A meseolvasds soran ajanlott a babok hasznélata, ezt a legtobb
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pedagdgus meg is valositotta (1. melléklet 1. abra), szamos osztalyban pedig a tanuldk helyez-

kedtek a mesehdsok szerepébe és kdzosen elevenitették meg a torténetet.

Tobb osztalyban a pedagdégusok RESCUR-sarkot rendeztek be (1. melléklet 2. &bra), amely
olvaso- és beszélgetdhelyként funkcionalt. Itt a pedagogus felolvasta a meséket, mikdzben a
tanulok a szényegen vagy a helyiikdn iilve hallgattdk. A tanitok elmondasa szerint ezeket a

sarkokat a gyermekek elOszeretettel hasznaltdk beszélgetésre a sziinetekben is.

A mese meghallgatisa utan a pedagogus a kézikonyvben szerepld ravezetd kérdések segitség-
ével beszélgetést kezdeményezett a tanulokkal. Minden didk lehetdséget kapott arra, hogy meg-
ossza a témaval kapcsolatos tapasztalatait, nézopontjat és otleteit. A tanuldk €s a pedagogus
reflektalhattak egymas gondolataira, elmélyedhettek az adott témakorben, megismerhették tar-
saik véleményét és gondolkodasmodjat, ami hozzajarult a téma sokoldali megkdzelitéséhez és

egymas megismeréséhez.

A beszélgetést gyakorlati tevékenységek kovették, ami lehetett a témahoz kapcsolddo feladat-
lap, kooperativ tevékenység, csapatjaték, alkotas (rajz, festés, gyurmazas, vagas-ragasztas stb.),
dramajaték, éneklés, tanc. A tanitdi kézikdonyvben minden 6rdhoz talalhat6 ajanlas arra vonat-
kozoban, hogy milyen gyakorlati tevékenységet végezzen a pedagdgus a tanuldkkal, azonban a
tanitok ettdl eltérhettek, amennyiben az adott foglalkozashoz sziikséges eszkozok, helyszin

vagy egyéb feltételek nem alltak rendelkezésre.

Az iskolaban tanult készségek tovabbi gyakorlasa az otthoni feladatokkal valosult meg, amit a
sziil6k e-mailben, PDF formatumban vagy kinyomtatva, papir alapon kaptak meg a pedagdgus-

tol.

A tanuldk a tanév soran keletkezett munkaikat, feladatlapjaikat mappaban gytijtotték (1. mel-
1éklet), ami lehetdve tette a fejlodésiik nyomon kovetését, a tanulasi folyamat dokumentalasat.
A 2. mellékletben minden témakorhdz egy alap- és egy halado szinti RESCUR foglalkozas

vazlata talalhat6 a foglalkozasok részletes bemutatasara.

3.6. Vizsgalati keret, mérdeszk6zok

A kutatas kevert metodoldgian (mixed methods research) alapul, kvalitativ és kvantitativ mod-
szerek parhuzamos alkalmazasara épiil. Ez a megkozelités szamos elénnyel jar a vizsgélat sza-
mara, mivel lehetdové teszi a jelenségek mélyebb és atfogobb megértését (Creswell & Plano
Clark, 2018; Tashakkori & Teddlie, 2009). A kvantitativ adatok objektiv €s mérhetd informaci-

okat szolgaltatnak a mintarol és a valtozok kozotti osszefliggésekrdl, mig a kvalitativ adatok
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gazdag kontextualis betekintést nytjtanak, amely segit megérteni a mogottes okokat és folya-
matokat (Johnson et al., 2007). A két modszer kombinalasaval az egyik megkdzelitéssel nyert
eredmények validalhatok a masik altal szolgaltatott adatokkal, illetve kiegészithetok vagy el-
mélyithetok, ami hozzajarul a kutatds megbizhatdésaganak és érvényességének noveléséhez. A
kvalitativ és kvantitativ modszerek parhuzamos alkalmazasa lehet6vé teszi a jelenségek egy-
idejli, de eltérd perspektivakbol torténd vizsgalatat. Ebben a megkdzelitésben a kvantitativ és
kvalitativ adatgyijtés és -elemzés ugyanabban az idészakban zajlott a kutatas soran, és az ered-

ményeket integraltuk az értelmezési fazisban (Creswell & Plano Clark, 2018).

A vizsgalat célja és modszertani felépitése alapjan a kutatast elsdsorban implementacios vizs-
galatként és programértékelésként sziikséges értelmezni, nem pedig hatasvizsgalatként. Ebbol
adddoan a kutatas soran nem vontunk be kontrollcsoportot €s nem alkalmaztunk klasszikus pre-
post mérési elrendezést sem, mivel a vizsgalat els6dleges célja nem az ok-okozati hatasok szam-
szerlsitése, feltarasa volt. A fokusz sokkal inkabb a nemzetkdzi program hazai implementaci-
0janak, gyakorlati megvaldsitasanak folyamatan, a feltételek feltérképezésén, valamint a részt-
vevOk szubjektiv tapasztalatain, ¢lményein €s percepcidin van. Ennek megfelelden a dolgozat
a program megitélését és a résztvevok altal észlelt valtozasokat ragadja meg, nem pedig a kom-
petencidk kozvetlen, objektiv tesztekkel torténd mérését, illetve a viselkedés hosszu tavu, kont-
rollalt megfigyelését. A szubjektiv percepciok fontos jelzdi az implementacid sikerességének
¢és a program befogadhatosaganak, azonban mddszertani korlatként kell kezelni, hogy az 6nbe-
vallasos adatok ¢€s a visszajelzések nem feltétleniil tiikkrozik a tényleges kompetenciavaltozast.
A vizsgalat azt mutatja be, hogy az adott keretek kozott miként miikodik a program €s milyen
kihivasokkal szembesiiltek a pedagdgusok a bevezetés soran. Ezen gyakorlati és implementa-
cios tényezdk elemzése azért volt kiemelten Iényeges, hogy a jovében a programot hatékonyan,
a magyar altalanos iskolai kornyezet sajatossagaihoz igazitva lehessen adaptalni és szélesebb
korben bevezetni. A pedagogiai mddszerek, programok bevezetésekor a szubjektiv elégedettség
¢és a megélt hatékonysag lényeges eldfeltétele a késObbi, tartds viselkedésvaltozasnak (Guskey,
2002), igy jelen kutatas ezen egyéni tapasztalatok és attitidok feltarasaval megalapozza a jovo-

beli, objektiv mérdeszkozoket alkalmazo hatasvizsgalatokat.

A kutatas soran alkalmazott alcsoport-Osszehasonlitdsok (pl. évfolyamok, pedagdgusi demo-

crer

meg. A nemzetkdzi prevencids programok mas kdrnyezetbe torténd atiiltetése megkoveteli az

implementacids jellemzok empirikus feltarasat (Castro-Olivo, 2014).
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Az évfolyamok kozotti kiillonbségek feltarasa: Az elsé és masodik évfolyamos tanulok vélasza-
inak szisztematikus 0sszevetése az életkori sajatossagokhoz val¢ illeszkedést hivatott vizsgalni.
Az iras-olvasas elsajatitdsanak dinamikdja és a gyermeki onreflexio érettsége a kisiskolas ido-
szakban gyors valtozdson megy keresztiil, ezért fontos volt annak rogzitése, hogy mely tevé-
kenységtipusok (pl. a feladatlapok 6nallo kitoltése) mutatnak szignifikans eltérést az évfolya-

mok kozott a megvaldsithatdsag és a tanuldi preferencia terén.

A pedagogusok demografiai valtozoinak vizsgalata: A pedagogusok életkora és palyan toltott
ideje, valamint a program és a programanyagok (pl. kézikonyv) megitélése kozotti korrelaciok
elemzése a hosszl tava alkalmazhatdsag €s az adaptalhatdsag feltételeit vizsgalta. Fontos kér-
dés volt, hogy a RESCUR modszertana (pl. a hazankban jszerlinek szamit6 mindfulness ele-
mek) egységesen befogadhato-e a kiillonbozo életkort, eltérd szakmai tapasztalattal rendelkezd
pedagogusok szamara, mutatkozik-e ,,innovacids faradtsag™ a tapasztaltabb kollégak korében
(Hargreaves, 2005). Az alcsoportok elemzése tehat az adaptacié megtervezéséhez szolgaltatott
adatokat, lehetdvé téve, hogy a késdbbi szélesebb korli bevezetés sordn a pedagogusok képzése

¢s az eszkozrendszer a célcsoportok valos sziikségleteire reagéaljon.

Az egyes kutatasi kérdések megvalaszolasara hasznalt adatgytijtési eszkdzok bemutatasat a 13.
tablazat tartalmazza. Ez a tablazat részletezi, hogy a pedagogus kérddiv, a tanulodi és sziildi
attitlidskalak, valamint a félig strukturalt interjuk, fokuszcsoportok €s narrativ naplok hogyan
kapcsolddnak az egyes kutatasi kérdésekhez, tikkrozve a kutatas kvantitativ €s kvalitativ dimen-

z10it.

13. tablazat. Adatgyiijtési eszkozok a kutatasi kérdések szerint bemutatva.

Kutatasi Kutatasi Pedago- Tanuldi at-  Sziil6i atti- Félig struk-  Fékuszcsopor-  Fékuszcsopor-  Narrativ
kérdések kérdések gus kér- titidskala  tidskala turalt in- tos interju a ta-  tos interju a naplé (pe-
cso- doéiv terju a pe- nulékkal sziillokkel dagogus)
portja'¢ dagogussal
Kvantitativ modszertan Kvalitativ médszertan
a X X
b X X
1 c X X
: d X X
e X X
f X X
g X X X
2. h X X
i X X
j X X
3. k X X
1 X

16 A kérdések csoportositisa megfelel a kutatasi kérdések blokkban lathato csoportositasnak.
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3.6.1. Kvantitativ adatfelvétel

Ebben az alfejezetben a kutatas soran alkalmazott, a pedagdgusok, a tanuldk és a sziilok prog-
rammal kapcsolatos tapasztalatait és véleményét felmérd kérdéivek bemutatdsaval foglalko-
zunk, attekintve, hogyan jarultak hozza ezek az eszk6zok a kutatasi célok megvalositdsahoz.

Ezt kdvetden kitériink az adatfelvétel modjara és az etikai vonatkozasokra.

3.6.1.1. Vizsgalati eszk6zok

3.6.1.1.1. Pedagogus kérdodiv

A pedagogusok programmal kapcsolatos tapasztalatainak és véleményének feltérképezésére
egy sajat fejlesztésii, a kutatas céljaira dsszeallitott kérdéiv!’ keriilt alkalmazasra. A kérdéivet,
amely a pedagogusok tapasztalataira fokuszal a program végrehajtasaval, észlelt hatasaival, va-
lamint a magyar tanmenetbe valo beillesztésével kapcsolatban, a programban részt vevo kollé-

gak onalloan, online feliileten t61tottek ki.

A kérddiv Osszesen 46 kérdésbol all és tobb szekciora tagolodik. Tartalmaz demogréfiai kérdé-
seket a résztvevok adatainak rogzitésére (pl. életkor, palyan elt6ltott id6), Likert-tipust skdlan
mérd allitdsokat a program észlelt eredményességével és beilleszthetdségével kapcsolatos ta-
pasztalatok és attitidok felmérésére, valamint zart és nyilt végii kérdéseket is. Ez utobbiak le-
hetdséget biztositottak a pedagdgusok szamara, hogy részletesebben kifejtsék tapasztalataikat
a program végrehajtasaval, erdsségeivel €s gyengeségeivel, illetve a magyar tantervbe valo in-
tegralasanak lehetdségeivel kapcsolatban. A kérdoiv kialakitasa lehetdvé tette mind a kvantita-
tiv adatok gytijtését (Likert-skala, zart kérdések), mind a mélyebb, kvalitativ betekintést (nyilt

végl kérdések), hozzajarulva a mixed methods kutatési stratégia céljainak eléréséhez.

A pedagdgusok szamara Osszedllitott kérdéiv harom nagy alskaldjanak megbizhatdsagat a
Cronbach-alfa egyiitthatoval ellendriztiik. Az eredmények mindharom esetben magas belso

konzisztenciat mutattak:

Tanuldi egyéni és tarsas észlelt valtozas alskala: A pedagdgusok altal észlelt valtozasokat mérd,
22 tételbdl allo alskala belsé konzisztenciaja magasnak bizonyult (Cronbach-alfa = 0,982, N =
34). (A mutaté kiszamitasakor az érvényes esetszam a hianyzé adatok listaszerti torlése miatt

34 {6 volt.)

17 A pedagogus kérddiv a kovetkezd linken érhetd el: https://docs.google.com/forms/d/e/1FA-
IpQLSdmP6TkugWiGpN04rn5SYSqQ31btVObmCWPm_ziNJupMU4N8OQ/view-
form?usp=sharing&ouid=105996464902495820943
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Pedagogus - didk kapcsolat valtozasa alskala: A tanitd és a tanuldk kapcsolatanak alakulasat a
pedagdgusok észlelései alapjan vizsgalo 15 tételbdl allo alskala reliabilitasa magas (Cronbach-
alfa = 0,980, N = 37), igazolva, hogy a tételek egységesen mérik a tanitd - didk interakcidok
észlelt mindségét. (A mutatd kiszamitasakor az érvényes esetszam a hianyzo adatok listaszer(i

torlése miatt 37 £6 volt.)

Tanulok kozotti kapcsolat valtozasa alskala: A didkok egymashoz vald viszonyanak a pedago-
gus altal észlelt valtozasait mérd 15 tétel esetében a mutatd értéke magas szintli belsé konzisz-
tenciat tiikkr6z (Cronbach-alfa = 0,978, N = 38). (A mutat6 kiszamitasakor az érvényes esetszam

a hidnyz06 adatok listaszerti torlése miatt 38 6 volt.)

Az eredmények alapjan megéallapithatd, hogy a pedagogus kérdéiv alskalai statisztikailag sta-

bilak, tételeik koherens moédon mérik a vizsgalt tartomanyokat.

3.6.1.1.2. Tanulo6i kérdoiv

A RESCUR programban részt vevo tanulok tapasztalatainak és a programmal kapcsolatos vé-
leményének felmérésére egy, a korosztalyuknak megfeleld, 6nkitoltds, papir alapu, Likert-ti-
pusu kérddivet allitottunk 0ssze (3. melléklet). A kérdoiv kitdltése onkéntes volt és a feladat
megértését segitd instrukcidokkal kezdddott. Az ,,Igen”, ,Kicsit/Néha” és ,,Nem” valaszokat
»alma” szimbolumok jelképezték (egész alma, fél alma, almacsutka), ami a kisiskolas korosz-
taly szamara konnyen értelmezhetdvé tette a valaszadast. A kérddiv 14 kérdésbdl all, amelyek
a program kiilonbozd aspektusaira fokuszalnak. A kérdések tobbek kozott arra vonatkoznak,
hogy a tanulok érdekesnek talaltak-e az orakat, tetszettek-e nekik a kiilonbozo tevékenységek,
érzékeltek-e valtozast a program altal célzott teriileteken 6nmagukra €s az osztalykozosségiikre
vonatkozoan, illetve szeretnék-e, ha a jovében is részt vehetnének az intervencioban. Az egy-
szerl, direkt kérdésfeltevés és a vizualis valaszaddsi mod biztositotta, hogy a 6-8 éves didkok

hitelesen tudjak kifejezni a programmal kapcsolatos élményeiket.

A tanuldk egyéni és tarsas fejlodésiikkel kapcsolatos percepcidit mérd, 8 tételbdl allo alskéla
belsd konzisztenciajat a teljes mintan (1. és 2. évfolyam) vizsgaltuk. Az elemzés eredményei
alapjan a skala megbizhatdsaga j6 (Cronbach-alfa = 0,843, N = 870), ami azt igazolja, hogy a

kérdoiv ezen része konzisztensen €s stabilan méri a tanulok altal észlelt valtozasokat.

A tanulok altal észlelt fejlodést mérd alskala belsé konzisztenciajat az életkori sajatossagok
figyelembevétele érdekében évfolyamonként kiilon is ellendriztiik. Az elemzés eredményei

megerdsitették a mérdeszkoz stabilitdsat, az 1. évfolyam esetében a 8 tételbdl allo alskala
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(Cronbach-alfa = 0,836, N = 371) és a 2. évfolyam mintajan a Cronbach-alfa mutato értéke
megegyez0 (Cronbach-alfa = 0,836, N =499) eredményt adott. Az a tény, hogy a két kiilonb6zo
¢letkori csoportban a reliabilitasi mutatok azonosak €s magasak, azt bizonyitja, hogy a kérddiv
tételei az elsds €és masodikos tanuldk szamara is egyértelmiiek voltak, és a mérdéeszkdz mindkét
korosztalyban konzisztens modon képes jelezni a tanuldk altal észlelt valtozasokat, ami meg-

alapozza az évfolyamok kozotti késébbi 6sszehasonlitd elemzések validitasat.

3.6.1.1.3. Sziil6i kérddiv

A sziilok €s gondviselok perspektivajanak megismerésére ¢s a RESCUR tanterv otthoni haté-
sainak felmérésére papir alapu kérdoiv (4. melléklet 1. dokumentum) keriilt altalunk 6sszealli-
tasra. A kérddiv tobb részbdl all, az elsd részben olyan informaciokat adtak meg a kitoltok, mint
a sziloi szerep (anya, apa, nagysziilo, nevelOsziilo, egyéb), a sziiletési év és a legmagasabb
iskolai végzettség. A kérddiv masodik része nyolc f6 kérdést foglal magéban (melyek koziil a
6. kérdés tovabbi hét alpontot tartalmaz), Likert-tipusu skalan mérve a valaszokat. A kérddiv
utols6 részében négy nyilt végli kérdés szerepel, amelyek lehetdséget biztositottak a sziilok
szamara, hogy sajat megfogalmazasukban szamoljanak be a gyermekiik iskolai RESCUR o6rak-
16l 52616 beszamoloirol, a program hasznos elemeirdl, javaslatokat tegyenek a jovébeni fejlesz-
tésekre, valamint egyéb észrevételeket fogalmazzanak meg. Ez a kérddiv tehat a kvantitativ
adatok mellett kvalitativ informaciokat is gy{ijtott a sziil6i visszajelzéseken keresztiil, hozz4ja-

rulva a kevert tipusu kutatasi design komplexitasahoz és mélységéhez.

A sziil6k programba val6 bevonddasat, valamint az otthoni feladatok megvalositasat mérd, 4
tételbdl 4llo alskala belsd konzisztenciajat Cronbach-alfa egyiitthatoval ellendriztiik. Az elem-
z¢s eredményet alapjan a skéala megbizhatdsaga jo (Cronbach-alfa = 0,807, N = 535), ami iga-
zolja, hogy a tételek egységesen és stabilan mérik a sziiléi kozremitkodés mértékét. Fontos
megjegyezni, hogy az érvényes esetszdm (N = 535) elmarad a teljes tanuldi mintatol, ami a
sziil61 valaszadasi hajlanddsag hidnyossagaibdl, illetve a listaszerii torlésbdl (hianyz6 adatok)
adodik. A rendelkezésre 4llo adatok alapjan a mérdeszkdz ezen része statisztikailag megbizha-

tonak tekinthetd és alkalmas a sziil6i bevonddas mintazatainak elemzésére.

A sziil6i bevonddast és az otthoni feladatok megvaldsitasat mérd alskala megbizhatosagat év-
folyamok szerinti bontasban is ellendriztiik. Az eredmények mindkét csoportban magas belsd
konzisztenciat mutattak, megerdsitve a mérdeszkoz stabilitasat (1. évfolyamos gyermeket ne-
veld sziilok: Cronbach-alfa = 0,797, N = 252; 2. évfolyamos gyermeket neveld sziilok: Cron-

bach-alfa = 0,825, N = 283). Az adatok alapjan megallapithatd, hogy a sziil6i kérddiv ezen
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alskéaldja mindkét évfolyamon megbizhatoan mér. Az eredmények aldtdmasztjak, hogy a sziil6i

bevonodas mértéke statisztikailag elemezhetd dimenzid a kutatds soran.

A sziil6i kérdoiv részét képezte a gyermekek szocidlis €s érzelmi fejlédésével kapcsolatos szii-
161 percepcidkat vizsgalo, 6 tételbdl allo alskéala. A mérdeszkdz belsd konzisztenciaja a teljes
szll61 mintdn magasnak bizonyult (Cronbach-alfa = 0,891, N = 512), ami j6 megbizhatdsagot
¢és a tételek kozotti szoros belsd Osszefliggést tiikroz. Az eredmények alatamasztjak, hogy a
kérddiv ezen szakasza modszertanilag megbizhat6 eszkoz a csaladi kornyezetben megfigyel-

het6 szocialis, érzelmi valtozdsok dokumentalasara a program megvalositdsanak idészakaban.

A sziilok altal észlelt szocialis €s érzelmi valtozasokat vizsgal6 alskala belsd konzisztencidjat
évfolyamonkénti bontasban is ellendriztiik. Az eredmények mindkét vizsgalt csoportban magas
szintll stabilitast és megbizhatosagot mutattak (1. évfolyamos gyermeket neveld sziilok: Cron-
bach-alfa = 0,899, N =281; 2. évfolyamos gyermeket neveld sziilék: Cronbach-alfa = 0,923, N
=297). Az adatok alapjan megallapithat6, hogy a méréeszk6z mindkét évfolyamon konzisztens
modon képes rogziteni a sziildi észleléseket, igy a kérddiv alkalmas a csaladi kdrnyezetben

megfigyelt tapasztalatok évfolyamok kozotti 6sszehasonlitd elemzésére is.

3.6.1.1.4. A mérdeszkozokkel kapcsolatos mddszertani megfontolasok és korlatok

Eletkori sajatossagok és megbizhatosag: A kisiskolas korti gyermekek mentalis allapotara vo-
natkozd Onbevallasos adatok megbizhatosagat szamos fejlodéslélektani tényezd befolyasolja,
ami kihivast jelent a kutatdsi adatok interpretacidja soran (Myers & Winters, 2002). A kognitiv,
nyelvi, szocialis és érzelmi teriiletek éretlensége €és bonyolult 6sszefonddottsaga miatt a gyer-
meki adatszolgéltatds validitdsa gyakran elmarad a felnétt megfigyel6kétdl (Chambers, 2002;
Zeman et al., 2007).

A kognitiv fejlddés sajatossdgai koziil meghatarozo a 9 év alatti gyermekekre jellemzd dic-
hotom gondolkodasmodd, amely a Likert-skaldkon gyakran széls@séges valaszadashoz vezet,
kiilonosen szubjektiv vagy absztrakt témak esetén (Chambers, 2002; Mellor & Moore, 2013).
Az emlékezeti kapacitas és a figyelem id6tartamanak korlatai (Measelle et al., 1998), valamint
a bizonytalan id6fogalmak (pl. gyakorisag) tovabb novelik a mérési hiba kockazatat (Breton et
al., 1995; Rebok et al., 2001). Mivel a gyermekek 11 éves kor alatt nehezebben integralnak tobb
eseményt vagy absztrakt fogalmat, a méréeszk6zoknek a konkrét, megnyilvanulo viselkedésre
kell fokuszalniuk az dsszetett érzelmi konstrukciokkal vagy metafordkkal szemben (Fallon &

Schwab-Stone, 1994; Schniering et al., 2000).
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A nyelvi kompetencia szintén meghatarozza a valaszok mindségét. A mentalis allapotok verba-
lizalasa mellett a mondatok hossza és a kérdések komplexitasa kritikus tényezd, a negativan
megfogalmazott tételek megvalaszoldsa olyan magasabb szintii érvelést igényel, amely a fiata-

labb korosztaly szamara akadalyt jelenthet (Breton et al., 1995; Marsh, 1986).

Az érzelmi és szocialis fejlodés terén a § év alatti gyermekek korlatozottan képesek tobb egy-
1dejli belso allapot megértésére vagy sajat viselkedésiik masokéval vald dsszehasonlitasara (Pé-
rez et al., 1998; Larsen et al., 2007). Emellett a szocializacios folyamatok ¢és az iskolai kontex-
tusbol eredd elvardsok gyakran valaszadasi torzitashoz, példaul az ,,igen” valaszok feliilrepre-
zentaltsdgdhoz vagy a valaszok szuggesztibilitds miatti megvaltoztatasdhoz vezethetnek

(Kréhenbiihl & Blades, 2006; Rocha et al., 2013).

A fent részletezett fejlodéslélektani tényezoket szem el6tt tartva torekedtiink arra, hogy a vizs-
galatban alkalmazott mérdeszkoz nyelvezete a kisiskolasok kognitiv szintjéhez igazodva koz-
vetlen és egyszerll legyen, az alkalmazott szimbolikus vélaszskéalék pedig vizualis megerdsités-
sel tamogassak a pontosabb vélaszadast. Annak érdekében, hogy a tanulo6i valaszok szubjekti-
vitasabol eredo torzitdsokat mérsékeljiik, a vizsgalatot a sziilok és pedagogusok megfigyelése-

ivel is kiegészitettiik, igy biztositva a tobbdimenzios megkdzelitést.

Szocialis kivanatossadg: Az onbeszamolos mérési modszerek magukban hordozzak a szocialis
kivanatossag torzitd hatasat (Fisher, 1993). A valaszadok hajlamosak lehetnek olyan valaszokat
adni, amelyeket tarsadalmilag vagy szakmailag elvartnak gondolnak. A pedagégusok esetében
ért eredményeket pozitivabban értékelték, a tanulok pedig a pedagogusnak vagy a kérddivfel-
vételt lebonyolitd személynek vald megfelelési vagybol fakadoan adhattak kedvezObb vissza-
jelzést (Holtgraves, 2004). A torzitds mérséklése érdekében a vizsgalat soran a kvantitativ mé-
réeszkozok kiegészitéseként kvalitativ adatgytijtést is végeztiink, amely hozz4jarul az eredmé-

nyek arnyaltabb értelmezéséhez.

Hawthorne-effektus: A tanuldk és a pedagogusok viselkedését, illetve vélaszait befolyasolhatta
a kutatasi helyzetbdl fakado kitiintetett figyelem tudata. A részvétel jszertisége és a program
kisérleti jellege 6nmagéban is eredményezhetett egyfajta pozitiv iranyu attitlidvaltozast, amely

nem kizarolag a program tartalmanak, hanem a megfigyeltség tényének kdszonhetd.

Pedagogusi hatés: A kutatas jellegébdl adoddan a pedagdgus személye nem valaszthato el az
implementacid sikerességétol. A pedagdgus elkotelezettsége, lelkesedése és modszertani felké-

sziiltsége alapvetden meghatdrozza a program befogadhatosdgat a tanulok szdméra. Ezt a

94



szubjektiv tényezOt a kutatas sordn az intervencios folyamat szerves részeként, nem pedig za-

varo valtozoként kezeltiik.

Altalanosithatosag: Mivel a mintavétel nem reprezentativ, az eredmények elsésorban a vizsgalt
intézmények kontextusaban érvényesek. Azonban a tanul6di minta nagysaga és a valtozatos ta-
nuldi 0sszetétel (pl. SNI, kiilfoldi tanulok jelenléte) lehetévé teszik olyan tendenciak azonosi-

tasat, amelyek alapul szolgéalhatnak a késobbi orszagos adaptacidohoz.

3.6.1.2. Adatfelvétel és etikai vonatkozasok

3.6.1.2.1. Adatfelvétel a pedagogusokkal

A vizsgalat az ELTE-PPK Kutatasetikai Bizottsdganak engedélyével zajlott (az engedély
szama: 2024/74).

A pedagogusokkal torténd kérdoives adatfelvétel 2025. majusaban, online feliileten (Google
Forms) valosult meg. A kérdoiv kitoltése onkéntes és anonim volt, a résztvevok egyéni kddot
kaptak e-mailben. A kod-név pérositast kizarolag a kutatas vezetdje ismerte €s az etikai eldira-

soknak megfelelden, jelszoval védett szamitogépen tarolta.

3.6.1.2.2. Adatfelvétel a tanuldkkal

A tanuldkkal torténd kérddives adatfelvétel 2025. majus-jiniusban zajlott az iskolakban. A ku-
tatasban kizarolag azon tanulok vettek részt, akiknek a sziilei/gondviseldi a vizsgdlat minden
pontjaba beleegyeztek. A sziildi tdjékoztatd és belegyezd nyilatkozatot az 5. melléklet tartal-
mazza (1. dokumentum). A papir alapu kérddiv kitdltése onkéntes és anonim volt, a tanulok
egyeéni kodot kaptak, a kod-név parositast kizardlag a kutatas vezetdje ismerte €s az etikai alap-
elveknek megfelelden, jelszoval védett szamitdgépen tarolta. A kérddiv felvétele a pedagdgus-
sal elére egyeztetett idOpontban, a tanulok osztalytermében zajlott. A kérddiv felvételét hét is-
koldban a kutatds vezetdje, tiz intézményben pedig a pedagogusok végezték. Az instrukcid
felolvasasat kovetden minden esetben kértiik a tanulok visszajelzését arra vonatkozdan, hogy
megértették-e a feladatot. A kitoltés sordn kézfelnyujtassal jelezhették, hogyha olyan kérdés
hangzott el, amit nem értettek, ezaltal minimalizalva a félreértésekbdl adodo hibakat. A kérdé-
sek sorszamai mellett egy-egy egyszerii abrat helyeztiink el, ezzel megkdnnyitve a sorrend ko-

vetését a tanuldk szamara.

3.6.1.2.3. Adatfelvétel a sziilokkel

A papir alapu sziil61 kérddivek kiosztasa és gytijtése a pedagdgusok kozremiikddésével zajlott.

A kitoltott kérddiveket a sziilok visszakiildték az iskolaba, ahonnan zart boritékban keriiltek
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eljuttatasra a kutatas vezetdjéhez. A sziilok egyéni kodot kaptak, igy az adatelemzést mar ano-
nimizalt adatokkal folytattuk le. A név-kdd listat a kutatasvezetd az etikai irdnyelveknek meg-

felelden jelszoval védett szamitdgépen tarolta.

3.6.2. Kvalitativ adatfelvétel

Jelen alfejezetben a kutatas sordn alkalmazott, a pedagdgusok, a tanulok és a sziilok program-
mal kapcsolatos tapasztalatait és véleményét felmérd kvalitativ adatgylijtési modszerek, mint a
félig strukturalt és a fokuszcsoportos interjuk, valamint a narrativ naplé bemutatasaval foglal-
kozunk. Attekintjiik, hogyan jarultak hozza ezek az eszkozok a kutatasi célok mélyebb megér-

tés€hez ¢s a program holisztikus értékeléséhez, majd kitériink az adatfelvétel modjara.

3.6.2.1. Vizsgalati eszkozok
3.6.2.1.1. Félig strukturalt interja'®

A kvalitativ kutatas sordn az osztalyokban a program megvaldsitasa eldtt tapasztalhatd szocio-
emocionalis 1égkor mindségének felmérésére félig strukturalt interjut alkalmaztunk, ami egy
olyan beszélgetési forma, amely eldre meghatarozott témak, kérdések mentén halad, ugyanak-
kor rugalmasan alkalmazkodik a valaszadok egyéni meglatasaihoz és gondolataihoz (Szo-
kolszky, 2020). Az interju a pedagdgus altal aktualisan tanitott osztalyra fokuszalt és 6sszesen
23 kérdést tartalmazott. Ezek a kérdések kiterjedtek a tanulok kdzos tevékenységeire, valamint
az iskoldhoz val6 kotddésiikre, a kozosséghez valo viszonyuldsukra. Mivel a tanulasi élményt
¢s a pszichologiai jollétet befolyasold interperszondlis €s szocioemocionalis tényezdk szorosan
Osszefiiggenek az agresszi6 eléforduldsaval (Buda & Péter-Szarka, 2015), az interjiban kiemelt
figyelmet forditottunk a tanulok kozotti fizikai és verbalis agresszio feltérképezésére. Emellett
a pozitiv tarsas interakciok feltérképezése érdekében rakérdeztiink a baratkozasra, a proszocia-
lis magatartasra és az osztalytarsak egymas altali elfogadasara, elfogadottsagara is. A tanuldi
jellemzokkel kapcsolatos kérdések kiterjedtek az egyéni bandsmodot igényld gyermekek osz-
talytarsak altali elfogadasara, a tanorai figyelem fenntartasara és a tanuldi magatartas értékelé-
sére. Emellett a pedagogusok osztalytermi vezetési modszereit is elemeztiik, kiilonos tekintettel
a szabalyok betartatasara, a fegyelmezésre és a figyelem fenntartasara hasznalt eszkozeikre.

Feltérképeztiik tovabba a tanito és a didkok kozotti kapcsolat mindségét, megkérdezve, mennyi

18 Az alfejezet a kovetkezd tanulmany alapjan késziilt: Winkler, Zs., Moricz, A., Horvath, Zs., Kiss, K. B., Pus-
kas, G. D., Ronai, E., Toth, B., & Zsolnai, A. (2025). Also6 tagozatos osztalyok szocioemocionalis 1égkorének
vizsgalata a tanitok percepcioi alapjan. Neveléstudomany, 13(4), 50-81.
https://doi.org/10.21549/NTNY.51.2025.4.3
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1d6t téltenek nem tananyaghoz kapcsolodo beszélgetéssel, és milyen problémakkal fordulnak a

diakok a pedagogushoz (iskolai vagy személyes jellegii) (5. melléklet 2. dokumentum).

3.6.2.1.2. Fokuszcsoportos interji
A fokuszesoportos interji olyan kvalitativ kutatasi modszer, amely soran egy moderator veze-

tésével egy kisebb csoport beszélget egy adott témarol. Célja, hogy a résztvevok kozotti inter-
akciok és dinamikak révén mélyebb betekintést nyujtson a véleményekbe, attitidokbe és ta-
pasztalatokba, ezaltal alkalmas eszkdze lehet a programértékelésnek (Szokolszky, 2020). Vizs-
galatunk soran fokuszcsoportos beszélgetést folytattunk az elsé (N = 11) és a masodik (N = 7)
évfolyamos tanuldkkal, valamint a masodik osztalyos tanuldk sziileivel (N = 4). A fokuszcso-
portos interjura a tanulok és a sziil6k onként jelentkeztek a pedagogusok altal kozzétett felhivast
kovetden. A tanulokkal zajlo interju a programmal kapcsolatos személyes élményeik és attitiid-
jeik feltarasara fokuszalt. A kérdések tobbek kozott arra iranyultak, hogyan érezték magukat az
ordkon, milyen élmények érték Oket, hogyan viszonyultak a mesék fészerepldihez, valamint
milyen volt a mélyebb témakrdl (érzések, félelmek, baratsag) beszélgetni. Az interju célja to-
vabba az volt, hogy felmérje, a program hatasara valtozott-e az osztaly szocioemocionalis kli-
maja, és alkalmazzak-e a gyerekek a tanult konfliktuskezelési és érzelemkifejezési modszereket

a mindennapokban (6. melléklet 1. dokumentum).

A sziilokkel folytatott interju a program otthoni hatasaira koncentralt. A kérdések arra kerestek
valaszt, hogy a gyermekek mennyit meséltek az iskolai 6rakrol, hogyan zajlott az otthoni fel-
adatok megoldasa, és ez mennyire segitette eld a csaladon beliili kommunikaciot. A cél a csaladi
légkorben bekdvetkezd esetleges valtozasok feltérképezése, valamint a sziilok programmal
kapcsolatos véleményének és hasznossagérzetének megismerése volt. A beszelgetés soran arra
1s kivancsiak voltunk, hogy a sziil6k ajanlandk-e a programot masoknak, illetve latnak-e benne

fejlesztendd teriileteket (6. melléklet 2. dokumentum).

3.6.2.1.3. Narrativ naplo

Négy els6 és harom masodik évfolyamon tanité pedagdgus vallalta 6nként, hogy az egyes té-
mak végén narrativ naploban 6sszegzi a megvaldsitassal kapcsolatos tapasztalatait. Arra kértiik
Oket, hogy minden megvaldsitott RESCUR téma befejezése utdn fogalmazzak meg gondolata-
ikat a kovetkez6 szempontok mentén: ,,Visszatekintve a mai foglalkozasra, gondoljon egy olyan
szempontra/eseményre, ami On szerint sikeres és a tanulok szdmara érdekfeszitd volt. Kérem
fogalmazza meg, miért volt eredményes a mai RESCUR foglalkozas!” ,,Visszatekintve a mai

foglalkozasra, gondoljon egy olyan szempontra/eseményre, ami On szerint sikertelen és a
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tanulok szdmara unalmas volt. Kérem, fogalmazza meg, mi nem mitkddott a mai foglalkozason,
a foglalkozas mely tényez6in lenne sziikséges valtoztatni!” Ezen szempontok a Cavioni €s mun-
katarsai (2018) vizsgalataban hasznalt szempontok mintéjara késziiltek, hogy 6sszehasonlitha-
tova valjanak eredményeink az altaluk kapott eredményekkel. A narrativ naplokat tartalom-
elemzésnek vetettiik ald, mely sordn deduktiv és induktiv megkozelitést alkalmazva vizsgaltuk

meg a pedagogus altal leirtakat.

3.6.2.2. Adatfelvétel és etikai vonatkozasok

3.6.2.2.1. Adatfelvétel a pedagogusokkal

A pedagogusokkal zajlo interjuk lefolytatasa két fazisban valosult meg, 2024. szeptember-ok-
toberben a masodik évfolyamon, 2025. januar-februarban az elsé évfolyamon tanitokkal. A be-
sz¢lgetésekre elore egyeztetett iddpontban, online (Zoom-on) keriilt sor. Az interju 6nkéntes €s
barmikor megszakithato volt, a kérdésekre torténd valaszadast megtagadhatta az interju alanya.
Az interju alatt hangfelvétel késziilt, amelybe a valaszadok papir alapon (4. melléklet 2. doku-
mentum) €s az interju elején szoban is beleegyeztek. A hanganyagok tarolasa jelszoval védett
szamitogépen tortént €s az interju készitésétdl szamitott 12 honapon beliill megsemmitésre ke-
ril. A hangfelvételek irdsos forméaban torténd rogzitése soran minden valaszadot egyéni koddal

jeloltiink, igy az elemzés mar anonimizalt adatokkal zajlott.

A narrativ naplo elkészitésére a pedagogusok (N = 7) onként jelentkeztek. A tanitok az elkésziilt
naplokat e-mailben juttattik el a kutatdsvezetd szamara 2025. janiusaban. A naplokat a kutatas

vezetdje jelszoval védett szamitogépen tarolja.

3.6.2.2.2. Adatfelvétel a tanulokkal

A tanuldkkal torténd fokuszcsoportos beszélgetésre a tanitdval eldre egyeztetett idOpontban, a
megszokott osztalytermi kornyezetben keriilt sor. Két kiilon beszélgetést folytattunk: az 1. osz-
talyos tanulokkal (N = 11 &) 2025. majus 21-én, a 2. osztalyosokkal (N = 7 {6) pedig 2025.
junius 3-an. A beszélgetéseket a kutatds vezetdje papir alapon jegyezte le, hangfelvétel nem
késziilt. A tanulok néhany ravezetd mondat és kérdés utan spontan mesélték el az intervencidval
kapcsolatos ¢élményeiket, tapasztalataikat. A feljegyzéseket utdlagosan begépeltiik, az igy ke-
letkezett digitalis dokumentumokat jelszoval védett szamitdgépen taroljuk, biztositva az etikai

eldirasoknak valé megfelelést.

98



3.6.2.2.3. Adatfelvétel a sziilokkel

A sziilokkel (N = 4) folytatott fokuszcsoportos interji online, a Zoom feliileten valosult meg
2025. majus 20-an. A sziilokkel valo kapcsolatfelvételt a pedagogus segitette azéltal, hogy az
interjira 6nként jelentkezd sziilok e-mail cimét megosztotta a kutatas vezetdjével, aki idopontot
egyeztetett veliik a beszélgetésre. Az interju soran hangfelvétel nem késziilt. Az elhangzottakat
a kutatas vezetdje papir alapon jegyezte le, a résztvevo sziilok egyéni kodokkal szerepeltek a
jegyzetben. A papir alapu jegyzeteket utdlag digitalisan rogzitettiik és az etikai normaknak meg-

felelden jelszoval védett szamitdogépen taroljuk.

3.6.3 Adatelemzés

3.6.2.3. Kvantitativ vizsgalat

Az adatok feldolgozésa €s a statisztikai elemzések elvégzése az IBM SPSS Statistics 28.0 szoft-
verrel tortént. Tekintettel arra, hogy az adatbazisban szerepld véltozok tobbsége ordindlis ska-
14j0 volt, valamint a normalitas feltételei tobb esetben nem teljesiiltek, az elemzés soran elsd-
sorban nem-parametrikus eljarasokat alkalmaztunk. A statisztikai szignifikancia szintjét p <
0,05 értéknél hataroztuk meg. A gyakorlati jelentdség megitéléséhez a nem-parametrikus pro-
bak esetében a Z-értékbdl szamitott 7 hatdasméretet (r = Z / \N), a kereszttabla-elemzések ese-

tében pedig a Cramer-féle V-mutatot vettiik figyelembe.
A kvantitativ elemz€s az aldbbi statisztikai mddszerek mentén épiilt fel:

A mérdeszkozok megbizhatosaganak ellendrzése

A kutatasban alkalmazott kérdéivek megbizhatosaganak ellendrzésére belsd konzisztencia vizs-
gélatot végeztiik. Erre a célra a szakirodalomban legelterjedtebb Cronbach-alfa mutatot valasz-
tottuk. A mutat6 alkalmas annak mérésére, hogy az egy skalan beliili tételek mennyire fiiggenek
0ssze egymassal, ugyanazt a latens konstruktumot (pl. empatia) mérik-e. A Cronbach-alfa hasz-
nalata indokolt a Likert-tipusu skaldk esetében, ahol a tételek additiv mdédon jarulnak hozza a
skala 0sszpontszamahoz (DeVellis, 2017). A mutat6 értelmezésekor a Nunnally és Bernstein
(1994) altal javasolt hatarértékeket kovettiik, a 0,700 feletti értéket tekintettiik elfogadhatd

szintli megbizhatosagnak.

Csoportkiilonbségek vizsgalata (Mann-Whitney U proba és Kruskal-Wallis H proba)

Két fliggetlen minta 6sszehasonlitasara (pl. 1. és 2. évfolyam, pedagogusok felkésziiltsége sze-

rinti csoportok) Mann-Whitney U probat alkalmaztunk. Ezzel a mddszerrel vizsgaltuk tobbek
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kozott a mintdban szerepld évfolyamok demografiai hattérvaltozoéinak (pl. SNI/BTMN tanulok
aranya, sziilok iskolai végzettsége €s életkora) kiilonbségeit, valamint a pedagdgusok felké-
sziiltségének, a kézikonyv érthetdségének megitélését az évfolyamok fiiggvényében. Tovabba
ezzel teszteltiik a pedagdgusok altal észlelt negativ tanuloi viselkedés és a programajanlasi haj-
landosag kozotti kapcsolatot. Tobb fliggetlen csoport 6sszehasonlitdsara Kruskal-Wallis H-pro-
bat végeztiink, példaul a pedagégusok osztalyban betoltott szerepe (pl. osztalyfonok) és a prog-
ram folytatasara €s a kollégaknak vald ajanlasara vonatkozd hajlandésaga kozotti kapcsolat

vizsgalatakor.
Neévleges valtozok kozotti kapesolatok és eloszlasvizsgalat (Khi-négyzet-proba)

A kategoria-valtozok (pl. nemek, évfolyamok, idépont tipusa) kozotti 0sszefliggések, illetve az
eloszlasbeli kiilonbségek tesztelésére Khi-négyzet-probat alkalmaztunk. Ezt hasznaltuk példaul
az osztalyok nemek szerinti 6sszetételének ellendrzésére, a szemléltetd eszkozok hasznalata és
a programelemek kedveltsége kozotti kapcsolat feltarasara, valamint a felhasznalt idOpont ti-

pusa ¢és annak megitélése kozotti Osszefiiggés vizsgalatara.
Osszefiiggésvizsgdlatok (Spearman-féle rangkorreldcio)

A valtozok kozotti kapesolatok erdsségének €s iranyanak feltardsara Spearman-féle rangkorre-
laciot alkalmaztunk. Ezzel az eljarassal elemeztiik a demografiai valtozok (pl. pedagogusok
¢letkora, palyan toltott ideje) és a programimplementacio kiilonboz6 aspektusai (felkésziiltség
érzése, kézikonyv megitélése, mindfulness gyakorlatok megvalositasa) kozotti Osszefiiggése-
ket. Szintén korrelacios elemzéssel vizsgaltuk a tanuloi, pedagogusi €s sziildi észlelések kozotti
kapcsolatokat (pl. a tanulok megnyilasa és az osztalyjellemzok, vagy a sziil61 és tanuldi fejlo-
désészlelés kozotti osszefliggeés). A kiilonleges bandsmodot igényl6 tanulok jelenlétének hatasat

a programajanlasi hajlanddséagra parcialis korrelacioval ellendriztiik.
Valtozok kozotti belso kiilonbségek és hatasvizsgalat (Wilcoxon-proba és t-proba)

Az Osszetartozd mintak (pl. kiillonbozé programelemek vagy fejlédési teriiletek értékelése
ugyanazon valaszadoi kdrben) 6sszehasonlitdsara Wilcoxon-féle paros rangprobat hasznaltunk.
Ezzel elemeztiik a pedagdgusok, sziilok és tanulok altal megitélt kiillonbozo tertiletek (kompe-

tencidk, tarsas kapcsolatok, csaladi klima) pontszamai kozotti szignifikans eltéréseket.
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A tanul6i kérddiv programhatast mérd itemeinek dimenzi6it fékomponens-elemzéssel (PCA)
tartuk fel. Az igy létrehozott ,,tanul6i véaltozas dimenzid” fékomponens mentén fiiggetlen min-

tas t-probaval vizsgaltuk az évfolyamok és nemek kozotti kiilonbségeket.

3.6.2.4. Kvalitativ vizsgalat

A kvalitativ adatok (nyilt kérdésekre adott valaszok, fokuszcsoportos interjuk leiratai, pedago-
gusi narrativ naplok) feldolgozasa soran kvalitativ tartalomelemzést alkalmaztunk. A modszer
lehetdvé tette a szoveges adatok szisztematikus leirasat €s értelmezését a tartalmi kategoriakba
sorolas révén (Mayring, 2023). Elemzési stratégiank a kutatasi kérdések jellegéhez igazodva
Otvozte az induktiv (adatvezérelt) és a deduktiv (elméletvezérelt) megkozelitéseket (Elo &

Kyngis, 2008).

Az (a)-(f), (h) és (i) jelil kutatasi kérdések esetében, ahol a cél a jelenségek feltarasa volt eldze-
tes hipotézisek nélkiil, a Hsieh és Shannon (2005) altal leirt konvencionalis (induktiv) tartalom-
elemzést kovettiik. Ebben a szakaszban a kategoridk kozvetleniil a szoveges adatbdl szdrmaz-
tak, nem alkalmaztunk eldre rogzitett kodrendszert. A kddolasi folyamat soran a szovegegysé-
gekhez cimkéket rendeltiink, majd ezeket a hasonldsaguk alapjan 6 kategoriakba és alkatego-
ridkba rendeztiik. Az elemzés ciklikus jelleggel tortént, a korabban azonositott kategoridkat a
késdbbi adatok elemzése soran is alkalmaztuk (4lland6 6sszehasonlitas modszere), amennyiben
azok relevansnak bizonyultak, biztositva ezzel a kodolasi rendszer konzisztencidjat (Graneheim

& Lundman, 2004).

A (g) kutatasi kérdés esetében az osztalylégkor valtozasanak vizsgalatara adat- és modszertani-
triangulacidra (Denzin, 1978; Patton, 2015) épiild kvalitativ tartalomelemzést végeztiink. Az
implementécio eldtti pedagdgusinterjuk, az implementaciot kisérd narrativ naplok, valamint a
zard pedagdguskérddiv nyitott végii kérdéseire adott valaszok szoveges korpuszat egységes
szempontrendszer alapjan vetettiik 6ssze. Az elemzés fokuszaban a naplok és kérddivek induk-
tiv kodoléasa soran feltart négy f6 dimenzio 4llt. Ezen kategoridk mentén integraltuk a kiindulo
allapot, a folyamat €és a kimenet eredményeit egy 0sszehasonlitd tablazatban, hogy feltarjuk a

valtozasok dinamikajat.

A (j) és (k) kutatasi kérdések esetében szintén induktiv kddolasi eljarast alkalmaztunk annak
érdekében, hogy a magyar pedagogusok ¢és tanulok specifikus tapasztalatai torzitasmentesen
jelenjenek meg. Az igy nyert, adatbol generalt kategéridkat ezt kovetden dsszehasonlitd elem-

zésnek vetettiik ald, eredményeinket a Cavioni és munkatarsai (2018) vizsgalataban azonositott
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témakkal és eredményekkel vetettiik 0ssze. Ez a 1épés lehetdvé tette a hazai implementacios
tapasztalatok nemzetkdzi kontextusba helyezését €s a kulturdlis hasonldsagok, illetve eltérések

azonositasat.

Az (1) kutatasi kérdés esetében, amely a gorog (Matsopoulos et al., 2020) és magyar sziil6i
tapasztalatok Osszehasonlitdsdra iranyult, egy irdnyitott tartalomelemzési stratégiat (Hsieh &

Shannon, 2005), illetve hibrid megkozelitést (Fereday & Muir-Cochrane, 2006) alkalmaztunk.

Deduktiv fazis: Elsé 1épésben Matsopoulos €s munkatéarsai (2020) goérdgorszagi kutatasanak
eredményei alapjan elére meghatarozott (deduktiv) kategoriakat hoztunk Iétre €s a magyar szii-
161 valaszokat ezen struktura mentén kodoltuk. Ez biztositotta a két minta kozotti kozvetlen

Osszehasonlithatdsagot.

Induktiv fazis: Azon vélaszelemek esetében, amelyek nem voltak besorolhatok a gorog kategod-
riarendszerbe, vagy 0j, a magyar kontextusra jellemzd szempontokat vetettek fel, induktiv ka-

tegoridkat alkottunk.

Ez a kettds eljaras biztositotta, hogy az elemzés egyszerre legyen alkalmas a nemzetkdzi 0sz-
szehasonlitasra (deduktiv keret), mikdzben érzékeny marad a hazai minta specifikumaira (in-

duktiv kiegészités).

4. Eredmények

Az eredmények bemutatasa két {6 részre tagolodik: eldszor a kvantitativ adatokon alapul6 sta-
tisztikai elemzéseket targyaljuk, majd a kvalitativ vizsgalatbol szarmazé eredményeket ismer-
tetjiik. Mindkét szekcidt a kutatasi célok €s a hozzajuk kapcsolodo kutatasi kérdések mentén
mutatjuk be, biztositva a vizsgélat logikai kovetkezetességét és a célok megvaldsulasanak at-

lathatosagat.

4.1. A kvantitativ kutatds eredményei

4.1.1. A tanterv résztvevok altali megitélése, az implementacioval osszefiiggd ta-
pasztalatok, valamint a program megvalositasa soran a tanulok készségeiben ¢€s
a kozosségekben észlelt valtozasok (kvantitativ eredmények)

A kutatési kérdések 1. csoportja a tanterv résztvevok altali megitélését, az implementacidval
Osszefliggd tapasztalatokat, valamint a program megvalositadsa sordn a tanulok készségeiben és

a kozosségekben észlelt valtozasokat vizsgalja.
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4.1.1.1. A program tanuloi megitélése: fogadtatds és észlelt valtozasok
A Hogyan itélik meg a programban hasznalt feladatokat és tevékenységeket az altalanos iskolai

1. és 2. osztalyos tanulok? (,,a” jelli kutatasi kérdés) a tanuloi kérdoiv elsé négy itemére (T1 —
T4) kapott valaszok elemzésének eredményei alapjan valaszolunk. A 14. tdblazat Gsszegzi a
tanulok attitlidjeit és megitéléseit a programban hasznalt feladatokkal és tevékenységekkel kap-
csolatban, évfolyam €és nemek szerinti bontdsban. Az elemek 0sszehasonlitasahoz Wilcoxon -
tesztet hasznaltunk, az 1. és 2. évfolyam és a nemek 6sszehasonlitdsa Khi-négyzet-probaval és
Cramer -V-értékkel tortént.

14. tablazat. A tanulok attitiidjei és megitélései a programban haszndlt feladatokkal és tevé-
kenységekkel kapcsolatban.

Kicsit/Néha Hidnyzé Elemszam

0, 1) ) ror
Nem (%) (%) Igen (%) adat (%) Osszehasonlitas

T1. ARESCUR é6rakon érdekes dolgokrdl tanultunk és beszélgettiink.
Teljes minta 25(2,7) 200 (21,9) 687 (75,3) 74 912 (92,5)
1. évfolyam 10 (2,5) 66 (16,4) 326 (81,1) 43 402 (90,3) v=13,300
2.évfolyam 1529  134(263) 361 (70.8) 31 510043 POl
Fit 19 (4,2) 107 (23,6) 327(72,2) 43 453 (91,3) ¥=9,286

. p=0,010
Lany 6 (1,3) 93 (20,3) 360 (78,4) 31 459 (93,7) V=0.101
T2. Tetszettek a torténetek a mokusrol és a silinirdl.
Teljes minta 32 (3,5) 156 (17,1) 722(79,3) 76 910 (92,3)
1.évfolyam 14 (3,5) 66 (16,5) 321 (80,0) 44 401 (90,1) v=0,242
2.évfolyam 18 (3,9) 90 (17,7) 401 (78,8) 32 509 (94,0) 5]::%28166
Fiu 23 (5,0) 106 (23,2) 327 (71,7) 40 456 (91,9) ¥’ = 132,628

. p=<0,001
Lany 9(2,0) 50 (11,0) 395 (87,0) 36 454 (92,7) V=0.189
T3. Szivesen részt vettem a RESCUR o6rakon szervezett jatékos feladatokon.
Teljes minta 40 (4,4) 181 (19,8) 695 (75,9) 70 916 (92,9)
1.évfolyam 17 (4,2) 56 (13,8) 333 (82,0) 39 406 (91,2) v'=16,823
2.évfolyam 23 (4,5) 125 (24,5) 362 (71,0) 31 510 (94,3) %i; (i’ggl
Fit 30 (6,6) 106 (23,2) 321(70,2) 39 457 (92,1) v=19,347

. p=<0,001
Lany 10 (2,2) 75 (16,3) 374 (81,5) 31 459 (93,7) V=0.145
T4. Szerettem a 1égzést, befelé figyelést elosegitd gyakorlatokat.
Teljes minta 130 (14,6) 228 (25,5) 535(59,9) 93 893 (90,6)
1.évfolyam 36 (9,4) 77 (20,0) 272 (70,6) 60 385 (86,5) ¥* = 33,744
2.évfolyam 94 (18,5) 151 (29,7) 263 (51,8) 33 508 (93,9) [\)/::<O 2’821
Fiu 80 (18,0) 120 (27,0) 245 (55,1) 51 445 (89,7) ¥’ = 11,330
Lany 50 (11,2) 108 (24,1) 290 (64,7) 42 448 (91,4) %::%’0](;33

Megjegyzés: Teljes minta (N = 986), 1. évfolyam (N = 445), 2. évfolyam (N = 541)

A teljes mintan a tanulok 79,3%-a nyilatkozott Gigy, hogy tetszettek neki a RESCUR o6rakon
feldolgozott torténetek, mesék, 75,9%-uk szivesen részt vett a jatékos feladatokban és 75,3%-

uk érdekesnek taldlta azokat a témakat, amelyekrdl az orakon tanultak és beszélgettek.
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Legkevésbé a mindfulness gyakorlatok voltak népszeriiek a didkok korében, 59,9%-uk véla-
szolta azt, hogy kedvelte, 25,5%-uk kicsit kedvelte, mig a tanulok 14,6%-a nem kedvelte a
tudatossag fokozasara iranyuld tevékenységeket. A teljes tanuldi mintan Wilcoxon-tesztet al-
kalmaztunk annak feltarasara, hogy mutatkozik-e szignifikans kiilonbség az egyes programele-
mek (feladatok, tevékenységek) szubjektiv megitélése kdzott. Mivel a mérés minden program-
elem esetében azonos skalan (haromfoku, piktogramokkal tdmogatott Likert-skala) tortént, a
parositott mintas elemzés lehetové tette a tevékenységtipusok kozotti preferenciak kozvetlen
Osszehasonlitasat. A Wilcoxon-féle paros rangproba eredményei megerdsitették a kirajzolddott
trendeket. A mindfulness gyakorlatok voltak a legkevésbé népszertiek a didkok korében (p = <
0,001), ezzel szemben a torténetek, a jatékos feladatok és az érdekes témak pozitiv fogadtatasra
talaltak. Ezek kozott a programelemek kozott nem volt szignifikans kiilonbség a tanulok alta-
lanos preferencidiban, kivéve, hogy a torténeteket enyhén elényben részesitették a jatékos fel-
adatokkal szemben (Z = -1,972, p = 0,049, r = 0,063). A szamitott hatdsméret alapjan a két

programelem megitélése kozotti kiilonbség csekélynek tekinthetd.

Az évfolyamok kozotti kiilonbségeket tekintve megéllapithatjuk, hogy mindkét évfolyam ha-
sonld aranyban kedvelte a torténeteket (80,0% / 78,8%), nem volt statisztikailag szignifikans
kiilonbség az 1. és 2. évfolyam kozott. A jatékos feladatok esetében szignifikans eltérés mutat-
kozott az évfolyamok kozott (x> = 16,823, p < 0,001, V =0,136). Az 1. évfolyamosok (82,0%)
szignifikdnsan nagyobb ardnyban élvezték az orakon a jatékos feladatokat, mint a 2. évfolya-
mosok (71,0%). Az effektméret kicsi. A RESCUR orakon tanultak érdekesnek itélésében is je-
lentds kiilonbség mutatkozott az évfolyamok kozott (x> = 13,300, p = 0,001, V=0,121). Az 1.
évfolyamos tanulok nagyobb aranyban (81,1%) talaltak érdekesnek az 6rdkat, mint a 2. évfo-
lyamosok (70,8%). Az effektméret ebben az esetben is kismértékii. A mindfulness gyakorlato-
kat vizsgélva azt talaltuk, hogy szignifikdns kiilonbség adodott az évfolyamok kozott (y* =
33,744, p=<0,001, V =0,194). Az 1. évfolyamosok (70,6%) nagyobb ardnyban kedvelték a
1égzdgyakorlatokat, mint a 2. évfolyamosok (51,8%), az eltérés kozepes erdsségli hatdsméretet
mutat. Ez arra utalhat, hogy a fiatalabb tanulok nyitottabbak vagy fogékonyabbak voltak a be-
fel¢ figyelést eldsegitd technikakra. Fontos megjegyezni, hogy a vizsgalt korosztaly életkori
sajatossagaibol adodoan fokozottan érzékeny a felndttek elvarasaira. Szakirodalmi adatok iga-
zoljék, hogy a szocidlis kivanatossag szintje negativ 0sszefiiggést mutat az életkorral, azaz a
fiatalabb gyermekeknél erdteljesebben jelentkezik a megfelelési vagy (Crandall et al., 1965;
Dadds et al., 1998). Az els6 évfolyamos tanulok esetében a valaszadast a tekintélyszemélynek

(pedagdgusnak, kutatonak) valé megfelelés is vezérelhette, ami torzithatta a szubjektiv
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véleménynyilvanitést, ezaltal az eredményeket. Ezt a szempontot az dsszes tanuldi eredmény

értelmezése soran figyelembe kell venni.

A nemek kozotti eltéréseket vizsgalva azt talaltuk, hogy a torténetek kedvelésében statisztikai-
lag szignifikans kiilonbség adodott a fiuk és lanyok kozott (x> = 32,628, p=<0,001, V=10,189).
A lanyok (87,0%) szignifikdnsan és kozepesen erds hatdsmérettel nagyobb aranyban szerették
a torténeteket, mint a fiuk (71,7%). Ez arra utalhat, hogy a torténetek tartalma, mondanivalgja
kozelebb all a lanyok érdeklddéséhez, mint a fiakéhoz, azonban az eredmények értelmezése
soran érdemes figyelembe venni a szocialis kivanatossag jelenségét is, ami szerint a lanyok
szocializacidja gyakran erdsebben 0sztonzi az egylittmiikddo, szabalykovetd, vagy a pedago-
gusnak tetszd viselkedést, ami a véleménynyilvanitas sordn a pozitiv valaszok feliilreprezen-
taltsagdhoz vezethet (Crandall et al., 1965) Ezt a szempontot az §sszes tanuldi eredmény értel-
mezése soran figyelembe kell venni. A jatékos feladatok megitélését tekintve is statisztikailag
jelent6s kiilonbség volt kimutathaté a nemek kozott (y*> = 19,347, p = <0,001, V = 0,145). A
lanyok (81,5%) szignifikdnsan gyakrabban vettek részt szivesen a jatékos feladatokon, mint a
fitk (70,2%), a hatasméret ebben az esetben kismértékii. A RESCUR orékon tanultak érdekes-
nek itélését vizsgalva szintén szignifikans kiilonbség figyelheté meg a nemek kozott (x> =9,286,
p=0,010,V=0,101). A lanyok (78,4%) szignifikdnsan nagyobb ardnyban tartottak érdekesnek
az oOrékat, mint a fitk (72,2%), az effektméret itt is kismérték{i. A mindfulness gyakorlatok
kedvelésének esetében is hasonld eredményt kaptunk, szignifikans kiilonbség volt megfigyel-
hetd a két nem kozott (x> = 11,330, p = 0,003, V =0,113). A lanyok (64,7%) nagyobb aranyban
kedvelték a 1égzdgyakorlatokat és az elmélyiilést, mint a fiuk (55,1%), a hatdsméretet kismér-

tékd.

A Milyen észlelt hatassal volt a program a tanulok percepcidi szerint az egyéni, valamint a
tarsas ¢és €rzelmi készségeik, képességeik valtozasara? (,,b” kutatasi kérdés) megvalaszolasahoz

a tanuloi kérddiv 5-10. itemeire (TS5 — T10) adott valaszokat elemeztiik (15. tdblazat).

A tanuloi kérddiv 5—12. tételeit — amelyek azt vizsgaljak, hogy a program milyen teriileteken
tamogatta a didkok valtozasat — fokomponens-elemzésnek (principal component analysis, a to-
vabbiakban PCA) vetettiik ala annak érdekében, hogy azonositsuk a tanuléi valaszok mogott
hazo6do, rejtett dimenzidkat. Jelen kutatdsi kérdés keretében azonban a kapott faktorstruktira
koziil kizarolag az 5-10. tételekhez kapcsolodod dimenzidkat targyaljuk (a 11. és 12. tétel, amely
az osztalylégkor javulasara, illetve a tarsas kapcsolatok elmélyiilésére vonatkozik, a ,,g” kuta-

tasi kérdés elemzésekor keriil kiilon bemutatasra). A PCA célja a dimenzidcsokkentés volt,
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vagyis a tételek informéciotartalménak siiritése, valamint azok kevesebb szamu, de tartalmilag
koherens komponensbe rendezése ¢és Osszegzett valtozok 1étrehozasa. A PCA-ra azért esett a
valasztas a feltard faktorelemzés helyett, mert a cél kifejezetten a dimenzidcsokkentés volt, nem
pedig latens struktarak feltarasa, tovabba azért a PCA-t preferaltuk egy egyszerii kompozit mu-
fliggvényében stlyozva veszi figyelembe. Az atlagoldssal szemben elénye a PCA-nak tovabba
az is, hogy feltarja, hogy a tételek nem rendezddnek-e tobb dimenzidoba. A PCA soran a dimen-
710k szadmanak megvalasztasahoz Kaiser-kritériumot alkalmaztunk, mely mas kritériumeljara-
sokkal (pl. parallel elemzés) szemben megengedd a dimenzidszdmok tekintetében, ezért ha fel-

meriil a tobbdimenzios jelleg, a Kaiser-kritérium a legalkalmasabb a kimutatasara.

Az elemzés megkezdése elbtt ellendriztiik az adatok alkalmassagat a Bartlett-féle szfericités-
teszttel és a KMO-mutatoval. A KMO-érték (0,905) a mintavétel kivalo megfeleldségét jelezte,
mig a Bartlett-teszt szignifikans eredménye (y*>=2073,32, p <0,001) igazolta a valtozok kozotti
korrelaciok meglétét. Ezen mutatok alapjan a fokomponens-elemzés elvégzése megalapozott-
nak tekinthetd. A varakozasunkkal ellentétben a hat tétel nem bomlott tobb dimenziéra, hanem
a PCA eredményei egy olyan dimenzidt tartak fel, amely megfelel a Kaiser-kritériumnak (sa-
jatérték > 1) és a teljes variancia 48%-at magyarazza. Erre az egyetlen komponensre télt minden
tétel €s minden tétel toltésértéke kivalonak tekinthetd (A > 0,6 értékkel). A komponenshez tar-
tozd tételek belsé megbizhatésaga megfelelonek bizonyult (Cronbach-alfa = 0,843), ami a skala
J0 belso konzisztenciajara utal, vagyis a tételek jol egyiitt mérik az adott konstruktumot. Ennek
alapjan a nyolc tétel atlaga egyetlen 0sszetett valtozoként kezelhetd, amelyet a tovabbi elemzés

soran a ,,tanuldi valtozas dimenzi6é” mutatdjaként alkalmaztunk.
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15. tablazat. A program sordn a tanulok egyéni, valamint a tdarsas és érzelmi készségeikben,

képességeikben tortént valtozdasok a tanulok észlelése szerint.

Nem (%) z(o/loc)SIt/Neha Igen (%) ;l(;:ilyzo ﬁ:)mszam gzszehasonh

T5. ARESCUR 6rakon tanultak segitenek nekem a baratkozasban.

Teljes minta 164 (18,0) 200 (22,0) 546 (60,0) 76 910 (92,3)

1.évfolyam 52 (13,0) 71 (17,7) 278 (69,3) 44 401 (90,1) > =26,510

2.évfolyam 112 (22,0) 129 (25,3) 268 (52,7) 32 509 (94,0) p=<0,001
V=0,171

Fit 100 (22,0) 103 (22,7) 251(55,3) 42 454 (91,5) v =11,624

Lany 64 (14,0) 97 (21,3) 295 (64,7) 34 456 (93,0) p=0,003
V=0,113

T6. ARESCUR orakon tanultak segitenek nekem abban, hogy az érzéseimrdl beszéljek.

Teljes minta 157 (17,3) 229 (25,2) 524 (57,6) 76 910 (92,3)

1.évfolyam 50 (12,3) 79 (19,5) 276 (68,1) 40 405 (91,0) ¥ =33,621

2.évfolyam 107 (21,2) 150 (29,7) 248 (49,1) 36 505 (93.3) p=<0,001
V=0,192

Fia 101 (22,3) 118 (26,0) 234 (51,7) 43 453 (91,3) ¥* = 19,080

Lany 56 (12,3) 111 (24,3) 290 (63,5) 33 457 (93,3) p=<0,001
V =0,145

T7. ARESCUR érakon tanultak segitenek nekem abban, hogy odafigyeljek az iskolaban.

Teljes minta 135(14,9) 192 (21,2) 578 (63,9) 81 905 (91,8)

1.évfolyam 40 (10,0) 53 (13,3) 306 (76,7) 46 399 (89,7) ¥ =50,990

2.évfolyam 95 (18,8) 139 (27.5) 272(53,8) 35 506 (93,5) p=<0,001
vV =0,237

Fit 89 (19,7) 100 (22,2) 262 (58,1) 45 451 (90,9) 1= 19,065

Lany 46 (10,1) 92 (20,3) 316 (69,6) 36 454 (92,7) p=<0,001
V =0,145

T8. ARESCUR o6rakon tanultak segitenek nekem abban, hogy higgyek magamban és a tuddsomban.

Teljes minta 90 (9,9) 212 (23,3) 607 (66,8) 77 909 (92,2)

1.évfolyam 34 (8,5) 70 (17,6) 294 (73,9) 47 398 (89,4) 1> =16,635

2.évfolyam 56 (11,0) 142 (27.,8) 313(61,3) 30 511 (94,5) p=<0,001
V=0,135

Fia 63 (13,9) 120 (26,5) 270 (59,6) 43 453 (91,3) ¥ =25,484

Lany 27 (5,9) 92 (20,2) 337(73,9) 34 456 (93,0) p=<0,001
VvV =0,167

T9. Ugy érzem, hogy a RESCUR 6rakon tanultak segitenek nekem abban, hogy kedvesen ¢és tisztelettuddan

banjak masokkal.

Teljes minta 88 (9,6) 217 (23,7) 609 (66,6) 72 914 (92,7)

1.évfolyam 22 (5,5) 80 (19,9) 301 (74,7) 42 403 (90,6) ¥ = 24,635

2.évfolyam 66 (12,9) 137 (26,8) 308 (60,3) 30 511 (94,5) p <0,001
V=0,164

Fit 57 (12,5) 126 (27,7) 272 (59,8) 41 455 (91,7) ¥ =20,247

Lany 31 (6,8) 91 (19,8) 337(73,4) 31 459 (93,7) p <0,001
VvV =0,149

T10. Ugy érzem, hogy a RESCUR 6rakon tanultak segitenek nekem abban, hogy elfogadjak masokat, akik
kiilonbdznek télem (pl. mas orszagbol érkezett emberek, mozgassériilt emberek).

Teljes minta 89 (9,7)
1.évfolyam 41 (10,0)
2.évfolyam 48 (9,4)
Fia 55 (12,0)
Lany 34(7,4)

206 (22.,4)
83 (20,3)
123 (24,1)

120 (26.2)
86 (18,7)

624 (67.9)
285 (69,7)
339 (66,5)

283 (61,8)
341 (74,0)

67
36
31

38
29

919 (93,2)
409 (91,9)
510 (94,3)

458 (92,3)
461 (94,1)

v =10914
p=0,384
V = 0,046
= 15,948
p <0,001
V=0,132

Megjegyzés: Teljes minta (N = 986), 1. évfolyam (N = 445), 2. évfolyam (N = 541)

107



A fékomponens-elemzésbdl szarmazo ,,tanuloi valtozas dimenzid” mutatd alapjan végzett fiig-
getlen mintas t-proba szignifikans kiilonbséget mutatott ki az elsé és a masodik évfolyam ko-
z0Ott. A Levene-teszt alapjan a varianciak nem egyenloek (F = 12,267, p <0,001). A korrigalt t-
proba eredménye szignifikans eltérést jelzett az atlagokban: t (916,694) = 6,900, p < 0,001. Az
atlagkiilonbség (0,216) azt mutatja, hogy az elsé évfolyamos tanulok (M = 2,64) szignifikansan
pozitivabban itélték meg a program soran tortént valtozasokat, mint a masodik évfolyamos tar-
saik (M =2,42). A szignifikans kiilonbség gyakorlati jelentdségét a Cohen’s d hatasméret értéke
mutatja be (d = 0,450), ami kozepes mértékii eltérést jelez a két csoport kdzott a program soran

tortént valtozas megitélésében.

A program soran tortént valtozast vizsgalo Osszesitett mutaté nemek szerinti 6sszehasonlitasat
szintén fiiggetlen mintés t-probaval vizsgaltuk. A Levene-teszt szignifikans eltérést jelzett a va-
riancidkban (F = 19,141, p <0,001), a korrigalt t-proba eredményei statisztikailag szignifikans
kiilonbséget mutattak ki a fiak és a lanyok atlagai kozott: t(899,69) = - 6,31, p < 0,001. Az
atlagok 0sszehasonlitasa szerint a lanyok (M = 2,62) szignifikansan pozitivabban itélték meg a
program soran tortént valtozast, mint a fiak (M = 2,42). A kiilonbség gyakorlati jelentoségét
vizsgalva a Cohen's d hatdsméret értéke - 0,415, ami kdzepes mértéki eltérést jelez a két csoport

kozott.

A teljes mintan a RESCUR program a tanulok megitélése szerint mind a tarsas, mind az egyéni
készségek, képességek valtozasara pozitiv hatdssal volt. A didkok 67,9%-a ugy itélte meg, hogy
fejlodott a tarsas elfogadasban, 66,8%-uk nyilatkozott ugy, hogy a tanultak segitettek nekik
abban, hogy higgyenek magukban és a tudadsukban. 66,6%-uk szerint a foglalkozasok segitettek
abban, hogy kedvesebben és tisztelettudobban banjanak masokkal, emellett a tanulok 63,9%-a
szerint a program hatasara jobban oda tudnak figyelni az iskolaban. A didkok 60%-a szerint a
foglalkozasokon elsajatitott ismeretek segitették dket baratkozasban. Az érzésekrdl valo kom-
munikacid teriiletén volt a legalacsonyabb az ,,igen véalaszok” aranya (57,6%), tehat a tanulok
ugy veltek, hogy ezen képességiik fejlodott a legkevésbé a program soran. A Wilcoxon-féle
paros rangpréba eredményei szerint a RESCUR tanterv leghatékonyabban az 6nbizalom, a tisz-
telettudo banasmaod és masok elfogadésa terén fejti ki hatasat. Ezen tételek k6zott nem mutat-
kozott szignifikans kiilonbség, ami azt mutatja, hogy a kompetencidk egymassal 6sszhangban,
azonos szinten fejlodtek a tanulok megitélése szerint. A didkok szignifikdnsan magasabbra ér-
tékelték az iskolai odafigyelésben valo segitséget, mint a baratkozéasban (Z =-2,807, p = 0,005,
r=0,089) és az érzésekrdl valo kommunikacioban (Z =-3,027, p=10,002, r =0,096), a szdmitott
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hatdsméretek alapjan azonban e preferenciabeli kiillonbségek mértéke csekélynek tekinthetd. A
legalacsonyabb értékeket a baratkozasban és az érzésekrdl valo kommunikacioban vald segit-
ség kapta, a tanulok ugy vélték, hogy ezen a két teriileten fejlodtek a legkevésbé a program

hatasara.

Ot vizsgalt teriileten szignifikans kiilonbség mutathato ki az 1. és 2. évfolyam valaszai kozott
(p<0,001). Az 1. évfolyamos tanuldk szignifikdnsan nagyobb ardnyban nyilatkoztak ugy, hogy
a program segitette dket az odafigyelésben (76,7% - 53,8%), az Onbizalom erdsddésében
(73,9% - 61,3%), a baratkozasban (69,3% - 52,7%), az érzésekrdl vald beszélgetésben (68,1%
- 49,1%) és a tisztelettudo viselkedés terén (74,7% - 60,3%), mint a 2. évfolyamos tanulok. A
tarsas elfogadast tekintve nem talaltunk szignifikéns kiilonbséget (p = 0,384), tehat mindkét

évfolyam hasonldan itélte meg fejlodését ezen a teriileten.

A Khi-négyzet-proba a nemek kozott is szignifikans kiilonbséget mutatott (baratkozés: p =
0,003, a tobbi esetben: p < 0,001). A lanyok kdvetkezetesen nagyobb ardnyban érezték ugy,
hogy a program segitett nekik abban, hogy higgyenek 6nmagukban és a tudasukban (73,9% -
59,6%), az iskolai odafigyelésben (69,6% - 58,1%), a baratkozasban (64,7% - 55,3%), az érz¢é-
sekrdl vald beszélgetésben (63,5% - 51,7%), a tisztelettudo viselkedésben (73,4% - 59,8%) és
a tarsak elfogadédsaban (74,0% - 61,8%), mint a fiuk.

A kutatas sordn alkalmazott tanul6i 6nbeszamolok validitasaval kapcsolatban fontos kiemelni
bizonyos életkori sajatossagokbol adddo korlatokat. Az also tagozatos korosztily esetében a
metakognitiv monitorozés €s a sajat belsd allapotokra valo reflexio képessége még fejlédésben
1évo funkcid, ami befolyasolhatja az onértékelés pontossagat (Flavell, 1979). E modszertani
sajatossag ellenére fontosnak tartottuk a gyermeki perspektiva beemelését a vizsgalatba, mivel
a valtozas szubjektiv megélése olyan belsd tapasztalat, amelyhez a kiilsé, pedagdgusi megfi-
gyelés csak kozvetve fér hozza. Az adatok torzitdsanak csokkentése érdekében az életkornak
megfeleld skaldkat és vilagos instrukciokat alkalmaztunk. A nemzetkdzi gyakorlat szerint a
gyermekek (megfeleld tamogatas mellett) képesek érvényes informacidt szolgaltatni sajat ér-
zelmi allapotukrol és az 6nbeszamolok értékes, a pedagogusi értékeléseket kiegészitd adatokkal

szolgalhatnak (Greene & Hogan, 2005; Humphrey et al., 2011).
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4.1.1.2. A program pedagogusi megitélése: megvalosithatosag, orarendbe illesztés és hasz-
nossdg

A (c) kutatasi kérdésiink arra iranyult, hogyan értékelik a pedagdgusok a program implementa-
ciojanak folyamatat. A kérdés megvalaszolasahoz meg kellett vizsgalnunk a pedagdgus kérddiv
azon tételeire adott valaszokat, amelyek a program elemeinek végrehajthatdsagat, a pedagogu-
sok felkésziiltségét az implementaciora, a végrehajtas soran tapasztalt nehézségeket és a prog-
ram sordn hasznalt eszkozoket érintették. Eldszor azt elemeztiik, hogy hany RESCUR témat

dolgoztak fel a pedagdgusok az osztalyokkal a 2024/25. tanév soran (16. tablazat).

16. tablazat. A 2024/25. tanév soran feldolgozott RESCUR témadk.

Nem (%)  Igen (%) Osszehasonlitis
Kommunikacios készségek fejlesztése
Teljes minta 10 (18,9) 43 (81,1) ¥*=0,789
1.évfolyam 5(25,0) 15 (75,0) p=0,374
2.évfolyam 5(15,2) 28 (84,8) V=0,122
Egészséges kapcsolatok kialakitasa és fenntartasa
Teljes minta 14 (26,4) 39 (73,6) ¥*=0,033
1.évfolyam 5(25,0) 15 (75,0) p=0,856
2.évfolyam 9(27,3) 24 (72,7) VvV =0,025
Novekedési (fejlédésorientalt) gondolkodasmod fejlesztése
Teljes minta 26 (49,1) 27 (50,9) v =3,267
1.évfolyam 13 (65,0) 7 (35,0) p=0,071
2.évfolyam 13 (39,4) 20 (60,6) V=0,248
Az 6nallé dontéshozatal és cselekvoképesség tdmogatasa
Teljes minta 37 (69,8) 16 (30,2) ¥=3,516
1.évfolyam 17 (85,0) 3(15,0) p=0,061
2.évfolyam 20 (60,6) 13 (39,4) V=0,258
Erdsségek fejlesztése és kiaknazasa
Teljes minta 39 (73,6) 14 (26,4) ¥*=0,033
1.évfolyam 15 (75,0) 5(25,0) p=0,856
2.évfolyam 24 (72,7) 9(27,3) V=0,025
Az Onszabalyozas fejlesztése
Teljes minta 42 (79,2) 11 (20,8) ¥*=0,011
1.évfolyam 16 (80,0) 4 (20,0) p=0,916
2.évfolyam 26 (78,8) 7(21,2) vV=0,014
A kihivasok lehetdségekké alakitasa
Teljes minta 48 (90,6) 509,4) ¥*=0,012
1.évfolyam 18 (90,0) 2 (10,0) p=10,913
2.évfolyam 30 (90,9) 3(9,1) V=0,015

Megjegyzés: Teljes minta (N = 53), 1. évfolyam (N = 20), 2. évfolyam (N = 33)

A teljes mintat tekintve a pedagogusok tilnyomo tobbsége (81,1%) szadmolt be arrol, hogy fel-
dolgozta a tanterv els nagy témajat, a Kommunikacios készségek fejlesztését. Ezt koveti a
masodik, Egészséges kapcsolatok kialakitasa és fenntartdsa témakor, amellyel a valaszadok
73,6%-a foglalkozott. A program tovabbi teriiletei koziil a Novekedési (fejlddésorientalt) gon-
dolkodasmdd fejlesztését a pedagogusok 50,9%-a, Az 6nalldé dontéshozatal és cselekvOképes-
ség tamogatasat 30,2%-a, az Erdsségek fejlesztése €s kiaknazasa témat pedig 26,4%-a tanitotta
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a didkjainak. Az utolsé két témakdér, az Onszabalyozas fejlesztése és A kihivasok lehetdségekké
alakitasa volt a legkevésbé érintett, ezeket a pedagogusok 20,8%-a, illetve 9,4%-a dolgozta fel
a tanév soran. Harom olyan pedagogus volt, aki nem teljes témakordket, hanem altémaékat va-
lositott meg. Fontos megjegyezni, hogy a feldolgozott t¢émakdrok sorrendje szoros Osszefiiggést
mutat a pedagogusi kézikonyv felépitésével, minél kordbban szerepel egy téma a kézikonyvben,
annal nagyobb valoszintiséggel dolgoztak azt fel a pedagdgusok, bar nem volt kikotés, hogy
tartaniuk kell a kézikdnyvben szerepld elrendezést. A pedagdgusok szabadon allithattak 6ssze
a tanév soran feldolgozand6 témak sorrendjét €s korét, figyelembe véve az osztalykozosség
sajatossagait és sziikségleteit. A pedagdgusok szamara biztositott valasztasi szabadsag a feldol-
gozott tartalmak tekintetében nem modszertani kovetkezetlenség, hanem a RESCUR program
szerves részét képezo tudatos stratégia. Miljevi¢-Ridicki és munkatérsai (2020) multikulturélis
vizsgalataikra alapozva kifejezetten hangstlyoztak, hogy a fejlesztés hatékonysagat noveli, ha
a pedagdgusok szabadon valaszthatnak a témak koziil, igazodva a csoport aktualis sziikségle-
teihez és az adott kulturalis kontextushoz. Ez az adaptivitas biztositja, hogy a program ne merev
tananyagként, hanem a k6z0sség dinamikajara reagalo fejlesztd folyamatként jelenjen meg, ami
tdmogathatja a tanitoi €s a tanuloi elkdtelezddést. Tovabba, a szabad valasztas alapjan feldol-
gozott témak szamanak és tipusanak rogzitése lehetdséget biztosit annak feltérképezésére, hogy
egy tanév keretei kozott az egyes osztalyok és évfolyamok milyen litemben és meddig jutottak
el a tananyagban. Az igy nyert adatok Iényegesek a program késObbi adaptécioja és tagabb
korben torténd bevezetése szempontjabol, mert képet adnak a megvalosithatosag iddigényérdl
¢és a prioritast élvezé témakorokrol. Azonban a vizsgalat egyik modszertani korlatjat jelenti,
hogy a témakorok pedagdgusok altali szelektalasa eltéré implementacids mintazatokat eredmé-

nyezett, ami neheziti az adatok objektiv 6sszehasonlitasat.

Az évfolyamok kozotti 6sszehasonlitast tekintve egyik témakor tekintetében sem talaltunk szig-
nifikdns kiillonbséget a megvalositas aranyat illetden. Az 6nallé dontéshozatal és cselekvike-
pesség tdmogatasa témakor esetében szignifikancia felé mutato tendencia figyelhetd meg (p =
0,061), a masodik évfolyamos osztalyokban ennek a t¢éméanak a megvaldsitdsa magasabb arany-

ban tértént meg, mint az elsé évfolyamos osztalyokban.

A 17. tablazat azt mutatja be, hogy dsszesen hany témat dolgoztak fel a pedagdgusok az oszta-

lyaikkal a 2024/25. tanév soran.
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17. tablazat. A 2024/25. tanév sordn dsszesen feldolgozott témdak szama.

Feldolgozott témak Osztalyok szama 1.évfolyam (%) 2.évfolyam (%) Osszehasonlitas

szama (%) (N =20) (N =33)

0 5(9.4) 2 (10,0) 39,1 U =256,500

1 4(7.,5) 1(5,0) 30,1 Z=-0,661

2 4(7.,5) 2 (10,0) 2 (6,1) p=0,509

3 20 (37,7) 8 (40,0) 12 (36,4)

4 9 (17,0) 3 (15,0) 6 (18,2)

5 4(7.,5) 2 (10,0) 2 (6,1)

6 1(1,9) 0(0,0) 1(3,0)

7 35,7 0(0,0) 39,1

Altémakat dolgoztak 3 (5,7) 2 (10,0) 1(3,0) ¥=1,133

fel p=0,287
V=0,146

Megjegyzés: Teljes minta (N = 53), 1. évfolyam (N = 20), 2. évfolyam (N = 33)

A teljes mintat vizsgalva elmondhato, hogy az osztalyok tobbségében (37,7%) harom témakor
feldolgozasa valosult meg. Négy témat a pedagogusok 17%-a valositott meg, 9,4%-uk pedig
egyetlen témakort sem fejezett be a tanév soran. Csupan harom masodikos osztdly volt, ahol
mind hét témat feldolgoztak, és harom pedagogus volt, akik nem témanként haladtak, hanem

altémakat dolgoztak fel a tanulokkal.

Az évfolyamok k6zdtt nem mutatkozott szignifikéns kiilonbség az dsszes feldolgozott témakor

tekintetében (U = 256,500, Z = - 0,661, p = 0,509).

A kovetkezOkben azt vizsgaltuk, hogy mennyire érezték felkésziiltnek magukat a pedagdgusok

az implementéciora az online tréning utan (18. tablazat).

18. tablazat. A pedagogusok implementdaciora valo felkésziiltség-érzete az online tréning
utdn.

Felkésziiltség szintje F6 (%) Atlag (SD)
Egyaltalan nem 6 (11,3)

Kevéssé 7(13,2)

Kozepes mértékben 13 (24,5)
Nagyjabol 19 (35,8) 3:30(1,22)
Teljes mértékben 8 (15,1)

Osszesen 53 (100,0)

Megjegyzés: Teljes minta (N = 53)

A pedagogusok 75,4%-a ugy érezte, hogy legalabb kozepes mértékben felkésziilt az implemen-
taciora, a minta kisebb hanyada (24,5%) érezte magat kevéssé (13,2%), vagy egyaltalan nem

(11,3%) felkésziiltnek.
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Mann-Whitney probaval vizsgaltuk meg, hogy az els6 és a masodik évfolyamon tanitok kdzott
van-e kiilonbség annak tekintetében, hogy milyen mértékiinek itélték meg felkésziiltségiiket az
online tréning utan. A teszt eredményei alapjan nincsen szignifikans kiilonbség (Z =- 0,133, p

=0,894) a két osztalyfokon tanitd pedagogusok felkésziiltség-érzete kozott.

Spearman korrelacioval teszteltiik, hogy a pedagdgusok életkora és palyan eltoltott ideje ho-
gyan fligg 0ssze azzal, hogy a tréning utdn mennyire érezték magukat felkésziiltnek az imple-
mentaciora. Egyik korrelacié sem volt statisztikailag szignifikdnsnak tekinthet6 (életkor — fel-
késziiltség: r = - 0,194, p = 0,163, palyan toltott ido — felkésziiltség: r = - 0,221, p = 0,150),
tehat elmondhatd, hogy sem az életkor, sem a pedagoguspalyan toltott ido nem befolyasolta
jelentdsen azt, hogy milyen mértékben érezték magukat felkésziiltnek a program végrehajtasara

a vélaszadok a tréning utan.

A tanterv eszkozeit tekintve sziikséges volt annak vizsgélata, hogy a valaszadok milyen mér-
tékben tartottak nyelvi szempontbdl érthetdnek ¢€s attekinthetdnek, kdvethetdnek az dravazla-
tokat tartalmazd pedagogusi kézikonyvet, a sziiloi kézikonyvet és az otthoni feladatokat tartal-
mazd dokumentumot elkiildték-e a sziiléknek, az otthoni feladatokat milyen aranyban készitet-
ték el a csaladok ¢€s visszajeleztek-e a feladatokrol, valamint, hogy az aktualis témat bevezetd

torténet felolvasasa kdzben hasznaltak-e babokat és/vagy egyéb eszkozoket a pedagdgusok.

A pedagogusi kézikonyv nyelvi érthetdségenek és attekinthetoségének, kovethetdségenek pe-
dagogusok altali megitélését 5 foku Likert-skalan mértiik fel, ahol az 1 a ,,nem érthetd/ kovet-
hetd”, az 5 a ,teljes mértékben értheté/kovethetd” valaszt jelolte. Az adatokat a 19. tablazat

tartalmazza.

19. tablazat. A pedagogusi kézikonyv nyelvi érthetoségének és dttekinthetoségének, kovethe-
toségének megitélése a pedagogusok szerint.

Nyelvi érthetoség (%) Attekinthet('iség, kovethetoség
(&)
Nem érthet6/kdvethetd 1(1,9) 1(1,9)
Kevéssé értheté/kdvethetd 1(1,9) 3(5,7)
Kozepes mértékben érthetd/kovet- 7 (13,2) 10 (18,9)
hetd
Nagyjabol értheté/kovethetd 19 (35,8) 20 (37,7)
Teljes mértékben értheté/kovet- 25 (47,2) 19 (35,8)
hetd
Osszesen 53 (100) 53 (100)
Atlag 4,25 (SD = 0,90) 4,00 (SD = 0,98)

Megjegyzés: Teljes minta (N = 53)

113



A teljes pedagogusmintat tekintve elmondhato, hogy a tanitok majdnem fele (47,2%) nyelvi
szempontbol teljes mértékben érthetdnek itélte meg a kézikonyvet. 35,8%-uk szerint nagyjabol
érthetd, 13,2%-uk nyilatkozott tigy, hogy kdézepes mértékben talalta a konyv szévegének nyel-
vezetét érthetének, mig 1-1 pedagdgus volt, akik szerint kevéssé, illetve nem érthetd a kézi-
konyv szovegezése. A nyelvi érthetéség atlagos megitélése 4,25 (SD = 0,90) volt. A kovetheto-
séget vizsgalva azt latjuk, hogy a minta legnagyobb része (37,7%) nagyjabol kovethetonek
itélte meg a konyv felépitését, 35,8%-a szerint pedig teljes mértékben kovethetd. A pedagdgu-
sok 18,9%-a szerint kozepes mértékben kovethetd, mig 5,7%-uk kevéssé kovethetonek, 1,9%-
uk pedig nem kovethetdnek itélte meg a kézikonyvet. Az attekinthetdséget, kovethetdséget at-

lagosan 4,00-re (SD = 0,98) értékelték a valaszadok.

Mann-Whitney tesztet futtattunk az elsé és masodik évfolyamon tanitd pedagogusok altal adott
valaszok kozti kiilonbségek feltarasa céljabol. A proba eredményei azt mutatjak, hogy a kézi-
konyv nyelvi érthetdségének és kovethetdségének megitélése szempontjabodl nincs szignifikans
kiilonbség az 1. és a 2. évfolyamon tanité pedagdgusok valaszai kozott (érthetdség: Z = - 0,239,

p = 0,811, kovethetdség: Z =- 0,010, p=0,992).

Spearman korrelacioval megvizsgaltuk, hogy a valaszadok életkora és pedagdguspalyan toltott
ideje Osszefligg-e a kézikonyv nyelvi érthetdségének és kovethetdségének megitélésével (20.

tablazat).

20. tablazat. A pedagogusok életkoranak és palydn toltott idejének osszefiiggése a kézikonyv
nyelvi érthetoségének és kovethetoségének megitélésével.

Kor _ Palyan toltott id6  Nyelvi érthetéség  Kovethetéség

Kor r
p
Palyan toltott id6 r  0,832**
p <0,001
Nyelvi érthetéség r  -0,177 -0,181
p 0,206 0,239
Kovethetdség r -0,198 -0,178 0,767**
p 0,155 0,247 < 0,001

Megjegyzés: ** A korrelacio szignifikans a < 0,001 szinten (kétoldali proba). Teljes minta (N = 53).

A korrelacids vizsgalatbol kidertilt, hogy sem a pedagogusok életkora, sem a palyan eltoltott
ideje nem mutat szignifikans Osszefiiggést a kézikonyv nyelvi érthetdségének és attekinthetd-
ségének, kovethetdségének megitélésével. A nyelvi érthetdség és a kovethetdség kdzott szigni-

fikans, pozitiv irany, erds kapcsolat mutatkozott, ami arra utal, hogy azon pedagdgusok, akik
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a kézikonyvet nyelvileg érthetdnek itélték, nagy valosziniiséggel kdvethetdnek talaltdk a konyv

szerkezetét is.

A RESCUR tanterv nagy hangsulyt helyez a sziilok bevonasara és edukalasara, ezzel eldsegitve
a reziliencia, a tarsas és érzelmi kompetencia, valamint a csaladi 1égkdr pozitiv irdnyt valtoza-
sat. A program eszkozei koz¢ tartozik a sziil6i kézikdnyv, amelyet PDF formatumban biztosi-
tottunk a pedagdgusok szamara, arra kérve dket, hogy e-mailben juttassak el a tanuldk sziilei-
nek. Annak érdekében, hogy megkonnyitsiik az otthoni feladatok sorrendjének kovetését a szii-
16k szamara, a feladatokat témak és altémak szerint csoportositva kigytijtottiik egy kiilon doku-
mentumba és ennek sziilok felé tovabbitasara is megkértiik a tanitokat. A feladatokat tartalmazo
dokumentumot PDF vagy nyomtatott formdban juttattak el a sziiléknek a pedagdgusok, attol
fliggden, hogy volt-e lehetdségiik az iskolai nyomtato és fénymasold eszkdzok hasznalatara.
Vizsgalatunkban kitértliink annak elemzésére, hogy a pedagoégusok hany szazaléka kiildte ki a
szliloknek szant anyagokat (21. tablazat), a tanulok milyen ardnyban készitették el az otthoni
feladatokat (22. tablazat), valamint, hogy a sziilok adtak-e visszajelzést a pedagdégusoknak az
otthoni RESCUR feladatokrol.

21. tablazat. A sziildi kézikonyv és az otthoni feladatok sziilokhoz valo eljuttatisa a pedago-
gus dltal.

Csak azok, akik

Nem (%) igényt tartottak ra Igen (%) Atlag (SD) Osszeh’asonll-
tas
(%)
Sziil6i kézikonyv
Teljes minta 7(13,2) 11 (20,8) 35(66,0) 1,53 (0,72)
1.évfolyam 2 (10,0) 6 (30,0) 12 (60,0) v=1,750
. p=0,417
2.évfolyam 5(15,2) 5(15,2) 23 (69,7) V=0,182
Otthoni feladatokat tartalmaz6 dokumentum
Teljes minta 12 (22,6) 8 (15,1) 33(62,3) 1,40 (0,84)
1.évfolyam 5(25,0) 4 (20,0) 11 (55,0) v=0,863
. p=0,649
2.évfolyam 7(21,2) 4(12,1) 22 (66,7) V=0128

Megjegyzés: Teljes minta (N = 53), 1. évfolyam (N = 20), 2. évfolyam (N = 33).

A teljes mintat vizsgalva megallapithatd, hogy a sziil6i kézikonyvet a pedagdgusok 66,0%-a
kiildte el a sziiloknek, 20,8%-a csak azoknak a sziildknek tovabbitotta, akik ezt igényelték,
13,2%-uk pedig nem juttatta el hozzajuk. Az otthoni feladatokat tartalmazé dokumentumot a
szlilék 62,3%-a kapta meg a pedagogustol elektronikus vagy nyomtatott formaban. A tanitok
15,1%-a csak azoknak a sziil6knek kiildte el a feladatgytijteményt, akik igényelték, 22,6%-uk

pedig egyaltalan nem juttatta el a feladatokat a sziilokhoz.
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A Khi-négyzet-proba eredményei szerint nem mutatkozik szignifikans kiilonbség annak tekin-
tetében, hogy melyik évfolyamon tanit a pedagoégus és eljuttatta-e a sziilknek a nekik késziilt

RESCUR anyagokat (sziil6i kézikonyv: p = 0,417, feladatok: p = 0,649).

Elemeztiik, hogy az osztalyokba jaréd tanulok hany szazaléka készitette el rendszeresen az ott-
honi feladatokat, valamint, hogy azok koziil hany szazalék készitette el 6ket, akik biztosan meg-
kaptak (e-mailben vagy kinyomtatva) a hazi feladatokat tartalmazé dokumentumot (22. tabla-
zat). Azért volt szilikséges kiilon kezelni ezt a két csoportot, mert voltak pedagdgusok, akik nem
osztottak meg az otthoni feladatokat az egész osztallyal, csak azoknak kiildték el, akik erre

kiilon igényt tartottak.

22. tablazat. Az otthoni feladatok elkészitésének ardnya.

Nemiga- 10550,  26:50% 51-75%  76-100%
zan készi- - L. - - Atlag
tettek el készi- készi- készi- készitette (SD)
o tette el tette el tette el el
(%)
A teljes osztaly kb. hany szazaléka készitette el rendszeresen az otthoni feladatokat.
Teljes minta 30(566) 9(17.0)  7(132) 475  3(57) (}’23)
Azok koziil, akik megkaptak a feladatokat, kb. hany szazalék készitette el 6ket rendszeresen.
Teljes minta 22 (449) 10(20,4) 9(18,4) 509,4) 3(5,7) (3’5)

Megjegyzés: Teljes minta, a teljes osztalyra vonatkozé adatok (N = 53); teljes minta, azokra vonatkoz6 adatok,

akik megkaptak a feladatokat (N = 49).

A teljes mintat és a teljes osztalyt tekintve az osztalyok tobbségében (56,6%) nem igazan
(<10%) készitették el az otthoni feladatokat, mig az osztalyok 5,7%-arol nyilatkoztak tigy a
pedagbdgusok, hogy a tanuldk 76-100%-a rendszeresen végzett hazi feladatot. Mann-Whitney
probat alkalmaztunk annak vizsgéalatara, hogy befolyasolta-e az otthoni feladatok elkészitésé-
nek aranyat az, hogy milyen forméaban (online vagy papir alapt) kiildte haza a pedagdgus a
feladatokat. A teszt nem mutatott szignifikans eredményt (p = 0,967), tehat nem befolyasolta az
otthoni feladatok elkészitésének hajlanddsagat az, hogy milyen formaban juttatta el a pedago-

gus a feladatlapokat.

Azokat az tanuldkat tekintve, akik biztosan megkaptdk az otthoni feladatokat (online vagy
nyomtatva) megallapithato, hogy 44,9%-uk nem igazan (<10%) készitette el és harom osztaly

(5,7%) volt, ahol a tanuldk 76-100%-a készitette el rendszeresen azokat.

116



Az évfolyamok kozotti kiilonbségek feltardsara Mann-Whitney probat hasznaltunk, melynek
eredményei szerint nem volt szignifikdns eltérés az osztalyfok tekintetében (teljes osztaly: Z =
- 0,112, p= 0,911, megkaptak a feladatot: Z = - 0,373, p = 0,709) , tehat az els6 és masodikos
évfolyamos tanulok hasonlo aranyban készitették el a hazi feladatokat a teljes osztalyra vonat-
koztatva, illetve azok a tanuldk is, akikhez biztosan eljuttatta a pedagdgus a feladatokat tartal-

maz6d dokumentumot online vagy kinyomtatva.

Az otthoni feladatokra torténd sziiloi visszajelzések elemzése soran azt talaltuk a teljes minta
vizsgalatakor, hogy a legtobb osztalyban (41,5%) a sziilok nem adtak visszajelzést, az osztalyok
34,0%-aban néhanyan visszajeleztek, az osztalyok 5,7%-aban pedig sok sziil6 jelzett vissza. A

tobbi esetben a pedagdgus nem kiildte haza a feladatokat, igy visszajelzést sem kaphatott.

A s7iil6i visszajelzések tekintetében az évfolyamok kozti kiillonbségeket Mann-Whitney proba-

val vizsgalva nem taldltunk szignifikans eltérést (Z =- 0,977, p = 0,329).

A sziiléi bevonodas és az otthoni feladatok elkészitésének adatai ravilagitanak az implementa-
ci6 egyik legkritikusabb pontjara. Fontos kiemelni, hogy a sziiléi részvétel jelentdés mértéki
egyenetlensége a mintaban korlatozhatja a program eredményességét mutatod tényezok tiszta
elkiilonitését. Mivel az otthoni feladatok a program szerves, megerdsito részét képezik, az ezek
elmaradasabol adodo kiilonbségek torzitd tényezdként jelenhetnek meg az eredményekben,
ezért az adatok értelmezésekor figyelembe kell venni, hogy a résztvevok altal észlelt fejlodés
mértéke Osszefligghetett a csalad, foként a sziilok aktivitasaval. Az eredmények altalanositha-
tosagat befolyasolhatja, hogy az iskolai beavatkozas milyen mértékii otthoni timogatassal pa-
rosult, ami a jovobeli adaptacio soran a sziil6i modul hangsulyosabba tételét, a sziilok aktivabb

bevonasat teheti sziikségessé.

A RESCUR orakon az aktualis témakor felvezetése egy torténet felolvasasaval torténik, amely
kozben a tanterv eldirdsai szerint erdsen ajanlott a babok és/vagy egyéb szemléltetd eszkozok
(pl. pliissallatok, okostabla, PPT vetitd, papirbol késziilt allatfigurdk) hasznalata. Megvizsgal-
tuk, hogy a pedagogusok milyen ardnyban kdvették a kézikonyv szemléltetd eszkdzok haszna-
latara vonatkozo ajanlasat, milyen tipust eszkozoket alkalmaztak (babok vagy egyéb eszkdzok)
(23. tablazat), emellett azt is elemeztiik, hogy a szemléltetd eszk6zok hasznalata hogyan befo-

lyasolta a tanulok torténetek irdnti vonzalmat.
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23. tablazat. A torténetolvasds kozben a pedagogusok dltal hasznalt szemlélteto eszkozok.

Nem (%) Igen (%) Osszehasonlitas
Rendszeresen hasznalt babokat és egyéb eszkozoket is.
Teljes minta 47 (88,7) 6 (11,3) x> = 0,056
1.évfolyam 18 (38,3) 2 (33,3) p=0,813
2.évfolyam 29 (61,7) 4 (66,7) VvV =10,032
Rendszeresen babokat hasznalt.
Teljes minta 32 (60,4) 21 (39,6) > = 0,002
1.évfolyam 12 (37,5) 8 (38,1) p = 10,965
2.évfolyam 20 (62,5) 13 (61,9) V =0,006
Rendszeresen egyéb eszkdzoket hasznalt.
Teljes minta 48 (90,6) 5(09,4) v =0,012
1.évfolyam 18 (37,5) 2 (40,0) p=0,913
2.évfolyam 30 (62,5) 3 (60,0) V=0,015
Idénként hasznalt babokat és/vagy egyéb eszkdzoket.
Teljes minta 43 (81,1) 10 (18,9) v=0,314
1.évfolyam 17 (39,5) 3(30,0) p=0,575
2.évfolyam 26 (60,5) 7 (70,0) vV =0,077
Egyik eszkozt sem hasznalta.
Teljes minta 42 (79,2) 11 (20,8) > =0,352
1.évfolyam 15 (35,7) 5(45.5) p=0,553
2.¢évfolyam 27 (64,3) 6 (54.,5) V =0,081

Megjegyzés: Teljes minta (N = 53), 1. évfolyam (N = 20), 2. évfolyam (N = 33).

Megallapithat6, hogy a pedagdgusok kdrében két ellentétes megkozelités volt a legelterjedtebb.
Mig a tobbség (39,6%) rendszeresen babokat hasznalt a torténetmeséléshez, addig a tanitok
20,8%-a egyaltalan nem alkalmazott szemléltetd eszkozoket. 18,9%-uk idénként babokkal és
egy¢eb eszkozokkel szinesitette a foglalkozasokat, mig 11,3%-a a pedagdgusoknak ezt rendsze-
resen tette. A minta 9,4%-a babok helyett rendszeresen egyéb eszkdzokkel szemléltette a me-

séket.

Az els6 €s masodik évfolyamon dolgozo6 pedagogusok kozotti kiilonbségeket Khi-négyzet-pro-
baval teszteltiik, amely egy esetben sem mutatott szignifikdns eredményt, tehat elmondhato,
hogy az osztalyfok nem befolyésolta a szemléltetd eszk6zok hasznalatanak gyakorisagat és faj-

tajat.

Spearman-féle korrelacidt végeztiink annak feltarasara, hogy befolyasolta-e a szemléltetd esz-
kozok hasznalata azt, hogy a tanulok milyen mértékben kedvelték a RESCUR o6rakon elhang-
zott torténeteket. A korrelacios vizsgalat soran kideriilt, hogy minél rendszeresebben hasznaltak
babokat a pedagogusok, annal nagyobb mértékben kedvelték a didkok a torténeteket (r = 0,286,
p = 0,038), illetve ha a pedagdgusok nem hasznaltak sem babokat, sem egyéb szemléltetd esz-
kozoket, a tanulok 1ényegesen kevésbé kedvelték a meséket (r = - 0,506, p = 0,000). Az ered-

mények azt mutatjak, hogy a tanuldk torténetek iranti vonzalmat leginkabb a rendszeres
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babozas noveli, mig az eszkdzhasznalat teljes elmaradésa jelentdsen csokkenti. Az egyéb esz-
kozok alkalmazasa vagy az alkalmankénti haszndlat nem mutatott szignifikans dsszefiiggést a
torténetek kedvelésével. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a baboknak van egy kiilonleges,
pozitiv szerepe a torténetmesélésben, ezért kifejezetten fontos eszk6zok az elsd ¢s masodik év-

folyamos tanulokkal valé munka soréan.

Megvizsgaltuk a RESCUR tanterv elemeinek végrehajthatosagat és az implementacid soran
tapasztalt nehézségeket. A kézikonyv oravazlatai minden esetben egy rovid mindfulness gya-
korlattal kezd6édnek, amely soran a tanulok rahangolédnak az elkdvetkezd orara. Szamos peda-
gogus jelezte a kutatas vezetdjének, hogy egyaltalan nincsen tapasztalata a mindfulness techni-
kaval kapcsolatban, ezért létrehoztunk szdmukra egy online feliiletet, ahol rovid, gyermekeknek
szant magyar nyelvili videdkat és magyar nyelvii mindfulness instrukciokat osztottunk meg. Az
a pedagogus, aki nem érezte felkésziiltnek magat arra, hogy levezesse a gyakorlatokat, lejatsz-
hatta a videokat az osztalyban, ha rendelkezett a megfeleld technikai hattérrel. A kdvetkezokben
elemezziik, hogy sikertiilt-e a pedagogusoknak megvaldsitaniuk a mindfulness gyakorlatokat

(24. tablazat), illetve hogyha nem sikeriilt, annak mi 4allt a hatterében (25. tablazat).

24. tablazat. A mindfulness gyakorlatok megvalositdsa.

Mindfulness megvaldsitasa Fo6 (%) Atlag (SD)

Nem 9 (17)

Néhany oran igen 9(17)

Kb. fele aranyban 5(09.4)

A legtobb oran igen 15 (28,3) 3,34 (1.48)
Igen, minden 6ran 15 (28,3)

Osszesen 53 (100)

Megjegyzés: Teljes minta (N = 53)
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25. tablazat. A mindfulness gyakorlatok sikertelen megvaldsitasanak okai.

Nem (%) Igen (%) Osszehasonlitis
A tanulok nem voltak nyitottak a gyakorlatokra.
Teljes minta 35 (66,0) 18 (34,0) ¥ =2,792
1.évfolyam 16 (80,0) 4 (20,0) p= 10,095
2.évfolyam 19 (57,6) 14 (42,4) VvV =10,230
A pedagogus nem érezte magat felkésziiltnek a megvalositasra.
Teljes minta 40 (75,5) 13 (24,5) v = 1,575
1.évfolyam 17 (85,0) 3 (15,0) p=0,209
2.évfolyam 23 (69,7) 10 (30,3) V=0,172
A pedagdgus nem tudta, hol vannak megosztva a segédanyagok (videodk, instrukciok, zene).
Teljes minta 51(96,2) 2 (3,8) > =0,133
1.évfolyam 19 (95,0) 1(5,0) p=0,715
2.évfolyam 32 (97,0) 1(3,0) V =10,050
Nem allt rendelkezésre technikai hattér a videok, zenék lejatszasahoz.
Teljes minta 52 (98,1) 1(1,9) > =1,682
1.évfolyam 19 (95,0) 1(5,0) p=0,195
2.évfolyam 33(100,0) 0 (0,0) V=0,178
Egyéb ok (pl. id6hiany).
Teljes minta 52 (98,1) 1(1,9) ¥*=0,618
1.évfolyam 20 (100,0)  0(0,0) p=0,432
2.évfolyam 32 (97,0) 1(3,0) V=0,108

Megjegyzés: Teljes minta (N = 53), 1. évfolyam (N = 20), 2. évfolyam (N = 33)

Az eredményekbdl kirajzolodik, hogy a pedagdgus minta tobb, mint fele, 56,6%-a a legtobb
vagy minden 6rdn beépitette a mindfulness gyakorlatokat a foglalkozasokba és a pedagogusok
34,1%-a csak ritkan, vagy egyaltalan nem alkalmazta azokat. A sikertelenség legfébb oka az
volt, hogy a tanulok nem voltak nyitottak a gyakorlatokra (34%). A pedagogusok 24,5%-a nem
érezte Onmagat felkésziiltnek arra, hogy levezesse a tudatossag fokozasat célzo gyakorlatokat,
a fizikai és technikai akadalyok (pl. eszkdzhidny, id6hidny, nem talalta a segédanyagokat) csu-

pan a sikertelenség elenyészd okaiként szerepeltek.

A mindfulness gyakorlatok megvalositasdban az évfolyamok kozotti kiilonbségek feltarasara
Mann-Whitney probat alkalmaztunk, amely nem hozott szignifikans eredményt (Z = - 0,434, p
= 0,664), tehat az osztalyfoktol fiiggetlennek tekinthetjiik azt, hogy milyen gyakorisaggal tudta

a pedagogus a tevékenységet beépiteni a foglalkozasokba.

A sikertelenség okainak osztalyfok szerinti kiilonbségeit Khi-négyzet-teszttel vizsgaltuk, mely
egyik ok esetében sem hozott szignifikans eredményt, ezért elmondhatd, hogy a mindfulness
gyakorlatok elégtelen megvaldsitdsanak okai fiiggetlenek voltak attol, hogy melyik évfolyamon

tanit a pedagogus.

Spearman korrelacioval vizsgaltuk, hogy 6sszefligg-e a mindfulness gyakorlatok megvaldsitasa

a pedagogusok ¢letkoraval és palyan eltoltott idejével. Egyik korrelacid alkalmaval sem
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kaptunk szignifikdns eredményt (¢életkor-megvaldsitas: r = 0,140, p = 0,317; palyan toltott id6-
megvalositas: r = 0,195, p = 0,204).

A mindfulness megvaldsitasat gatld tényezok és a pedagdgusok életkora, palyan eltoltott ideje

kozott sem mutatkozott szignifikéns Osszefiiggés.

Az aktudlis téma bevezetésére alkalmazott torténetek a program nagyon fontos elemét képezik,
mivel felkelthetik a didkok érdeklodését a témakor irant, €s lehetdvé teszik szamukra, hogy
érzelmi és kognitiv szinten azonosuljanak a szereplokkel és a veliik torténtekkel, sajat tapasz-
talataikhoz kapcsoljak azokat, ezaltal el0segitve a tananyag mélyebb megértését és feldolgoza-
sat. Fontosnak tartottuk annak vizsgalatat, hogy a tanulok milyen mértékben kedvelték a torté-
neteket a pedagogusok meglatasa szerint (26. tablazat), ezaltal informacidkat nyerhetiink arrél,
hogy a program adaptacidja soran sziikséges-e a mes€k atalakitasa, a tanulok szamara befogad-

hatobba tétele.

26. tablazat. A tanulok torténetek iranti vonzalma a pedagiogusok megitélése alapjdn.

A torténetek kedvelésének mértéke Foé (%)

Nem kedvelték 5(9,4)
Kevésbé kedvelték 1(1,9)
Kozepesen kedvelték 3(5,7)
Kedvelték 22 (41,5)
Nagyon kedvelték 22 (41,5)
Osszesen 53 (100,0)

Megjegyzés: Teljes minta (N = 53)

A pedagogusok 83%-a nyilatkozott tigy, hogy a tanuldk a torténeteket kedvelték (41,5%), vagy
nagyon kedvelték (41,5%). Ot tanito (9,4%) itélte meg Gigy, hogy a tanulék nem kedvelték a
meseket, harom pedagogus (5,7%) szerint kozepes mértékben, mig egy tanitoé (1,9%) szerint

kismértekben nyertek el a didkok tetszését a torténetek.

Mann-Whitney probat futtattunk annak tesztelésére, hogy mutatkozik-e kiilonbség a torténetek
kedvelésében az osztalyfok tekintetében. A teszt nem hozott szignifikans eredményt (Z = -
0,654, p = 0,513), amibdl arra kdvetkeztethetiink, hogy az elsé és masodik évfolyamon tanito
pedagdgusok megitélése szerint a tanulok hasonld mértékben kedvelték a meséket. A tanulok
altal adott valaszok ezzel szemben azt mutattak, hogy az elsé évfolyamos didkok talaltak von-
zObbnak a meséket, ez az eltérés feltételezhetéen a mar emlitett €életkori sajatossagbol adoédha-

tott, mely szerint a fiatalabb gyermekeknél erdteljesebben jelentkezik a felndttek iranyaba
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tanusitott megfelelési vagy (Crandall et al., 1965; Dadds et al., 1998) és ezért kedvezdbb érté-
keléseket adtak.

A torténet felolvasasa utan a kézikonyvben szereplo kérdések mentén a pedagdgus beszélgetést
kezdeményezett a tanulokkal, ezaltal ellendrizte azt, hogy a gyermekek megértették-e¢ a mese
mondanivaldjat, valamint hozzasegitette 6ket a mélyebb megértéshez, feldolgozashoz, a sajat
tapasztalataikkal valé parhuzamok felallitdsahoz és a véleménylik kifejezéséhez. Felmértiik,
hogy a pedagdgusok meglatasa szerint milyen mértékben nyiltak meg a tanuldk a beszélgetések

soran (27. tablazat).

27. tablazat. A tanulok megnyilasanak mértéke a beszélgetések sordn.

Milyen mértékben nyiltak meg a tanulék a beszélgetések soran _Fé (%) Atlag (SD)

Nem nyiltak meg 509,4)

Kevéssé nyiltak meg 2 (3,8)

Kozepes mértékben nyiltak meg 6 (11,3)

Megnyiltak 1834,0) 0412
Nagyon megnyiltak 22 (41,5)

Osszesen 53 (100,0)

Megjegyzés: Teljes minta (N = 53)

A teljes pedagdgusminta valaszai alapjan elmondhato, hogy atlagosan 3,94-re (SD = 1,25) itél-
ték a tanitok a tanulok megnyilasanak mértekét az 1-5 foku skalan. 41,5%-uk ugy vélte tgy,
hogy a tanulok nagyon megnyiltak, 34,0%-uk szerint pedig megnyiltak a beszélgetések soran.
A minta 9,4%-a nyilatkozott Gigy, hogy a didkjaik nem nyiltak meg a torténetek meghallgatasat

kovetd beszelgetéseken.

Az évfolyamok kozti kiilonbségek feltarasara Mann-Whitney U-tesztet hasznaltunk, ami nem
mutatott szignifikdns eredményt (Z = - 1,432, p = 0,152), tehat az elsé és masodik osztalyos

tanulok megnyilasi hajlanddsaga nem tér el egymastol statisztikailag jelentés mértékben.

Spearman-féle korrelacidval vizsgaltuk, hogy van-e 0sszefiiggés a tanulok beszélgetések alatti
megnyilasa és a kovetkezd valtozok kozott: a pedagdgus mennyire €rezte magat felkésziiltnek
az implementacidra az online tréning utan, osztalylétszam, a pedagdgus hany éve van a palyan,
a pedagogus életkora, 0sszesen hany témakort dolgoztak fel a 2024/25. tanév soran, az osztaly
tanuloi Osszetétele, az otthoni feladatok elkészitése, mikor tartotta a pedagégus a RESCUR o6ra-
kat (az 6rak beillesztése az orarendbe), megfelelonek érezte-e a pedagdgus ezt az idopontot a
RESCUR 6rak megtartasara, milyen mértékben kedvelték a tanuldk a torténeteket €s a mind-

fulness gyakorlatok megvalositasa. A 28. tablazat azokat a valtozokat mutatja be, amelyek
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szignifikans korrelacids kapcsolatban allnak a tanuloknak a csoportos beszélgetések soran ta-

nusitott nyitottsagaval.

28. tablazat. A tanulok beszélgetések soran valo megnyilasanak osszefiiggései egyéb rele-
vans valtozokkal.

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11.

1.

2. 0,065

3.0,382™ 0,344"

4. -0,221-0,411"-0,371"

5.-0,015 0,059 -0,330"0,310"

6. -0,251 -0,183 -0,303" 0,244 0,444™

7. 0,240 0,164 0,340" -0,170-0,337"-0,163

8. 0,334" 0,064 0,464 -0,280-0,485"-0,2350,875"

9. -0,036 0,317" 0,368 -0,180 -0,197 -0,2120,436™* 0,333"
10.0,320" 0,318 0,630 -0,168 -0,265 -0,092 0,309 0,336" 0,407
11.0,206 0,219 0,295 -0,060 -0,080 0,1800,619°°0,532" 0,105 0,292"

Megjegyzés: ** A korrelaci6 szignifikans a 0,01 szinten. *A korrelaci6 szignifikans a 0,05 szinten (kétoldali proba).
A pedagodgus mennyire érezte magat felkésziiltnek az implementaciora az online tréning utan
Osztalylétszam

Milyen mértékben nyiltak meg a tanulok a beszélgetések soran

SNI statuszu tanulok létszama az osztalyban

Hatranyos helyzetii tanulok 1étszama az osztalyban

Egyéb kiilonleges banasmodot igényld tanulok 1étszama az osztalyban

Az otthoni feladatok elkészitése (egész osztaly)

Az otthoni feladatok elkészitése (akik biztosan megkaptak a feladatokat)

Megfelelonek érezte-e a pedagogus az idopontot a RESCUR o6rak megtartasara

Milyen mértékben kedvelték a tanulok a torténeteket

A mindfulness gyakorlatok megvaldsitasa

SE0RXNaN WD

—_ O

A korreléacids vizsgalat eredményei szerint pozitiv irdnyu, kdozepes erdsségli dsszefiiggés (r =
0,382, p = 0,005) mutathato ki a tanulok beszélgetések soran mutatott megnyildsa és a pedago-
gusok implementéciora valo felkésziiltségének érzete kozott. Ez arra utal, hogy minél felké-
sziiltebbnek érezte magat a tanitd a program végrehajtasara, a tanulok annal inkabb képesek
voltak nyitottan kommunikalni, kifejezni az érzéseiket, véleménytiiket az adott témaval kapcso-

latban.

Szintén pozitiv irdnyu, kozepes erdsségli kapcsolatot (r = 0,344, p = 0,012) talaltunk a tanulok
megnyilasa és az osztalylétszam kozott. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a nagyobb 1ét-
szamu osztalyokban jobban megnyiltak a tanulok a beszélgetések soran. Ennek az lehet az oka,
hogy a kisebb létszamu kozosségekben tobb olyan tanuld volt, aki kiilonleges banasmodot igé-

nyelt és allapota miatt nehezebben kommunikalt az érzéseirdl, nehézséget okozott szamara,
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hogy megossza gondolatait az adott témaval kapcsolatban. Ezt tAmasztja ald, hogy az SNI-vel
diagnosztizalt tanuldok szaménak (r = - 0,371, p = 0,006) és az egyéb okok miatt kiilonleges
banasmodot igényld tanuldk szadmanak (r = - 0,303, p = 0,027) névekedésével a megnyilasi
hajlanddsag csokkent. Amikor a korrelaciot ugy végeztiik el, hogy kontrollaltunk az osztalyok-
ban tanuld SNI-s didkok létszamara, akkor nem kaptunk szignifikdns eredményt (r = 0,208, p
=0,139). Hasonl6 megallapitast tehetiink a hatranyos helyzetii tanulokkal kapcsolatban. Ered-
ményeink szerint minél tobb hatranyos helyzetii gyermek tanult az osztalyban, annal kevésbé
itélte meg ugy a pedagdgus, hogy megnyiltak a didkok a beszélgetések soran (r=- 0,330, p =
0,016). A megfigyelt negativ korrelacid valoszintileg annak tudhaté be, hogy a hatranyos hely-
zetli tanulok nagyobb aranya az osztalyban komplexebb pedagdgiai kihivasokat generalt, ame-
lyek elfedték a megnyilasra vonatkoz6 tényleges 6sszefiiggést. Azonban, amikor statisztikailag
kontrollaltunk a hatrdnyos helyzetii tanuldk 1étszaméra, a megnyilas és az osztalylétszdm ko-
zotti korrelacio iranya pozitivra fordult és er6sodott (r = 0,355, p = 0,010). Ez a valtozas a
hatranyos helyzetl tanulok szdmanak konfounderként valo szerepére utal, melynek hatasat ki-

szlirve lathatova valt a vizsgalt valtozok kozotti tényleges pozitiv kapcsolat.

Az otthoni feladatok elvégzésével is Osszefliggésben all a tanuldk beszélgetések alatt mutatott
nyitottsaga, az egész osztalyt tekintve (r = 0,340, p = 0,013) és abban az esetben is, amikor csak
azokat a tanulokat vizsgaltuk, akik biztosan megkapték a feladatokat (r = 0,464, p < 0,001).
Elmondhat6 tehat, hogy azokban az osztalyokban, ahol a tanulok nagyobb aranyban végezték
el sziileikkel kdzdsen az otthoni feladatokat, a pedagdgusok meglatasa szerint nyiltabb volt a
kommunikécid a beszélgetések sordn. A tanuldkkal folytatott beszélgetéseket az is befolyasolta,
hogy a pedagdgus mennyire érezte megfeleldnek azt az idépontot, amikor a RESCUR orakat
tartotta (r = 0,368, p = 0,007). Minél komfortosabb volt a foglalkozasok idépontja, annal kony-
nyebb volt a tanulok szdmara megnyilni. Erds, pozitiv irdnyu kapcsolatot (r = 0,630, p <0,001)
talaltunk a nyitottsag €s a torténetek kedvelése kozott, tehat minél inkabb tetszettek a mesék a
tanuloknak, annal inkabb ugy vélte a tanito, hogy a didkok képesek voltak megnyilni a torténe-
tek feldolgozasa sordn. Gyenge-kozepes erdsségii, pozitiv iranyu egyiittjaras (r = 0,295, p =
0,032) figyelhetd meg a mindfulness gyakorlatok végzése €s a beszélgetések alatti nyitottsag
kozott, tehat azokban az osztalyokban, ahol nagyobb ardnyban sikeriilt megvaldsitani a mind-

fulness tevékenységeket, a tanulok nyitottsaga fokozottabb volt.

A tanterv elemeinek vizsgalata soran kitértiink annak elemzésére, hogy a pedagoégusok megité-

1ése szerint mely programelemek voltak kiilonosen izgalmasak a tanulok szamara (29. tablazat).
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29. tablazat. A tanulok szamdra izgalmas programelemek a pedagdégusok megitélése szerint.

Nem (%) Igen (%) Osszehasonlitis
A pedagodgusok szerint izgalmasak voltak a tanulok szdmara a mindfulness gyakorlatok.

Teljes minta 43 (81,1) 10 (18,9) > =0,789

1.évfolyam 15 (75,0) 5(25,0) p=0,374

2.évfolyam 28 (84,8) 5(15,2) V=0,122

A pedago6gusok szerint izgalmasak voltak a tanulok szamadra a torténetek.
Teljes minta 19 (35,8) 34 (64,2) ¥ =0,241

1.évfolyam 8 (40,0) 12 (60,0) p=0,624

2.évfolyam 11 (33,3) 22 (66,7) V =10,067

A pedagodgusok szerint izgalmasak voltak a tanulok szamara a beszélgetések.
Teljes minta 18 (34,0) 35 (66,0) x> =0,015

1.évfolyam 7 (35,0) 13 (65,0) p=0,901

2.évfolyam 11 (33,3) 22 (66,7) V=0,017

A pedagodgusok szerint izgalmasak voltak a tanulok szamara a kozos tevékenységek.
Teljes minta 20 (37,7) 33 (62,3) ¥ =0,721

1.évfolyam 9 (45,0) 11 (55,0) p =0,396

2.évfolyam 11 (33,3) 22 (66,7) V=0,117

A pedago6gusok szerint izgalmasak voltak a tanulok szamara a feladatlapok.
Teljes minta 52 (98,1) 1(1,9) ¥=0,618

1.évfolyam 20 (100,0)  0(0,0) p=0,432

2.évfolyam 32 (97,0) 1(3,0) V=0,108

Megjegyzés: Teljes minta (N = 53), 1. évfolyam (N = 20), 2. évfolyam (N = 33).

A teljes mintat vizsgalva megallapithat6, hogy a pedagdgusok megitélése szerint a RESCUR
tanterv interaktiv elemei, a beszélgetések (66,0%), a torténetek meghallgatasa (64,2%) és a ko-
z0s tevékenységek (62,3%) joval izgalmasabbak voltak a tanuldk szadmara, mint a mindfulness
gyakorlatok (18,9%) és a feladatlapok kitoltése (1,9%). A beszélgetések, a torténetek és kdzos
jatékok azok, amelyek a pedagogusok szerint fenntartjdk a gyermekek figyelmét és bevonjak
Oket a tanulasi folyamatba. A feladatlapok és a mindfulness gyakorlatok jelentds fejlesztési te-

riiletet jelentenek, mivel ezek a legkevésbé izgalmas elemek a tanulok szamara.

A Khi-négyzet-proba eredményeibdl kidertiil, hogy az 1. és 2. évfolyamon tanit6 pedagdégusok
valaszai nincs statisztikailag szignifikans kiilonbség a RESCUR program izgalmas elemeinek

megitélésében.

Khi-négyzet-probaval megvizsgaltuk, hogy a meseolvasas kdzben a szemléltetd eszkozok (pl.
babok) hasznalata dsszefliggésben all-e a kiilonboz6é programelemek izgalmasnak itélésével.
Az elemzés szignifikdns, kdzepes erdsségli 0sszefiiggést tart fel a torténetek kedvelése és az
eszkOzhasznalat mellézése kozott (x> = 8,209, p = 0,004, V =0,394). Nyolc pedagdgus, aki nem
hasznalt szemléltetd eszkozoket, ugy itélte meg, hogy a tanulok szdmara nem voltak izgalmasak
a torténetek, mig harom tanito, aki nem hasznalt eszkozt, gy vélte, hogy a didkok szerint a

mesék izgalmasak voltak. Az eszkdzhasznald pedagdgusokat tekintve 11-en nyilatkoztak tgy,
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hogy a tanuldik szdmara nem voltak izgalmasak a mesék és 31-en mondtak azt, hogy a torténe-
tek izgalmasak voltak a didkok szamadra. Szintén statisztikailag szignifikdns, mérsékelt erdsségii
eredmény mutatkozott a rendszeres bab és egyéb eszkoz alkalmazasa és a kozos tevékenységek
(jaték, alkotas) izgalmasnak itélése kozott (x> = 4,101 , p = 0,043, V = 0,278). Feltételezheto,
hogy azok a pedagdgusok, akik rendszeresen alkalmaztak babokat és mas szemléltetd eszkozo-
ket, alapvetOen jatékosabbak és nyitottabbak a nem hagyomanyos tanitdsi modszerekre. Ez a
pedagogiai attitid lehetdve tette szamukra, hogy az interaktiv tevékenységeket is konnyedeb-
ben ¢€s €lvezetesebben vezessék, ami kozvetleniil hozzajarulhatott a tanulok nagyobb foku el-
kotelezodéséhez és a kozos jaték, alkotas fokozottabb élvezetéhez. Tovabba szignifikans, mér-
sékelt erOsségli 0sszefliggést talaltunk a rendszeres bab és eszkdzhasznalat és a mindfulness
gyakorlatok izgalmasnak itélése kozott (y*> = 4,284, p = 0,038, V = 0,284). Feltételezésiink sze-
rint a babokat, eszkdzoket rendszeresen hasznald pedagdgusok nagy valdszinliséggel kreativab-
bak, nyitottabbak és ez a megkozelités lehetdvé tette, hogy az olyan elvont és a gyermekek
szamara szokatlannak tiin0 gyakorlatokat, mint a mindfulness, konnyedén és a tanuldk szamara

vonzd médon adjak 4t.

A RESCUR tanterv elemeinek végrehajthatosdganak vizsgalatakor kitértiink arra, hogy meg-
kérdezziik a pedagogusokat, mely programelemek implementacidja okozott szamukra nehézsé-

get. Az eredményeket a 30. tablazat szemlélteti.

30. tablazat. A pedagogusok megitélése szerint nehezen végrehajthato programelemek.

Nem (%) Igen (%) Osszehasonlitas
A pedagogusok szerint nehéz volt végrehajtani a mindfulness gyakorlatokat.

Teljes minta 38 (71,1) 15 (28,3) v =0,173

1.évfolyam 15 (75,0) 5(25,0) p=0,678

2.évfolyam 23 (69,7) 10 (30,3) VvV =0,057

A pedagogusok szerint nehéz volt végrehajtani a torténetmesélést.

Teljes minta 50 (94,3) 3(5,7) 2= 5,247

1.évfolyam 17 (85,0) 3(15,0) p =0,022

2.évfolyam 33 (100,0)  0(0,0) VvV =0,315

A pedagdgusok szerint nehéz volt végrehajtani a beszélgetéseket.

Teljes minta 49 (92,5) 4(7,5) v =1,139

1.évfolyam 16 (80,0) 4 (20,0) p=0,008

2.évfolyam 33 (100,0)  0(0,0) V =0,367

A pedagogusok szerint nehéz volt végrehajtani a kdzos tevékenységeket (jaték, alkotas).
Teljes minta 44 (83,0) 9(17,0) ¥ =12,073

1.évfolyam 12 (60,0) 8 (40,0) p <0,001

2.évfolyam 32 (97,0) 1(3,0) VvV =0,477

A pedagodgusok szerint nehéz volt végrehajtani az iskolai feladatlapok kitoltetését.
Teljes minta 37 (69,8) 16 (30,2) = 1,467

1.évfolyam 12 (60,0) 8 (40,0) p=0,226

2.évfolyam 25 (75,8) 8 (24,2) V=0,166

Megjegyzés: Teljes minta (N = 53), 1. évfolyam (N = 20), 2. évfolyam (N = 33).
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A teljes mintat tekintve megallapithatd, hogy a torténetmesélés (94,3%), a beszélgetések
(92,5%) és a kozos tevékenységek (83,0%) végrehajtasa a pedagdgusok tobbsége szerint nem
volt nehéz. A mindfulness gyakorlatok (28,3%) és az iskolai feladatlapok kitdltetése (30,2%)
viszont a végrehajtds szempontjabol problémasabb teriileteknek bizonyultak, a pedagdégusok

mintegy harmada jelezte, hogy nehéz volt ezeket implementalni.

Az évfolyamok kozatti kiilonbségek feltarasara elvégzett Khi-négyzet-probak tobb teriileten is
statisztikailag szignifikans, kozepes erdsségli osszefliggést mutattak. Az évfolyam ¢€s a prog-
ramelemek implementalasanak megitélése kozotti kapcsolat a torténetmesélés (y* = 5,247, p =
0,022, V = 0,315) és a beszélgetések (y*> = 7,139, p = 0,008, V = 0,367) esetében egyarant
kozepes mértékil volt. A legerdsebb, szintén kdzepes tartomanyba esd, de a szignifikancia te-
kintetében legmarkdnsabb 6sszefliggés a kozos tevékenységek végrehajtdsanak megitélésénél
mutatkozott (y* = 12,073, p < 0,001, V = 0,477). Mindharom programelem implementaci6ja az
els6 évfolyamon tanitd pedagdgusok szamara okozott fokozottabb nehézséget. A mindfulness
gyakorlatok és a feladatlapok végrehajtasi nehézségének megitélésében nem volt szignifikdns
kiilonbség a két évfolyam kozott. A pedagdgusok mindkét évfolyamon hasonldan nehéznek
itélték az implementaciojukat, ami arra utalhat, hogy a kihivasok forrasa fiiggetlen az évfo-

lyamtol.

Mann-Whitney probaval vizsgaltuk, hogy talalunk-e 6sszefliggést a pedagogusok tréning utan
érzett felkésziiltsége és a programelemek nehezen végrehajthatonak megitélése kozott, am

egyik esetben sem kaptunk szignifikans eredményt.

A (d) kutatasi kérdésiink arra vonatkozott, hogy a pedagoégusok milyen mértékben tartjak a
RESCUR o¢rékat beilleszthetonek a hazai tantervbe. A kérdés megvalaszolasdhoz sziikséges
volt megvizsgalnunk, hogy a pedagdgusok mikor tartottdk a RESCUR oréakat, hogyan tudtak
azokat beilleszteni a napirendbe. Magyarorszagon az altalanos iskola 1-4. évfolyama szamara
késziilt kerettantervben nincsen osztalyfénoki ora, ahova beilleszthetd lett volna a RESCUR
tanterv, ezért a tanitok tobbsége valamely mas tandra helyett vagy a délutani idészakban tudta
megtartani a foglalkozasokat. Néhany iskoldban az iskolavezetés tigy dontott, hogy a kutatas-
ban résztvevo osztalyoknak biztositanak heti egy 45 perces idokeretet az drarendbe illesztve,
de nem ez volt a jellemz6 gyakorlat. Voltak pedagdgusok, akik etika 6ran implementaltdk a
programot. Ebben az esetben az volt a probléma, hogy azok a tanuldk, akik hittanra jartak, nem

tudtak részt venni a foglalkozdsokon, mivel az etika és a hittan egy iddben, de kiilon
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tanteremben zajlott. A 31. tablazatban mutatjuk be, hogy a pedagdgusok hogyan tudtik beil-
leszteni a RESCUR foglalkozasokat az 6rarendbe.

31. tablazat. A RESCUR foglalkozdsok beillesztése az orarendbe.

Nem (%) Igen (%) Osszehasonlitis
Etika oran tartotta a RESCUR foglalkozédsokat a pedagdgus.
Teljes minta 41 (77,4) 12 (22,6) ¥ =0,102
1.évfolyam 15 (75,0) 5(25,0) p=0,749
2.évfolyam 26 (78,8) 7(21,2) V =0,044
A délutani idészakban (napkoziben) tartotta a RESCUR foglalkozasokat a pedagogus.
Teljes minta 31 (58,5) 22 (41,5) ¥ =0,161
1.évfolyam 11 (55,0) 9 (45,0) p=0,688
2.évfolyam 20 (60,6) 13 (39,4) V = 0,055
Az iskolavezetés kiilon, orarendbe illesztett idékeretet biztositott a RESCUR foglalkozasok szamara.
Teljes minta 49 (92,5) 4(7,5) > = 0,299
1.évfolyam 19 (95,0) 1(5,0) p=0,585
2.évfolyam 30 (90,9) 39,1 V=0,075
Mas tandra helyett tartotta a RESCUR foglalkozasokat a pedagogus.
Teljes minta 41 (77,4) 12 (22,6) ¥ =0,128
1.évfolyam 16 (80,0) 4 (20,0) p=0,721
2.évfolyam 25(75,8) 8(24,2) V =0,049

Nem tudta beilleszteni a RESCUR foglalkozasokat az drarendbe a pedagdgus, ezért nem tartotta
meg/ritkan tartotta meg oket.

Teljes minta 49 (92,5) 4(7,5) 2 =0,299
1.évfolyam 19 (95,0) 1(5,0) p=0,585
2.évfolyam 30 (90,9) 3(9,1) V = 0,075

Megjegyzés: Teljes minta (N = 53), 1. évfolyam (N = 20), 2. évfolyam (N = 33).

A pedagogusok legnagyobb része, 41,5%-a a délutani idészakban, 22,6%-uk az etika tantargy
keretén beliil, szintén 22,6%-uk pedig egy masik tantargy (pl. testnevelés, rajz, olvasas) helyett
tudta megtartani a RESCUR foglalkozasokat. Négy pedagogus (7,5%) szamara az iskolavezetés
biztositott orakeretet a déleldtti idésavban a RESCUR 6rak megtartdsara, €s szintén négy
(7,5%) tanit6 volt, akik sehogyan sem tudtak beilleszteni a foglalkozasokat a napirendbe, ezért

csak ritkan, vagy egyaltalan nem tartottak meg a RESCUR orakat.

Az évfolyamok kozotti kiilonbségeket Khi-négyzet-probaval teszteltiik. Egyetlen esetben sem
mutatkozott szignifikdns 0sszefiiggés, ezért elmondhato, hogy az osztalyfok nem befolyasolta
azt, hogy milyen idOpontban hajtottak végre, hogyan tudtik beilleszteni a napirendbe a progra-

mot a pedagdgusok.

A kutatds szempontjabol relevans volt felmérni, hogy a pedagogusok megfelelonek érezték-e
az adott id6pontot, amikor lehetdségiik volt megtartani a RESCUR foglalkozéasokat. A tanitok
54,7%-a nyilatkozott Ggy, hogy az iddpontot nem érezte megfelelének, mig 45,3%-uk szamara

alkalmasnak bizonyult az implementacidra. Ezt kovetden Khi-négyzet-probaval vizsgaltuk
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meg, hogy van-e 0sszefliggés a felhasznalt idépont tipusa (pl. etika 6ra, napkozi) és az idépont

megfeleldségének szubjektiv megitélése kozott (32. tablazat).

32. tablazat. Megfelelonek érezték-e a pedagogusok az idopontot a RESCUR foglalkozasok
megtartdsdra.

Nem megfelelé Megfelelé

(%) (%) Osszehasonlitas
Etika o6ran tartotta a RESCUR foglalkozasokat a pedagogus.
Teljes minta 3(25,0) 9 (75,0) ¥ =5,529
p=10,019
V=0,323
A délutani idészakban (napkoziben) tartotta a RESCUR foglalkozasokat a pedagogus.
Teljes minta 18 (81,8) 4 (18,2) = 11,150
p <0,001
V =10,459
Az iskolavezetés kiilon, 6rarendbe illesztett idokeretet biztositott a RESCUR foglalkozasok szamara.
Teljes minta 0(0,0) 4 (100,0) > =5,228
p=0,022
vV=0,314
Mas tanoéra helyett tartotta a RESCUR foglalkozasokat a pedagogus.
Teljes minta 5(41,7) 7 (58,3) ¥ = 1,066
p=10,302
V=0,142

Nem tudta beilleszteni a RESCUR foglalkozasokat az drarendbe a pedagdgus, ezért nem tartotta
meg/ritkan tartotta meg oket.
Teljes minta 4 (100,0) 0(0,0) = 3,581

p=0,058

V = 0,260

Megjegyzés: Teljes minta (N = 53).

A proba eredményei szerint az iskolavezetés altal biztositott kiilon 6rarendi 6ra 100%-ban meg-
feleldnek bizonyult a foglalkozasok megtartasara. A teszt szignifikans eredménye (¥* = 5,228,
p = 0,022, V = 0,314) alatdmasztja, hogy ez a fajta vezetdi tdmogatds megfeleld lehetdséget
teremt a program megvalositasahoz. Az etika tandrak idépontja is idedlisnak bizonyult, a tani-
tok 75,0%-a értékelte pozitivan. A kiilonbség szignifikans (y* = 5,529, p = 0,019, V = 0,323),
tehat az etika ora tematikaja és elhelyezkedése a tanitasi napban (a déleldtti orarend részeként)
alkalmas a RESCUR témak feldolgozasara. A délutani (napkozi) idészak bizonyult a legke-
vésbé idealisnak a foglalkozasok végrehajtasara. A pedagdgusok tilnyomo tobbsége, 81,8%-a
itélte alkalmatlannak ezt az id6pontot, €s mindossze 18,2% tartotta alkalmasnak. Ez az 6ssze-
fliggés mutatta a legszignifikansabb eltérést és a legerdsebb hatasméretet (x> = 11,150, p <
0,001;V = 0,459), ami azt jelezheti, hogy a didkok délutani faradtsdga €s a napkozi keretei
erdsen hatraltatjak a program sikeres implementéacidjat. Nem talaltunk statisztikailag jelentds
eltérést a mas tanora helyett megtartott RESCUR foglalkozasok esetében (x> = 1,066, p = 0,302,

V =0,142), ami arra utalhat, hogy a kényszerbdl felhasznalt més tandrdk megitélése megoszlik
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a pedagbdgusok kozott (58,3% megfeleld - 41,7% nem megfeleld) és nem tekinthetd egyértel-
miien megfeleld vagy nem megfeleld megoldasnak. Azok a pedagdgusok pedig, akik egyaltalan
nem vagy csak ritkan tudtdk megtartani a RESCUR orakat, evidensen nem tartottak megfeleld-

nek a lehetdségeket.

Az (e) kutatasi kérdésiink megvalaszoldsa soran annak felmérésére torekedtiink, hogy a peda-
gbgusok milyen mértékben tartjak hasznosnak a RESCUR tantervet. A pedagdgusi kérddiv ide
vonatkoz6 valaszainak elemzésekor az volt a célunk, hogy feltarjuk a program soran észlelt
valtozasokat a tanulok egyéni és tarsas készségeiben, a program folytatisara és ajanlasara vo-
natkoz6 pedagdgusi attitidoket, a pedagogusok személyes adataival (életkor, palyan toltott
1d6), a pedagogusok tréning utani felkésziiltség-érzetével, a kézikonyv nyelvi érthetdségének
¢és kovethetdségének megitélésével, a feldolgozott témakdrokkel, az osztalyok tanuldi dsszeté-
telével €s a sziilok bevonasaval valo Osszefiiggéseket. A RESCUR program azon észlelt hata-
sait, amelyek az osztalyok szocioemocionalis 1égkorére vonatkoznak, a (g) kutatasi kérdés men-

tén mutatjuk be.

A pedagogusok az altaluk észlelt, a tanuldk egyéni és tarsas készségeiben, képességeiben a
program soran tortént valtozasokat 6tfokozata Likert-skalan itélték meg, ahol az 1-es a ,,nem”
valaszt, az 5-0s a ,teljesen egyetértek” valaszt jelolte. A tanitoknak lehetdségiik volt a ,,nem
tudom megitélni” valasz adasara is, amit a statisztikai elemzés soran hidnyzo valaszként (mis-
sing) kezeltiink. A 33. tdbldzatban mutatjuk be a tételekre adott valaszok gyakorisagat €s atla-

gait.
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33. tablazat. A tanuldk egyéni és tarsas készségeiben, képességeiben tortént viltozdsok a
program sordn, a pedagogusok megitélése szerint (az dtlagok szerint csokkend sorrendben).

Té

Inkabb

Kozepes mér-

Inkabb

Teljesen egyet-

Nem tudom

el Nem (%) e (%) tékben (%) igen (%) értek (%) megitélni (%) Atlag (SD)
1. 2(3.8) 1(1.9) 10 (18.,9) 23 (43.4) 10 (18,9) 7(13.2) 3,83 (0,95)
2. 3(5,7) 3(5,7) 9(17,0) 14 (26,4) 16 (30,2) 8 (15,1) 3,82 (1,19)
3 2(3.8) 2(3.8) 13 (24,5) 15 (28,3) 14 (26,4) 7(13,2) 3,80 (1,07)
4. 2(3.8) 3(5,7) 15 (28,3) 15 (28,3) 10 (18,9) 8 (15,1) 3,62 (1,05)
5. 2(3,8) 3(5,7) 15 (28,3) 19 (35,8) 7(13,2) 7(13,2) 3,57 (0,98)
6. 3(5,7) 5(9,4) 12 (22,6) 16 (30,2) 10 (18,9) 7(13,2) 3,54 (1,15)
7. 2(3,8) 3(5,7) 20 (37,7) 11 (20,8) 8 (15,1) 9 (17,0) 3,46 (1,02)
8. 3(5,7) 5(9,4) 15 (28,3) 14 (26,4) 7(13,2) 9 (17,0) 3,39 (1,10)
9, 3(5,7) 3(5,7) 17 32,1) 16 (30,2) 5(9,4) 9 (17,0) 3,39 (1,02)
10.  3(57) 3(5,7) 19 (35,8) 11 (20,8) 7(13,2) 10 (18,9) 3,37 (1,07)
1. 5(094) 3(5,7) 20 (37,7) 11 (20,8) 8 (15,1) 6 (11,3) 3,30 (1,16)
2. 3(57) 2(3,8) 21 (39,6) 15 (28,3) 3(5,7) 9 (17,0) 3,30 (0,93)
13. 2338 5(9,4) 18 (34,0) 10 (18,9) 5(9,4) 13 (24,5) 3,28 (1,01)
14. 4(7,5) 3(5,7) 16 (30,2) 12 (22,6) 5(9,4) 13 (24,5) 3,28 (1,11)
15 5(9.4) 2(3.8) 20 (37,7) 7(13,2) 7(13,.2) 12 (22,6) 3,22 (1,17)
16.  4(1.5) 3(5,7) 19 (35,8) 11 (20,8) 4(7,5) 12 (22,6) 3,20 (1,05)
17.  6(11,3) 4(7,5) 14 (26,4) 11 (20,8) 4(7,5) 14 (26,4) 3,08 (1,20)
18.  4(7.5) 4(7,5) 19 (35,8) 8 (15,1) 3(5,7) 15 (28,3) 3,05 (1,04)
19. 5(94) 5(9,4) 18 (34,0) 7(13,2) 5(9,4) 13 (24,5) 3,05 (1,15)
20 5(94) 6 (11,3) 12 (22,6) 8 (15,1) 4(7,5) 18 (34,0) 3,00 (1,20)
21, 7(132) 9 (17,0) 8 (15,1) 8 (15,1) 5(9,4) 16 (30,2) 2,86 (1,34)
22. 6(11,3) 4(7,5) 22 (41,5) 3(5,7) 3(5,7) 15 (28,3) 2,82 (1,06)
Megjegyzés: N = 53.

1. A tanulok kifejezik az érzéseiket.

2. A tanulok elfogadjak azt, aki valamilyen tekintetben kiilonbdzik a tobbségtdl.

3. A tanulok kommunikacios készségei fejlodtek.

4. A tanulok tobbet segitenek egymasnak.

5. A tanulok megértéen viszonyulnak masok érzései felé.

6. A tanulok kozotti egylittmiikddés javult.

7. A tanuldk hatékonyabban képesek kiallni dnmagukért.

8. A tanuldk konnyebben baratkoznak.

9. A tanuldk optimistabban gondolkodnak.

10. A tanulok konfliktuskezelési képessége javult.

11. A tanulok megtanultak aktivan odafigyelni, amikor valaki beszél hozzajuk.

12. A tanulok felismerik sajat erdsségeiket.

13. A tanulok felismerik a negativ gondolatokat és képesek azokat atformalni pozitivva.

14. A tanulok hatékonyabban kezelik az indulataikat.

15. A tanuldk 6nismerete javult.

16. A tanulok problémamegoldasa javult.

17. A tanulok tanorai figyelemfenntartasa javult.

18. A tanuldk hatékonyabban kezelik a szorongést.

19. A tanulok hatékonyabban kezelik a kudarcokat.

20. A tanulok iskola iranti elkotelez6dése nott.

21. A tanulok iskolai teljesitménye nott.
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22. A tanuldk képesek célokat megfogalmazni és tervet késziteni az elérésiikre.

Vizsgalatunk ezen szakaszaban a pedagogusok visszajelzései alapjan feltételezett valtozasokat
elemeztiik, arra fokuszalva, hogy mely reziliencidt tdmogat6 egyéni és szocialis készségek te-
riiletén mutatkozott a valaszadok szerint relevans valtozas. A valtozok végig folytonos rendben
csokkennek, csoportosulasok és kiemelkedd értékek nem voltak megfigyelhetok. Wilcoxon-
féle paros rangprobat alkalmaztunk a tételek 0sszehasonlitasa sordn, hogy feltaruljon, a peda-
gogusok értékelése szerint van-e szignifikans kiilonbség az egyes programcélként definialt ké-
pességek ¢és készségek fejlodése kozott. Az elsd négy tételt paronként vizsgalva nem talaltunk
szignifikans kiilonbséget, tehat ezeken a teriileteken a tanitok megitélése szerint a fejlodés ha-
sonld volt (pl. érzések kifejezése - a tanulok tobbet segitenek egymdsnak: Z = - 1,496, p =
0,135). A legmagasabb atlagok azt mutattak, hogy a tanitok a legnagyobb mértékii fejlodést a
tarsas €s érzelmi teriileten, az érzések kifejezése (M = 3,83, SD = 0,95), az elfogado attitid (M
=3,82, SD =1,19) ¢és a kommunikécios készségek (M = 3,80, SD = 1,07) tekintetében észlelték.
A Wilcoxon-proba soran az elsd statisztikailag jelentds eltérés a tanulok érzéskifejezése és a
masok érzéseihez valé megértd hozzaallas kozott mutatkozott (Z = - 2,546, p = 0,011, r =
0,349). A pedagogusok észlelése szerint a program a sajat érzelmek verbalis kifejezését hang-
sulyosabban mozgositotta, mint a masok irdnyaba mutatott empatiat. A reziliencia szempontja-
bol ez az eredmény azt jelzi, hogy a foglalkozésok soran az egyéni Onkifejezés és az érzelmi
Onszabalyozas alapjai (amelyek a belsé védoéfaktorok kozé tartoznak) hamarabb valtak latha-
tova, mint a komplexebb, nézOpontvaltast igénylé empatia. A legalacsonyabb mértékii valtozast
az olyan egyéni kompetencidkban észlelték a pedagdgusok, mint az iskolai teljesitmény (M =
2,86, SD = 1,34), valamint a célok kitizése €s tervezés (M =2,82, SD = 1,06). A tanitok a ,,nem
tudom megitélni” valaszt nagyobb ardnyban adtak az egyéni valtozasra vonatkozo tételek ese-
tében, ami arra utalhat, hogy ezen teriiletek nehezebben megfigyelhetdk a pedagoégusok sza-
mara, ezért kevésbé tudtak eldonteni, hogy a RESCUR foglalkozasok szerepet jatszottak-e a
valtozasban vagy sem. Azon tanitok pedig, akik valaszoltak ezekre az itemekre, a fejlodést ke-
vésbé pozitivnak értékelték, mint a szocialis €s érzelmi teriileteken bekdvetkezd valtozasokat.
Az eredmények értelmezését arnyalja a mérdeszkdz modszertani sajatossaga, a pedagogusok

osztalyszintli értékelése kevésbé volt alkalmas az egyéni fejlodési kiillonbségek megragadasara.

Az adatok feldolgozdsanak ezen szakaszaban felmeriilt az igény a kérdodivtételek mogott meg-
huzodo dimenziok feltarasara, az azonositott tételek skalakba torténd Osszevonasara PCA se-
gitségével. A pedagdgus minta elemszama (N = 53) azonban nem volt elegendden magas a

stabil és megbizhato faktorstruktara kinyeréséhez, emellett a valaszokban tapasztalhatd jelentds
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hianyzo érték ardny tovabb rontotta a PCA elvégzéséhez sziikséges mintanagysagot és a korre-
lacios matrix pontossagat. Ezen mddszertani korldtok miatt ugy dontottiink, hogy a tovabbi

elemzéseket tételszinten végezziik el.

A pedagogusok szakmai és demografiai jellemzdi, valamint a RESCUR program sordn a tanu-
10k készségeiben és képességeiben bekdvetkezett valtozasok pedagdgusi megitélése kozotti
Osszefiiggések feltarasara Spearman-féle korrelaciot végeztiink. Az elemzés célja az volt, hogy
azonositsuk, a pedagoégusok életkora, palyan eltoltott ideje, az osztalyfok vagy az osztalyok
tanuldi Osszetétele befolyasold szerepet jatszik-e abban, ahogyan a program hasznossagat ész-
lelik. A tanitok életkora és palyan toltott ideje egy esetben sem mutatott szignifikans dsszefiig-
gést egyik vizsgalt fejlodési teriilettel sem. Az osztalyfokot tekintve két esetben, a konfliktus-
kezelési képesség javulasa (r = 0,325, p = 0,034) és a tanulok 6nmagukért valo kiallas képessé-
gének fejlodése (r = 0,317, p = 0,036) tekintetében talaltunk statisztikailag jelentds, pozitiv
irany1, kdzepesen erds kapcsolatot. Ez azt jelenti, hogy a masodik osztalyos tanulok fejlédése
ezen a két teriileten jelentdsebb volt a pedagdogusok megitélése szerint, mint az elsd évfolyamra
jaré didkoké. Az osztalyok tanuldi Osszetétele €s a program hatdsara tortént valtozas tanitoi
megitélése kozott szamos szignifikans egyiittjarast talaltunk. Az SNI statuszu tanulok 1étszama
tobb valtozoval mutatott negativ irdnyu, kozepes erdsségli szignifikans 0sszefliggést: a barat-
kozéssal (a tanulok konnyebben baratkoznak) (r = - 0,397, p = 0,008), a segitségnyujtassal (a
tanulok tobbet segitenek egymasnak) (r = - 0,342, p = 0,021), az optimizmussal (a tanulok op-
timistdbban gondolkodnak) (r = - 0,427, p = 0,004), a kudarckezeléssel (a tanulok hatékonyab-
ban kezelik a kudarcokat) (r =- 0,375, p = 0,017), a szorongas hatékonyabb kezelésével (r = -
0,407, p=0,011), a tandrai figyelemfenntartas javulasaval (r = - 0,342, p = 0,033) és az iskolai
teljesitmény novekedésével (r = - 0,330, p = 0,046). A kiemelten tehetséges tanulok létszama
két fejlodési teriilettel mutatott pozitiv irany1, kozepesen erds, szignifikans egyiittjarast, a kom-
munikécios készségek fejlodésével (r = 0,364, p = 0,013) €s az iskolai teljesitmény névekedé-
sével (r = 0,341, p = 0,039). Az egy¢éb kiilonleges bandsmodot igényld tanuldk (akik nem tar-
toztak az egyik vizsgalt kategoriaba - pl. BTMN vagy SNI statusz - sem) létszama két fejlédési
tertilettel jelzett negativ irdnyu, kdzepes €s gyenge erdsségt, szignifikans kapcsolatot, a kom-
munikécios készségek fejlodésével (r=- 0,311, p = 0,013) és az aktiv hallgatassal (a tanulok
megtanultak aktivan odafigyelni, amikor valaki beszél hozzajuk) (r = - 0,290, p = 0,048). A
kiilfoldi tanulok 1étszama szamos fejlodési tertilettel allt pozitiv iranyu, kdzepesen erds, szigni-
fikans Osszefliggésben: a kommunikécios készségek fejlodésével (r = 0,380, p = 0,009), az ér-

zések kifejezésének fejlodésével (r = 0,291, p = 0,050), az empatia fejlédésével (r = 0,451, p =
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0,002), a baratkozassal (r = 0,303, p = 0,046), az optimizmussal (r = 0,405, p = 0,0006), a sajat
erdsségek felismerésével (r= 0,459, p = 0,002), a negativ gondolatok pozitivva formalaséaval (r
=0,490, p=0,001), a problémamegoldo képesség javulasaval (r= 0,415, p =0,007), a célkitii-
zéssel és tervezéssel (r = 0,336, p = 0,039), az 6nismeret javulasaval (r = 0,364, p = 0,019), a
kudarckezeléssel (r = 0,381, p = 0,015) és a szorongas kezelésével (r = 0,428, p = 0,007). A
roma tanulok létszama kettd fejlodési teriilettel allt pozitiv irdnyu, kdzepes erdsségli szignifi-
kans kapcsolatban, a negativ gondolatok pozitivva formaldsaval (r = 0,382, p = 0,015) ¢és a
problémamegoldo képesség javulasaval (r = 0,332, p = 0,034). Mas esetben nem talaltunk sta-
tisztikailag jelentds (p < 0,05) Osszefliggést az osztalyok tanuloi dsszetétele €s a vizsgalt fejlo-

dési teriiletek kozott.

A pedagogusok tréning utani felkésziiltségének érzete és a program tanuloi készség- és képes-
ségfejlodésre gyakorolt hatasanak tanitoi megitélése kozott tobb fejlddési teriilet esetében ta-
laltunk pozitiv iranyu, kozepes erdsségli szignifikans egylittjarast. Ez arra enged kovetkeztetni,
tdsebb fejlddést tapasztaltak a tanulok kommunikacids készségeinek fejléddésében (r = 0,418, p
=0,004), az aktiv hallgatasban (r = 0,310, p = 0,034), a tanulok érzelemkifejezésében (r= 0,361,
p = 0,014), a tanuldk kozotti egymitkddésben (r = 0,322, p = 0,029), a konfliktuskezelésben (r
=0,378, p=0,012), és az optimista gondolkodasban (r = 0,312, p = 0,033).

A tanitok megitélése a pedagdgusi kézikonyv nyelvi érthetdségérdl és kdvethetdségérol, vala-
mint a RESCUR tanuldi készség- €s képességfejlodésre gyakorolt észlelt hatdsanak tanitoi per-
cepcidi kozott szamos fejlédési teriilet esetében mutatkozott pozitiv irdnyu, kozepes erdsseégii
szignifikans Osszefiiggés, melyeket a konnyebb attekinthetdség érdekében a 34. tdblazatban

mutatunk be.
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34. tablazat. Szignifikdns osszefiiggések a pedagogusi kézikonyv nyelvi érthetdsége és kivet-
hetosége, valamint a tanulok készségeiben és képességeiben tortént valtozdasok tanitoi per-
cepcioi kozott.

Té-  Milyennek taldlta a pedagogusi kézikonyvet nyelvi ért-  Milyennek talalta a pedagogusi kézikonyvet kovetheto-

tel het6ség szempontjabél ség, attekinthetség szempontjibol
T ) p -1” ) 1Y

L. 0,435 0,003 0,358 0,015
2. 0,295 0,049

3. 0,458 0,001 0,471 0,001
4. 0,315 0,033 0,296 0,046
5. 0.375 0,010 0,404 0,005
6. 0,316 0,037 0,303 0,046
7. 0,382 0,011 0,392 0,009
8. 0,346 0,023 0,429 0,005
9. 0,415 0,004 0,464 0,001
10. 0,399 0,007

11. 0,367 0,020 0,422 0,007
12. 0,409 0,008 0,316 0,044
13. 0,394 0,013
14. 0,405 0,012
15. 0,421 0,007
16. 0,338 0,047
17. 0,325 0,047

Megjegyzés: N = 53.
. A tanulok kifejezik az érzéseiket.
A tanulok elfogadjak azt, aki valamilyen tekintetben kiilonbozik a tobbségtol.
A tanulok kommunikacios készségei fejlodtek.
A tanulok megértden viszonyulnak masok érzései felé.
A tanulok kozotti egytittmiikodés javult.
A tanuldk konnyebben baratkoznak.
A tanuldk optimistabban gondolkodnak.
A tanulok konfliktuskezelési képessége javult.
A tanulok megtanultak aktivan odafigyelni, amikor valaki besz¢l hozzajuk.
. A tanulok felismerik sajat er6sségeiket.
. A tanulok felismerik a negativ gondolatokat és képesek azokat atformalni pozitivva.
. A tanuldk problémamegoldasa javult.
. A tanulok tandrai figyelemfenntartasa javult.
. A tanuldk hatékonyabban kezelik a szorongast.
. A tanuldk hatékonyabban kezelik a kudarcokat.
. A tanuldk iskola iranti elkotelezddése nott.
. A tanuldk képesek célokat megfogalmazni és tervet késziteni az elérésiikre.

PN AW
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A tanév soran feldolgozott RESCUR témakorok mennyisége (hany témat dolgoztak fel a peda-
gbgusok) €s a tanterv tanuldi készség- €s képességfejlodésre gyakorolt észlelt hatasanak peda-

gbgusi percepcioi kozott nem talaltunk szignifikdns Osszefiiggést. A hétbdl négy kiilonbozo
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témakor feldolgozottsaga (feldolgoztak-e a tanév soran vagy nem) és a fejlodési teriiletek kozott
azonban szamos pozitiv irdnyu, kozepesen erds szignifikans kapcsolat mutatkozott, melyeket a

35. tablazatban mutatunk be.

35. tablazat. Szignifikans osszefiiggések a feldolgozott RESCUR témakorok és a tanulok
készségeiben és képességeiben tortént valtozdasok tanitoi percepcioi kozott.

Novekedési (fejlodésori-

Té- Komlr{unikz:tciés'készié- entlt) gondolkodasmod Az 6nsz,abél'yozé§' fejlesz- A kihivé§0'k lel}et(’isé.gekké
tel gek fejlesztése témakor Kialakitdsa témakir tése tétmakor alakitasa témakor
r p r p r p r p
1. 0,324 0,028
2. 0,327 0,028
3. 0,302 0,044
4. 0,313 0,034 0,398 0,006
5. 0,333 0,027
6. 0,457 0,002
7. 0,314 0,040
8. 0,420 0,003
9. 0,302 0,046 0,406 0,006
10. 0,341 0,031 0,421 0,007
11. 0,437 0,004
12. 0,383 0,018

Megjegyzés: N = 53.

A tanulok kifejezik az érzéseiket.

A tanulok elfogadjak azt, aki valamilyen tekintetben kiilonbozik a tobbségtol.
A tanuldk tobbet segitenek egymasnak.

A tanulok megértden viszonyulnak masok érzései felé.

A tanulok hatékonyabban képesek kiallni dnmagukért.

A tanuldok optimistabban gondolkodnak.

A tanulok konfliktuskezelési képessége javult.

A tanulok megtanultak aktivan odafigyelni, amikor valaki besz¢l hozzajuk.

9. A tanulok felismerik sajat er6sségeiket.

10. A tanulok felismerik a negativ gondolatokat és képesek azokat atformalni pozitivva.
11. A tanulok problémamegoldasa javult.

12. A tanuldk hatékonyabban kezelik a szorongast.

AN B =

A sziil6k bevonasa (a sziil6i kézikonyv és az otthoni feladatokat tartalmazé PDF tanito altali
eljuttatdsa a sziil6khoz, az otthoni feladatok elkészitése) és a RESCUR program soran a tanuloi
készség- és képességfejlodésben a pedagogusok altal észlelt valtozasok kozotti sszefiiggés fel-
tardsa sordn kizarolag az otthoni feladatok elkészitése mutatott szignifikans kapcsolatot néhany
fejlodési teriilettel. Azon pedagogusok, akiknek az osztalyaban tobb tanuld készitette el sziilei-
vel kdzdsen az otthoni feladatokat, a tanulok kommunikacios készségeinek fejlodését jobbnak

észlelték (r= 0,334, p=0,029), inkabb ugy vélték, hogy a didkok konfliktuskezelési képességei
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javultak (r = 0,328, p = 0,036), a tanulok batrabban képesek kiallni magukért (r = 0,426, p =
0,005), konnyebben baratkoznak (r = 0,314, p = 0,046) és tobbet segitenek egymasnak (r =
0,362, p = 0,019) a program hatasara, mint azon tanitok, akiknek az osztalyara kevésbé volt

jellemzd, hogy elkészitették a hazi feladatokat.

A program hasznossaganak megitélésében fontos szerepet jatszik azon pedagdgusi attitlidok
megismerése, amelyek a program kovetkezo tanévben torténd folytatasara €s a mas kollégaknak
valo ajanlasara vonatkoznak. A program folytatasara és ajanlasara valo hajlanddsagot négy foku
Likert-tipusu skalakkal mértiik fel, amelyben a 0 a ,,nem” valaszt, a 3 az ,,igen” valaszt jelezte.

Az eredményeket a 36. tablazat szemlélteti.

36. tablazat. A program folytatdsdra és ajanlasdra vonatkozo pedagogusi attitiidok.

Folytatna-e a programot a kovetkezo tanévben.

Nem (%) Inkabb nem (%)  Inkabb igen (%) Igen (%) Atlag (SD)

11 (20,8) 17 (32,1) 10 (18,9) 15 (28,3) 1,55 (1,12)

Ajanlani-e a programot kollégainak.

Nem (%) Nagyobb atdolgo- Kisebb atdolgo- Igen (%) Atlag (SD)
zas utan igen (%)  zis utan igen (%)

9(17,0) 11 (20,8) 12 (22,6) 21 (39,6) 1,85 (1,13)

Megjegyzés: N =53

A pedagogus minta tobb, mint fele (52,9%) inkabb nem (32,1%), vagy nem (20,8%) folytatna
nem ajanlana kollégéinak a programot, 20,8%-uk pedig nagyobb atdolgozas utan javasolna mas
tanitoknak, hogy probaljak ki a RESCUR-t. Sziikségszerlinek tartottuk annak feltarasat, hogy
mi allhat ezen eredmények hatterében, ezért Mann-Whitney U probat és Spearman korrelaciot
alkalmaztunk a folytatdsra és ajanlasra valo hajlandosag és a kovetkezd valtozok kozotti kap-
csolat vizsgalatara: megfeleldonek érezték-e a pedagdgusok a RESCUR orak id6pontjat (be tud-
tak-e illeszteni megfelelden az orarendbe), voltak-e olyan elemei az 6raknak (pl. mindfulness,
mesélés), amelyek végrehajtasa nehézséget okozott a pedagdgusoknak, tapasztaltak-e a peda-
gbogusok negativ tanuldi viselkedést (pl. egymas kinevetése, csufolodas) a RESCUR foglalko-
zasokon. Spearman korrelaciot végeztiink a folytatasra és ajanlasra vald hajlandosag és a ko-
vetkezd valtozok kozotti egylittjaras tesztelésére: a pedagdgusok kora és palyan eltoltott ideje,
osztalylétszam, az osztalyok tanuldi Osszetétele, felkésziiltnek érezték-e magukat a tanitok a
program végrehajtasara a tréning utan, a pedagogusi kézikonyv nyelvi érthetdsége és kdvethe-

tdsége, az otthoni feladatok elkészitése. Kruskal-Wallis H-probaval vizsgaltuk a kapcsolatot az
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alabbi valtozo esetén: milyen szerepet (pl. osztalyfonok, napkdzis pedagogus) toltdttek be a

pedagdgusok az osztalyban.

A Mann-Whitney U-préba eredményei szerint a foglalkozasok érarendbe torténd beillesztheto-
ségének pedagdgusok altali megitélése (megfelelonek érezték-e a tanitok a RESCUR o6rak id6-
pontjat) a folytatasra vald hajlanddsaggal szignifikans 0sszefliggést mutatott (U = 229,500, Z =
- 2,197, p = 0,028), az ajanlasra vonatkoz6 hajlandosaggal pedig nem volt kimutathat6 szigni-
fikans 6sszefliggés (U = 244,500, Z = -1,936, p = 0,053), azonban az eredmény a szignifikan-
ciahatar kézelében volt. A Spearman-féle korrelacios vizsgalat megerdsitette ezen eredménye-
ket, az orarendbe torténd beillesztés megfelelonek itélése és a program folytatasara vonatkozo
hajland6sag kozott pozitiv iranyu, kozepes erdsségli, szignifikdns kapcsolatot taldltunk (r =
0,305, p =0,027), az ajanlasi hajlandosaggal pedig hasonl6 tendencia mutatkozott (r = 0,268, p
= 0,052). Elmondhato tehat, hogy a foglalkozasok érarendbe torténd megfeleld beilleszthetd-
sége fontos tényezo a pedagdgusok programfolytatasi hajlandosadgaban és feltehetden az ajan-

lasi hajlanddsagban is szerepet jatszik.

A pedagogusok altal nehezen végrehajthatd programelemek, valamint a folytatasi és ajanlasi
hajland6sag kozotti kapcsolat Mann-Whitney U prébaval torténd feltdrdsa soran egy program-
elem esetében talaltunk szignifikans 6sszefiiggést. Az iskolai feladatlapok tanulokkal valé ki-
toltetése és a program kdvetkezd tanévben torténd folytatasara (U = 180,500, Z =- 2,322, p =
0,020) és a program ajanlasara (U = 124,500, Z = - 3,478, p < 0,001) iranyul6 hajlandosag
kozotti egyiittjaras mutatkozott szignifikdnsnak. Ezeket az eredményeket megerdsitette az el-
végzett Spearman-korrelacio, amelynek eredményei azt jelezték, hogy kizarélag az iskolai fel-
adatlapok kitdltetése all szignifikans kapcsolatban a folytatasra (r = - 0,322, p = 0,019) és ajan-
lasra (r = - 0,482, p < 0,001) vonatkoz6 hajlandosaggal. A negativ irdnyu, kdozepesen erds kor-
relaciok azt jelzik, hogy minél nagyobb terhet jelentett a pedagogusok szdmara az iskolai fel-
adatlapok kitoltetése, annal alacsonyabb volt a program jovébeni folytatdsara és masoknak tor-

ténd ajanlasara vonatkozo hajlandosaguk.

A RESCUR foglalkozasokon a pedagogusok altal tapasztalt negativ tanuloi viselkedések és a
program folytatdsi és ajanlasi hajlandosaga kozott egy esetben talaltunk Osszefliggést Mann-
Whitney probat alkalmazva. Az ,,egyéb” kategériaba esd negativ tanuldi viselkedések szignifi-
kans kapcsolatban alltak a program ajanlasara vonatkozo hajlandosaggal (U = 19,000, Z = -
2,256, p = 0,024) és a szignifikancia hataran alltak a program folytatasara valo hajlandosaggal
(U=126,000,Z=-1,957, p=0,050). Az ,,egy¢b” kategdridban a kdvetkezd (szabad szoveges)
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valaszokat adtak a pedagogusok: érdektelenség, megtagadtak a feladatvégzést a diakok, az 6sz-
szes negativ tanuloi viselkedés jelen volt a foglalkozasok alatt, minden tanul6 rogton el szerette
volna mondani a véleményét, unalom. Mas, elore definialt negativ viselkedéskategoriak (csu-
folodas, egymas kinevetése, tiszteletlen reakcido masok érzéseire, egymas végig nem hallgatasa)
esetében nem igazolodott szignifikdns kiilonbség a program jovobeni folytatasanak és ajanla-
sanak megitélésében. Spearman-korrelacios vizsgalatunk soran hasonl6 eredményeket kaptunk:
egy¢éb negativ tanuloi viselkedés — program folytatasara vonatkozo6 hajlandosag (r =- 0,271, p
=0,049), egyéb negativ tanuldi viselkedés — program ajanlasara vonatkozé hajlandésag (r = -
0,313, p = 0,023). Eredményeink azt mutattak, hogy azoknal a pedagogusoknal, akik a foglal-
kozésok soran az ,,egyéb” kategoriaba sorolt negativ tanuldi viselkedéseket tapasztaltak, szig-
nifikédnsan alacsonyabb volt a program jovobeni folytatasara és ajanlasara vonatkozo hajlando-

sdg, ami a negativ élmények gyengitd hatdsdra utal a program tdmogatasa szempontjabol.

A pedago6gusok ¢€letkora nem mutatott szignifikans Osszefiiggést sem a program folytatési (p =
0,678), sem a kollégdknak val6 ajanlasi hajlandosdggal (p =0,074). A pedagdguspalyan eltoltott
1do6 és a folytatasi hajlandosag kozott szintén nem volt kimutathatd szignifikdns kapcsolat (p =
0,505), azonban az ajanlasi hajland6saggal negativ iranyu, kozepes erdsségli szignifikans 0sz-
szefliggést talaltunk (r = - 0,333, p = 0,027). Ez azt jelzi, hogy a kevesebb munkatapasztalattal

rendelkezd tanitok nagyobb hajland6sagot mutattak a program masok szdmara val6 ajanlasara.

Az osztalylétszam és a program folytatdsara vonatkozo hajlandosag kozott pozitiv irdnyu, ko-
zepesen erds szignifikans kapcsolatot (r = 0,313, p = 0,022) talaltunk, tehat a nagyobb létszamu
osztalyokban tanitd pedagogusok hajlamosabbak lettek volna a program folytatasara. Ezzel
szemben a program ajanlasara vonatkozo hajlandosag az osztalylétszammal nem mutatott 6sz-
szefliggést (p =0,729). Annak feltarasara, hogy a kiilonleges banasmaddot igényld (SNI, BTMN,
egyeéb) tanulok jelenléte befolyasolja-e ezt az Osszefliggést, parcialis Spearman-korrelacios
elemzést végeztiink. Amikor az SNI statuszu tanulok szdmanak hatésat vontuk ki az dsszefiig-
gésbdl, a folytatasi hajlandosag és az osztalylétszam kozotti korrelacid elvesztette szignifikan-
cigjat (p =0,077), és az ajanlasi hajlandosag (p = 0,489) tovabbra sem mutatott 6sszefliggést az
osztalylétszammal. Ez az eredmény arra enged kovetkeztetni, hogy az SNI-s tanulok szdma
magyarazza a folytatasi hajlandosag és az osztalylétszam kozotti kapcsolatot. Ezzel szemben,
a kiilonleges banasmodot igényld tanulok mas kategoridinak kontrollaldsakor az Gsszefliggés
fennmaradt a program folytatdsara vonatkozo hajlandosaggal. A kapcsolat szignifikdns maradt

mind a BTMN statuszt tanulok szamanak kivonasa utan (r = 0,305, p = 0,028), mind pedig az
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egy¢b kategoriaba esd kiilonleges banasmaddot igényld tanulok szamanak kivonésa utan (r =
0,298, p = 0,032). Mindkét esetben az dsszefiiggés ereje a kontrollalas utan is kdzepesnek mi-
ndsilt. Az ajanlasi hajlandosag ezzel szemben egyik parcialis elemzés soran sem mutatott szig-
nifikans Osszefiiggést az osztalylétszammal (BTMN-re kontrollalva: p = 0,738, egyéb: p =
0,828).

A program folytatasara vonatkozo hajlandosag és az osztalyok tanuldi Osszetétele kozott egy
esetben talaltunk szignifikdns 0sszefiiggést, az egyéb kisebbséghez tartozo tanulok esetében (r
=0,281, p=0,041). Az ,,egyéb kisebbséghez tartozd” kategoriaba az olyan tanulokat soroltak
a pedagogusok a kérdoiv kitoltése soran, akik nem tartoztak a roma, a német, a roman és a
szlovék kisebbség tagjai koz¢. Ez a pozitiv, gyenge-kozepes kapcsolat azt jelzi, hogy minél tobb
,»egyeb kisebbséghez tartozo” tanuld van az osztdlyban, annal nagyobb valoszintiséggel lett
volna hajlandé a pedagogus folytatni a RESCUR programot. A program ajanlasara vonatkozo
hajlando6sag ¢€s az osztalyok tanuldi dsszetétele egy esetben sem mutatott szignifikans egyiittja-

rast.

A tréning utani felkésziiltség-érzet pozitiv irdnyu, kdzepesen erds, szignifikans kapcsolatot mu-
tatott a folytatasi (r = 0,389, p = 0,004) ¢s az ajanlasi hajlandésaggal (r = 0,427, p = 0,001)
egyarant. Minél kompetensebbnek érezték magukat a pedagégusok, annal nagyobb volt a mo-

tivaciojuk a program tovabbvitelére és masok szamara vald ajanlasara.

A program folytatasara és ajanlasara val6 hajlanddsag szignifikans pozitiv 0sszefiiggést muta-
tott a pedagogusi kézikonyv nyelvi érthetdségének és kovethetdségének megitélésével. Mind a
négy kapcsolat kozepes erdsségii volt: program folytatasa — kézikonyv nyelvi érthetdsége (r =
0,472, p <0,001), program folytatdsa — kézikonyv kovethetdsége (r = 0,321, p =0,019), prog-
ram ajanlasa - kézikonyv nyelvi érthetdsége (r = 0,438, p = 0,001), program ajanlasa - kézi-
konyv kovethetdsége (r = 0,489, p < 0,001). Ez a konzisztens mintdzat azt jelzi, hogy a jol
strukturalt, érthetd kézikonyv hozzajarul a pedagogusok RESCUR iranti elkotelezettségéhez és
a program terjesztés¢hez. Ezt az Osszefliggést 1€nyeges tényezdkeént kell figyelembe venni a
program hazai adaptaldsa sordn, hiszen a segédanyagok mindsége kozvetleniil meghatarozza a

pedagdgusok implementacio melletti elkdtelezodését.

A program folytatasara (r = 0,341, p = 0,016) és ajanlasara (r = 0,331, p = 0,020) val6 hajlan-
dosag pozitiv iranyud, kozepesen erds, szignifikans egylittjarast mutatott az otthoni feladatok

elkészitésének aranydaval, ami arra utalhat, hogy minél egyiittm{ikodébb volt a sziil6i kozosség,

140



vagy minél hatékonyabban sikeriilt a pedagdgusnak a sziil6i részvételt és az otthoni munkat
0sztondznie, anndl erdsebbé valt a program jovobeni folytatasara és ajanlasara vonatkozé pe-

dagogusi szandék.

A pedago6gusok osztalyban betoltott szerepe (pl. osztalyfonok) és a program folytatasara (H =
2,315, df =4, p = 0,678) és ajanlasara (H = 3,116, df = 4, p = 0,539) vonatkozo6 hajlanddsaga

kozott nem talaltunk szignifikans kapcsolatot.

Eredményeinket 6sszegezve elmondhatd, hogy egyértelmiien befolyasolta a RESCUR program
folytatasara vonatkozo6 pedagogusi szandékot a foglalkozasok orarendbe valo beillesztésének
sikeressége, a pedagdgusok implementaciora valo felkésziiltség-érzete, a pedagogusi kézi-
konyv nyelvi érthetéségének €s kovethetdségének megitélése, az otthoni feladatok elkészitésé-
nek aranya az osztalyokban, az iskolai feladatlapok kitoltetése (amit a pedagogusok megterhe-
16nek ¢éltek meg), az ,,egyéb” kategdriaba esd negativ tanuldi viselkedések a foglalkozasok alatt,
az ,,egy¢€b kisebbséghez tartozo” tanulok szdma az osztalyokban (minél tobb ilyen tanuld jart
az osztalyba, annal inkabb folytatnak a programot a tanitok) €és az osztalylétszam. A program
ajanlasara vonatkoz6 szandékot befolyasolta a pedagdgusok palyan eltoltott ideje (minél keve-
sebb ideje tanitanak, annal inkabb ajanlanak a programot), a tanitok felkésziiltség-érzete, a pe-
dagogusi kézikonyv nyelvi érthetdsége és kovethetdsége, az otthoni feladatok elkészitésének
aranya az osztalyokban, az iskolai feladatlapok kitoltetése és az ,,egyéb” kategoridba esd nega-

tiv tanuldi viselkedések a foglalkozasok alatt.

4.1.1.3. A program soran észlelt valtozasok a tanulok viselkedésben a sziilok percepcioi alap-
jan

A tanulok sziilei szerint a gyermekiik részvétele a RESCUR programban milyen teriileten ered-
ményezett valtozast a gyermek viselkedésében? (,,f kutatdsi kérdés) megvalaszoldsa soran a
szll61 kérddiv 6a — 6f tételeit elemeztiik, a 6g kérdésre (Egyéb készség, képesség, amiben gy
érzi, fejlodott gyermeke) a sziilok szabad szoveges valaszokat adtak, amelyeket kvalitativ elem-
zéssel dolgoztunk fel a gyakori kategoridk azonositasa érdekében. A fejlodési teriiletek megité-
1ésének Osszehasonlitasara Wilcoxon-probat alkalmaztunk, mig az évfolyamok és a nemek ko-
zotti kiilonbségeket Khi-négyzet-probaval és Cramer -V-értékkel vizsgaltuk. Az eredményeket

a 37. tablazat foglalja dssze.
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37. tablazat. A gyermek viselkedésében a program sordn bekovetkezett valtozdasok a sziilok
percepcioi szerint.

Nem fejlo- Kevésbé Fejlodott Sokat fej- Hi-  Elemszam Osszehasonlitas
dott (%) fejlodott (%) 16dott any- (%)
(%) (%) z6
adat

SZ6A. Fejlodott-e a gyermeke a program soran a kovetkezoben: kommunikacios készségek?
Teljes minta 48 (8,0) 121 (20,1) 361 (60,1) 71(11,8) 26  601(959) U=44010,50

1.évfolyam 19(6,6) 62(214)  182(62,8) 27(93) 12 290(48,3) Z=-0,580

2.évfolyam 29(9,3)  59(19,0) 179(57.6) 44(14,1) 14 311(51,7) p=0,562

Fit 23(8,0) 61(21,3)  173(603) 30(10,5) 8  287(47.8) U =43414,50

Lény 25(8,0)  60(19,1)  188(59,9) 41(13,1) 18  314(522) Z=-0,880
p=0379

SZ6B. Fejlodott-e a gyermeke a program soran a kovetkezében: kapcsolati készségek?
Teljes minta 41 (6,8) 122 (20,4) 371(61,9) 65(10,9) 28 599 (95,5) U =43899,50

1.évfolyam 17 (5,9) 57 (19,7) 187 (64,5) 29(10,0) 12  290(484) Z=-0,493

2.évfolyam 24 (7,8) 65 (21,0) 184 (59,5) 36(11,7) 16  309(51,6) p=0,622

Fin 23 (8,0) 60 (21,0) 178 (62,2) 25(8,7) 9 286 (47,79  U=41889,00

Lany 18 (5,8) 62 (19,8) 193 (61,7) 40(12,8) 19  313(52,3) Z=-1,564
p=0,118

SZ6C. Fejlodott-e a gyermeke a program soran a kovetkezében: pozitiv gondolkodasmaéd, optimizmus?
Teljes minta 49 (8,2) 134 (22,4) 345(57,7) 70(11,7) 29 598 (95,4) U=42626,00

1.évfolyam 24(82)  70(24,1)  167(574) 30(10,3) 11 291 (48,7) Z=-1,085
2.évfolyam 25(8,1)  64(20,8)  178(58,0) 40(13,0) 18  307(51,3) p=0278
Fit 27(9,5)  65(22,8)  169(593) 24(84) 10  285(47,7) U =41180,50
Léany 22(7,0)  69(22,0) 176(562) 46(14,7) 19  313(523) Z=-1819

p = 0,069

SZ6D. Fejlodott-e a gyermeke a program soran a kdvetkezében: sajat erdsségek, jo tulajdonsagok felisme-
rése?
Teljes minta 38 (6,4) 142 (23,8) 332(55,7) 84 (14,1) 31 596 (95,0) U =43928,00

1.évfolyam 14(48)  72(24.8)  169(58,3) 35(12,1) 12 290 (48,7) Z=-0.234
2.évfolyam 24(7.8)  70(22,9)  163(53.3) 49(16,0) 19 306(51,3) p=0.815
Fit 18(6,3)  70(24,6)  164(57,5) 33(11,6) 10 285(47,8) U=4238550
Léany 20(6,4)  72(23,2)  168(54,0) 51(164) 21  311(522) Z=-1,022

p = 0,307

SZ6E. Fejlodott-e a gyermeke a program soran a kdvetkezdben: nehéz érzések (harag, szomorusag, félelem)
kezelése?
Teljes minta 54 (9,0) 189 (31,6) 306(51,2) 49(8,2) 29 598 (95,4)  U=42790,00

1.évfolyam 25 (8,6) 99 (34,1) 145 (50,0) 21(7,2) 12 290(48,5) Z=-0,970

2.évfolyam 29 (9,4) 90 (29,2) 161(52,3) 28(9,1) 17 308(51,5) p=0,332

Fit 29 (10,1) 98 (34,3) 139 (48,6) 20(7,00 9 286 (47,8)  U=40952,00

Lany 25 (8,0) 91 (29,2) 167 (53,5) 29(9,3) 20 312(52,2) Z=-1,902
p=0,057

SZ6F. Fejlodott-e a gyermeke a program soran a kovetkezében: problémamegoldd képesség?
Teljes minta 48 (8,1) 146 (24,7)  342(57,9) 55(9,3) 36 591(94,3) U=42471,50

1.évfolyam 16(5,6)  72(250) 179(622) 21(73) 14 288(48,7) Z=-0,629
2.évfolyam 32(10,6) 74(244)  163(53,8) 34(112) 22 303(51,3) p=0,529
Fia 23(82)  78(27,9) 161(57.5) 18(64) 15  280(47.4) U =39698,00
Léany 25(8,0)  68(21,9)  181(582) 37(11,9) 21  311(52,6) Z=-2,086

p = 0,037

Megjegyzés: Teljes minta (N = 627), 1. évfolyam (N = 302), 2. évfolyam (N = 325), Fia (N = 295), Lany (N =
332)

A teljes minta esetében a sziil6k tobbsége minden vizsgalt teriileten pozitiv valtozasrol szamolt

be, a ,,fejlodott” és ,,sokat fejlodott” kategoridkban a valaszadok tobb, mint 50%-a szerepel. Ez
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a tendencia kiilondsen erds a kapcsolati készségek (72,8%) és a kommunikacids készségek
(71,9%) esetében. A sziilok megitélése szerint a gyermekek korében a legkevésbé a nehéz ér-
zések (harag, szomortsag, félelem) kezelése (59,4%) fejlédott a program hatisara, ami a leg-
alacsonyabb ,,sokat fejlodott” arannyal (8,2%) és a legmagasabb ,,nem fejlodott” ardnnyal
(9,0%) rendelkezik a vizsgalt teriiletek koziil. A Wilcoxon-féle paros rangproba eredményei
szerint a tanulok a nehéz érzések kezelésében (p < 0,001) és a problémamegoldasban (p <
0,001) valtoztak legkevésbé a sziilok szerint, mig a kapcsolati és a kommunikacids készségek
fejlodését itéltek a legerdsebbnek. A sziilok a gyermekek pozitiv gondolkodasmaddjaban és op-
timizmusaban bekovetkezett valtozast szignifikdnsan jobbnak érzékelték, mint az erdsségeik
felismerésében tapasztalt valtozast (Z =-1,999, p = 0,046, r = 0,079). A szadmitott hatasméret

alapjan azonban az észlelt kiillonbség mértéke csekélynek tekinthetd.

A Mann-Whitney-préba eredményei alapjan a program soran tortént valtozadsok megitélése az
évfolyamok és a nemek kozott a legtobb vizsgalt teriileten (kommunikacios készségek, kapceso-
lati készségek, pozitiv gondolkodasmad, sajat erdsségek felismerése) nem mutat szignifikans
kiilonbséget (p > 0,05), tehat a program alatti valtozdsokat hasonloan itélték meg az 1. és 2.
évfolyamos tanulok, illetve a fiak €s a lanyok sziilei is. A nehéz érzések kezelése tekintetében
az eredmények trendszintli kiilonbséget jeleztek (U = 40952,00, Z = -1,902, p = 0,057), ami a
lanyok javéara mutatott enyhe eldnyt az észlelt fejlédésben. A problémamegoldd képesség terén
szignifikans kiilonbség adodott a nemek kozott (U = 39698,00, Z = -2,086, p = 0,037). A rang-
soratlagok alapjan a sziilok a lanyok (M = 308,35) esetében nagyobb mértékii fejlodést tapasz-
taltak ezen a téren, mint a fiuknal (M = 282,28).

Spearman korrelacioval vizsgaltuk meg, hogy van-e Gsszefliggés a sziilok altal észlelt tanuloi
valtozas és a tanulok dnmaguk altal észlelt valtozasa kozott. A korrelaciohoz a tanuloi kérdodiv
5-12. tételeibol korabban kialakitott 0sszetett valtozot, a ,,tanuloi valtozas dimenzidt” és a szii-
161 kérdoiv 6a - 6f tételeit hasznaltuk. Az eredmények azt mutattak, hogy pozitiv irdnyu, gyenge
erdsségll, szignifikans Osszefiiggés allt fent a sziildk és a tanuldk altal észlelt tanuldi valtozas
kozott, jelezve, hogy a szubjektiv értékelések kozott van némi atfedés: a kommunikécids kész-
ségek (r=0,131, p = 0,002), a kapcsolati készségek (r = 0,141, p <0,001), az optimizmus (r =
0,093, p = 0,027), a sajat erdsségek felismerése (r = 0,166, p < 0,001) és a problémamegoldo
képesség (r=0,127, p = 0,002) terén. A nehéz érzések kezelése teriiletén nem mutatkozott szig-
nifikans kapcsolat (r = 0,077, p = 0,065). A sziilok ¢és a tanulok észlelései kdzotti szignifikans,

am gyenge korrelaci6 Osszhangban van a nemzetkozi szakirodalommal, amely ramutat az
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adatszolgaltatok kozotti alacsony szintii egyezésre. Achenbach és munkatarsai (1987) korai me-
taanalizisiikben ravilagitottak, hogy a gyermekek és sziileik értékelései kozotti korrelacio jel-
lemzden alacsony, mivel mas-mas szempontrendszer alapjan észlelik és értékelik a viselkedést.
Ehhez kapcsoloddéan Khanna €s munkatarsai (2024) vizsgalata ravilagit egy tovabbi 1ényeges
tényezore, a gyermekek kognitiv valaszadasi folyamataira. Kutatdsuk szerint azon gyermekek
esetében, akiknél valaszadasi nehézségek 1éptek fel, a sziil6i valaszokkal vald egyezés szamot-
tevOen alacsonyabb volt. Ez magyaréazatot adhat arra, hogy a nehéz érzések kezelése teriiletén
miért nem mutatkozott szignifikans kapcsolat. Az érzelemszabalyozas belsé megéléseinek ska-
lazasa a gyermekek szamara nagyobb kognitiv terhet jelenthet, ami noveli az eltérést a sziil6i

megfigyelés és a gyermeki beszamol6 kozott (Gresham et al., 2010).

4.1.2. A tanterv észlelt hatdsa az osztalyok szocioemocionalis 1égkorére €s a csa-
ladi klimara (kvantitativ eredmények)

A kutatasi kérdések 2. csoportja a RESCUR program résztvevok altal észlelt hatasat vizsgalja

az osztalyok szocioemocionalis 1égkorére és a csaladi klimara.

4.1.2.1. A program észlelt hatdsa az osztalyok szocioemocionalis légkorére a pedagogusok
percepcioi alapjan

A Milyen észlelt hatassal volt a program az osztaly szocioemociondlis 1égkorére a pedagdgusok
percepcidi szerint? (,,g” kutatdsi kérdés) vizsgalatahoz a pedagdgusi kérddiv két nagy, egyen-
ként 15 tételt magdban foglald egységét elemeztiik. Ezen egységek a program észlelt hatasat
vizsgaltdk a szocioemocionalis 1égkor két fontos teriiletén, amelyek meghatarozé véddfakto-
rokként szolgdlnak a gyermeki reziliencia fejlddésében: az els6 egység a pedagodgus és a tanu-
16k kozotti kapesolat mindségének, a masodik egység a tanulok egymassal vald kapcsolatanak
RESCUR foglalkozasok soran tortént valtozasaira kérdezett ra. A vizsgélat ezen szakasza tehat
azt térképezte fel, hogy a program mennyiben volt képes megerdsiteni azokat a rendszerszintli
er6forrasokat, amelyek segitik a tanulok lelki rugalmassaganak és megkiizdési képességének
megalapozasat. A pedagogusok a valaszaikat 5 fokozata Likert-skalan jelolték, ahol az 1 a
shem”, az 5 a ,teljes mértékben” valaszt jelolte. Lehetdségiik volt a ,,nem tudom megitélni”
valasz adasara is, amit az elemzés soran hianyzo6 értékként (missing) kezeltiink. Az eredménye-

ket a 38. és a 41. tablazat szemlélteti.
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38. tablazat. A pedagogus és a tanulok kozotti kapcsolat mindségének valtozasa a RESCUR
program sordn a pedagogusok percepcioi szerint (az datlagok szerint csokkend sorrendben).

1. 3(5.7) 2(3.8) 6(11.3) 11 (20.8) 21 (39.6) 10 (18.9) 4,05 (1.21)
2. 6(113) 2(3.8) 4(7,5) 13 (24,5) 20 37,7) 8 (15,1) 3,87 (1,39)
3. 7(132) 1(1,9) 10 (18,9) 7(13.2) 20 37,7) 8 (15,1) 3,71 (1,46)
4. 73132 2(3.8) 7(13.2) 11 (20.8) 18 (34,0) 8 (15,1) 3,69 (1,44)
5. 5(9.4) 2(3,8) 9(17,0) 16 (30,2) 12 (22,6) 9 (17,0) 3,64 (1,26)
6.  6(113) 2(3,8) 10 (18,9) 11 (20,8) 15 (28,3) 9 (17,0) 3,61 (1,37)
7. 7(132) 2(3,8) 9(17,0) 17 (32,1) 9(17,0) 9 (17,0) 3,43 (1,32)
8. 5(9,4) 3(5,7) 11 (20.8) 16 (30,2) 7(13,2) 11 (20,8) 3,41 (1,21)
9.  7(132) 4(7,5) 7(13.2) 15 (28,3) 10 (18,9) 10 (18,9) 3,40 (1,38)
10.  8(15,1) 2(3.8) 7(13.2) 16 (30,2) 9 (17,0) 11 (20,8) 3,38 (1,40)
1. 6(13) 4(7,5) 13 (24,5) 9(17,0) 10 (18,9) 11 (20,8) 3,31 (1,33)
2. 7(132) 4(7,5) 11 (20,8) 13 (24,5) 9(17,0) 9 (17,0) 3,30 (1,34)
3. 7(132) 5(9,4) 12 (22,6) 8 (15,1) 10 (18,9) 11 (20,8) 3,21 (1,39)
4. 7(132) 4(7,5) 15 (28,3) 12 (22,6) 4(7,5) 11 (20,8) 3,05 (1,21)
15. 11208  10(18,9) 15 (28,3) 5(9.4) 2(3,8) 10 (18,9) 2,47 (1,14)

Megjegyzés: N =53

. Jobban megismertem a tanulokat.
A kapcsolatom a tanulokkal pozitiv iranyban valtozott.
Empatikusabba valtam a tanulok felé.
Nyitottabba valtam a tanulok felé.

A tanulok 6szintébben mesélnek az élményeikrol.
A tanulok nyitottabba valtak felém.
Kapcsolatunk bizalmibba valt.

A tanulok jobban kifejezik az igényeiket, sziikségleteiket.
A tanulok jobban kifejezik felém az érzelmeiket.

XN R LD =

10. A tanulok tisztelettudobban kommunikalnak velem szemben.

11. A tanulok kommunikacidja nyiltabba valt.

12. A tanulok gyakrabban kérnek télem segitséget iskolai konfliktusok esetén.
13. A tanuldk 6szintébben megosztjak velem az otthoni torténéseket.

14. A tanulok gyakrabban kérnek télem segitséget iskolai, tanuldsi problémak esetén.
15. A tanuldk gyakrabban kérnek télem segitséget otthoni problémak esetén.

A program pedagogus €s a tanulok kozotti kapcsolat valtozasaban észlelt hatasanak vizsgalata-

kor a 38. tablazatban bemutatott, 15 tételt tartalmazo egység atlagpontszamait elemeztiik. Ezen

egység a pedagogusok megitélése szerint vizsgalja a tanito-didk kapcsolat mindségének valto-

zasat. Az atlagok csokkend sorrendje alapjan lathatd, hogy a pedagdgusok 6sszességében ked-

vezoen itéltek meg a program kapcsolatokat tamogato szerepét, bar az egyes teriileteken eltérd

a pozitiv tapasztalatok mértéke. A pedagogusok a legnagyobb mértékii fejlddést a személyes

megismer¢s teriiletén észlelték: a legmagasabb atlagot a ,,Jobban megismertem a tanulokat”

tétel érte el (M = 4,05, SD = 1,21), amelyet a ,,4 kapcsolatom a tanulokkal pozitiv iranyban
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valtozott” (M = 3,87, SD = 1,39) az ,, Empatikusabba valtam a tanulok fele” (M = 3,71, SD =
1,46) ¢€s a ,, Nyitottabba valtam a tanulok fele” (M = 3,69, SD = 1,44) tétel kovetett. Ezen
eredmények azt mutatjak, hogy a RESCUR program hozzajarult a pedagdgus-tanuléd kapcsolat
megerdsitéséhez és a pedagogusok tanuloi sziikségletek iranti érzékenységének ndvekedéséhez.
Mivel a felnéttel valo tdmogatd kapcsolat €s az egyéni igényekre vald pedagogiai reflektivitas
a reziliencia 6koldgiai modelljének fontos tényez0i, a program ezen a téren erdsitette a tanulok
lelki rugalmassagat tamogato iskolai védohalot. Az is megfigyelhetd, hogy a pedagogusok a
program hatasat elsdsorban a sajat belso, attitlidbeli valtozasaikon €s személyes fejlodésiikon
keresztlil mérték és reflektaltak. A legkisebb mértéki fejlddés a pedagodgusok szerint a segit-
ségkérés teriiletén tortént, ,, 4 tanulok gyakrabban kérnek télem segitséget iskolai, tanulasi
problémak esetén” (M = 3,05, SD = 1,21) és ,, 4 tanulok gyakrabban kérnek télem segitséget
otthoni problémadk esetén” (M = 2,47, SD = 1,14) tételek érték el a legalacsonyabb atlagot a
program altali fejlédés megitélésben. A két, legalacsonyabb atlagot elérd tétel 6sszehasonlita-
sat, amelyek a tanulok aktiv segitségkérését vizsgaltak, Wilcoxon-féle paros rangprobaval ele-
meztiik. Az eredmények szignifikans eltérést mutattak ki a tanulasi problémak és az otthoni
problémadk esetén torténd segitségkérés gyakorisaga kozott (Z = -3,528, p < 0,001, r = 0,484).
A szamitott hatasméret értéke a kozepes és az erés tartomany hatdran mozog, ami arra utal,
hogy a pedagogusok észlelése szerint a két teriilet kozotti kiillonbség hangsulyos. A tanulok
nagyobb bizalommal fordulnak hozzajuk az iskolai szerepkoriikh6z szorosabban k&tddd prob-

lémakkal, mint a magénjellegi kérdésekkel.

A pedagdgusok altal észlelt, program altali tanito—didk kapcsolat fejlodés és a hattérvaltozok
kozotti 0sszefiiggések feltdrasara Spearman-korrelacios elemzést végeztiink. Vizsgaltuk a pe-
dagogusok demografiai jellemzdinek (életkor, palyan toltott id0), az osztalyfoknak, az osztaly-
létszamnak, az osztalyok tanuldi Osszetételének, a feldolgozott témaknak, az otthoni feladatok

elvégzésének, valamint a pedagogusok felkésziiltségének lehetséges hatésait.

A tanito-didk kapcsolat RESCUR tanterv altali valtozasara fokuszalo tételek és a korrelacios
vizsgalatba bevont valtozok kozott szamos esetben szignifikans Osszefliggést talaltunk, azon-
ban sem a demografiai jellemzdk, sem az osztalyfok nem mutatott statisztikailag jelentés kor-
relaciot a kapcsolati valtozas egyik mérévaltozdjaval sem. A szignifikans kapcsolatokat a 39.

¢és a 40. tdblazatban mutatjuk be a konnyebb attekinthetdség érdekében.
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39. tablazat. A program sordn a tanito-diak kapcsolatban észlelt valtozasok pedagdogusi per-
cepcioi és egyéb valtozok kozotti szignifikdans osszefiiggések.

Tétel Osztalylétszam SNI tanulok HH tanulék Kiilfoldi tanulék Felkésziiltség Otthoni feladatok
r p r p r p r p r p r p
1. 0,324 0,034
2. 0,309 0,039
3.
4.
5. -0,333 0,027 0,417 0,005
6. -0,360 0,016 0,328 0,030 0,342 0,027
7. 0,352 0,019
8.
9. -0,320 0,037 0,344 0,024
10. 0,405 0,008 0,311 0,048
11. 0,402 0,008 -0,492 0,001 -0,386 0,012 0,310 0,046 0,320 0,039 0,383 0,014
12. 0,447 0,002 -0,370 0,014 0,330 0,031
13. -0,263 0,092 0,407 0,008
14. 0,407 0,007 -0,344 0,026 0,329 0,034 0,394 0,011
15. 0,335 0,028 -0,390 0,010 -0,313 0,041 0,368 0,015 0,456 0,003

Megjegyzés: N =53
Jobban megismertem a tanuldkat.
A kapcsolatom a tanulokkal pozitiv iranyban valtozott.
Empatikusabba valtam a tanulok felé.
Nyitottabba valtam a tanulok felé.
A tanulok 6szintébben mesélnek az élményeikrol.
A tanulok nyitottabba valtak felém.
Kapcsolatunk bizalmibba valt.
A tanulok jobban kifejezik az igényeiket, sziikségleteiket.
A tanulok jobban kifejezik felém az érzelmeiket.
. A tanulok tisztelettudobban kommunikalnak velem szemben.
. A tanulok kommunikacioja nyiltabba valt.
. Atanulok gyakrabban kérnek t6lem segitséget iskolai konfliktusok esetén.
. Atanuldk 6szintébben megosztjak velem az otthoni térténéseket.
. Atanuldk gyakrabban kérnek t6lem segitséget iskolai, tanulasi problémak esetén.
. A tanulok gyakrabban kérnek t6lem segitséget otthoni problémak esetén.

XN R LD =
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40. tablazat. A program sordn a tanito-diak kapcsolat valtozdasanak pedagégusi percepcioi
és a megvalositott témak kozotti szignifikdans osszefiiggések.

A névekedési (fejlédésorientilt) Az dnszabalyozas fejlesztése té- A kihivasok lehet6ségekké ala-

Tétel gondolkodzism()d"fejlesztése té- makér Kitdsa témakor
makor
r p r p r P
1. 0,305 0,046
2. 0,362 0,015
3.
4.
5. 0,314 0,038
6.
7. 0,367 0,014
8.
9.
10. 0,369 0,016
11. 0,387 0,011 0,372 0,015
12.
13. 0,378 0,014
14. 0,374 0,012
15. 0,436 0,004

Megjegyzés: N =53
1. Jobban megismertem a tanuldkat.
2. Akapcsolatom a tanuldkkal pozitiv iranyban valtozott.
3. Empatikusabba valtam a tanulok felé.
4. Nyitottabba valtam a tanulok felé.
5. A tanuldk szintébben mesélnek az élményeikrol.
6. A tanuldk nyitottabba valtak felém.
7. Kapcsolatunk bizalmibba valt.
8. A tanulok jobban kifejezik az igényeiket, sziikségleteiket.
9. A tanuldk jobban kifejezik felém az érzelmeiket.
10. A tanulok tisztelettudobban kommunikalnak velem szemben.
11. A tanuldok kommunikacidja nyiltabba valt.
12. A tanulok gyakrabban kérnek tdlem segitséget iskolai konfliktusok esetén.
13. A tanuldk 6szintébben megosztjak velem az otthoni torténéseket.
14. A tanuldok gyakrabban kérnek télem segitséget iskolai, tanulasi problémak esetén.
15. Atanuldk gyakrabban kérnek télem segitséget otthoni problémak esetén.

A Spearman-korrelacios elemzés a tanito—diadk kapcsolat valtozadsanak pedagogusok altali per-
cepcidi €s a hattérvaltozok kozott szdmos szignifikans osszefliggést tart fel. Az osztalylétszam
hat tétellel pozitivan korreldlt, jelezve, hogy a nagyobb létszamu osztalyokban a pedagoégusok
erdsebb valtozast észleltek a kapcsolat mindségében. Ezzel szemben az SNI tanulok aranya

negativan korrelalt nyolc fejléddési mutatdval. A kiilfoldi didkok magasabb aranya egyfitt jart

hét, a tanito-didk kapcsolatot meghatarozé teriilet pozitiv irdnyl valtozasaval. Ezekbdl az
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eredményekbdl arra kdvetkeztethetlink, hogy a program hatasanak érvényesiilését a tanuldi 6sz-
szetétel jelentdsen befolydsolta, a tanito-didk kapcsolat fejlddése nehezebben valosult meg
azokban az osztalyokban, ahol magasabb volt az SNI tanuldk aranya, mig ott, ahol a kiilfoldi
diakok aranya volt magasabb, a tanulok szamos, a tanitd-didk kapcsolatot érintd teriileten pro-
fitaltak a programbdl a pedagdgusok megitélése szerint. Az otthoni feladatok elkészitésének
aranya hat, a kapcsolat alakulasat meghatarozoé tétellel korrelalt, a pedagogusok felkésziiltség-
érzete harom kapcsolati fejlodési mutatoval jelzett Gsszefiiggést, mig a hatranyos helyzeti ta-
nulok magasabb aranya két valtozohoz kapcsolodott szignifikansan, ,, 4 tanulok kommunikaci-
oja nyiltabba valt” tételhez (r = - 0,386, p = 0,012) és ,, 4 tanulok gyakrabban kérnek télem
segitséget otthoni probléemak eseten” tétel (r=-0,313, p=0,041) esetén. A korrelaciok negativ
irdnya arra vilagit rd, hogy azokban osztalyokban, ahol magasabb a hatranyos helyzetii tanulok
aranya, a pedagdgusok nehezebben tapasztalhattdk meg a kommunikacios akadalyok csokke-
nését és a mélyebb bizalmat tiikr6z6, személyes segitségkérések ndvekedését, mely jelenségek
kialakuldséhoz a kiils6 szocialis kornyezet kihivasai miatt tobb idére vagy intenzivebb beavat-

kozésra lett volna sziikség.

A megvaldsitott RESCUR témak és a tanité—didk kapcsolat valtozasa kozott végzett Spearman-
korrelacids elemzés alapjan megallapithatd, hogy a tanterv egyes részei eltéré mértékben jarul-
tak hozza a kapcsolat pozitiv alakuldsdhoz. A legeredményesebbnek a ,,Kihivasok lehetdsé-
gekké alakitasa” témakdor bizonyult a tanito—didk kapcsolat erdsitésében, mivel kilenc tételnél
1s szignifikans pozitiv korrelaciot jelzett. Ez az eredmény ravilagit arra, hogy a reziliens miik6-
déshez kotddo adaptiv szemléletmod, a problémak novekedési lehetdségként valo keretezésé-
nek k6zos feldolgozasa nem csak az egyéni megkiizdést segitette, hanem a pedagogiai interak-
ciok mindségét is javitotta, elmélyitve a tanitd és a didkok kozotti bizalmi viszonyt. ,,A ndve-
kedési (fejlédésorientalt) gondolkodasmod fejlesztése™ egy, a kommunikéciot (r = 0,387, p =
0,011) érinto tétellel korrelalt szignifikansan, ,,Az Onszabalyozas fejlesztése” témakor szintén
egyetlen tétellel, a kapcsolat bizalmi jellegének novekedésével (r = 0,367, p = 0,014) mutatott

Osszefiiggést.
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41. tablazat. A tanulok kozotti kapcsolat mindségének valtozasa a RESCUR program sordn
a pedagogusok percepcioi szerint (az dtlagok szerint csokkeno sorrendben).

1. 4(7.5) 1(1.9) 11 (20.8) 18 (34,0) 10 (18,9) 9 (17,0) 3,66 (1,14)
2 5(9.4) 3(5,7) 7(13.2) 14 (26,4) 11 (20.8) 13 (24,5) 3,58 (1,32)
3 5(9.4) 2(3.8) 12 (22,6) 15 (28,3) 11 (20.8) 8 (15,1) 3,56 (1,24)
4 4(7,5) 2(3.8) 12 (22,6) 17 (32,1) 8 (15,1) 10 (18,9) 3,54 (1,14)
5 5(9.4) 1(1,9) 13 (24,5) 15 (28,3) 9(17,0) 10 (18,9) 3,51 (1,20)
6. 5(9.4) 3(5,7) 10 (18,9) 16 (30,2) 9(17,0) 10 (18,9) 3,49 (1,24)
7 5(9.4) 1(1,9) 15 (28,3) 14 (26,4) 9(17,0) 9 (17,0) 3,48 (1,19)
8 5(9.4) 2(3.8) 12 (22,6) 16 (30,2) 8 (15,1) 10 (18,9) 3,47 (1,20)
9 4(7,5) 3(5,7) 12 (22,6) 18 (34,0) 6(11,3) 10 (18,9) 3,44 (1,12)
10.  6(11,3) 2(3.8) 14 (26,4) 12 (22,6) 8 (15,1) 11 (20,8) 3,33 (1,26)
1. 6(13) 3(5,7) 13 (24,5) 12 (22,6) 7(13,2) 12 (22,6) 3,27 (1,27)
2. 9(17,0) 3(5,7) 9(17,0) 12 (22,6) 9(17,0) 11 (20,8) 3,21 (1,44)
13. 8(15,1) 4(7,5) 8 (15,1) 10 (18,9) 9(17,0) 14 (26,4) 3,21 (1,45)
4. 7(132) 2(3.8) 15 (28,3) 15 (28,3) 4(7,5) 10 (18,9) 3,16 (1,19)
15.  9(17,0) 5(9,4) 9 (17,0) 13 (24,5) 5(9.4) 12 (22,6) 3,00 (1,36)

Megjegyzés: N =53

A tanulok jobban megismerték egymast.
Tobbet beszélgetnek egymassal a tanulok.
Javult az egyiittmi{ikodés a tanulok kozott.

XN R LD =

A tanulok egymassal valo kapcsolata pozitiv irdnyban valtozott.

A tanulok gyakrabban segitenek egymasnak, mint korabban.

A tanulok jobban kifejezik az érzéseiket egymas felé.
Nott az egymas iranti elfogadas.
Empatikusabba valtak a tanulok egymassal szemben.
A tanulok jobban kifejezik igényeiket, sziikségleteiket egymas felé.

. Kevesebbszer nevetik ki egymast a tanulok.

. Csokkent a csufolodas mértéke a tanulok kozott.

. Kevesebb fizikai bantalmazas fordul el6 az osztalyban.
. Csokkent a peremhelyzetben 1év6 tanulok szdma az osztalyban.
. A tanulok tisztelettudobban viselkednek egymassal szemben.

. Baratsagok alakultak ki olyan tanulok k6zott, akik korabban nem voltak baratok.

A tanulok kozotti kapesolat program soran tortént valtozasanak pedagodgusi percepcioit a 41.

tablazat foglalja 0ssze. A tanitok véleménye alapjan a RESCUR leginkabb egymas megismeré-

sét segitette eld, atlagosan 3,66-ra (SD = 1,14) értekeltek a pedagdgusok ,,A tanuldk jobban

megismerték egymast” tételt. Ezt kovetden az itemek atlagértékei folytonos rendben, fokozato-

san csOkkennek, Wilcoxon-teszttel vizsgalva az elsd szignifikans eltérés az 1. és a 7. tétel (,,NOtt

az egymas iranti elfogadas™) kozott mutathaté ki (Z = - 2,486, p =0,013, r =0,341). A kdzepes

erdsségli hatasméret arra utalhat, hogy a tanitok percepcidi szerint a program a tarsak megis-

merését intenzivebben segitette, mint a mélyebb attitlidvaltozast igénylé elfogadast. A
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reziliencia szempontjabol ez az eredmény azt jelzi, hogy a program soran a tarsas tdmogatas
kornyezeti feltételeinek megalapozasa elkezd6dott, azonban ravilagit arra is, hogy az elfogadd
attitid megszilarditasa, ami a rezilienciat eldsegitd pozitiv iskolai 1égkor egyik alapja, olyan
folyamat, ami hosszabb tava vagy intenzivebb beavatkozast tesz sziikségessé. A tanuloi onbe-
szamolok azonban forditott tendenciat mutattak, a gyermekek az elfogado attitlid terén élték
meg a legnagyobb elmozdulast, mig az egymdas megismeréséhez kapcsolodo tapasztalataikat
értékelték a legkevésbé hangstlyosnak. A pedagdgusok ugy itélték meg, hogy a program hata-
sara a tanulok tobbet beszélgettek egymassal (M = 3,58, SD = 1,32), javult koztiik az egyitt-
mikodés (M = 3,56, SD = 1,24), kapcsolatuk pozitiv irdnyban valtozott (M = 3,54, SD = 1,14)
¢s gyakrabban nyujtottak egymasnak segitséget (M = 3,51, SD = 1,20). A program hatasara a
legkisebb mértékii pozitiv valtozast az egymas iranyaba mutatott tisztelettudé viselkedés (M =
3,16, SD = 1,19) és a baratsagok kialakulasa olyan tanulok ko6zott, akik kordbban nem barat-
koztak egymassal (M = 3,00, SD = 1,36) mutatta a tanitok véleménye szerint.

A tanulok kozotti kapesolatban a pedagogus altal észlelt, program sordn tortént valtozas és a
relevans hattérvaltozok kozotti osszefiiggés feltarasa céljabol Spearman-féle korrelacios elem-
zést alkalmaztunk. Az elemzés soran a pedagogusok demografiai jellemzoéit (életkor, palyan
toltott 1d6), az osztaly jellemzdit (osztalyfok, osztalylétszam, tanuldi Osszetétel), a program
végrehajtasaval kapcsolatos tényezdket (feldolgozott témdk, az otthoni feladatok elvégzésének
gyakorisaga), valamint a pedagogusok felkésziiltségét vizsgalva kerestiink Osszefliggéseket. A

szignifikans kapcsolatokat a 42. és 43. tdblazat mutatja be.
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42. tablazat. A program sordan a tanulok kozotti kapcsolat valtozdasanak pedagogusi percep-
cioi és egyéb valtozok kozotti szignifikans osszefiiggések.

Tétel Pedagogus élet- Osztalyfok Osztalylétszam SNI tanulék Kiilféldi tanulék Felkésziiltség Otthoni felada-
r p r p r p r p r p r p r p

1. 0,400 0007  -0332 0028 039 0,008 0342 0,029
2.
3, 0328 0,028 20331 0026 0296 0,049 0332 0,029
4. 0,317 0,038 0435 0004  -0337 0,027 0334 0,035
5, 0390 0,012
6. 0306 0046  -0317 0038 0350 0,021
7. 0363 0015  -0,468 0,001 0354 0,020
8. 0330 0,031 0,406 0,008
9, 0,320 0037 0345 0,023 0,305 0,047 0,381 0,014
10. 0312 0,044 038 0,013
11. 0353 0,023 0318 0,049
12.
13.
14. 0418 0005  -0368 0015 0375 0013 038 0,012
15. 0,316 0,044 0376 0015  -0329 0,036 0416 0,008

Megjegyzés: N =53

. Atanuldk jobban megismerték egymast.

Tobbet beszélgetnek egymassal a tanulok.

Javult az egyiittm{ikodés a tanulok kozott.

A tanulok egymassal vald kapcsolata pozitiv irdinyban valtozott.

A tanulok gyakrabban segitenek egymasnak, mint korabban.

A tanulok jobban kifejezik az érzéseiket egymas felé.

Nott az egymas iranti elfogadas.

Empatikusabba valtak a tanulok egymassal szemben.

9. A tanuldk jobban kifejezik igényeiket, sziikségleteiket egymas felé.
10. Kevesebbszer nevetik ki egymast a tanulok.

11. Csokkent a csufolodas mértéke a tanulok kozott.

12. Kevesebb fizikai bantalmazas fordul el6 az osztalyban.

13. Csokkent a peremhelyzetben 1év6 tanulok szama az osztalyban.

14. A tanulok tisztelettudobban viselkednek egymassal szemben.

15. Baratsagok alakultak ki olyan tanulok kozott, akik korabban nem voltak baratok.

N U AW~

152



43. tablazat. A program sordn a tanulok kozotti kapcsolat valtozdasanak pedagogusi percep-
cioi és a megvalositott témak kozotti szignifikdans osszefiiggések.

Kommunikacids készsé- Egészséges kapcsolatok Az dnszabalyozas fejlesz- A kihivasok lehet6sé-

Tétel gek fejlesztése kialakitasa és fenntartasa tése gekké alakitisa

I p r p r p r p

1. 0,354 0,019
2. 0,336 0,034

5. 0,311 0,042

8. 0,347 0,023

10.
11.
12. 0,327 0,035
13.
14.

15.

Megjegyzés: N =53

. Atanuldk jobban megismerték egymast.

Tobbet beszélgetnek egymassal a tanulok.

Javult az egyiittmi{ikodés a tanulok kozott.

A tanulok egymassal vald kapcsolata pozitiv irdnyban valtozott.

A tanulok gyakrabban segitenek egymasnak, mint korabban.

A tanulok jobban kifejezik az érzéseiket egymas felé.

Nott az egymas iranti elfogadas.

Empatikusabba valtak a tanulok egymassal szemben.

A tanulok jobban kifejezik igényeiket, sziikségleteiket egymas felé.
10. Kevesebbszer nevetik ki egymast a tanulok.

11. Csokkent a cstifolodas mértéke a tanulok kozott.

12. Kevesebb fizikai bantalmazas fordul el6 az osztalyban.

13. Csokkent a peremhelyzetben 1év6 tanulok szama az osztalyban.

14. A tanulok tisztelettudobban viselkednek egymassal szemben.

15. Baratsagok alakultak ki olyan tanulok kozott, akik korabban nem voltak baratok.

LN YR L

A tanulok kozotti kapcesolat valtozasanak megitélése és a hattérvaltozok kozotti elemzés ha-
sonld mintazatot mutatott, mint a tanito—didk kapcsolat vizsgalata. Az osztalylétszam a fejlodés
nyolc dimenzidjaval pozitivan korrelalt és az osztalyok tanuloi sszetétele is szdmos teriileten
befolyassal volt a tanulok kozotti kapesolat alakulasara. A kiilfoldi didkok magasabb aranya és
az otthoni feladatok elvégzésének ardnya szintén tdmogatd tényezOnek mutatkozott. Ezzel
szemben az SNI tanulok ardnya tovéabbra is szignifikdnsan negativan korrelalt a fejlodés szamos

aspektusaval (kilenc tétellel), a legerdsebb negativ Gsszefliggést az egymas irdnti elfogadas
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esetében talaltuk (r = - 0,468, p = 0,001). Ez megerdsiti azt a kovetkeztetést, hogy a program
soran észlelt valtozasok érvényesiilését a tanuldi dsszetétel befolyasolhatja, kiilondsen a speci-

alis nevelési igényt tanulokat és a kiilfoldi diakokat neveld osztalyokban.

A RESCUR tanterv hét téméja koziil négy témakor mutatott szignifikdns, pozitiv 0sszefliggést
a tanulok kozotti kapesolat valtozasanak legalabb egy aspektusaval. A , Kihivasok lehetdsé-
gekké alakitasa” bizonyult a legjelentdsebb hatasunak, két fejlodési teriilettel mutatott dssze-
fliggést, a tanulok egymas altali megismerésével (r = 0,354, p = 0,019) és a tanulok kozotti
beszélgetés gyakorisagaval (r = 0,336, p = 0,034). Ezen Osszefiiggések arra utalhatnak, hogy a
témakor feldolgozasa soran a nehézségek és az azokkal valdo megkiizdés nyilt, kozdsségi meg-
osztasa eldsegitette a tarsas kozeledést. A nehéznek itélt élethelyzetek és érzelmek kolesonods
feltarasa, valamint az azokra valo kozos reflektalas eldsegitheti a reziliencidt. A sorskdzdsség
megélése, a kollektiv problémamegoldas élménye és a megerdsodott tarsas kapesolatok olyan
er6forrast biztosithatnak a tanulok szamara, amely a jovobeli megkiizdések soran védohaloként
szolgélhat (Masten, 2014). A tobbi témakor egy-egy teriilettel mutatott szignifikéns kapcsolatot:
Az 0nszabdlyozas fejlesztése” hozzajarult a fizikai bantalmazas csdkkenésének észleléséhez
(r=10,327, p = 0,035), ami a biztonsagos iskolai kornyezet mint védofaktor (Schafer, 2022)
megerdsitését jelzi. A ,,Kommunikacios készségek fejlesztése” az empatia ndvekedésével allt
Osszefiiggésben (r = 0,347, p = 0,023), mig az ,,Egészséges kapcsolatok kialakitasa ¢és fenntar-
tasa” a segitségnyujtas gyakorisagaval (r = 0,311, p = 0,042) korrelalt.

4.1.2.2. A program észlelt hatasa az osztdlyok szocioemociondalis légkorére a tanulok percep-
cioi alapjan

A Milyen észlelt hatassal volt a program az osztaly szocioemocionalis 1égkorére a tanulok per-
cepcidi szerint? (,,h” kutatdsi kérdés) megvalaszoldsa soran a tanuloi kérddiv 9-12. tételére adott
valaszokat elemeztiik. Ezen tételek a tanulok tarsas viselkedésére (masokkal valé kedves €s
tisztelettud6 bandsmod, a kiilonbozdéségek elfogadasa), az osztalyteremben észlelt hangulatra,
valamint az egymds mélyebb megismerésére kérdeztek ra. Az itemek Osszehasonlitasahoz
Wilcoxon-tesztet alkalmaztunk, az évfolyamok és a nemek dsszehasonlitasa Khi-négyzet-pro-

baval és Cramer -V- értékkel tortént (44. tdblazat).
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44. tablazat. A program észlelt hatdsa az osztily szocioemociondlis légkorére a tanulok per-
cepcioi szerint.

Nem (%) 5/10c)51t/Neha Tgen (%) ;I(;::lyzo ﬁz)mszam t(:rlzszehasonll
T9. ARESCUR 6rakon tanultak segitenek nekem abban, hogy kedvesen és tisztelettudéan banjak masokkal.
Teljes minta 88 (9,6) 217 (23,7) 609 (66,6) 72 914 (92,7)
1.évfolyam 22 (5,5) 80 (19,9) 301 (74,7) 42 403 (90,6) ¥ = 24,635
2.évfolyam 66 (12,9) 137 (26,8) 308 (60,3) 30 511 (94,5) p =<,001
V=0,164
Fit 57 (12,5) 126 (27,7) 272 (59,8) 41 455 (91,7) ¥ =20,247
Lany 31 (6,8) 91 (19,8) 337(73,4) 31 459 (93,7) p =<,001
V =0,149
T10. ARESCUR orakon tanultak segitenek nekem abban, hogy elfogadjak masokat, akik kiilonbdznek tdlem.
Teljes minta 89 (9,7) 206 (22,4) 624 (67,9) 67 919 (93,2)
1.évfolyam 41 (10,0) 83 (20,3) 285(69,7) 36 409 (91,9) ¥=1914
2.évfolyam 48 (9,4) 123 (24,1) 339 (66,5) 31 510 (94,3) p=0,384
V =0,046
Fit 55 (12,0) 120 (26,2) 283 (61,8) 38 458 (92,3) 2 =15,948
Lany 34 (7,4) 86 (18,7) 341(74,0) 29 461 (94,0) p=<,001
V=0,132
T11. ARESCUR érakon tanultak segitenek abban, hogy az osztalyban jo legyen a hangulat.
Teljes minta 94 (10,2) 210 (22,9) 614 (66,9) 68 918 (93,1)
1.évfolyam 34 (8,3) 65 (15,9) 309 (75,7) 37 408 (91,7) ¥ = 26,690
2.évfolyam 60 (11,8) 145 (28,4) 305(59,8) 31 510 (94,3) p =<,001
V=0,171
Fit 64 (13,9) 133 (29,0) 262 (57,1) 37 459 (92,5) ¥ = 40,423
Lany 30 (6,5) 77 (16,8) 352(76,7) 31 459 (93,7) p =<,001
V=0,210
T12. ARESCUR gyakorlatok soran jobban megismertem az osztalytarsaimat.
Teljes minta 128 (14,0) 180 (19,7) 607 (66,3) 71 915 (92,8)
1.évfolyam 33(8,1) 66 (16,3) 306 (75,6) 40 405 (91,0) x> =31,235
2.évfolyam 95 (18,6) 114 (22,4) 301 (59,0) 31 510 (94,3) p=<,001
V=0,185
Fit 87 (19,1) 82 (18,0) 287 (62,9) 40 456 (91,9) w2 =19,738
Lany 41 (8,9) 98 (21,4) 320 (69,7) 31 459 (93,7) p=<,001
V=0,147

Megjegyzés: Teljes minta (N = 986), 1. évfolyam (N = 445), 2. évfolyam (N = 541), Fia (N = 496), Lany (N =
490)

Az eredmények azt jelzik, hogy a RESCUR program a tanulok altal érzékelt szocioemocionalis
légkart tobb teriileten is kedvezden befolyasolta. A tanulok 66,6%-a vélte tigy, hogy a program
segitette 6ket abban, hogy kedvesen és tisztelettudéan banjanak masokkal, 67,9%-uk szerint a
toliik valamilyen tekintetben kiilonboz0 tarsaik elfogadasaban fejlodtek. A didkok kozel kéthar-
mada (66,9%) ugy gondolta, hogy a RESCUR o6rak hozzajarultak a pozitiv osztalylégkorhoz és
a gyakorlatok segitettek abban, hogy jobban megismerjék az osztalytarsaikat (66,3%). Tehat a
teljes mintat tekintve minden vizsgalt teriileten kb. a tanulok kétharmada pozitiv valtozasrol
szamolt be, tovabbi kb. 20-23% mérsékelt pozitiv valtozast érzékelt, mig 10—14% nem tapasz-
talt valtozast. A Wilcoxon-proba a kiilonb6z6 dimenzidk kozaotti eltérésekre mutatott rd. Az osz-

talytarsak jobb megismerése (T12) szignifikdnsan kiilonbozott mind a kedvesség és
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tisztelettudo viselkedés (T9) (Z = -2000, p = 0,046, r = 0,064), mind az elfogadas (T10) (Z = -
értékelték, mint a masik két tarsas készségre vonatkozo6 allitast. Az osztalyhangulat (T11) ese-
tében nem mutatkozott szignifikéns eltérés a tobbi tényezohoz képest, bar a T12 és T11 kozotti
kiilonbség kozelitett a szignifikancia szinthez (p = 0,079). A proba eredményei szerint a tanulok
inkabb a kedves ¢és tisztelettudd viselkedés és az elfogadés teriiletén érzékeltek valtozast, mig
a tarsaik mélyebb megismerését kevésbé kototték a programhoz. A szamitott hatasméretek alap-
jan ezek a kiilonbségek csekély mértékiiek, ami a szubjektiv észlelések kismértéki eltérésére

utal.

A Khi-négyzet-probak eredményei alapjan elmondhat6, hogy a program soran tortént valtoza-
sok észlelése tobb dimenzidban is eltért az évfolyam €s a nem szerint. A kedvesség és a tiszte-
lettudo viselkedés (T9), a j6 osztalyhangulat (T11), valamint az osztalytarsak jobb megismerése
(T12) tekintetében szignifikans kiilonbségek mutatkoztak mind az évfolyam (p < 0,001), mind
anem (p < 0,001) szerint. Az elfogadas ¢és a massag tisztelete (T10) esetében nem jelentkezett
évfolyamszintl eltérés (p = 0,384), azonban nemek szerint itt is szignifikans kiilonbség volt
kimutathat6 (p < 0,001). Az eredmények arra utalnak, hogy a lanyok, valamint az els6 évfolya-
mon tanuldk erdsebben érzékelték ezen valtozasokat. Az osztalytarsak megismerése teriiletén
az évfolyamok kozotti eltérés hatterében valosziniileg csoportdinamikai sajatossagok allnak. A
masodik osztalyosok mar dsszeszokott kdzosséget alkottak, azonban az elsdsok szdmara a RES-

CUR foglalkozasok tamogatast nyujthattak az egymassal vald ismerkedés folyamatdban.

4.1.2.3. A program soran észlelt valtozasok a csaladi klimaban

A Milyen észlelt hatassal volt a program a csaladi klimara? (,,1” kutatéasi kérdés) torténd valasz-
adashoz a sziil6i kérddiv 4. (Segitettek-e a k6zds otthoni feladatok jo beszélgetések kialakula-
saban vagy hozzajarultak-e a jo csaladi 1égkorhoz?) és 5. (Segitettek-e Onnek a RESCUR prog-
ram soran - sziilé1 kézikonyv, otthoni feladatlapok kitdltése a gyermekkel - kapott informéaciok
a neveléssel kapcsolatos nehézségekkel valdo megkiizdésben?) tételeire adott valaszokat vizs-

galtuk Khi-négyzet-probaval és Wilcoxon-teszttel (45. tablazat).
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45. tablazat. A program észlelt hatdsa a csaladi klimdra a sziilok percepcidi szerint.

Kevésbé se Sokat se-  Hi-
Nem segi- ; "~ Segitettek gitettek any- Elemszam i .
tettek (%) g:tettek (%) (%) 76 (%) Osszehasonlitas
) adat

SZ4. Segitettek-e a k6zos otthoni feladatok jo beszélgetések kialakuldsaban vagy hozzajarul-
tak-e a jo csaladi 1égkorhoz?
Teljes minta 71 (12,3) 137(23,7) 324 (56,0) 47(8,1) 48 579 (92,3)

1.évfolyam 32(1,6)  67(24,3)  156(56,5) 21(7,6) 26 276(914) y=0474
2.évfolyam 39(12,9)  70(23,1)  168(554) 26(8,6) 22  303(93.2) p=0,925
V =0,029
Fit 31(112)  69(25,0)  152(55,1) 24(87) 19  276(93,6) y*=1,147
Lany 40 (13,2)  68(22.4)  172(56,8) 23(7.6) 29  303(91,3) p=0,766
V = 0,045

SZ5. Segitettek-e Onnek a RESCUR program soran (sziil8i kézikonyv, otthoni feladatlapok
kitoltése a gyermekkel) kapott informaciok a neveléssel kapcsolatos nehézségekkel vald meg-

kiizdésben?

Teljes minta 81(14,2) 176 (30,9) 272(47,7) 41(7,2) 57 570 (90,9)

1.évfolyam 40 (14,8) 93 (34,4 125 (46,3) 12 (4.4) 32 270 (89,4) y*=17,852

2.évfolyam 41 (13,7) 83 (27,7) 147 (49,0) 29 (9,7) 25 300(92,3) p=0,049
vV=0,117

Fia 36 (13,2) 85(31,3) 133 (48,9) 18 (6,6) 23 272(92,2) yx*=0,762

Lany 45 (15,1)  91(30,5) 139 (46,6) 23 (7,7) 34 298 (89,8) p=10,858
V=0,037

Megjegyzés: Teljes minta (N = 627), 1. évfolyam (N = 302), 2. évfolyam (N = 325), Fiu (N = 295), Lany (N =
332)

A teljes mintat tekintve a sziilok tobbsége (64,1%) ugy vélte, hogy a program segitett vagy
sokat segitett a jo csaladi légkor kialakitasdban, 54,4%-uk szerint pedig hasznosak voltak a
program soran kapott informaciok a gyermeknevelési nehézségekkel valo megkiizdés soran. A
Wilcoxon-proba azt mutatja, hogy a sziilok jelentds kiilonbséget észleltek a nevelési nehézsé-
gekkel valdé megkiizdésben kapott segitség (SZ5) €s a csaladi 1égkorre gyakorolt hatas (SZ4)
kozott (Z = -4,798, p < 0,001, r = 0,191), a szamitott hatdsméret alapjan az eltérés mértéke
csekélynek tekinthetd. A sziil6k a program csaladi légkorre gyakorolt hatasat jobbnak észlelték,

mint a nevelési nehézségekkel valdo megkiizdésben jatszott segitséget.

A program csaladi kliméra valo észlelt hatasaban a Khi-négyzet-proba eredményei szerint nincs
szignifikans kiilonbség abban, hogy a sziildk gyermekei mely évfolyam tanuloéi (p = 0,925),
vagy milyen nemiiek (p = 0,766). A nevelési nehézségek kezelésében nyujtott segitséget te-
kintve a nemek kozotti 6sszehasonlitds (fia vagy lany-e a gyermek) nem mutat statisztikailag
jelentds eltérést (p = 0,858), az évfolyamok kozott azonban van szignifikans kiilonbség (p =
0,049). A 2. évfolyamos sziil6k nagyobb ardnyban vélték gy, hogy a program segitett vagy

sokat segitett szamukra a nehézségeken atlendiilni.
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A tanuloi valaszok kozotti egyiittjardsok vizsgalata

A tanul6i kérdoiv 1-12. tételei a RESCUR programban alkalmazott feladatokkal és tevékeny-
ségekkel kapcsolatos tanuldi megitéléseket, valamint az egyéni kompetencidk (pl. dnbizalom,
érzelemszabalyozas) €s a tarsas készségek (pl. baratkozas, masok elfogadasa) valtozasat vizs-
galtak. Az ezek kozotti kapcsolatok feltérképezésére Spearman-féle rangkorrelacios egytittha-
tokat szamoltunk, figyelembe véve, hogy a valtozok ordinalis skalajuak és a normalitas feltétele
nem teljesiilt (46. tdblazat). Az elemzés célja az volt, hogy feltarjuk, vajon a RESCUR program
elemeivel kapcsolatos tanuldi itéletek, valamint a személyes, a tarsas és az érzelmi kompetencia
valtozasara vonatkozo allitdsok milyen mértékben és modon kapcsolédnak egymashoz. Minden
szamitott korrelacid szignifikdns volt a p < 0,001 szinten. A korrelacios matrix elemzése soran
gyenge ¢€s kozepes erdsségll, pozitiv irdnyu kapcsolatok figyelhetok meg a tételek kozott, kiilo-
nosen a szocialis és érzelmi készségeket méro allitdsok korében. A legerésebb korrelacié a TS
(baratkozas) ¢és a T9 (kedves banasmod masokkal) itemek kozott jelent meg (r = 0,476), ami
arra utalhat, hogy a tanulok szerint a baratkozas és a masokkal vald kedves bandsmod szorosan
Osszetartozo, egymast erdsitd készségek. Szintén kozepesen erds kapcsolat mutatkozott a T7
(iskolai odafigyelés) és a T8 (Onbizalom) tételek kozott (r = 0,457), ami azt sugallja, hogy az
onbizalom ndvekedése pozitiv hatassal lehet a tanuldsi viselkedésre is, illetve a jol teljesitd
diakok magasabb 6nbizalommal rendelkeznek. A tanulok programelemekkel kapcsolatos meg-
¢léseit méro tételek (T1 — T4) jellemzden alacsonyabb korrelacios értékeket mutattak mas di-
menziokkal, ami azt jelzi, hogy ezek a tételek egy 0nalld, élményalapt faktort képezhetnek.
Pedagogiai szempontbol ezek az élményelemek fontos motivacids és érzelmi alapot biztosit-
hatnak a tanulok szamara, eldsegithetik a pozitiv érzelmi bevonddast, ami kozvetetten hozzaja-
rulhat a tarsas és érzelmi készségek fejlodéséhez, az iskolai sikerekhez, ezéltal a reziliencidhoz

iS.
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46. tablazat. Tanuloi valaszok kozotti korreldcios egyiitthatok.

T1 T2 T3 T4 TS T6 T7 T8 T9 T10 TI11 TI12

T1
T2 0,231
T3 0,256 0,156
T4 0,303 0,249 0,288
T5 0,333 0,244 0,229 0,363
T6 0,345 0,239 0,263 0,363 0,397
T7 0,298 0,204 0,313 0,355 0,457 0,392
T8 0,349 0,241 0,296 0,376 0,418 0,430 0,457
T9 0,307 0,227 0,317 0,317 0,476 0,401 0,443 0,376
T10 0,281 0,172 0,201 0,339 0,325 0,304 0,297 0,355 0,356
T11 0,308 0,172 0,283 0,327 0,407 0,343 0,409 0,447 0,442 0,343
T12 0,332 0,177 0,265 0,323 0,395 0,349 0,411 0,359 0,398 0,327 0,310
Megjegyzés: Spearman korrelacid, minden korrelacié szignifikans, p < 0,001
T1: Ugy gondolom, hogy a RESCUR 6rakon érdekes dolgokrol tanultunk és beszélgettiink.
T2: Tetszettek a torténetek Sherlockrol, a mokusrol és Zeldarol, a siinirdl.
T3: Szivesen vettem részt a RESCUR orakon szervezett jatékos feladatokon.
T4: Szerettem az orak elején a 1égzést, befele figyelést eldsegité gyakorlatokat.
T5: Ugy érzem, hogy a RESCUR érakon tanultak segitenek nekem a baratkozasban.
T6: Ugy érzem, hogy a RESCUR érakon tanultak segitenek nekem abban, hogy az érzéseimrdl beszéljek.
T7: Ugy érzem, hogy a RESCUR 6rakon tanultak segitenek nekem abban, hogy odafigyeljek az iskoléban.
T8: Ugy érzem, hogy a RESCUR orakon tanultak segitenek nekem abban, hogy higgyek magamban és a tudisom-
ban.
T9: Ugy érzem, hogy a RESCUR 6rakon tanultak segitenek nekem abban, hogy kedvesen és tisztelettudéan banjak
masokkal.
T10: Ugy érzem, hogy a RESCUR érékon tanultak segitenek nekem abban, hogy elfogadjak masokat, akik kiilon-
boznek télem (pl. mas orszagbol érkezett emberek, mozgassériilt emberek).
T11: Szerintem a RESCUR 6rakon tanultak segitenek abban, hogy az osztalyban jo legyen a hangulat (pl. segitiink
egymasnak, megbeszéljiik a vitas helyzeteket, elfogadjuk egymast).
T12: ARESCUR gyakorlatok soran jobban megismertem az osztalytarsaimat.

A tanuloi és a sziiloi valaszok kozotti egyiittjarasok vizsgdlata

A tanulok (T5-T10) és szilok (SZ6a—SZ6f) valaszai kozotti kapcsolatok feltdrdsahoz
Spearman-féle rangkorrelacios egyiitthatokat szamoltunk (47. tablazat). A tanuldi tételek a
program soran szerzett egyéni €s tarsas kompetencidkkal kapcsolatos onértékeléseket, mig a
szlloi tételek a gyermekek sziilok altal észlelt fejlodését mérték hat kiilonbozo teriilet mentén
(kommunikacio, kapcsolatok, pozitiv gondolkodas, dnismeret, érzelemszabalyozas, probléma-
megoldas). A legszorosabb Osszefliggések a T7 (odafigyelés az iskolaban) item és a sziil6i visz-
szajelzések kozott jelentek meg. Az iskolai figyelem javulasa pozitiv irdnyu, gyenge erdsségi
kapcsolatot mutat a kdvetkez6 valtozokkal: kommunikacids készség fejlédése (r = 0,162, p <
0,001), kapcsolati készségek erésodése (r = 0,141, p = 0,001), pozitiv gondolkodas (r = 0,118,
p = 0,005), sajat erdsségek felismerése (r = 0,145, p = 0,001), problémamegoldo6 képesség fej-
18dése (r=0,135, p=0,002). Ebbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy a tanulok iskolai figyelmének
javulésa a sziil6k altal érzékelt tobbféle készség, képesség fejlodésével is Gsszefiiggésben lehet.

A T8 (6nbizalom) item szintén tobb sziiléi tétellel mutatott gyenge, de szignifikéns kapcsolatot
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(pl. sajat erdsségek felismerése: r = 0,148, p < 0,001; problémamegoldd képesség fejlodése: r
=0,149,p <0,001), ami azt jelezheti, hogy a tanulok belsé eréforrasainak megerdsddése sziildi
oldalrdl is érzékelhetd volt. A T6 tétel (érzések kifejezése) és az SZ6A (kommunikacids készség
fejlodése) item: r = 0,123, p = 0,003, ami szerint a gyermekek érzelemkifejezd képességének
fejlodése és a kommunikacios készség javulasa osszefligghet, a kommunikacios készség erdso-

désével az érzelmek verbalizaciodja is hatékonyabba valhatott.

47. tablazat. A tanulok és a sziilok daltal adott valaszok kozotti korreldcios egyiitthatok és
szignifikancia értékek.

TS T6 T7 T8 T9 T10 SZ6A SZ6B SZ6C SZ6E SZ6F

T5 r
p kK
T6 r 0,397
p 0,000
T7 r 0,457 0,392"
p 0,000 0,000
T8 r 0,418 0,430 0,457
p 0,000 0,000 0,000
T9 r 0,476™ 0,401" 0,443" 0,376™
p 0,000 0,000 0,000 0,000
T10 r 0,325 0,304 0,297* 0,355 0,356""
p 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
SZ6A r 0,076 0,123 0,162 0,137 0,034 0,024
p 0,072 0,003 0,000 0,001 0414 0,571
SZ6B r 0,087 0,101" 0,141 0,140 0,024 0,056 0,634
p 0,040 0,017 0,001 0,001 0,566 0,180 0,000
Sz6C r 0,003 0,038 0,118 0,114™ 0,023 0,063 0,599 0,660
p 0936 0369 0,005 0,007 0,593 0,134 0,000 0,000
SZ6D r 0,104 0,112" 0,145 0,148 0,076 0,073 0,587"" 0,588"" 0,670""
p 0,014 0,008 0,001 0,000 0,071 0,084 0,000 0,000 0,000
SZ6E r 0,028 0,042 0,088 0,086° 0,006 0,024 0,529 0,569 0,583" 0,610""
p 0,504 0316 0,037 0,041 0,889 0,569 0,000 0,000 0,000 0,000
SZ6F r 0,092" 0,077 0,135 0,149 0,039 0,090 0,563 0,597 0,569 0,615 0,621™
p 0,030 0,069 0,002 0,000 0,356 0,035 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

Megjegyzés: * p <0,05; **p < 0,01 (kétoldali proba).

SZ6A. Fejlodott-e a gyermeke a program soran a kovetkezdben: kommunikacios készségek?

SZ6B. Fejlodott-e a gyermeke a program soran a kovetkezoben: kapcsolati készségek?

SZ6C. Fejlodott-e a gyermeke a program soran a kovetkezoben: pozitiv gondolkodasméd, optimizmus?

SZ6D. Fejlodott-e a gyermeke a program soran a kovetkezében: sajat erdsségek, jo tulajdonsagok felismerése?
SZ6E. Fejlodott-e a gyermeke a program soran a kdvetkezében: nehéz érzések (harag, szomorusag, félelem) ke-
zelése?

SZ6F. Fejlodott-e a gyermeke a program soran a kovetkezOben: problémamegoldo képesség?

4.1.3. A kvantitativ eredmények nemzetkdzi kontextusba helyezése
A kutatasi kérdések 3. csoportja a RESCUR programot vizsgald nemzetkdzi kutatasok €s a sajat

eredményeink illeszkedésének mértékét tarja fel.

A Hogyan viszonyulnak a magyarorszagi tanulok RESCUR programmal kapcsolatos megitélé-

sei a nemzetkozi vizsgalat (Cavioni et al., 2018) eredményeihez? (,j” kutatdsi kérdés)
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targyaldsédhoz sziikséges roviden ismertetniink Cavioni és munkatarsai (2018) Olaszorszagban
lefolytatott pilot vizsgalatanak ide vago eredményeit. Az 6sszesen 738 f6 tanulo (4-11 évesek,
348 fiu, 390 lany, ebbol 74 6 elsd és 215 6 masodik évfolyamos) bevonasaval zajlo vizsgalat-
ban a kutatok fokuszcsoportos beszélgetésekkel mérték fel, hogy a gyermekek mely program-
elemeket preferaltdk a leginkabb. Az els6 és masodik évfolyamos kisiskolés tanulok a legjob-
ban a kozos tevékenységeket, jatékokat és a meséket kedvelték, ezeket kdvette a torténetek

dramatizalasa (szerepjaték), illetve a hazavihet6 feladatok.

Sajat vizsgalatunkban a tanuldi megitéléseket és attitidoket tanuloi kérdéivvel (N = 986), va-
lamint fokuszcsoportos interjaval (N = 18) mértiik fel, ez utobbi eredményeit a kvalitativ vizs-
galati eredmények részben fejtjiik ki. A kérddivre adott valaszok elemzésekor azt az eredményt
kaptuk, hogy a tanulok legnagyobb aranyban (79,3%) a meséket kedvelték, ezt kovették a kdzos
jatékos feladatok (75,9%). A torténeteket a pedagogusok nem egységesen dolgoztak fel, igy
tobb osztalyban nem szerepjatékkal tortént a mese megelevenitése, hanem példaul a tanitd ba-
bozott, képeket mutatott stb., ezért a torzitas elkeriilése érdekében a tanuldi kérd6iv nem tartal-
mazott a dramatizalasra vonatkozo kérdést. A hazavihet6 feladatokat a tanulok 48,3%-a oldotta
meg a sziileivel kdzosen. Ennek hatterében az 4ll, hogy szdmos pedagdégus nem adott fel a
RESCUR 6rak utan ,,hazi feladatot”, mivel ugy vélték, hogy a sziilok tal nagy tehernek éreznék,

ha a kotelezd tananyag mellett ezzel is foglalkozniuk kellene.

A Hogyan illeszkednek a magyarorszagi pedagégusok RESCUR programmal kapcsolatos meg-
itélésel a nemzetkozi vizsgélatok (Cavioni et al., 2018) eredményeihez? (,,k” kutatasi kérdés)
megvalaszolasahoz sziikséges, hogy roviden ismertessiik a nemzetkdzi kutatas eredményeit. A
Cavioni és munkatarsai altal 2018-ban lefolytatott pilot vizsgalat bemutatta a RESCUR tanterv
»EBgészséges kapcsolatok kialakitasa és fenntartasa” cimill t¢émakorének olasz iskolakban torténd
implementacidja soran szerzett résztvevoi tapasztalatokat és eredményeket. A beavatkozast
Eszak-Olaszorszagban 84 pedagogus bevonasaval, 17 kiilonboz intézményben (6voda, altala-
nos iskola, kozépiskola) hajtottak végre, 6sszesen 738 didk részvételével. Az implementécio
idotartama hat hét volt, heti egy alkalommal. A hatékonysag értékelését a pedagdgusok altal
kitoltott, a pedagogusi RESCUR kézikonyvben, a megvalodsitott téma végén talalhatd osztaly-
termi viselkedés kérddivvel (Classroom behaviour questionnaire) végezték, amelyet a 33 pe-
dagogus t6ltott ki 693 gyermekre vonatkozoan. A kérddiv a téma altal lefedett hat teriileten
(baratkozas; proszocialis viselkedés; kapcsolatok apolasa és iskolai 1€gkor; megosztas, egylitt-

miikddés €s csapatmunka; empatia; etikus és feleldsségteljes viselkedés) mérte a tanuldi
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viselkedés fejlodését. A kutatok a kérddivben az ,,igen” és a ,teljes mértékben” valaszokat ado
pedagdgusok 0sszességét tekintették a program hatasat pozitivan megitélék csoportjanak. Az
eredmények szerint szignifikdns javulas volt észlelheté a megosztas, az egyiittmikodés és a
csapatmunka terén, 31 (93,9%) olasz pedagogus szdmolt be érdemi javuldsrol ezen a teriileten.
A tobbi vizsgdlt teriileten is pozitiv eredmények sziilettek. A kapcsolatok apolasa és iskolai
1égkor teriileten az olasz pedagogusok 75,8%-a észlelt javulast, a baratkozast €s a proszocialis
viselkedést tekintve a 72,7%-uk, az etikus és feleldsségteljes viselkedés, valamint az empétia

terén pedig a pedagdgusok 66,7%-a jelezte, hogy pozitiv valtozas tortént.

A magyarorszagi vizsgalat soran a pedagogusok jelezték, hogy til megterheld lenne szamukra
a témak végén talalhatd kérddivek kitoltése minden gyermekre vonatkozoan, ezért modszertani
modositast vezettiink be. A projekt végén, egyetlen alkalommal, a pedagdgusi kérddivben kér-
tiink toliikk osztalyszintii, 6sszesitd értékelést a tanulok fejlodésérdl. Ez a kiilonbség — az olasz-
orszagi egyéni értékelésekkel szemben a magyarorszagi osztalyszintli értékelés — torzitast ered-
ményezhet az §sszehasonlitd elemzésben. Tovabbi modszertani korlatot jelent az is, hogy a kii-
16nbség a mérdeszkdzokben, valamint az eltérd tételszdm és skalaszerkezet torzitast eredmé-
nyezhet a hatékonysag Osszehasonlitdsakor. A vizsgalt hatékonysag kimutatasahoz, az olasz
»inkabb igen” és ,.teljes mértékben” valaszokat adé pedagdgusokat vontuk ssze, mely adatok
tiikrozik a tanuldi magatartasban és attitlidokben észlelt pozitiv valtozas tandri megitélését. A
tanulok kozotti egylittmiikodés a pedagogusok 49,1%-a szerint javult a program hatésara. A
kapcsolatok ¢€s iskolai légkor dimenzidja a Cavioni és munkatarsai (2018) altal hasznalt kérdo-
ivben a tarsak egymads altali elfogadasat és tiszteletben tartasat foglalja magaban. A magyar
vizsgalatban a pedagdgusok 43,4%-a szerint nétt a didkok kozotti elfogado attitlid mértéke és
47,2%-uk vélte ugy, hogy a tanulok kozotti kapesolat pozitiv irdnyban valtozott. A baratkozast
tekintve a magyar pedagdgusminta 39,6%-a itélte meg ugy, hogy a tanulok konnyebben barat-
koznak és 33,9% jelezte azt, hogy olyan didkok kozott is kialakult baratsag, akik korabban nem
baratkoztak egymassal. A proszocialis viselkedést az olasz kutatasban a segitségkéréssel és ma-
sok aktiv meghallgatdsaval fejezték ki. A magyar kérddivben a segitségkérés helyett ,,A tanulok
tobbet segitenek egymasnak™ tétel szerepelt, amelyre a tanitok 45,3%-a valaszolt pozitivan. A
tanulok aktiv hallgatasban valo fejloddése a pedagdgusok 35,9%-a szerint valosult meg a prog-
ram hataséara. Az etikus viselkedés Cavioni és kollégai (2018) vizsgalatdban magaban foglalja
a kozosségi szabalyok betartasat, valamint a masoknak valdé megbocsdjtast. Sajat vizsgalatunk-

ban az ,,egymassal vald tiszteletteljes banasmoddal” hataroztuk meg ezt a teriiletet, amely a
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tanitok 35,8%-a szerint valtozott pozitiv iranyban a RESCUR hatéséara. Az empatiat tekintve a
pedagdgusok 45,3%-a itélte meg ugy, hogy a tanulok empatikusabba valtak egymassal szemben

¢s 49%-uk szerint a megértden viszonyulnak mésok érzései felé.

A Hogyan viszonyulnak a magyarorszagi sziilok RESCUR programmal kapcsolatos megitélé-
sei a nemzetkozi kutatas (Matsopoulos et al., 2020) eredményeihez? (,,I” kutatasi kérdés) meg-
valaszolasahoz a sziil6i kérdoéiv Likert- tipust itemeire, valamint a nyilt végl kérdéseire adott
valaszokat elemeztiik. Jelen fejezetben a kvantitativ elemzés keriil bemutatasra, a kvalitativ jel-
legli elemzést a kovetkezd fejezet tartalmazza. Matsopoulos és kollégai (2020) gordgorszagi
vizsgalataban 100 f6 sziil6 vett részt, akiknek gyermeke majdnem egy tanéven keresztiil (2017.
oktoberétdl 2018. juniusaig) részesiilt a RESCUR implementéacioban. Eredményeik szerint a
sziilék 93%-a valaszolta, hogy gyermekiik hazavitte az otthoni feladatokat és tobbségiik mindig

vagy legalabb néha talalt iddt arra, hogy megbeszélje a feladatlapokat a gyermekével.

A négy fokozati Likert-skalan a gérog sziilok tobbsége ugy itélte meg, hogy a program hasznos
volt a gyermekiik szdmara (M = 2,10), és hasonloképpen nyilatkoztak a program sajat maguk
szamara (M = 2,22) és a csaladra gyakorolt (M = 2,37) hasznossagardl is. A valaszadok a prog-
ramot 6sszességeében hatékonynak tartottak (M = 2,00), és elégedettségiiket fejezték ki az isko-
lai megvalositassal kapcsolatban (M = 2,01). A korrelacids elemzések kdzepesen erds és erds

szignifikans kapcsolatokat mutattak ki.

Minél hasznosabbnak itélték a sziilok a RESCUR-t sajat maguk szdmara, annal aktivabban vet-
tek részt a feladatlapok kitdltésében, idét toltve a gyermekiikkel (r = 0,30, p = 0,003), gyak-
rabban valaszoltdk azt, hogy gyermekiik tobbszor emlitette a programot otthon (r = 0,26, p =
0,009) és gondoltak azt, hogy a program hasznos volt gyermekiik szaméra (r = 0,60, p <0,001).
Erds pozitiv korrelacio volt a program sziilére gyakorolt hasznossaga, a csaladi légkorre gya-
korolt hatdsa, valamint a program altalanos hatékonysaga és a vele valo elégedettség kozott.
Példaul, minél hasznosabbnak itélték a sziilék a programot sajat maguk szdmara, annal inkabb
gondoltak, hogy az hasznos a csaladi légkorre (r= 0,75, p <0,001), és annal inkabb elégedettek
voltak a programmal (r = 0,60, p < 0,001). Az eredmények azt mutattdk, hogy a sziilok aktiv
részvétele a program hazi feladataiban és a gyermekiik fejlddésének pozitiv megitélése szoro-

san 0sszefliggott a program sziildi és csaladi szinten tapasztalt hasznossagéaval.

19 A szerzOk a tanulmanyban a korrelacids egyiitthato értékeit két tizedesjegyig kozlik.
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Sajat vizsgalatunkban torekedtlink arra, hogy a sziiléi kérdéiv nagymértékben hasonlitson a
gorogorszagi kutatasban alkalmazott méréeszkozre, am informativabbnak véltiik, ha a sziilok
megitélését arra vonatkozoan, hogy a program hasznos volt-e gyermekiik szaméra nem egy
kérdésben fogalmazzuk meg, hanem fejlodési teriiletekre bontjuk. A program gyermekek fejlo-
désére gyakorolt hatasanak felmérésére hat Likert-tipusu és egy nyilt végli kérdést (SZ6a-SZ6g)
alakitottunk ki. A sziildi vélemények atfogd reprezentalasdhoz egy 1j, dsszevont valtozot hoz-
tunk létre, amely egyetlen értékben 0sszegzi a program gyermekre gyakorolt hatasarol alkotott
sziil61 képet. A SZ6a-SZ6f kérdésekre adott valaszok atlagabol képzett 0 valtozo esetében az
atlag 2,71 (SD = 0,64), ami az 1-t6] (nem fejlodott) 4-ig (sokat fejlodott) skala felsd, pozitivabb
feléhez kozelebb helyezkedik el, a ,,fejlodott” és ,,kevésbé fejlodott” kategoria kdzott, ami arra
utal, hogy a sziildk 0sszességében ugy érezték, hogy a program segitette a gyermekiik fejlodé-
sét, hasznos volt szdmara. A sziilok 82,4%-a valaszolta azt, hogy legalabb néha megoldotta
gyermekével egyiitt az otthoni RESCUR feladatokat, ebbdl 19,1% mindig megcsinalta azokat
gyermekével egylittmiikddve. A sziilok tobb, mint fele (54,4%) vélte ugy, hogy hasznosak vol-
tak a program soran kapott informéciok szamara abban, hogy kezelni tudja a gyermeknevelés
soran fellépd nehézségeket. A sziilok 64,1%-a azt nyilatkozta, hogy a program segitett (56,0%)
vagy sokat segitett (8,1%) tartalmas beszélgetések kezdeményezésében és hozzajarult a j6 csa-
ladi légkor kialakitdsdhoz. A sziilok atlagosan 3,01-re (SD = 0,66) értékelték a program hasz-
nossagat, egy 1-t6l (nem hasznos) 4-ig (nagyon hasznos) terjedd skalan, ami azt mutatja, hogy
a szllok a programot Osszességében hasznosnak itélték. A valaszadok atlagosan 3,11-re (SD =
0,66) ertekeltek a RESCUR program iskolai megvaldsitasaval valo elégedettségiiket. Ez az ér-
tek egy 1-tdl (elégedetlen) 4-ig (nagyon elégedett) terjedd skalan helyezkedik el, az atlag az
»elégedett” kategoria f01¢ esik, ami arra utal, hogy a sziil6k elégedettek voltak a program meg-

valositasaval.

Az 48. tablazat a sziil6i kérdoiv jelen kérdésfeltevésiink szempontjabol relevans tételei kozotti
korrelaciokat mutatja be. A legmagasabb korrelacid az SZ4 (beszélgetések, jo csaladi 1égkor)
¢s az SZ5 (sziiléknek nyujtott segitség a nevelési nehézségekkel valé megkiizdésben) kozott
talalhaté (r = 0,702, p < 0,01). Ez a kapcsolat arra utalhat, hogy a sziil6k szdmara a program
nevelési kihivasokban nyujtott segitsége és a csaladi 1€gkorre gyakorolt pozitiv hatasa szorosan
Osszefiigg. A program hasznossaganak megitélése (SZ7) és a megvalositassal valo elégedettség
(SZ8) kozott szintén kdzepesen erds, szignifikans korrelacié van (r = 0,662, p < 0,01). A kap-

csolat azt jelzi, hogy a sziilok elégedettsége szorosan Osszefligg azzal, mennyire tartottak a
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programot hasznosnak, valamint a megval6sitas mindsége befolyésolta azt, hogyan itélték meg

a szlilok a program hasznossagat.

Az OV (8sszevont valtozd - a program gyermekre gyakorolt fejlesztd hatasa, hasznossaga) és
az SZ7 (a program altalanos hasznossaga) kozott kozepesen erds, szignifikans kapcsolat van (r
=0,601, p <0,01), tehat minél hasznosabbnak itélték a sziilok a programot a gyermekiik fejlo-
dése szempontjabol, annél inkabb tartottdk a programot dsszességében is hasznosnak. Az OV
valtozo kdzepesen erds korrelaciot mutat az SZ2-vel (otthoni feladatok hasznossaga) (r=0,543,
p <0,01), valamint az SZ4-gyel (hozz4jarulas a jo csaladi 1égkorhoz) (r= 0,624, p <0,01) is. A
program nevelési nehézségekkel valo megkiizdésben nyujtott segitségét (SZ5) és az OV valto-
z6t (gyermek fejlddése) szintén kdzepesen erds korrelacid koti dssze (r= 0,619, p <0,01). Ko-
zepesen erds kapcsolat mutatkozik az SZ8 (a program iskolai megvaldsitasaval valo elégedett-
ség) és az OV (a program gyermekre gyakorolt fejleszté hatdsa, hasznossaga) kozott (r = 0,546,
p <0,01)is.

A gyermekkel vald kozos feladatmegoldas gyakorisaga (SZ1) szignifikdns kapcsolatot mutat a
program hasznossagaval (SZ7) (r = 0,324, p < 0,01) és a megvalositassal valo elégedettséggel
(SZ8) (r=10,337, p <0,01), tehat minél gyakrabban vettek részt a sziilok az otthoni feladatok-
ban, anndl hasznosabbnak itélték a programot, és annal elégedettebbek voltak a megvalositas-
sal. Kozepesen erds egylittjarast mutat az otthoni feladatok hasznosnak itélése (SZ2) és a prog-
ram csaladi légkorre gyakorolt pozitiv hatasa (SZ4) (r= 0,572, p <0,01), ami jelzi, hogy minél
hasznosabbnak itélték a sziilok a hazi feladatokat, annal inkabb érezték, hogy azok hozzajarul-
tak a tartalmas beszélgetésekhez és a jo csaladi 1égkorhdz. Szintén kozepesen erds (r = 0,537,
p <0,01) kapcsolatot talalunk a sziildknek nyujtott gyermeknevelési segitség (SZ5) és a prog-
ram hasznosnak megitélése (SZ7) kozott, tehat minél hasznosabbnak érezték a sziilok a prog-
ramot a nevelési nehézségekkel valé megkiizdésben, annal hasznosabbnak itélték a programot

altalanossagban is.

A Matsopoulos €s munkatarsai (2020) altal és az altalunk lefolytatott vizsgalat eredményei is
azt mutatjak, hogy a sziilok aktiv részvétele a program otthoni feladataiban szorosan 6sszefligg
a program pozitiv megitélésével. Mindkét vizsgalat alatdmasztja, hogy a program hatdsai nem
elszigeteltek, hanem tobb teriileten is Osszefiiggenek. A gordg kutatas kdzepesen erds korrela-
ciot talalt a program sziilére, csaladra és gyermekre gyakorolt hasznossaga kézott. A magyar
eredmények szintén hasonléan erds kapcsolatra utaltak, a legmagasabb korrelacio a nevelési

kihivasokban nyujtott segitség és a csaladi légkorre gyakorolt pozitiv hatas kozott volt (r =
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0,702). A korrelacio erdssége hasonld volt a két vizsgalatban arra vonatkozoan is, hogy minél
gyakrabban vettek részt a feladatlapok kitoltésében a sziilok, annal hasznosabbnak itélték a
programot sajat maguk szamara. A program gyermek szempontjabol vélt hasznossaganak ¢és a
program altaldnos hasznossadganak megitélése kozotti kapcsolat a gordg mintaban erdsebb
egylttjarast (r=0,75) mutat, mint a sajat mintank esetében (r = 0,601), bar valdszintileg ennek
magyarazata a két vizsgalat eltéré modszertanaban keresendd, mivel a gorog kérdéivben egyet-
len kérdés vonatkozott a gyermekre gyakorolt hatdsra, mig mi egy Osszegzett valtozdoval dol-
goztunk. Eltérés mutatkozik abban is, hogy a gorog sziilok 93%-a valaszolta azt, hogy legalabb
né¢ha megoldotta gyermekével kozdsen az otthoni feladatokat, mig a magyar sziilék 82,4%-a

tette ezt meg.

48. tablazat. A sziilok dltal adott valaszok kozotti korreldacios egyiitthatok.

SZ1 SZ2 SZ3 S74 SZ5 SZ7 SZ8
SZ1
Sz2 0,443
SZ3 0,445™ 0,409™
Sz4 0,469 0,572 0,513"
SZ5 0,383" 0,535™ 0,492 0,702
Sz7 0,324 0,602 0,445™ 0,547 0,537
SZ8 0,337" 0,535™ 0,426™ 0,490™ 0,487 0,662™
ov 0,379**  0,543**  0,490**  0,624**  0,619**  0,601**  0,546**

Megjegyzés: Spearman korrelacio. ** p < 0,01 (kétoldali proba)
SZ1: Milyen gyakorisaggal oldottak meg egyiitt az otthoni RESCUR feladatlapokat a gyermekével?
SZ2: Mennyire tartotta hasznosnak az otthoni RESCUR feladatlapokat?
SZ3: Gyermeke mesélt otthon az iskolai RESCUR o6rakrol?
SZ4: Segitettek-e a k6z6s otthoni feladatok jo beszélgetések kialakulasdban vagy hozzajarultak-e a jo csaladi lég-
korhoz?
SZ5: Segitettek-e Onnek a RESCUR program soran (sziiléi kézikonyv, otthoni feladatlapok kitdltése a gyermek-
kel) kapott informaciok a neveléssel kapcsolatos nehézségekkel valdo megkiizdésben?
SZ7: Milyen mértékben tartja hasznosnak a RESCUR fejleszté programot?
SZ8: Milyen mértékben elégedett a RESCUR program iskolai megvalositasaval?
OV: Osszevont valtozé a program gyermek fejlédésében jatszott hasznossagardl

4.2. A kvalitativ kutatas eredményei

Jelen fejezet célja, hogy a kordbban ismertetett makroszintii, kvantitativ adatokat mikroszinten,
az egyéni megélések tiikrében arnyalja. Az aldbbiakban ismertetett eredmények a résztvevok
nézOpontjara fokuszalnak. Az elemzés soran feltart tartalmi kategoridk sulyanak és aranyanak
érzékeltetése érdekében szdmszerisitettiik azokat, ugyanakkor, hogy a vizsgalt személyek
egyéni tapasztalatai torzitdsmentesen jelenjenek meg, az elemzés bdségesen tamaszkodik a to-

liikk szarmazo, szerkesztetlen idézetekre, amelyek a kvalitativ kovetkeztetések alapjat képezik.
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4.2.1. A tanterv résztvevok altali megitélése, az implementacidval osszefiiggo ta-
pasztalatok, valamint a program tanulokra és kozosségekre gyakorolt hatasai
(kvalitativ eredmények)

A kutatasi kérdések 1. csoportja a RESCUR tanterv résztvevok altali megitélését, a megvalosi-
tas sordn szerzett tapasztalatokat, valamint a program tanulokra €s az osztalykozosségekre gya-

korolt észlelt hatasait elemzi.

4.2.1.1. A program tanuloi megitélése: fogadtatas és észlelt fejlodes

A Hogyan itélik meg a programban hasznalt feladatokat és tevékenységeket az altalanos iskolai
1. és 2. osztalyos tanulok? (,,a” jeli kutatasi kérdés) vizsgalatdhoz a veliik folytatott fokuszcso-
portos interjukat elemeztiik kvalitativ tartalomelemzéssel. A beszélgetések 11 {6 elsd évfolya-
mos és 7 f6 masodik évfolyamos tanuld részvételével zajlottak, eltérd idopontban €s intézmény-
ben. A tartalomelemzés soran feltarult, hogy a program fogadtatdsa mindkét évfolyamon pozitiv
volt. A didkok szamdra a torténetmesélés (1. évfolyam: 4 emlités, 2. évfolyam: 3 emlités), a
jatékossag (1. évfolyam: 3 emlités, 2. évfolyam: 2 emlités) és a beszélgetés (1. évfolyam: 2
emlités, 2. évfolyam: 3 emlités) volt a legvonzobb. Ez a harom kategéria mindkét évfolyam
tanuldinak beszamoloiban megjelent, példaul: ,, 4 mesék voltak a legjobbak!”, ,, A beszélgetés
is jo volt, sokat nevettiink és tanulsagokrol is beszéltiink. Meg jatszottunk is, és voltak...tu-
dod...olyan csapatos feladatok.”, ,, Olyan jo volt, hogy van egy jdtszos ora, nem kell végig iilni
és csendben lenni, lehet nevetgélni is...de példaul egymast nem nevettiik ki, azt nem szabad.”
,, Tobbet tudtunk meg egymasrol, mert hallottuk, hogy a tobbiek mit mondanak valamirol, és
kivel tortént mar hasonlo dolog. Példaul kideriilt, hogy csomoan elvesztiink mar a boltban, és
az nagyon ijeszté volt mindenkinek.” A masodikos diakok koziil tobben kiemelték, hogy a fog-
lalkozasok sordn korben tiltek, ami segitette a mese babokkal torténd feldolgozasat és a nyitott
beszélgetést (pl. ,, Korben iiltiink hatul a teremben, Z. néni felolvasta a mesét és mi elbaboztuk.
Utana mindenki elmondhatta, hogy szerinte mi a tanulsdg.”). A két kabalaallatot kifejezetten
kedvelték a gyermekek mindkét életkorban (1. évfolyam: 3 emlités, 2. évfolyam: 4 emlités),
tobb olyan utalas hangzott el résziikrdl, amelyekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy modellfigu-
raként tekintettek rajuk (pl. ,, Amikor osszevesziink, megprobalunk ugy viselkedni, mint Sherlock
és Zelda, és veszekedés helyett inkabb kibékiilni.”). A masodik évfolyamon motivacios eszkoz-
ként hasznaltak a mesék fOszerepldinek babjait, és hétvégére az a tanuld vihetett haza babot,
aki azon a héten valamilyen jo cselekedetet hajtott végre. A mindfulness tevékenységekre csak
a masodik évfolyamosok reflektaltak (2 emlités), akik onnyugtatas céljara hasznalni szoktak a

tanult 1égzdgyakorlatokat.
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Negativumként harom tényezd hangzott el: egy elsd osztalyos tanul6 kiemelte, hogy nehéz volt
kivarni a beszélgetés soran, amig ra kertilt a sor; mindkét osztalyszinten voltak olyan tanulok
(1. évfolyam: 2 emlités, 2. évfolyam: 2 emlités), akik szdmara az otthoni feladatok terhet jelen-
tettek (pl. ,, Néha nem volt kedvem megcsinalni a hazit, vagy anya nem ért rd.”); valamint a
masodik évfolyamosok a szomorusagukat fejezték ki amiatt, hogy a kovetkezd tanévben nem

Z. néni lesz az osztalyfonokiik, ezért valosziniileg nem fogjak tovabb folytatni a programot.

A Milyen észlelt hatassal volt a program a tanulok percepcidi szerint az egyéni, valamint a
tarsas €s érzelmi készségeik, képességeik valtozasara? (,,b” kutatasi kérdés) megvalaszolasdhoz
is a tanulo6i fokuszcsoportos interjukat (N = 18) elemeztiik. Az egyéni készségek, képességek
valtozasaval kapcsolatban négy nagyobb kategoria rajzolddott ki, az 6nbizalom (1. évfolyam:
1 emlités, 2. évfolyam: 2 emlités), az indulatok szabalyozasa (1. évfolyam: 0 emlités, 2. évfo-
lyam: 2 emlités), az érzelmek kifejezése (1. évfolyam: 2 emlités, 2. évfolyam: 2 emlités) és az
empatia (1. évfolyam: 3 emlités, 2. évfolyam: 2 emlités). Mindkét évfolyamon elhangzott, hogy
megtanultak olyan 6nbizalomnoveld mondatokat a tanulok, amelyeket azdta rendszeresen al-
kalmaznak (pl. ,, Tudom, hogy képes vagyok ra.”, ,, Naprol napra iigyesebb leszek.”). A tanulok
elmondtak, hogy ezeket a pozitiv mondatokat szamukra stresszkelté események (pl. dolgozat-
iras, sportverseny) soran szoktak alkalmazni (pl. ,, ...azt is szoktam mondani magamnak, tudom,
hogy képes vagyok rd, példaul matek dolgozat elott és ez segit.”’). Az indulatok kezelésében a
1égzdgyakorlatok segitettek a masodik évfolyamos tanuloknak (az els6soknek nem volt olyan
megnyilvanulasuk, amelyet ebbe a kategdridba soroltunk), pl. ,, Ha mérges vagyok, megcsina-
lom az elefant légzést, amit szoktunk csinalni Z. nénivel a mese elott”. A tanulok mindkét évfo-
lyamon beszadmoltak arrdl, hogy a beszélgetések soran kifejezték érzelmeiket és empatikusan
reflektaltak egymas érzéseire, pl. ,, Mondtam, hogy azért vagyok szomoru, mert hianyzik anya,
és ezeért rossz volt a kedvem, de N. néni és a tobbiek megvigasztaltak és meg is élelt engem S.
(megj.: az osztalytarsa)”, ,, Egyszer beszélgettiink arrdl, hogy mit6l szoktunk félni. En a sététben
szoktam, de nagyon, csak ez elég ciki, mert mar nyolcéves vagyok. Es képzeld el, amikor ezt

bevallottam, akkor mdsok is mondtak, hogy ok is szoktak félni és nem is nevettek ki”.

A tarsas készségek valtozasa terén a valaszok elemzése soran két meghatarozo kategoriat hata-
roztunk meg: a konfliktuskezelést (1. évfolyam: 2 emlités, 2. évfolyam: 3 emlités) és az érzelmi
biztonsagot (1. évfolyam: 3 emlités, 2. évfolyam: 2 emlités). A konfliktuskezelés kategoriaja
tovabbi két alkategoriara bonthatd: a transzferhatasra, azaz a program soran elsajatitottak mas

szituaciokban torténo alkalmazasara, illetve a konfliktusok békés rendezésére. Mindkét
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évfolyamnal megjelent, hogy a pedagégusok tudatosan visszautalnak a mesékre a tanulok ko-
zotti konfliktushelyzetek esetén (transzferhatas), pl. ,, N. néni mondja, hogy gondoljunk vissza,
mit csindlna most Zelda meg Sherlock. Es akkor rdjuk gondolunk és nem szoktunk kiabdlni meg
bantani”. A masodik évfolyamos didkok beszamoldiban a konfliktuskezelés célja leginkabb a
nézeteltérések békés rendezése, ezaltal a kapcsolat megdvasa (pl. ,, ...megprobalunk ugy visel-
kedni, mint Sherlock és Zelda, és veszekedés helyett inkabb kibékiilni. Z. néni is szokott ebben
segiteni, mert azt mondja, hogy hallgassuk meg figyelmesen, mit szeretne a masik és mi is mond-
Juk el, amit mi szeretnénk, de kedvesen...ugy, mint Zeldaék!”). A tanulokkal tortént beszélgeté-
sekbdl kidertilt, hogy biztonsadgosnak érezték a kozeget, mertek beszélni az érzéseikrdl, még
akkor is, ha azok negativak voltak, pl. , Nalunk az egyik kislany, J. elmesélte, hogy meghalt a
nagypapdja, és emiatt szokott sirni. Es utdna sokan elmondtdk, hogy valakijiik meghalt, nekem
a Berci (megj.: a csalad kutydja) és én is sokat sirtam akkor”. A masodik évfolyamos tanulok
elmondtak, hogy naluk beszélgetokorrel indul a hét, amikor elmesélhetik, hogy mi tortént veliik
a hétvégén, de a RESCUR foglakozasokon mélyebb témakat is érintettek (pl. ,,...a RESCUR-
on nem csak a hétvégeérol lehetett beszélni, hanem arrol, amirdl akartunk meg arrol is, amirdl
a mese szolt, és kivel tortént mar olyan dolog”). Az elsd osztalyos tanulok kiemelték, hogy
jobban megismerték egymast a foglalkozasok sordn és a tanitohoz is kozelebb kertiltek érzel-
mileg, pl. ,, Szerettem, mert elmondhattuk egymasnak a dolgokat. Volt vicces is, meg néha szo-

moru is. Most mar csomo mindent tudok a tobbiekrol. N. néni nagyon kedves, jo volt vele lenni”.

4.2.1.2. A program pedagogusi megitélése: megvalosithatosag, orarendbe illesztés és hasz-
nossdg

kutatasi kérdést) €és a Mennyire tartjak a programban kézremiikodé pedagdégusok a RESCUR
orékat beilleszthetének a hazai tantervbe? (,,d” kutatéasi kérdést) a kvalitativ elemzés soran 6sz-
szevonva vizsgaltuk. A tartalomelemzéséhez a tanitok (N = 7) altal irt narrativ naplokat és a
pedagdgusi kérddiv nyitott végli kérdeéseit hasznaltuk. A narrativ naplok kvalitativ elemzése
soran azonositott fo- €és alkategoridkat, valamint az azokat szemléltetd idézeteket a 49. tabla-

zatban mutatjuk be.
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A narrativ naplok kvalitativ elemzése sordn kapott eredmények:

49. tablazat. A narrativ naplok kvalitativ tartalomelemzése sordan azonositott kategoridak.

Fé kategoria (téma) Alkategéria Emlité- Részletes leiras Idézetek
sek
szama
1. A program fogad- Karakterekhez 7 A gyermekek érzelmileg ,,Harc folyik a babukért.” ,,A gyerekek gyorsan
tatasa és hatasa valo kotddés erdsen bevonodtak, a babok kotodtek a karakterekhez.”
(Zelda, Sherlock) ,,hivoszo-
ként” miikodtek. A mesék
vilagat konnyen elfogadtak,
vartak a folytatast.

Erzelmi biz- 6 A biztonsagos légkorben a ,.Sokszor olyanokat is megosztanak velem, amit

tonsag tanulok mély, sokszor trau- alaphelyzetben nem mernek elmondani.” ,,Meg-
matikus élményeket is meg-  lepddom, mennyire 6szinték tudnak ilyenkor
osztottak (pl. korasziilottség, lenni.”
veszteség). A zarkozottabb
gyermekek is aktivabba val-
tak.

Mindfulness 4 Vegyes fogadtatas: kezdet- ,»A Mindfullnes gyakorlatok elég décogésen
ben idegenkedés (szemlehu-  mennek.” ,,Meglepetésemre elkezdték mas id6-
nyas nehézsége), de ahol ru-  pontokban is alkalmazni a technikat.”
tinna valt, ott a diakok 6n-
szabalyoz6 eszkozként hasz-
naltak (pl. udvaron).

2. Implementacié és Id6hiany és 6 A leggyakoribb panasz. Az ,,Koziilikk 2-3 gyerek inkabb udvaron lenne a
orarendbe illesztés szervezes ebédido és az udvari jaték foglalkozas helyett.” ,Mire elkezdjiik a feladato-
,.konkurenciaja” miatt az kat, sok gyerek hazamegy.”
orak gyakran lerovidiiltek
vagy elmaradtak. A heti 45
perc kevésnek bizonyult.

Eletkori saja- 4 Az elsGsoknél az iras-olva- ,,Nem tudnak elvont kvetkeztetéseket levonni.

tossagok sas hianya és az elvont fo- Ez tobbszor nehézséget okozott.” ,,A feladatok
galmak nehézséget okoztak.  nem elsé osztalyos gyerekeknek valok.”

A feladatokat adaptalni/egy-
szertsiteni kellett.

SNI tanulok 1 Sajatos nevelési igényli cso-  ,,Ezek a gyermekek olyan sulyos terheket cipel-
portokban a gyermekek alla-  nek, hogy nagy koriiltekintéssel kell a feladatokat
pota (,,rossz” napok, terhel- alkalmazni.”
het6ség) gyakran feliilirta a -Mivel iskolank tanuloi beszédfogyatékossaggal
tervezett haladast. és tanulasi zavarral kiizdenek, jelentds id6t vett

igénybe a torténetek megértése, a mogottes,
absztraktabb tartalmak felfogésa, valamint a be-
szélgetés. Figyelmi kapacitasukat ez a folyamat
gyakran teljesen kimeritette, igy a kijelolt felada-
tokra és tevékenységekre mar nem maradt idejiik
vagy energiajuk.”

3. Pedagogusi szerep  Felkésziilés és 2 A tananyag boséges, de ata-  ,,A segédanyagok mennyisége ijesztéen soknak,

és tobbletmunka adaptacio

narok szdimara néha

atlathatatlannak tiint.” ,,Kicsit tobb felkésziilési
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Fé kategoria (téma) Alkategéria Emlité- Részletes leiras Idézetek
sek
szama
Latlathatatlan” vagy ,,zava- id6vel jart nekem az, hogy megfeleléen 6sszeva-
ros” volt elsdre. Jelentds logassam.”
plusz energiat igényelt a fel-
adatok szelektalasa az adott
csoportra.
Felkésziiltség 4 Kiilonosen a mindfulness ,Ugy érzem, én is bizonytalan vagyok ezen gya-
(bizonytalan- gyakorlatoknal éreztek bi- korlatok megtartasaban.” ,,Jobb lett volna egy va-
sag) zonytalansagot a pedagogu-  10s foglalkozast latni.”
sok, hianyoltak a gyakorlati
mintat a képzésbal.
4. Sziil6i bevonédas a  Otthoni felada- 6 A program ,,gyenge lanc- ,»A csaladok és a gyermekek pszichés leterhelt-
pedagogusok megité-  tok szeme”. A szil6k leterhelt- sége miatt, haza nem visznek hazi feladatot.” ,,A
lése szerint sége miatt a hazi feladatok hazi feladatok adasaval lealltam, mert nem csi-
visszakiildése minimalis naljak meg.”
volt, vagy teljesen elmaradt.
5. Konfliktuskezelés  Transzferhatdas 5 A tanult stratégiak (pl. ,Mit  ,,Ha el6jon egy konfliktus, akkor el6 szoktuk

az osztalyokban

tenne Zelda?”) beépiiltek a
mindennapi konfliktuskeze-

Iésbe. A pedagogusok refe-

hozni, hogy 'Emlékszel, Zeldaval is ez tortént...”
,»A magatartas-tabla, amit eddig egyszer sem kel-

lett alkalmazni negativ értékelés adasa miatt.”

renciapontként hasznaltak a

meséket.

Megjegyzés: N =7
A program fogadtatasa és a tanulokra gyakorolt észlelt hatasa a vizsgalt osztalyokban

A naplok alapjan egyértelmiien kirajzolodik, hogy a torténetek és a babok voltak a tanterv leg-
sikeresebb elemei. Az elsds tanuloknél kezdetben nehezebb bevonodas volt megfigyelhetd,
volt, aki inkabb az udvaron jatszott volna a RESCUR o6ra helyett. Azonban hamar megkedvelték
a foglalkozasokat €s vartak a ,, meseorakat”. Kiilondsen a babjaték aratott nagy sikert, a peda-
gogusok arrdl szamoltak be, hogy a didkok érzelmileg ,, gvorsan kétodtek”, s6t, a babok fizikai
jelenléte motivacids eszkdzként is miikodott (,, harc folyik a babukért”). A masodikosoknal is
népszeriiek voltak a babok, de 0k mar aktivabban igényelték a torténetek utani beszélgetéseket.
Naluk az okozott fesziiltséget (,, sértédést”’), ha valaki nem mesélhette el a sajat torténetét 1d6-

hiany miatt.

A program egyik legfontosabb pszicholdgiai hatasa a bizalmi légkdr megteremtése volt. Tobb
pedagogus kiemelte, hogy a gyermekek olyan személyes torténéseket, traumakat vagy félelme-
ket osztottak meg (pl. eltévedés a boltban/reptéren, korasziilottség, szeretett személy elvesz-

tése), amelyeket kordbban nem. Ez azt jelzi, hogy a RESCUR foglalkozasok soran a valaszado
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pedagdgusok biztonsagos teret teremtettek az érzelmek kifejezésére. A mindfulness gyakorla-
tok fogadtatasa kettOs volt: mig egyes osztalyokban a tanulok nehezen csendesedtek el, és a
pedagogusok is kiizdottek a figyelem megtartasaval (,, docégosen mennek”), addig mashol a
gyermekek idovel ,, raéreztek az izére”, és spontdn modon, az 6ran kiviil is alkalmaztak stresz-

szoldasra a tanult technikékat.

Implementacio és orarendbe illesztés

A pedagdgusok beszamoloinak visszatérd eleme a strukturalis akadalyok soroldsa. A programot
sok esetben nem sikeriilt integralni a déleldtti tanrendbe, igy az 5-6. 6raban, ebédidében vagy
az udvari jaték rovasara valosult meg. Ez komoly motivacios konfliktust okozott, mert a tanu-
loknak valasztaniuk kellett a jaték és a foglalkozas kozott (,, 2-3 gyerek inkabb udvaron lenne”),

ami csOkkentette a lelkes részvételt.

Az életkori sajatossagok kiilondsen az elsd évfolyamosok koérében okoztak gondot. A pedago-
gusok jelezték, hogy a tananyag nyelvezete és feladatai (iras, rajzolds, absztrakt fogalmak)
gyakran meghaladtak a 6-7 évesek fejlettségi szintjét (,, nem igazan tudjak kifejezni magukat...
Nincs még meg ehhez a megfelelo szokincsiik ™), ezért a tanitoknak folyamatosan egyszerisite-

nilik kellett, amit tehernek ¢éltek meg.

Pedagoégusi szerep és tobbletmunka

A napldok tanusaga szerint a RESCUR program jelentds tobbletmunkat rott a pedagdgusokra.
Bar értékelték a részletes kézikonyvet (,, minden lépésrol lépésre le van irva”), az anyag meny-
nyisége kezdetben ,, ijesztoen soknak” tiint szamukra. A pedagoégusoknak szelektalniuk és adap-
talniuk kellett a feladatokat az osztalyuk szintjéhez, ami iddigényes volt. Megjelent a szakmai
bizonytalansag is, f0ként a mindfulness gyakorlatok implementacidja terén. Tobben jelezték,
hogy a képzés elméleti jellege nem volt elegendd és sziikségiik lett volna gyakorlati bemutatora
vagy egy mintadra megtekintésére (,,jobb lett volna egy valos foglalkozast latni”’), hogy maga-

biztosan vezethessék ezeket a gyakorlatokat.

Sziil6i bevonodas a pedagogusok megitélés szerint

Ez a dimenzi6 bizonyult a program leggyengébb pontjanak. A pedagdgusok szinte kivétel nél-
kil arrdl szamoltak be, hogy a sziil61 aktivitas alacsony vagy mérsékelt volt. Ennek okat nem

az érdektelenségben, hanem a csaladok tulterheltségében lattak (,,a csaladok és a gyermekek

172



pszichés leterheltsége’). Az otthoni feladatok visszakiildése az id6 elérehaladtaval drasztikusan

csokkent, tobb osztalyban a pedagogusok fel is hagytak a kiadasukkal.

Konfliktuskezelés az osztialyokban

A nehézségek ellenére a program hatasa érzékelhetd volt az osztalykozosségekben. A mesék
szereploi és tanulsagai ,, kozos nyelvve” valtak, konfliktushelyzetben a tanitok és a didkok is
hivatkoztak Zeldara és Sherlockra. A pedagdgusok pozitiv valtozast észleltek az osztalylégkor-
ben, a naplok szerint az osztalyok ,, csendesebbek” lettek, a tanulok figyelmesebbé valtak egy-
mas irant és csokkent az agresszid mértéke (,, békés, erdszaktol mentes kozeg”). A pedagdgusok
ezen megallapitasai 0sszecsengenek a tanuldi fokuszesoportokon elhangzottakkal, pedig a nap-
lokat ir6 pedagdgusok nem ugyanazokban az osztalyokban tanitottak, ahol a fokuszcsoportos
beszélgetések zajlottak a tanulokkal, ezért arra kovetkeztethetiink, hogy a konfliktuskezelésben
¢s az osztalyok 1égkorének harmonikusabba valasédban a program sikere nem esetleges, hanem

egy sz€lesebb korben érvényesiild, pozitiv tendencia.

A pedagogusi kérddiv nyitott végii kérdéseire adott vilaszok kvalitativ elemzése sordan kapott

eredmények:

A pedagogusi kérd6iv nyitott végli kérdéseire adott valaszokat (N = 53) is kvalitativ tartalom-
elemzéssel vizsgaltuk, az azonositott fo- és alkategoridkat és az idézeteket az 50. tablazatban

foglaltuk 6ssze.

50. tablazat. A pedagogusi kérdoiv nyitott végii kérdéseire adott vilaszok kvalitativ tartalom-
elemzése sordn azonositott kategoridk.

Fo6 kategoria Alkategé- Emlité-  Részletes leiras Idézetek
(téma) ria sek
szama
1. Felkésziilt- Hianyz6 19 A leggyakoribb igény a konkrét gyakorlati példak, i i
,JO lett volna tapasztalatokat, 6ra
ség (bizonyta-  gyakorlat orarészletek megtekintése volt. Az elméleti kép- ) . .
részleteket 1atni.” ,,A mindfulness fel-
lansag) zést sokan megfelel6nek tartottak, de a megvalosi-

adatokrol konkrétan, az egész prog-
tashoz bizonytalannak érezték magukat. Kiilono- o

ram felépitésérol részletesen, egy-egy
sen a mindfulness gyakorlatokhoz kértek volna i L

foglalkozas megtekintése jo lett

tobb mintat.
volna.”
Nyelvi 4 A tolmacsolas lassitotta a képzést. Lo
,,Jobb lett volna, ha magyar el6add
akadalyok .
tartja magyarul.”
2. Kézikonyv Attekint- 11 A tanitok gyakran ,elvesztek” a sok segédanyag, ,»Sok id6be telt végiggorgetni és kike-
és anyagok hetdség, pdf és alpont kozott. Nehézkes volt a mesék és a resni a valtozast (megj.: az alap- és

hozzajuk tartozo feladatok parositasa. Az alap és
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Fé kategoria Alkategé- Emlité-  Részletes leiras Idézetek
(téma) ria sek
szama
kovethet6- haladé szint megkiilonboztetése nem volt elég halad¢ szint koz6tt)!” ,,A sok alpont
ség egyértelmi. jelolésben gyakran elvesztem.”
Nyelvi 4 A forditas mindsége (kézikonyv) néhany helyen »A ,,magyartalan” fogalmazason kel-
érthetoség ~magyartalan”, irodalmilag nem megfelel6 volt. lene javitani.”
Eletkori 16 A mesék ¢és feladatok nyelvezete, absztrakcios ,»A feladatok nem elsés gyermekek
sajatossa- szintje sokszor tul magas volt az elsds6knek. szamara késziiltek.”
gok
3. Implemen- Id6hiany 28 A legkritikusabb pont. Mivel nincs dedikalt 6ra ,Ez volt a legnehezebb feladat! Min-
tacio6 és ora- és szerve- (pl. osztalyf6énoki) alsdban, a programot mas 6rak dig azzal kiizd6ttem, hogy hol tudok
rendbe illesz- z€s (olvasas, rajz, etika) rovasara vagy ebédido- egy kis id6t szakitani.” ,,Sajnos nem
tés ben/napkozi végén kellett megtartani. tudtam beilleszteni az 6rarendbe.”
4. A program Pozitivu- 42 A tanulok rajongtak a babokért (Sherlock, Zelda) ~Amikor meglattak a babokat, mar
fogadtatasa a mok és a mesekeért. A , korben ilés”, a beszélgetés lehe-  nagyon izgatottak lettek.” ,,Vartak
vizsgalt oszta- tdsége és a kozos jatékok voltak még a kedvelt te-  ezeket az alkalmakat, szamomra ez a
lyokban vékenységek. legjobb visszajelzés.”
Negativu- 13 A feladatlapokat, illetve kezdetben a mindfulness ,.Nem szivesen vettek részt, amikor
mok gyakorlatokat utasitottak el tobben. Az udvari ja- irni, feladatlapon kellett dolgozni.”
ték elvesztése is fajo pont volt a didkoknak. ,.Szeretem a RESCUR-t, csak kar,
hogy udvari idében van.”
5. Sziiloi bevo-  Passzivi- 23 A sziil6k tulterheltsége miatt a hazi feladatok visz- Kevés érdeklidést mutattak. Egy
nodas a peda- tas 7 szakiildése elenyészo volt. Akik mégis részt vet- szl jelezte, hogy mindig elkészitik a
gogusok meg- Pozitiv tek, azok hasznosnak talaltak a beszélgetésinditd feladatokat, amik segitenck abban,
itélése szerint visszajel- jellege miatt. hogy tartalmas beszélgetést folytasson
z¢s

az anyuka a gyermekkel.”

Megjegyzés: N =53

Felkésziiltség (bizonytalansag)

A az elsd ¢és masodik évfolyamon tanitdé pedagogusok (N = 53) visszajelzései alapjan a képzés
elméleti alapozasa megfeleld volt, de erds hidnyérzetiik maradt a gyakorlati megvalositasra valod
felkészitést illetden (19 emlités). A valaszok visszatérd eleme a ,, barcsak lattam volna egy igazi
orat” gondolat. A mindfulness gyakorlatoknal érezték magukat a legbizonytalanabbnak, ehhez
konkrét, a kisiskolas korosztalyra szabott mintakat kértek volna. A tolmacsolassal zajlo képzést
négyen idérablonak érezték (,,jobb lett volna, ha magyar eléado tartja magyarul”), ami csok-

kentette az észlelt hatékonysagot.

Kézikonyv és anyagok

A pedagdgusi kézikonyv tanitok (N = 53) altali megitélése vegyes volt, de a kritikai észrevéte-

lek dominaltak a szerkezeti atlathatosag terén (11 emlités). A pedagdgusok nehezen igazodtak
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el a sok kiilonalldo dokumentum (mese, feladat, itmutatd) kozott. Négy pedagogus panaszkodott
az anyagok nyelvi mindségére, a tanitok megitélése szerint a szovegek sokszor ,, magyartala-
nok”, nem elég irodalmiak voltak, ami kiilondsen a meséket tekintve volt zavard. Az életkori
megfelelés is problémasnak bizonyult (16 emlités), az elsé évfolyamos tanulok szdmara az
absztrakt fogalmak és a feladatok komplexitasa til magas volt, ami folyamatos pedagdgusi

adaptaciot igényelt.

Implementacio és orarendbe illesztés

A program megvalodsitasanak legnagyobb akadalya az intézményi struktira merevsége és az
id6hiany volt (28 emlités). Mivel az 1-2. évfolyamon nincs osztalyfénoki ora, a pedagogusok-
nak ,,blivészkedniik™ kellett az id6vel, olvasas, rajz vagy etika o6rakbdl csiptek le, esetleg a
napkozis savba zsufoltak be a programot. Ez utobbi sokszor a gyermekek ellenallasat valtotta
ki, mert az udvari szabad jaték rovdsara ment. A tantervi feszitettség miatt sokan nem tudtak

befejezni a programot (,, sajnos nem értiink a végere”).

A program fogadtatasa a vizsgalt osztalyokban

A tanitok (N = 53) visszajelzései alapjan a nehézségek ellenére a RESCUR fogadtatasa az elsd
¢s masodik évfolyamos tanulok (N = 986) korében dontden pozitiv volt. A nyitott végli kérdé-
sekre adott valaszok elemzése soran 42 pozitiv emlitést azonositottunk, amelyek a tanulok lel-
kesedésérol és a modszertan sikerérdl szamoltak be. A babok (Zelda, Sherlock) és a mesék erds
érzelmi kotddést valtottak ki a didkokban. A gyermekek értékelték, hogy korben iilve beszél-
hettek magukrol, megoszthattak érzéseiket €s a szamukra fontos torténéseket. A negativ visz-
szajelzések (13 emlités) elsOsorban az ,,irds - rajzolds” feladatokra (foleg az irni nem tudo el-
sO0soknél), az unalmasnak itélt részekre (feladatlapok, némelyik osztalyban a mindfulness) és a
megvalositas 1d6i korlatjaira (ebédidd, udvari jatékido elvesztése) vonatkoztak. Harom vélasz-
ado jelezte, hogy nem tud nyilatkozni (a kevés megtartott alkalom miatt), vagy nem tapasztalt
sem negativ, sem kiemelked6 reakciot, illetve voltak olyan pedagdgusok, akik pozitivumot és

negativumot is megfogalmaztak.

Sziil6i bevonodas a pedagogusok megitélése szerint

A sziil6i bevonddas gyenge pontnak tekinthetd a pedagogusok valaszai alapjan (23 emlités). A

tanitok empatiaval kezelték a sziilok leterheltségét (,,nem akartam terhelni oket”), igy az
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otthoni feladatok rendszere sok helyen elhalt. Ugyanakkor, ahol megvaldsult, ott a sziilok érté-

keltek a mindségi beszélgetéseket a gyermekiikkel (7 emlités).

A pedagdgusi kérddiv nyitott végl kérdéseire adott valaszok megerdsitik a korabbi (narrativ
naplokbol és fokuszcsoportokbol) szarmazé eredményeket, amelyek szerint a program tartal-
milag hidnypotlo és értékes, de a jelenlegi forméjaban (struktira, nyelvezet, idéigény) nehezen
illeszthetd a magyar kozoktatas also tagozatos keretébe. A sikeres jovobeli alkalmazashoz el-
engedhetetlen a tananyag nyelvi lektoralasa, az elsdsoknek szol6 feladatok egyszertisitése €s a
program tantervi integraciojanak megoldasa a RESCUR tanterv szamara dedikalt 6rakeret biz-

tositasaval.

A Mennyire tartjak a pedagoégusok hasznosnak a RESCUR programot? (,,e” kutatasi kérdés)
elemzéséhez a narrativ naplokat (N = 7) €s a pedagdgusi kérddiv nyitott végii kérdéseire adott
valaszokat (N = 53) vizsgaltuk kvalitativ tartalomelemzéssel. Az elemzésbe kizarolag azon szo-
vegrészleteket és valaszokat vontuk be, amelyek a program hasznossagara vonatkoztak. Négy

kategoria rajzolodott ki a szovegek elemzése soran, melyeket az 51. tabldzatban szemléltetiink.

51. tablazat. A RESCUR program hasznossaganak megitélése a pedagogusok szerint, kvali-

tativ elemzés.

Kategoéria Emlitések Kérdéivek fokusza  Naplok fokusza Konkluzié

szama
(naplo+kér-
déiv)

1. Erzelmi bizton- 50 A program ,,hidny- A tanulok mély traumakat A program legnagyobb haszna a bi-

sag potld” a magyar osztottak meg. A pedagogusok  zalmi tér megteremtése. A karakterek
rendszerben, segiti a babokkal biztonsagos, bi- végig kisérték a tanulokat a tanév so-
az érzelmi nevelést.  zalmi légkort teremtettek. ran, ami biztonsagot nyujtott sza-

mukra.

2. Diagnosztikus 28 A tanitok ,jobban Konkrét példak: kideriilt, ki A program segit a tanitonak megér-

érték megismerték” a dia-  miért szorong, ki volt kora- teni a gyermekek viselkedésének hat-
kokat, mint a tan- sziilott, kinek milyen otthoni terét.
orakon. gondja van.

3. Transzferhatas 23 Az osztalyk6zosség ~ Spontan alkalmazas: a tanulok A tanultak beépiiltek a mindenna-
épitése, a 1égkor ja- az udvaron vagy sziinetben is pokba (transzferhatas). A program
vulasa. hivatkoztak a mesékre (,,Mit nem csak az adott 45 percben hatott,

tenne Zelda?”). hanem a sziinetekben is.

4. Eletkori saja- 20 Kritika: Els6 osz- Nehézség: az irasos feladatok A program hasznossaga életkor-

tossagok

talyban tl nehéz,
irasigényes, adap-

talni kellett.

elvették a kedvet, de a babo-

zast/mesét nagyon kedvelték.

fliggd. Masodik osztalytol teljes ér-
tékd, elsé osztalyban leginkabb a

szobeli/babos részek mitkodnek jol.

Megjegyzés: pedagogusi kérdoiv (N = 53), narrativ naplo (N = 7).
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Osszegezve, a legfontosabb eredmény, ami mindkét forrasban megjelent (50 emlités), hogy a
pedagogusoknak sikeriilt olyan bizalmi légkort teremteniiik, amelyben a tanulok dszintén meg-
oszthattak érzéseiket, gondolataikat. A tanitoknak a beszélgetések soran lehetdségiik nyilt a di-
akok mélyebb megismerésére (28 emlités), ami hozzasegitette 6ket ahhoz, hogy jobban meg-
értsék a gyermekek viselkedésének hatterét. A RESCUR torténetei nem maradtak meg a ,,mese”
szintjén, hanem hasznos gyakorlati eszkdzz¢ véltak a pedagogusok kezében. A tanitok leirtak
(23 emlités), hogy ¢les konfliktushelyzetben elég volt visszautalni a torténetekre és a szerep-
16kre (pl. ,, Emlékszel, Zeldaval is ez tortént...”). A pedagdgusok arrdl szamoltak be, hogy az
osztalyok ,, csendesebbek” lettek, és csokkent a tanuloi agresszidé mértéke. A babok fizikai je-
lenléte, a babozas pedig segitett a gatlasos tanuloknak megszodlalni és megosztani élményeiket,
érzéseiket. A program legfobb hasznat abban lattak a pedagdgusok, hogy konkrét szokészletet
¢s mintat ad a konfliktusok rendezésére, ami segiti a viselkedési problémak csokkentését és
hozzajarul a pozitiv, biztonsadgos osztalytermi 1égkorhdz. A kvalitativ valaszokbdl vilagosan
kideriilt, hogy a program akkor bizonyult a leghasznosabbnak, amikor elszakadt a ,,hagyoma-
nyos” iskolai formaktdl (irds, feladatlap) és a drdmapedagogia, a babozas felé mozdult el. A
babok hasznalata, a mesélés és a beszélgetés voltak azok az elemek, amik valddi élményeket
nyujtottak a tanuldk szamara, ezért a pedagdgusok ezen tevékenységeket értékelték a leghasz-
nosabbnak. A tanterv hasznossaganak megitélését rontotta az, hogy az els6 évfolyamosok sza-
mara adaptalni kellett a feladatokat (20 emlités), mert azok nem feletek meg az ¢életkori és ké-

pességbeli sajatossagoknak.

4.2.1.3. A program észlelt hatasa a tanulok viselkedésére a sziilok percepcioi alapjan

A tanulok sziilei szerint a gyermekiik részvétele a RESCUR programban milyen teriileten ered-
ményezett valtozast a gyermek viselkedésében? (,,£” kutatési kérdés) megvalaszolasahoz a szii-
161 kérddiv ,,Mit/miket tart hasznosnak a RESCUR programbol?” kérdésére adott valaszokat és
a fokuszcsoporton elhangzottakat elemeztiik. A valaszok kodoldsa soran inkluzios kritérium-
ként hataroztuk meg, hogy a sziil6i reflexio tartalmazzon a gyermek viselkedésvaltozasara utalo
megallapitast, igy a nem relevans (pl. kizardlag a programot altalanossadgban dicsérd) valaszo-
kat az elemzés ezen szakaszaban nem vettiik figyelembe. A tartalomelemzés soran f6- és alka-
tegoriakat képeztiink, melyeket a sziiloktdl szarmazo idézetekkel (N = 133) szemléltettiink az

52. tablazatban.
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52. tablazat. A RESCUR tanterv észlelt hatdsa a tanulok viselkedésére a sziilok percepcioi
szerint, kvalitativ elemzés.

Fé kategoria Emlitések Alkategéria Idézetek
szama (db)*

1. Onszabalyozas és 36 Indulatkezelés, .Jobban kezeli az érzelmeit, pozitivabban kezeli
megkiizdés megnyugvas a vereséget, nem keseredik el.”
,,Ha dithosnek érezte magat, magatol eszébe ju-
tott, hogyan tudja lenyugtatni magat.”
,,Konnyebb neki a tanulds utana, mert megnyug-

szik.”
2. Térsas kapcsolatok 31 Konfliktuskezelés, ,,0sztalyon beliili konfliktusmegoldasban és a
és empatia elfogadas masokhoz val6 hozzaallasa elfogadobb.”
A gyermekek elfogaddbbak, megértdbbek let-
tek.”

,.Belathatjak, hogy milyen rossz, ha megbanta-
nak valakit.”

3. Erzelmek kifeje- 27 Megnyilas, érzel- ,.Jobban megnyilik, tobbet mesél.”
zése és kommunika- mek verbalizalasa .Megtanult az érzelmeirél nyiltabban kommuni-
cio kalni.”

,,Mar mesél a kudarcokrol és nyitottabb, hogy at-
beszéljiik, nem csak legyint és magaba zarko-

zik.”
,»A gondolatok kifejezésének megtanulasat.”
4. Onismeret és 6nbi- 22 Erdsségek felisme- »Segitett a jo tulajdonsagai felismerésében.”
zalom rése »Segit, hogy a gyermek jobban értékelje sajat jo
tulajdonsagait.”

»Sokkal nyitottabb az akadalyokra, a kihivast je-
lent6 feladatokra.”

5. Sziil6-gyermek 17 Sziil6-gyermek ,.Egy otthoni feladat kapcsan atbeszéltiik a sza-
kapcsolat kapcsolat mélyii- balyokat kirandulas el6tt, igy tigyesen betartotta
lése Sket.”

»Segit a gyermek kapcsolatat a sziilovel tartani.”
,,Voltak olyan témak, melyek mély beszelgetése-
ket kivantak és kozosen meg tudtuk oldani.”

Megjegyzés: * Az inkluzids kritériumnak megfeleld valaszok (N = 133).

Az elemzés alapjan a sziilok a program hatasat nemcsak az iskolai €letben, hanem a csaladi
kornyezetben is érzékelték. A valaszok kvalitativ tartalomelemzése sordn az aldbbi dominéans

valtozasi teriiletek (f6 kategoriak) rajzolodtak ki:
Onszabalyozas és megkiizdés

A leggyakrabban emlitett valtozas az onszabalyozasi képességek fejlddése volt (36 emlités,
27,0%). A sziilok beszamoloi szerint gyermekeik konkrét ,,eszk6zoket” kaptak a nehéz érzelmi
helyzetek kezelésére, a tanulok nemcsak elméletben sajatitottak el, hanem a mindennapokban,
otthoni kdrnyezetben is alkalmaztak a tanult technikékat (pl. tudatos 1égzés, onnyugtatas, diih-

kezelés), sok esetben sziildi beavatkozas nélkiil, autoném maédon (,, magatol eszébe jutott”).
Tarsas kapcsolatok és empatia

A masodik legfajsulyosabb teriilet a tarsas kapcsolatok mindségének javulasa volt. A sziilok
visszajelzései (31 emlités, 23,3%) alapjan a gyermekek elfogadobba valtak és fejlodott az em-

patias készségiik, ami lehetdvé tette, hogy jobban megértsék a masik fél nézOpontjat. Ez a
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viselkedésvaltozas kézzelfoghatd eredményeket hozott a konfliktuskezelésben, mind az iskolai
kortarskapcsolatokban, mind a testvéri viszonyrendszerben. Ez az eredmény egybecseng a pe-

dagogusok altal tapasztaltakkal, akik szintén a békésebb osztalylégkor kialakulasat emelték ki.
Erzelmek kifejezése és kommunikacié

A harmadik leggyakoribb megfigyelés a gyermekek érzelmi kommunikaciojanak nyiltabba va-
lasa volt (27 emlités, 20,3%). A sziilok szdmara az egyik leglatvanyosabb valtozast az jelentette,
hogy a korabban zarkozott vagy az érzelmeit elfojté gyermek megnyilt és képessé valt verbali-
zalni belso allapotait. Az érzelmi szokincs fejlodése révén a gyermekek kommunikacioja tuda-

tosabba valt.
Onismeret és 6nbizalom

Megfigyelhetd valtozas kovetkezett be a gyermekek énképének alakuldsaban is. A sziildi véla-
szok (22 emlités, 16,5%) ramutattak, hogy a program segitette a tanulokat sajat erdsségeik és
jO tulajdonsagaik felismerésében. Ez a tudatosodas novelte az onbizalmukat, aminek eredmé-
nyeként a sziilok megfigyelése szerint batrabban néztek szembe az akadéalyokkal, és nyitottabba

valtak a kihivast jelent6 feladatokra is.
Sziil6-gyermek kapcsolat

Bar szdmszertlileg kevesebb emlitést (17, 12,8%) kapott, mindségileg jelentds az a ,,hid-szerep”,
amelyet a program a sziil6-gyermek kapcsolatban toltott be. A sziilok jelezték, hogy a program
hat4séara gyermekeik kezdeményezdbbé valtak az otthoni kommunikacidoban. Az otthoni felada-
tok és a program témai olyan mély, érzelmi toltetli beszélgetéseket inditottak el, amelyek ko-
rabban nem voltak jellemzdek a csalddra, ezéltal a program hatésa transzferalodott a csaladi

dinamikaba is.

A masodik évfolyamos tanulok sziileivel (N = 4) folytatott fokuszcsoportos interju alapjan meg-
allapithato, hogy a megkérdezett sziilok szerint a RESCUR program nem elszigetelten, hanem
a nevelési folyamat részeként fejtette ki hatdsat. Az elemzés sordn az aldbbi kategoridkat azo-

nositottuk:
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Visszacsatolas a sziilok szamara

A sziilok szamara az otthoni feladatok altal indukalt beszélgetések megerdsitést adtak arrol,
hogy gyermekiik ,, érett szocidlisan és érzelmileg”. A program segitett a sziiloknek felismerni
¢s tudatositani gyermekiik tarsas és érzelmi fejlettségét. A feldolgozott témak nem feltétleniil

,»1)” viselkedést hoztak 1étre, hanem lathatova tették a gyermekek meglévd kompetenciait.
Erzelmek kifejezése és kommunikacié

Az 6sszes megkérdezett szilo kifejezte, hogy a program hatasara valtozott a gyermekek otthoni
kommunikacids viselkedése. Elmondtak, hogy ,,jokat beszélgettek a témak kapcsan™ és ezek a
beszélgetések olykor az egész csaladot bevontak. A program témai (pl. segitségnytjtas, érzel-
mek) novelték a gyermek hajlanddsagat az iskolai és a belsé élményeik megosztasara (,, t6bb

mindent elmesél, beszél az érzéseirdl is™).
Karakterekhez valo kotodés

Mind a négy sziild kiemelte, hogy a babok (Sherlock és Zelda) nagy jelentdséggel birtak a
gyermekek szadmara, ami az iskolai motivacidjukat erdsitette. A pedagodgus azoknak a tanulok-
nak engedte meg, hogy hétvégére hazavigyék a babokat, akik egész héten j6 magaviseletiick

voltak, vagy valami ,,jot” cselekedtek, ezért a gyermekek igyekeztek ennek megfelelni.
Személyiségfejlodés

A sziilok észleltek, hogy ,,sokat valtozott a gyerek egy év alatt”, de Oszintén jelezték, hogy
,,nem tudhato, hogy minek a hatdsdara”, mivel a természetes érés, a csaladi hatdsok, a tanito
pedagdgiai munkaja és a RESCUR program hatasa osszefonddott. A sziildi percepcid szerint

ezek a tényezok egyiitt (,, Rescur is kozrejatszott”’) eredményezték a pozitiv valtozast.

4.2.2. A tanterv észlelt hatdsa az osztalyok szocioemocionalis 1égkorére €s a csa-
ladi klimara (kvalitativ eredmények)

A kutatasi kérdések 2. csoportja azon kérdéseket foglalja magaban, amelyek a RESCUR tanterv
résztvevok altal észlelt hatasat az osztaly szocioemocionalis 1égkorére és a csaladi klimara vo-

natkozdan vizsgaljak.
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4.2.2.1. A program észlelt hatasa az osztalyok szocioemocionalis légkérére a pedagogusok
percepcioi alapjan

A Milyen észlelt hatdssal volt a program az osztaly szocioemocionalis 1égkorére a pedagdgus
percepcidi szerint? (,,g” kutatasi kérdés) megvalaszolasa érdekében a implementacid soran ve-
zetett narrativ naplokat (N = 7), valamint a programzard pedagogusi kérddiv nyitott végl kér-
déseire adott valaszokat (N = 53) vontuk be a kvalitativ tartalomelemzésbe. Az elemzés soran
négy fo kategoriat (dimenzidt) azonositottunk, amelyekhez a merev alkategoridk helyett kulcs-
fogalmakat rendeltiink. Ezt a mddszertani dontést az indokolta, hogy a pedagdgusok a szocio-
emocionalis 1égkor valtozasait sokszinili, egymassal gyakran atfedésben 1évo fogalmakkal irtak
le, amelyeket a kulcsfogalmak rugalmasabb rendszere hiiebben tiikrdz. Célunk volt tovabba a

pedagogusok altal leggyakrabban hasznalt, visszatérd kifejezések hiteles bemutatasa, amelye-

ket az 53. tablazatban konkrét idézetekkel tamasztottunk ala.

53. tablazat. Az osztaly szocioemociondlis légkiorének program sordn tortént valtozdsa a pe-
dagogusok percepcioi szerint, kvalitativ elemzés.

Fé kategoria Emlitések Kulcsfogalmak Idézetek
(dimenzio) szama (naplé
+ kérdoiv)
1. Kohézio és 35 Empatia, elfogadas, csapat- ~Figyelmesebbek lettek egymas
egymasra figye- munka, csendesebb odafordu- irant.”
1és 1as, peremhelyzetiiek bevo- ,»Erositették a csapatszellemet.”

nasa. ,Olyan gyerek mellett iiltek,
akivel még nem is beszéltek.”

2. Erzelmi biz- 28 Megnyilas, titkok megosz-
tonsag tasa, biztonsagos tér, dszinte-
ség, batrabb kommunikacio.

,,Sokszor olyanokat is megosz-
tanak velem, amit alaphelyzet-
ben nem mernek elmondani.”
,Oszinte pillanatokat éltiink
meg.”

,,Batran lehet nemet mondani,
vallalni 6nmagunkat.”

3. Konfliktus- 23 Kevesebb agresszio, vitak bé- ,»Van magatartas-tabla, amit ed-
kezelés és er6- kés rendezése. dig egyszer sem kellett alkal-
szakmentesség mazni negativ értékelés miatt.”
,Békés, er6szaktol, agressziotol
mentes kozeg.”
,»Csak elég utalni a mesékre, és
tudjak, hogyan békiiljenek ki.”

4. Nyugalom 15

Csendesebb osztaly, kevesebb
fesziiltség, mindfulness hatasa
a csoportra.

,»A napot sokkal csendesebben
szoktuk a meséknek hala
zarni.”

,Mindenki megnyugodott, raér-
zett az izére.”

Megjegyzés: pedagdgusi kérd6iv (N = 53), narrativ naplé (N = 7).
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A kvalitativ elemzés eredményeként négy f6 kategoria rajzolodott ki, amelyek a pedagdgusok
megitélése szerint a RESCUR tanterv implementacidja soran bekovetkezett valtozasokat tiik-

rozik az osztalyok szocioemocionalis 1égkorében.
Kohézio és egymasra figyelés

A pedagdgusok (N = 53) els6sorban nem egyéni, hanem kozdsségi szintli valtozast észleltek. A
program legfébb hozadéka az volt, hogy a tanuldok nyitottabba valtak tarsaik felé, az elfogadas
¢€s az empatia a tanitok megfigyelései alapjan nétt (35 emlités). A beszamolok szerint a tanulok
tiirelmesebben fordultak a kiilonb6zo vélemények felé és még a fesziiltebb helyzetekben is job-

ban térekedtek a masik fél nézépontjanak megértésére.
Erzelmi biztonsag

A masodik leggyakoribb megfigyelés (28 emlités) az érzelmi biztonsdg megteremtése volt, te-
hat a programot implementalé pedagogusok sikeresen hoztak 1étre olyan teret, ahol a tanulok
mertek sebezhetének mutatkozni. A bizalmi légkor az eléfeltétele a mélyebb pedagdgiai mun-
kanak, az 6szinte kommunikacionak és a résztvevok kozotti kapcesolatok erdsodésének. A pe-
dagogusok beszamoloi szerint ez leginkabb abban nyilvanult meg, hogy a didkok batrabban
vallaltak fel érzéseiket és félelem nélkiil mertek megosztani személyes, akar nehezebb torténe-

teket is a kozosséggel.
Konfliktuskezelés és er6szakmentesség

A harmadik leggyakrabban (23 emlités) azonositott dimenzi6 a konfliktuskezelés volt. Ez az
eredmény ravilagit arra, hogy a pedagoégusok tapasztalatai szerint a program elsddleges ereje a
megeldzésben (a kohézid €s a bizalom kiépitésében) rejlik, ugyanakkor a reaktiv problémameg-
oldasban is eszkdzt nyajtott. A mesékre vald visszautalds a konfliktusos helyzetek rendezésében

hatékony, kézzelfoghat6 eszkdznek bizonyult a mindennapokban.
Nyugalom

A legkevesebb emlitést (15) a ,,lecsendesedés” kapta, ami valdsziniileg a mindfulness gyakor-
latok végrehajtasdnak nehézségeivel (nevetgélés, szemlehunyas problémadja, felkésziiltség hia-
nya) magyarazhat6. Ugyanakkor azokban az osztalyokban, ahol a mddszer beépiilt a rutinba,

ott kifejezetten fesziiltségoldo hatassal birt. A pedagogusok kiemelték a mesék jotékony hatasat
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is ezen a téren, a torténetek vilaga afféle ,,biztonsagos burokként” szolgalt, amely segitett a

tanuloknak megnyugodni és elcsendesedni.

A program hatdsmechanizmusanak mélyebb megértése, valamint a valtozdsok dinamikajanak
feltarasa érdekében a fenti elemzést egy komplex, tobb forrasra épitd vizsgalattal egészitettiik
ki. A vizsgalat célja nem csupan a kimeneti allapot rogzitése volt, hanem a folyamat nyomon
kovetése is a kiinduld helyzethez képest. Ennek keretében adat- és modszertani trianguléaciot
(Denzin, 1978; Patton, 2015) alkalmaztunk, harom eltéré idépontbol szarmazo adatbazis integ-

ralasaval:

1. Kiindul6 allapot: A program megkezdése eldtt felvett félig strukturalt pedagogusin-
terjuk (N = 53), amelyek az osztalylégkor alapvetd jellemzoit (pl. konfliktusok,
egyiittmikodés, bizalmi 1égkor) tartak fel.

2. Folyamat: A pedagogusok altal vezetett narrativ naplok (N = 7), amelyek a program

kdzbeni tapasztalatokat, a tanuloi reakcidkat és az azonnali véaltozasokat rogzitették.

3. Eredmény: A program lezarasat kovetd pedagogusi kérddiv nyitott végili kérdéseire
(pozitiv és negativ tapasztalatok, egyéb megjegyzések) adott valaszok (N = 53), ame-

lyek a pedagogusok visszatekintd, 6sszegzd véleményét tartalmaztak.

A harom adatforras (interjl, naplo, kérddiv) dsszevetését szandékosan a korabban, a naplok
¢és kérdoivek 0nallo kvalitativ elemzése soran kialakitott négy {6 kategoria (dimenzid) men-
tén strukturaltuk. Ezen kategoriak alkalmazasa teszi lehetové, hogy a program hatadsmecha-
nizmusat ugyanazon fogalmi haloban vizsgéaljuk a kezdetektdl a lezarasig. Az integralt ered-

ményeket az 54. tablazat foglalja dssze.
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54. tablazat. Az osztalyok szocioemocionadlis légkorének valtozdasa a pedagogusok észlelése
alapjan: a kvalitativ adatforrdasok (interju, naplo, kérdoiv nyitott végii kérdések) osszeha-
sonlito elemzése.

Vizsgalt 1. Kiindulé alla- 2. Folyamat (narrativ 3. Eredmény (kérdéiv Szintetizalé kovetkeztetés
dimen- pot (pedagogus in- naplok) nyitott kérdéseire adott
zi6 (f6 terjuk) valaszok)
kategé-
ria)
1. Kohé- Alapvetden jo osz- A naplok szerint a prog- Visszatekintve a pedago- A program elmélyitette a
Zi6 és talykozosségek (37 ram segitette a peremhely- gusok kiemelik: ,, Osszes- kapcsolatokat. A struktu-
egy- emlités), de jelen zetliek bevonasat: ,,olyan ségében hasznosnak tar- ralt feladatok (pl. parcsere)
masra fi- voltak peremhely- gyerek mellett iiltek, akivel tom”. A didkok ,,jobban révén a peremhelyzeti ta-
gyelés zetii tanulok (31 még nem is beszéltek”. megnyiltak”, és a babok nulok is aktivizalodtak, az
emlités) és a klik- ,,Mindenki valasztott egy segitségével olyanok is osztalykohézio erésodott,
kesedés (lanyok- olyan tarsat, akit kevésbé meséltek, akik addig ¢és a tanulok figyelmesebbé
fiuk kiilon). ismer”. csendben voltak. valtak egymas irant.
2.Er- A bizalmi tanito- A program plusz teret és A pedagogusok visszajel- A triangulacios elemzés ra-
zelmi diak kapcsolat ka- id6t biztositott a bizalom zései megerdsitették, hogy vilagitott arra, hogy a bi-
bizton- tegoOria mar a prog- elmélyitésére. ,, Sok sze- a tanulokkal valo kapcso- zalmi légkor nem csupan
sag ram el6tt is magas mélyes élmény keriilt elé... latuk mindségileg valto- elofeltétele, hanem az
emlitésszammal dszinte pillanatokat éltiink zott, érzelmileg telitet- egyik legfontosabb ered-
(45 emlités) szere- meg.” ,, Bdtran lehet ne- tebbé valt. ,, ...érzelmeiket ménye is volt a program-
pelt, mint er6for- met mondani, vallalni on- jobban ki tudjdk fejezni nak. A RESCUR a pedago-
ras. magunkat.” egymds irdnt, pedagogu- gusok megitélése szerint
saik irant.” biztonsagos teret teremtett
az Oszinte megnyilasra.
3. Konf- Az osztalyokban A naplok szerint a mesék A valaszok szerint a gyer- A program a verbalis ag-
liktuske- probléma volt a és babok segitettek a mekek ,, érzelmeiket job- ressziot sikeresen temati-
zelés és csufolodas (20 em- konfliktusok medialasa- ban ki tudjik fejezni”, és zalta. A pedagogusok a
erészak- lités), a fizikai ban- ban. ,, 4 mesék utdni kér- ,,emlékeztették egymdst” a meséket eszkozként tudtak
mentes- talmazas (12 emli- dések el6hozzdk a sérel- mesék tanulsagaira konf- hasznalni a mindennapi
ség tés) és a kinevetés meiket... legutobb konflik- liktushelyzetben. Bar volt, konfliktusok (pl. udvari
(8 emlités). tust medialtam”. A gyer- aki még nem latott atto- vita) kezelésére, igy tobb
mekek megtanultak a ,,so- rést, tobben jelezték: ,, on- osztalyban a csufolodas
tét/vilagos gondolatokat” értékelésiik, onkontroll helyét a megbeszélés vette
megkiilonboztetni. készségiik nétt”. at.
4. Nyu- A kiindul6 inter- Kezdetben nehézségek A nyitott valaszok meger6- A mindfulness gyakorlatok
galom jukban a pedagdgu- voltak: ,, nehezen csende- sitik a naplokban leirtakat: eleinte idegenek voltak, de

sok szorongo (2
emlités), indulatke-
zelési nehézséggel
(2 emlités) kiizdd
tanulokrol és ,,tul
hangos” osztalyok-
rol (16 emlités)
szamoltak be.

sednek el”, ,,van 1-2 bo-
hoc”. Keésébb fordulat allt
be: ,, meglepetésemre el-
kezdték mas idépontokban
is alkalmazni”, pl. az ud-
varon.

,, Van aki otthon is kéri a
sziileitél a mindfulness me-
ditaciot”. A gyermekek
,,megnyugszanak tole”, a
technika ,, beépiilt a min-
dennapokba”.

a program végeére tobb osz-
talyban segitett a nyuga-
lom megteremtésében . A
tanulok képessé valtak a
fesziiltségoldo technikak
6nallo (transzferhatas) al-
kalmazasara is.

4.2.2.2. A program észlelt hatasa az osztalyok szocioemocionalis légkorére a tanulok percep-
cioi alapjan

A Milyen észlelt hatassal volt a program az osztaly szocioemocionalis 1égkorére a tanulok per-
cepcioi szerint? (,,h” kutatasi kérdés) torténd valaszadashoz a tanulokkal készitett fokuszcso-
portos interjukat vizsgaltuk. A tanul6i fokuszcsoportos interjuk (N = 18) tartalomelemzése alap-
jéan kirajzolodott, hogy a program pozitiv irdnyba formalta az osztalyok szocioemocionalis lég-

korét és a kozosségi dinamikat. A tanulok beszamoloibol négy f6 hatastényezd emelhetd ki: a
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kohézi6 er6sodése, az érzelmi biztonsdg megteremtése, a konfliktuskezelési stratégiak gyakor-
lati alkalmazésa, valamint a pozitiv iskolai attitiid. Ezen tényez6k nagyfoku hasonlosagot mu-
tattak a pedagogusok beszamol6ibol azonositott kategoéridkkal, ezért az eredmények egységes

értelmezése érdekében a tanulok esetében is (egy kivétellel) ugyanazokat a fokategoria-elneve-

zéseket alkalmaztuk, kulcsfogalmakkal és idézetekkel szemléltetve dket (55. tablazat).

55. tablazat. Az osztaly szocioemociondlis légkorének program dltali valtozdsa a tanulok

percepcidi szerint, kvalitativ elemzés.

Fé kategoria Emlitések Kulcsfogalmak Idézetek

szama

(db)
1. Konfliktus- 9 kibékiilés, bocsanatkérés, ,»-..veszekedés helyett kibékiilni”, ,,...nem
kezelés és er6- agressziomentesség szoktunk kiabalni meg bantani”
szakmentesség
2. Pozitiv isko- 8 iskolahoz és tanitohoz ,»Minden jo volt”, ,,nagyon vartuk”, ,,szeretek
lai attitiid vald kotédés, a RESCUR ide jarni”, ,,szeretnénk tovabb is”

kedvelése
3. Kohézi6 és 6 pozitiv tarsas kapcsolatok, ,.tobbet tudtunk meg egymasrol”, ,,mindenki
egymasra figye- egymas megismerése, elmesélhette”, , jobban megismertiik egy-
1és egymasra valo odafigyelés mast”, ,,sok baratom van”, ,hétvégén is talal-
kozunk”

4. Erzelmi biz- 5 érzelemkifejezés, bizton- »egymast nem nevettiik ki”, ,,amirdl akartunk

tonsag

sagos 1égkor, babok, be-
szélgetés

(lehetett beszélni)”, ,,a babbal aludtam” (biz-
tonsag targya), ,,nem szabad csafolni”

Megjegyzés: N =18
Konfliktuskezelés és erészakmentesség

A program hatdsa megnyilvanult a konfliktuskezelés terén, az interjuk tanusaga szerint a didkok
konfliktus esetén a veszekedés helyett a békiilést valasztottak és kevesebb fizikai agresszio for-

dult el6 a vizsgalt osztalyokban (9 emlités).
Pozitiv iskolai attitiid

A tanterv hozzdjarult a pozitiv iskolai attitlid kialakuldsdhoz (8 emlités), mert a jatékos mod-
szerek, a babhaszndlat és a beszélgetések oldottak az iskolai szorongést és élményszeriivé tet-
ték az egyiitt toltott 1d6t. Tobb tanuld kiemelte, hogy a pedagogus érzékeny ¢és elfogado jelenléte

a foglalkozasok alatt pozitiv hatassal volt a tanitoval valo kapcsolat alakulésara.
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Kohézio és egymasra figyelés

A program kovetkezd eredménye a kozosségi kohézio, az egymasra valo odafigyelés €s a tarsas
kapcsolatok mélyiilése volt (6 emlités). A vezetett beszélgetések és a megosztott torténetek ré-
vén a tanulok jobban megismerték egymast és felismerték a sorskozosséget tarsaikkal. Tobb
tanul6 megfogalmazta, hogy a foglalkozasok lehetdséget adtak arra, hogy ne csak a tananyag-
gal, hanem egymads gondolataival és érzéseivel is foglalkozzanak. Az a felismerés, hogy ma-
sokkal is torténtek hasonlo, akar nehéz események, novelte az empatiat €s az Gsszetartozas ér-

z€sét az osztalyban.
Erzelmi biztonsig

Az Osszetartozas-¢lménnyel szoros Osszefiiggésben a tanuldk kiemelték az érzelmi biztonsag
1étrej6ttét (5 emlités). A foglalkozdsokat a gyermekek ,, jatszos oraként” definiélték, ahol felol-
dodott a hagyomanyos tanorak teljesitménykényszere. A pedagdgus facilitald szerepe €s a ko-
zosen elfogadott normak (példaul a cstfolddas tilalma) olyan bizalmi 1égkort teremtettek, ahol
a didkok batran vallalhattak fel érzéseiket és beszélni mertek félelmeikrdl, szomorusagukrol is.
A beszamolok alapjan ez a 1égkor nemesak a RESCUR orékra korlatozodott, hanem éthatotta a
pedagdgussal valo altaldnos kommunikéciot is. A tanulok visszajelzései azt igazoltak, hogy a
program sikeresen mozditotta el az osztalylégkort egy nyugodtabb, elfogadobb, empatikusabb

¢s érzelmileg biztonsagosabb iranyba.

4.2.2.3. A program észlelt hatdsa a csaladi klimara a sziilok percepcioi alapjan

A Milyen észlelt hatassal volt a program a csaladi klimara a sziilk percepcioi szerint? (,,1”
kutatasi kérdés) vizsgalata sordn a sziil6i kérddiv nyitott végii kérdésére (Mit/miket tart hasz-
nosnak a RESCUR programbol?) adott valaszokbol azokat a relevans elemeket emeltiik ki,
amelyek a csaladi dinamika vagy az otthoni kapcsolatrendszer valtozasait érintették (N = 71).
A kodolas soran tehat nem képezték elemzés targyat a programot csupan altalanos szinten jel-
lemzd, az otthoni kliméra vagy a sziil6-gyermek kapcsolatra vonatkozé specifikus informaciot
nem tartalmazo6 hozzaszolasok. Az 56. tablazatban lathato, hogy a sziildk véalaszaiban milyen

gyakorisaggal jelentek meg a csaladi klimat érintd, a kvalitativ elemzéskor kapott kategoriak.
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56. tablazat. A RESCUR tanterv észlelt hatdasa a csaladi klimdra, kvalitativ elemzés.

Kategoria

Emlitések
szama (db)*

Tartalmi osszefoglalo

Idézetek

1. Erzelmek kife-
jezése és kom-
munikacio

2. Onszabalyozés
és megkiizdés

3. Sziil6-gyermek
kapcsolat

32

21

18

A leggyakoribb észlelt valtozas. A
sziilok szerint a program témat adott
az otthoni beszélgetésekhez, a gyer-
mekek nyiltabba valtak, és olyan
mély témak is eldkeriiltek, amikrdl
korabban ritkan beszéltek (pl. gyasz,
nehéz érzések).

A gyermekek hazavitték a tanult tech-
nikakat. A sziil6k arrdl szamoltak be,
hogy a gyermekek tiirelmesebbek,
jobban kezelik az indulatokat és be-
tartjak a szabalyokat.

A kozos feladatok (rajzolas, beszélge-
tés) strukturalt keretet adtak az
egylittlétnek, amit tobb sziil6 kapcso-
latépit6 jellegiinek élt meg.

,plusz beszélgetési téma”,
,,olyan témakat vetett fel,
amikr6l magunktol nem...”,
Jjobban megnyilik” ,,Kom-
munikalasra 0sztonzi az
egész csaladot, ami nagyon
fontos az egészséges és jo
kapcsolatok fenntartasara.”

-magatol eszébe jutott, ho-
gyan tudja lenyugtatni ma-
gat”, ,,szabalyokat... betar-
totta”, ,,jobban kezeli az ér-
zelmeit, beszélgetiink, ha
rossz gondolatai tamadnak,
nem keseredik el”, ,,tudato-
sabban tekint sajat magara...”

,,k6z0s otthoni feladatokbol
kialakult beszélgetések™,
,,hasznos a sziil6-gyermek
kapcsolat kialakitasaban”,
,,k0z0s 1d6toltés”, ,,Segit a
gyermek kapcsolatat a sziilé-
vel tartani.”, ,,Amikor pozitiv
tulajdonsagokat kellett csil-
lagba irni, nagyon inspirald
volt.”

Megjegyzés: *Az inkluzios kritériumnak megfelelé valaszok (N = 71).

A nyilt végii kérdésre 6sszesen 387 sziildi valasz érkezett. Fontos hangsulyozni, hogy a kérdés
altalanos jellege miatt (,,Mit/miket tart hasznosnak...””) a valaszadokat nem orientéltuk specifi-
kusan a csaladi hatasok iranyaba. A sziilok 18,4%-a (0sszesen 71 emlités a harom kategoriaban)
spontan modon emelte ki a program otthoni, csaladi dinamikara gyakorolt pozitiv hatasat. Ez
az eredmény azt jelzi, hogy a valtozas a mindennapi életben is érzékelhetd volt a kérdésre va-
laszolok mintegy 6tdde szerint. A csaladi klima tekintetében a legfontosabb eredmény, hogy a
program 0j kommunikécios csatornakat nyitott meg, eldsegitette az érzelmekrdl valo beszélge-
tést €s a kozos feladatokon keresztiil mindségi 1dot teremtett a sziilok €s gyermekeik szdmara.
A sziil6-gyermek kapcsolatban bekdvetkezd pozitiv valtozasokat a valaszadok leginkabb ezek-
hez a k6z0s élményekhez kototték. Az otthoni feladatok 4ltal inspiralt beszélgetések segitettek
a szllé-gyermek viszony intimebbé és megértdbbé valasaban. A sziilok értékelése szerint a
program soran tanult technikak (pl. onnyugtatas, szabalyok betartdsa) a mindennapi csaladi mi-

kodésben és a konfliktusok kezelésében is kézzelfoghatd segitséget nytjtottak.
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A masodik évfolyamos gyermeket neveld sziilékkel (N = 4) folytatott fokuszcsoportos beszél-
getés alapjan a RESCUR program kettds hatast gyakorolt a csaladi életre. Egyrészt lehetdséget
teremtett a kommunikaciora és a mindségi 1dotoltésre, masrészt a kivitelezés nehézségei (1do-
¢és energiahiany) esetenként fesziiltségforrast jelentettek. A kvalitativ elemzés soran harom f6

kategoria rajzolodott ki:
Erzelmek kifejezése és kommunikacié

A sziilok (N = 4) beszamoloi alapjan a program egyik legfébb pozitivuma, hogy témat szolgal-
tatott az otthoni beszélgetésekhez. Kiemelték, hogy a témak (pl. érzelmek, tarsas kapcsolatok)
lehetdséget adtak mélyebb beszélgetésekre: ,, Jokat beszélgettiink a témdk kapcsan, idonkeént az
egész csalad bevonodott.” A tanité altal motivacios céllal bevezetett ,,bab-hazavitel” a sziilok
korében is egyértelmii tetszést aratott. Mivel a gyermekek szdmara a babok hétvégére vald ha-
zavitele jutalomként szolgalt, fontossa valt szdmukra és ez a lelkesedés otthon is megjelent, igy

az eszkoz jol funkcionalt az iskola és a csalad kozotti kapesolat erdsitésében.
Otthoni feladatok

Az otthoni feladatok sziildi megitélése ellentmondasos volt. Amikor a feladat jol érthetd volt és
a csalad szaméra érdekes, izgalmas elemeket tartalmazott, szivesen dolgoztak rajta. Am mind
anégy sziild emlitette, hogy voltak olyan feladatok is, amelyek bonyolult, ,, nem igazdn magya-
ros” és elvont megfogalmazasa fesziiltséget keltett. A sziil6k azt is jelezték, hogy a hétkéznapi
elfoglaltsagok mellett a RESCUR feladatai idonként ,, plusz teherként” jelentek meg, amelyre
a sziiloknek ,, nem mindig volt energidgja’, ezért a kozds, oromteli tevékenység helyett kotele-
zettséggé valtak. Egy sziild jelezte, hogy a gyermek otthon lelkesen dolgozott a feladaton, de

az iskoldban nem kapott ra visszajelzést €s ,, ez letorte a lelkesedést ™.
Sziiloi részvétel és kapcsolat az iskolaval

A sziil6i részvételt negativan befolyasolta az informacidaramlas hidnya. A sziildk igényelték
volna, hogy jobban lassak a folyamatot, ami ndvelte volna a bevonodasukat. Mind a négyen
kiemelték, hogy ,, nem tudtuk, melyik téemakérnél tartanak az iskolaban”, igy nehezebben tud-

tak otthon kapcsolodni a gyermek élményeihez.
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4.2.3. A kvalitativ eredmények nemzetkozi kontextusba helyezése
A kutatasi kérdések 3. csoportja a RESCUR tanterv hazai és nemzetkozi értékelésének Gssze-
hasonlitasara fokuszal, melynek keretében sajat eredményeinket a nemzetkozi vizsgalatok ta-

pasztalataival vetettiik 0ssze.

A (j) kutatasi kérdés megvalaszolasa soran azt vizsgaltuk, hogyan illeszkednek a magyarorszagi
tanulok RESCUR programmal kapcsolatos megitélései a Cavioni és munkatarsai (2018) altal
kapott eredményekhez. Az olasz kutatok a program masodik témajanak (Egészséges kapcsola-
datol a felso tagozatig) bevondsaval készitettek fokuszcsoportos interjukat. A csoportos beszél-
getések soran annak feltarasat céloztak, hogyan €lték meg a didkok az egyes tevékenységeket,
mely programelemek bizonyultak a legnépszertibbnek, és mit itéltek a leghasznosabbnak sajat
maguk és a kozosségiik szempontjabol. Az adatgyiijtés soran a facilitator jegyzeteket készitett,
amelyeket késdbb irdsba foglaltak, a tanulok pedig rajzoltak a kabalafigurdkrdl vagy a sza-
mukra fontos torténetekrdl. A beszélgetésre €s a rajzolasra forditott atlagos idétartam csopor-
tonként 40 és 90 perc kozott alakult. Eredményeik hasonldsagot mutatnak a jelen kutatasban

feltart tanuldi attitidokkel.

A nemzetk6zi adatok korcsoportos elemzése ravilagitott, hogy a fiatalabb, 6vodaskori gyerme-
kek els6sorban a program élményszerii elemeit preferaltak, az 0j jatékok kiprobalasat, a mesé-
ket, valamint a torténetek dramatizalasat. A magyar tanulok (N = 18) a fokuszcsoportos beszél-
getések soran kiemelték, hogy ,, a mesék voltak a legjobbak™ és élvezték, hogy ez egy ,,jatszos
ora”’, ahol nem kell csendben iilni. Kiilondsen pozitiv fogadtatasra talalt a babozas és a karak-

terekhez valo érzelmi kotodés (pl. ,, vele aludtam”, ,, enni is adtam neki”).

A tarsas kapcsolatok és az osztalytermi szabalyok terén a magyar didkok reflexioi 6sszhangban
vannak a nemzetkozi kutatés kisiskolas csoportjaiban kapott eredményekkel. Az olasz tanulok
arrdl szamoltak be, hogy megtanultak szabalyokat kdvetni és segiteni egymasnak, felismerve,
hogy az egyiittmiikodéssel ,,minden konnyebb és szebb”. A magyar didkoknal ez a konfliktus-
kezelés és a bantalmazas elutasitdsa formdjaban jelent meg (,, egymdst nem nevettiik ki”, ,, ve-
szekedeés helyett inkabb kibékiilni”). A szabalyok interiorizalasat jelzi a ,,nem szabad csufolni
senkit” kijelentés is. Mindkét vizsgalat azt mutatja, hogy a program hatékonyan ndveli a tanu-

16k érzékenységét a tarsas normak, a kooperacio €s a kozdsségi kohézid irant.
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Cavioni ¢€s kollégai (2018) vizsgalataban az idésebb (3-5. évfolyamos) didkok értékelték, hogy
a foglalkozasokon megoszthatjak érzelmeiket méasokkal, tdmogatast kaphatnak a csoporttdl és
megtanultak bizni a tarsaikban. A magyar tanulok kiemelték a RESCUR 6rak intimitasat és
kozosségtejleszto hatasat, pl. ,, tobbet tudtunk meg egymasrol”, ,, mindenki elmesélhette”, ,, hal-
lottuk, hogy a tobbiek mit gondolnak”, ,, senki sem nevetett ki”, ,, Sok vicces dologrol beszélget-
tiink, meg néha szomorurol is.”. Elmondhat6 tehat, hogy a magyar implementaciéban az elsd
¢s masodik évfolyamos tanuloknal megjelent a mélyebb érzelmi munka igénye és értékelése. A
magyar interjukban megjelent a tanult technikdk (pl. 1égzdgyakorlat, belsé beszéd: ,, Tudom,
hogy meg tudom csinalni”) stresszhelyzetekben torténd alkalmazasa. Ez egybevag a Cavioni-
tanulmany azon megallapitdsaval, miszerint a didkok megtanultdk a készségeket, képességeket

a mindennapi ¢€letiikben hasznalni.

Az otthoni feladatok terén a magyar eredmények arnyaltabb képet mutatnak, részben alata-
masztva, részben kiegészitve a nemzetkdzi tapasztalatokat. Az olasz eredmények szerint a fia-
talabb tanuloknak tetszett, hogy a sziileik részt vettek a programban, és kifejezhették feléjiik
gondolataikat, érzéseiket. Az id0sebbek azonban kritikusabbak voltak, és kevesebb ,, személyes
hangvételii otthoni feladatot”, inkabb szorakoztatobbakat szerettek volna. A magyar tanulok
valaszai vegyesek voltak, megjelent benniik a pozitiv élmény (pl. ,, egész csalad egyiitt csi-
nalta”, ,,jo volt vele sok dolgot megbeszélni”’), de az id6hiany és a faradtsdg miatti teher is
(,,néha nem volt kedviink vagy idonk”). A kézmiives jellegli feladatokat (pl. papirallatok készi-
tése) a magyar gyermekek jobban kedvelték, ami dsszecseng a nemzetkozi kutatdsban megje-

lend, ,, szorakoztatobb” feladatokra vonatkozo igénnyel.

A (k) kutatasi kérdésiinkben azt vizsgaltuk, hogyan illeszkednek a magyarorszagi pedagdgusok
RESCUR programmal kapcsolatos megitélései Cavioni €¢s munkatarsai (2018) eredményeihez.
A tanterv pedagogusi fogadtatasanak vizsgélatakor a magyarorszagi narrativ naplék (N = 7)
elemzését Cavioni és munkatarsai (2018) olaszorszagi kutatdsanak azon eredményeivel vetet-
tilk Ossze, amelyek szintén a tanari reflektiv naplok (N = 84) feldolgozasabol szarmaztak. Ez
az Osszehasonlitds modszertanilag koherens képet ad, mivel mindkét esetben a pedagdgusok
folyamat kdzben rogzitett, szubjektiv tapasztalatait elemeztiik. Eltérés mutatkozik abban, hogy
az olasz vizsgéalat hat hetes implementaciot kdvetden tortént, ami soran a pedagdgusok a méso-
dik RESCUR témat valdsitottak meg az osztalyaikkal, mig a magyar tanitok egész tanévben

implementaltak a programot.
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A nemzetkozi €és a hazai naplok egyarant arr6l tantskodnak, hogy a program legf6bb motorja a
torténetek €s a karakterek iranti lelkesedés volt. Cavioni és kollégai (2018) naploelemzése ki-
emeli, hogy a didkok nagyra értékelték a meséket €s a jatékos tevékenységeket. A pedagdogusok
visszajelzései szerint a tanulok kiilondsen izgatottak voltak a csoportmunka lehetdsége miatt.
A magyar naplok ezt teljes mértékben megerdsitik, a tanitok beszamoldi szerint a gyermekek
. alig varjak a torténet folytatasat”, ,, harc folyik a babukért”, és a babok megjelenése azonnal

jelzi szamukra a ,, beszélgetos, jatékos” ora kezdetét.

Mindkét orszag pedagogusai arrdl szamoltak be naploikban, hogy a program segitett egyfajta
szovetséget épiteni, kdzelebbi kapcsolatot kialakitani a tanulokkal. Az olasz tanitok ugy fogal-
maztak, hogy a tevékenységek segitettek kiépiteni egy ,, egyiittmiikédési paktumot” a didkok-
kal. A magyar beszamolokban ez a bizalmi légkor mélyiilésében jelent meg, a pedagdgusok a
gyermekekkel ,, dszinte pillanatokat éltek meg” és olyan személyes torténeteket is megosztottak
veliik a tanulok, amelyeket ,, alaphelyzetben nem mernek elmondani”. A program lehetdséget
adott a tanitoknak, hogy jobban megismerjék tanitvanyaikat és kdzelebbi, bizalmi viszonyt ala-

kitsanak ki velik.

Az implementacio legfobb akadalyaként mindkét vizsgalat naploi az idShidnyt azonositottak.
Az olaszorszagi kutatasban a tanitok visszatérd panasza volt, hogy a rendelkezésre 4ll6 3045
perc a legtobbszor elégtelennek bizonyult a tevékenységek befejezéséhez. Ez a probléma a ma-
gyar naplokban talan még hangstlyosabban jelent meg. A pedagdgusok gyakran kiizdottek az-
zal, hogy az ,,ebédeltetés belelog” az Oraba, vagy a szlikos idOkeret miatt ,, csak a mesére volt

id6”, a mélyebb feldolgozasra mar nem.

Mig a fenti pontokban a tapasztalatok hasonloak, az otthoni feladatok megitélése terén €les
ellentét mutatkozik a naplobejegyzésekben. Az olasz naplok szerint a didkok lelkesek voltak a
hazavihetd feladatokkal kapcsolatban, és ezek lehetdséget teremtettek arra, hogy a sziileikkel
,,személyes dolgokat, aggodalmakat” beszéljenek at. Ezzel szemben a magyar naplok tobbsége
az otthoni feladatok elmaradasarol szamolt be. A pedagogusok a csaladdok ,, leterheltségét” és
1d6hianyat jelolték meg okként, ami miatt a feladatokat gyakran ,, nem csindljak meg”, vagy a
pedagogus inkéabb fel sem adta azokat. Bar volt példa pozitiv kivételre (pl. ,, Tobb sziilo elkérte
az elérhetoséget a kis meditacioknak, mert otthon mesélték a gyerkécok, hogy ez milyen jo ér-
zés”, ,,Szerencsére van olyan gyerek tobb is, akitol szoban azért kapok visszacsatolast, hogy
megbeszélték otthon a feladatokat.”), az altalanos trend a sziil61 bevonddas nehézségeit mutatta

(,, Az otthonra kiadott feladatlapokat 5-6 tanulo hozta vissza rendszeresen.”, ,, A hazi feladatok
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adasaval lealltam, mert nem nagyon kerik, és nem csinaljak meg. Egy gyerek szokta kérni a
hazit, akinek adok is ). A reflektiv naplok osszevetése igazolja, hogy a RESCUR tanterv moti-
vacios ereje ¢s kozosségépitd hatasa kulturatol fliggetlentil érvényesiil. Azonban a magyaror-
szagi naplok ravilagitanak arra, hogy a csalad bevonésa az otthoni feladatokon keresztiil a szii-
16k talterheltsége miatt akadalyokba {itkozik, ellentétben az olaszorszagi vizsgalat pozitiv ta-

pasztalataival.

Az (1) kutatéasi kérdés azt vizsgalta, hogyan viszonyulnak a magyarorszagi sziilok RESCUR

programmal kapcsolatos megitélései Matsopoulos és munkatarsai (2020) eredményeihez. Mat-

crer

crer

ges célja a sziildi nézetek és értékelések feltarasa volt a program hatékonysagéval kapcsolatban.
A vizsgalatban 100 sziil6 vett részt, akiknek gyermekei (1-6. osztalyos tanulok) részt vettek a
programban. Az adatgytlijtés poszt-intervencios elrendezésben tortént kérdéives modszerrel. A
16 itemes kérddiv tartalmazott Likert-tipust tételeket, amelyek a program hasznossagat és az
elégedettséget mérték, valamint nyilt végii kérdéseket, amelyek arra kérdeztek ra, hogy a prog-
ram mely aspektusai bizonyultak hasznosnak a gyermek, a sziil6 €s a csalad egésze szamara. A
nyilt végl kérdések kozott szerepelt az, hogy ,, Mirol mesélt otthon gyermeke a RESCUR-ral
kapcsolatban?”, ,, Mely RESCUR témdk segitettek a gyermeknek, illetve milyen viselkedésbeli
valtozasokat észlel nala?”, ,, Mely RESCUR teriiletek voltak hasznosak az On (sziil6) szamara
személyesen?”, ,, Mely RESCUR témak voltak hasznosak a csalad szamara?”, ,, On szerint mik
a RESCUR program erosségei?”, ,, Milyen teriileteken lenne sziikség valtoztatasra vagy javi-
tasra a jovobeni implementdcio soran?”. Tovabba arra is iranyult kérdés, hogy milyen valtoz-
tatasokat javasolnak a sziil6k a tanterv eredményességének novelése céljabol. A kutatok tarta-
lomelemzést végeztek a nyilt végli kérdésekre adott valaszokon, deduktiv és induktiv kodolast
kombinalva. A deduktiv kddolasi séma alapjat a RESCUR program hat f6 tematikai egysége

adta?”:
1) Kommunikacids készségek fejlesztése;

2) Egészséges kapcsolatok kialakitasa és fenntartasa;

0 Megjegyzés: a gbrog implementacio soran a RESCUR tanterv korabbi verziojat (Cefai et al., 2015a) alkalmaz-
tak, a magyarorszagi vizsgalatban pedig az atdolgozott kiadast (Cefai et al., 2022) hasznaltuk, amelyben hét téma
szerepel.
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3) Novekedési (fejlodésorientalt) gondolkodasmad fejlesztése;

4) Az 06nall6 dontéshozatal és cselekvoképesség tdmogatasa;

5) Erosségek fejlesztése €s kiaknazasa;

6) A kihivasok lehet0séggé alakitasa (Cefai et al., 2015a; Matsopoulos et al., 2020).

Annak érdekében, hogy a magyarorszagi sziilok RESCUR programmal kapcsolatos észleléseit
nemzetkdzi kontextusba helyezziik, vizsgalatunkban a goérég kutatasban alkalmazott modszer-
tanhoz hasonldéan mértiik fel a sziildi véleményeket. A sziilGi tapasztalatok feltarasara alkalma-
zott kérdoiv kvalitativ részének Osszeallitasakor a Matsopoulos és munkatarsai (2020) altal
hasznalt méréeszkoz nyilt végii kérdéseit adaptaltuk a hazai vizsgalati kdrnyezethez. Mig a
nemzetkozi kutatds nyolc kvalitativ kérdést tett fel, sajat vizsgalatunkban a véalaszadasi hajlan-

dosag maximalizalasa érdekében harom kérdésre sziikitettiik a kort:
1) Mirdl mesélt gyermeke az iskolai RESCUR o6rék kapcsan?
2) Mit/miket tart hasznosnak a RESCUR programbol?

3) Kérjiik, irja meg, hogy On szerint van-e olyan teriilete a RESCUR programnak, amely

javitasra, valtoztatasra szorul a jovében!

A kérddiv roviditését modszertani €s gyakorlati megfontolasok indokoltdk. A tanév soran a
programot implementald pedagogusokkal folytatott beszélgetések soran kirajzolddott, hogy a
szllok leterheltek és folyamatos id6hidnnyal kiizdenek, ezért feltételeztiik, hogy egy terjedel-
mesebb, tobb kifejtds kérdeést tartalmazd eszkdz jelentdsen csokkentené a kitoltési aranyt és a

valaszok mindségét.

Az eredmények értelmezéséhez elengedhetetlen az implementacios kontextus sajatossagainak
targyalasa is. A hazai adaptacio soran a program nem dedikalt tanoraként, hanem a meglévd
tantervi keretben, plusz vagy helyettesit oraként (pl. mas tandra helyett, napkdziben) valosult
meg, ezért el6fordult, hogy elmaradt egy-egy foglalkozés. Ez a strukturalis kényszer lassabb
haladasi iitemet eredményezett, igy a vizsgalati idészak végére a legtobb osztalyban nem sike-
rilt a teljes tantervi anyagot (az 6sszes témakort) feldolgozni. Tovabba, ahogy azt a pedagogusi
visszajelzésekbdl megtudtuk, a sziiléi bevonddas mértéke alacsonyabb intenzitast volt a vart-

nal, ami korlatozta a program otthoni hatdsmechanizmusanak teljes korti érvényesiilését.
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Az adatok feldolgozéasa soran kvalitativ tartalomelemzést alkalmaztunk, amelyben a deduktiv
¢s induktiv kodolasi eljarasokat kombinaltuk. Ez a hibrid médszer lehetévé tette, hogy az ered-
ményeket kozvetleniil 6sszevethessiik a nemzetkdzi szakirodalommal, ugyanakkor ne vessze-

nek el a hazai minta sajatossagai sem.

Deduktiv kategdridak: A kodolasi rendszer gerincét a Matsopoulos és mtsai (2020) altal hasz-
nalt kategoriak adtak, amelyek a RESCUR tanterv (Cefai et al., 2015a) hat f6 fejlesztési teriile-
tére épiiltek. Ahol a sziil6i valaszok explicit modon utaltak ezen készségek, képességek megje-

lenésére, ott ezeket az elére meghatarozott kategoriakat alkalmaztuk.

Induktiv és adaptalt kategoriak: Mivel a magyar vizsgalatban a tanterv atdolgozott, bovitett
kiadasat (Cefai et al., 2022) alkalmaztuk, amely kiegésziilt egy hetedik, 5nallo témaval (Onsza-
balyozas fejlesztése), az elemzés soran megjelend, az dnszabalyozasra vonatkozéd emlitéseket
kiilon kezeltiik. Emellett, a hazai valaszok jellegébdl adodoan, 6nallé kategoériaként azonositot-

tuk a programra vonatkoz¢ altalanos visszajelzéseket is.

Az aldbbiakban bemutatjuk a magyar és a gorog minta 6sszehasonlité adatait, eldszor a gyer-

mekek otthoni beszamolodinak tematikai megoszlasara vonatkozodan (57. tdblazat).
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57. tablazat. A tanulok altal otthon emlitett RESCUR-témak és tevékenységek osszehason-
lito elemzése a gorog (Matsopoulos et al., 2020) és a magyar sziiloi valaszok alapjan, kvali-
tativ elemzés.

Kategoria (Matsopoulos et al., 2020. 111. 2. Gorog minta Magyar minta (emlitések Magyar minta
tablazat alapjan) (arany %) szama, db) (arany %) *

KOZOS (DEDUKTIV) KATEGORIAK (Matsopoulos et al., 2020. 111., 2. tablazat alapjan)

1. Kommunikacios készségek fejlesztése 29,7 40 12,7

2. Az 6nall6 dontéshozatal és cselekviképes- 24,2 4 1,3
ség tamogatasa

3. Egészséges kapcsolatok kialakitasa és 19,8 24 7,6
fenntartasa
4. Novekedési (fejlédésorientalt) gondolko- 9,9 3 1,0

dasmad fejlesztése

5. A RESCUR program elemei, tevékenységei 8,8 98 31,1
6. Erésségek fejlesztése és kiaknazasa 4,4 3 1,0
7. Kihivasok lehet6séggé alakitasa 22 0 0,0
8. Nem emlitett semmit / Nem mesélt 1,1 85 27,0

B. MAGYAR SPECIFIKUMOK (tovabbi RESCUR téma és induktiv kategoria)

9. Onszabalyozas fejlédése (Nem szerepelt) 14 4.4

10. Induktiv: Altalanos pozitiv attitiid (Nem szerepelt) 45 14,3

Megjegyzés: * A magyar szazalékos aranyokat a kategoriaba sorolhaté relevans valaszok (N=316) alapjan ismer-

tettiik. Gorog minta N =91,

Az elemzés soran kirajzolddott, hogy a gorog kutatasban a sziilok a programot elsdsorban a
fejlesztett készségeken, képességeken keresztiil azonositottak, addig a magyar mintdban a prog-
ram szerkezeti és élménypedagogiai elemei keriiltek az elsd helyre (98 emlités, 31,1%). A ma-
gyar szllok véalaszaiban dominaltak a ,, Sherlock és Zelda”, a ,,babozas”, a ,,mesék” és a ,, lég-
zogyakorlatok™” kifejezések. Ez arra utal, hogy a magyar 1-2. évfolyamos didkok szamara a
program a narrativan €s a jatékon keresztiil valt megfoghatova, mig a gérog minta iddsebb ta-
nuldi (1-6. osztalyosok) valosziniileg mar jobban verbalizaltak az absztrakt készségeket, ke-
pességeket (pl. egylittmiikodés, problémamegoldés). Tovabbi magyarazat lehet, hogy a hazai

vizsgalatban a pedagogusok korében végzett felmérés adatai szerint az informacidaramlas
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kevésbé volt teljes korli, mint a gérdg vizsgalat esetén. A Matsopoulos és munkatarsai (2020)
altal leirt gorog implementacioban a sziilok intenziv felkészitést kaptak, nyilvanos tajékoztatd
eseményeken vettek részt, és a pedagogusok minden sziilé szamara biztositottak a Sziiléi kézi-
konyvet, kifejezetten batoritva 6ket annak tanulmanyozasara. Ez a folyamat biztositotta sza-
mukra azt az elméleti keretet, amelynek segitségével a gyermekiik iskolai élményeit (pl. kozos
jaték, csoportos feladatok) képesek voltak leforditani a fejlesztett kompetencidk nyelvére (pl.
egylttmiikddés). Ezzel szemben (a kutatdsvezetd kérése ellenére) a magyar tanitok 13,2%-a
egyaltalan nem juttatta el, tovabbi 20,8%-a pedig csak kiilon kérésre tovabbitotta a Sziildi ké-
zikdnyvet a csalddoknak. Hasonldan alakult az otthoni feladatlapok kikiildése, a pedagdgusok
kozel negyede (22,6%) nem kiildte el ezeket a sziiléknek, 15,1%-uk pedig csak igény esetén
tette hozzaférhetové azokat. Ez a kiilonbség magyardzatot adhat arra, miért a program ,,lat-
hat6¢”, felszini elemei (babok, mesék, konkrét tevékenységek) dominaltak a magyar sziilék be-
szamoloiban. A szakmai hattéranyagok ¢€s a feladatok céljat megfogalmazo itmutatok hianya-
ban a sziilok jelentds része nem rendelkezett azzal a pedagogiai tudatossaggal, amely sziikséges
lett volna ahhoz, hogy a gyermek éltal elmondottakban felismerjék a mogottes fejlesztési célo-
kat. A gorog sziilok magasabb absztrakcios szintli valaszai tehat vélhetden a sikeresebb sziildi
edukacio és a rendszeresebb, aktivabb pedagdgusi kommunikacié eredményei. Ide kapcesolodik
az a megfigyelés, hogy a gorog kutatasban a ,,Kommunikacios készségek” (29,7%), az ,,0nallo
dontéshozatal és cselekvoképesség” (24,2%) ¢és az ,,Egészséges kapcsolatok™ (19,8%) voltak a
leggyakrabban emlitett kategoriak. A magyar mintaban ezek koziil ketté (kommunikacio, kap-
csolatok) volt a leggyakoribb tartalmi kategoria (12,7%, 7,6%), de aranyaiban alacsonyabbak,
mint a gordg mintdban, valamint a magyar sziilok gyakran az ,, érzelmekrdl tanultak”, vagy
,, beszélgettek” é4ltalanos kifejezéseket hasznaltdk, szemben a gordg sziilokkel, akik specifiku-

sabb készségeket (pl. asszertivitas, aktiv figyelem) is megneveztek.

Jelentds eltérés mutatkozik a programrol valo otthoni kommunikacionak az intenzitdsdban. A
gorog kutatdsban a ,,Nem emlitett semmit” kategdria margindlis volt (1,1%), ezzel szemben a
magyar mintaban ez volt a masodik leggyakoribb valasz (85 emlités, 27,0%). Ennek oka visz-
szavezethetd a sziilé1 bevonodas eltérd szintjére, illetve a magyar pedagogusok és sziilok vala-

szaibol kitlind idOhianyra €s leterheltségre.

A gorog sziilok kozel negyede (24,2%) emlitette az 6nalld dontéshozatal és cselekvoképesség
(problémamegoldas, 6nallosag) teriiletét, mig a magyar sziilok valaszaiban ez a kategoria alul-

reprezentalt volt (1,3%). Ez 6sszefligghet azzal, hogy a magyar vizsgélatban 1-2. évfolyamosok
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vettek részt, akiknél a bonyolultabb problémamegold6 stratégidk verbalizalasa még kevésbé
jellemz6, mint a felsébb éveseknél, ugyanakkor a mindfulness gyakorlatok emlitése (amelyek
az 5. kategdriara adott valaszok szamat novelik) naluk az 6nszabalyozas fejlesztését szolgaljak

(Patanyi et al., 2024).

Az induktiv kddolas soran kialakitottuk az altalanos pozitiv attitiid kategoriat, amelyet 45 ma-
gyar sziilé valaszaiban azonositottunk, és olyan idézetek szemléltetik, mint az ,, Elvezi a foglal-

kozasokat, jol érzi magat.”, ,, Nagyon szereti, mert nyugis, érdekes”.

Az 58. tablazatban szemléltetjiik a RESCUR tanterv erdsségeinek és hasznossaganak sziilok

altali megitélését.
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58. tablazat. A RESCUR program hasznossdganak sziiloi megitélése, a gorog (Matsopoulos
et al., 2020) és a magyar eredmények osszevetése, kvalitativ elemzés.

Kategéria megnevezése Gorog minta Magyar minta Magyar minta
(arany %) (emlitések, db) (arany, %) *

A. KOZOS (DEDUKTIV) KATEGORIAK (Matsopoulos et al., 2020. 113., 6. tablazat alapjan)

1. Kommunikacios készségek fej- 25,9 50 19,5
lesztése
2. Egészséges kapcsolatok kialaki- 17,3 47 18,3

tasa és fenntartisa

3. Az 6nall6 dontéshozatal és cse- 23,5 16 6,2
lekvoképesség tamogatasa

4. Pozitiv valtozasok a gyermeknél 13,6 Sk Bk
5. A program szerkezete és tevé- 8,6 30 11,7
kenységei

6. Uj tudés (a sziil6 szamara) 49 0 0,0
7. Sziil6i részvétel és kapcesolat az 3,7 23 8,9
iskolaval

8. Altalanos elégedettség a prog- 2,5 19 7.4
rammal

B. MAGYAR SPECIFIKUMOK (tovabbi RESCUR témak)

9. Onszabalyozas fejlesztése (Nem szerepelt) 30 11,7
10. Erésségek fejlesztése és kiakna- (Nem szerepelt) 17 6,6
zasa

11. Novekedési (fejlodésorientalt) (Nem szerepelt) 14 5,4
gondolkodasmod

12. Kihivasok lehet6séggé alakitasa (Nem szerepelt) 11 43

Megjegyzés: *A magyar szazalékos aranyokat a kategdriaba sorolhatd relevans valaszok (N=257) alapjan
ismertettiik. Gérog minta N = 81. ** A magyar sziil6k nem altalanos ,,pozitiv valtozast” emlitettek, hanem
megnevezték a teriiletet (pl. ,,jobban bizik magdaban”) (lasd B rész), ezért ez a kategoria nalunk a specifikus
témakra bomlott.
A magyar eredmények 0sszevetése a Matsopoulos ¢s munkatarsai (2020) altal azonositott prog-
ramerdsségekkel ravilagit a két orszag sziildi attitlidjeinek hasonldsagaira és a kulturalis, imp-
lementécios vagy a sziil6i bevonddas kiilonbségeibdl fakado eltérésekre. Mind a gérog (25,9%),
mind a magyar (19,5%) sziilok a kommunikacids készségek fejlesztését emelték ki a legmar-
kansabb erdsségként. A magyar sziildk valaszaiban a kommunikéaci6 fejlesztésének teriiletét

kozvetleniil az egészséges kapcsolatok kialakitdsa és fenntartdsa koveti a masodik helyen
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(18,3%). Ez azt mutatja, hogy a hazai sziilok (a vizsgalt 1-2. osztalyos korosztalyban) a prog-
ramot els@sorban kdzosségi és kapcsolati szempontbol tartottdk hatdsosnak, tehat a gyermekiik
kommunikécids készségének fejlodését, masokhoz valod kapcsolddasat, a konfliktusok kezelé-
sét €s az empatiat emelték ki. Ezzel szemben a Matsopoulos €s munkatarsai (2020) altal vizsgalt
mintaban a masodik leggyakrabban emlitett (23,5%) er0sség nem egy tarsas készség, hanem az
0nallo dontéshozatal, az egyéni problémamegoldas és cselekvoképesség volt (a magyar sziil6k
valaszaiban ez a teriilet hattérbe szorult, 6,2%-o0s ardnnyal). Ez abbol eredhet, hogy a gorog
kutatasban idGsebb, felsdbb éves (akar 6. osztalyos) didkok is részt vettek, naluk az autondmia,
a dontéshozatal és a problémamegoldas fejlddése mar latvanyosabb viselkedésvaltozast ered-
ményezhetett. A gorog sziilok tehat valdszinlileg azért emelték ki ilyen nagy aranyban a gyer-
mek cselekvOképességét, mert ebben az életkorban ez a kompetencia mar sokkal inkabb észlel-
hetd, mint a kisiskolas korban. A gérdg mintaban a harmadik leggyakrabban emlitett kategoria
az egészséges kapcsolatok kialakitasa és fenntartasa (17,3%) volt. A magyar eredmények koziil
az Onszabalyozas fejlesztése (11,7%) all a harmadik helyen, amely a gorog vizsgalat idején még
nem szerepelt 6ndllé témaként. A hazai sziilok pozitivan fogadtdk az iskolaban tanult stresz-
szoldo technikédkat (pl. légzdgyakorlatok), ami azt jelezheti, hogy az 1-2. évfolyamos korosz-
taly életkori sajatossagaibol addddan a sziilok korében a viselkedési és szorongasos problémak
kezelése, valamint az indulatok szabalyozasa (,, megnyugvdas ) iranti igény dominal, amely eb-
ben a fejlddési szakaszban még feliilirja a komplexebb dontéshozatali stratégidk iranti elvara-

sokat.

Megvizsgaltuk, hogy a gérog €s a magyar sziiléi minta milyen valtoztatasokat javasolt a RES-
CUR program jovobeli megvaldsitasdnak modositasara €s a tanterv fejlesztésére. A deduktiv
kodolas soran a gorog kutatasban alkalmazott kategoridkat vettiik alapul, az induktiv kodolas
soran pedig a magyar minta altal adott valaszok kategorizalasa tortént. Az eredményeket az 59.

tablazatban mutatjuk be.
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59. tablazat. A gorog (Matsopoulos et al., 2020) és a magyar sziilok javaslatai a RESCUR
jovobeli megvalositasanak modositdasdra és a tanterv fejlesztésére, kvalitativ elemzés.

Kategoria megnevezése Gorog minta Magyar minta (emlité-  Magyar minta (arany,
(ardany %) sek, db) %) *

A. KOZOS (DEDUKTIV) KATEGORIAK (Matsopoulos et al., 2020. 114., 7. tablazat alapjan)

1. Nincs sziikség valtoztatasra (sziil6i elégedettség) 37,3 46 34,1
2.Valtoztatasok a tevékenységeken, megvalositason 18,1 22 16,3
3.T6bb sziiloi részvétel (bdvebb tajékoztatas igénye) 16,9 32 23,7
4.Javaslatok uj témakra 9,6 3 2,2
5.Mentalhigiénés szakemberek bevonasa 8.4 1 0,7
6.Kotelezo tantervbe emelés 4.8 6 4.4
7.Tobb iskolai id6keret a programra 4,8 7 52

B. MAGYAR SPECIFIKUMOK (induktiv kategoriak)

8.0tthoni id6hiany (csaladi leterheltség) (Nem szerepelt) 14 10,4

9.A foglalkozasok iddzitése nem megfelel6 (pl. nap-  (Nem szerepelt) 4 3,0
kozi, ebédsziinet)

Megjegyzés: *A magyar szazalékos aranyokat a kategdriaba sorolhatd relevans valaszok (N=135) alapjan

ismertettiik. Gorog minta N = 83.

A sziil6i elégedettséget tekintve a magyar (37,3%) és a gorog (34,1%) véalaszok aranya nem tér
el jelentdsen, a program alapvetd fogadtatasa mindkét orszdgban hasonl6 volt. A magyar sziildk
jelentds része valaszolta réviden, hogy ,, Nincs (sziikség valtoztatasra)”, ,, Minden rendben
volt”, vagy ,,Szuper a program”. A legmarkansabb kiilonbség a tobb sziil6i részvétel, tajekoz-
tatds igénye kategdridban mutatkozott, a gorog sziilok 16,9%-a, mig a magyar sziilék 23,7%-a
jelezte ezt az észrevételt. A valaszok mindsége is jelzi a probléma stlyat, szamos magyar sziild
jelezte, hogy ,, Nem kaptunk informaciot a pedagogustol”, ,, Nem lattam at a programot”, ,, Nem
tudom, mi tortént az ordn”. A valaszok alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a magyar imple-
mentacid soran a sziil6i kommunikécios csatorndk (pl. Kréta, e-mail, szobeli tajékoztatok) ke-
vésbé voltak hatékonyak, mint a gorog megvaldsitas alatt. Mig a gordg sziilok batrabban java-
soltak tartalmi bovitést (j témak), addig a magyar sziilok visszajelzései a inkabb kommunika-
ci0s hianyossagokra koncentralédtak. A magyar ,,sziil61 elégedetlenség”™ {6 forrasa nem a prog-

ram tartalma, hanem az informacidaramlas hidnya volt.

A mentélhigiénés szakemberek bevonasanak igényét a gorog sziilok nagyobb aranyban (8,4%)

jelezték, a magyar mintadban egy sziilé volt, aki szerint ,, lehet, mentalhigiénés szakembernek
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.9

kellene ezeket az orakat tartani”. A magyar valaszok 10,4%-4aban megjelent az otthoni iddhi-
any, sziil6i leterheltség kategoria, a sziilok panaszkodtak arra, hogy a ,, mai rohano vilagban”,
a munka ¢s az iskolai terhek mellett nincs kapacitasuk az otthoni RESCUR feladatokra. Ezt
nem a program kritikdjaként, hanem a tarsadalmi kornyezet korlatjaként fogalmaztdk meg. A
szllok 3%-a pedig arra a szervezési hibara panaszkodott, hogy a foglalkozasokat ebédiddre

vagy kozvetleniil ebéd elé tették, ami lehetetlenné tette a gyermekiik szamara a koncentraciot.
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5. Diszkusszio

Jelen kutatas elsddleges célja a RESCUR ,,Hullamok hatan” rezilienciafejleszto tanterv (Cefai
et al., 2022) korai altalanos iskolai évekre kifejlesztett valtozatanak tesztelése volt a magyar
iskolai kdrnyezetben. A vizsgalat soran harom f6 fokuszteriiletet hatdroztunk meg, (1) feltartuk
lyamos tanulok, a pedagogusok és a sziilok percepcioi alapjan, tekintettel a kontextualis illesz-
kedés vizsgalatara (Cipriano et al., 2023); (2) elemeztiik a beavatkozas €szlelt hatasat az osz-
talytermi szocio-emocionalis 1égkdrre és a csaladi klimara, melyek a reziliencia fejlédésének
fontos szinterei (Cohen, 2013; Schweig et al., 2019); (3) eredményeinket a nemzetkdzi vizsga-
latokkal 6sszevetve (Cavioni et al., 2018; Matsopoulos et al., 2020) értelmeztiik, azonositva a

hazai alkalmazas specifikumait.

A diszkusszid soran alkalmazott integrativ szemlélet célja a kvantitativ és kvalitativ adatok
szintézise. A statisztikai adatok 4ltal kijel6lt tendencidkat a pedagdgusok naplobejegyzéseivel
¢s a kérddivben adott szabad szoveges valaszaival, valamint a tanulok és a sziilok narrativaival
vetettiik 0ssze, ami lehetové tette, hogy az adatok ne parhozamosan, egymas mellett szerepel-
jenek, hanem kdlcsondsen kiegészitsék és kontextualizaljak egymast. A diszkusszio a célkitii-

zésekbol levezetett kutatasi kérdések mentén épiil fel.

(a) Hogyan itélik meg a programban hasznalt feladatokat és tevékenységeket az dltalanos

iskolai 1. és 2. osztalyos tanulok?

A szocialis és érzelmi tanulést célz6 programok hatékonysaga szorosan dsszefligg azzal, hogy
a résztvevok mennyire talaljak élvezetesnek és vonzonak a tevékenységeket. A kutatasok és a
programértékelések azt mutatjak, hogy a tanuldk az aktiv, élményalapti és interaktiv modszere-
ket részesitik elényben a frontélis oktatassal szemben (DuBois et al., 2002; Durlak et al., 2011).
Eredményeink szerint az elsd és masodik évfolyamos korosztaly korében a torténetek (79,3%),
a jatékos tevékenységek (75,9%) €s a vezetett beszélgetések (75,3%) nagy népszeriiségnek or-
vendtek. A torténetek kedveltségét kdzvetleniil befolyasolta a szemléltetés modja, a rendszeres
babozas novelte, annak elmaradasa csokkentette a tanulok bevonddasat. A fokuszcsoportos in-
terjuk tantisaga szerint a babok a figyelem fenntartasan tul olyan fizikai és érzelmi keretet adtak,
amely segitett a torténet tanulsagainak megfogalmazasaban (pl. ,, Z. néni felolvasta a mesét és
mi elbaboztuk. Utana mindenki elmondhatta, hogy szerinte mi a tanulsag.”). ARESCUR prog-

ram elméleti hattere szerint a babok hasznélata pszicholdgiai véd6halot nyujt, a gyermekek
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konnyebben beszélnek a nehéz érzésekrol, ha azokat a babok tulajdonsadgaként vagy probléma-
jaként azonositjak, nem pedig a sajatjukként (Cefai & Cavioni, 2014). Bettelheim (1985), va-
lamint Bernier és O’Hare (2005) is ramutatott, hogy a mesék és a babok lehetévé teszik a gyer-
mekek szamara, hogy bels6 konfliktusaikat externalizaljak és azokat egy biztonsagos, szimbo-
likus térben dolgozzak fel. A Cefai és munkatarsai (2015b) altal hat orszagban végzett, a RES-
CUR-t teszteld pilot vizsgalatban a gyermekek szintén kiemelték a kabalafigurdkat, mint a
program legkedveltebb elemeit, Cavioni és kollégai (2018) kutatdsaban pedig a mesék drama-

tikus feldolgozasa volt a tanulok szamara az egyik legélvezetesebb gyakorlat.

Kvalitativ elemzésiink ravilagitott arra a hatdsmechanizmusra, amely soran a babok modellfi-
gurakka valtak. A gyermekek beszdmoldi szerint a babok viselkedési mintakat kozvetitettek a
mindennapi konfliktusaikhoz (pl. ,, ...megprobalunk gy viselkedni, mint Sherlock és Zelda, és
veszekedes helyett inkabb kibekiilni”’), ami azt sugallja, hogy a babok a szocialis tanulas aktiv

eszkozei voltak.

Eredményeink szerint a jatékos tevékenységek szintén nagy népszeriiségnek orvendtek a tanu-
16k korében, ami 6sszhangban van a nemzetkozi vizsgalatok (Cefai et al., 2015b; Cavioni,
2018) tapasztalataival. A kozds jatékok lehetévé teszik, hogy a tanulok ne passziv befogado-
ként, hanem cselekvd résztvevoként sajatitsak el a tarsas készségeket, ami ndveli a motivacio-
jukat és az ismeretek tartos rogziilését (Durlak et al., 2011). Amikor a gyermekeknek jaték koz-
ben szabalyokhoz kell alkalmazkodniuk, varniuk kell a sorukra vagy 6ssze kell hangolniuk
mozgasukat tarsaikkal, az jelentdsen fejleszti az impulzuskontrollt és az alkalmazkodoképessé-
get (Tominey & McClelland, 2011), valamint a jatékos interakciok segitik az érzelmi fesziiltsé-

gek levezetését és a figyelem fokuszalasat is (Schmitt et al., 2015).

A torténet meghallgatasa utani beszélgetések eldsegitik, hogy a tanulok feldolgozzdk a mese
mondanivaldjat és 0Osszekapcsoljak a hallottakat sajat élményeikkel, tapasztalataikkal. Ered-
ményeink és a nemzetkdzi vizsgalatok (Cefai et al., 2015b; Cavioni et al., 2018) tapasztalatai
szerint a gyermekek kifejezetten €lvezték, hogy a program olyan biztonsagos légkort biztositott
szamukra, ahol nyiltan kifejezhették gondolataikat, megoszthattak érzéseiket tarsaikkal €s a pe-
dagogusokkal. A SEL programok egyik legfontosabb eleme az érzelmek €s a gondolatok ver-
balis megosztasa, amely bizonyitottan segiti az érzelemszabalyozast, a pszichologiai kutatasok
ezt az affektiv cimkézés jelenségével magyarazzak. Amikor a gyermek szavakat talal az érzelmi
allapotara, az csokkenti az amygdala aktivitasat €s noveli a prefrontalis kéreg kontrollfunkcioit

(Lieberman et al., 2007), az érzések megfogalmazasa ezaltal a megkiizdés aktiv formdjava
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valik, mert a verbalizalt érzelem kezelhet6bb lesz a gyermek szdmara, ami csokkenti a szoron-

gast és az agressziv viselkedés valoszintiségét (Greenberg, 2006; Brackett, 2019).

A tanuloi reflexiok érzékletesen vilagitanak ra arra a bels6 folyamatra, amely soran a beszélge-
tésekben megélt sorsk6zdsség (pl. ,, ...kideriilt, hogy csomoan elvesztiink mar a boltban, és az
nagyon ijeszto volt mindenkinek”) az egyéni szorongast felvallalhatdo élménnyé formalja és
megadja a lehetdséget a tarsas timogatasra. A megosztas lehetdsége erdsiti a tarsas kapcsolato-
kat és az empatiat. Amikor a tanulok halljak tarsaik élményeit, felismerik, hogy nincsenek egye-
diil a nehézségeikkel, ami noveli a valahova tartozas érzését, ezaltal eldsegiti a gyermekek re-

zilinsebbé valasat (Cefai & Cavioni, 2014).

A tanul6i kérd6éivben megkérdezett programelemek (torténetek, beszélgetés, jatékok, mindful-
ness) koziil a magyar tanulok a mindfulness gyakorlatokat kedvelték legkevésbé (59,9%), en-
nek lehetséges okaként azonositottuk azt, hogy a pedagégusok 34%-a szerint a tanulok nem
voltak nyitottak a gyakorlatokra és a pedagogusok 24,5%-a nem érezte magat kelloképpen fel-
késziiltnek a technika alkalmazasdra. Magyarorszagon a mindfulness gyakorldsa még nem te-
kinthetd altalanosnak és a mindennapi nevelési rutin részének. A mindfulness hazankban elso-
sorban az egészségpszicholdgia, a klinikai pszicholdgia €s a pszichoterapia feldl érkezve valt
ismertté (pl. Szondy et al., 2015; Perczel-Forintos et al., 2025), az oktatas teriiletérdl azonban
hianyoznak a tudatos jelenléttel kapcsolatos kutatdsok (Budis, 2023). Ennek oka lehet a mod-
szerrel kapcsolatos kulturalis idegenkedés és a mindfulness pedagdgusképzésbdl vald hianya
is, ezért a RESCUR tanterv mindfulness elemeinek bevezetése a vizsgalt magyar iskoldkban
Ujszerll intervencionak mindsiilt a tanulok és a pedagdgusok szdmdéra egyarant. Azokban az
orszagokban, ahol a mindfulness gyakorlasa és kutatasa elterjedtebb, pozitiv egyiittjarast azo-
nositottak az iskolai teljesitménnyel (pl. Lu et al., 2017) és a mentalis egészséggel (pl. Carpenter
etal., 2019) egyarant. A RESCUR programot értékelé nemzetkozi kutatasban (Cefai, 2015b) a
tanulok a mesék, a babok és a szerepjatékok utdn a mindfulness gyakorlatokat emlitették, mint
kedvelt elemeket, hasonldan a hazai eredményekhez, bar a nemzetk6zi vizsgélat a tanuldi pre-
ferenciak feltarasara kvalitativ modszertant alkalmazott, ezért nem allt modunkban az adatok
kvantitativ 6sszevetése. Kvalitativ eredményeink arnyaljak a kvantitativ adatokat, a fokuszcso-
portos beszélgetésen az altalunk megkérdezett méasodik évfolyamos tanulok elmondték, hogy
Onnyugtatas céljara alkalmazni szoktak a tanult 1égzégyakorlatokat, illetve tobb pedagdgus és

szllo jelezte, hogy a didkok hasznaljak a stresszoldo technikékat.
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Az elsé és masodik évfolyam valaszainak Osszevetése soran a torténetek kedvelésében nem
mutatkozott kiilonbség, azonban a tobbi vizsgalt programelemet az elsé évfolyamos tanulok
kedvelték szignifikansan nagyobb aranyban. Cavioni €s munkatarsai (2018) dvodasokat, kisis-
kolasokat ¢s fels6bb évfolyamos tanulokat bevond vizsgalatukban szintén azt talaltak, hogy a
fiatalabb gyermekek szdmara vonzobbak voltak a program élménypedagdgiai elemei, példaul
a jatékok és a torténetek dramatizalasa. A kisgyermekek informaciofeldolgozasa alapvetden el-
tér az idésebb gyermekekétol, esetiikben a jaték a leghatékonyabb tanulasi forma (Hirsh-Pasek
et al., 2008), a mintha- ¢és a szerepjatékok olyan biztonsagos, érzelmileg telitett keretet terem-
tenek szamukra, amely fenntartja a belsé motivaciot és lehet6vé teszi a bonyolult szocialis hely-
zetek megértését anélkiil, hogy a didaktikus oktatas ellenallast valtana ki bel6liik (Lillard et al.,
2013). Azonban az eredmények értelmezésekor figyelembe kell venni a szocidlis kivanatossag
torzitd hatdsat is, amely az életkor fliggvényében valtozik. A szakirodalom (Crandall et al.,
1965; Dadds et al., 1998) ramutat, hogy a fiatalabb gyermekek valaszadasat er6sebben befolya-
solja a megfelelési vagy, hajlamosak a kérdez6 vélt elvarasaihoz igazitani véleményiiket és po-
zitivabb értékelést adni a helyes viselkedés reményében. Borgers és munkatarsai (2000) tanul-
manya szerint a gyermekek kognitiv fejlddésével parhuzamosan nd a kritikai készség és csok-
ken a tekintélyszemélyeknek vald feltétlen megfelelés igénye, igy a pozitiv irdnyu torzitds a

fels6bb évfolyamokon mar kevésbé megfigyelheto.

A nemek kozotti kiillonbségeket tekintve a lanyok szignifikansan jobban kedveltek minden vizs-
galt programelemet. A jelenség hatterében a nemi szocializacio eltérései allhatnak, a ldnyokat
a tarsadalmi elvarasok mar kora gyermekkortol kezdve az érzelmek nyiltabb kifejezésére és a
tarsas kapcsolatok fokuszba helyezésére 0sztonzik (Brody, 1999; Chaplin & Aldao, 2013). Ez-
zel szemben a fiuk szocializacidja gyakran az érzelemkifejezés gatlasat erdsiti, ami idegenke-
dest valthat ki az érzelmi fokuszl feladatokkal szemben. Emellett a lanyok ebben az életkorban
jellemzéen magasabb szintli érzelmi kompetenciaval, verbalis készségekkel rendelkeznek
(Denham et al., 2010), fokozottabb proszocialitast mutatnak (Zsolnai, 2013). Ezek a tényezdk
megkonnyitik szdmukra a programban vald aktiv részvételt, a beszélgetéseket €s a torténetek
feldolgozasat. Mivel a SEL programok sikerélményt nytjtanak szdmukra ezen erdsségeik ki-
bontakoztatdsaban, érthetd a pozitivabb attitidjiikk €és a magasabb tetszési indexiik. A nemek
kozotti attitlidbeli kiilonbségek értelmezésekor sem hagyhat6 figyelmen kiviil a szocidlis kiva-
natossag jelensége. A kutatasok azt mutattak, hogy a lanyok szignifikdnsan magasabb pontsza-
mokat érnek el a szocidlis megfelelési skalakon, mint a fitk (pl. Crandall et al., 1965). Ez a

tendencia visszavezethetd a nevelési elvardsokra, a lanyokat gyakrabban jutalmazzdk a
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szabalykovetd, egylittmiikodo €s a felnbttek elvarasaihoz igazodo viselkedésért, igy valaszada-
suk soran is erdsebben motivalhatja 6ket a ,,j6 tanuld”, az ,,idedlis valaszadd” szerepének valo

megfelelés, ami a tevékenységek pozitivabb értékelését eredményezheti.

Jelen kutatas elsddlegesen a RESCUR program fogadtatisara, a résztvevoi élményekre és a
szubjektiv hatasészlelésre fokuszalt. Ebbdl adododan a vizsgalat korlatja, hogy nem kiiloniti el
egzakt mdédon az egyes programkomponensek (pl. torténetek, babozas, mindfulness) relativ
hozzajarulasat az elért eredményekhez. Az adatok utalnak olyan elemekre, amelyek meghaté-
roz6 szerepet jatszanak a fejlesztésben, azonban a pontos hatdsmechanizmusok és a komponen-
sek kozotti sulyozas feltarasa ezen kutatasi szakaszban nem volt célkitlizés. Azonban a kutatés
eredményei kiindulépontként szolgdlnak a késébbi, komponens-elemzésre épiild vizsgalatok-

hoz, amelyek célzottan a hatést kivaltd belsd folyamatok azonositasara irdnyulnak majd.

(b) Milyen észlelt hatassal volt a program a tanuldk percepcioi szerint az egyéni, valamint

a tarsas és érzelmi készségeik, képességeik fejlodésére?

Az onbevallason alapuld eredmények igazoltak, hogy a tanuldk a program sordn az intraper-
szonalis €s az interperszonalis kompetenciak terén is pozitiv valtozasokat észleltek. A kvantita-
tiv adatok szerint a legjelentdsebb fejlodést a tarsas elfogadas (67,9%), az onértékelés és onbi-
zalom (66,8%), valamint a tisztelettudé banasmod (66,6%) dimenzidiban élték meg a didkok.
A tanulok 63,9%-a tigy itélte meg, hogy jobban oda tud figyelni az iskolaban, 60%-uk szaméara
pedig a baratkozasban segitett a program. Ezen eredményeket a fokuszcsoportos interjuk kva-
litativ tapasztalatai is megerdsitették és arnyaltak, a gyermekek narrativaiban az egyéni tertile-
ten az Onbizalom, az indulatkezelés és az érzelemkifejezés, tarsas téren a konfliktuskezelés és
az érzelmi biztonsag jelent meg kiemelkedd kategoriaként. Az 6nbizalom novekedése mogott
példaul azonosithat6 a programban tanult pozitiv allitasok (pl. ,,7udom, hogy képes vagyok ra.”)
belsové tétele és szituativ alkalmazdsa. A tanuldok beszdmoldi szerint ezek a mondatok tamasz-
ként funkcionaltak olyan stresszkeltd helyzetekben, mint a dolgozatiras vagy a sportversenyek.
Az indulatkezelés terén a masodik évfolyamosoknal a tanult technikak (pl. 1€gzégyakorlatok)
tudatos, dnnyugtat6 alkalmazasa jelent meg, az érzelemkifejezést pedig a biztonsagos légkor
segitette (,, Es képzeld el, amikor ezt bevallottam, akkor mdsok is mondtik, hogy 6k is szoktak
félni és nem is nevettek ki”’). A konfliktuskezelés soran a mesehdsokkel vald azonosulas és a
mesekbol megismert békiilési modok (pl. ,,ugy, mint Zeldaék!”’) funkcionaltak mankoként a

mindennapi nézeteltérések esetén.
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Eredményeink harmonizalnak a nemzetkdzi szakirodalom azon megallapitasaval, mely szerint
a bizonyitékokon alapul6, explicit készségfejlesztést alkalmazo programok (amilyen a RES-
CUR 1s) szignifikans javulast eredményeznek a tanuldk szubjektiv jollétében, egyéni és tarsas
kompetenciaiban (Carpendale et al., 2025). Részben hasonléan a sajat mintankban tapasztal-
takhoz, a nemzetkozi hatasvizsgalatok az onismeret (Carpendale et al., 2025), az onértékelés
(Kimber et al., 2007), a tarsas tudatossag és onkontroll (Coelho et al., 2016), valamint az em-
patia és a kortars kapcsolatok (Curtis & Norgate, 2007; Raimundo et al., 2013; Schonert-Reichl
et al., 2015) fejlodését emelték ki. A RESCUR tantervet értékeld olasz kutatasban (Cavioni et
al., 2018) a kisiskoldsok (a mi eredményeinkhez hasonl6an) az egyiittmiikodést, a segitségnyj-

tast és a szabalykovetést hangsulyoztak a fejlodés fo teriileteiként.

Vizsgélatunkban az elsé évfolyamosok (a tarsas elfogadas kivételével) minden dimenzidban
szignifikansan pozitivabbnak itélték meg fejlodésiiket iddsebb tarsaiknal. Ez az életkori saja-
tossag Osszecseng Berzina ¢s Martinsone (2021) longitudinalis megfigyeléseivel, akik szintén
az alsobb évfolyamos, fiatalabb korosztalynal azonositottak erdteljesebb valtozasészlelést a
biztonsagos 1égkorhoz és szabalykovetéshez kotddod konstruktumokban. Az iddsebb, 4-6. évfo-
lyamos didkoknal a hatdsmechanizmus vélhetéen mar komplexebb, és inkdbb a belsé mentalis
allapotokra fokuszal (Martinsone et al., 2021). A nemek tekintetében kapott eredményiink, mi-
szerint a lanyok minden teriileten hatékonyabbnak érezték a programot, szintén illeszkedik a
nemzetkozi trendekbe, példaul az onértékelés ndvekedését a lanyok esetében mas vizsgalatok

is (pl. Coelho et al., 2016) kifejezettebbnek talaltak.

Fontos a tanul6i észleléseket kritikai szemmel, a hosszi tava hatasok tiikrében is értékelni. Az
onbevalldsos vizsgalatok, példdul Min és munkatarsai (2024) 348 f6s, 3—4. évfolyamos mintan
végzett kutatasa, rovid tavon szubjektiv javulast mutathatnak az on- €s érzelemszabalyozas te-
rén, a longitudinalis kutatdsok azonban dvatossagra intenek. Berzina és Martinsone (2021) ra-
mutattak, hogy rendszeres gyakorlas és folyamatos tanari timogatéas hidnyaban az elért fejlddés
nehezen fenntarthatd. A RESCUR program portugél adaptacidja sordn szerzett tapasztalatok
szintén vegyes képet mutatnak a fenntarthatosagrol. Simoes és munkatarsai (2020, 2021) ramu-
tattak, hogy a proszocialis viselkedésben ¢€s érzelemszabalyozasban elért kezdeti elonydk a
tanév végére elhalvanyulhatnak. Ez arra hivja fel a figyelmet, hogy a didkok kozvetleniil a be-
avatkozast kdvetden, illetve az implementacio ideje alatt érzékelik a pozitiv valtozast, a kész-

ségek tartds beépiilése érdekében azonban folyamatos pedagogiai tamogatas sziikséges.

207



Eredményeink interpretacidja soran figyelembe kell venni a mar targyalt szocidlis kivanatossag
torzitd hatasat (Crandall et al., 1965; Dadds et al., 1998), valamint a kisiskolads korosztallyal
felvett onkitoltos kérddivek modszertani korlatait. A Khanna és munkatarsai (2024) vizsgalata-
ban résztvevo 612 éves gyermekek (N = 39) az EQ-5D-Y-3L tipusu, életmindséget mérd on-
bevallasos kérddivet toltottek ki, amely 6t dimenzidban (mozgékonysag, onellatas, szokasos
tevékenységek, fajdalom/rossz kdzérzet, szorongés/lehangoltsag) vizsgalta az egészséggel kap-
csolatos allapotukat. A vizsgalat kimutatta, hogy a résztvevok kozel felénél (47%) mertiltek fel
nehézségek a kérddiv kitdltése soran. A problémak eldfordulasa szoros Osszefliggést mutatott
az életkorral, a fiatalabb korosztalyban (6—10 év) magas, 60% feletti volt a hibazasi arany, ami
a 11-12 éveseknél 20%-ra csokkent. A fobb nehézségek a kognitiv feldolgozas alabbi szintjein
jelentkeztek: (1) az itéletalkotas bizonyult a leggyakoribb hibaforrasnak, kiilondsen a ,,szokdsos
tevékenységek” dimenzional a gyermekek hajlamosak voltak a sajat vélt képességeiket alapul
venni a valaszadaskor; (2) a fogalmak megértése soran mutatkoztak a gyerekek szdmara nehéz-
séget okozo kifejezések, pl. a ,.kellemetlen érzés” fogalmanak pontos értelmezése; (3) a felidé-
z¢€s soran a valaszokat gyakran a gyermekek altaldnos jellemzdi (pl. ,,altalaban aggddos va-
gyok”) vagy kordbbi, multbeli események emlékei torzitottak. Azok a gyermekek, akiknél va-
laszadasi nehézségek 1éptek fel, szignifikdnsan alacsonyabb pontszamokat értek el és esetiikben
a sziiloi valaszokkal vald egyezés is alacsonyabb volt. Vannak kutatasok (pl. Haverman et al.,
2017, Ding et al., 2025) melyek szerint az 6t évnél id6sebb gyermekek is megbizhatd onérté-
kelést adhatnak, hogyha a mérdeszkoz a korosztalyi sajatossagoknak megfelel. A 6-7 éves kor-
osztaly valaszadasi jellemzoit vizsgalva Rebok és kollégai (2001) azt talaltak, hogy a gyerme-
kek értettek a feladat alapvetd kdvetelményeit, azonban voltak olyan kifejezések, melyek értel-
mezése nehézséget okozott szamukra. Az 6tfoku skala hasznélatakor szélséséges valaszstilust
mutattak, hajlamosak voltak kizardlag a skala sz¢élso értékeit vagy a kdzépértéket megjeldlni, a
koztes fokozatokat pedig figyelmen kiviil hagytak. A nyolcéves korti gyermekeknél ez a ten-
dencia megsziinni latszott, 0k a legtobb kifejezést pontosan értették és a teljes valaszskalat dif-
ferencialtan hasznaltak. Az eredményekbdl az kovetkezik, hogy a vizualis elemekkel tAmoga-
tott, a korosztaly kognitiv és verbalis szintjéhez igazitott (Winkler & Zsolnai, 2024), megfele-
16en tervezett eszkdzokkel érvényes adatok nyerhetdk a 6-8 éves célcsoporttol is. Az adatok
érvényességének biztositasa érdekében kutatasunk soran a korosztaly kognitiv szintjéhez illesz-
ked6 haromfoku skalat és vizudlis megerdsitést alkalmaztunk. Az egyszertsitett kérdésfeltevés
mellett a kitoltésvezetd személyes jelenléte és magyardzata garantélta, hogy a gyermekek pon-
tosan értsék a fogalmakat, minimalizalva ezzel a valaszadési bizonytalansagot. A mérdeszkoz

magas belsd konzisztencidja (Cronbach alfa = 0,836) azt jelzi, hogy a tanulok valaszadasa nem
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véletlenszerti volt, hanem koherens mintazatot mutatott, ami a kérdoiv statisztikai megbizhato-
sagat igazolja. Azonban magas reliabilitds mellett is feltételezhetd, hogy a tanuldk valaszait
befolyasolta a pedagogusnak vald megfelelési vagy, a Hawthorne-eftektus (amikor megfigyelés
ténye ,.kitlintetett” érzést ad, ami ndveli a lelkesedést), a pedagdgus-hatas (amelyet a pedagdgus
személyisége, modszertani felkésziiltsége és a tanuldhoz valo viszonya idéz eld a gyermek fej-
16désében), valamint az ebben az életkorban jellemzden pozitivabb irdnyba torzitd énkép. Ez
utobbi tendencia kiilondsen az elsé évfolyamosoknal érhetd tetten, akiknek kognitiv sémai még
kevésbé differencialtak a sajat szocialis készségeik kritikai megitélése terén, mint az iddsebb
tarsaiké (Harter, 2015). Ebbdl adéddan kutatasunkban a kvantitativ eredményeket nem fejlédési
mutatokként, hanem a program altal kivaltott élmények és attitlidok szubjektiv megnyilvanula-

saiként kell értelmezniink.

A vizsgalat tovabbi korlatjaként emlithetd, hogy a résztvevok életkori sajatossagaira valo te-
kintettel a kérddiv terjedelmét redukalnunk kellett. A kognitiv talterhelés elkeriilése érdekében
bizonyos SEL kompetencidk (pl. az dnismeret, a szabalykovetés vagy az egyiittmiikodés) mé-
résére a tanuloi kérdéivben nem kertilt sor, igy ezen teriiletek program 4ltali fejlddésének tanu-
1ok altali megitélésérél nem rendelkeziink statisztikai adatokkal. Fontos azonban kiemelni,
hogy a hidnyz6 kvantitativ mutatokat a kvalitativ eredmények részben potoljak, a fokuszcso-
portos beszélgetések soran a gyermekek altal elmondottakban visszatérd elem volt a szabalyok
betartasa (pl. ,, nem szabad csufolodni”) és a kooperacid erésddése a kozosségben, ami Ossz-

hangban all a nemzetkdzi tapasztalatokkal (pl. Cefai et al., 2015b; Cavioni et al., 2018).

(Vizsgalva a program elemeinek végrehajthatosagat, a felkésziiltséget, az esetleges ne-

hézségeket és a programban hasznalt eszkozoket.)

A témakorok megvalositasa a tanév soran

nyult. Az eredmények azt mutattak, hogy a tanterv megvaldsitasa a pedagoégusok korében egy-
fajta ,,lemorzsol6d6” mintazatot kovetett, ami szorosan korrelalt a kézikonyv linearis szerkeze-
tével. A pedagogusok tilnyomo tobbsége (81,1%) sikeresen implementalta az elsé témakort
(Kommunikacios készségek fejlesztése) és jelentds aranyban (73,6%) valdsult meg a masodik
témakor (Egészséges kapcsolatok kialakitasa és fenntartésa) is. Ezzel szemben a tanterv végén

szerepld témak feldolgozottsaga nagymértékben lecsokkent. Ez a jelenség nem egyedi a
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gyakorlatban, a nemzetk6zi szakirodalom (pl. Durlak & DuPre, 2008) is beszdmol arro6l, hogy
a SEL programok implementacidja soran a pedagogusok hajlamosak a tanterv elejét intenzi-
vebben feldolgozni és az év végi idOhiany, a tantervi nyomds miatt a kés6bbi modulok elma-
radhatnak. A RESCUR program rugalmassagot biztosit a t¢émak sorrendjében (Miljevi¢-Ridicki
et al., 2020), azonban adataink azt mutattdk, hogy a pedagégusok tobbsége (az autondomia elle-
nére) ragaszkodott a kézikonyv szerkezetéhez, ami a tantervi lefedettség egyenldtlenségéhez
vezetett. A megvaldsitas ,,dozisat” vizsgalva az lathatd, hogy az osztalyok leggyakrabban
(37,7%) harom témakort dolgoztak fel a hétbdl a tanév soran. A teljes programot (mind a 7
témat) csupan a minta kis része (5,7%), kizarélag masodik évfolyamos osztalyok tudtak befe-
jezni. A nemzetkdzi RESCUR-vizsgélatok tapasztalatai is alatimasztjdk eredményeinket, a hat
orszagot érintd pilot vizsgalat a legfobb akadalyként az iddsziikét azonositotta (Cefai et al.,
2015b), ezt erdsitik meg a Cavioni és munkatarsai (2018) altal megkérdezett tanitok is, akik
szerint a 30—45 perces idokeret gyakran elégtelennek bizonyult a tevékenységek megvaldsita-
sdhoz, igy a pedagogusok a program hosszabb iddszakra torténd kiterjesztését igényelték volna.
Ezek az eredmények 6sszhangban allnak Gottfredson és Gottfredson (2002) megallapitasaival,
akik szerint az iskolai prevencios programoknal a tervezett anyag 100%-os atadasa a valosag-
ban ritkan teljesiil, és a kb. 60%-0s megvaldsitasi ardny szamit atlagosnak a zstfolt iskolai kor-
nyezetben. Domitrovich és munkatarsai (2008) hangsulyoztak, hogy a valés iskolai kdrnyezet-
ben a megvaldsitas mindségét és gyakorisagat gyakran veszélyeztetik a szervezeti tényezok. A
szerzOk ramutattak, hogy ha a program nem illeszkedik szervesen az oktatasi napirendbe, a
pedagdgusok az implementacidt tehernek élik meg a versengd prioritasok miatt. Ez gyakran
ahhoz vezet, hogy a tanarok szelektalnak a tartalmak kozott, hajlamosak kihagyni azokat a te-
vékenységeket vagy témakoroket, amelyeket kevésbé tartanak értékesnek vagy siirgdsnek, még
akkor is, ha azok a program lényeges elemei. Ez a mechanizmus magyarazza a tanterv végi
témak gyakori lemorzsolodésat az id6hianyos idészakokban. A beavatkozasok megvalositasa
soran azonositott akadalyok kozott szerepelt még az alacsony tanari elkotelezettség a program

irant, a korlatozott kapacitas és a nem kielégitd tervezés (Ford et al., 2023).

Az évfolyamok Osszehasonlitidsa sordn nem talaltunk statisztikailag szignifikans kiilonbséget
az egyes témak valasztasdban €és az Osszesitett feldolgozasi mennyiségben, ami arra utalhat,
hogy az elsé és masodik osztalyos pedagdgusok hasonld implementacios akadalyokkal kiizdot-
tek. Egyediil ,,Az 6nall6 dontéshozatal és cselekvOképesség tamogatasa” témakdrénél mutatko-
zott egy szignifikancia felé hajlo tendencia (p = 0,061), ahol a masodikosok aktivabbnak bizo-

nyultak az elsdsoknél, ez vélhetden a téma kognitiv érettséget igénylo jellegével magyarazhato.
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Kiilon figyelmet érdemel az a pedagdgusi alcsoport (9,4%), akik egyetlen témat sem dolgoztak
fel teljes egészében, vagy csak altémakat emeltek ki (5,7%). Ez a fajta szelektiv implementacid
felveti a programhiiség ¢és az adaptacio kozotti egyensuly kérdését. Lendrum €s munkatérsai
(2016) felhivtak ra a figyelmet, hogy ha a megvalositas gyakorisaga csekély, az veszélyeztetheti
a program vart hatasat, ugyanakkor a pedagogusi adaptacio (pl. csak a legsziikségesebb részek
kivétele, a didkok sziikségleteinek megfeleld részek megtartasa) a rugalmassag €s a fenntartha-

tosag eszkoze is lehet (Miljevi¢-Ridicki et al., 2020).

A pedagogusok felkésziiltség-érzete az online tréning utdin

Az implementécio sikerességének egyik legfontosabb tényezdje a pedagdgusok észlelt felké-
szlltsége. A kvantitativ adataink alapjan a résztvevok 75,4%-a legalabb kozepes mértékben fel-
késziiltnek érezte magat a tréning utan, ugyanakkor a ,.teljes mértékben” valaszt csupan a minta
15,1%-a jeldlte meg, ami jelzi, hogy a felkészitésben maradtak hianyossagok. Sem az életkor,
sem a palyan t6ltott id6, sem a tanitott évfolyam nem befolyasolta szignifikdnsan a felkésziilt-
ség érzetét. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a RESCUR program specifikus modszertana
(pl. mindfulness) egy olyan ujszerti pedagogiai teriilet hazankban, amelyben a tapasztaltabb €s
a palyakezdo pedagogusok egyarant ,,kezdonek” szamitanak, €s hasonl6 timogatast igényelnek.
A kvalitativ elemzés ravilagitott arra, hogy mi 4ll a kvantitativ eredményekbdl szarmazé ,,ko-
zepes” és ,teljes” felkésziiltség-érzet kozott. A pedagdgusok visszajelzései egyértelmiien a gya-
korlati demonstracio és a modellalas hidnyat jelolték meg a bizonytalansag f6 forrasaként (19
emlités), a pedagdgusok elméletben elsajatitottak a tananyagot, de a mddszertan modellalasa
nélkiil bizonytalansagot éltek meg az implementacio sordn. A ,,jobb lett volna egy valos foglal-
kozast latni” visszatérd igény volt a tanitok részérdl, ami 6sszhangban all Darling-Hammond
¢s munkatarsai (2017) hatékony tanari tovabbképzésekrdl szolo atfogo tanulményaval. A szer-
z0k hangstlyoztak, hogy a pusztan elméleti alapozas nem elegendd, a sikeres készségelsajati-
tashoz elengedhetetlen az aktiv tanulas és a modellezés, ahol a pedagdgusok lathatjak a mod-
szert miikodés kozben, miel6tt maguk is alkalmaznak. A vélaszado tanitok kiemelt probléma-
ként jelezték a mindfulness gyakorlatok vezetését. A pedagdgusok ezen a téren érezték magukat
a legbizonytalanabbnak, ami a megvalositasi adatokban is tiikr6zddik. A minta tobbsége
(56,6%) a legtobb vagy minden 6ran sikeresen végrehajtotta a mindfulness elemeket, azonban
a valaszadok tobb mint egyharmada (34,1%) csak ritkan vagy egyaltalan nem tudta alkalmazni
azokat. Az akadalyozo tényezdk vizsgalata a sikertelenség elsédleges okaként a tanulok nyi-

tottsaganak hidnyat (34%) ¢és a pedagdgusok felkésziiletlenség-érzését (24,5%) jelezte. A
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narrativ valaszok értelmezése szerint ez a két tényezd szorosan 0sszefligg, mivel a pedagodgusok
éppen a mindfulness esetében hidnyoltak leginkabb a kisiskolds korosztalyra szabott konkrét
mintakat. Tehat a pedagdgiai bizonytalansadg gatolta a gyakorlatok jatékos adaptalasat, ami a
tanulok részérdl elutasitashoz vagy ,,docogds” megvalositashoz vezetett. A kvalitativ adatok azt
sugalljak, hogy a mindfulness-t nem lehet egy végrehajtando feladatnak tekinteni, inkabb a ta-
nari énhatékonysag-érzésen keresztiil hato intervencionak. Ez az eredmény ravilagit a mindful-
ness iskolai alkalmazasanak komplexitasara. Semple és munkatarsai (2016) ramutattak, hogy
kisiskolas korban a klasszikus, csendes iilésre épit6 relaxaciod gyakran idegen a gyermekek sza-
mara ¢s ha a pedagogus nem rendelkezik kell6 magabiztossaggal az adaptalashoz (pl. jatéko-
sabb, rovidebb formak), a didkok hamar elveszitik az érdeklddésiiket. Emerson és kollégai
(2017) is hangsulyoztak, hogy a mindfulness-alapu intervencidk iskolai alkalmazasa specidlis
kompetencidkat igényel a tanitoktol. A pedagogusok gyakran érzik hiteltelennek vagy eszkoz-
telennek magukat, ha nincs sajat élménytiik a gyakorlatokrodl, vagy ha a képzés soran nem kaptak
lehetdséget a vezetés védett kornyezetben torténd gyakorlasara. A RESCUR képzés online, el-
méleti fokusza jellege vélhetéen nem biztositott elegendd teret a gyakorlaton alapuld tudas
megszerzésére. Az Albrecht és munkatarsai (2012) altal készitett szakirodalmi attekintés iga-
zolta, hogy a mindfulness oktatdsa ,,beliilr6l kifelé¢” torténik €s ha a pedagogus nem éli meg
hitelesen a jelenlétet, vagy technikai végrehajtasra redukalja a feladatot a sajat bizonytalansaga
miatt, azt a tanulok azonnal megérzik ¢és elutasitdssal reagalhatnak. Ezt timasztja ala sajat ered-
ménylink is, miszerint a technikai feltételek adottak voltak, a probléma gydkere a humén ténye-
zOkben (attitiid, kompetencia) keresendd. Fontos megjegyezni, hogy ezek az akadalyok (a ko-
rabbi eredményekhez hasonldan) univerzélisnak tekinthetok a mintankban. A statisztikai elem-
zések megerdsitették, hogy a mindfulness megvalositasanak sikere és a gatlo tényezok észlelése
fliggetlen a pedagogusok életkoratdl, palyan toltott idejétdl vagy az osztalyfoktdl. Ez arra utal-
hat, hogy a mindfulness-alapu mddszerek bevezetése a magyar pedagdgusok szamara 0j kihi-
vast jelentett, amelyhez a hagyoményos tanitasi rutin onmagaban nem nyujtott elegendd fogo-

dzot.

Az online, kiilfoldi el6ado altal, tolmacsolassal tartott képzés kapcsan felmeriilt kritikai észre-
vételek az implementacio kulturalis €s nyelvi akadalyaira vilagitottak ra. A tolmacsolas bizto-
sitotta a tartalom atadasat, de a pedagdgusok egy része ezt ,,idérablonak” és a folyamatot lassi-
tonak ¢élte meg. Hamilton és munkatdrsai (2025) a SEL programok eredményességével kapcso-
latos tanari véleményeket elemezve hangsulyoztak, hogy a programok ,,felszini struktirdjanak”

(pl. nyelv, kézvetités mddja) a helyi kontextushoz valé illeszkedése 1ényeges feltétele a tanari
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elkdtelez6dés megteremtésének. A hazai pedagdgusok igénye a magyar nyelvii, hazai pedago-
giai kultirat ismerd trénerre azt jelzi, hogy a jovében a fenntarthatdsag érdekében érdemesebb
lehet, ha mar kiképzett hazai szakemberek adjak at az ismereteket, kikiiszobolve a nyelvi és
kulturalis tavolsagot. Tovabba a tréningnek tobb gyakorlati, aktiv tanulasra fokuszald elemet
kell tartalmaznia annak érdekében, hogy a pedagdégusok magabiztosabban kezdhessék el az
implementéciot. Az implementécios folyamat mindségét befolydsolja a pedagogusoknak nyuj-
tott folyamatos szakmai tamogatas is. Kutatasunkban (huméneréforrasbeli korlatok miatt) ez a
tamogatas elsdsorban igény szerinti formaban, tavoli eléréssel (e-mail, telefon, dedikalt online
feliilet) valosult meg. Tapasztalataink szerint azonban a pedagogusok csak elenyész6 mértékben
¢ltek a konzultacid lehetéségével. Durlak és DuPre (2008) a sikeres programmegvaldsitas té-
nyez0i kozott azonositottdk a folyamatos tanari tdmogatast és hangsulyoztdk, hogy a tréninget
kovetd aktiv utankovetés nélkiil a tanultak beépiilése bizonytalan. Domitrovich és munkatérsai
(2008) arra is ramutattak, hogy a pedagdgusok a leterheltség miatt ritkdn kezdeményeznek se-
gitségkérést proaktiv mdédon, még akkor sem, ha bizonytalansagot élnek meg. A szakirodalom
(pl. Andersen et al., 2025) szerint a helyszini mentoralas hatékony eszkdz a program eredmé-
nyességének novelésére, am ennek biztositdsa a jelen kutatas keretei kozott nem volt megvalo-

sithat6, ami kutatasunk egyik limitacidjanak tekintheto.

A programeszkézok mindségének megitélése

A pedagdgusi kézikonyv, mint az implementacié legfontosabb eszkoze, fontos szerepet jatszik
abban, hogy a programot mennyire tekintik a pedagogusok ,,felhasznalobaratnak”. Kvantitativ
eredményeink elsé ranézésre pozitiv képet mutattak, a pedagogusok a kézikonyv nyelvi érthe-
tOségét atlagosan 4,25-re, az attekinthetdségét pedig 4,00-re értékelték az otfoku skalan. A sta-
tisztikai elemzések igazoltak, hogy ez a pozitiv megitélés fliggetlen a pedagogusok €letkoratol,
tapasztalatatol vagy az oktatott évfolyamtol, tehat a dokumentacio ,,felszini” befogadhatosaga
altalanosan jonak bizonyult. A kvalitativ elemzés azonban ravilagitott arra, hogy milyen prob-
lémakkal szembesiiltek a felhasznalok a kézikonyv alkalmazésa soran. A pedagdgusok narrati-
vaiban megjelent az informacios talterheltség problémaja. A tanitok értékelték a részletességet
(,,lépésrdl lépésre le van irva ™), azonban a dokumentumok toredezettsége (pl. alap- és halado
szint) és az anyag kezdeti mennyisége megnehezitette a tajékozodast. Ez az eredmény Ossze-
cseng Durlak (2016) megallapitasaival, aki a hatékony programfejlesztés egyik kritériumaként
a konnyl hasznalhatosagot emelte ki. Ha egy kézikonyv til komplex vagy sok keresgélést igé-

nyel, az noveli a pedagogusok kognitiv terhelését, ami (ahogy nalunk is lathat6 volt) a
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felkésziilési id6 novekedéséhez €és az implementacids kedv csokkenéséhez vezethet. A kézi-
konyv nyelvi érthetdségének altalanosan pozitiv kvantitativ megitélését a kvalitativ elemzés
fontos szempontokkal egészitette ki. A magas, Likert-skalan mért atlagok a szovegek alapveto
érthetdségét igazoltak, am a pedagdgusok szoveges visszajelzései ramutattak a nyelvi megfor-
malas hianyossagaira. Kritikai észrevételként jelent meg a ,,magyartalan” széfordulatok és a
mesék alacsonyabb irodalmi szinvonala. Ez a tapasztalat 0sszecseng a nemzetkozi szakiroda-
lom (pl. Castro-Olivo & Merrell, 2012; Castro-Olivo, 2014) azon megallapitasaval, miszerint a
sikeres implementaciohoz a forditason til az eszkozoket (pl. kézikonyveket) a célkultira igé-
nyeihez kell igazitani. A hazai als6 tagozatos pedagogiai kultirdban a mesélés kozponti szerepet
tolt be, igy a pedagdgusok magas szintll anyanyelvi, stilisztikai elvarasai iitkoztek a kézikonyv
szovegezésével. A legkifejezettebb gyakorlati nehézséget az életkori megfelelés hianya jelen-
tette, kiilonosen az elsé osztalyosoknal, ahol az absztrakt fogalmak folyamatos tanari magyara-
zatot igényeltek, valamint a feladatlapok kitoltése nehézséget okozott az irni még nem tudo
gyermekek szamara (,, 4 feladatok nem elsés gyermekek szamara késziiltek”). A probléma meg-
oldéséra a pedagdgusok tobbsége az egyszeriisitést €s a feladatok atalakitdsat véalasztotta, ami
bar tobbletmunkat jelentett, a tanulok szempontjabol adaptiv dontés volt. Jones és kollégai
(2017) 11 széles korben hasznalt SEL program értékelése soran megallapitottak, hogy azok az
altalanos iskolai beavatkozasok, amelyek tartalmukat és céljaikat a gyermekek készségfejlodé-
sének sorrendjéhez igazitjak, sikeresebbek lehetnek azoknal a programoknal, amik kevésbé £6-
kuszalnak a gyermekek aktualis fejlettségi szintjéhez. Esetiinkben azonban nem a program fej-
lettségi szinthez valo illeszkedése okozhatta a nehézséget, hanem a nemzetkdzi és a magyar
beiskolazas életkori eltérései. Példaul a maltai kdzoktatdsban az altalanos iskolai képzés mar 5
éves korban kezdetét veszi, igy a program célcsoportjanak szamitd 67 éves gyermekek ott mar
a masodik tanéviiket toltik, irastechnikai szempontbol tapasztaltabbak, a magyar kisiskolasok
ezzel szemben ekkor kezdenek el ismerkedni a betiikkel (European Commission, 2020). Ezen
tapasztalatok alapjan vilagossa valt szamunkra, hogy sziikség van a segédanyagok strukturalis
nyelvi szempontbol sziikséges finomitani, hanem a pedagogusi terhek csokkentése és az élet-
kori sajatossagok figyelembevétele érdekében a hazai iskolai gyakorlathoz illeszkedve tartal-

milag és formailag is at kell dolgozni.
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A sziiléi bevonodas vizsgalata

A SEL 6kologiai megkozelitése szerint a készségfejlesztés akkor a leghatékonyabb, ha az isko-
lai munka és a csaladi nevelés 6sszhangban all egymassal (Albright & Weissberg, 2010). A
RESCUR program ennek szellemében (Cefai et al., 2015b) sziil6i kézikdnyvvel és otthoni fel-
adatokkal igyekezett bevonni a csaladokat, &m eredményeink szerint ez a dimenzid bizonyult
az implementacié egyik legkritikusabb pontjanak. A kvantitativ adatok azt mutattak, hogy a
pedagdgusok kétharmada (66%) tovabbitotta a sziildi kézikonyvet és 62,3%-uk kiildte haza a
feladatokat. A tanuloi aktivitds azonban elmaradt a varttol, az osztalyok tobbségében (56,6%) a
diakok kevesebb, mint 10%-a végezte el rendszeresen a hazi feladatokat. Ez a tendencia nem
egyedi jelenség, a nemzetkozi szakirodalom (pl. Lendrum et al., 2009; Lee, 2022) is azonosi-
totta a sziil6k bevonasat a SEL programok egyik nehézségeként. A hat orszagban zajlott RES-
CUR kutatasban (Cefai et al., 2015b) azt artikulaltadk a megkérdezett pedagoégusok, hogy érté-
kelték a sziilok bevonasat az otthoni tevékenységeken keresztiil, de tobb tervezes és erdfeszités
lett volna sziikséges a magasabb szintli sziil6i elkotelezddés eléréséhez. Sajat kvalitativ ered-
ményeink (23 emlités) ravilagitottak arra, hogy a pedagogusok jelentds része nem szakmai ha-
nyagsagbol, hanem tudatos dontés alapjan tekintett el az otthoni feladatok kiadasatol (,, nem
akartam terhelni oket”). Ez az eredmény azt jelzi, hogy a pedagdgusok észlelték a csaladok
leterheltségét, és a program implementéciodja soran a sziilékkel val6 jo viszony fenntartasat pri-
oritasként kezelték a programhiiséggel szemben. Ez a jelenség Osszecseng Lendrum és munka-
tarsai (2009) tapasztalataival, akik az angol SEAL program vizsgalatakor szintén azt talaltak,
hogy a sziil6k bevonasa csekély volt és a pedagdgusok gyakran a gyermekek otthoni koriilmé-
nyeit (pl. a timogat6 hattér hianyat) észlelték az egyik f6 akadalyként. Azt is fontos kiemelni,
hogy eredményeink szerint, ahol a sziil6i részvétel megvalosult, ott a sziilok értékelték a mind-
ségi interakciokat, amelyek pozitivan hatottak a csaladi klimara. Ez megerdsiti Durlak és mun-
katarsai (2011) meta-analizisének azt a megallapitasat, hogy a sziil6i elktelezddés novelheti a

program hatékonysagat a gyermekek szocialis-érzelmi kompetencidjanak fejlesztésében.

A tanulok érzelmi bevonodasanak vizsgalata

A program bevalasanak egyik alapvetd feltétele a tanulok érzelmi bevonddasa. A RESCUR tan-
terv tanuloi fogadtatasa kettds képet mutatott a pedagogusok megitélése alapjan, a narrativ és
interaktiv elemek (torténetek, babok, beszélgetések) nagy sikert arattak, azonban a papiralapt
feladatok €s a csendes elmélyiilést igényld mindfulness gyakorlatok gyakran ellenallasba {it-

koztek. Ezek az eredmények 6sszhangban allnak a tanuldi 6nbevallason alapulé adatokkal. A
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kvantitativ adatok szerint a pedagdgusok 83%-a gy itélte meg, hogy a tanulok kedvelték vagy
nagyon kedvelték a torténeteket. A Khi-négyzet-probak megerdsitették, hogy a mesék (64,2%)
¢s a beszélgetések (66,0%) szignifikdnsan izgalmasabbnak bizonyultak a diakok szdmara, mint
a feladatlapok (1,9%). A kvalitativ elemzés ramutatott arra, hogy a mesehdsokkel valo érzelmi
azonosulas lehetdsége nagyon fontos volt a tanulok szdmara. A Zelda €és Sherlock babok iranti
rajongas (,, harc folyik a babukeért’) azt jelezheti, hogy a karakterek segitd targyként funkcio-
naltak, biztonsagos tavolsagot teremtve a sajat nehéz érzések kifejezéséhez (Bernier & O’Hare,
2005). Ez az eredmény 0sszhangban all Cefai és munkatarsai (2015b) pilot kutatasanak tapasz-
talataival, ahol a babok szintén a program legnépszeriibb elemeinek bizonyultak. Szignifikans
Osszefiiggést talaltunk az eszkdzhasznalat és a torténetek izgalmasnak itélése kozott (p = 0,038),
ami igazolta, hogy a pedagogus jatékos attitlidje és a szemléltetés Iényeges szempont a tanulok
figyelmének fenntartasahoz. A RESCUR program egyik 1ényeges célja a kommunikacids gatak
feloldasa, az érzelmi kommunikéacio fejlesztése. Korrelacios vizsgalataink ramutattak, hogy a
tanulok megnyildsa nem véletlenszerii, hanem szoros 0sszefliggést mutatott a tanitok felkésziilt-
ség-érzetével (r = 0,382). Ezt az eredményt alatdmasztja Jennings és Greenberg (2009), akik
szerint a pedagogus sajat szocialis-érzelmi kompetencidja és magabiztossaga kozvetleniil meg-
hatarozza az osztalytermi légkort és a didkok érzelmi biztonsadgat. Amikor az osztalylétszamot
¢s a tanulok megnyilasi hajladosagat vizsgaltuk, a nagyobb létszdmu osztalyokban fokozottabb
tanuloi megnyilést tapasztaltunk. A statisztikai kontrollvizsgéalatok (SNI és HH 1étszamra valo
szilirés) azonban feltartak, hogy a jelenség mogott valojaban az osztalyosszetétel allt. A kisebb
csoportokban jellemzden magasabb volt a sajatos nevelési igényl és a hatranyos helyzetii tanu-
16k aranya, akiknek érzelmi kommunikacioja €s Onfeltarasa allapotukbdl fakadoan gatoltabb
lehet. Ezt a kvantitativ adatot a pedagdgusi narrativak is megerdsitik, melyek szerint ezen gyer-
mekek ,.cipelt terhei” és hullamzo pszichés terhelhetdsége gyakran feliilirta a tervezett érzelmi
munkat, igy esetilkben a megnyilds nem a csoportmérettdl, hanem a specidlis banasmod igé-
nyétdl fiiggott. Szintén meghatarozo tényezonek bizonyult az iddzités. Minél inkdbb megfele-
16nek érezte a pedagogus a RESCUR foglalkozas helyét az 6rarendben, annél nyitottabbak vol-
tak a gyermekek (r = 0,368). A kvalitativ naplokban emlitett id6i korlatok (ebédidd, elmaradt
udvari jaték) miatti fesziiltség tehat mérhetden rontotta a program észlelt hatasfokat. Ez az ered-
mény ravilagitott a dedikalt orakeret €s a strukturalis timogatas szerepére. A szakirodalom (pl.
Durlak et al., 2011; Lendrum et al., 2013) egyértelmiien aldtdmasztja, hogy a szocialis-érzelmi
fejlesztés nem lehet igazan hatékony, ha csak kiegészitd tevékenységként, az egyéb tanorai ko-

telezettségek koz¢ beszoritva valosul meg.
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A pedagogusok megitélése szerint a didkok mindkét évfolyamon hasonlé mértékben kedvelték
a kiilonbozo programelemeket (pl. mesék, beszélgetések), azonban a tanitok végrehajtasi ne-
hézségei terén kiilonbség mutatkozott. A Khi-négyzet-probak alapjan az elsds tanitoknak szig-
nifikansan nehezebb volt a torténetmesélés (p = 0,022), a beszélgetés (p = 0,008) és a kozos
tevékenységek (p < 0,001) levezetése. A kvalitativ adatok alapjan az lathato, hogy az elsdsoket
tanité pedagogusoknak jelentds tobbletenergiat kellett mozgodsitaniuk a feladatok szobeli vagy
jatékos adaptalasara, hogy fenntartsak a gyermekek érdeklodését, ez magyarazhatja, hogy bar
a gyermekek élvezték az orakat, a pedagogusok nehezebbnek ¢élték meg a megvalositast. A ta-
nitok megitélése szerint a mindfulness gyakorlatok és a feladatlapok bizonyultak a program
legkevésbé élvezetes és legnehezebben végrehajthatod elemeinek. A pedagogusok 28,3%-a ne-
héznek taldlta a tudatos jelenlét gyakorlatok vezetését és megitélésiik szerint csak a didkok
18,9%-a taldlta ezeket izgalmasnak. A kvalitativ visszajelzések (pl. ,,nem kéti le oket”) és a
Semple és munkatarsai (2016) altal leirtak egy irdnyba mutatnak, az elmélyiilést igényld fel-
adatok a kisiskolas korosztaly mozgésigényével és koncentracids képességeivel gyakran nin-
csenek Gsszhangban, kiilonosen, ha a pedagogus maga sem mozog otthonosan a mddszertan-

ban.

(d) Mennyire tartjak a programban kozremiikodo pedagogusok a RESCUR orakat beilleszt-

hetének a hazai tantervbe?

Negyedik kutatdsi kérdésiink arra kereste a valaszt, hogy a pedagdégusok mennyire tartjdk a
RESCUR programot beilleszthetdonek a hazai tantervi keretbe. A magyar als6 tagozatos keret-
tanterv nem tartalmaz osztalyfonoki orat, ami strukturalis kihivas elé allitotta az implementa-
ciot. Eredményeink szerint a program sikeressége €és a pedagdgusok elégedettsége szorosan
Osszefliggott azzal, hogy az iskola milyen idésavban biztositott helyet a foglalkozadsoknak. A
kvantitativ adatok alapjan a pedagogusok 41,5%-a kényszermegoldasként a délutani (napkdzi)
1désavba szoritotta a programot. Ez a megoldas bizonyult a legkevésbé hatékonynak, a tanitok
81,8%-a itélte ezt az idOpontot alkalmatlannak az implementaciora (p < 0,001). A kvalitativ
visszajelzésekbdl latszik, hogy a délutani savban a foglalkozasok rivalizaltak a gyermekek sza-
bad jatékigényével és az udvari levegdzéssel. Mas tapasztalatok (pl. Lendrum et al., 2013; Shi
& Cheung, 2024) is azt mutattak, ha a SEL programok o6rarendi beillesztése és adagolasa nem
valosul meg megfelelden, az jelentdsen csokkenti a bevonddast és a hatékonysagot. Ezzel szem-
ben a déleldtti, tanorai keretek kozotti megvalositas (akar etika oran, akar dedikalt 6rakeretben)
szignifikansan pozitivabb fogadtatasra talalt. Az etika o6ra (amelyet a pedagdgusok 75%-a tartott

megfeleldnek, p = 0,019) tartalmi illeszkedése miatt idealisnak bizonyult, bar a hittanos tanulok
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részvétele nehézséget jelentett. A legmegfelelobbnek azt itélték a tanitok, amikor az iskolave-
zetés kiilon, érarendbe illesztett idokeretet biztositott a foglalkozasok szamara (ezt 100%-ban
megfelelonek itélték a pedagdgusok, p = 0,022). Durlak és DuPre (2008) szerint az intézményi
szintli tdAmogatas €s a védett idokeret a programhiiség €s a fenntarthatdsag egyik legfontosabb
elérejelzdje. A hazai pedagdégusok altal emlitett idéért vald kiizdelem (pl. ,, Mindig azzal kiiz-
dottem, hogy hol tudok egy kis idot szakitani”) befolyasolhatta a tanitok elkotelezodését és a
beavatkozas megitélését. Jones és Bouffard (2012) hangsulyoztak, hogy a szocialis-érzelmi fej-
lesztésnek integraltnak, rendszerszintlinek ¢€s folytonosnak kell lennie. Ha a pedagogusnak

program hatésat is jelentOsen csokkenti.

Eredményeink ravilagitanak arra, hogy egy SEL program sikeres adaptacidja Magyarorszagon
nem csak modszertani, hanem szervezeti kérdés is. Rendszerszintli tdimogatéas nélkiil a legvon-
zObb program is ,,konkurenciajava” valik a gyermekek alapvetd sziikségleteinek (mozgas, ja-
ték), ami hosszl tdvon veszélyezteti a fenntarthatosagot €s a célkitlizések teljesiilését. A jovo-
beli hazai adaptéacio soran javasolt a programnak dedikalt id6keretet kérni az iskolavezetéstol,
a délelotti etika orak keretrendszerébe integralni, vagy azokban az osztalyokban, ahol a hétfot
reggeli beszélgetokorrel kezdik, ennek savjat meghosszabbitani, elkeriilve a délutani, faradt

id6szakot.

(e) Mennyire tartjak a pedagogusok hasznosnak a RESCUR programot? (Feltarva a prog-
ram észlelt hatasait a tanulok egyéni és tarsas készségeinek valtozasara, a program
folytatasara és ajanlasara vonatkozo attitiidoket, valamint a pedagogusok személyes

adataival — pl. életkor, palyan toltott ido — valo osszefiiggéseket.)
A pedagogusok altal észlelt valtozasok a tanulok egyéni és tarsas készségeiben

Az (e) kutatasi kérdésiink a program pedagogusok altal észlelt hasznossagat vizsgalta. Eredmé-
nyeink alapjan a tanitok a RESCUR tantervet elsdsorban szocialis-érzelmi fejlesztd eszkdzként,
nem pedig iskolai teljesitményt noveld programként értékelték. A kvantitativ adatok (6tfokt
Likert-skalan mérve) szignifikans kiilonbséget mutattak a fejlddési teriiletek kozott, a pedagod-
gusok a legnagyobb eldrelépést az érzések kifejezése (M = 3,83), a tarsas elfogadas (M = 3,82)
¢és a kommunikacios készségek (M = 3,80) terén észleltek, a legkisebb valtozast pedig az iskolai
teljesitmény (M = 2,86) és a célkitlizés, tervezés (M = 2,82) teriiletén tapasztaltak. Taylor és
munkatarsai (2017) meta-analizise ramutatott, hogy a SEL programok elsddleges hatasa a szo-

cialis készségekben, az érzelmi szokincsben ¢€s a viselkedés javuldsaban jelentkezik, az iskolai
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teljesitmény novekedése pedig gyakran a javuld magatartas kdvetkezményeként jelenik meg. A
pedagdgusok szignifikansan (p = 0,011) nagyobb fejlodést lattak a tanulok sajat érzéseinek ki-
fejezésében, mint a masok érzéseinek megértésében. Ennek magyarazata lehet, hogy az érzelmi
fejlodés soran a gyermekek elébb tanuljak meg verbalizalni sajat allapotukat (Cole & Cole,
2002), illetve a program hatdsa a kommunikacios készségekre és az érzelmi szokincs bdviilé-
sére latvanyosabb hatast gyakorolt, igy a pedagdgusok konnyebben azonositottdk a szdbeli
megnyilvanulasokban tetten érhetd valtozast, mint a masok érzései iranti megértés finomabb
jeleit. A demografiai hattérvaltozok elemzése soran megallapitottuk, hogy a pedagogusok élet-
kora és szakmai tapasztalata nem befolyasolta szignifikansan az észlelt tanul6i valtozasokat. Az
évfolyamok kozott azonban statisztikailag igazolhat6 kiilonbség rajzoldodott ki, a pedagdgusok
a masodik osztilyos tanulokndl jelentdsebb valtozast tapasztaltak a konfliktuskezelés (r =
0,325, p=0,034) és az onmagukért valo kiallas (r = 0,317, p = 0,036) terén, mint az elsd évfo-
lyamon. Ez az eredmény vélhetéen a masodikosok érettebb szocialis és kommunikacids kész-
ségeivel magyarazhato, amelyek lehetdvé tették ezen komplexebb tarsas készségek hatéko-
nyabb elsajatitasat. A fejlodéslélektani szakirodalom szerint a kisiskolas kor elején mindségi
valtozas kovetkezik be a tarsas helyzetek megértésében és az azokra vald reagalasban. Selman
(1980, idézi Perry et al., 1995) modellje szerint a gyermekek ekkor 1épnek at az egocentrikus
nézépontbdl a szubjektiv és onreflexiv nézOpontvaltds magasabb szintjére, ami a sikeres konf-
liktuskezelés kognitiv eldfeltétele. Eredményeink arra engednek kovetkeztetni, hogy az els6
¢évfolyamos tanulok konfliktuskezelését gyakran még a korabbi fejlédési szakaszra jellemzo
felnOttre utaltsag vagy impulzivitas hatarozta meg, a masodikosok pedig a fokozatosan érd vég-
rehajto funkcioknak és verbalis készségeknek kdszonhetden mar sikeresebben alkalmaztak a
fizikai kényszerités helyett a targyaldsos stratégiakat és a verbalis onérvényesitést. A biologiai
érés mellett a korai kornyezeti tényezOk szocialis kompetenciat és azon beliil a szocialisprob-
léma-megoldd képességet formald hatdsa vitathatatlan. A nevelési stilus, a tarsadalmi, nemi
szerepek ¢€s a kortarsi hatasok mellett az anya-gyermek kotddés bir jelentés meghatarozé erdvel,
ugyanis a biztonsagos kotddés hatékonyabb tarsas problémamegoldassal parosul kisiskolas kor-
ban, mint a bizonytalan vagy elkeriild kotddési formak (Kasik, 2010). Jelen kutatas egyik limi-
tacidja, hogy nem terjedt ki ezen tényezok vizsgélatara, ezért nem allt modunkban feltarni, hogy
a kotddési mintazatok €s a csaladi szocializacios hattér milyen mértékben befolyésoltak a val-

tozasokat, illetve magyaraztak az egyéni fejlodési kiillonbségeket.

A kvalitativ vizsgélat tapasztalatai szerint a program egyik jelentds hozadéka volt mindkét év-

folyamon, hogy a mesék karakterei és a torténetek tanulsdgai ,.k6zos nyelvve” valtak az
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interakciok soran. Ez lehetdvé tette, hogy a pedagogusok és a didkok a konfliktushelyzeteket a

szereplOkre hivatkozva, a problémat a személytdl eltavolitva oldjak meg.

Kozepesen erds, pozitiv korrelaciot talaltunk a tanitok tréning utani felkésziiltség-érzete €s az
észlelt tanuldi valtozas tobb teriilete kozott (pl. kommunikacio: r = 0,418, p = 0,004), elmond-
hat6 tehat, hogy a pedagdgusok mddszertani magabiztossaga Osszefliggésben all a program
eredményesnek észlelésével (Jennings & Greenberg, 2009). Eredményeink szignifikans, pozi-
tiv irdnyu kapcsolatot tartak fel az otthoni feladatok elvégzése és a tanulok készségeinek peda-
gogusok altal észlelt fejlodése kozott. Azokban az osztalyokban, ahol a csaladok aktivabban
részt vettek a programban, a tanitok jelentésebb javulast tapasztaltak a kommunikécio (r =
0,334, p=0,029), a konfliktuskezelés (r = 0,328, p = 0,036), a baratkozas (r = 0,314, p = 0,046)
¢és a proszocialis viselkedés, segitségnyujtas (r = 0,362, p = 0,019) terén. A legerdsebb 0ssze-
fliggés az 6nérvényesités (onmagukeért valo kiallas) képességénél (r = 0,426, p = 0,005) mutat-
kozott, ami arra utalhat, hogy a bator fellépés elsajatitasaban segithet a tamogat6 csaladi hattér.
A szocialis-érzelmi tanulds sordn a készségek altalanosithatosagara kell térekedni, mert a fog-
lalkozasokon tanult viselkedésmintak akkor €piilnek be tartdsan a gyermek repertoarjaba, ha
azokat tobb szintéren megerdsitik €s gyakoroljak (Albright & Weissberg, 2010; Cefai et al.,
2015b). Amikor a sziil6 a gyermekével kdozosen elvégzi az otthoni feladatot, a készségek gya-
korlaséan tal értékazonossagot kozvetit, legitimalva ezzel az iskolai programot, ami névelheti a

tanul6 motivaciojat és kompetenciaérzését (Patrikakou & Weissberg, 2007).

Az osztalydsszetétel és a program soran észlelt valtozdsok osszefiiggései

Vizsgalatunk egyik fontos eredménye, ami a hazai SEL szakirodalomban ritkan vizsgalt aspek-
tus, az osztalydsszetétel és a program soran €szlelt valtozasok dsszefiiggésének feltarasa. Ered-
ményeink szerint a kiilfoldi tanulok jelenléte pozitivan korrelalt szamos teriilet, példaul a kom-
munikacids készségek (r = 0,380, p = 0,009), az empatia (r = 0,451, p = 0,002) és a szorongas
kezelésének (r = 0,428, p = 0,007) észlelt fejlddésével. Ebbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy a
RESCUR univerzailis, érzelmekre €pitd nyelve (babok, arckifejezések) hatékony szerepet toltott
be a multikulturalis osztalyokban, segitve a kulturalis és nyelvi akadalyok lekiizdését. Ezt ta-
masztjak ald Jagers és munkatérsai (2019), akik a ,transzformativ SEL” fontossagat hangsu-
lyoztak a kulturalisan sokszinii kornyezetben. Elmondhato, hogy kutatdsunkban megvaldsult a
RESCUR program egyik 6 célkitlizése, miszerint a fejlesztésnek kulturdlisan érzékenynek és

inkluzivnak kell lennie, eldsegitve ezzel a kiilonb6z6 etnikai €s nyelvi hattérrel rendelkezd

crer
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szemben az SNI statuszu tanulok magasabb aranya negativ dsszefliggést mutatott hét fejlodési
mutatdval (pl. baratkozés: r =- 0,397, p = 0,008). Ez a jelenség arra hivja fel a figyelmet, hogy
az univerzalis SEL programok nem mindig elegenddek a specialis nevelési igényl gyermekek
szamara, elonyoOsebb lehet, ha kombinaljak egyéni vagy kiscsoportos célzott megsegitéssel (Adi
et al., 2007). Més tanulmanyok (pl. Weare & Nind, 2011) azt talaltdk, hogy az iskolai SEL
beavatkozasok a vizsgalt kimenetelek teljes skaldjan erdteljesebb hatast mutattak a magasabb
kockézatu gyermekek korében, mivel esetiikben latvanyosabb a fejlodés, mint a mar eleve fej-
lettebb tarsas €s érzelmi kompetenciaval rendelkezé tanuloknal. Eredményeinket arnyalja, hogy
kutatasunkban részt vettek olyan kislétszamu, kizarélag SNI tanulokat fogadd osztalyok, ahol
az autizmussal €16 didkokkal valé6 munka nem minden alkalommal volt megvalosithato az ak-
tudlis allapotuk miatt. A mintdban szerepeltek olyan osztalyok is, ahova beszédfogyatékossag-
gal és tanuldsi zavarral kiizdd tanuldk jartak, szdmukra nagy kognitiv terhelést jelentett, hogy a
program erdsen épit a verbalitasra. Az egyik pedagdogus igy fogalmazta meg ezt a nehézséget:
., Mivel iskolank tanuloi beszédfogyatékossaggal és tanuldsi zavarral kiizdenek, jelentos idot
vett igénybe a torténetek megértése, a mogottes, absztraktabb tartalmak felfogasa, valamint a
beszélgetés. Figyelmi kapacitasukat ez a folyamat gyakran teljesen kimeritette, igy a kijelolt

feladatokra és tevékenységekre mar nem maradt idejiik vagy energidjuk.”

Osszesen 17 fejlédési teriilet esetében mutatkozott pozitiv iranyu, kdzepes erdsségii szignifi-
kans 6sszefliggés akozott, hogy a tanitok milyennek itélték a pedagdgusi kézikdnyv mindségét,
illetve hogy milyen mértekli valtozast észleltek a tanulok készségeiben és képességeiben a
RESCUR program soran, példaul a kommunikécids készségek esetén (nyelvi érthetdség: r =
0,458, p < 0,001, kdvethetdség: r = 0,471, p <0,001). Ez azt jelenti, hogy azok a pedagogusok,
akik jobb mindségiinek észlelték a program segédanyagait, a program hatdsat is pozitivabbnak
iteltek. Durlak és DuPre (2008) megallapitasa szerint ha az intervencid anyagai vilagosak, lo-
gikus felépitésiiek és konnyen adaptalhatok, az noveli a programhiiséget, ami kedvezdébb fejlo-

dési eredményekkel jar egyiitt.
A pedagogusok program iranti elkdtelezettségének vizsgalata

A program hasznossaganak pedagogusok altali megitélésnek vizsgélatakor relevansnak tartot-
tuk annak felmérését, hogy milyen aranyban folytatnak az implementaciot a tanitok a kovetkezd
tanévben ¢€s ajanlanak-e a programot kollégaiknak. A valaszadok 28,3%-a folytatnd ¢és 18,9%-
a inkabb folytatna a beavatkozast, 39,6%-uk ajanlana és 22,6%-uk kisebb atdolgozas utan ajan-

lana a programot kollégainak. Elemzésiink azt mutatta, hogy a pedagogusok elkotelezddése
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nagyban fligg a megvalosithatosagtol. Szignifikans kapcsolatot talaltunk a program dérarendbe
val6 beilleszthetdsége és a folytatasi szandék kozott (r = 0,305, p = 0,027), valamint a tréning
utani felkésziiltség-érzet és a folytatasi (r = 0,389, p = 0,004), ajanlasi (r = 0,427, p = 0,001)
hajlanddsag kozott. Ez 6sszhangban all Han és Weiss (2005) fenntarthat6sagi modelljével, mely
szerint az iskolai programok fennmaraddsat meghatarozza az implementécio6 szervezeti illesz-
kedése (pl. az orarendbe valo integralhatosaga), valamint a megvalositast végzé pedagogusok
én-hatékonysag érzésének szintje. Lényeges szerepe volt a segédanyagok észlelt mindségének
is, a kézikonyv nyelvi érthetdsége és kovethetdsége dsszefliggést mutattak a folytatasi (nyelvi
érthetdség: r = 0,472, p < 0,001, kovethetdség: r= 0,321, p=0,019) és ajanlasi (nyelvi érthetd-
ség: r= 0,438, p = 0,001, kdvethetdség: r = 0,489, p < 0,001) szandékkal. Brackett és Rivers
(2014) négy SEL program vizsgalata soran szintén azt talaltak, hogy a fenntarthatosag egyik
meghataroz6 tényezdje a program eszkozeinek jo mindsége, ami eldsegiti a pedagdgusok €s a
diakok program iranti elkotelez6dését. Az otthoni feladatok elkészitésének aranya is egyiittjart
a pedagogusok folytatasra (r = 0,341, p = 0,016) és ajanlasra (r = 0,331, p = 0,020) vonatkozo
attitlidjével, ahogy Albright és Weissberg (2010) is hangstlyoztak, a SEL programok fenntart-
hatdsaga jelentdsen megnd, ha az iskola €s a csalad kozott aktiv egylittmiikodés, partnerségi
viszony jon létre. A program ajanlasat és folytatasat gatld tényezok kozé tartozik az iskolai
feladatlapok kitoltetése. Minél nagyobb terhet jelentett ez a pedagdgusnak, annal kevésbé foly-
tatnd (r = - 0,322, p = 0,019) ¢és ajanlana (r = - 0,482, p < 0,001) a programot. A kvalitativ
visszajelzések alapjan a program akkor volt sikeres, amikor elszakadt a papiralapti munkatol és
a babok, mesék vilagaba Iépett. Ahol a pedagogusoknak sikeriilt adaptalniuk a modszertant (pl.
egyszerisitették vagy elhagytak a feladatlapokat, a babokra hivatkozva oldottak meg konflik-
tusokat), ott ,,csendesebb osztalyokrol” és csokkend agressziorol szamoltak be. Ez az eredmény
megerdsiti, hogy a program kontextushoz val6 igazitasa soran figyelembe kell venniink a gyer-
mekek ¢életkori igényeit és a tanitok terhelését a minimalisra kell csokkententink. A foglalkoza-
sokon tapasztalt ,,egyéb” kategoriaba sorolt negativ tanuldi viselkedések (pl. érdektelenség, fel-
adatok elvégzésének megtagadasa) szignifikdnsan csokkentették program folytatasara (r = -
0,271, p=0,049) és ajanlasara (r=- 0,313, p=10,023) vonatkozo hajlandosagot. Ez azt jelezheti,
hogy ha a program nem ad azonnali eszk6zt a varatlan helyzetek kezelésére, a pedagogus kom-
petenciaérzete sériil (Jennings & Greenberg, 2009). Az ,,egyéb kisebbséghez” (nem roma, nem
nemzetiségi) tartozo tanulok magasabb szama novelte a folytatasi kedvet (r = 0,281, p=0,041).
Ez arra utalhat, hogy a kulturdlisan heterogén kozegben a pedagdgusok jobban érzékelték a
RESCUR inkluziv, kdzosségépitd hasznat (Cefai et al., 2014, 2015b, 2022). A nagyobb osztaly-

létszam Onmagaban novelte a folytatdsi kedvet (r = 0,313, p = 0,022), azonban ez az
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Osszefiiggés eltlint, ha az SNI tanulok szamanak hatasat kontrollaltuk (p = 0,077). Ez a parcialis
korrelacids eredmény ramutatott arra, hogy a sajatos nevelési igényli tanulokkal valé munka
leterhelte a pedagdgus kapacitasait, ezért kevesebb eréforrasa maradt, amit egy 01j program be-
vezetésére tudott forditani. Avramidis és Norwich (2002) kutatdsa igazolta, hogy a pedagdgusok
inkluzidhoz (és az ezt tAmogatd modszerekhez) kotddo attitlidje negativabba valhat, ha nem
kapnak elég tamogatast a specialis igények kezeléséhez. Eredményeinkhez az is hozzajarulha-
tott, hogy a pedagdgusok kevesebb sikerélményt €¢ltek meg az implementéacid soran azokban az
osztalyokban, ahol magasabb volt az SNI-statusszal bir6 tanulok aranya. A demografiai valto-
z6k koziil a palyén eltoltott id6 mutatott negativ dsszefliggést az ajanlasi hajlandosaggal (r = -
0,333, p = 0,027), tehat a kevesebb ideje palyan 1évo kollégak inkabb ajanlandk a programot
masoknak. Ez az eredmény illeszkedik a Hargreaves (2005) altal leirt pedagogus-¢életpalya mo-
dellhez, ami szerint a palyajuk elején 4ll6 tandrok gyakran keresik az 0j, innovativ modszereket
¢és eszkoztaruk bovitésének lehetdségét, a tapasztaltabb pedagdgusoknal pedig megjelenhet az
»innovacios faradtsdg” vagy a rutinokhoz vald ragaszkodas, kiilonosen, ha az 1jitas jelentos

modszertani, szemléletbeli valtast és sok adminisztraciot igényel.

(f) A tanulok sziilei szerint a gyermekiik részvétele a RESCUR programban milyen teriile-

ten eredményezett valtozast a gyermek viselkedésében?

Az (f) kutatési kérdésiink soran azt vizsgaltuk, hogy a sziil6k milyen teriileteken észleltek val-
tozast gyermekiik viselkedésében a program soran. Eredményeink azt mutattdk, hogy a RES-
CUR tanterv nem csak az iskolai kérnyezetben, hanem a csaladi szocializacids szintéren is po-
zitiv valtozasokat eredményezett. A kvantitativ adatok alapjan a sziilék tobb, mint 50%-a min-
den vizsgalt dimenzioban (kommunikacios készségek, kapcsolati készségek, optimizmus, erds-
ségek felismerése, nehéz érzések kezelése, problémamegoldas) fejlodést tapasztalt, ami Gssz-
hangban all a nemzetk6zi szakirodalommal, mely szerint a SEL programok hatasa transzfera-
16dik az otthoni kornyezetre (Albright & Weissberg, 2010). A statisztikai adatok és a kvalitativ
visszajelzések egyarant azt mutattak, hogy a sziilok szerint a legerdteljesebb fejlédés a kapcso-
lati készségek (72,8%) €s a kommunikécid (71,9%) terén jelentkezett. A sziil6k szoveges be-
szamoloi szerint gyermekeik elfogadobba valtak (,, Osztalyon beliili konfliktusmegolddasban és
a masokhoz valo hozzaadllasa elfogadobb.”), tejlodott az empatias készségilik (,,Belathatjak,
hogy milyen rossz, ha megbantanak valakit. ) és nyitottabba valt az érzelmi kommunikécidjuk
(,, Megtanult az érzelmeirol nyiltabban kommunikalni.””). Eredménylink 6sszhangban all a
RESCUR program sziil61 megitélését vizsgald gorog kutatassal (Matsopoulos et al., 2020), ahol

a sziilék megitélése szerint a program témakorei koziil a ,,Kommunikacids készségek

223



fejlesztése” segitette leginkabb gyermekiik fejlodését, ezt kovette az ,,Egészséges kapcsolatok
kialakitasa és fenntartasa” téma. A két kutatds hasonld eredményeibdl arra kovetkeztethetiink,
hogy a RESCUR program explicit modon fejleszti az érzelmi szokincset, ami Denham €s mun-
katarsai (2012) szerint az érzelmi kompetencia alapja és az a gyermek, aki képes megnevezni
érzéseit, sikeresebben kommunikalja sziikségleteit a felnéttek felé, csokkentve ezzel a frusztra-
ciobol fakadé konfliktusokat. Erdekes kettdsség figyelheté meg a ,,nehéz érzések kezelése” di-
menzioban. Kvantitativ szinten ez a teriilet mutatta a legalacsonyabb ,,sokat fejlodott” (8,2%)
és ,,fejlodott” (51,2%) aranyt, ugyanakkor a kvalitativ valaszokban az ,,6nszabalyozas €s meg-
kiizdés” volt a leggyakrabban emlitett kategoria (27%). Ez a latszolagos ellentmondas azzal
magyarazhato, hogy az érzelemszabalyozas (pl. a diih és a szorongas kezelése) egy komplex,
lassan érd funkcio, amelynek teljes elsajatitdsa ebben az életkorban még folyamatban van (Di-
amond, 2013). A sziil6k a Likert-skalan redlisan jelezték, hogy az indulatossag vagy a szorongas
kezelése nem valosult meg teljesen (ezért alacsonyabb a pontszam), viszont a szdveges vala-
szokban nagyra értékelték azokat a konkrét, kézzelfoghato eszkozoket (pl. 1égzégyakorlatok,
érzések hatékonyabb kifejezése), amelyeket a gyermekek kaptak. A sziil6i értékelések alapjan
a lanyok szignifikdnsan nagyobb fejlédést mutattak a problémamegoldas terén (U = 39698,00,
Z =-2,086, p = 0,037) és trendszinti eldnylik mutatkozott a nehéz érzések kezelésében is. Ez
az eredmény illeszkedik a fejlédéslélektani tapasztalatokhoz, miszerint kisiskolas korban a 14-
nyok verbalis és 6nszabalyozo funkcioi gyakran érettebbek, igy 0k gyorsabban képesek inter-
nalizélni és verbalisan alkalmazni a SEL programok stratégiait, mint fit tarsaik (Merrell & Gu-
eldner, 2010). A tobbi teriileten nem talaltunk szignifikdns kiilonbséget az évfolyamok és a ne-

mek kozott, ami azt jelzi, hogy a beavatkozas hatasait hasonloan itélték meg a sziilok.
A tanuldi és a sziil6i valaszok kozotti egyiittjards vizsgadlata

Vizsgalatunk egyik fontos modszertani tanulsaga a sziilok és a gyermekek altal észlelt fejlodés
kozotti kapesolat gyengesége. Bar szignifikans pozitiv korrelaciot talaltunk tobb teriileten (pl.
kommunikécio, kapcsolati készségek), az dsszefiiggések ereje gyenge volt (r < 0,2), a nehéz
érzések kezelése terén pedig nem mutatkozott szignifikans kapcsolat (p = 0,065). A gyermeki
¢és a sziiloi megitélés eltérésének tobb oka is lehet, (1) a kisiskolas korosztaly metakognitiv
képességei még korlatozottak, ezért nehezen itélik meg redlisan sajat belsd valtozasaikat
(Flavell, 1979); az onreflexids képességeik még éretlenebbek, ami miatt a valaszaik kevésbé
lehetnek pontosak (Humphrey et al., 2011); (2) a gyermekek hajlamosak a vagyott viselkedést

valosadgként bemutatni, illetve a tartalomtdl fliggetleniil egyetérteni a kérddiv allitasaival

224



(Duckworth & Yeager, 2015); (3) az 6nbevallasos kérddivek kitoltése soran eléfordulhat, hogy
a gyermekek nem értenek bizonyos fogalmakat (Khanna et al., 2024), emiatt az altaluk adott
valasz torzithat. A fokuszcsoportos interjuk és a kvalitativ valaszok azt jelezték, hogy a RES-
CUR program karakterei (Sherlock ¢és Zelda) és otthoni feladatai kdzos nyelvet teremtettek a
csalddokban. Fontos megjegyezni a sziilok azon észrevételét is, miszerint nehéz szétvalasztani
a program hatasat a természetes biologiai, kognitiv éréstdl (,,sokat valtozott a gyerek egy év
alatt”; ,,nem tudhato, hogy minek a hatasara”; ,, a Rescur is kozrejatszott”). Ez a felismerés
egybevag Cefai és munkatarsai (2018) allaspontjaval, akik szerint a reziliencia-programok ak-
kor a leghatékonyabbak, ha raépiilnek a gyermek természetes fejlodési zonajara, erdsitve a mar

meglévo és az éppen alakuld kompetencidkat.

(g) Milyen észlelt hatassal volt a program az osztdly szocioemociondlis légkorére a peda-

gogusok percepcioi szerint?

A (g) kutatasi kérdésiink arra kereste a valaszt, hogyan formalta a RESCUR program az oszta-
lyok szocioemocionalis 1égkorét. Eredményeink szintézise azt mutatta, hogy a beavatkozas a
tanar-didk és a didk-didk kapcsolati haloban is mérhetd pozitiv valtozasokat eredményezett,

azonban a fejlédés eltéré mintazatot mutatott a kiilonb6z6 tanuldi csoportok esetében.
A tanito-diak kapcsolatban tortént valtozdasok a pedagogusok percepcioi szerint

A tanito-didk kapcsolat valtozasat értékeld kvantitativ vizsgalat (6tfokt Likert-skala) alapjan a
pedagdgusok a legnagyobb mértékii fejlédést nem a tanuldk viselkedésében, hanem a sajat at-
titidjeikben ¢€s a kapcsolat mélytilésében €lték meg. A ,,Jobban megismertem a tanulokat” (M
=4,05), a ,,A kapcsolatom a tanulokkal pozitiv irdnyban valtozott” (M = 3,87) és az ,,Empati-
kusabba valtam a tanulok fele” (M = 3,71) tételek magas értékei aldtdmasztjdk Jennings €s
Greenberg (2009) ,,Proszocialis Osztalyterem” modelljét. Elméletiik szerint a hatékony SEL
programok eldsegitik a pedagogus szocio-emociondlis kompetencidjanak ndvekedését, ami al-
tal javul a tanér-didk kapcsolat és az osztalytermi klima mindsége, ami visszahat a tanulok vi-
selkedésére és fejlodésére. A kvalitativ elemzés ramutatott, hogy a RESCUR program csoportos
feladatai (pl. érzelmek megosztasa korben iilve) személyessé tették a foglalkozasokat, megte-
remtve ezzel azt a pszicholdgiai szempontbdl biztonsagos 1égkort (Wanless, 2016), amiben a
tanulok nyiltan ki merték fejezni bels6 tartalmaikat (pl. ,, Sokszor olyanokat is megosztanak
velem, amit alaphelyzetben nem mernek elmondani.”). A nemzetk6zi RESCUR-t értékeld vizs-
galatok (pl. Cavioni et al., 2018) hasonl6 eredményekrdl szamoltak be az osztalylégkor valto-

zasaval kapcsolatban. Eredményeink szerint a tanar-diak kapcsolat bizalmibba valt (M = 3,43),
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azonban a tanulok szignifikdnsan gyakrabban kértek segitséget tanulmanyi (M = 3,05), mint
otthoni/személyes (M = 2,47) problémak esetén a tanitotol (Z = - 3,528, p < 0,001, r = 0,484).
Ez a jelenség azzal magyarazhat6, hogy az iskola elsddleges funkcidja az ismeretek atadasa,
igy a tanuloi szerep keretein beliili segitségkérés adekvatabb a diakok szdmara, illetve a kisis-
kolasok mar képesek elhatarolni az iskolai és csaladi szintereket, a tanitot elsésorban a tanulds
segitdjeként, nem pedig a csaladi konfliktusok megoldojaként definidljak (Marchand & Skin-
ner, 2007). Tovabba, Lendrum ¢és munkatarsai (2013) kutatasa ramutat, hogy a pedagdgusok
gyakran vonakodnak a mélyebb, személyes témak feldolgozasatol. A tanarok attol tartanak,
hogy a beszélgetések soran olyan érzelmi problémaék keriilnek felszinre, amelyek kezelésére
nincsenek szakmailag felkészitve és amelyek meghaladjak a pedagdgusi kompetencia kereteit.
Eredményeink szerint a segitségkérés otthoni problémak esetén és az otthoni feladatok elvég-
zése kozott szignifikans 0sszefliggés allt fent (r = 0,436, p = 0,004), amit magyarazhat az, hogy
(1) a pszicholdgiailag biztonsagos osztalylégkor, ahol a tanulok mernek segitséget kérni, egytitt-
jar a magasabb feladatvégzési hajlandosaggal; (2) azok a pedagogusok, akik sikeresebbek vol-
tak a bizalmi tanitd-didk kapcsolat megteremtésében, elkotelezettebbek voltak a program irant
¢és hatékonyabban be tudtdk vonni a sziiloket; (3) az otthoni feladatok sordn megvaldsulé mé-
lyebb sziild-gyermek beszélgetések eldsegitették a tanuldk nyiltabb odaforduldsat a pedagogus
felé is. A tanito-didk kapcsolat mindségének valtozasat szignifikdnsan befolydsolta az osztalyok
tanuldi Osszetétele és a tanulok szociokulturalis hattere. A kiilfoldi tanulok magasabb aranya
pozitivan korrelalt a kapcsolat fejlédésével (hét teriileten), ez az eredmény 6sszhangban all a
RESCUR multikulturalis szemléletével (Cefai et al., 2018), a non-verbalis eszk6zok (pl. ba-
bok), az egyiittmiikddést serkentd tevékenységek €s a bizalmi 1égkdr képesek voltak athidalni
a nyelvi és kulturalis korlatokat, igy a kiilfoldi didkok sikeresen kapcsolodhattak a pedagogus-
hoz. A sajatos nevelési igényl és a hatranyos helyzetii tanulok magasabb aranyt jelenléte tobb
fejlodési teriilettel negativ 0sszefliggést mutatott. Az SNI és a HH tanulok esetében tapasztalt
negativ korrelaciok magyarazata lehet, hogy a legsériilékenyebb csoportok szamara az univer-
zalis beavatkozas onmagaban gyakran nem elegendd (Adi et al., 2007). Cefai és kollégai
(2018a) két osztalyban, 6sszesen 11 {6, 6 és 11 év kozotti érzelmi és viselkedési nehézségekkel
kiizdd gyermek részvételével végeztek vizsgalatot, amely soran a tanulok a RESCUR program-
bol, mint célzott tevékenységbdl részestiltek kiscsoportos formaban (az egész osztalyt bevond
univerzalis beavatkozas nem tortént). Eredményeik, bar az alacsony elemszam (N = 11) miatt
nem altalanosithatok, hasonloak voltak a sajat kutatdsunk eredményeihez. Nem volt kimutat-
hat6 az externalizald, internalizal6 viselkedési problémék és az érzelmi nehézségek csokkenése,

valamint a tanulasi elkotelezettség novekedése sem. A hatranyos helyzetli tanulok ardnyéanak
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novekedésével a kommunikacid nyiltabba valasa (r = - 0,386, p = 0,012) ¢és a segitségkérés
otthoni problémak esetén (r = - 0,313, p = 0,041) kevésbé valosult meg, ami arra utalhat, hogy
a bizalom kiépitéséhez és a szociokulturalis tavolsag csokkentéséhez intenzivebb, célzott tamo-
gatasra ¢s hosszabb iddintervallumra lett volna sziikség (Pianta, 1999). Elemzésilink ramutatott,
hogy a RESCUR program egyes témakorei eltérd mértékben jarultak hozza a tanitd-didk kap-
csolat mindségének valtozasahoz. A legatfogdbb hatast a ,,Kihivasok lehetdségekké alakitasa™
témakor gyakorolta, amely kilenc tétellel mutatott szignifikans pozitiv korrelaciot. Ennek ma-
gyarazata a reziliencia-elméletekben keresendd. Masten (2025) a rezilienciat ,,hétkdznapi va-
razslatnak” nevezte, amely gyakran egy gondoskodoé felnétt jelenlétébdl fakad. A pedagdgusok
ezen a témakoron keresztiil lehetdséget kaptak, hogy kilépjenek a tanitoi szerepbdl és a nehéz-
ségek atkeretezését segitd tdmogatdként legyenek a tanuldk mellett. A nehézségek bizalmi lég-
korben valo nyilt felvallaldsa és a k6zos problémamegoldas sordn a pedagdgusok a gyermekek
szamara elérhetd érzelmi er6forrassa valhattak. Ez a témakor igényli a legmagasabb fok sze-
mélyes bevonodast, ami értelemszeriien a kapcsolat tobb dimenzidjara (pl. tanulok megisme-
rése, empatia, elfogadas) is hatassal volt. A ,,Fejlédésorientalt (ndvekedési) gondolkoddsmod
fejlesztése” témakor a tanuldi kommunikacié nyiltsagaval (r = 0,387, p = 0,011) mutatott 6sz-
szefliggést. A novekedési szemlélet szerint a hibazés nem szégyen, hanem a tanulasi folyamat
része. Ha a pedagogus sikeresen atadja ezt a szemléletet, azzal megteremti a pszichologiai biz-
tonsagot az osztilyban, amely el6feltétele a nyilt kommunikacionak, a tanuldk dszintébben
mernek beszélni, mert csokken a negativ megitéléstdl valo félelmiik (Rattan et al., 2015). Az
,,Onszabalyozas fejlesztése” témakdr a tanitd-diak kapcsolat bizalmi jellegével (r = 0,367, p =
0,014) korrelalt. Ez az osszefiiggés valdszinlisithetden a ko-regulacio jelenségével magyaraz-
hatd. Kisiskolas korban a gyermekek onszabalyozasa még fejlddik, igy sziikségiik van a peda-
gbgusra mint kiilsd szabalyozoéra. Murray és munkatarsai (2019) hangstlyoztak, hogy amikor
a felndttek segitenek a gyermekeknek az érzelmi viharok kezelésében (ahelyett, hogy biintetnék
azokat), olyan tAmogatast nytjtanak szamukra, ami egyensulyt teremt az emocionalis izgalom
¢€s az Onszabalyozo képességek kozott, ezaltal hatékonyan tudnak megbirkdzni a helyzetekkel.
A bizalom elmélyiilése tehat azért allhat dsszefliggésben ezzel a témaval, mert a tanulok meg-
tapasztaltdk, hogy a pedagogus érzelmileg megterheld helyzetekben is timogaté maradt és se-

gitett a megkiizdésben.
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A tanulok kozotti kapesolatokban tértént valtozasok a pedagogusok percepcioi szerint

A tanulok kozotti kapesolatokban a program legfobb hozadéka az egymas megismerése (M =
3,66), a gyakoribb kommunikaci6é (M = 3,58) ¢és segitségnytjtas (M = 3,51), a kooperacio ero-
sodése (M = 3,56), és a tarsas kapcsolatok javulasa (M = 3,54) volt. A statisztikai eredmény
Osszhangban 4ll a kvalitativ elemzés sordn azonositott ,,Kohézid €s egymasra figyelés” katego-
riaval (35 emlités), ahol a pedagdgusok olyan fogalmakkal irtak le a valtozast, mint a ,,csapat-
munka” és a ,,peremhelyzetiick bevonasa”. A naplobejegyzések (,, Olyan gyerek mellett iiltek,
akivel még nem is beszéltek’”) megerdsitik, hogy a RESCUR interaktiv feladatai (pl. parcserék)
eldsegitették az Gsszetartozas-érzés megteremtését és egymas mélyebb megismerését az oszta-
lyokban. A korreldcios elemzés szerint a ,,Kihivasok lehetdségekké alakitasa™ témakor bizo-
nyult a leginkabb meghatirozonak a kortarsi kapcsolatok alakuldsdban (2 teriilettel mutatott
Osszefiiggést). A fokuszcsoportos beszélgetésen az egyik tanulo igy mesélt errdl: ,, Egyszer be-
szélgettiink arrdl, hogy mitdl szoktunk félni. En a sététben szoktam, de nagyon, csak ez elég
ciki, mert mdr nyolcéves vagyok. Es képzeld el, amikor ezt bevallottam, akkor masok is mond-
tak, hogy ok is szoktak félni és nem is nevettek ki.”, egy masik gyermek pedig ezt emelte ki:
., Mondtam, hogy azért vagyok szomoru, mert hianyzik anya, és ezért rossz volt a kedvem, de N.
néni és a tobbiek megvigasztaltak és meg is olelt engem a Sari.” Ezek az eredmények a cso-
portlélektani szakirodalom alapjan az egyetemesség ¢lményével magyarazhatok. Amikor a ta-
nulok megosztjak egymassal nehézségeiket, felismerik, hogy problémaikkal nincsenek egye-
diil. Ez a k6z6s élmény nemcsak az izolaciot csokkenti, hanem a kdlcsonds empatia €s a biza-
lom novelésével a csoportkohéziot is erdsiti (Yalom, 2005). Ezt a folyamatot a kvalitativ ered-
ményeknél az ,,Erzelmi biztonsag” kategoria (28 emlités) tiikrozte, a ,.titkok megosztasa” és az
»0szinteség” megjelenése jelezte, hogy a kihivasok, nehéz érzések tematizalasa mélyitette el a
kapcsolatokat. Eredményeink részben egybevagnak a Simdes ¢s munkatarsai (2021) altal leir-
takkal, melyek szerint a pedagogusok értékelése alapjan a program két témakorének (,,Egész-
séges kapcsolatok kialakitdsa és fenntartdsa”, ,,A kihivasok lehetdségekké alakitdsa”) volt szig-
nifikans pozitiv hatdsa a tanuldkra, ami elsdsorban a tarsas kapcsolatok és az osztalylégkor
javulaséban, valamint a nehézségekkel valé megkiizdésben nyilvanult meg. Kutatasunkban a
,Konfliktuskezelés és erészakmentesség™ kvalitativ dimenzi6 (23 emlités) statisztikai megfe-
lel6jét az ,,Onszabélyozés fejlesztése” témakor és a fizikai bantalmazas csokkenése kozotti
szignifikans kapcsolat (r = 0,327, p = 0,035) adta. Ez a parhuzam ravilagitott arra, hogy az
agresszio csokkenése nem kizarolag a szabalyok betartasabol fakad, hanem az onszabalyozo

képességek fejlddésébdl. Ahogy a pedagdgusok fogalmaztak: ,, Csak elég utalni a mesékre, és

228



tudjak, hogyan békiiljenek ki.” Cefai (2008) szerint a tanuldi reziliencia akkor fejlodik eredmé-
nyesen, hogyha a pedagogus vezetési stilusa nem szigoru szabalyok betartatdsan alapul, hanem
a pozitiv kapcsolatokra és a tanulok belsé erdforrasainak (pl. 6nszabalyozas, pozitiv énkép)
mozgodsitasara épit. Az otthoni feladatok elvégzése szamos, az osztalylégkort meghatarozo te-
rilettel korrelalt, a legszorosabb kapcsolatot az 11j baratsagok kialakuldsaval, valamint a tanulok
kozotti empatia novekedésével mutatta. Ezeket az eredményeket a RESCUR program (és a SEL
beavatkozasok) azon hatdsa magyarazhatja, amelyet Cefai ¢s Cavioni (2014) is hangsulyoztak,
miszerint a sziil61 bevonodas nem kizarolag az otthoni kérnyezetet formalja, hanem visszahat
az iskolai kdzosségre is azaltal, hogy a tanulok két legfontosabb szocializacios szintere, a csalad
¢s az iskola értékei Osszehangolodnak. Az otthoni feladatok, beszélgetések soran gyakorolt
perspektivavaltas és érzelemfelismerés, -kifejezés készsége az iskolai kdrnyezetben is érvénye-

siilt, ami eldsegitette a kortarskapcsolatok fejlodését.

A tanulok kézotti kapesolatok valtozasanak osszefiiggései az osztalyok tanuloi osszetételével

A kvantitativ elemzés figyelmezteté eredménye az SNI tanulok ardnya és az elfogadas kozotti
negativ korrelacio (r=- 0,468, p=0,001). A kvalitativ adatokban megjelent a ,,peremhelyzetiick
bevonasa” mint sikerélmény, azonban a statisztika azt jelzi, hogy a specialis nevelési igényl
tanulok integracioja kihivast jelentett, ami megerdsiti a NESET II jelentés (Cefai et al., 2018)
ajanlasat a tobbszintli tdimogatasi rendszerek sziikségességérdl. Ezzel szemben a kiilfoldi dia-
kok magasabb aranya pozitiv 0sszefliggésben allt a tanulok kozotti kapcsolat tobb tertiletével

(pl. érzések kifejezése, egylittmiikodeés).

Kutatasunk egyik fontos eredménye, hogy a pedagdgusok megitélése alapjan a program beva-
lasa jelentds eltéréseket mutatott az egyes tanuloi csoportok kozott. A kiilfoldi tanulok esetében
a tanitok kifejezett fejlodést tapasztaltak az egyéni, a tarsas készségek és a szocialis integraciod
terén, am a sajatos nevelési igényli tanuloknal a vart pozitiv valtozasok a pedagdgusok besza-
moldi szerint elmaradtak vagy kevésbé voltak érzékelhetdk. Ez a kutatasi eredményiink egybe-
cseng Lendrum, Humphrey és Wigelsworth (2013) megallapitasaval, akik a brit SEAL program
hogy az univerzalis programok hatékonyak a pozitiv 1égkor megteremtésében, de a komplexebb
sziikségletli (pl. SNI) tanulok szdmara 6nmagukban gyakran nem elegenddek. A pedagdgusok
altal észlelt kiilonbség vélhetden az implementacio sajatossagaibol is fakadt. A kiilfoldi tanuldk
esetében a pedagdgusok nem viselkedési vagy kognitiv, hanem elsdsorban kommunikacios

vagy beilleszkedési akadalyokat észleltek, amelyeket a RESCUR eszkoztdra hatékonyan

229



fejlesztett, igy esetiikben a programot a tanitok sikeresnek itélték meg. Az SNI tanuldk esetében
a pedagdgusok figyelmét gyakran a viselkedésszervezés és a tanulok figyelmének fenntartasa
kototte le a foglalkozasokon, ami csdkkenthette a fejlesztd folyamat mindségét szamukra. Arra
kovetkeztethetiink, hogy a RESCUR jelenlegi, univerzalis formdjaban hatékonyan tamogatja a
tipikus fejlédésii €s a nyelvi, kommunikacids hatrannyal kiizd6é tanulokat, azonban az SNI ta-
nulok sikeresebb fejlesztéséhez a jovében a szakirodalom (pl. Cefai et al., 2018) altal is javasolt
tobbszintli tamogatdsi modell alkalmazéasa lenne indokolt. Lee és kollégai (2023) a Toolbox
Project (Collin, 2015) nevl programot vizsgalo kutatasukban azt talaltak, hogy egy jol struktu-
ralt univerzalis SEL program képes lehet az esélykiegyenlitd hatast kivaltani. Eredményeik sze-
rint a sajatos nevelési igényl (N = 127) dvodas, elsd és masodik évfolyamos tanulok fejlédési
liteme a program hatdsdra meghaladta a tipikusan fejlédo tarsakét (N = 1456), ezzel cafolva a
Maté-hatas érvényesiilését az adott mintdn. Mindez felveti annak a lehetdségét, hogy az aka-
dalyt nem 6nmagaban az univerzalis beavatkozasi forma képezte, hanem az alkalmazott okta-
tasi modszerek és eszk6zok nem megfeleld illeszkedése a tanulok informaciofeldolgozasi €s
Onszabalyozasi képességeihez. Feltételezhetd, hogy explicitebb eszkdzok (pl. vizudlis tdma-
szok, egyértelmiien strukturdlt 1épések és konkrétabb, kevesebb absztrakciot és verbalitast
igénylo feladatok) alkalmazasa esetén a program hatékonysaga az SNI tanuldk korében is no-

velhet6 lenne.

(h) Milyen észlelt hatassal volt a program az osztdly szocioemocionalis légkorére a tanulok

percepcioi szerint?

A kvantitativ adatok szerint a tanulok kétharmada (66,6%) érzékelte ugy, hogy a program segi-
tette a kedves ¢és tisztelettudd bandsmod és a massag elfogadasanak (67,9%) fejlodését, vala-
mint hozz4jarult a j6 hangulat kialakulasdhoz (66,9%). Ezt a statisztikai eredményt a kvalitativ
elemzés kategoriai tartalmilag is alatdmasztottak, a didkok beszamoloi szerint a fizikai agresz-
sziot felvaltottak a verbalis békiilési stratégiak (pl. ,, ...veszekedés helyett kibékiilni”), er6sodott
az iskoldhoz valo kotédés (pl. ,, szeretek ide jarni’), az egymasra valo odafigyelés (pl. ,, min-
denki elmesélhette”), az érzelemkifejezés és az érzelmi biztonsag (,, egymast nem nevettiik ki”’).
Ez az eredmény egybevag a nemzetk6zi RESCUR-kutatasok tapasztalataival. Cefai és munka-
tarsai (2015b) a program eurdpai pilot vizsgalata soran azt talaltdk, hogy a tanterv alkalmazasa
szignifikansan javitotta a kapcsolat- és konfliktuskezelési készségeket, a tanulok nyitottabba
valtak és konnyebben ki tudtak fejezni érzéseiket. A szakirodalomban (pl. Durlak et al., 2011)
konszenzus mutatkozik abban, hogy a SEL programok egyik elsé és leglatvanyosabb hatasa a

kiilséleg is megfigyelhetd agresszi6 csokkenése ¢és a proszocidlis viselkedésformak
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megerdsddése. Kutatdsunkban a tanuldk a program szerepét a tarsaik mélyebb megismerésében
szignifikdnsan alacsonyabbra értékelték, mint a kedves ¢és tisztelettudo viselkedés erdsodésé-
ben (Z =-2000, p = 0,046, r = 0,063) vagy az elfogadas novekedésében (Z =-2431, p =0,015,
r=0,077). A kvalitativ interjukban megjelent a ,,Kohézid és egymasra figyelés” kategoria (pl.
,, tobbet tudtunk meg egymasrol”), a statisztikai adatok azonban arra utaltak, hogy a viselkedé-
ses szintll valtozas (pl. kedvesnek lenni masokkal) hamarabb kovetkezett be, mint a tarsakrol
alkotott kép differencialédasa (valdéban megismerni a masikat), azonban a hatasméret elhanya-
golhato, ami azt tiikrozi, hogy a két teriilet valgjdban parhuzamosan €s hasonld intenzitassal
alakult. Ezen eredmény értelmezése soran azt is figyelembe kell venni, hogy az elsé évfolyamos
tanulok szignifikansan (x> = 31,235, p < 0,001, V = 0,185) nagyobb ardnyban valaszoltak azt,
hogy a RESCUR gyakorlatok soran jobban megismerték az osztalytarsaikat, tehat a hosszabb
ideje egy kozdsséget alkotd masodikosok szdmara a tarsakrol kialakitott kép mar a beavatkozas
kezdetekor részletgazdagabb volt. A lanyok és az els6 évfolyamosok minden vizsgalt dimenzi-
oban (kivéve az évfolyam és az elfogadas kozotti kapesolatot) szignifikdnsan pozitivabb hatas-
r6l szdmoltak be (p < 0,001), amit az €letkori sajatossagok (pl. Eccles, 1999) és a nemek kozotti

kiilonbségek (pl. Chaplin & Aldao, 2013) magyarazhatnak.

Az adatok 0sszevetése soran kiilonbség mutatkozott a pedagdgusok és a tanuldk visszajelzései
kozott a tarsas kapcsolatok alakulasat illetden. A tanitok a RESCUR foglalkozasok egyik leg-
jelentdsebb eredményeként a tanulok egymas kozotti megismerését emelték ki, azonban a gyer-
mekek sajat valaszaikban ezt a teriiletet mérsékeltebbnek itélték az elfogadas vagy a kedvesség
dimenzidjdhoz képest. Ez a jelenség a kovetkezd modszertani €s fejlodeéslélektani szempontok

alapjan értelmezhetd:

Az észlelt valtozasok szubjektivitasa: A pedagdgusok kiilsd megfigyeldként a csoportdinamika
lathato elemeire (fokoz6do interakciok, kozos feladatmegoldas) alapoztak véleménytiket. Ezzel
szemben a tanulok belsé megélése szerint az ,,egymas valodi megismerése” egy joval lassabb
és érzelmileg Osszetettebb folyamat lehet, amelynél szigoribb mércét alkalmaztak sajat maguk-

kal és tarsaikkal szemben.

Az iskolai szocializaci6 fazisai: Az eredmények szerint az elsd évfolyamosok szignifikdnsan
intenzivebbnek érzékelték egymas megismerésének alakuldsat, mint a masodikos tanuldk. Ez
vélhetden azzal magyardzhato, hogy szdmukra az iskolakezdés és a program megvalositasa
egybeesett, 0k ténylegesen ezen 1ddszak alatt kezdték el kiépiteni kortarsi kapcsolataikat, igy a

foglalkozasok szdmukra az ismerkedés egyik szinterét jelenthették. A masodikosoknal, ahol
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mar egy éve 0sszeszokott kozosségrol beszéliink, az Gjdonsagérték természetes modon alacso-

nyabb volt.

Kognitiv valaszadasi stilus: Ahogy azt korabban Khanna és munkatarsai (2024) megallapitasai
kapcsan érintettiik, a gyermekek szubjektiv valtozas-értékelése és skalazdsa modszertani saja-
tossagokat hordoz. A tanuldk szamara az ,,elfogadas” és a ,.kedvesség” kézzelfoghatobb visel-
kedési mintak, az ,,egyméas mélyebb megismerése” pedig absztraktabb fogalom, amelynél a va-

laszadok dvatosabban itélhették meg az elmozdulést.

(i) Milyen észlelt hatassal volt a program a csaladi klimara a sziilok percepcioi szerint?

Eredményeink azt mutattak, hogy a sziilok a programhoz kapcsolodoan elsdsorban a csaladi
kommunikécio6 és az érzelmi 1égkdr terén éltek meg pozitiv elmozdulést, mikozben a konkrét
nevelési nehézségek kezelése és az otthoni feladatok megvaldsitasa vegyesebb fogadtatasra ta-
lalt koriikben. A sziilok tobbsége (64,1%) érzékelte ugy, hogy a program pozitivan alakitotta a
csaladi légkdrt, amit a kvalitativ elemzés is meger0sit. A sziilok szabad szoveges visszajelzései
¢s a fokuszcsoportos interjuk résztvevoi is kiemelték, hogy a program {1j kommunikacios csa-
torndkat nyitott meg (pl. ,, k6zos otthoni feladatokbol kialakult beszélgetések™). A tematikus
beszélgetések mindségi idot teremtettek, ami az intimités és a megértés ndvekedéséhez vezetett.
tén azt talaltdk, hogy a sziilok (N = 100) a program legfobb hozadékanak a kommunikacios
készségek fejlodését tartottak, arrdl szdmoltak be, hogy ,.tobbet beszélgettek, tobbet nevettek™
¢és a program lehetdséget adott arra, hogy olyan nehéz témakrol is beszéljenek, amelyek korab-
ban tabunak szamitottak. Eredményeink tehat aldtdmasztottak, hogy a RESCUR program,
ahogy azt a fejlesztok tervezték, eldsegiti a sziild - gyermek parbeszéd elmélyitését. Szignifi-
kans kiilonbséget (Z = - 4,798, p < 0,001, r = 0,191) tartunk fel a csaladi légkdr javulasanak és
a nevelési nehézségekben kapott konkrét segitségnek a sziiléi megitélésében, a hatdsméret
azonban csekély. Ez arra utalhat, hogy a RESCUR hatasa a beszélgetésinditas és a kdzos él-
mények terén némileg erdsebb vagy gyorsabban érzékelhetd, mint a nevelési problémak meg-
oldasaban nyujtott tamogatas, amelyhez valosziniileg tobb, személyes formaban zajlé sziilo-
konzultaciora lenne sziikség. Azt is figyelembe kell venni, hogy a pedagégusok 66%-a juttatta
el a sziil6i kézikonyvet és 62,3%-uk az otthoni feladatokat az osztaly minden tanuldjanak csa-
ladjahoz, ezért voltak olyan sziilok, akik nem rendelkeztek a program otthoni tamogatasdhoz
nélkiilozhetetlen segédanyagokkal és informacidkkal, ami rdmutat a programimplementacio

egyik kritikus pontjara. A sziilok motivacidjat csokkentette, hogy nem lattdk, hol tartanak a
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folyamatban (pl. ,, nem tudtuk, melyik témakornél tartanak az iskolaban”), kevés informéciot
osztottak meg veliik a pedagogusok az iskolai foglalkozasokrol és a gyermekek sem mindig
kaptak visszajelzést a hazi feladatokra (,, ez letorte a lelkesedést’). A szakirodalom (pl. Cosso
et al., 2022) szerint a sziild1 bevonddas a SEL programok sikerének egyik fontos tényezdje, &m
ez a hatas csak akkor érvényesiil, ha az iskola és a csalad kozott valodi partnerség jon 1étre.
Matsopoulos ¢€s kollégai (2020) kutatdsdban is megjelent az igény a gyakoribb, strukturaltabb
iskola — sziil6 kommunikéciora, amely nem meriil ki a feladatlapok hazakiildésében. Az ered-
mények alapjan megallapithato, hogy a program hatékonysaganak novelése érdekében a jovo-
beli implementéci6 soran nagyobb hangsulyt kell fektetni a sziildkkel valo aktiv kommunika-
ciora €s a partnerségen alapuld bevondsra, hogy biztositani tudjuk az iskola és a csalad kozotti

nevelési folytonossagot.

(j) Hogyan illeszkednek a magyarorszagi tanulok RESCUR programmal kapcsolatos meg-

itélései a nemzetkozi vizsgalat (Cavioni et al., 2018) eredményeihez?

A kérdés vizsgalata soran az §sszehasonlitas lehetdséget adott arra, hogy a kulturélis kiilonbsé-
geken tilmutato, univerzalis programjellemzdket és a specifikus, helyi sajatossagokat is azo-
nositsuk. Azt talaltuk, hogy a magyarorszagi €s az olaszorszagi tanulok visszajelzései kozott
jelentds atfedés mutatkozott a program modszertani elemeinek megitélésében. Cavioni és mun-
katarsai (2018) vizsgalataban a kisiskolds korosztaly a k6zds jatékokat és a meséket preferalta
leginkébb, a hazai kvantitativ adatok szerint is a mesék (79,3%) és a jatékos feladatok (75,9%)
bizonyultak a legnépszeriibbnek. Ez a preferencia a fejléddéslélektani sajatossagokkal magya-
razhatd, ebben az életkorban a tanulds meghatarozo terepe a jaték és a torténetekbe agyazott
cselekvés, amely lehetdvé teszi az elvont szocidlis fogalmak (pl. baratsag, konfliktus) konkrét,
atélhetd formaban torténd feldolgozasat (Kerekes et al., 2024). Az olasz kutatasban a dramati-
zalas a tanulok kedvelt tevékenysége volt, a hazai vizsgélatban ez a teriilet a pedagdgusi meg-
val0sitas eltérései (pl. tanitdi babozas a gyerekek szerepjatéka helyett) miatt nem volt mérhetd,
ami ramutatott a modszertani szabadsag €s a programhiiség kozotti fesziiltségre, amelyet a szak-
irodalom (pl. Durlak & DuPre, 2008; Lendrum et al., 2016) a SEL programok értékelésének
egyik legfontosabb kérdéseként azonositott. A kvalitativ eredmények mindkét orszagban meg-
erdsitették a biztonsagos tér fontossagat. Ahogy az olasz didkok értékelték, hogy ,, megtanultak
bizni”’, 1igy a magyar tanulok is a ,, senki sem nevetett ki’ és a ,, mindenki elmesélhette”” élmé-
nyét emelték ki. Ez azt jelzi, hogy a RESCUR program kultaratol fiiggetleniil sikeresen megte-
remtette a pszicholdgiai biztonsagot (Wanless, 2016), amely az érzelmi megosztas eldfeltétele.

Az olasz és a magyar eredmények egyarant ramutattak az otthoni feladatok korlataira. Az olasz
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kisiskolas didkok pozitiv kdzos élményként €ltek meg a sziilokkel valo otthoni munkét, az id6-
sebb tanulok kevésbé személyes jellegli, érdekesebb feladatokat igényeltek volna. A magyaror-
szagi kvalitativ adatokban is megjelentek pozitiv €lmények, de az idohiany és a ,,teher” moti-
vuma is. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a program otthoni kiterjesztése akkor mukodik
jol, ha az nem iskolas jellegii feladatként, hanem kreativ, szorakoztato aktivitasként (pl. kézmii-

veskedés) jelenik meg, ami az élményszeriiségen keresztiil eldsegiti a mélyebb bevonodast.

(k) Hogyan illeszkednek a magyarorszagi pedagogusok RESCUR programmal kapcsolatos

megitélései a nemzetkozi vizsgalat (Cavioni et al., 2018) eredményeihez?

A pedagogusok altali értékelések 0sszehasonlitasa sordan fontos figyelembe venni a modszertani
kiilonbségeket (megvalodsitas id6tartama, egyéni és osztalyszintii értékelés, eltérd skalak, peda-
gogusok felkészitése, oktatasi rendszerek eltérése), ami a kutatasunk egyik limitacioja. Az olasz
pedagdgusok az ,,Egészséges kapcsolatok kialakitasa és fenntartdsa” témakort valositottak meg
a hat hetes intervenci6 sordn, mig Magyarorszagon a teljes tanévben folyt a fejlesztés, ami at-
lagosan hadrom témakort fedett le. Olaszorszagban a tanitok kitoltotték a RESCUR téma végén
talalhato kérdéivet minden gyermekre vonatkozoan, hazankban viszont a pedagdgusok ezt tul-
zott teherként élték meg, ezért (a lemorzsolddas elkeriilése érdekében) nem kértiik toliik ezt a
pluszmunkat, tehat a két kutatés eltéré mérdeszkdzoket alkalmazott. Az olasz vizsgalatban az
egyéni értékelés érzékenyebb lehetett a kis 1éptékil valtozdsokra, a magyar osztalyszintii érté-
kelésnél azonban a pedagogusok hajlamosabbak lehettek az 4tlaghoz viszonyitani, igy a fino-
mabb egyéni fejlodéseket nem tudtuk kimutatni. Azt is lehetségesnek tartjuk, hogy a program
intenzitasa vagy a pedagogusok felkészitése és timogatasa az olasz pilotban (ahol a fejlesztok,
pl. Cavioni, kdzvetleniil irdnyitottak) intenzivebb volt, ami nagyobb hatdst eredményezett. A
kapott eredmények értelmezésekor a Vieluf és munkatarsai (2012) altal leirt elméleti keretet
sem szabad figyelmen kiviil hagyni. A szerzok rdmutattak, hogy az oktatasi gyakorlatok meg-
itélése kultirafiiggd, ami az egyik rendszerben j6 eredményként jelenik meg, azt mashol esetleg
kevésbé értékelik pozitivan. Az orszag-specifikus oktatéasi keretek és a hierarchikus viszonyok
eltérései miatt elképzelhetd, hogy a magyar és az olasz pedagdgusok mas elvarasok, eltérd pe-
dagogiai normak szerint értékelték a programot. Ezen okok hozzéjarulhattak ahhoz, hogy mig
az olaszorszagi vizsgalatdban a pedagdgusok kiemelkedéen magas aranyban (pl. egylittmiiko-
dés: 93,9%, tarsas kapcsolatok: 72,7%) szamoltak be javuldsrol, addig a magyar pedagdgusok
értékelései visszafogottabbak voltak (pl. egyiittmikodés: 49,1%, tarsas kapcsolatok: 47,2%). A
kiilonbségek ellenére az észlelt valtozasok mintdzata hasonld, mindkét orszagban a proszocialis

viselkedés (egyiittmiikddés, segités), az osztalylégkor és a tarsas kapcsolatok javuldsa volt a
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leginkabb érzékelhetd, a belsd valtozasok (pl. empatia, etikus viselkedés) megitélése alacso-
nyabb aranyl volt. A narrativ naplok tantsaga szerint mindkét orszagban a torténetek és a
babok irant lelkesedtek leginkabb a gyermekek, valamint a pedagdgusok egydntetiien besza-
moltak a tanito-didk kapcsolat mindségi javulasarol is. Az implementacio legfobb gatjaként
mindkét vizsgalat az idShianyt azonositotta. A 45 perces idokeret gyakran nem bizonyult ele-
genddnek a tevékenységek befejezésére vagy a mélyebb feldolgozasra, ezen kiviil hazankban a
dedikalt 6ra hianya is fokozta a problémat. Eles ellentét mutatkozott az otthoni feladatok meg-
itélésében. Az olasz tapasztalatok szerint a hazavihet6 feladatok sikeresen tamogattak a sziilo-
gyermek kommunikaciot, a magyar tanitok tobbsége viszont a csalddok tulterheltségére hivat-

kozva a feladatok rendszeres elmaradasat jelezte.

(1) Hogyan viszonyulnak a magyarorszagi sziilok RESCUR programmal kapcsolatos meg-

itélései a nemzetkozi kutatas (Matsopoulos et al., 2020) eredményeihez?

A Matsopoulos és munkatarsai (2020) altal sziilék (N = 100) korében végzett gorogorszagi
kutatés és a jelen hazai vizsgalat Gsszevetése ramutatott a program kultirdkon étiveld értékeire
¢s megmutatta az implementacio helyi, strukturalis eltéréseit is. Eredményeink azt mutattak,
hogy a RESCUR program fogadtatdsa a magyar sziilok korében pozitiv volt, ami egybecseng a
gorog tapasztalatokkal. A hazai sziilok (M = 3,01 a négyfoku skalan) és a gorog sziilok megité-
lése a program hasznossagardl (M = 2,06 a négyfoka skalan) egyarant azt igazoltak, hogy a
program sikeresen szolitotta meg a csaladokat. A korrelacids mintazatok is hasonldan alakultak
a két orszagban, a legszorosabb 0sszefiiggés mindkét vizsgalatban a nevelési nehézségekben
nyUjtott segitség és a csaladi 1égkdr javuldsa kozott mutatkozott (magyar: r= 0,702, p < 0,001;
gorog: r = 0,752, p < 0,001), ami azt jelezte, hogy a RESCUR nem kizéarélag a gyermekek
kompetenciait fejlesztette, hanem a sziil61 kompetenciaérzést is erdsitette, ezaltal eldsegitette a
csaladi klima harmonikusabbd valasat. A kvalitativ elemzés soran feltart legmarkénsabb kii-
16nbség a gordg és a magyar sziilok nézdpontjaban a program altal fejlesztett teriiletek azono-
sitdsaban és megfogalmazasaban rejlik. A gordg sziilok képesek voltak pedagdgiai fogalmakkal
(pl. dontéshozatal, asszertivitas) leirni a fejlodést, a magyar sziilok beszamoloiban pedig a prog-
ram ,,lathat¢”, felszini elemei (babok, mesék, konkrét jatékok) dominaltak (31,1%). Ez az elté-
rés nem feltétleniil a magyar sziil6k kompetencidjanak hidnyat, inkabb az informacidéaramlas és
az edukacio kiillonbségeit tiikrozi. A gérdg implementacid személyes formaban megvaldsuld

sziilo1 tajékoztatot €s intenzivebb pedagodgusi kommunikaciot tartalmazott. Ezzel szemben a

21 A szerz8k a tanulméanyban a korrelacios egyiitthato értékeit két tizedesjegyig kozlik.
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hazai vizsgalatban a pedagogusok egy része nem, vagy csak kérésre biztositotta a Sziil6i kézi-
konyvet és az otthoni feladatokat. Ennek hidnyéban a magyar sziildknek nem allt rendelkezé-
sére az a fogalmi keret, amely segitségével a gyermek élménybeszamoloit (pl. ,,baboztunk™)
lefordithattdk volna a fejlesztett készségek nyelvére (pl. ,,érzelemkifejezés”). Garbacz és mun-
katarsai (2016) is ramutattak, hogy megfeleld konceptualis felkészités hianyaban a sziilok nem
latjak at a beavatkozas céljait és modszereit, ami gatolhatja a program hatasanak otthoni érvé-
nyestilését, aldashatja a szlilok motivacidjat és az iskolaval valo partnerségi viszony kialakula-
sat. A kvantitativ adatok szerint a magyar sziilok otthoni feladatokban vald részvétele magas
volt (82,4%). Ennél az adatnal ki kell térnlink a magyar pedagogusok altal jelzett alacsony ott-
honi feladat elkészitési ardny (56,6% nem készitette el a feladatokat) és a sziildi kérddiv adatai
kozotti anomaliara. Ezt a kiilonbséget vélhetden tobb tényezd egyiittes hatdsa magyarazza, (1)
feltételezhetd, hogy a kérddivet kitoltd sziildk a sziiléi kozosség motivaltabb, a gyermekeik
tanulmanyaiban aktivabban részt vevo rétegét reprezentaljak; (2) a RESCUR program szamos
feladata (pl. beszélgetések) nem eredményez fizikai produktumot, igy eléfordulhatott, hogy a
szlilok a szobeli feldolgozast részvételnek tekintették, de a pedagdgusok a vissza nem hozott
feladatlapok alapjan ezt hidnyként regisztraltak; (3) az dnbevallasos mddszernél szdmolni kell
a szocialis megfelelési vaggyal, amely a sziildi aktivitas feliilbecsléséhez vezethet (Van de Mor-

tel, 2008).

A magyar sziil6k kvalitativ valaszaiban megjelent a ,,csaladi leterheltség és idShiany” (10,4%),
mint specifikus akadaly, amely a gér6g mintdban nem volt jelen 6nallo kategoriaként. Ez a
jelenség arra utalhat, hogy a gordg sziilok az otthoni feladatokat a sziil6-gyermek interakcid
lehetdségeként értelmezték, a magyar csaladok jelentds része szdmara pedig (vélhetden a tar-
sadalmi-kulturalis és oktatdsi kdrnyezetbdl fakadd nagyobb leterheltség miatt) ezek gyakran
tobbletfeladatként csapddtak le. A magyar sziilok leggyakoribb (23,7%) javaslata a program
tovabbfejlesztésére vonatkozoan az intenzivebb pedagdgusoktol jovo tajekoztatas volt, ami azt
jelezte, hogy a bevonddas nem a szandék hidnya, hanem a kommunikacids csatorndk elégtelen-
sége miatt sériilhetett. Ahogy Hoover-Dempsey és Sandler (1997) modellje is hangstlyozta, a
sziil61 bevonodas egyik 1ényeges feltétele az invitacid az iskola részérdl, ami jelen esetben
gyakran nem volt egyértelmll vagy elégséges. A vizsgalt gyermekek életkori sajatossagaival
magyarazhat6 a magyar sziil6k korében az 6nszabalyozas (pl. mindfulness gyakorlatok) iranti
pozitiv fogadtatas (11,7%). A gérog mintaban, ahol idésebb didkok is voltak (1-6. évfolyam),
az autonomia €s a dontéshozatal volt a fokuszban, a hazai 1-2. osztalyos gyermekek sziilei sza-

mara pedig a szorongdsoldas és a megnyugvas képessége értékelddott fel. Ez az eredmény
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ravilagitott arra, hogy a kisiskolas koru gyermekek sziilei szdmara a viselkedésszabélyozas és
az érzelmi stabilitas prioritast élvez a kognitiv dontéshozatallal szemben, ezért a jovébeli sziildi
tajékoztatokban érdemes hangstlyozni, hogy a RESCUR eszkozoket ad a gyermeknek a szo-
rongas oldasara és az indulatok kezelésére, ami hozzéjarulhat a nyugodtabb otthoni 1égkdrhoz.
Osszehasonlit6 vizsgalatunk eredményei megerdsitették a RESCUR program interkulturalis re-
levancigjat, kiilondsen a csalddi kommunikécio €s a 1égkdr javitasa terén. A magyarorszagi €s
a gorogorszagi adatok Osszevetése azonban arra is ramutatott, hogy a program sikeres otthoni
kiterjesztésének lényeges feltétele a pedagogus-sziilé6 kommunikacié mindsége és mennyisége.
A magyar implementacio6 tanulsaga, hogy a jovoben nagyobb hangsulyt kell fektetni a sziilok
aktiv, élményalapt tajékoztatasara, hogy a program ne az iskolai terhek ndveléseként, hanem a

csaladi ¢letet timogato eréforrasként jelenjen meg a mindennapokban.

6. A kutatas korlatai

A disszertacio eredményeinek €s kovetkeztetéseinek interpretalasa soran az alabbi limitaciokat

sziikséges figyelembe venni:

Mintavétel, reprezentativitas és altalanosithatosag: A kutatds mintavételi eljarasa kovetkeztében
a vizsgalt sokasag nem tekinthetd orszagosan vagy regionalisan reprezentativnak. Ebbdl kifo-
lydlag a kapott eredmények elsdsorban a vizsgélt kontextusban érvényesek, a tdgabb populaci-

ora (a hazai koznevelés egészére) torténd altalanosithatésaguk korlatozott.

A vizsgélat jellege: Kiemelendd, hogy a jelen kutatas nem klasszikus értelemben vett, kontroll-
csoporttal rendelkez6 hatasvizsgalat, hanem a program gyakorlati alkalmazhatosagat és a részt-
vevok megéléseit fokuszba 4llitd implementécids vizsgélat. Ennek megfeleléen az adatokbol
nem vonhatok le szigoru, ok-okozati kovetkeztetések a program hatékonysagara vonatkozdan,
az eredmények sokkal inkdbb a résztvevOk szubjektiv tapasztalatait €s €szlelt valtozasait tiikkro-

zik.

Méroeszkozok: A kutatas soran alkalmazott méroeszkozok nem széles korben validalt, szten-
derdizalt tesztek, hanem a program specifikus célkitlizéseihez illesztett, sajat fejlesztésti kérdo-
ivek voltak. Tovabba a kvantitativ adatfelvétel onkitoltds eszkozokre tdmaszkodott, amely ma-
gaban hordozza a szubjektiv torzitas, valamint a szocidlis megfelelési igény mddszertani koc-

kazatat mind a pedagogusok, mind a sziil6k €s a tanulok esetében.
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A tanuloi célcsoport €letkori sajatossagai: A gyermekektdl szdrmazd adatok értelmezését ar-
nyaljak a célcsoport életkori sajatossagai. A vizsgalt korosztaly kognitiv, nyelvi és onreflexios
fejlettsége esetenként hatassal lehetett a kérdések pontos értelmezésére, a sajat belso allapotaik
(érzelmeik, attitiidjeik) megitélésére, valamint a fokuszalt figyelem fenntartasara az adatfelvé-

tel soran.

Szelekcios torzitas: Az adatfelvétel és a programba vald bevonddas kapcsan szamolni kell a
szelekcios torzitas jelenségével. Mivel a kutatasban valé részvétel, illetve a kérddivek kitoltése
az onkéntességen és a személyes bevonddason alapult, az adatkozl6k kozott feliilreprezentaltak
lehetnek azok a pedagogusok és sziildk, akik eleve motivaltabbak, nyitottabbak és érzékenyeb-
bek a szocialis-érzelmi nevelés témdja irant. Ez a meglévo affinitas a hazai atlagnal kedvezdbb,

pozitiv iranyba torzitott dsszképet eredményezhetett.

A megfigyeltség hatdsa (Hawthorne-effektus): A kutatds kimenetelét befolyédsolhatta a
Hawthorne-effektus is. A résztvevok (mind a pedagogusok, mind a tanulok) tudataban voltak
annak, hogy egy célzott vizsgalat alanyai és egy 0j program kiprobaloi. Ez a kitlintetett figyelem
¢s a megfigyeltség ténye Onmagaban (a program konkrét tartalmatol fiiggetleniil is) viselkedés-
valtozast, fokozottabb egyiittmiikodést és a szocialis elvarasokhoz jobban illeszkedd, ,,kivana-

tosabb” megnyilvanuldsokat valthatott ki.

A pedagdgusi hatas: Az implementacios jellegbdl fakaddan a kutatéds egyik legmeghatarozobb,
nehezen kontrollalhat6 véaltozdja maga a programot megvalositd pedagdgus volt. A tanitok sze-
mélyisége, elkdtelezettsége, modszertani rutinja, valamint az osztalyukkal apolt eldzetes kap-
csolatuk mindsége alapvetden meghatarozta a program befogadésat €s sikerességét. Ez a peda-
gbgusi hatds olyan rejtett variancidt visz a rendszerbe, amelyet a vizsgalat soran nem lehetett

teljeskortien izolalni vagy standardizalni.

Az implementacid €s a mentoralas infrastrukturalis keretei: A program megvalositasdnak egyik
gyakorlati korlatjat jelentette, hogy a részt vevo pedagdgusok mentoralasa €s szakmai tAmoga-
tdsa nem személyes jelenléttel, hanem online formaban valosult meg. Ez a kozvetettebb kap-
csolattartas befolyasolhatta a modszertani elakadasok azonnali, helyszini kezelését. Emellett a
pedagogusok a helyi igényekhez mérten szabadon szelektalhattak a megvalositandd témakorok
koziil, amely az implementacio heterogenitasahoz vezetett, megnehezitve a kiilonb6z6 csopor-

tok adatainak egységes és objektiv 6sszehasonlitasat.
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7. Osszegzés

Kutatdsunk eredményei megerdsitették, hogy a nemzetkozi fejlesztésit RESCUR ,,Hullamok
hatan” reziliencia-tanterv a magyar altalanos iskolai kornyezetben is relevans és hatékony esz-
koz a gyermekek szocidlis €s érzelmi kompetenciajanak fejlesztésére. A kvantitativ €s kvalitativ
adatok szintézise ramutatott arra, hogy a program sikeres és fenntarthat6 beillesztéséhez tobb-
szintli adaptéciora €s rendszerszintli valtoztatasokra van sziikség. Az alabbiakban 6sszegezziik

a legfontosabb tanulsagokat és javaslatokat.

A kutatas legfontosabb kovetkeztetése, hogy a szocidlis-érzelmi tanulas nem kezelhetd csupan
kiegészitd pedagodgiai feladatként. A jelenlegi magyar kéznevelési strukturat jellemzé erds is-
meretataddsi dominancia €s a feszes tantervi kovetelmények mellett a ,,soft skill-ek™ fejlesztése
gyakran hattérbe szorul vagy esetlegessé valik. A RESCUR program fejleszté hatasa akkor ér-
vényeslilhetne igazan, ha a fejlesztés dedikalt 6rakeretben, a tanterv szerves részeként valosulna
meg. Ez az intézkedés a pedagogusok ¢és a didkok terhelésének csokkentésén €s motivacidjanak
novelésén tal iizenetértékkel birna a mentalis egészségfejlesztés intézményi kontextusban tor-

ténd fontossagaral is.

Az implementacios folyamat meghatarozé szerepldje a pedagdgus. A visszajelzések alapjan a
jovobeli felkészitd képzéseknek gyakorlatorientaltabbnak kell lenniiik, az aktiv és modellalés-
sal tamogatott tanulés felé kell elmozdulniuk. Fontos a babokkal tdmogatott torténetmesélés és
a kozosségi élménymegosztas modszertani megerdsitése, mivel ezek bizonyultak a legfonto-
sabb hatdsmechanizmusoknak az érzelmek externalizacioja és a tarsas elfogadas terén. A tani-
toknak az elméleti hattér alapos ismeretén kiviil konkrét modszertani eszkdztarra van sziikségiik
a ,,nehezebb” témak feldolgozasdhoz ¢s az ujdonsagként hatd technikédk elsajatitasahoz. Java-
solt tovabba az iskolapszichologusok €s a mentalhigiénés szakemberek szorosabb bevonasa a
folyamatba, akik szupervizios timogatast nyujthatnak a pedagdgusoknak az implementécio so-
ran felmeriild érzelmi megterhelések kezelésében. Sziikségesnek latjuk a gyakrabban és szemé-
lyes formaban megvaldsuldé mentoralast is, hogy a pedagogusokat hozzasegitsiik a minél ma-

gabiztosabb programvégrehajtashoz.

A RESCUR tanterv tartalma univerzalis, azonban a magyarorszagi alkalmazas soran elenged-
hetetlen a mélyebb kulturalis és a nyelvi adaptacid. A kézikonyvek szovegezését €s a feladatok
instrukciodit a magyar pedagogiai hagyomanyokhoz és a didkok nyelvi kompetenciaihoz kell

igazitani. A pedagogusok munkajanak megkonnyitése érdekében a segédanyagok atlathatobb,
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jobban strukturalt szerkesztése sziikséges, amely lehetévé teszi a gyorsabb felkésziilést és az
orai differencialast. A mindfulness implementacidjat is Gjra kell gondolni, a csendes elmélyiilést
rovid, jatékos és mozgassal kombinalt formakra kell adaptélni, sajat élményen alapulo felké-

szitéssel tamogatva a pedagogusokat.

A kutatas fontos tanulsadga, hogy az univerzalis, egész osztalyt megszolitd programok énma-
gukban nem mindig elegenddek a sajatos nevelési igényli tanulok szamara, esetiikben célzott,
kiscsoportos tamogatassal lehet boviteni az intervenciot. Az 6 sikeres részvételiikhdz a program
kiegészitése, kisebb atalakitasa sziikséges, példaul az instrukciok és elvarasok explicitebbé té-

tele, fokozott vizualis timogatas alkalmazasa, a tevékenységek kisebb Iépésekre bontasa.

Eredményeink ravilagitottak, hogy a megfeleld informacidaramlas hianyaban a program céljai
¢s folyamatai rejtve maradtak a sziilok eldtt, ezért a jovoben az aktiv, kétiranyt kommunikéci-
ora kell helyezni a hangsulyt. Rendszeres sziil6i értekezletek, interaktiv workshopok ¢és folya-
matos visszajelzések sziikségesek ahhoz, hogy a sziilok partnernek érezzék magukat. Az otthoni
feladatok koncepcidjat at kell keretezni, el kell szakadni az iskolai ,.hazi feladat” jellegtdl,
amely teljesitménykényszert sziil. Ehelyett élményszert, jatékos otthoni tevékenységekre van

sziikség, amelyek nem terhet, hanem mindségi id6t jelentenek a csalad szamara.

A vizsgalat zarasaként elmondhat6, hogy a RESCUR tanterv magyarorszagi adaptacidja sikeres
kezdeményezés, amely hidnypotld szerepet tolt be a kisiskolasok reziliencia, szocialis és ér-
zelmi kompetencia-fejlesztésében. A fenti javaslatok integraldsaval a program a jovében nem-
csak egy modszertani lehetdséggé, hanem a magyar kdznevelés mentalhigiénés prevencidjanak

szerves részéveé valhat.

Az adaptéalasi munkat a kutatasi eredményekre alapozva elkezdtiik, és eddig szamos, fent em-
litett valtoztatast elvégeztiink. Példaul (1) megvaldsult a pedagogusi kézikonyv strukturalis at-
dolgozasa az atlathatosag érdekében; (2) elvégeztiik a teljes nyelvi adaptaciot, javitva a forditasi
hibakat és irodalmi szintre emelve a mesék szovegezését; (3) az iskolai feladatlapokat a kor-
osztalyi sajatossagokhoz igazitottuk, szamos elvont vagy iraskészséget igényld feladatlapot el-
hagytunk, és azokat dramajatékkal, valamint paros- és kiscsoportos feladatokkal helyettesitet-
tiikk; (4) atdolgoztuk az otthoni feladatokat, amelyekhez most mar rovid sziildi tdjékoztato is
tartozik, a sziilok szamara vilagossa téve az aktualisan fejlesztett teriileteket; (5) a sziil61 kézi-
konyv nyelvezetét is egyszertsitettiik, hogy a tartalom minden csaldd szaméra kénnyen hozza-

férhetd és befogadhat6 legyen.
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8. Tovabbi kutatasi lehetoségek

Jelen kutatés elsddleges fokusza a RESCUR ,,Hullamok hatan” rezilienciat, szocialis és érzelmi
soran felmeriilé tanuloi, pedagdgusi €s sziildi tapasztalatok feltarasara iranyult. Az eredmények
alapjan kirajzol6do kép azonban szamos 1j kutatasi iranyt jelolt ki, amelyek elengedhetetlenek
a program rendszerszintli beagyazodasahoz és hatasmechanizmusdnak mélyebb megértéséhez.
A jelen kutatas 0sszegzésében megfogalmazott javaslatok alapjan elvégzett korrekciokat kove-
tden egy ujabb vizsgalatra van szilikség. A ,tervezés—bevezetés—ertékelés—korrekcid” ciklikus
modellje biztosithatja, hogy a végleges hazai programverzi6 a lehetd legjobban illeszkedjen a
magyar oktatasi rendszer sajatossagaihoz. Ezzel parhuzamosan tovabb kell haladnunk a leird
jellegli vizsgalatoktdl az ok-okozati dsszefiiggések feltarasa felé. Erdemes lenne az adaptalt
magyar valtozatot és annak hatékonysagat kvazi-kisérleti elrendezésben, kontrollcsoport bevo-
nasaval vizsgalni. A validitas novelése érdekében sztenderdizalt mérdeszkozokkel végzett eld-
¢és utomérésekre, valamint a tartds hatasok ellenérzésére késleltetett utdémérésekre van sziikség.
Ezaltal pontosabb képet kaphatnank arrdl, hogyan jarul hozza a program a tanulok reziliencia-
jénak, érzelmi és szocialis kompetenciajanak fejlédéséhez hossza tavon. Tovabbi kutatési irdny
a sajatos nevelési igényu tanulokra fokuszald vizsgalatok kiterjesztése. A jelenlegi mintaban is
szerepeltek atipikus fejlédésti gyermekek, azonban sziikséges lenne egy nagyobb elemszamu
mintan célzottan vizsgalni, hogy a program mely elemei a leghatékonyabbak szdmukra és hol
igényelnek tovabbi valtoztatast. Tovabba, tekintettel arra, hogy a reziliencia-fejlesztés a hatra-
nyos helyzetli és traumatizalt gyermekek szamara kiemelt jelentdséggel bir, a kutatast ki kell
terjeszteni az iskolai kereteken tulra. A gyermekvédelmi szakellatas intézményeiben (gyermek-
otthonok, lakésotthonok) és a szocidlis intézményekben torténd proba-implementacioé lehetdsé-
get adna annak vizsgélatara, hogyan miikddik a program a csaladbdl kiemelt vagy a nehéz élet-
helyzetben 1€v06, veszélyeztetett gyermekek specidlis sziikségletei mentén. Kutatasi iranyként
fogalmazzuk meg a kronikus betegséggel kiizdd, tartds korhazi kezelésre szoruld gyermekek
korében végzett implementacid vizsgalatait. A RESCUR program modularis felépitése lehetd-
séget ad arra, hogy szamukra a ,,Kihivasok lehetdséggé alakitdsa” témakort emeljiik ki és al-
kalmazzuk fokuszaltan. Mivel ez a modul olyan altémakat dolgoz fel, mint a betegséggel vald
megkiizdés és a nehéz ¢élethelyzetek atkeretezése, a program adaptacidja timogathatna e sérii-
1ékeny célcsoport mentélis jollétét és a korhazi tartozkodas megprobaltatasaival vald megkiiz-
dést. A kutatds reprezentativitdsdnak novelése érdekében elengedhetetlen a program kiterjesz-

tése Magyarorszag vidéki régidira, kiilonds tekintettel a hatranyos helyzeti térségek iskolaira.
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A nagyobb ¢és szociodkondmiai szempontbdl véaltozatosabb minta lehetévé tenné a hatasok ré-
tegzett elemzését. Nemzetkozi szinten is érdemes tovabblépni, 6sszehasonlitd vizsgalatok indi-
tasa javasolt olyan eurdpai partnerorszagok bevonasaval, ahol a program bevezetése még nem
tortént meg vagy kezdeti fazisban tart. Ez lehetdséget adna a kulturalis invariancia és a specifi-
kus nemzeti sajatossagok elkiilonitésére. A reziliencia fejlodése egy életen ativeld folyamat,
ezért célunk a program tobb korosztalyra torténd kiterjesztése. A tanterv 3—4. évfolyamos tanu-
16k szamara késziilt valtozatanak forditasa és szakmai lektoraldsa megtortént, a program jelen-
leg két altalanos iskolaban zajlik. A jovobeli kutatasok feladata a 3-4. évfolyamos korosztalyt
bevono vizsgalat tapasztalatainak elemzése és a program orszagos kiterjesztése. Emellett a ko-
rai intervencio jegyében tervezziik a RESCUR 6vodai valtozatanak hazai adaptaciojat is, mivel
a szocialis-érzelmi alapozas ebben az életkorban a leghatékonyabb (Cefai et al., 2018a; Winkler
et al., 2024). Végezetiil, érdemes lenne a kutatasi fokuszt kiterjeszteni a programot implemen-
talo pedagogusokra is. A szakirodalom (pl. Collie et al., 2012; Zsolnai et al., 2015; Winkler &
Zsolnai, 2022a) szerint a SEL programok nem csak a didkok, hanem a tanarok mentalis egész-
ségére is pozitiv hatassal vannak. Ennek hazai vizsgalata fontos érv lehetne a RESCUR tanterv

rendszerszintl bevezetése mellett.
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Mellékletek
1. melléklet

1. abra

Badbok és tanuloi mappadk (a pedagogus és a tanulok engedélyével kiozolve).

2. abra

RESCUR sarok az osztialyteremben (a pedagogus engedélyével kiozolve).
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2. melléklet
ORAVAZLAT

TEMA: 1. téma: Kommunikacios készségek fejlesztése
ALTEMA: Asszertivitas

LECKE: Kiallni 6nmagunkért

TEVEKENYSEG: Nem mindegy, milyen szavakat hasznalunk!

Tanulési cél: A tanulok megtanitésa arra, hogy a konfliktusok rendezése soran asszertiven kom-

munikéljanak és ne bantsanak meg masokat.
Tanulési eredmény: A vélemény kifejezése anélkiil, hogy megbantana masokat.
Szint: Alapszint.

Sziikséges eszkozok: Kéz- vagy ujjbabok, ,Erzések kozlése” c. otthoni feladatlap, egy doboz,
5 db papir és ceruza, tabla és kréta/flipchart €s filctoll, ontapados papirok 5 kiilonb6z6 szinben
(a papirok szadma egyezzen meg a tanulok szaméval), 5 db boriték, amiben az alabbi gyerekek
jellemzéseit tartalmazo papirok vannak: 1. fig, aki régi, kopott ruhat visel, 2. hallassériilt lany,

3. kiilfoldi fia, aki nem érti a nyelviinket, 4. kerekesszékes fif1, 5. mas borszinii lany.

1. Kezdje a foglalkozast mindfulness gyakorlattal. (A mindfulness instrukciok és videok a meg-

osztott drive mappaban talalhatok.)
2. Olvassa fel a torténetet a tanuloknak kéz- vagy ujjbabok hasznélataval.
Sherlock aludni szeretne, Zelda pedig jatszani

A kis baratok egész nyaron jatszottak, a fogocska és a bujocska volt a kedvenciik és az erdd
tokéletes hely volt ezekhez a mokakhoz! Azonban eljott az 0sz €s a fak, bokrok lehullattak a
leveleiket. fgy nehéz volt buvohelyet talalni, ezért mar csak fogocskazni tudtak. Egy 6szi reg-

gelen Sherlock azt mondta Zeldanak:

- Nagyon faradt vagyok, le kell fekiidnom téli almot aludni. Kérlek, ébressz fel tavasszal, ami-

kor az els6 viragok kinyilnak! — ezzel betakardzott, és horkolni kezdett a nagy télgyta odvaban.
Elérkezett a hideg t€l, az els6 ho beboritotta az erddt, nagy csend honolt mindenfelé.

- O, te jo ég, annyira unatkozom! — séhajtott Zelda, akinek mar nagyon hianyzott a baratja

tarsasaga.
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Egy nap, amikor mar nem birta tovabb az egyediillétet, felébresztette Sherlock-ot.
- Mi az, talan itt a tavasz? Mar nyilnak a virdgok? — pislogott almosan a mokus.
- Igen, igen, igy van! — mondta lelkesen a kis siin.

Sherlock kidugta az orrat az odiibol és kellemetleniil meglepte a csendes, hideg, fehér t4j. Meg-

fordult, visszabujt a vackaba és Gjra horkolni kezdett.

A téli napok lassan vanszorogtak és Zelda egyre unottabba, rosszkedviibbé valt.

- Jaj, de unatkozom! — mondogatta folyton.

Aztan masodszor is elment Sherlock odujahoz és felébresztette a mokusfitt.

- Megérkezett a tavasz? — kérdezte almosan Sherlock.

- Igen, az elsd viragok mar kibujtak! — valaszolta Zelda 6rommel a hangjaban.

Azonban az dreg tolgyfa kornyékén Sherlock mindeniitt csak havat és fagyos tajat latott.
- Te hazug! — kialtotta a fii dithosen ¢€s visszabujt a meleg oduba.

Néhany hét mulva végre elérkezett a varva-vart tavasz! Méhek ziimmogtek, madarak énekeltek

¢s az elsd viragok bontogattak szirmaikat. Zelda ment, hogy felébressze baratjat.

- Gyeriink, ébresztd, kelj fel gyorsan! Megérkezett a tavasz! — harsogta a siini boldogan.
Sherlock Zeldara pillantott, majd a masik oldaléra fordult és tovabb aludt.

3. Segitsen feldolgozni a torténetet a tanuloknak a kovetkezd kérdések segitségével:

- Mit szeretett jatszani a két barat?

- Mit akart csindlni Sherlock?

- Zelda unatkozott egyediil. Mit szeretett volna csindlni?

- Elérte a céljat Zelda?

- Mit csinalhatott volna masképp Zelda?

4. A kovetkezo kérdésekkel segitse a tanuldkat a torténetet a sajat tapasztalataikhoz kapcsolni:
- Helyesen cselekedett Zelda?

- Mi lett volna a helyes viselkedés?
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- Te mit tettél volna Zelda helyében?
- Voltal mar olyan helyzetben, mint Sherlock? Mit tettél akkor?

5. Kérjen meg minden tanulot, hogy huzzon egy ontapadods papirt a dobozbol! A papirok szine
alapjan alakitsanak csoportokat. Miutan a csoportok megalakultak, minden csoport hlizzon egy
boritékot, amely tartalmazza a csoport altal képviselt gyermekrdl szo616 leirast. Kérje meg a
tanulokat, hogy irjak le az Osszes olyan érzést, amit szerintiik az altaluk képviselt gyermek
¢érezhet. Erre a feladatra hagyjon kb. 5-10 percet, hogy a tanuldk nyugodtan tudjanak gondol-

kozni.

6. Miutan elkésziiltek a tanulok, kérjen meg minden csoportbol egy-egy didkot, hogy olvassa
fel (E/1-ben) a leirt érzéseket. Kozben on irja fel a tablara az elhangzott érzéseket. Amikor az
Osszes érzés felkeriilt a tablara, osztdlyozzék az érzéseket: kellemetlen (,,hideg”) és kellemes

(,,meleg”) érzések.

7. Kérdezze meg a tanuldkat, hogyan szoktak kifejezni elégedetlenségiiket az olyan megjegy-
zésekkel kapcsolatban, amik kellemetlen érzéseket keltenek benniik. Mondja el nekik (példak-

kal szemléltetve), hogy kifejezhetik magukat megfeleld és nem megfelelé mdodon is. Példaul:

- Megfelel6 méd: ,,Diihos vagyok, amikor a ruham miatt csufolsz! Szeretném, ha figyelmet

forditanal a tobbi tulajdonsagomra is!”

'9,

- Nem megfelel6 mod: ,,Mar megint csufolsz engem?! Mindjart megiitlek

Beszélje meg a tanulokkal, hogy mi a kiilonbség az érzéseink kifejezésének e két modja kozott.
Magyarazza el nekik, hogy az én-kozlésekkel/én-iizenetekkel egyértelmiien ki tudjak fejezni,
hogyan esik nekik a masik fél viselkedése (milyen érzéseket, gondolatokat, cselekvéseket valt
ki beldliik a masik fél kozlése, viselkedése) és milyen elvardsaik vannak a masik fél viselkedé-

sével kapcsolatban. {rja fel az én-iizenet képzését a tablara:

NYAS (1811300 W o T: R

8. Zarja a foglalkozast azzal, hogy minden csoport taldljon ki példakat arra, hogyan lehet a
megfelelden reagélni, ha valaki olyan érzéseket kelt benniik, amiket dsszegylijtttek korabban.

Amelyik csoport szeretné, eljatszhatja az osztaly eldtt a megfeleld reakcidkat.
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OTTHONI FELADATLAP
LERZESEK KOZLESE”

A sziiléknek: Az iskoldban ma gyermeke arrdl tanult, hogyan tudja hatékonyan kifejezni az
érzéseit €s nyiltan, de mégsem bantdéan elmondani, mit var el a masik féltol. Ezt a kdzléstipust
én-kozlésnek vagy én-lizenetnek nevezziik. Gondoljanak egy olyan szitudciora, amikor valaki
megbantotta a gyermekét vagy valakit a csaladbol és alkossanak olyan mondatokat, amelyben
kifejezik, az érzést, amit a masik viselkedése okozott €s a masik fél viselkedésére vonatkozé

kérést.

Rajz/esemény leirasa:

PELDA: Mikor elestem és te kinevettél, megaldzottnak éreztem magam. Azt

szeretném, ha bocsanatot kérnél és tobbé nem viselkednél igy.

1. MIKOR ... (a masik fél viselkedése),
............................................. -NAK/NEK ERZEM MAGAM.
AZT SZERETNEM, HA ....oooiiiiiiiiiii e (kérés a masik
fél felé).

2. MIKOR ... (a masik fél viselkedése),
............................................. -NAK/NEK ERZEM MAGAM.
AZT SZERETNEM, HA ....oooiiiiiiiiiii e (kérés a masik
fél felé).
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ORAVAZLAT
TEMA: 1. téma: Kommunikacios készségek fejlesztése
ALTEMA: Asszertivitas
LECKE: Kiallni 6nmagunkeért
TEVEKENYSEG: Hogyan mondjunk nemet?
Tanulési cél: A tanulok megtanitasa az onmagukért és a jogaikért valo kiallasra.
Tanulasi eredmény: Nemet mondas képessége sajat maga ¢és a jogai megveédése érdekében.
Szint: Halad6 szint.
Sziikséges eszk6zok: Kéz- vagy ujjbabok, ,,Nem akarom!” c. otthoni feladatlap.

1. Kezdje a foglalkozast mindfulness gyakorlattal. (A mindfulness instrukciok és videok a

megosztott drive mappaban talalhatok.)

2. Olvassa fel a torténetet a tanuloknak kéz- vagy ujjbabok hasznélataval. (A torténet meg-

egyezik az alapszinten talalhato torténettel - Sherlock aludni szeretne, Zelda pedig jatszani.)
3. Segitsen feldolgozni a torténetet a tanuldknak a kovetkezd kérdések segitségével:

- Mit akart csindlni Sherlock?

- Zelda unatkozott egyediil. Mit szeretett volna csindlni?

- Elérte a céljat Zelda?

- Hogyan reagalt Sherlock Zelda viselkedésére?

4. A kovetkezo kérdésekkel segitse a tanulokat a torténetet a sajat tapasztalataikhoz kapcsolni:
- Voltal mar olyan helyzetben, mint Sherlock?

- Mit tettel akkor?

- Szerintetek Sherlock masképpen is reagalhatott volna?

5. Ossza a tanulokat két csoportra. Az egyik csoport maradjon bent a teremben, a masik cso-
port egy rovid idére menjen ki az osztalyterem elé. Kérje meg a bent maradt csoportot, hogy
amikor On jelt ad (pl. taps), szoritsdk 6kolbe a keziiket és semmiképpen se nyissak ki. Ezutan

menjen a kint varakozé csoporthoz, és kérje meg 6ket, hogy gydzz¢ék meg a benti csoportot,
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hogy nyissak ki a okliiket. Hasznéaljanak olyan meggy6zési stratégidkat, amelyeket altalaban
szoktak, amikor rd akarnak venni valakit valamire. Addig folytassak a masik csoportba tartozd
tanulok meggy06zését, ameddig 6n jelt nem ad a befejezésre. Miutan visszatértek a terembe,
ossza a tanulokat parokba, egy Osszeszoritott 6kl tanuld mellé egy olyan part valasszon, aki
ra akarja venni a tarsat, hogy nyissa ki az oklét. Adja a megbesz¢€lt jelzést, amire a tanulok
Osszezarjak az okliiket. Varjon 3-5 percet, hogy a parok elvégezhessék a feladatot, majd je-

lezze a jaték végét.

6. Uljenek le a beszélgetSkorbe. Tegye fel a tanuldknak a kdvetkezd kérdéseket:

- Mit tettél azért, hogy a tarsad kinyissa az 6klét? Hogyan érezted magad ezutan?

- Melyik viselkedés nem segitett abban, hogy ravedd a tarsadat, hogy kinyissa az 6klét?

- Melyik viselkedés segitett abban, hogy rdvedd a tarsadat, hogy kinyissa az 6klét?

- Milyen érzés volt, amikor a tarsad megprobalt rabesz€lni arra, amit nem akartal megtenni?

- Tortént olyan viselkedés a tarsad részérdl, ami arra késztetett, hogy kinyisd az 6kl6d? Ho-

gyan érezted magad akkor?

7. Zérja a beszélgetést a tanulok altal elmondottak 6sszegzésével. Hogyan, milyen viselkedés-
sel tudja valaki ravenni a tanuldkat arra, hogy akaratuk ellenére tegyenek meg valamit? Be-

sz¢€ljék meg, hogy mit kell tenniiik ilyen helyzetben!
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OTTHONI FELADATLAP
»-NEM AKAROM!”

A sziildknek: Segitsen gyermekének felidézni egy olyan helyzetet, amikor nem tudtak ot ra-
venni, hogy olyasmit tegyen, amit nem akart. Rajzoljak vagy irjak le az eseményt! Beszéljék
meg gyermekiikkel, hogy mit kell tenni olyan esetben, ha valaki rajuk akar kényszeriteni egy
olyan dolgot, amit 6k nem szeretnének! Arrol is beszélgessenek, hogyan lehet agresszid nél-

kiil, a masik érzéseit és nézOpontjat figyelembe véve elérni a céljainkat!

Rajz/esemény leirasa:
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ORAVAZLAT
TEMA: 2. téma: Egészséges kapcsolatok kialakitasa és fenntartasa
ALTEMA: Kooperativ és empatias készség, erkolcsi érzék fejlesztése
LECKE: Egyiittmikodés
TEVEKENYSEG: Dolgozzunk, mint a méhek!
Tanulasi cél: A tanuldk tudjanak egyiitt dolgozni tarsaikkal k6zos feladatokon.
Tanulasi eredmény: Parban dolgozni kdzos feladatokon.
Szint: Alapszint.
Sziikséges eszkozok: Kéz- vagy ujjbabok, szokartyak, ,,Csapatmunka” c. otthoni feladatlap.

1. Kezdje a foglalkozast mindfulness gyakorlattal. (A mindfulness instrukciok és videok a meg-

osztott drive mappaban talalhatok.)
2. Olvassa fel a torténetet a tanuloknak kéz- vagy ujjbabok hasznélataval.
Ziimi, a méh titka

Zelda kiilonleges feladatot kapott az iskolaban: meg kellett figyelnie, hogyan élnek €s dolgoz-
nak a méhek. A kis silini nagyon izgatottan varta a megfigyelést, iskola utdn azonnal elment az
erddbe, hogy méheket keressen. Egy darabig sétalgatott, majd végiil meglatott egy méhecskét,
aki az egyik viradgrol a masikra repkedett. Azt is észrevette, hogy a méhecske nincs egyediil,
tobb pajtasa is van a kornyéken. Ugy tiint Zeldanak, mintha a méhek a kis csapjaikon keresztiil
beszélgetnének egymassal. Az egyik kis sarga-fekete csikos méhecske kivancsian méregette a

stinilanyt, majd odarepiilt hozza és igy szolt:
- Hello, az én nevem Ziimi, és te ki vagy? Mit csinélsz itt?

- Szia Ziimi, Zelda vagyok. Szeretnék tobbet megtudni rolad és a csalddodrdl. Azt mar tudom,
hogy a méhek kicsik, de nagyon gyorsak és ligyesek a viragpor felkutatasaban, a kaptarépi-
tésben és a mézkészitésben. Teljesen le vagyok nyligézve! Hogyan vagytok képesek erre?

— kérdezte a suni.

- Atitkunk a k6z6s munka, mindig egyiitt dolgozunk. Egy méhecske nagyon apr6, nem sok

mindenre képes egyediil, de ha mindannyian egyiittmiikddiink, akkor erések vagyunk!
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Egyiitt barmit meg tudunk csindlni, példaul nehéz dolgokat tudunk mozgatni és meg tudjuk

védeni magunkat.

Zelda nagyon oriilt, hogy felfedezte a méhek titkat! Az egyliittmikodés, a kozos munka

tényleg nagyszeri otlet!
3. Segitsen feldolgozni a torténetet a tanuloknak a kovetkezo kérdések segitségével:
Milyen feladatot kapott Zelda az iskolaban?

Mit vett észre Zelda a megfigyelés soran?

Mit mondott Ziimi, a méhecske Zeldanak?

Mi a méhek titka?

4. Ossza parokba a tanulokat és adjon nekik egy-egy csomag szokartyat (a szokartyak a
mellékletben taldlhatok). A par egyik tagja huz egy kartyat, amit nem mutat meg a tarsa-
nak, majd elmutogatja, eljatssza az adott szot, a tarsanak pedig ki kell talalnia, hogy mi
a sz0. Adott idén beliil minél tobb szot kell kitalalniuk a parosoknak, az a csapat lesz a

gyOztes, amelyik a legtobb szot helyesen kitalalta.
5. Atevékenység feldolgozasa:

Hogyan dontotted el, hogy melyik szerepet, a ,,mutogatd” vagy a ,.kitalalo” szerepet valasz-

tod?
Milyen volt egyiitt dolgozni a tarsaddal?
Milyen eldnyei vannak annak, ha valaki massal egytitt dolgozol egy feladaton?

Milyen hatranyai lehetnek a k6z6s munkanak?
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OTTHONI FELADATLAP
CSAPATMUNKA

A sziileiddel kozdsen valasszatok ki egy olyan allatot, amirdl szivesen tudnatok tobbet! Beszél-
jétek meg, hogy eddig mit tudtok rdla, majd kozosen nézzetek utana egy konyvben vagy az
interneten, gyljtsetek még tobb ismeretet az allatrol! Amikor mar sokat tudtok réla, kdzosen
készitsetek rola egy rajzot! (Sziiloknek: a hangsulyt probaljik a csapatmunkdra, az egyiittmii-

kodeésre helyezni!)

Rajz:
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ORAVAZLAT
TEMA: 2. téma: Egészséges kapcsolatok kialakitdsa és fenntartasa
ALTEMA: Kooperativ és empatias készség, erkolcsi érzék fejlesztése
LECKE: Egyiittmikodés
TEVEKENYSEG: Csapatként dolgozunk!
Tanulasi cél: A tanuldk tudjanak csapatként dolgozni tarsaikkal egy k6zos cél érdekében.
Tanulasi eredmény: Csapatban dolgozni k6zds célokért.
Szint: Halad6 szint.

Sziikséges eszkozok: Kéz- vagy ujjbabok, ,,Papirallatok™ c. otthoni feladatlap, ujrahasznosit-

hat6 anyagok (pl. WC-papir gurigdk, milanyag palackok, ujsagok).

1. Kezdje a foglalkozast mindfulness gyakorlattal. (A mindfulness instrukciok és videok a meg-

osztott drive mappaban talalhatok.)

2. Olvassa fel a torténetet a tanuloknak kéz- vagy ujjbabok hasznélataval. (A torténet megegye-

zik az alapszinten talalhato torténettel — Ziimi, a méh titka).

3. Segitsen feldolgozni a torténetet a tanuloknak a kovetkezd kérdések segitségével:
- Milyen feladatot kapott Zelda az iskoldban?

- Mit vett észre Zelda a megfigyelés soran?

- Mit mondott Ziimi, a méhecske Zeldanak?

- Mi a méhek titka?

4. Ossza a tanulokat kisebb csapatokra, és adjon minden csoportnak ujrahasznosithaté anyago-
kat! A csapat feladata, hogy k6zosen megalkossanak egy tornyot az anyagokbol. A legmagasabb

tornyot €épitd csapat lesz a gyoztes.
5. A tevékenység feldolgozasa:

- Hogyan oldottatok meg a feladatok megszervezését?
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- Volt egy iranyit6 a csapatban, aki megszervezte a feladatokat, kiosztotta a szerepeket a cso-

portban?
- Egyenlden sikeriilt elosztani a feladatokat?
- Elégedettek vagytok a szerepetekkel?

6. Minden csapat készitsen egy listat a csapatmunkaval kapcsolatos pozitiv és negativ tapasz-
talatokrol. Osztalyszinten vitassak meg a listakat, és készitsenek kdzosen egy plakatot a tanulok

javaslatai alapjan, ami a csapatmunka pozitiv szempontjait hangsulyozza!
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OTTHONI FELADATLAP
PAPIRALLATOK

A sziildknek: Készitsenek kdzosen papirallatokat a mellékelt sablonokbol! Mikdzben dolgoz-
nak, beszélgessen gyermekével arrdl, hogy milyen eldnyei €s hatranyai lehetnek annak, ha ko-
zosen végeznek egy feladatot. A munka végeztével beszéljék meg, milyen érzés volt egyiittmii-
kodni. (Megjegyzés: az eredeti 6t sablon helyett egy lekicsinyitett sablonnal szemléltetjiik a
feladatot.)

o2 PAPER .
5 A i
""" i Eom.n ;
6-4 :
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ORAVAZLAT
TEMA: 3. téma: Novekedési (fejlédésorientalt) gondolkodasmaod kialakitésa
ALTEMA: Pozitiv, optimista gondolkodas
LECKE: J6 pozitivan gondolkodni!
TEVEKENYSEG: A legjobb dolgok
Tanulési cél: A tanulok képessé valjanak felismerni és elmondani pozitiv érzéseiket.
Tanulasi eredmény: Képesség a pozitiv érzések azonositasara.
Szint: Alapszint.

Sziikséges eszkozok: Kéz- vagy ujjbabok, ,,A legjobb dolgok™ c. otthoni feladatlap, a ,,My fa-

vourite things” c. dal a ,,Muzsika hangjai c. filmbdl, festékek.

1. Kezdje a foglalkozast mindfulness gyakorlattal. (A mindfulness instrukciok és videok a meg-

osztott drive mappaban talalhatok.)
2. Olvassa fel a torténetet a tanuloknak kéz- vagy ujjbabok hasznalataval.
Verseny az erdében

A szép napos 6szi idében az allatok kedvenc elfoglaltsdga a didgyijté verseny volt. A jatéksza-
baly nagyon egyszerii: aki a legtobb diot talalja, az nyer! Sherlock volt az egyetlen, aki nehéz
szivvel gondolt erre a jatékra. Biztosan tudjatok, hogy a mokusok nagyon iigyesek a diofélék
gyljtogetésében. Azonban Sherlock, a lila mékus, més volt, mint a tobbiek. A csaladjabol min-

denki halomszdmra gytijtotte a diot, kivéve 6t... neki nem ment ez a feladat.

A lila mékus mar napokkal a verseny elott feszengett amiatt, hogy mi lesz, ha nem 6 lesz a
nyertes? Az Gsszes erdei allat rajta fog nevetni! Az izgalom ellenére részt vett a jatékban, 6sz-

szegylijtott annyi didt, amennyit csak birt, majd a végén megszamlalta dket:

-1,2,3,4,5—szamolta. Jaj, ne! Ez borzaszto! Csak 6t dio! Mekkora vesztes vagyok, egy luzer!

Soha nem nyerek meg egyetlen versenyt sem! A versenyek egyaltalan nem szorakoztatok!

A mokuska nagyon elszomorodott, leiilt egy kore és csak sirt és sirt. Masnak érezte magat, mint

a tobbiek. O miért nem olyan, mint a tdbbi mokus? Micsoda szégyen! — gondolta.

- Mi tortént, Sherlock? — kérdezte Zelda.
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- En egy vesztes vagyok, Zelda. Olyan mokus vagyok, aki még diot sem tud gytijteni!

- O, Sherlock! Tudom, mit érzel, hiszen én sem vagyok olyan, mint a tobbi siin. A tiiskéim
torottek és hianyosak, nézd! — mutatta Zelda a torott tiiskéket. De tudod mit, Sherlock? — foly-
tatta a siini. Mésnak lenni j6 dolog! Mindenki mas, egyedi ¢s kiilonleges. Mondd csak, Sher-

lock, te miben vagy tligyes? — kérdezte Zelda.

- Hat, én végiilis, azt hiszem, j6l tudok hegyet méaszni. Es azt hiszem, j6 barat is vagyok! Es
még eléggé fiatal vagyok, lehet, hogy id6sebb koromban jobb leszek a didgytiijtésben is. — va-

laszolta a mokus.

A jo tulajdonsagain val6 gondolkozas segitett Sherlocknak, hogy jobban érezze magat, egészen
felvidult. A nap végén a két jobarat elment az erdei iinnepségre, ahol kdzosen megették az 0sz-

szes Osszegyljtott diot.

3. Segitsen feldolgozni a torténetet a tanuloknak a kovetkezo kérdések segitségével:

- Milyen versenyt rendeztek az erdei allatok?

- Héany diét gytjtott Sherlock?

- Mit gondolt magérol Sherlock, amikor nem nyert a versenyen?

- J6 vagy a rossz dolgok jartak a fejében?

- Hogyan érezte magat ezektdl a gondolatoktol?

4. A kovetkezd kérdésekkel segitse a tanuldkat a torténetet a sajat tapasztalataikhoz kapcsolni:
- El6fordult mar olyan, hogy rosszat gondoltdl magadrol, amikor nem sikeriilt valami?

- Hogyan érezted magad ettdl a gondolattol?

- El6fordult méar olyan, hogy nem sikertiilt valami, vagy nehézség ért, de mégis sikeriilt j6 do-

logra gondolnod?
- Hogyan érezted magad ettdl a gondolattol?

5. Hallgassak meg a ,,My favourite things” c. dalt, és ha a tanuloknak van kedviik, tdncoljanak

rd. https://www.youtube.com/watch?v=0lagRZBvLtw&list=RD0lagRZBvL tw&start _radio=1

6. Uljenek a beszélgetSkorbe és aki szeretné, ossza meg a tobbiekkel, melyek a kedvenc dolgai,

amikre jo érzés gondolnia. Utdna kérdezze meg a tanuldkat, hogy érzik magukat.
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7. Ossza ki a tanuloknak a testvazlat sablont és fessék le, mit éreznek a testiikben, miutan a

kedvenc dolgaikra gondoltak. (A sablon hasznalata nem kotelezd.)

8. Készitsenek kozosen egy plakatot, ami bemutatja a pozitiv gondolatok és az érzések kozotti
kapcsolatot. Irjak/rajzoljék fel a plakétra a kedvenc dolgaikat és a plakat szélére ragasszéak fel
az elkésziilt festményeket. A plakatot ki lehet fliggeszteni az osztalyteremben, hogy emlékez-

tesse a tanuldkat arra, hogy a gondolatok hatassal vannak az érzésekre.

309



OTTHONI FELADATLAP
A LEGJOBB DOLGOK

A sziiloknek: Beszélgessen gyermekével arrol, hogy melyek azok a dolgok, amikre gyermeke
szivesen gondol. Rajzoljak le az alabbi keretbe a pozitiv gondolato(ka)t, az arcot pedig egészit-

s¢k ki ugy, ahogyan érzi magat a gyermek, amikor a kedvenc dolgaira gondol!

4 N
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ORAVAZLAT
TEMA: 3. téma: Novekedési (fejlédésorientalt) gondolkodasmaod kialakitésa
ALTEMA: Pozitiv, optimista gondolkodas
LECKE: J6 pozitivan gondolkodni!
TEVEKENYSEG: Jatsszuk el!

Tanulasi cél: A tanulok képessé valjanak felismerni és elmondani azokat az érzéseket €s csele-

kedeteket, amik egy pozitiv gondolatot kdvetnek.
Tanuldsi eredmény: Képesség a pozitiv gondolatot kdvetd érzések és cselekvések azonositasara.
Szint: Halad¢ szint.

Sziikséges eszkozok: Kéz- vagy ujjbabok, ,,Gondolatok és cselekedetek™ c. otthoni feladatlap,
»Szerepjaték™ c. iskolai feladatlap (csikokra vagva).

1. Kezdje a foglalkozast mindfulness gyakorlattal. (A mindfulness instrukciok és videok a meg-

osztott drive mappaban talalhatok.)

2. Olvassa fel a torténetet a tanuloknak kéz- vagy ujjbabok hasznélataval. (A torténet megegye-

zik az alapszinten talalhato torténettel — Verseny az erd6ben.)

3. Segitsen feldolgozni a torténetet a tanuloknak a kovetkezo kérdések segitsegével:
- Milyen versenyt rendeztek az erdei allatok?

- Mit gondolt magérol Sherlock, amikor nem nyert a versenyen?

- J6 vagy a rossz dolgok jartak a fejében?

- Hogyan érezte magat ezektdl a gondolatoktol?

- Ki segitett neki a jo dolgokra gondolni? Hogyan segitett?

4. Irja fel a tiblara a Gondolatok = Erzések - Cselekedetek sorrendet. Magyarazza el a tanu-

l6knak, hogy egy nehézség soran a gondolataink befolyasoljak, hogy mit érziink és mit tesziink.
5. A kovetkezd kérdésekkel segitse a tanulokat a torténetet a sajat tapasztalataikhoz kapcsolni:
- Miben vallott kudarcot Sherlock? Mit gondolt sajat magar6l? Hogyan érzett €s mit tett ennek

a gondolatnak a hatasara?
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- Milyen kudarcok érnek idénként az iskolaban?

- Milyen jo, pozitiv gondolatokat hasznalhatunk ilyenkor?

- Hogyan hat az érzéseidre, amikor j6 dolgokra gondolsz?

- Hogyan hat a cselekedeteidre, amikor jo dolgokra gondolsz?

6. Uljenek a beszélgetdkorbe. Tegyék a kor kdzepére a felvagdosott szerepjaték feladatlapot,
irassal lefelé. Az els6 onként jelentkez6 tanuld htizzon egy lapot, €s jatssza el a jelenetet ugy,
hogy kozben a pozitiv gondolkodast hivja segitségiil. Miutan az Osszes jelenetet eljatszottak,
beszEljék meg, hogy milyen érzéseket és cselekedeteket segithet eld a pozitiv gondolkodas. A
tablan 1évo sorrend segitségével mutassa be a tanuloknak, hogyan kapcsolodnak egymashoz a

gondolataink, érzéseink és tetteink!
ISKOLAI FELADATLAP

SZEREPJATEK

A szilinetben jatszotok és amikor nem te nyersz, néhany osztalytarsad kicsufol.

Matek oran nem érted a feladatot, de nem mersz sz6olni a tanitonak.

Enekelni szerettél volna az iskolai eléadason, de az egyik osztalytarsadat

valasztottak ki helyetted a szerepre.

Az egyik osztalytarsad pizsamapartit rendez, de téged nem hivott meg.

Most j6ttél ebbe az iskolaba, eddig mashova jartal. Az 0j osztalyodban mindenki
szeret kartyazni, de te nem ismered a szabalyokat, ezért nem tudsz bekapcsolodni

a jatékba.

Uj tanuld vagy az osztalyban és senkit sem ismersz még.
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OTTHONI FELADATLAP

GONDOLATOK ES CSELEKEDETEK

A sziiléknek: Segitsen gyermekének 0sszekotni Zelda gondolatait (felhdk) az érzéseivel és cse-

lekedeteivel (korok)!

Ha megosztom a tob-
biekkel, amim van, Uj

baratokat szerezhetek.

Ha nem értek vala-
mit, kérhetek segit-
séget.

Ha hibazom, az azt
jelenti, hogy rossz
vagyok.

Zelda nem fél segitsé-
get kérni. Jelentkezik,
hogy megkérdezze,

amit nem ért.

Zelda rosszul érzi magat
és sirni kezd. Nem kér
segitséget.

Zelda megosztja a
tobbiekkel a csokijat
és utana egydtt jat-

szanak.
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ORAVAZLAT
TEMA: 4. téma: Az 6nallo dontéshozatal és cselekvképesség tamogatasa
ALTEMA: CselekvSképesség és autonomia
LECKE: Cselekvés és énhatékonysag
TEVEKENYSEG: Zelda bulit szervez

Tanulasi cél: A tanulok tudjanak tervet késziteni és kitartéan dolgozni a vagyott eredmény el-
éréséig.
Tanulasi eredmény: Tervezés és kitartés.

Szint: Alapszint.

Sziikséges eszkozok: Kéz- vagy ujjbabok, ,,Elérheted a célodat” c. iskolai és otthoni feladatlap,

papirlapok, szines ceruzak, filcek vagy festékek.

1. Kezdje a foglalkozast mindfulness gyakorlattal. (A mindfulness instrukciok és videok a meg-

osztott drive mappaban talalhatok.)
2. Olvassa fel a torténetet a tanuloknak kéz- vagy ujjbabok hasznélataval.
Sherlock sziiletésnapi bulija

A két barat egyiitt bandukolt haza az iskolabdl. Zeldat biiszkeséggel és boldogsaggal toltotte el

a matematika dolgozatanak az eredménye. igy szolt:

- K6szonom, baratom! Te segitettél abban, hogy ilyen jo jegyet kapjak! Csak azért tudtam hi-

batlanul megoldani a feladatokat, mert a mult héten gyakoroltal velem. Annyira oriilok!

Miutén elbucsuztak Sherlock haza elédtt, Zelda egyediil folytatta hazafelé vezetd Gtjat és kozben
gondolkozott: ,,Sherlock mindig segit nekem, amikor sziikségem van ra. Szeretnék én is tenni
valamit érte. O, tudom mar! Nemsokara sziilinapja lesz, szervezek neki egy bulit! Ennek bizto-

san nagyon fog oriilni!”

Az elkovetkez0 napokban Zelda részletes tervet készitett a buli megszervezésére. E16szor be-
sz€lnie kellett Sherlock csaladjaval, hogy megtudja, mit gondolnak az 6tletérdl. Utdna enge-
délyt kell kérnie az anyukajatol, hogy a garazsukban rendezhessék meg a mulatsagot. El kell
készitenie a meghivokat, ételt és innivalot kell készitenie. ,,Oké, Zelda, sok dolgod van, de meg

tudod csindlni!” — suttogta maganak.
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Zelda Iépésrdl Iépésre kovette a tervét, semmit sem hagyott ki. A mokuscsalad oriilt az tletnek,
az édesanyja megengedte, hogy a gardzsban tartsdk az tinnepséget, a meghivot elkiildte a bara-
taiknak. Most azt kellett kitalalnia, hogyan készitse el a sok finomsagot a bulira. ,,Ehhez segit-
ségre lesz sziikségem.” — gondolta. ,,Azt hiszem, Bob6, a hod hozhat néhany halat, a madarak
hozhatnak magokat és friss vizet a patakbol, Mici, a roka megsiitheti a finom zoldséges pitéjét,
Téni, a menyét tud salatat és tokot hozni, Hapi kacsa hozhat paradicsomot és almat, és anyukdm

',’

biztosan segit a torta elkészitésében. Igy minden elkésziilhet idére

Sherlocknak élete legnagyobb meglepetésében volt része a sziiletésnapjan! Minden baratja el-
jOtt a partira és nagyon jol érezték magukat! Zelda boldog volt, hogy terve sikeriilt és 6romot

tudott szerezni a legjobb baratjanak.
3. Segitsen feldolgozni a torténetet a tanuloknak a kovetkezod kérdések segitségével:

- Miért talalta ki Zelda, hogy meglepetés bulit szervez Sherlocknak?
- Mit tett, hogy elérje a céljat?
- A buli utan hogyan érezte magat Zelda? Miért?

4. A kovetkezo kérdésekkel segitse a tanulokat a torténetet a sajat tapasztalataikhoz kapcsolni:

- Volt mar olyan 6tleted, amit meg akartal valositani?
- Készitettél tervet annak érdekében, hogy elérd a célodat?
- Miért j6 elére megtervezni azokat a dolgokat, amiket meg szeretnénk valdsitani?

5. Adjon minden tanulonak egy feladatlapot és kérje meg 6ket, hogy talaljanak ki egy célt, amit
szeretnének megvalositani. Ezutan gondoljak at, mit kell tenniiik a megvalositas érdekében.
Hangsulyozza, hogy a tevékenységeket bontsak kisebb részekre, mert azokat konnyebb meg-
valdsitani. A kitoltott feladatlapot vigyék haza a tanulok és otthon beszélgessenek rdla a sziile-

ikkel.
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ISKOLAI ES OTTHONI FELADATLAP
ELERHETED A CELODAT

Gondolj valamire, amit szeretnél elérni vagy megvalositani, ezt ird be a kozépso korbe! A kiilsd

korokbe ird le azokat a részfeladatokat, amiket meg kell tenned azért, hogy elérd a célodat!

Sziiloknek: Besz¢éljék meg gyermekiikkel, hogy mit tehet az iskolaban vélasztott cél megvalo-

sitasa érdekében!
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ORAVAZLAT
TEMA: 4. téma: Az 6nallo dontéshozatal és cselekvképesség tamogatasa
ALTEMA: CselekvSképesség és autonomia
LECKE: Cselekvés és énhatékonysag
TEVEKENYSEG: Zelda segitséget kér
Tanulasi cél: A tanuldk ismerjék fel, hogy masok segithetnek nekik a céljaik megvalositasaban.
Tanulasi eredmény: A tanuldk felismerik, hogy konnyebb egy cél elérése, ha segitséget kérnek.
Szint: Halad6 szint.

Sziikséges eszk6zok: Kéz- vagy ujjbabok, ,,Segitségkérés™ c. iskolai és otthoni feladatlap, ma-

dartollak (annyi, ahany tanul6 van).

1. Kezdje a foglalkozast mindfulness gyakorlattal. (A mindfulness instrukciok és videok a meg-

osztott drive mappaban talalhatok.)

2. Olvassa fel a torténetet a tanuloknak kéz- vagy ujjbabok hasznalataval. (A torténet megegye-

zik az alapszinten taldlhatd torténettel — Sherlock sziilinapi bulija.)

3. Segitsen feldolgozni a torténetet a tanuloknak a kovetkezo kérdések segitsegével:

- Miért talalta ki Zelda, hogy meglepetés bulit szervez Sherlocknak?

- Mit tett, hogy elérje a céljat?

- Kiktdl kért segitséget az Gtlet megvaldsitasahoz?

4. A kovetkezd kérdésekkel segitse a tanuldkat a torténetet a sajat tapasztalataikhoz kapcsolni:
- Volt mar olyan 6tleted, amit meg akartal valositani?

- Emlékszel olyan esetre, amikor segitséget kértél valakitdl, hogy meg tudd valositani az 6tle-

tedet?
- Miért tartod fontosnak, hogy tudj segitséget kérni?
- Kitd] tudsz segitséget kérni, ha sziikséged van ra?

5. Adjon minden tanuldnak egy madartollat. A cél az, hogy minél tovabb fent tartsdk a levego-

ben. Probalkozzanak egyénileg néhany percig, majd ossza Oket parokba és ketten
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probalkozzanak tovabb (egy tollat tartsanak a levegdben ketten). Néhany perc elteltével ossza
a tanulokat kis csoportokba (3-4 tanuld/csapat) és kozdsen probaljanak meg minél tovabb a
levegdben tartani egy madartollat. A gyakorlat végén besz¢ljék meg a tapasztalatokat. Hangsu-
lyozza, hogy idonként sziikségiink van masok segitségére ahhoz, hogy elérjiik a célunkat, néha
pedig inkabb egyediil szeretnénk dolgozni. Emelje ki, hogy nem baj, ha segitséget kériink ma-
soktol, pl. a csaladunktol, a tanarainktol, a baratainktdl. Fontos annak felismerése és egyértelmii

kozlése, hogy milyen tipusu tdmogatasra van sziikségiink.

6. Ossza ki a tanuloknak a ,,Segitségkérés” c. feladatlapot és kérje meg Oket, hogy a bal oldali
oszlopba irjanak harom célt, amit szeretnének elérni, a jobb oldalra pedig olyan személyeket,
akik segithetnek nekik ebben. A végén aki szeretné, megoszthatja vélaszait az osztallyal. Kiildje
haza a kitoltott feladatlapot, hogy otthon a tanuldk a sziilokkel kozosen folytathassak az Gtlete-
1ést és a feladatlap kitoltését.
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ISKOLAI ES OTTHONI FELADATLAP

SEGITSEGKERES

Ha hisziink magunkban és probalkozunk, akkor tobb esélylink van arra, hogy elérjiik a céljain-

kat. Idonként azonban nagyon jo, ha szdmithatunk valaki segitségére. A bal oldali oszlopban

sorolj fel olyan célokat, amiket szeretnél megvalositani, a jobb oldalra pedig ird be azokat a

személyeket, akik segithetnek neked ebben!

Sziiloknek: Beszéljek meg gyermekiikkel, hogy ki segithet nekik a valasztott célok megvaldsi-

tasaban. Mesélhetnek olyan élethelyzetekrol, amikor 6ndknek volt sziiksége segitségre ahhoz,

hogy elérjék a céljukat.

DOLGOK, AMIKET
SZERETNEK
ELERNI/MEGTENNI

VALAKI, AKI
TUD NEKEM
SEGITENI

10.
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ORAVAZLAT
TEMA: 5. téma: Erésségek fejlesztése és kiaknazasa
ALTEMA: Pozitiv énkép és 6nbecsiilés
LECKE: Er0sségeim felismerése
TEVEKENYSEG: Erésségeim
Tanulasi cél: A tanuldk képesek legyenek felismerni, milyen erésségekkel rendelkeznek.
Tanulasi eredmény: Az erdsségek felismerése.
Szint: Alapszint.
Sziikséges eszkozok: Kéz- vagy ujjbabok, ,,Erdsségeim” c. iskolai és otthoni feladatlap.

1. Kezdje a foglalkozast mindfulness gyakorlattal. (A mindfulness instrukciok és videok a meg-

osztott drive mappaban talalhatok.)
2. Olvassa fel a torténetet a tanuloknak kéz- vagy ujjbabok hasznalataval.
A kincseslada

Zelda ¢és a baratja, Bolyhos nyul egy szép 6szi napon eleséget keresgélt az erdében. Bolyhos
nem volt olyan ligyes a makk, a di6 és a mogyor¢ felkutatdsdban, mint a siini, ezért megkérdezte

Zeldatol:
- Te olyan ligyes vagy a finomsagok keresésében, hogyan csinalod?
A kis siini elmesélte Bolyhosnak, amit az édesanyja mondott neki:

- Koncentralj arra, amihez a legjobban értesz. Mindenkinek van egy képzeletbeli kincsesladaja,
ami tele van olyan dolgokkal, képességekkel, amikben iigyes. Gondolj erésen erre a kincsesla-

déra, vedd sorra azokat a dolgokat, amikben sikeres vagy, amik jol mennek neked.
- 0, erre még nem is gondoltam! — valaszolta a nyuszi.

- En olyan sok ennivaldt talaltam mér, nem birok tobbet enni! Most neked fogok gytijteni, hogy

te 1s jollakhass! — ajanlotta fel Zelda.

- Ez nagyon kedves tdled, te mindig olyan nagylelkii vagy! — Bolyhos nagyon ortilt, hogy Zelda

ilyen jo barat.
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Amikor Bolyhos ezt kimondta, Zelda szivét és testét jo érzés jarta at. ,,Milyen kellemes érzés,
ha kedves dolgokat mondanak nekiink” — gondolta a siinilany. Azt szerette volna, ha a baratja

1s megtapasztalja ezt a nagyszeru érzést, ezért igy szolt:

- Te olyan j6 barat vagy, Bolyhos! Mindig megvigasztalsz, amikor szomort vagyok, segitesz,

amikor sziikségem van ra €s nagyon jo veled jatszani is!

Zeldat ismét elontotte a kellemes érzés. Meglepddott, milyen jo kedvesnek lenni valaki massal.
Bolyhos azon kezdett gondolkodni, vajon mi lehet az 6 kincsesladajaban: ,,J6 barat vagyok,
segitek masoknak, jol tudok jatszani, el tudok bujni kis helyeken, gyorsan tudok futni, nagyokat
ugrani, konnyen megtanulok 1j dolgokat, kedves vagyok masokkal, szeretd csalddom van.”
Ezekre a jo dolgokra gondolva Bolyhost is jo érzés toltotte el, el is felejtette, hogy nem volt
olyan iigyes az élelemgytijtésben. Fatol-faig szaladt, és mire észbe kapott, olyan sok ennivalot

gyljtott, ami az egész csaladjanak elég lesz a télre!

3. Segitsen feldolgozni a torténetet a tanuldknak a kovetkezo kérdések segitségével:
- Mit csindlt Zelda ¢és Bolyhos?

- Mit mondott Bolyhos Zeldar6l?

- Hogyan érezte magat Zelda, miutan Bolyhos kedves dolgokat mondott neki?

- Hogyan segitett Zelda Bolyhosnak, hogy 6 is jobban érezze magat?

4. A kovetkezo kérdésekkel segitse a tanuldkat a torténetet a sajat tapasztalataikhoz kapcsolni:
- Gondolkodtal mar azon, hogy miben vagy ligyes, miben vagy j6?

- Milyen érzés volt erre gondolni?

- Miben vagy iigyes/j6?

- Elmondtad mar valakinek, hogy miben vagy j6?

5. Ossza ki a tanuloknak az ,,Erdsségeim” c. feladatlapot! A neviiket irjak bele a virdg kozepébe,
majd harom sziromba irjanak egy-egy dolgot, amirdl igy gondoljak, hogy iigyesek/jok benne!

A maradék harom szirmot otthon toltsék ki a sziileikkel.
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ISKOLAI ES OTTHONI FELADATLAP
EROSSEGEIM

frd a virag kozepébe a nevedet, majd minden sziromba irj/rajzolj egy olyan dolgot, amiben

jo/iigyes vagy/

Sziiloknek: Kérje meg gyermekét, hogy minden virdgsziromba irjon/rajzoljon egy olyan dolgot,

amiben jo/ligyes! Ha nem jut eszé€be, miben ligyes, segitsen neki megfogalmazni az erdsségeit!
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ORAVAZLAT
TEMA: 5. téma: Erésségek fejlesztése és kiaknazasa
ALTEMA: Pozitiv énkép és 6nbecsiilés
LECKE: Er0sségeim felismerése
TEVEKENYSEG: A kincseslada
Tanulasi cél: A tanuldk képesek legyenek felismerni, milyen erésségekkel rendelkeznek.
Tanulasi eredmény: Az erdsségek felismerése.
Szint: Halad6 szint.

Sziikséges eszkozok: Kéz- vagy ujjbabok, a ,,Bérond” c. iskolai és a ,,Kincseslada” c. otthoni

feladatlap.

1. Kezdje a foglalkozast mindfulness gyakorlattal. (A mindfulness instrukciok és videok a meg-

osztott drive mappaban talalhatok.)

2. Olvassa fel a torténetet a tanuloknak kéz- vagy ujjbabok hasznalataval. (A torténet megegye-

zik az alapszinten talalhaté torténettel — A kincseslada.)

3. Segitsen feldolgozni a torténetet a tanuloknak a kovetkezo kérdések segitsegével:

- Mit csindlt Zelda és Bolyhos?

- Mit mondott Zelda, mire tanitotta az édesanyja?

- Milyen jo dolgok voltak Bolyhos kicsesladajaban?

- Hogyan érezte magat Bolyhos, miutan rdjott, hogy neki is van kicsesladaja?

4. A kovetkezo kérdésekkel segitse a tanuldkat a torténetet a sajat tapasztalataikhoz kapcsolni:
- Gondolkodtal mar azon, hogy miben vagy ligyes, miben vagy j6?

- Miben vagy iigyes/j6?

- Masok mondtak mar rélad pozitiv dolgokat? Milyen érzéssel toltott el ez téged?

- Szoktal masoknak pozitivumokat mondani? Hogyan érzik magukat ett61?
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5. Ossza ki a tanuloknak a ,,Bérond” c. feladatlapot és kérje meg Oket, hogy toltsék meg a
boérondot az erdsségeikkel! Par perc elteltével kérjen meg néhany tanuldt, hogy olvassak fel,

amit eddig irtak, ezzel segithet azoknak a tanuldknak, akiknek nincsen annyi otletiik.
ISKOLAI FELADATLAP

BOROND

Toltsd meg a borondot azokkal a dolgokkal, amikben jo/iigyes vagy!
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OTTHONI FELADATLAP
KINCSESLADA

Sziildknek: Ez gyermeke kincsesladéja, amelyben az erdsségei vannak. Kérje meg gyermekét,
hogy t6ltse meg olyan dolgokkal, amikben jé/ligyes, majd 6n is adjon hozza tovabbi erdssége-

ket, amikkel rendelkezik gyermeke!
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ORAVAZLAT
TEMA: 6. téma: Az dnszabalyozas fejlesztése
ALTEMA: A harag kezelése
LECKE: A harag
TEVEKENYSEG: Diihos vagyok!
Tanulasi cél: A tanulok képesek legyenek felismerni és kezelni a harag érzését.
Tanulasi eredmény: A harag érzésének felismerése és kezelése.
Szint: Alapszint.

Sziikséges eszkozok: Kéz- vagy ujjbabok, a ,,Gondolat-érzés-viselkedés™ c. iskolai és a ,,Mi

diihit fel otthon?” c. otthoni feladatlap.

1. Kezdje a foglalkozast mindfulness gyakorlattal. (A mindfulness instrukciok és videok a meg-

osztott drive mappaban talalhatok.)
2. Olvassa fel a torténetet a tanuloknak kéz- vagy ujjbabok hasznalataval.
Sherlock diihos

Egy hétfdéi napon Sherlock hazaért az iskolabol. Volt egy kevés hazi feladata, amit meg kellett

csinalnia masnapra, de nem volt kedve hozza, ezért megkérdezte az anyukéjat:
- Anya, jatszhatok?

- Igen, jatszhatsz fél orat, de amikor sz6lok, be kell fejezed a jatékot és el kell készitened a hazi

feladatodat! — valaszolta anya. Sherlock beleegyezett.

A kismokus eldvett egy kirakdst, amit nemrég kapott és még sosem jatszott vele azeldtt. Olyan
sok darabbol 4llt a puzzle és olyan jol érezte magat a jaték kdzben Sherlock, hogy teljesen

megfeledkezett rola, mit igért az anyukajanak.
- Sherlock, vége a jatékidonek, kérlek kezdj el dsszepakolni! — szolt anya.
- Nem akarok! Még jatszani akarok! Olyan j6 az kirakdosom! — dacolt a fiu.

- Megegyeztiink, kisfiam. Azt besz¢ltiik meg, hogy fél ora jaték utan megirod a leckédet.
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- Eznem igazsdgos! Minden baratom egész nap jatszhat, csak én nem! —kiabalt vissza Sherlock.

Diihos volt, elvordsodott az arca és ugy érezte, hogy a szive a torkaban dobog.

- Soha nem hagysz jatszani! Soha nem hagyod, hogy jol érezzem magam! Nem akarok leckét
irni! — folytatta a fia. Olyan mérges volt, hogy diihében a kirakods 0sszes darabjat az asztalrol a

padlora soporte.

- Rendben, Sherlock, latom, hogy nagyon mérges vagy, mert élvezted a jatékot és nem szeretnéd
abbahagyni. De most egy kis munka kovetkezik, aztdn ha végeztél a leckével, folytathatod a

kirak6zast. — mondta nyugodt hangon anya.

- Gyere ide mellém és vegyél par mély 1élegzetet...lélegezz lassan...és szamoljunk el tizig. —

ajanlotta anya. Sherlock mély 1¢legzetet vett, és szamolni kezdett: 1, 2, 3, 4...
- Jobban érzed magad? — kérdezte anya.
- Igen, anya! Sajndlom, hogy kiabaltam ¢és a foldre szortam a puzzle darabjait!

- Megértem, hogy diihos voltal, idonként mindenkivel el6fordul. Az a 1ényeg, hogy meg tudtal

nyugodni. Most szedd dssze a kirakost, aztan ird meg a hazi feladatot. Azutan Ujra jatszhatsz.

Sherlock megcsinalta a feladatait és utdna egészen estig kirakozott, sikeriilt kiraknia az egész

nagy képet!

3. Segitsen feldolgozni a torténetet a tanuloknak a kovetkezd kérdések segitségével:

- Mit szeretett volna csindlni Sherlock iskola utan?

- Mit kellett volna csindlnia a jatékidd letelte utan?

- Hogyan érezte magat akkor Sherlock, amikor szo6lt az anyukéja, hogy letelt a jatékid6?

- Mit mondott és hogyan viselkedett, amikor diihds volt?

4. A kovetkezo kérdésekkel segitse a tanuldkat a torténetet a sajat tapasztalataikhoz kapcsolni:
- Gondolj egy olyan helyzetre, amikor diihds voltal! Mi tortént?

- Mire gondoltal, amikor diihos voltal?

- Hol érezted a haragot a testedben?

- Mit csindltal, hogyan viselkedtél, amikor diihos voltal?
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5. Ossza ki a ,,Gondolat-érzés-viselkedés™ c. feladatlapot a tanuldknak és kérje meg 6ket, hogy
gondoljanak egy olyan helyzetre, amikor dithosek voltak. Ezt irjak fel a lap tetejére (cim). Sziik-
ség esetén az Otletelésben segithet a tanuloknak olyan képek mutatasaval, amin gyermekek dii-
hosek, vagy olyan helyzetek megemlitésével, amik feldiihithetik 6ket. Magyarazza el a tanu-
l6knak, hogy amikor olyan helyzetbe kertiliink, ami feldiihit minket, a testiink kiilonb6z6 mo-

dokon reagal a gondolatainkon, érzéseinken, viselkedésiinkon keresztiil.
ISKOLAI FELADATLAP
GONDOLAT — ERZES — VISELKEDES

CIM

Gondolat:

Viselkedés:
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OTTHONI FELADATLAP
MI DUHIT FEL OTTHON?

Sziiloknek: Kérje meg gyermekét, hogy emlékezzen vissza egy olyan otthoni helyzetre, ami

feldiihitette 6t! rjak le az alabbi helyre réviden, mi tortént:

Segitsen gyermekének reflektalni a helyzetre Ggy, hogy leirjak/lerajzoljak, mire gondolt, ho-

gyan érezte magat és hogyan viselkedett, amikor diihos volt:

AMIRE GONDOLTAM HOGYAN EREZTEM MAGAM

HOGYAN VISELKEDTEM
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ORAVAZLAT
TEMA: 6. téma: Az dnszabalyozas fejlesztése
ALTEMA: A harag kezelése
LECKE: A harag
TEVEKENYSEG: Mit tehetek, ha diths vagyok?
Tanulasi cél: A tanulok képesek legyenek felismerni és konstruktivan kezelni a harag érzését.
Tanulasi eredmény: A harag érzésének felismerése és konstruktiv kezelése.
Szint: Halad6 szint.

Sziikséges eszkozok: Kéz- vagy ujjbabok, a ,,Mit tegyek, ha diihds vagyok?” c. iskolai és a
,Dlhkezelés” c. otthoni feladatlap.

1. Kezdje a foglalkozast mindfulness gyakorlattal. (A mindfulness instrukciok és videok a meg-

osztott drive mappaban talalhatok.)

2. Olvassa fel a torténetet a tanuloknak kéz- vagy ujjbabok hasznalataval. (A torténet megegye-

zik az alapszinten talalhato torténettel — Sherlock diihos.)

3. Segitsen feldolgozni a torténetet a tanuloknak a kovetkezo kérdések segitsegével:

- Mit szeretett volna csindlni Sherlock iskola utan?

- Mit kellett volna csindlnia a jatékido letelte utan?

- Hogyan érezte magat akkor Sherlock, amikor sz6lt az anyukdja, hogy letelt a jatékid6?

- Mit mondott és hogyan viselkedett, amikor diithos volt? Mit gondolsz errdl a viselkedésrdl?
- Hogyan segitett neki az anyukéaja megnyugodni?

- Mit gondolsz, hogyan érezte magat Sherlock utdna?

4. A kovetkezo kérdésekkel segitse a tanuldkat a torténetet a sajat tapasztalataikhoz kapcsolni:
- Gondolj egy olyan helyzetre, amikor diithos voltal! Mi tortént?

- Mire gondoltal, amikor diihos voltal?

- Hol érezted a haragot a testedben?
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- Mit csindltal, hogyan viselkedtél, amikor diihos voltal?

- Mi vagy ki segitett abban, hogy megnyugodj? Hogyan érezted magad utana?

5. Ossza ki a ,,Mit tegyek, ha diihos vagyok?” c. feladatlapot a tanuloknak és kérje meg dket,

hogy szinezzék ki azokat a négyzeteket, amelyek a harag kezelésének pozitiv modjat mutatjak

be!

ISKOLAI FELADATLAP

MIT TEGYEK, HA DUHOS VAGYOK?

Szinezd ki azokat a négyzeteket, amelyek olyan megolddsokat tartalmaznak, amikkel a diih

érzését pozitivan tudjuk kezelni!

, , BANTO DOLGOKAT
KIABALOK A BARATAIM- ., .
ELSETALOK MONDOK A TOBBIEK-
MAL
NEK
LASSAN ELSZAMOLOK . . KIABALOK A FELNOT-
OSSZETOROK VALAMIT
10-1G TEKKEL
HISZEK MAGAMBAN ES .
TARTOK EGY KIS SZUNE- B . ,
ABBAN, HOGY MEG TU- , EROSEN OSSZESZORI-
TET ES ISZOM EGY PO- .
DOM OLDANI A HELYZE- , TOM AZ OKLOMET
HAR VIZET
TET
KERESEK EGY CSENDES , y
MELY LEVEGOT VESZEK -
HELYET, AHOL MEGNYU- , , MEGUTOK VALAKIT
ES LASSAN FUJOM KI
GODHATOK
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OTTHONI FELADATLAP
DUHKEZELES

Sziiloknek: Az iskolaban ma a konstruktiv dithkezelési mdodokrdl tanult a gyermeke. Kozosen
készitsenek egy plakatot, amelyen lerajzolnak/megneveznek néhany pozitiv modszert, amivel
a gyermeke kezelni tudja a haragjat. Tegy¢k ki a plakatot otthon egy jol lathato helyre, hogy

amikor sziikség van ra, emlékeztesse gyermekét a konstruktiv modszerekre!
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ORAVAZLAT
TEMA: 7. téma: A kihivasok lehetéségekké alakitdsa
ALTEMA: A tarsak altali zaklatas kezelése
LECKE: A zaklatés (bullying)
TEVEKENYSEG: Mindenkinek vannak erésségei!

Tanulasi cél: A tanulok képesek legyenek felismerni a méasokkal k6zds vonasaikat a zaklatés

megeldzése érdekében.
Tanulési eredmény: A k6z6s vonasok, hasonldsagok felismerése.
Szint: Alapszint.

Sziikséges eszkozok: Kéz- vagy ujjbabok, a ,,K6z0s erdsségek” c. otthoni feladatlap, A/5 mé-
retli papirlapok, ceruzak, filcek, zsirkrétak, kalap/tal/doboz, kartonbol késziilt jelvény/kitiz6

formak, diszit6 elemek (pl. matricék, csillampor, masni).

1. Kezdje a foglalkozast mindfulness gyakorlattal. (A mindfulness instrukciok és videok a meg-

osztott drive mappaban talalhatok.)
2. Olvassa fel a torténetet a tanuloknak kéz- vagy ujjbabok hasznélataval.
Zelda megvédi magat

Az udvari sziinetben minden gyerek kint jatszott a szabadban. Roki, a béka észrevette, hogy

Zeldanak hianyzik néhany tiiskéje és elkezdte csufolni:

- De cstinya vagy a hidnyzo6 tiiskéiddel, fiij! Menj innen, senki sem akar veled jatszani! — kia-
balta Roki, mikdzben gunyosan a siinire mutatott. Szegény Zelda sirva fakadt és elszaladt. Ezt

latva Sherlock azonnal utana sietett, hogy megvigasztalja a baratjat.
- Jaj, Zelda, nagyon sajnalom, hogy Roki ilyen gonosz volt veled! — kezdte a mokus.

- Nem igaz, amit mond, te nem vagy csinya! A hianyz¢ tiiskék miatt vagy igazan kiilonleges,
nincs még egy ilyen siini, mint te! Senki sem lehet egyforma, az nagyon unalmas lenne! Tudod,
a tobbiek engem is piszkaltak a szinem miatt, mivel nem vagyok olyan, mint a tobbi mokus. De
rajottem, hogy masnak lenni nem rossz, sot kifejezetten j6 dolog! Mi kiilonlegesek vagyunk! —

folytatta Sherlock.
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Zelda sokat gondolkozott azon, amit a baratja mondott neki, ¢s elmesélte a torténteket a sziile-
inek és a tanitd néninek is. Miutan megosztotta a banatat masokkal, kicsit megkonnyebbiilt. igy
mar Ossze tudta szedni a batorsagat ahhoz, hogy kidlljon Roki elé és elmondja neki, hogyan

érez:

- Lehet, hogy csufolsz, de engem ez mar nem bant, mivel biiszke vagyok a hianyos és torott
tiiskéimre! Ezek a tliskék tesznek azza, aki vagyok. Mindannyian kiilonbozdek és kiilonlegesek

vagyunk, és ez jo dolog!

Zelda nagyon biiszke volt magara, hogy ki mert allni Roki elé. Boldog volt, hogy van egy olyan
jo baratja, mint Sherlock, és vannak olyan felndttek koriilotte, akik meghallgatjak, ha rosszul

érzi magat. Roki soha tobbé nem csufolta sem Zeldat, sem mast az osztalybol.

3. Segitsen feldolgozni a torténetet a tanuloknak a kovetkezd kérdések segitségével:

- Mi tortént az iskolaudvaron?

- Mit érzett Zelda, miutan Roki kicstfolta?

- Mit mondott Sherlock Zelddnak, hogy segitsen neki megbirkdzni a nehéz érzéseivel?
- Mit tett Zelda a cstfolodés ellen?

- Mit gondolsz, hogyan érezte magat Zelda utana?

4. A kovetkezo kérdésekkel segitse a tanuldkat a torténetet a sajat tapasztalataikhoz kapcsolni:
- Tudsz més példékat is emliteni a zaklatdsra?

- Voltal mar valaha zaklatas 4ldozata?

- Mit tehetiink, ha cstfolnak, bantanak minket?

- Mit tehetiink, ha latjuk, hogy mésokat zaklatnak?

5. Adjon minden tanuldénak egy papirlapot és kérje meg Oket, hogy gondolkodjanak el azon,
milyen erdsségek alkotjak a jellemiiket! Hangsulyozza, hogy ne a tehetségiiket/tudasukat te-
kintsék most erésségnek (pl. tudok zongordzni, j6l megy a matek), hanem azokra a jo tulajdon-
sagaikra gondoljanak, amik azza teszik 6ket, akik és segitenek nekik a jo kapcsolatok fenntar-
tasaban (pl. 6szinte vagyok, szeretek masokat megnevettetni, szeretek 0j dolgokat megtanulni).

Minden tanul6 irjon fel egy er0sséget a papirlapra €s dobja bele a kalapba/talba/dobozba.
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Huzzon ki egy papirt és olvassa fel, ami rd van irva. A tanuldk feladata, hogy kitalaljak, ki
irhatta magarol azt a tulajdonsagot. Addig folytassa, amig van papirlap a kalapban. Ezutan ossza
a tanulokat parokba. Minden gyermeknek adjon egy jelvényt és diszitd elemeket, amit a parja-
nak kell elkészitenie ugy, hogy felirja ra a tarsa erdsségeit és kiszinezi, kidisziti a jelvényt.

Ezutén a tanulok mutassak be az osztaly eldtt a jelvényiiket.

6. A tevékenység feldolgozasa:

- Mit éreztél, amikor a tobbiek megtudtak, milyen erdsségeid vannak?

- Vannak k6z0s erdsségeid mas tanulokkal?

- Hogyan segithet a zaklatas kezelésében az, ha tudod milyen erdsségeid vannak?

- Hogyan segithet a zaklatds megel6zésében az, ha tudod, hogy mésoknak hasonld erdsségei

vannak, mint neked?

Hangsulyozza, hogy a kiilonbségek helyett a hasonlosagokra koncentréaljanak, és ha valaki zak-

latja 6ket, az erdsségeikre fokuszaljanak.
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OTTHONI FELADATLAP
KOZOS EROSSEGEK

Sziiloknek: Akinek van kedve csatlakozni a csaladbodl, az irja fel egy lapra a 3 legfontosabbnak
velt erdsségét. Ne a tehetségiiket/tudasukat tekintsék most erésségnek (pl. tudok zongorazni,
jol megy a matek), hanem azokra a jo tulajdonségaikra gondoljanak, amik azz4 teszik ondket,
akik és segitenek nekik a jo kapcsolatok fenntartdsaban (pl. 6szinte vagyok, szeretek méasokat
megnevettetni, szeretek Uj dolgokat megtanulni). Ezutan hasonlitsdk Ossze az erdsségeiket és
készitsenek egy listat a kozos csaladi erdsségekrol! Beszéljék meg, hogy ezek az erdsségek
hogyan segithetnek abban, hogy meg tudjanak birk6zni a nehéz helyzetekkel, példaul az iskolai
zaklatassal (csufolodas, kirekesztés, bantalmazas). Hangsulyozza, hogy a zaklatas helytelen €s

azonnal szdlni kell a felnotteknek, ha a gyermek ilyet tapasztal — akar dldozat, akar szemtant.

Ko6z0s erGsségek:
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ORAVAZLAT
TEMA: 7. téma: A kihivasok lehetéségekké alakitdsa
ALTEMA: A tarsak altali zaklatas kezelése
LECKE: A zaklatés (bullying)
TEVEKENYSEG: A zaklatas kezelése

Tanulési cél: A tanulok képesek legyenek meghatarozni a zaklatas fogalmat, és kezelni azt al-

dozatként vagy szemléloként.
Tanulési eredmény: A zaklatds meghatarozasa és kezelése.
Szint: Halad6 szint.

Sziikséges eszkozok: Kéz- vagy ujjbabok, ,,A zaklatas kezelése” c. otthoni feladatlap, nagy mé-

retli papirlapok, ceruzdk, filcek, zsirkrétak.

1. Kezdje a foglalkozast mindfulness gyakorlattal. (A mindfulness instrukciok és videok a meg-

osztott drive mappaban talalhatok.)

2. Olvassa fel a torténetet a tanuloknak kéz- vagy ujjbabok hasznélataval. (A torténet megegye-

zik az alapszinten talalhato torténettel — Zelda megvédi magat.)

3. Segitsen feldolgozni a torténetet a tanuloknak a kovetkezo kérdések segitsegével:

- Mi tortént az iskolaudvaron?

- Hogyan bantotta Roki Zeldat?

- Mit érzett Zelda, miutan Roki kicstufolta?

- Mit mondott Sherlock Zeldanak, hogy segitsen neki megbirkozni a nehéz érzéseivel?

- Mit tett Zelda a zaklatas ellen?

- Mit gondolsz, hogyan érezte magat Zelda utdna?

4. A kovetkez6 kérdésekkel segitse a tanuldkat a torténetet a sajat tapasztalataikhoz kapcsolni:

- Mit neveziink zaklatasnak? Tudsz mas példakat is emliteni a zaklatdsra? (Ha a tanulok nem
sorolnak fel elég példat, segitsen nekik: verbdlis, fizikai, internetes, kapcsolati zaklatasrol hoz-

zon a korosztalyuknak megfeleld példakat.)

337



- Honnan lehet tudni, hogy valaki zaklat? Voltal mar valaha zaklatas aldozata?
- Mit érzel, amikor zaklatnak? Hol érzed ezt az érzést a testedben?

- Mit tehetiink, ha zaklatnak minket?

- Mit tehetiink, ha latjuk, hogy mésokat zaklatnak?

Hangsulyozza a kdvetkezd megoldasi modokat: szolj egy felnéttnek, maradj egy baratod mel-
lett, hogy ne legyél egyediil a zaklatdval, mondd meg a zaklatonak, hogy hagyja abba, alljatok

ki csoportosan a zaklatas ellen.

5. Vezesse fel a kovetkez6 jatékot: ,, Tegyetek ugy, mintha egy tévémisor meghivott szereploi
lennétek, akik arrol beszélgetnek, hogy mit lehet tenni az iskolai zaklatas ellen. En leszek a

misorvezetd, aki interjut fog késziteni veletek.”

- Mi az a zaklatas? Milyen fajtai vannak?

- Mit tehet valaki, akit zaklatnak? Hogyan védheti meg magat?

- Mit tehet valaki, ha l4tja, hogy masokat zaklatnak?

- Kinek szoljon az, aki zaklatést tapasztal, vagy zaklatas szemtanuja?

6. Kérje meg a tanuldkat, hogy a nagyméretii lapra készitsenek egy plakatot a zaklatas kezelé-
sére vonatkozo6 stratégiakkal. Miutan elkésziilt, fiiggesszek ki az osztalyteremben, hogy a tanu-

16k barmikor lathassak.
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OTTHONI FELADATLAP
A ZAKLATAS KEZELESE

Sziiloknek: Beszélgessen gyermekével az iskolai zaklatas kiilonbozé formairodl (verbalis — pl.
csufolddas, fizikai — pl. bantalmazas, online — pl. olyan képek megosztasa, amibe a képen 1évo
személy nem egyezett bele, kapcsolati — pl. kirekesztés) €s arrdl, hogy mit lehet tenni a zaklatas
ellen akar aldozatként, akar szemtantuként (pl. sz6lni egy megbizhat6 felndttnek, csoportosan
fellépni a zaklatas ellen, nem egyediil maradni a zaklatoval stb.). Kérdezze meg gyermekét,
hogy tapasztalt-e mar zaklatast az iskolaban (vagy mashol) aldozatként vagy szemtanuként.

Készitsenek rajzot a kiilonb6zo zaklatas elleni stratégiakrol!

Hogyan allitsuk meg a zaklatdst?
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3. melléklet

Szeretnénk megkérni, hogy a kérddiv kitéltésével segitsd munkankat, hogy értékelni tudjuk a RESCUR programot, amelyben részt vettél ebben a tanévben.
A kérdoiv kitdltése nem kitelezd és barmikor abbahagyhato. Koszonjik, hogy valaszaiddal segitesz nekiink!

Minden alma egy-egy vilaszt jelképez: az egész alma azt jelenti, hogy a vilaszod igen, a fél alma azt jelenti, hogy kicsit egyetértesz, az almacsutka
bekarikazisaval pedig a nem vilaszt jelolheted. Minden kérdésnél karikazd be azt az almat, amelyiket leginkabb igaznak gondolod a kérdésre!

Kedves Tanula!

Iskola kod:....ccvenninnnnnans Osztaly kod:...oeoernnnanansd Tanulo kod: ...
KERDES EDTVEQ r i ur
JELE KERDES VALASZ
1. Ugy gondolom, hogy a RESCUR drikon érdekes dolgokrol tanultunk és !

beszélgettiink.

2. Tetszettek a tirténetek Sherlockrél, a mokusrol és Zeldsrol, a siinirsl. O !
Taet Kicsit/Néha
@) 3. Szivesen vettem részt a RESCUR drakon szervezett jatékos feladatokon. (_';') [
\_ -
lgen
@ 4. Szerettem az drdk elején a légzést, befele figyelést elfsegiti gyakorlatokat. (—"j
p-
Igen
0®Q 5. I'Igy érzem, hogy a RESCUR orakon tanultak segitenek nekem a baratkozasban. (’7*) 3
p-
lgen
6. Ugy érzem, hogy a RESCUR drakon tanultak segitenek nekem abban, hogy az p=
%é érzéseimril beszéljek. ‘\_ ’
Igen
7. Ugy érzem, hogy a RESCUR driakon tanultak segitenck nekem abban, hogy = !
@ odafigyeljek az iskolaban. ﬁ\j byt :
loen Kicsit/Néha Nem
8. Ugy érzem, hogy a RESCUR odrakon tanultak segitenek nekem abban, hogy = ]
QP higgyek magamban és a tuda b (\D
9. Ugy érzem, hogy a RESCUR drakon tanultak segitenek nekem abban, hogy =
%}’ kedvesen és tisztelettudoan banjak masokkal. c\_
10. Ugy érzem, hogy a RESCUR drikon tanultak segitenek nekem abban, hogy
E elfogadjak masokat, akik kiilinbéznek télem (pl. mas orszigbol érkezett (D
emberek, mozgassériilt emberek). Tgen KicsitNéha
11. Szerintem a RESCUR oriakon tanultak segitenek abban, hogy az osztalyban jo = -
@ legyen a hangulat (pl. segitiink egymasnak, megbeszéljiik a vitas helyzeteket, O X
elfogadjuk egymast). Igen Kicsit'Neéha
%7 12. A RESCUR gyakorlatok soran jobban megismertem az osztalytarsaimat. (—.
\S
ﬁ 13. Megoldottam az otthoni feladatokat a sziileimmel/neveldimmel kozésen. (_.
p-
Igen
@ 14. Jo lenne, ha a kiivetkezd tanévben is lennének RESCUR orik az iskolidban. (_.p) p
p-— N
Igen Kicsit/Néha

Koszonjiik valaszaidat!
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4. melléklet
1. dokumentum

Sziild kodja: ........cu..n

Kedves Sziilik, Gondviselik!
Keérjiik Ondket, hogy segitsék munkinkat a gyermekiik osztalyaban zajlott RESCUR fejleszté program értékelésében azzal, hogy kitdltik az alabbi kérdSivet. A kérdbivre adott valaszok
kizdrdlag kutatisi célra lesenek felhaszndlva, harmadik fél szamdra az adatok nem lesznek hozzaférhetdek. Kérjuk, hogy a kitoltott kérd ivet juttassik vissza az osztilyfondknek, aki tovabbitja
szamunkra.
Kaszanjiik szives egyiittmiikGdésiiket!

Winkler Zsofia, ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A kitiltd (a megfeleld valasz alihazandd):
Anya Apa Nagysziilo Neveldsziilo Egyéb, éspedig: ...

Akitoled sziiletési éve: ...

A kitolté legmagasabb iskolai végzettsége:

KERDES VALASZ
ilv . isd i i i ] N ivel?
1 Milyen gyakorisdggal oldottik meg egyiitt az otthoni RESCUR feladatlapokat a gyermekével? Mindig Gyakran | Neéha Soha
Mennyire tartotta hasznosnak az otthoni RESCUR feladatlapokat? Nagyon Kevéshe Nem
2 h Hasznos hasznos
ASZN0S hasznos
3 Gyermeke mesélt otthon az iskolai RESCUR érikrol? Mindig Gyakran | Néha Soha
Segitettek-e a kizos otthoni feladatok jé beszélgetések kialakulisiban vagy hozzijarultak-e a jo i1, Nem
s hao s o Sokat . Kevéshé p
4 | csalddi légkorhoz? . Segitettek . segitettek
segitettek segitettek
Segitettek-e Onnek a RESCUR program sordn (sziiléi kézikianyv, otthoni feladatlapok kitiltése a Sokat Kevéshé Nem
5 | gvermekkel) kapott informdcidk a neveléssel kapesolatos nehé kkel valé megkiizdésben? . Segitettek ; segitettek
segitettek segitettek
6 Fejlditt-e a gyermeke a RESCUR program sorin a kivetkezikben:
6a Kommunikdcios készségek Sokat Feiladat Kevéshé ?:Irg ot
fejlodatt 1 fejldditt 1
. . tduk Nem
Kapesolati készségek Sokat . Kevéshé o e
6b fejladste Fejlodort fejlodor fejlodon
. P - _— Nem
| Pocitiv gondolkoddsmdd, optimizmus Sokat I Kevéshé e e
fic fejladste Fejloddtt | ¢ o6 fejladott
ek Nem
L . . . Sokat I Kevéshé e e
6d | Sajdt erdsségek, jo tulajdonsdgok felismerése fejladate Fejlodott fejlodott fejlodott
P sos 5 . fduk Nem
A nehéz érzések (harag. szomortisdg. félelem) kezelése Sokat I Kevéshé e e
se fejldott Fejloddtt | ¢ oadot fejladset
Nem
. ‘ie . Sokat g e Kevéshe .
6f | Problémamegoldo képesség fejldate Fejlodott fejladott fejlodott
6g | Egyéb készség, képesség, amiben ugy érzi, fejloditt gyermeke:
Milyen mértékben tartja | k a RESCUR fejl b programot? Nagyon Kevéshé Nem
7 Hasznos ) hasznos
hasznos hasznos
8 Milyen mértékben elégedett a RESCUR program iskolai megvaldsitdsdval? T\.?gyon Elégedett ch:\esbe Elégedetlen
elégedent elégedent

Kérjiik. hogy a kivetkezd kérdések esetén valaszoljon sajat szavaival!
L Mirdl mesélt gyermeke az iskolai RESCUR GrfiK RAPCSANT ..o uvuniiiesiiims s s sans s s sne s s sma s s msa s s a s s aa s s 4 heaa s aa s s baeas s e na s e manas bannas
1L Mit/miket tart hasznosnak a RESCUR programbol?. ... v ess e s ssss s ras s ssas s s ir s s s s s s a0 gk s s s ma e e £ ame e smm e s s annn
1L Kérjiik, irja meg, hogy On szerint van-e olyan teriilete a RESCUR programnak, amely javitisra, viltoztatisra szorul a joviben! .........ccoovieieeriinnneenee.

Iv. Egyéb észrevétel, Javaslats ... e ee e m e m e ar et nemaan e e eena et nnanensaneen snamen e

Kiszonjiik egyiittmiikodését!
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2. dokumentum

Beleegyezo nyilatkozat hangfelvétel rogzitésc¢hez

ATUIITOtE, .o e nyilatkozom,
hogy beleegyezem, hogy a RESCUR programot értékeld vizsgalat soran a velem késziilt interju hang-
anyaga rogzitésre keriiljon.

(A hangfelvételt koddal zart szamitogépen taroljuk és a kutatas lebonyolitasa utan maximum 12 ho-

nappal megsemmisitjiik.)

Datum: ...

Alairas
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5. melléklet

1. dokumentum

Sziiléi Tajékoztato és Beleegyezé Nyilatkozat

Az On gyermekének iskolai osztalya lehetdséget kapott, hogy a 2024/25-6s tanévben részt vegyen a RESCUR
elnevezést, lelki ellenalloképességet (rezilienciat) eldsegitd, valamint szocidlis és érzelmi készségeket fejlesztd
programban. A RESCUR program torekvései kozé tartozik a korai iskolaelhagyds, az iskolai kudarcok, a tarsa-
dalmi kirekesztés csokkentése, valamint a mentalis egészség tamogatasa. A program lebonyolitasat az iskola pe-
dagogusai végzik és az ELTE Pedagdgiai és Pszichologiai Karanak Neveléstudomanyi Doktori Iskolajanak hall-
gatdja segiti. A pedagdgusok a program eldtt felkészitd tréningen vesznek részt, tanari kézikdnyv és a doktori
hallgat6 tamogatja munkajukat. A sziilok szamara ingyenes sziil6i kézikdnyvet biztositunk, amely segitséget nyujt
abban, hogy tamogatni tudjak gyermekiiket a nehézségekkel valé megbirkdzasban, valamint abban, hogy kony-
nyebben kommunikaljon és szerezzen baratokat, bizzon sajat képességeiben, ezaltal eredményesebb legyen az

iskolaban és képes legyen célok kitlizésére és megvalositasara.

A RESCUR orak az iskolaban zajlanak, az intézményvezet6 és az osztalyfonok altal meghatarozott idében (pl. az

osztalyfonoki ora keretén beliil). A programban valé részvétel ingyenes.
A kovetkezd témakat tartalmazza a RESCUR tanterv:

1. Kommunikaciés készségek fejlesztése;
Egészséges kapcsolatok kialakitasa és fenntartdsa;
A pozitiv gondolkodasmod kialakitasa;

Az dnismeret fejlesztése;

Erdsségekre épités (a sajat képességek felismerése, onbecsiilés fejlesztése);

A o

A kihivasok lehetdségekké alakitasa (a kudarcok kezelése, a valtozasok kezelése).

Az 6rak utan a tanulok hazaviheto feladatlapot kapnak, melyekkel otthon is folytathatd a tanult készségek és ké-

pességek gyakorlasa.

A programrol tovabbi informécié a https://www.rescur.eu/ honlapon talalhatd, kérdés esetén pedig e-mailben

Winkler Zsofia nyujt tajékoztatast (winkler.zsofia@ppk.elte.hu).

A program megvalositasat a tanév végén értékelni fogjuk kérddives vizsgalattal és fokuszesoportos interjukkal. A
kérddives vizsgalat soran a tanulokat és a sziiloket kérdezziik meg a programmal kapcsolatos tapasztalataikrol,

véleményiikrol. A vizsgalat vezet6je Dr. Zsolnai Aniko (zsolnai.aniko@ppk.elte.hu) egyetemi tanar, lebonyolitoja

Winkler Zséfia, dvoda- és iskola szakpszichologus, PhD hallgaté.

A tanul6i kérddiv kitoltése az iskolaban valosul meg és kb. 15-20 percet vesz igénybe. A tanulo6i kérddiv 20 kérdést
tartalmaz, melyre a gyermekek onalléan valaszolnak, az altaluk megitélt valasz megjelolésével. A kérdoivkitdltés
soran lehetéség van annak megszakitasara, hogy az ne legyen faraszto. A vizsgalatot barmikor indoklas nélkiil akar

végleg is megszakithatja a gyermek, vagy a kérdések megvalaszolasat megtagadhatja. A kérddiv kitoltése a
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gyermek osztalyaban fog zajlani, csoportos formaban. A kérdéseket hangosan fogja felolvasni a vizsgalat lebonyo-

litdja (doktori hallgatd), a gyermekek egyénileg jelolik a valaszokat.

A sziil6i kérddivet az osztalyfonok juttatja el a sziiloknek, valaszboritékot mellékelve, a kérddiv 14 kérdést tartal-
maz, a kitdltés kb. 15 percet vesz igénybe. A sziilok a valaszboritékban az osztalyféndknek juttatjak vissza a ki-

toltott kérddivet, aki tovabbitja azt a programot értékeld vizsgalat vezetdjének.

A fokuszcsoportos interju 6-8 fovel zajlo beszélgetés, ahol a résztvevok szabadon kifejthetik érzéseiket, gondola-
taikat és véleményiiket a programmal kapcsolatban. Az interji az arra 6nként jelentkezd tanuldk és sziilok korében
valosul meg a tanév végén az iskolaban, kb. 60 percet vesz igénybe. Az interjuk soran hangfelvétel késziil az

érintett felek beleegyezésével.

A vizsgalatban tortént részvételért anyagi javadalmazas nem jar.

A kérdéives vizsgalat és a fokuszcsoportos interju elvégzésének karos kovetkezménye nincs.
A RESCUR programban és a programot értékeld kutatasban valo részvétel teljesen 6nkéntes.

A kutatas soran kapott eredményekr6l késébb publikaciok jelennek meg, és tudomanyos konferencidkon keriilnek

ismertetésre. Ezekrdl a kivansagnak megfeleléen szdbeli vagy irasos tajékoztatast adunk.

Szigoruan bizalmasan kezeliink minden olyan informaciot (ide értve audio adatot is), amit a kutatas keretén beliil
gyljtiink 6ssze. A kutatas soran nyert adatokat koddal ellatva biztonsagos szamitogépen, a papirformatumu anya-
got (pl. valaszlapokat) elzart szekrényben Orizziik szintén kodolt formaban. Az egyéni kddot minden esetben a
kutatasban résztvevd asszisztens adja, csak 6 ismeri €s 6 fér hozzajuk. A kutatds soran nyert adatokon statisztikai
elemzéseket végziink, amelyekbol egyetlen résztvevd azonossaga sem allapithatdé meg. A papiralapu adatkezelési,
tajékoztatd és beleegyezd nyilatkozatokat a vizsgalat lebonyolitdsa utdn maximum 6 honappal megsemmisitjiik. A
papiralapt kérdéiveket és az interjik soran késziilt jegyzeteket a vizsgalat lebonyolitasa utan maximum 12 hénap-
pal megsemmisitjiik. A mar feldolgozott és anonimizalt adatokat a vizsgalat lebonyolitasa utan maximum 12 ho-

nappal megsemmisitjiik. Csatoljuk az adatkezeléssel kapcsolatos részletes tajékoztatot.

A vizsgalat eredményérol orvosi jellegl zarojelentés, laborlelet nem késziil. A vizsgalat soran talaltakrol a kivan-

sagnak megfelelden szobeli tajékoztatast adunk.

Kérjiikk, amennyiben egyetért a fenti feltételekkel, és hozzajarul a kutatasban vald részvételhez, ezt alairasaval

igazolja. Egyiittmiik6dését elbre is koszonjiik!

ATUNIOtE s kijelentem, hogy gyermekem,
......................................................................................................... (gyermek neve) RES-
CUR programban és az azt értékeld kutatasban vald részvételének koriilményeirdl részletes tajékoztatast kaptam,
a feltételekkel egyetértek / nem értek egyet, a részvételhez hozzajarulok / nem jarulok hozza (a megfeleld rész
alahtzando). Hozzajarulok / nem jarulok hozza (a megfelel6 rész alahtizando) tovabba ahhoz, hogy a vizsgalat
soran a gyermekemrdl felvett, személye azonositasara nem alkalmas adatok mas kutatok szamara is hozzaférheték
legyenek. Fenntartom a jogot arra, hogy a vizsgalat soran annak folytatasatol barmikor elallhassak. Ilyen esetben

a gyermekemrdl addig felvett adatokat tordlni kell.
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Gyermekemet nem kezelik neurologiai vagy pszichiatriai betegség miatt, és korabban sem allt ilyen jellegli kezelés

alatt.
................... ,20..8év...............h6.nap
Sziil6 alairasa
Sziiléi beleegyezé nyilatkozat
ATIHIOLE .o (sziil6 neve) beleegyezem / nem egyezem bele (a megfelel6
rész aldhuzandd), hogy gyermekem, ..........cociiiiiiiiiiieiee e e (gyermek neve), aki
T (72 ISP Altaldnos Iskola .........cc..cccoevvenae. osztalyos tanu-

16ja részt vegyen az iskolaban megvalosulo RESCUR programban és az azt értékeld kutatasban, amelynek vezetdje
Dr. Zsolnai Aniko egyetemi tanar €s lebonyolitoja Winkler Zsofia, az ELTE-PPK Neveléstudomanyi Doktori Is-
kolajanak hallgatdja. Valamint beleegyezem / nem egyezem bele (a megfeleld rész aldhtiizandd) abba, hogy a prog-
ram lezarulta utan részt veszek a programot értékeld kérddives felmérésben. Aldirasommal igazolom, hogy a mel-

1ékelt tajékoztatot elolvastam és elfogadom / nem fogadom el.
DATUIN: cooiiiiiiiiicccccccrcciiiis e et b e s

szulo alairasa
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2. dokumentum

A program megvalositasa eldtti interju a pedagogussal:

N —

e e Al

10.
11.
12.
13.

14.
15.
16.
17.
18.
19.

20.
21.

22.
23.

Hogyan jellemezné az osztalyban uralkodé hangulatot a tanérakon és a sziinetekben?

A tanulok milyen mértékben keresik egymas tarsasagat (pl. egyiitt jatszanak sziinetben, tanoran
szivesen végeznek kooperativ feladatot)?

Eléfordul az osztalyban csufolodas, egymas kinevetése, esetleg iskolai zaklatas?

Ha igen, milyen gyakran, mennyire altalanos jelenség?

Milyen gyakran adodik konfliktus a tanulok kozott?

Hogyan tudjak ezt megoldani?

A konfliktusos esetek milyen gyakran igényelnek tanari beavatkozast?

Van olyan tanul6 az osztalyban, aki valamilyen tekintetben (testi, mentalis) problémakkal kiizd,
vagy szarmazasi, vallasi tekintetben eltér a tobbségtol?

Ha igen, 6t hogyan tudjak elfogadni a tobbiek az osztalyban?

Eléfordul, hogy a tanulok Onhéz fordulnak, ha problémajuk adodik?

Milyen esetekben volt erre példa?

El6fordul, hogy a tanulok segitenek egymasnak, tdmogatjak egymadst az iskoldban?

Ki szoktak fejezni a didkok a véleményiiket az iskolaval kapcsolatosan (akar pozitiv, akar ne-
gativ a vélemény)?

Eléfordul, hogy a tanérakon nehéz lekdtni a tanulok figyelmét?

Milyen eszkozoket alkalmaz a figyelem fenntartasara?

Gyakran kell fegyelmeznie a tanuldkat?

Milyen eszkozokkel szokta ezt megtenni?

Kialakultak az osztalyban tartos baratsagok?

Van olyan tanul6 az osztalyban, aki peremhelyzetben van (nincsen baratja, nem szivesen va-
lasztjak a tobbiek csapatversenynél csapattarsnak stb.)?

Milyen gyakran van alkalma beszélgetni a tanuldkkal nem iskolai témakrol (pl. csalad, iinnepek,
iskolan kiviili programok, hobbik, egyéb személyes témak)?

Mennyire értékeli bizalminak a kapcsolatat a tanulokkal?

Megitélése szerint tisztelettudoan viselkednek a tanulok Onnel szemben?

Egymassal szemben?
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6. melléklet

A fokuszcsoportos interjuk vazlatai

Fokuszesoportos interjut terveziink (1) az osztalyokban, ahol a tanulék elmondhatjak sajat ta-
pasztalataikat és véleménytiket az iskolai és az otthoni RESCUR tevékenységekrdl, valamint

megkérdezziik 6ket, hogy tapasztaltak-e valtozast az osztalytermi kliméval kapcsolatban.
1. dokumentum A tanuléi fokuszcsoportos interju kérdései:

- A tanév soran az osztalyotok részt vett a RESCUR nevii programban, ami soran hetente
volt egy olyan dratok, amikor megismertetek egy torténetet Sherlock-rol és Zeldarol, majd be-
sz€lgettetek, jatszottatok és alkottatok (rajz, festés). Errdl a programrol szeretnék veletek be-

sz¢lgetni, ha beleegyeztek. Hogyan éreztétek magatokat ezeken az 6rakon?
- Milyen j6 élmények értek benneteket a program soran?
- Voltak rossz élményeitek is?

- Milyen érzés volt beszélgetni az érzésekrdl, a félelmekrol, a nehézségekrol, a baratko-
zasrol stb. a tanitd nénivel? Milyen volt meghallgatni a tobbi gyerek véleményét ezekrol a té-
makrol? Maskor is szoktatok beszélgetni ilyen témakrol, vagy csak a RESCUR 6rak soran volt

erre lehetdség?

- Tetszett nektek a két f6szerepld, Sherlock és Zelda? Kivancsiak voltatok, milyen ujabb

kalandba fognak keveredni?

- Az otthoni feladatokat megcsinaltatok? Kivel, a sziileitekkel? A feladatok kézben vagy
utan beszélgettetek a sziileitekkel arrdl a témardl, amirdl az aznapi feladat sz6lt? Milyen volt

veliik az érzéseitekrdl, gondolataitokrol beszélgetni?
- Milyen érzés ennek az osztalynak/kdzosségnek a tagja lenni?

- Vannak barataitok az osztalyban? Van olyan, akivel nehéz kijonni, vagy aki csufolodik,

esetleg bant? Gyakran van vita, veszekedés az osztalyban?

- Szoktatok alkalmazni azokat a mddszereket, amiket a program soran tanultatok (pl. ho-

gyan kérj bocsdnatot; hogyan mondd el masoknak, amit érzel; hogyan bizz magadban; stb.)?

- Amikor vita alakul ki az osztalyban néhany gyerek kozott, hogyan szoktatok megol-
dani? El6fordult, hogy olyan mddon oldottatok meg a vités helyzetet, ahogyan a program soran

tanultatok?
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- Par szoval meséljétek el, milyen volt részt venni a programban (mondhattok jo és rossz

dolgokat is), az 6szinte véleményetekre vagyok kivancsi!

A sziilokkel (6-8 f0) tervezett fokuszcsoportos interji soran azt szeretnénk feltarni, hogy az
otthoni kdrnyezetben érezhetd volt-e a program hatasa, a hazavihetd feladatok végzése soran
hogyan érezték magukat gyermekiikkel, valamint az otthoni gyakorlatok hatdséara tobbet be-

sz¢lgetnek-e a csaladban.
2. dokumentum: A sziild1 fokuszesoportos interju kérdései:

- Az Ondk gyermekei a tanév soran részt vettek a RESCUR programban, amelynek célja
a lelki ellenalloképesség, a reziliencia eldsegitése, valamint a szocialis és érzelmi készségek
fejlesztése. Az Onok programmal kapcsolatos tapasztalatairol szeretnék beszélgetni, hogy érté-
kelni tudjuk a program eredményességét. Mennyit és mit mesélt el otthon gyermekiik az iskolai

RESCUR 06rékrol?

- A hazavihetd feladatlapokat megoldottak otthon? A gyermek egyediil, vagy Onokkel
kozosen csindlta meg? Eldfordult, hogy mindkét sziild részt vett a feladatlapok megoldasaban?

Volt, hogy bevonték a testvér(eke)t, a nagysziiloket, vagy mas rokonokat is?

- Eléfordult, hogy a feladatlapok megoldasa kozben vagy utan olyan téma kertilt eld, ami-

r6l kordbban még nem besz¢lgetett gyermekével? Milyen volt ezekrdl a témakrol beszélgetni?

- Szivesen oldotta meg a gyermek az otthoni feladatokat? Es Onok szivesen bekapcso-

l6dtak?

- Volt a témak kozott olyan, amir6l nem szivesen beszélgettek, ami valamilyen oknal

fogva nehézséget jelentett Ondknek vagy a gyermeknek?

- Amidta nem visz haza feladatlapot a gyermek (mivel mar véget ért a program), azota is

tobbet beszélgetnek otthon, vagy csak a feladatlapok kapcsan tették?

- Szeretné, ha tovabbra is tobbet beszélgetnének otthon az érzéseikrdl, mélyebb gondola-

taikrol?

- Tortént-e valtozas a tobb beszélgetés ¢és a feladatok hatasara az otthoni 1égkorben (pl.
nyitottabbak lettek-e a csaladtagok, konnyebben kommunikalnak-e, jobban odafigyelnek-e a

masik igényeire stb.)?

- Tortént-e véaltozas a gyermek viselkedésében a program hataséara?
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- Onoknek, mint sziiléknek segitett-e valamiben a program? Hasznosnak tartjak a sziil8i

kézikonyvet?

- Ajanlanak a programot masoknak is? Van-e olyan eleme a programnak, amin Ondk sze-

rint valtoztatni kellene?
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