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BEVEZETŐ

A jelen összehasonlító kutatási jelentés az „EUMOSCHOOL - Érzelmi neveléssel a korai iskolaelhagyás ellen” 
projekt részeként, az első szellemi termékként került kifejlesztésre. A projektet az Erasmus Plus program – KA2: 
Stratégiai partnerségek az oktatás, a képzés és az ifjúságügy terén támogatja (a projekt száma: 2015-1-IT02-
KA201-015383).

A jelen dokumentum a projektben résztvevő országok oktatási környezetét és rendszerét mutatja be, külön 
figyelmet szentelve a tanárok igényeire a korai iskolaelhagyás elleni küzdelemben, illetve az érzelmi nevelés 
alkalmazásának lehetőségeire.
Az utóbbi időkben az emberek egyre jobban odafigyelnek a belső világukra, mely különösen a tanulók, 
gyermekek és serdülők számára fontos. Életútjuk, jóllétük és alapvetően a jövőbeni társadalom szemszögéből 
is egyre inkább relevánssá válik ez a folyamat. Éppen emiatt különösen érdekesek a jelen kutatás eredményei. 
Ez fokozottan igaz az iskolákon belül megjelenő azon igényre, hogy a különböző oktatási szinteken mélyebb, 
komplexebb problémákkal is foglalkozzanak, ezzel is lehetőséget biztosítva az érzelmi fejlesztésre, nevelésre az 
egyén tanulásai útjai során.

Jelen beszámoló az érzelmi intelligencia és az érzelmi nevelés nemzetközi (bizonyos esetekben országos) 
szintű meghatározásától indul, felfedve a kapcsolódási lehetőségeket a két fogalom között, rávilágítva a 
korai iskolaelhagyás jelenségével kapcsolatos összefüggésekre, elemezve a meglévő jó gyakorlatokat és 
kezdeményezéseket a fent említett témákban. Ez után a résztvevő országok iskoláiban megjelenő érzelmi 
neveléssel foglalkozik, vizsgálva az iskolarendszer és az oktatási szakemberek igényeit mind a korai 
iskolaelhagyás, mind pedig az iskolai érzelmi neveléssel kapcsolatban
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A PROJEKT ÉS CÉLJAI

Az EUMOSCHOOL szorosan kapcsolódik a Stratégiai keretrendszer - Oktatás és képzés 2020 kulcs 
teljesítménymutatóihoz, melyek 2020-ra célul tűzik ki a korai iskolaelhagyás (ESL) 10% alá való csökkentését. 
Az Európai Tanács ajánlásaiban a korai iskolaelhagyás csökkentését a tagországokban elsőbbségi terültnek 
nyilvánította, melynek része az azonnali cselekvés igénye is (European Commission, 2011).

A korai iskolaelhagyás szoros összefüggésben áll több oktatási és szociális problémával, így a korai megelőzésnek 
foglalkoznia kell a különféle érzelmi dimenziókkal is, mint a mentális egészség, az iskolai zaklatás, az iskolai 
légkör, a családi támogatás, a drogokkal való visszaélés megelőzése, siker/kudarc kezelése (ET2020, 2014). 
Az EUMOSCHOOL felismeri, hogy szükséges a tagállamok támogatása a tanárok közötti holisztikus 
együttműködési gyakorlatok megvalósításában, mely egy hatékony eszköz a változásra, az iskolarendszerbe 
beépülő új gyakorlatok beépülésének elősegítésére (European Commission, 2012). Továbbá, a tanárok számára 
lehetőséget kell biztosítani, hogy elsajátítsák a tanítás lehetőségeinek széles spektrumát, melyeket a legújabb 
pedagógiai kutatások is ajánlanak (Barrera-Pedemonte, 2016).

Ezáltal a legfontosabb témakörök, amelyekkel az EUMOSCHOOL foglalkozik, mind segítenek a korai 
iskolaelhagyás elleni küzdelemben, segítve a hátrányos helyzetű tanulókat is. Célunk, hogy az oktatás minden 
szintjén segítsük őket, a legalsóbb osztályoktól, a legmagasabbakig, és ezzel együtt megerősítsük a tanítói 
hivatást is. Ezt új, innovatív tantervek, tanítási módszerek és tréningek kidolgozásával és megvalósításával 
alapozhatjuk meg, mely, az EUMOSCHOOL esetében, online formában történik meg.

Az EUMOSCHOOL alapját az olasz „Érzelmek didaktikája“ („Didattica delle Emozioni”©) módszertan 
európai szintű adaptálása képezi, mely az érzelmi neveléssel kapcsolatos 16 éves kutatási tapasztalatra épül. 
A kifejlesztett módszertant sikeresen tesztelték 3000 pedagógussal, tanulóval, tanítóval és szülővel, ezáltal is 
fejlesztve a diákok szociális- és keresztkompetenciáit. Ennek hatására csökkent a korai iskolaelhagyás mértéke, 
illetve nőt a pedagógusok, pedagógiai szakemberek szakmai kompetenciája. Az EUMOSCHOOL célja, hogy az 
adaptált módszertant a gyakorlatok alkalmazásán keresztül, minél szélesebb körben terjessze el mind a diákok, 
mind a szakemberek körében, integrálva az érzelmi nevelést az iskolai tantervbe.

Az EUMOSCOOL 4 legfontosabb célkitűzése a következő:

• Segítse a korai iskolaelhagyás elleni küzdelmet az érzelmi nevelés módszertanának iskolai tantervbe való
integrálásával, elérhetővé téve azt minden fiatal számára.

• Az érzelmi nevelés mentén elősegíteni a diákok keresztkészségeinek- és kompetenciáinak fejlődését,
támogatva a tanulók jó közérzetét, illetve csökkentve a negatív érzelmi hatások kockázatát.

• A pedagógusok szakmai, gyakorlati készségeinek fejlesztése egy elérhető, korai iskolaelhagyást megelőző
módszertan segítségével, amely hatékonyan ötvözi a nyitott oktatási platformok (OER) nyújtotta
lehetőségeket a gyakorlati technikákkal és értékelő eszközökkel, és amely bármely osztályban megállja a
helyét.

• A holisztikus együttműködésen alapuló tanítási formák támogatása, melyek elősegítik a pedagógusok és az
érintettek közötti kommunikációt egész Európában, hozzájárulva a korai iskolaelhagyásban veszélyeztetett
gyermekeket és fiatalokat támogató jó gyakorlatok kölcsönös megosztásához.
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AZ ALKALMAZOTT MÓDSZERTAN

A kutatás lefolytatását, valamint a jelen beszámoló elkészítését a Doga School koordinálta. A koordinátor 
által előre kidolgozott segédletet követve (Annex 1) a kutatást Olaszországban, Ausztriában, Magyarországon, 
Törökországban és Romániában valósították meg, két lépésben:

a) Dokumentumelemzés: A partnerek felmérték az adott oktatási rendszerek kontextusát és jellegzetességeit, 
kiemelt figyelmet szentelve az alábbi témákra:

1. Az érzelmi nevelés és az érzelmi intelligencia meghatározása; b) Az érzelmi nevelés és az érzelmi intelligencia 
kapcsolódási pontjai c) A „korai iskolaelhagyás” és a „iskolai lemorzsolódás” meghatározása

2. Az érzelmi nevelés és a korai iskolaelhagyás kapcsolatával foglalkozó tanulmányok és kutatások elemzése

3. A már létező, érzelmi neveléssel foglalkozó kezdeményezések, gyakorlatok feltérképezése

4. A korai iskolaelhagyás körülményeinek országos szintű felmérése

5. A korai iskolaelhagyás statisztikai adatainak összegzése

6. A tanulók jólléte és a magasabb iskolai teljesítmény közötti kapcsolattal foglalkozó 3-5 tanulmány, kutatás 
összefoglalása

7. Releváns bibliográfia készítése a korai iskolaelhagyás és az érzelmi nevelés témakörében

b) Elsődleges kutatás: Az iskolák és a tanárok szükségleteinek felmérése a korai iskolaelhagyás és az érzelmi 
nevelés alkalmazását illetően:

A partnerek 4 fő kérdést határoztak meg, melyekre a kutatás segítségével választ szerettek volna kapni:
• Hogyan gondolkodnak a tanárok az érzelmi nevelésről?
• Mennyire gondolják az érzelmi nevelést tanítói szerepük részének?
• Mit gondolnak a tanárok, hogyan tudják segíteni a gyermekek érzelmi nevelését?
• Véleményük szerint milyen tényezők járulnak hozzá a korai iskolaelhagyáshoz?

E négy kérdésre reflektálva a partnerség kidolgozott: 

1. egy 20 kérdésből álló online kérdőívet, melyet országonként legalább 100 tanárhoz és 6 iskolához juttattak 
el a partnerek.

2. a projekt fő témáihoz kapcsolódó interjúvázat tanárok, érdekeltek, igazgatók és oktatásügyi szakmabeliek 
részére. Országonként legalább 8 személyes, fókuszcsoportos, internet-alapú telefonos vagy e-mailen 
keresztüli interjút készítettünk. 

Az online kérdőívvel összesen 503 tanárt ért el a partnerség, a következő országonkénti eloszlásban:

Land Erreichte LehrerInnenanzahl
Österreich 100
Italien 99
Ungarn 104
Rumänien 100
Turkei 100
Gesamtanzahl der online erreichten LehrerInnen 503
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A kérdőív segítségével a következő témák meghatározását céloztuk: 

a) mennyire tudatosak, és milyen háttérrel rendelkeznek a tanárok az érzelmi nevelés területén;
b) az érzelmi nevelés mely módjait alkalmazzák a tanárok az osztályaikban;
c) az iskolák jelenlegi helyzete a korai iskolaelhagyás tükrében, az iskolai lemorzsolódás mögött álló főbb
tényezők;
d) a korai iskolaelhagyás és az érzelmi nevelés közötti kapcsolat.

A válaszokat Google Űrlapok segítségével gyűjtöttük össze (a válaszok összesítése megtalálható a jelentés 
mellékletében).

A kutatás második részében a partnerek összesen 50, az oktatás területén dolgozó szakemberrel folytattak 
interjút, az érzelmi nevelés és a korai iskolaelhagyás témájával kapcsolatosan (lásd az alábbi táblázatot).

Ország
Az elért 

szakemberek 
száma

Az elért szakemberek profilja

Ausztria 8 Igazgatók és tanfelügyelők
Olaszország 8 Egy középiskolai nyelvtanár, aki az inklúziós 

programokban is segíti az igazgatót; a szicíliai 
Regionális Oktatási Hivatal pszichológusa és a korai 
iskolaelhagyás megelőzésével foglalkozó projektek 
koordinátora; egy szakképző intézmény tanára és a 
korai iskolaelhagyás megelőzéséért felelős munkatárs; 
érzelmi nevelést alkalmazó óvodai dolgozó; egy, a 
korai iskolaelhagyással foglalkozó szolgáltató egyesület 
elnökhelyettese; egy korai iskolaelhagyás megelőzésével 
foglalkozó pszichológus; középiskolai tanárok.

Magyarország 13 Pedagógus-hallgatók; iskolapszichológusok; óvodai, 
iskolai és egyetemi dolgozók, tanítók, tanárok; egy 
gyógypedagógiai asszisztens; egy alternatív iskolákat 
tömörítő egyesület vezetője; egy tanárképzésért felelős 
professzor.

Románia 11 Pszichológusok; tanácsadók; társadalomtudományokat 
tanító tanárok és igazgatóhelyettesek; tanárképző egye-
temi professzorok.

Törökország 10 Oktatásügyi minisztériumi dolgozók, iskolaigazgatók, 
akadémikusok.

Összesen 50

Az interjúk személyesen illetve csoportosan zajlottak, interneten/telefonon/e-mailen keresztül, melyek anyagát 
(hanganyagot és jegyzeteket) a partnerek megőrizték.
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FŐ TÉMA GYAKORISÁGALTÉMA SZÓ/KIFEJEZÉS
IDÉZET AZ IN-

TERJÚBÓL

(pl.:”Az arra való 
képesség, hogy 
felismerjük, megértsük 
és kezeljük a saját 
érzelmeinket.”)

pl. “Az iskolák 
lényeges szerepet 
játszhatnak abban, hogy 
lehetőségeket nyújtsanak 
a diákjaik számára a 
magasabb társas és 
érzelmi tudatosságuk 
kifejlesztésére, és 
az interperszonális 
készségek 
gyakorlására.”)

ÉRZELMI NE-
VELÉS

KORAI ISKOLA-
ELHAGYÁS

Meghatározás

Az 
intézmények 

szerepe

Főbb tényezők

A korai 
iskolaelhagyás és 
a érzelmi nevelés 
közötti kapcsolat

Megoldások

Felismerés

Megértés 

Kezelés 

Összevetni, hogy 
megegyezik-e az 
online kérdőívben 
megadottakkal

Szociális kérdések 
tudatosítása 

Érzelmek 
tudatosítása 

Nincs szerepük

4

3

2

5

4

5 “ Az iskoláknak nincsen 
szerepe.”

Az érzelmi nevelés 
kimenetelei

 A kutatás során összegyűjtött adatokat a Doga Schools összesítette, majd ezek alapján kidolgozta a jelen 
Összehasonlító kutatási jelentés végleges változatás.

Ezt követően mindegyik partner a következő táblázat mentén elemezte az interjúkat, azonosítva a fő- és 
altémákat, valamint az egyes válaszok gyakoriságát. A táblázat szabadon változtatható volt az interjúban 
elhangzottakhoz igazodva. Az alábbiakban bemutatunk egy példát:
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AZ ÖSSZEHASONLÍTÓ KUTATÁSI JELENTÉS SZERKEZETE

A kutatási struktúra előre lefektetett lépéseket követ. Mivel nem könnyű specifikus nemzeti irodalmat találni 
az érzelmi Intelligenciával és az érzelmi neveléssel kapcsolatban (a hozzáférhetőség országonként változó), a 
résztvevő országok elhatározták, hogy a fent említett két nagy terület nemzetközi referenciáival dolgoznak. Így 
bevezetőként létrejött egy általános áttekintés, amely felöleli a korai iskola elhagyással és a diákok teljesítményével 
kapcsolatos linkeket. Mindezt annak érdekében, hogy megszülessenek a projekt lényegi legfontosabb definíciói. 
Az idevágó munka nagy része dokumentumelemzés.

A bevezető részt követően, az összehasonlító kutatási beszámolót két részre osztottuk:

1. Érzelmi nevelés az iskolákban: jó gyakorlatok

2. Korai iskola elhagyás: a jelenség áttekintése

Mindkét rész a dokumentum-elemzésből és az elsődleges kutatásból származó adatokat tartalmaz, és a 
résztvevő országokat hasonlítja össze. A végén a bibliográfia és a grafikus mellékletek állnak. Az érdeklődők itt 
megtalálhatják a specifikus válaszokat és adatokat minden egyes országból.

Mindezt figyelembe véve a beszámoló struktúrája a következő:

Általános áttekintés: terminusok definíciója, kulcs tanulmányok és gyakorlatok 

Érzelmi nevelés: létező gyakorlatok

Korai Iskola elhagyás: a jelenség áttekintése

a) Az érzelmi intelligencia és az érzelmi nevelés meghatározása; b) A kettő közötti kapcsolat feltárása; c)
A “korai iskola elhagyás” illetve “iskolai lemorzsolódás” kifejezések meghatározása.

Az érzelmi intelligencia és az érzelmi nevelés közötti kapcsolatok azonosítása a szakirodalom/kuta-
tások alapján. 
Az érzelmi jóllét és a jó iskolai teljesítmény közötti kapcsolat.

Melyek a már meglévő irányelvek és projektek, amelyek támogatják az érzelmi nevelést? Van ilyen 
gyakorlat az országodban? 

Hogyan fogalmazzák meg a tanárok az érzelmi nevelést? 

Milyen mértékben gondolják a tanárok, hogy az érzelmi nevelés a munkájuk részét alkotja? 

Hogyan tudják a tanárok a gyerekek érzelmi nevelését támogatni? 

Információ az országokban a korai iskola elhagyás statisztikai adatairól 

Összefoglaló minden olyan kutatásról, amely a korai iskola elhagyás lehetséges okait veszi 
számba. 

Mely érzelmi tényezők járulnak a tanárok szerint hozzá a korai iskola elhagyáshoz?   

A rész címe

Fő témák/ kérdések 
(dokumentum- és 
kutatáselemzésből 
származó adatok 
alapján)

Fő témák/ kérdések 
(a dokumentum- és 
kutatáselemzésből 
származó adatok 
alapján) 

Fő témák/kérdések (a 
dokumentumelemzés 
alapján) 

A rész címe

A rész címe
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ÁLTALÁNOS ÁTTEKINTÉS: TERMINUSOK MEGHATÁROZÁSA, KULCS 
TANULMÁNYOK ÉS GYAKORLATOK

A. Az érzelmi intelligencia és érzelmi nevelés meghatározása

A dokumentumelemzés azt mutatja, hogy az érzelmi intelligencia egy sokjelentésű kifejezés. A lényegét így 
lehetne összefoglalni: “képesség arra, hogy magunkban és másban megfigyeljük az érzelmeket és felhasználjuk 
ezeket a megfigyeléseket a viselkedés és gondolkozás irányításában. “(Salovey & Mayer 1989). A szó olyan nem-
kognitív készségeket jelöl, amelyek ellentétben állnak az általában kognitív készségeknek tartott olvasottsággal 
és számolással. A nem-kognitív készségekre úgy tekinthetünk, mint egy attitűdökből és viselkedésekből álló 
készletre, amely képessé teszi az egyént, hogy sikeresen megoldjon tanulmányi és szakmabeli helyzeteket. 
Ilyen a motiváció, a kitartás, az önkontroll, az együttműködési készségek. A Gazdasági Irányelvek Intézete 
ideveszi még a kritikus gondolkodást, a problémamegoldást, az érzelmi egészséget, a szociális készségeket, a 
munka etikát és a közösségi felelősséget is (Garcìa 2014). Érdemes megemlíteni, hogy a 21. század Tanulásáért 
Társulás a kritikai gondolkodásra és az együttműködésre mint a mai világban a boldoguláshoz szükséges két 
kulcs készségre tekint (P21 Partnership for 21st  Century Learning, 2007). Jól ismert az is, hogy Goleman 
“Érzelmi Intelligencia” c. könyvében az érzelmi intelligenciát mint öt alapvető kompetenciának és minőségnek 
az észleletét határozza meg. Ezek a következők: 

1. Öntudat: a saját érzelmeink megértése és tudása
2. Önszabályozás: a képesség, hogy bánni tudunk az érzelmeinkkel
3. Motiváció, elkötelezettség, kezdeményezés
4. Empátia: képesség, hogy megértsük mások érzelmeit
5. Szociális készségek1

Az érzelmi intelligenciának egy kissé eltérő, helyi megítélése van az egyes partnerországokban. Magyarországon 
a definíció fókusza az öntudaton és önbizalmon van. Mindkettőt központi jelentőségűnek tartják a korai iskola 
elhagyók iskolarendszerbe való visszaintegrálásában. Ez megjelenik az Etika új kötelező tantervében (National 
Curriculum-HU, 2010), amely olyan szempontokat is az érzelmi intelligenciához sorol, mint az értékek, az 
erkölcs, a másokkal való kapcsolat vagy az etikai választások. A tehetséggondozási programok is tartalmaznak 
érzelmi intelligenciához köthető szempontokat, bár nincs rá utalás, hogy pontosan mely vonatkozásokat 
célozzák meg.   

Egy ennél határozottabb megközelítést látunk Rudolf Steiner és a Waldorf iskolák esetében Ausztriában 
illetve a világ más tájain (Wegweiser Anthroposophie – Allgemeine Anthroposophische Gesellschaft – 
Landesgesellschaft in Österreich, 2016). Ez a rendszer az egyén holisztikus fejlesztésére koncentrál, így az 
érzelmi intelligencia és az érzelmi nevelés a rendszer szerves részét alkotja. Eszerint fejleszteni kell a tudást, 
a készségeket és az érzéseket csak úgy, mint a kreatív és művészeti készségeket. Az állami rendszer az érzelmi 
intelligenciára elsősorban egészségvédelemre tekint. Az egészség és az önbecsülés elősegítésének célja az 
iskolából való kiesés csökkentése. A jóllét magában foglalja az önbecsülést, a pozitív hozzájárulás képességét 
és az egészséges kapcsolatokat.

A török szemlélet az érzelmi intelligencia többféle megközelítéséhez tartozó elemeket vizsgál, amelyek inkább 
kiegészítik egymást és nem ellentmondanak egymásnak. Salover & Mayer úgy tekint az érzelmi intelligenciára, 
mint olyan készségekre, amelyek hozzájárulnak az érzelmek felismeréséhez, kifejezéséhez, kezeléséhez és 
használatához (Salover & Mayer, 1989). Bar-on szerint az érzelmi intelligenciára úgy is nézhetünk, mint olyan 
készségek és képességek készletére, amelyek képessé teszik az egyént, hogy kezelje a napi szükségleteket. Mindez 
a személyes és szociális élet elengedhetetlen komponense (Bar-on et al, 2005). 

1  A kifejezés egy további értelmezési lehetősége mindaz, amit D. Servan-Schreiber írt le: egy személy szociális sikereit nem az intellektusa határozza meg, hanem 
sokkal inkább a másokkal való kommunikációra való képessége, a szociális és az érzelmi helyzetek értékelése, a saját érzelmei feletti uralkodás, annak elkerülése, hogy 
a harag vezérelje, stb. Az érzelmi intelligencia ezen képességek készletét jelenti. (idézi: Varani, A. 2000, Emozioni, Apprendimento e Ipermedialita, Psicologia e Scuola 
n. 98).
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Egy, az érzelmi intelligenciáról szóló török beszámoló azt mutatja, hogy Salover, Mayer (1989) és Goleman (1996) 
megközelítése egyaránt olyan utalásokat tartalmaz, amelyek pozitívak: tudatosság, rugalmasság, befogadás 
és törődő közösség. Ezek azután elvezetnek a következő készségekhez: öntudat, önmenedzselés, szociális 
tudatosság, kapcsolati készségek és felelős döntéshozás (hasonlóan az előbb említett etikai választásokhoz). 
Mindemellett az öntudat és önmenedzselés kifejezések összecsengenek a magyar megközelítéssel (lásd fentebb)

A román hozzáállás úgy tűnik, a fizikai erőszakot célozza meg, ami a tényleges vagy látható erőszak, a 
bántalmazás és megalázás (pl. kiközösítés) formájában jelenik meg. Magától értetődik, hogy ezek a helyzetek 
negatívan érintik a gyerekeket, és a tanároknak nem csak hogy ennek tudatában kell lenniük, de képesnek kell 
lenniük ezt megakadályozni vagy kezelni. 

Az olasz definíció megegyezik a nemzetközi megfogalmazással. 

Valójában, ahogy az előző bekezdésben is említettük, nincs igazán eltérés, bár teljes egyetértés sem a meghatározás 
körül. Nem különböző definíciók vannak, inkább arról van szó, hogy különböző szintekről beszélnek, ahogy az 
a következő koncentrikus körökön látszik. 

1. ábra: Bár az érzelmi intelligencia definíciója nagy variációt mutat, van egy alapértés az öntudat, az önbecsülés
és az önbizalom körül. A készségeket a pozitív attitűd kialakítójaként (zöld), vagy a negatív attitűd megelőzőjeként
látjuk

Azt szeretnénk jelezni ezen az ábrán, hogy van az érzelmi intelligenciának egy minden résztvevő ország által 
osztott közös jelentése. Minél inkább osztják a szakmabeliek egy definíció jelentését, annál közelebb van a kör 
középpontjához. A piros meghatározásokat néhányan osztják (a negatív attitűd megakadályozása), tehát ez is 
része az általános képnek, de a centrumtól távolabb helyezkednek el. 

A fentieken alapulva és feltételezve, hogy bár a kontextustól és a helyzettől függ, a meghatározásoknak van 
egy közös, egymást kiegészítő megnevezés-készlete, amely az érzelmi nevelés egy pontosabb meghatározását 
adja ki. Erre, mint egy bizonyítékokon alapuló és átalakulást jelentő oktatási folyamatra tekintünk, amely 
fejleszti a másokkal való törődést, a pozitív kapcsolatok kialakítását, a felelős döntéshozatalt és a konstruktív 
és etikus viselkedést. Ezek a kompetenciák segítik a gyerekeket abban, hogy kezeljék az érzelmeiket, és hogy 
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tartós barátságokat szerezzenek. Emellett segítenek megelőzni a bántalmazást és az erőszakot, és a későbbi 
életben megakadályozni a drog- és alkoholfüggőséget. (Lásd még: Social Emotional Learning Alliance for 
Massachusetts, 2016).

Az érzelmi nevelés fogalmát a “szociális-érzelmi tanuláshoz” hasonlóan, ha nem épp ugyanúgy használjuk. A 
tudományos irodalomban ez a leginkább használt kifejezés. Ezt annak a folyamatnak a kifejezésére használják, 
„amelynek során a gyerekek és felnőttek elsajátítják és hatékonyan használják azt a tudást és azokat az attitűdöket 
és készségeket, amelyek az érzelmek megértéshez és kezeléséhez, pozitív célok kitűzéséhez és eléréséhez, mások 
felé az empátia érzéséhez és kimutatásához, pozitív kapcsolatok létrehozásához és fenntartásához és a felelős 
döntéshozatalhoz szükségesek.” (Collaboration for Academic, Social and Emotional Learning, 2010).

Az érzelmi nevelés eszközöket ad a gyerekeknek, hogy felismerjék és kezeljék az érzéseiket. Így lesznek képesek 
felismerni, honnan származnak az érzéseik és milyen hatással lehetnek rájuk és másokra. Ez segíti az empátiát 
is. Benne van az a képesség is, hogy felismerjük egy - egy érzelem fizikai megnyilvánulását (pl. feszült vállak, a 
gyomor összeugrása stb.). A legjobb összefoglalója ennek a központi fogalomnak Jonathan Cohentől származik. 
Egy az érzelmi és szociális nevelésről szóló kutatásában ezt írja: “Az, hogy megtanuljuk magunkat vagy mások 
reakcióját olvasni ugyanolyan fontos, mint a szavak vagy számok leolvasása. “ (Cohen, 2001)

Az érzelmi neveléssel és az ahhoz szorosan kapcsolódó készségekkel kapcsolatos kifejezések

Ahogy fentebb említettük, az érzelmi nevelés kifejezés sok más terminushoz hasonlít. Ilyen a “szociális érzelmi 
tanulás”. Más, a témáról szóló kutatások során gyakran felmerülő kifejezéseket is érdemes figyelembe venni, 
hiszen ezek ugyanannak a területnek más és más nézőpontját emelik ki. Különösen így van ez azokkal az 
irodalmi referenciákkal és fogalmakkal, amelyeket az érzelmi nevelésnek kellene biztosítania. Ez közvetlenül 
kapcsolódik a jelen kutatáshoz, mivel egy jól definiált listát adnak az érzelmi neveléshez kötődő kompetenciákról 
és készségekről:

1. Szociális-érzelmi tanulás és hasonló készségek: A hatékony szociális-érzelmi tanulási program által
elérhető kompetenciák a következők:
• az érzelmek felismerése és kezelése
• a másokkal való törődés kialakulása
• pozitív kapcsolatok kialakítása
• felelős döntéshozatal
• kihívást jelentő helyzetek konstruktív és etikus kezelése

(Horizons K-8 School, 2015)

Ezen kompetenciák birtokában a “gyerekek lenyugszanak, amikor dühösek, hosszú távú barátságokat 
alakítanak ki, tiszteletteljesen oldják meg konfliktusaikat, valamint etikusan és biztonságosan választanak.” 
(Social Emotional Learning Alliance for Massachusetts, 2016)

2. Nem-kognitív készségek: Ezek az egyének olyan “gondolati, érzésbeli és viselkedési mintái” (Borghans et
al. 2008), amelyeket az egész életünkben fejlesztenek (Bloom 1964), és amelyek az oktatási folyamatban is
megjelennek. Ezek a készségek felölelik azokat a jellemzőket, amelyek nem jelennek meg direkten a kognitív
készségek között vagy a formális fogalmi megértésben, hanem olyan szociális és érzelmi vagy viselkedéses
jellemzők, amelyek nem állandóak a személyiségen belül és ugyanakkor kapcsolódnak az oktatási-nevelési
folyamathoz. A kapcsolódást vagy az adja, hogy az iskolában foglalkoznak vele vagy az, hogy hozzájárulnak a
kognitív készségek fejlődéséhez (vagy mindkettő) (Garcia 2014).

A nem-kognitív készségek listája tartalmazza a következőket: kritikai gondolkodás, problémamegoldás, érzelmi 
készségek, szociális készségek, munka etika, közösségi felelősség. Ezeket azonosította Rothstein, Jacobsen és 
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Wilder (2008) mint olyanokat, amelyek megjelennek a közoktatás céljai között is.  Pianta és munkatársai (Pianta, 
R. C., Howes, C., Burchinal, M., Bryant, D., Clifford, R., Early, D., et al. 2005) olyan tényezőket is a fenti listához
tartozónak tart, amelyek befolyásolják a tanár-diák kapcsolatot (közelség, szeretet, nyílt kommunikáció), de
ide sorolják az önkontrollt és az önszabályozást is.  Garcia (2014) a következőket is ajánlja a listába: a kitartás,
magabiztos teljesítés, csapatmunka, szervezési készségek, kreativitás és kommunikációs készségek. Úgy nevezi
el ezt a listát, hogy “a nem-kognitív készségek edukációs irányelvei”2.
Fontos figyelembe vennünk, hogy a tanulás a kognitív és nem-kognitív készségek és kompetenciák folyamatos
interakciója, és a változásra kevés esély van, amennyiben ez az interakció hiányzik (Bransford, Brown, &
Cocking, 2000).

3. Costa & Kallick (2000) 16 olyan “gondolkozási szokást” írt le, amelyek meghatározzák az olyan problémákkal 
szembeni intelligens viselkedést, amely problémákra nem tudjuk az azonnali választ. Többek között ide
sorolhatók a következők:

• Kitartás
• Kezeld az impulzivitást
• Empátiával és megértéssel teli meghallgatás
• Vállalj felelős kockázatot
• Találd meg a humort

4. Az ún. szoft készségek vagy puha faktorok átfogóak és a személyes kompetenciákhoz (magabiztosság,
fegyelem, önállóság) és szociális kompetenciákhoz (csapatmunka, kommunikáció, érzelmi intelligencia)
kapcsolhatók. (EU Commission, 2015) Eszerint az érzelmi intelligencia a szociális kompetenciákhoz tartozik.

5. A racionális érzelmi nevelés, úgy tűnik, inkább a terápiákban megjelenő terület (Costa& Kallick, 2000).

Kapcsolat az érzelmi intelligencia és az érzelmi nevelés között 

Az érzelmi nevelés valójában akkor válik nagyon érdekessé, amikor tanítani és alkalmazni kezdik.  A 
legérdekesebb kérdés az érzelmi intelligencia és érzelmi nevelés közötti kapcsolat létrejöttével kapcsolatban 
a következő: hogyan tanulhatnának a gyerekek hatékonyabban?  Ez a kérdés etikai és a kötelességteljesítési 
okból is számíthat. A gyerekeket arra tanítják, hogy felelős és aktív polgárokká váljanak, és mivel a szociális 
és érzelmi nevelés egyértelműen javítja az iskolai teljesítményt, ez prioritásban kellene, hogy legyen az iskolák 
missziójában. Az érzelmi nevelésnek köze van a nem-tanulási teljesítéshez, valamint a megelőző eszközökhöz 
is. Ilyen például a drog-prevenció, az erőszak megelőzése vagy az állampolgárság kérdése.

Mivel az érzelmek támogathatják és akadályozhatják is a tanulási folyamatot, Ausztriában ajánlásokat 
fogalmaztak meg arra vonatkozóan, hogy az érzelmi nevelést, mint kötelező tárgyat tegyék bele a nemzeti 
tantervbe. (Bildungsbereiche im Kindergarten, Gesundheitsportal, 2016). A cél az érzelmek felismerésének, 
kifejezésének és kezelésének, valamint a jó és rossz, etikus és nem etikus közötti megkülönböztetésének az 
elsajátítása. Ide tartozik még a jó döntések meghozatalának, a felelős viselkedésnek és a pozitív kapcsolatok 
kialakításának megtanulása is. Ennek érdekében szükséges a tanárok és nevelők képzése. Ennek szükségessége 
már felismerésre került, azonban még nem valósult meg. Valójában a helyi kutatás azt javasolja, hogy az 
óvodáknak el kellene kezdeniük egy érzelmi és szociális tantervet tanítani. A gyerekek megtanulhatnák, 
hogy felelősséget vállaljanak a saját jóllétükért, felismerhetnék az érzéseiket és szükségleteiket, és kezelni is 
megtanulnák mind az érzelmeiket, mind a testüket. Ez növelheti a rezilienciájukat és a jóllétüket, ami – mint 
már fentebb említésre került – a tanulmányi sikerek alapja. 

2 Gutman & Schoon további információt ad a nem-kognitív készségekről: “A nem-kognitív készségek terminus olyan attitűdökre, viselkedésekre és stratégiákra 
vonatkozik, amelyekre az iskolai és munkahelyi sikerek támaszkodnak. Ilyen a motiváció, a kitartás és az önkontroll. Ezen a területen általában kontrasztba állítják 
a kognitív képesség “kemény készségeivel” olyan területeken, mint az olvasottság vagy a számolás. Ezeket iskolai tesztek mérik.  Az iskolai- és munkaeredmények 
alakulásában a nem kognitív készségeket ugyanolyan fontosnak, ha nem fontosabbnak tartjuk, mint a kognitív készségeket vagy az IQ-t.”  (Gutman & Schoon, 2013, 
The impact of non-cognitive skills on outcomes for young people, Institute of Education, p. 3).
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A török megközelítés némileg szerteágazóbb olyan értelmében, hogy számos projekt fut ezen a területen. Ezek 
olyan integratív és multidiszciplináris folyamatok, amelyek képessé teszik a tanulókat, hogy a szociális, érzelmi 
és tanulmányi területeken intra- és interperszonális készségeiket fejlesszék. Az Oktatási Minisztérium (Mamak 
MEB Gov, 2013) támogatja a gyerekek érzelmi és szociális fejlődését. Ezt egy olyan folyamatként határozza 
meg, amelyben készségeket, attitűdöket és értékeket tanulnak annak érdekében, hogy fejlődjenek a szociális és 
érzelmi kompetenciáik. 
Érdekes, hogy míg egy tanulmány nem talált kapcsolatot az érzelmi tanulás és a tanulmányi eredmények 
között az egyetemi hallgatóknál, addig az egyetem előtti években tanulmányozott diákoknál ez kifejezetten 
megjelent (Akcaalan 2016).  A tanári szerep fontosságától kezdve, a tanulmányok hét változót vizsgáltak. Ezek 
a következők: 
• attitűd az iskola felé
• a valahová tartozás érzése
• önhatékonyság a matematika területén
• a matematika iránti motiváció
• a tanulmányi eredményekkel szembeni attitűdök
• a tanulási aktivitás.

A cél annak elérése, hogy a gyerekek erősítsék a képességüket a gondolkodás, érzés és viselkedés között és így 
el tudjanak érni fontos életcélokat. 
Több más projekt is fut Törökországban, részben az Oktatási Minisztérium (Mamak MEB Gov, 2013), részben a 
helyi önkormányzatok szervezésében. Érdekes, hogy az osztrákokhoz hasonlóan, az Oktatási Minisztérium itt 
is benne van egy 3-4 éves gyerekekre vonatkozó projektben (Biz Değeriz Project). A tanterv érzelmi, mentális, 
nyelvi és szociális fejélesztést is tartalmaz. 

Az érzelmi intelligenciát és az érzelmi nevelést együtt kezelő elképzelés részeként Olaszországban nem egy helyi 
projekt indult el (1) Scuola secondaria di primo grado “C. Nivola” Capoterra, Progetto “Educare all’affettività”, 
2015/2016; 2) I.C.S., Villasimius (CA)Disegnare le emozioni. Progetto di educazione all’affettività, 2005/06; 3) 
Scuola primaria “I. Calvino” in Vignola (MO), “Vogliamoci bene!”. 4) I.C.S. “ C. Tura” – Pontelagoscuro (FE) , 
Scuola d’infanzia Statale “ Villaggio Ina”, Progetto: le emozioni; 5) Gentile 2010). Közös, hogy mindegyik az ahhoz 
szükséges készségeket akarja fejleszteni, amelyek segítségével a gyerekek képesek lesznek kezelni magukkal 
és másokkal való kapcsolataikat. Érzelmi szinten ez magában foglalja, hogy tudják motiválni saját magukat, 
meg tudnak küzdeni a stresszel és más érzelmekkel, felismerik az etikai kérdéseket, képesek kapcsolódni és 
együttműködni. Meta-kognitív szinten ez a következőket jelenti: képesek a nehéz helyzetek felismerésére, meg 
tudják figyelni a stratégiákat és ki tudják alakítani a saját stratégiájukat speciális helyzetek megoldására (pl. 
mikor és hogyan kapnak segítséget.) Mindennek az alapjaként áll a nyílt és közvetlen kommunikációs csatorna 
fejlesztése a tanárokkal, csak úgy, mint az önbecsülés és tudatosság fejlesztése. 

Bár az érzelmi intelligencia és érzelmi nevelés közötti kapcsolat nem tűnik ki tételesen Magyarországon, ezek 
természetes módon kialakulnak a korai iskola elhagyással foglalkozó programok alapkérdései kapcsán. Ezek a 
korai iskola elhagyás okait célozzák meg (motivációhiány, tanulási nehézségek, viselkedési zavarok, kulturális 
környezet, stb.) Ezek többnyire az egyénileg szervezett iskola utáni programokban jelennek meg.

Ehhez hasonlóan, Romániában a tanárok által leginkább kedvelt felállás az órai munkát segítő programok, 
amelyek a tanulmányi eredmények javítását célozzák. 

A fentiek alapján világosan látható, hogy a döntéshozók a multidiszciplináris megközelítést részesítik előnyben 
(például az érzelmi nevelés pedagógiai és metodikai megközelítés is egyben, és nem egy különálló tantervi 
egység). Ennek oka, hogy így lehet az iskolai tanterv kérdéseit megközelíteni mind az érzelmi, mind a 
metakognitív szinten.  A megközelítés megköveteli a megszokott iskolai gyakorlat újragondolását, a tanárképzés 
alapjaitól a tanulmányi eredmények értékeléséig. 
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A korai iskolaelhagyás és az iskola lemorzsolódás kifejezések meghatározása

Több féle nemzetközileg használt kifejezés áll rendelkezésünkre korai iskola elhagyás és az iskola lemorzsolódás 
kifejezésére. Még az Európai Unión belül a tagállamok különbözőképpen definiálják a korai iskola elhagyást:

• a tanulás és képzés elhagyása az iskolakötelezettség idején belül,
• kilépés a minimális képesítés megszerzése előtt
• kilépés a középfokú oktatás utolsó évei előtt

Az EU szintjén az egyik legújabb meghatározás az, hogy a korai iskola elhagyók “olyan 18 és 24 év közötti 
személyek, akikre érvényes a következő két feltétel: (1) a legmagasabb iskolai végzettségük az ISCED szerinti 
0,1,2, vagy 3c szint, (2) a felmérést megelőző négy hétben nem voltak részese semmilyen oktatásnak vagy 
képzésnek.” (European Commission, 2013).

Jónasson és Blöndal (2005) hasznos áttekintést és megkülönböztetést fogalmazott meg: 
• iskolaelhagyók (csak alapvégzettséggel hagyják el az iskolát)
• lemorzsolódók (végzettség nélkül hagyják el az iskolát)
• kimaradók (kilépnek az iskolából és később visszatérnek)
• Iskolátlanok (sosem jártak iskolába)

Ebben az összehasonlító kutatásban, a megvizsgált országokban tapasztalt kisebb eltérések ellenére, a korai 
iskolaelhagyás általánosan elfogadott definíciója egybeesik az EU oktatási minisztereinek 2003-ban született 
meghatározásával (European Commission, 2013).  Így hangzik: Korai iskola elhagyók azok a 18 – 24 év közötti 
személyek, akik csak maximum a középiskola alsó osztályát végezték el és már nincsenek az oktatásban vagy 
képzésben (European Commission,2011).

Mint ahogy azt Magyarországon látjuk, a korai iskolaelhagyók száma etnikai vonalon nőhet, de a nem 
és a szociális státusz is fontos szerepet játszanak. Az EU 28 tagállamában 12,4% volt férfi és 9,% nő korai 
iskolaelhagyót regisztráltak.  Mindamellett néhány országban az arány fordított. Például Törökországban ez 
35% a férfiak és 37,6% a nők esetében (Eurostat, 2016).
Mint az alábbi táblázat mutatja, vannak különbségek a kötelező iskoláztatási életkorral kapcsolatban. 
Technikailag ez egy statisztikai kihívás, hiszen a korai iskolaelhagyás adatai között nem minden esetben 
szerepelnek a kötelező oktatást frissen elhagyó fiatalok. Az alábbi táblázat szerint az az idő, ami a kötelező 
oktatás befejezése és a korai iskola elhagyás adatai közé kerülés között van egyfajta statisztikai hézag, amely 0 
(Romániában) és 4 év (Törökországban) között mozog.

Ország Kötelező iskolázási életkor
Ausztria 6-15
Magyarország 6-16

(a 2011-es Köznevelési törvény bevezetéséig
ez 18 év volt)

Olaszország 6-16
Románia 6-18
Törökország 6-18

1. táblázat: Az iskolakötelezettség életkora a vizsgált országokban; azokat a fiatalokat nem tekintik korai iskola
elhagyóknak, akik az alapoktatást befejezték, de nem 18 évesek, annak ellenére sem, ha abbahagyták az iskolát.

Bár nincs a lemorzsolódókra aktuális definíció a megvizsgált országokban, a terminus egyértelműen olyan 
gyerekekre vonatkozik, akik az iskolakötelezettség életkorában vannak, és nem járnak iskolába. Az OECD a 
következő meghatározást javasolta: „azok a diákok, akik az oktatási rendszer meghatározott szintjét elhagyják 
anélkül, hogy megszereznék első végzettségüket” (OECD 2002).
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Az itt felmerülő nehézség a “kimaradók” (azok, akik egy viszonylag hosszú, de behatárolt ideig nem járnak 
iskolába) és a valódi lemorzsolódók (végleges kilépés) közötti megkülönböztetés. Lemorzsolódó alatt itt azokat 
értjük, akik például nem térnek vissza az iskolába mindaddig, amíg a törvényben megszabott iskolakötelezettség 
életkorát el nem érik. 

Olaszországban azokra, akiknek nincs középiskolai végzettsége és 16 és 18 év között vannak, mint 
veszélyeztetettekre gondolnak, mg akkor is, ha a kötelező iskolázottságot teljesítették. Ugyanakkor statisztikailag 
egyáltalán nem szerepelnek a korcsoportjukban, nem férnek be egyetlen kategóriába sem. Ők a statisztikai 
hézagba tartoznak. Ez felveti az olyan tervek szükségességét, ami a korai iskolaelhagyásban veszélyeztetetteket 
célozza meg.  

Egy másik kihívás a pontos és következetes adatok gyűjtése. Például Törökországban a korai iskolaelhagyást 
az oktatási rendszer egyik legkomolyabb problémának tartják. Ennek ellenére hiányzik a fogalom pontos 
definíciója. Hiányzásnak tekintik és a regisztráció nem szolgáltat megfelelő adatokat. A hosszú távon hiányzók 
nem szerepelnek a korai iskola elhagyók között. 

A korai iskola elhagyással kapcsolatos terminusok meghatározásában fontos az OECD 2002-es dokumentuma: 
a kimaradás jelenségének meghatározása nagyon fontos a preventív irányelvek meghatározásában. Az iskolai 
lemorzsolódásra koncentráló figyelem hangsúlyozza a prevenció és a minél hamarabb történő beavatkozás 
szükségességét. Ugyanakkor a középiskola utolsó osztályait be nem fejező fiatalokra fordított figyelem 
áttevődhet arra, hogy segítsük őket az oktatás világába vagy képzésekhez való visszatérésben, hogy ezzel 
befejezzék tanulmányaikat.  A korai iskolaelhagyás európai meghatározása ezt a második megoldást támogatja, 
mivel olyan fiatalokra utal, akik túl vannak az iskolakötelezettségen és nem fejezték be a középiskolát. Még 
akkor is, ha legtöbbjük évekkel azelőtt szakíthatta meg tanulmányait. Európai szinten nincsenek adataink 
azokra a fiatalokra és diákokra vonatkozóan, akik lemorzsolódtak.  
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A szakirodalomban és a kutatásokban fellelhető kapcsolatok az érzelmi nevelés és a korai 
iskolaelhagyás között 

A Tanulmányi, Szociális és Érzelmi Tanulás Együttműködés (CASEL) összekapcsolja az érzelmi intelligencia 
alap kompetenciáit a tanulmányi rezilienciával és elkötelezettséggel, ami jó tanulmányi eredményekhez vezet, és 
ami ugyanakkor pozitív hatással van a korai iskolaelhagyásra vonatkozóan is (CASEL, 2010). Általánosságban 
az előző bekezdésben azonosított kompetenciák megadják az érzelmi nevelés és a korai iskolaelhagyás általános 
kereteit. 

2. táblázat: (Pritchard, Shafi & Templeton, 2016)
Bár a CASEL egy egyértelműen hasznos alapot ad, azzal, hogy a tanulmányi eredményekre koncentrál, a jelen
összehasonlító kutatás számára túl szűk keretet nyújt.
A dokumentumelemzés különböző eredményeket hozott az érzelmi intelligencia és a korai iskola elhagyás közötti
kapcsolat azonosításában.

A. Magyarországon, ahol az aggodalom elsősorban az iskolai jelenlét felé fordul, a kapcsolat a korai
iskola elhagyás és a gazdasági fejlettség között világosan kimutatható. Mindemellett az idézett tanulmányok 
megmutatják a korai iskola elhagyás okait és ezáltal kiemelik az érzelmi intelligencia készségeinek hiányát 
(Kertesi & Kezdi  2009, Martonfi 2014). A másik oldalon mindez erősen sugallja az érzelmi nevelés hiányát 
s így ugyan csak indirekten, de megteremti a kapcsolatot az érzelmi nevelés és a korai iskolaelhagyás között. 
A meglévő programok igyekeznek növelni az öntudatot és önbizalmat, és etikát tanítanak, olyan eszközként, 
ami megakadályozhatja a korai iskolaelhagyást. Ebben kiemelkedő jelentősége van a tehetséggondozó 
mentori programoknak.  E gyerekek közül is néhányan a korai iskolaelhagyás veszélyeztetettjei. A mentorokat 
képzik a gyerekek érzelmi intelligenciájának fejlesztésére. Ez az egyetlen a kutatásban talált program 
(Romaeducationfund.hu, 2016), amelynek egy meghatározott célcsoportja van.

B. Ausztriában a szoros kapcsolatot az érzelmi intelligencia és a tanulmányi eredmények között
részletesen vizsgálták, de a korai iskolaelhagyásra való hatást egyértelműen nem említik. Mindemellett az 
érzelmi intelligenciára úgy tekintenek, mint ami hozzájárul a negatív attitűdök pozitív kezeléséhez. Olyanokra 
gondolnak, mint az elköteleződés hiánya, elégedetlenség, fegyelmezetlenség, elidegenedés, frusztráció, 
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feszültség és stressz. Mivel ezek a negatív attitűdök sokszor a korai iskolaelhagyás okaiként jelennek meg és 
mivel az érzelmi neveléssel kapcsolatos programok ezeket az attitűdöket célozzák meg, ennek folytán egy erős 
és világos kapcsolat alakul ki az érzelmi nevelés és a koraiiskola elhagyás között. 
Az érzelmi nevelés látképét Ausztriában egyértelműen alakítják a Rudolf Steiner iskolák és óvodák (máshol 
Waldorfnak nevezett iskolák)(waldorfschule.de, 2016). Ezek az intézmények általában egy holisztikus 
megközelítést alkalmaznak, ami magában foglalja az érzelmi nevelést.  Az emberi fejlődés, amely elősegíti 
a gyerek fizikai, mentális spirituális és érzelmi fejlődését, a Rudolf Steiner iskolák alapvető elve. A Waldorf 
oktatási rendszer átfogó koncepciója egyesíti az érzelmeket, tudást és készségeket fejlesztő tantárgyakat, 
valamint a kreatív készségeket és a művészeti tevékenységeket. 
Egy specifikus osztrák példa az érzelmi nevelésre a ‘Fonds Gesundes Österreich’ (Alapítvány az Egészséges 
Ausztriáért) (fgoe.org | derStandard.at, 2016), ami helyi egészségmegőrző projekteket támogat, beleértve az 
iskolai egészségjavítást és a korai iskola elhagyásban érintett diákok öntudatának növelését. Egy kiemelt téma, 
hogy nagy számban vannak olyan gyerekek és serdülők, akik egyedül maradnak a gazdaság és a munkaerőpiac 
növekvő nyomásával szemben. 

 C. A török dokumentumelemzés az Oktatási Minisztérium (2013) korai iskolaelhagyással kapcsolatos 
irányelvére hivatkozik, ami figyelembe veszi a 15 éves vagy ennél fiatalabb gyerekek nagy arányát (ami 
Törökországot az OECD nemzetek közül majdnem az első helyre teszi) és ami egy új dimenziót is ad.  Összesen 
hét olyan nagy helyi vagy nemzeti szintű projekt került kiemelésre, amelyek az érzelmi nevelést bontakoztatják 
ki azzal a céllal, hogy megerősítsék a fiatalok képességét a mai és jövőbeli világgal való megküzdésben, és ezáltal 
pozitív hatásuk legyen a korai iskolaelhagyásra vonatkozóan. 
Ezek közül talán a legérdekesebb az Oktatási Minisztérium „Értékeljük” (2013) c. programja, amely 3-4 éves 
gyerekekre koncentrál. A projekt magában foglal egy érzelmi, mentális, nyelvi és szociális tantervet. A cél az, 
hogy felkészítsék a gyereket a következetes viselkedésre (Biz Degeriz Project).  Ez az egyetlen olyan program, 
ami iskolásoknál fiatalabb gyerekeknek szól, azon az alapon, hogy a pozitív viselkedést korai életkorban kell 
elindítani. 
Ugyanakkor a török dokumentumelemzésből látható az is, hogy vannak az érzelmi nevelésen túlmutató ügyek 
is, például a szegénység, a korai vagy kényszerített házasság, amelyek már általános iskolás korban is hatással 
vannak a korai iskolaelhagyásra, és amelyek elsősorban a lányokat érintik. Valójában felmerülhet az aggodalom 
arra, hogy a 2012-es iskolarendszer-változtatás megkönnyítette a lányoknak a lemorzsolódást. Egy másik ilyen 
kihívás az érzelmi nevelés hatókörén túl az oktatás minősége és méltányossága, valamint a régiók és a városi 
és vidéki területek közötti egyenlőtlen jövedelem-eloszlás. Megemlítésre került az e-iskola, de nem jeleztek 
további részleteket azzal kapcsolatban, hogyan tudna ez hozzájárulni a korai iskolaelhagyáshoz mértékének 
csökkentéséhez (T.C. Kalkınma Bakanlıgı,2013) . 

 D. Olaszország az érzelmi tényezőkre és az iskolai jóllétre koncentrál, ami hatással van a tanulmányi 
eredményekre és a korai iskolaelhagyással is összefügg.  Az érzelmi intelligencia tényezői, mint a motiváció 
vagy az integráció, hozzájárulnak a diákok jóllétéhez és így az érzelmi nevelés sikeres végigvitele olyan hellyé 
alakíthatja az iskolát, ahol a fiatalok tudást szerezhetnek, és olyan egyénné válhatnak, akik az iskolához és a 
társadalomhoz is pozitívan tudnak hozzájárulni.  Az idézett tanulmányok a már említett, az érzelmi intelligencia 
szempontjából alapvető tényezőre, az önbecsülésre és az öntudatra, mint a sikeres tanulmányi eredmények 
kulcsára hivatkoznak. Az érzelmek fontosságát megvilágítja a Heider (1958), Kelley (1967) and Weiner (1992) 
attribúció-elméletére való hivatkozás. Az idézett kutatások és projektmunkák kiemelik annak fontosságát, hogy 
a gyerekek megtanuljanak bánni az érzelmeikkel (Fondazione Centro di Orientamento, n.d.; Lucangeli 2011; 
Gentile 1999, 2010; Codiglioni 2007; Project “Educare all’affettività” 2015). Az érzelmi nevelés egyértelműen 
megjelenik a tantervben. Ez segíti a diákokat, hogy jobban meg tudjanak küzdeni a nehéz helyzetekkel, 
integrálódjanak, és másokat is befogadjanak az iskolai környezetben, konstruktívan tudjanak a tanárokhoz és 
a saját tanulmányi helyzetükhöz viszonyulni. Ez azután hozzájárul a diákok iskolai jóllétéhez, ami elősegíti a 
korai iskolaelhagyás csökkenését.  

Az érzelmi nevelés egy jó példája a 2015/16-os tanév egy szardíniai középiskolás projektje, az Educare all’affettività 
(Érzelmek tanítása) (I.C.S. „C. Tura”, 2015/16). A projektet két pszichológus követte, akik a tanárokat segítették. 
Az eredmények és a program értékelése még folyamatban van e jelentés írásakor. Azon az alapon, hogy a jó 
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döntéshozatal képessége jót tesz, a projekt a következő célokkal született: 

• támogassuk a diákok tanulási folyamatát azzal, hogy segítjük az osztályon belüli kapcsolatokat;
• támogassuk az önismeretet és elfogadást;
• fejlesszük az érzelmi kompetenciákat egyéni és csoport szinten;
• a magabiztosság és önismeret fejlesztésével fejlesszük a diákok döntéshozó képességét.

A fenti célok négy területet érintenek: 

• érzelmi és kognitív dimenzió, amely segíti a diákokat felfedezni és tudatosítani az érzelmeiket;
• kapcsolati és érzelmi dimenzió, amely különböző módokon stimulálja az érzések kifejezésére és a

többiekhez való kapcsolatra való reflektálást;
• iskola és szakmai vezetés, amely segíti a diákokat az érdeklődésük és attitűdjeik fejlesztésében és a

tudatosításukban;
• tanároknak szóló képzések, amelyek eszközöket és készségeket adnak az osztályban megjelenő

kapcsolatok dinamikájának kezelésére.

E. Romániában, a Román Középiskolai Oktatási Projekt (ROSE) (Ministerul Educației Naționale și Cercetării
Științifice, 2016)  a tanulmányi eredmények javítását és a korai iskolaelhagyás csökkentését tűzte ki célul.
Az érzelmi neveléshez tartozó tevékenységek ösztöndíjakra is pályázhatnak. A projekt 2015 decemberében
kezdődött, és a jelen pillanatban nincsenek az eredményekről szóló adatok.
A Babes-Bolyai Egyetem egy másik tanulmánya az óvodás, általános és középiskolai tanárok érzelmekhez és
viselkedéshez köthető attitűdjeit és elképzeléseit tanulmányozta. Néhány érdekes adatot kaptak:

• azok az iskola előtti és iskolás korban járó gyerekek, akiket az érzelmi és viselkedési problémák
szempontjából veszélyeztetetteknek tartanak, az egész iskoláskorú populáció 5 – 15%-t adják;

• a tanárok tisztában vannak a problémával, és elfogadják, hogy aktívan közbe kell lépniük, ha a korai
megelőzés a cél;

• a tanárok körülbelül 70% azt a gondolatot támogatja, hogy a képzési programok pozitív hatással lehetnek
az osztálytermi gyakorlatukra.
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Kapcsolatok az érzelmi jóllét és a jobb tanulmányi eredmények között, a tudományos 
publikációk alapján 

Nemzetközi perspektívából nézve a tudományos szakirodalom sok példát hoz a diákok érzelmi jólléte és az 
iskolai teljesítésük közötti kapcsolatra. Többek között, a következő szerzőkre érdemes emlékeznünk:

- A „Hogyan tanítsuk a serdülőket, hogy jó tanulókká váljanak – A nem-kognitív tényezők szerepe 
az iskolai teljesítés alakulásában” „c. munkában (Teaching Adolescents To Become Learners - 
The Role of Noncognitive Factors in Shaping School Performance; A Critical Literature Review, 
Farrington et al., UCHICAGO CCSSR, 2012) a szerzők összefoglalják a feltételezésüket, hogy a 
jegyek által értékelt tanulmányi teljesítés nemcsak az iskolai tudás elemeire reflektál, hanem egyéb 
fontos diák-jellemzőket vagy nem-kognitív tényezőkre is. Ilyenek „egy sor iskolai viselkedés, 
attitűd és stratégia, amelyek rendkívül fontosak az iskolai és a későbbi élet sikereiben.” A Farrington 
és munkatársai által összeállított lista magában foglalja a tanulási készségeket, jelenlétet, munka-
szokásokat, időgazdálkodást, segítség kérő viselkedést, metakognitív stratégiákat, a szociális és 
tanulmányi problémamegoldást. Ezek közül néhány – ahogy azt fentebb már megjegyeztük – a 
kognitív készségek körébe is sorolható. A szerzők fogalmi keretei szerint a nem-kognitív készségek 
háromszintű környezetben jelennek meg – meghatározza a diák háttere, az iskola és az osztály 
valamint a szocio-kulturális kontextus. Ezek hatással lehetnek a teljesítésre” (Garcia, 2014).

- „A diákok szociális és érzelmi tanulásának elősegítésére gyakorolt hatások: meta – elemzés az 
iskolai beavatkozásokról” „(The impact of enhancing students’ social and emotional learning: 
a meta-analysis of school-based universal interventions; Durlak et al. 2011): ez a munka egy 
meta-elemzésről szól, amely 200 olyan beavatkozást vizsgál, amely a gyerekek szociális és 
érzelmi tanulásának növelését célozza meg az óvodától a középiskoláig (5-18 éves korig). Ez a 
tanulmány egyike a legkiterjedtebbnek, amelyek a hasonló beavatkozásokról szólnak. Tapasztalati 
bizonyítékokon alapszik, amelyek a megvizsgált beavatkozásoknál kontroll csoportot is bevontak. 
A tanulságok szerint a résztvevők gazdagodtak a beavatkozásokból, főleg azért, mert fejlődtek a 
szociális és viselkedési készségeik. A résztvevő diákok átlagosan 11 százalék ponttal jobb iskolai 
eredményeket mutattak fel. Ez az arány évfolyamonként körülbelül megegyező volt„ (Garcia, 
2014).

- „A nem-kognitív készségek hatása a fiatalok eredményeire” „(The impact of non-cognitive skills 
on outcomes for young people; Institute of Education, London; Gutman and Schoon 2013): A 
nem-kognitív készségeket egyre inkább legalább olyan fontosnak vagy még fontosabbnak tartják, 
mint a kognitív készségeket az iskolai és munkahelyi eredmények magyarázatában. A döntéshozók 
egyre jobban figyelik, hogyan fejleszthetők a szoft készségek a gyerekekben. A téma iránti növekvő 
érdeklődés ellenére, az okozati kapcsolat a nem-kognitív készségek és a későbbi eredmények 
között nem igazán kimutatott. Ez a szakirodalmi áttekintés megpróbálja összefoglalni a meglévő 
tényeket azzal kapcsolatban, hogyan lehet meghatározni és mérni a nem-kognitív készségeket. 
Megállapítja, hogy az ilyen készségek ok-okozati kapcsolatban vannak a későbbi eredményekkel, 
és felbecsüli az olyan beavatkozások szerepét, amelyek a nem-kognitív készségek fejlesztését 
célozzák meg gyerekekben és fiatalokban„ (Garcia, 2014).

A kutatásba bevont országokat tekintve kevés olyan tudományos publikáció volt azonosítható, amely az 
érzelmi jól lét és a diákok teljesítése közötti kapcsolatról szól: 

 1. City of Vienna; Bildungsplan I Wiener Kindergärten (Holzhausen, 2006):
Az elképzelés arra alapoz, hogy a szociális és érzelmi nevelés magában foglalja, hogy a következőkre 
megtanítjuk a gyerekeket: öntudat, szociális ismeretek, felelős döntéshozatal, kompetens 
önirányítás, kapcsolat-kezelő készségek. Ennek alapján az iskoláskor előtti tantervek ajánlásokat 
fogalmaznak meg a gyerekek fizikai és mentális jóllétével kapcsolatban.  Az óvodáknak meg kellene 
tanítaniuk a gyerekeket a saját jóllétük iránt érzett felelősségre. Mindezt azzal, hogy megtanulják 
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felismerni az érzéseiket és szükségleteiket, és ezek kifejezését.  A többiekkel szembeni tiszteletteljes 
viselkedést is meg kellene tanulniuk, csak úgy, mint azt, hogy bánjanak a saját testükkel és 
érzéseikkel. Azzal, hogy megtapasztalják és fejlesztik a saját problémamegoldó képességüket 
nemcsak a saját jóllétüket javítják, de a későbbi helyzetekkel szemben is reziliensebbek lesznek. 
Az egyéni jóllét a kiinduló pont a tanulmányi sikerek felé, mint ahogy más tanulási folyamatok 
felé is. 

 2. Az élethosszig tartó tanulás és a szociális és érzelmi tanulás közötti kapcsolat kutatása 
(Investigation of The Relationships Between Lifelong Learning And Social Emotional Learning; 
International Journal of Educational Research Review (Akcaalan, 2015): 
A kutatás a címben jelzett témával foglalkozik, egy 590 egyetemi hallgatóból álló csoport 
tanulmányozására alapozva. Az eredmény a két terület közötti szoros kapcsolatot mutatta. 
Kimutatták a pozitív kapcsolatot az élethosszig tartó tanulás és a szociális érzelmi tanulás 
bizonyos alkategóriái között. Az eredmények szerint megállítható, hogy az élethosszig tartó 
tanulás kapcsolatban áll az érzelmi tanulással. Ezt a kapcsolatot különböző változókat bevonva 
lehet vizsgálni. 

 3. A Tanári Támogatás Előjelei (Predictors of Teacher Support; Eurasian Journal of Educational 
Research, Issue 63, 2016, 115-132; Gulendam et.al, 2016): 
A tanulmány a tanárok támogatásának általában nem vizsgált területeit mérte fel (jelenlét, jóllét, 
lemorzsolódás). Kutatták a 15 éves diákokkal dolgozó tanári támogatást is. Az eredmények 
azt mutatják, hogy az iskolához tartozás érzése, a matematika iránti motiváció, a matematika 
területén mutatott én-hatékonyság és minden iskola iránti attitűd, ami megjelenik a tanulási 
eredményekben és tevékenységekben, a tanári támogatás jelei lehetnek.

 4. Dispersione scolastica. Sapere, saper fare e saper essere nella dimensione scolastica: verso 
nuove “comunità di ricerca” (Codiglioni,2007): 
Az iskolai lemorzsolódás a középiskolákban világos bizonyítéka annak a diszkomfort érzésnek, 
amivel sok diák szembesül életének egy olyan pillanatában, amikor éppen serdülővé válik. Ez 
egybeesik az általános iskolából középiskolába lépéssel. Nem tekinthetünk úgy a lemorzsolódásra, 
mint egy egyszerű, az élethez tartozó tényre. Ez egy negatív tapasztalat, amely a diákok életét jóval 
azután is befolyásolni fogja, hogy a serdülő éveken túl lesznek.  Ezért fontos, hogy a diákok maguk 
is megértsék ennek jelentőségét, és aktívan be legyenek vonva a kérdés kezelésébe. A szakemberek 
segítséget kell, hogy adjanak a diákoknak, hogy azok megértsék: ők a saját fizikai és érzelmi életük 
felelősei. Mindez közelebb fogja hozni őket a tanárokhoz, hozzájárulva ezzel egy pozitív klíma 
kialakításához, ahol a tanulás olyan erőteljes élmény lehet, ami kilép az iskolaépületből. Egy ilyen 
hozzájárulás nyilvánvalóan befolyásolja a tanulási eredményeket. Az iskolában való kellemes 
élmények az első ellenszerei a lemorzsolódásnak. Azok a diákok, akik jólesőnek és befogadónak 
élik meg az iskolát, nem frusztrálódnak és nem éreznek csalódást. Ezek az érzések ugyanis azok, 
amiért a diákok iskolaelhagyókká válnak. 

 5. La difficile costruzione dell’Identità in un gruppo di adolescenti in  situazione di disagio 
scolastico; in Novelli Curi, Mirella (ed.); Lavorare con il gruppo specializzato; Franco Angeli 
Edizioni, Milano, pp. 165-182; 2010 (Gentile, 2010): 
Ez a tanulmány olyan csoport-ülésekről szól, amellyel egy középiskolában dolgoztak azzal a 
szándékkal, hogy fejlesszék a diákok saját identitásuk végiggondolására és kialakítására vonatkozó 
képességeit. A tanárok az ülések előtt pszichológusokkal dolgoztak, és elemezték a diákok közös 
vonásait (például nyugtalanság, ADHD, agresszív vagy deviáns viselkedés stb.) Minden részt vevő 
diák megélt bizonyos fokú hiányérzetet, érzelmi vagy kognitív szinten. A negatív tapasztalatok 
megakadályozták őket abban, hogy kifejlesszék a képességet, amivel az érzéseiket és érzelmeiket 
gondolatokká és tanulássá alakíthatják. A csoportülések alatt a diákok megoszthatták az érzéseiket, 
érzelmeiket, félelmeiket és reményeiket. Az elején a diákok vonakodtak megosztani a gondolataikat 
és nem érezték teljesen szabadnak magukat. Bármi mondandójukat is nehezen osztották meg a 
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csoporttal. Számos foglalkozás után azonban képesek lettek megosztani az érzéseiket és tudták 
azokat értelmezni is.

 6. Szociális és Érzelmi Nevelés az Általános Iskolában (Social and Emotional Education in 
Primary School;) London, Springer; Cefai és Valeria, 2014): 
Az érzelmi nevelés egy integratív és multidiszciplináris megközelítés. Hat különböző perspektívát 
foglal magában a gyerekek jól létével és egészségével kapcsolatban: 

• szociális és érzelmi tanulás
• pozitív edukáció
• éberség
• reziliencia
• inkluzív nevelés
• törődő közösségek 

Az elképzelések és a jó gyakorlatok segítenek megtervezni, bevezetni és értékelni olyan érzelmi 
nevelési programokat, amelyek átlépik az iskola falait és magukba foglalják az egész iskolát, a 
családokat és a közösségeket. A sikeres bevezetés szükségszerűen növelni fogja a gyerekek jól létét 
és a tanulási élmények iránti érdeklődést.
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ÖSSZEHASONLÍTÓ ELEMZÉS

Az alábbiakban bemutatjuk az EUMOSCHOOL nemzetközi kutatás eredményeit, külön kitérve a résztvevő 
országokban megtalálható egyezésekre és különbségekre. Így egy széleskörű betekintést nyújtunk öt európai 
ország aktuális helyzetére az érzelmi nevelés és a korai iskolaelhagyás területén.

Érzelmi nevelés az iskolákban: létező gyakorlatok

Habár az érzelmi nevelés még nem terjedt el széles körben az osztrák oktatási rendszerben, általánosan elfogadott 
vélekedés, hogy be kellene vezetni a nemzeti alaptantervbe. Az Osztrák Szövetségi Egészségügyi Minisztérium 
nyíltan támogatja az érzelmi és szociális nevelés bevezetését az oktatásba, az egészséges fejlődés, valamint a 
gyermekek jóllétének érdekében. Ettől a lépéstől a tanulmányi eredmények javulását is várják a szakemberek. 
A már létező érzelmi nevelést célzó projektek egy része a Waldorf Iskolákban valósul meg. Regionális szinten a 
központilag is támogatott “Egészséges Ausztria”-projekt (derStandard.at, 2001) az egészségre való nevelést, az 
önbizalom növelését, és így az iskolából való kimaradás mértékének csökkentését célozza.

Magyarországon az erkölcstan-óra kötelező elemévé vált az iskolai oktatásnak. A tantárgy lefedi az érzelmi 
nevelés bizonyos alterületeit, mint az értékek, a moralitás, a másokhoz való kapcsolódás és a jó és rossz közötti 
különbségtétel feldolgozását. További gyakorlatok az érzelmi nevelést kifejezetten a korai iskolaelhagyás 
megelőzésének kontextusában tárgyalják, amely a nemzeti oktatási rendszer egy kiemelkedő problémájának 
tekinthető. Egy 2014-es kutatás szerint (Mártonfi, 2014),  Magyarország volt az egyetlen olyan EU-tagország, 
ahol a korai iskolaelhagyási adatok nem csökkenő tendenciát mutattak. 
A “Híd”-program (Emberi Erőforrások Minisztériuma, 2014)  olyan diákoknak szól, akik az általános iskola 
sikeres teljesítését követően nem nyertek felvételt középiskolába, vagy pedig betöltötték a 15. életévüket az 
általános iskola elvégzése nélkül. A program egyes elemei a tanulók önismeretének és önbizalmának növelését 
célozzák, annak érdekében, hogy megkönnyítsék a közoktatásba való visszatérést. 
A “Tanodák” (Emberi Erőforrások Minisztériuma, 2014) iskola utáni foglalkozások keretében nyújtanak 
segítséget a gazdasági szempontból hátrányos helyzetű gyerekek számára. A Tanodák nem követnek közös 
tantervet, ami azt jelenti, hogy nem mindegyik alkalmazza az érzelmi nevelést.  
Különböző mentor-programok a tehetséges gyerekek támogatására jönnek létre, és vannak köztük olyanok is, 
amelyek az érzelmi nevelésre is fókuszálnak.

Olaszországban az Oktatásügyi Minisztérium által 2012-ben kiadott útmutató szerint az általános iskolák 
feladati közé tartozik a tanulók kognitív, érzelmi, szociális és etikai készségeinek fejlesztése. Ennek köszönhetően 
az érzelmi nevelés ma már tantárgyakon átívelő területként a nemzeti alaptanterv része. Például a zenei nevelés 
célozza a tanulók érzelmi intelligenciájának fejlesztését is, azáltal, hogy az érzelmek szimbolikus kifejezésére 
készteti őket.
A fent említett útmutató mentén számos helyi programot valósítanak meg az iskolák. Az “Educare all’affettività” 
(Érzelmi nevelés) (Scuola secondaria di primo grado “C. Nivola”, 2015) című program arra az alapfeltevésre 
épít, hogy az érzelmi intelligencia az emberek identitásának része, azaz alapvető jelentőségű az egyén általános 
fejlődésében. A hatékony érzelmi nevelés a tanárok és a diákok közötti nyílt kommunikáción alapszik, és így 
interaktív tanulási módszertanként kell gondolni rá, melynek része többek közt a közös ötletelés, a vitázás, a 
csapatmunka, kérdőívek kitöltése, és a szerepjáték.

A “Vogliamoci bene!”-program (Szeressük egymást!)  (Boni & Cammeda 2010) általános iskolai diákokat támogat 
annak megtanulásában, hogy fogadják el és tiszteljék mind saját magukat, mind másokat a személyükért és 
azért, amit kifejeznek. A fiatalok esetében különösen igaz, hogy könnyebben tudnak a világhoz kapcsolódni, 
amennyiben saját magukkal jó kapcsolatban vannak.

A Progetto: le emozioni (Projekt: érzelmek) című program pedig már az iskolába lépést megelőzően foglalkozik 
a kisgyermekek érzelmi nevelésével, melyre az egyén oktatásának alapvető elemeként tekintenek. A program 
szerint az oktatási intézményeknek a kognitív mellet érzelmi és motivációs szinten is meg kellene érinteniük 
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a diákokat, ezért az érzelmek felfedezésére és felismerésére vezető utat kínálnak a kicsik számára. Kezdeti 
lépésként a gyermek megtanulja megérezni az érzelmeket a testében, a hangjában, valamint zenében. Ezután 
elkezdik ezeket az érzelmeket képekhez, színekhez és szavakhoz kötni (Istituto Comprensivo 6 “Cosmé Tura”, 
2011/2012).
Romániában, akárcsak Magyarországon, a korai iskolaelhagyás magas szintű prioritás, ezért az érzelmi 
neveléssel leginkább annak a kontextusában foglalkoznak a szakemberek. A 2015-ös Román Nemzeti Stratégia 
a Korai Iskolaelhagyás Megelőzésére című kiadvány kapcsolatot jelez a korai iskolaelhagyás és a személyes, 
egészségügyi és érzelmi problémák között (www.edu.ro :: STRATEGIA PRIVIND REDUCEREA PĂRĂSIRII 
TIMPURII A ȘCOLII ÎN ROMÂNIA, 2016). A Nemzeti Stratégia felszólít a kiterjedt és személyre szabott 
módszerek alkalmazására, a diákok korai iskolaelhagyással szemben mutatott ellenállásának fejlesztésére, 
melyet szociális, kognitív és érzelmi nehézségek által meghatározottnak tekintenek.
Az országos “Román Középiskolai Nevelési Projekt”-projektben (ROSE) a diákok szociális és érzelmi 
készségeinek fejlesztése is szerepel.

A “Lépések a szakképzésből való lemorzsolódás ellen” (Europeansharedtreasure.eu, 2011) egy európai szintű 
program, melyet a fiatal európaiak motivációja és az élethosszig tartó tanulás iránti fogékonyságuk támogatására 
hoztak létre. Ahogyan a cím is sugallja, a szakképzés területét célozza, s annyiban vélhetően egyedi, hogy az 
érzelmi nevelést a korai iskolai évekre fókuszálja. Az EU és az Oktatási Minisztérium által társfinanszírozott 
program Törökországban is fut számos további projekttel egyetemben, melyek a korai iskolaelhagyás megelőzését 
célozzák. A jelenség Törökországban egyedi vonásokat mutat, mivel gyakran gazdasági kérdésekre vezethető 
vissza, és sokkal inkább a lányokat érinti, mint a fiúkat. Éppen ezért a programok az érzelmi nevelés különböző 
területeire összpontosítanak.
 

Hogyan határozzák meg a tanárok az érzelmi nevelést?

A kérdőívekből

Általánosságban elmondható, hogy a kutatásban megkérdezett tanárok többsége egyetértett az érzelmi nevelés 
jelentésével, valamint annak fontosságával. A legtöbbjük magabiztos annak a tekintetében, hogy kellő mértékű 
figyelmet fordít a munkája során a diákok érzelmi neveléshez köthető specifikus kompetenciáinak fejlesztésére. 
Ugyanakkor erősen befolyásolja az érzelmi nevelésről alkotott képet az, hogy a legtöbb tanár nem részesült 
érzelmi nevelés-témájú képzésben, sem az alapképzés, sem pedig továbbképzések során.
A kutatásban résztvevő tanárok minden országban egyetértettek azzal, hogy az érzelmi nevelés elsődleges 
színhelye a család, emellett viszont a tanárokra, az igazgatókra és általában a formális oktatásra is jelentős 
szerep hárul ebben a kérdésben. Ugyan nem mondták ki, de kiviláglott a válaszokból, hogy az iskolának akár 
a szülő helyett is fel kell lépnie ez ügyben. A tanárok elsöprő többsége úgy gondolja, hogy alkalmazzák az 
érzelmi nevelés technikáit, és ez egyértelműen pozitív hatással bír mind a diákok tanulására, mind az érzelmi 
jóllétükre (ezzel párhuzamosan pedig az érzelmi stressz negatív hatásokkal jár együtt, ezért minimalizálni kell 
a megjelenését). Ehhez kapcsolódóan abban is egyetértettek a tanárok, hogy az iskoláknak kötelességük az 
oktatás során a diákok érzelmi jóllétére is odafigyelniük – ez pedig igaz az oktatás minden szintjére, az óvodától 
kezdve a továbbtanulási intézményekig, mind a tanárok, mind az iskolavezetők esetében.

Az interneten keresztül kitöltött kérdőívben a tanárok megjelölték, hogy a következő elemek közül melyeket 
tartják az érzelmi intelligencia részének:

• Saját és mások érzelmeinek felismerése.

• Kezdeményezés és pozitív kapcsolatok építése.

• Saját erősségek és hiányosságok felismerése.

• Aktív hallgatás.
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• Tiszta és pontos kommunikáció.

• Mások nézőpontjának megértése és érzelmeik észlelése.

• Önmaga és mások tisztelete, a különbözőségek megbecsülése.

• Pozitív és reális célok kitűzése.

• Kooperáció.

• Erős érzelmek (kellemes és kellemetlen) szabályozása, kezelése.

• Erőszakmentes konfliktuskezelés.

• Képesség a csoportban való hatékony munkára.

• Segítségkérés és segítség adás.

• Erkölcsi és szociális felelősségvállalás.

Az eredmények azt mutatták, a tanárok többsége mindegyik fent felsorolt készséget az érzelmi intelligencia 
részének tartja. Ez erősebben megmutatkozott azon készségek esetén, amelyek érzelmek és érzések leírását 
tartalmazták (pl. “Mások nézőpontjának megértése és érzelmeik észlelése.”), mint az ilyen leírást nem 
tartalmazóknál (pl. “Aktív hallgatás.”). Ebből megtudhatjuk egyrészt, hogy, ahogyan azt láttuk az első részben, 
az „érzelmi intelligencia”-kifejezés szerteágazó jelenségeket jelöl, s nem lehet egy általánosan elfogadott 
meghatározást rendelni hozzá. Másrészt pedig újra azt látjuk, hogy a válaszadók többsége nem találkozott 
az érzelmi nevelés témájával a tanárképzés során. Ezért megállapíthatjuk, hogy kívánatos lenne egy standard 
definíció megállapítása és az érzelmi nevelés iskolai környezetben való alkalmazása. 

Az interjúkból

Összességében minden válaszadó egyetértett az érzelmi intelligencia fontosságával és az 
alapkoncepcióval. Ez egybeesik a kérdőívek adataival, ahogy azt előzőleg már megmutattuk (1. ábra.). 
Így minden résztvevő ország válaszlapján megjelent a tudatosság, a magabiztosság, a megbecsülés, 
az empátia és az érzelmek kezelése. A különbségek abban mutatkoznak meg, ahogyan az érzelmi 
intelligenciával bánunk, és ez nagy valószínűséggel ahhoz kapcsolható, hogy a válaszadók különböző 
szerepekben dolgoznak (igazgató, általános iskolai, középiskolai vagy szakképzésben dolgozó 
osztályfőnök, tanárképző, szakfelügyelő vagy pszichoanalitikus stb.). A megközelítést két részre 
oszthatjuk: tanuljuk meg egyrészt felismerni, másrészt kezelni az érzelmeket. Egy magasabb szinten 
felmerülnek újabb kérdések is, mint például, hogy mondhatjuk-e, hogy az érzelmek tanulhatók (vagyis, 
hogy lehetnek-e egy kognitív folyamat eredményei) vagy csak felismerhetők és kezelhetők. Ez egy 
olyan alapvető kérdés, ami befolyásolja az egész érzelmi intelligencia-tantervet, és önmagában egy 
teljes kutató folyamatot igényel.

Az osztrák válaszadók kiemelték az érzelem-felismerés és a vele való munka tanulásának fontosságát. 
Azt várjuk ettől, hogy javul a diákok egészsége és motivációja. Ebben az esetben a tanulás 
fenntarthatóbbá válik. Ez egybe esik a felsorolt várt kimenettel, ahol is a motiváció és a diákok jólléte 
kerül hangsúlyozásra. 
Érdekes, hogy a megkérdezett szakfelügyelő megállapította, hogy sosem volt része érzelmi neveléssel 
kapcsolatos képzésben. Bár ez a minta messze nem reprezentatív, azért felveti a kérdést, hogy az érzelmi 
nevelés hogyan illeszkedik bele a szélesebben értett értékelési rendszerbe és gyakorlatba.

Magyarországon a fenntartók, úgy tűnik, nagyobb hangsúlyt fektetnek a “csinálásra”, mint az “érzésre”. 
Így az érzelmi nevelésre úgy tekintenek, mint egy olyan programra, ami a fiatalokban tudatosítja az 
érzelmeket és segít nekik a következetes viselkedés kialakításában. Az érzelmi nevelés ugyanakkor 
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hasznos eszköz a gyászfeldolgozásban. Így a felmérést készítők az érzelmi nevelés gyakorlati oldalára 
is koncentrálnak. Ilyen például az empátia. Abban is biztosak akarnak lenni, hogy a gyerekek annak 
érdekében tanulják meg felismerni és megfogalmazni az érzéseiket, hogy meg tudjanak küzdeni a 
frusztrációval és a valószínűleg a pubertáshoz kötődő fizikai érzetekkel. Nagy a vágy olyan technikák 
iránt, amelyekkel a gyerekek magukon segíthetnek az érzelmileg megterhelő helyzetekben. Fontos a 
stabil, biztonságos és befogadó környezet. 
Érdekes kapcsolat merült fel a gazdasági háttérrel akkor, amikor az egyik válaszadó azt vetette fel, hogy 
értenünk kellene a szegénység érzelmi következményeit.

Az olasz válaszadók szintén kiemelték annak a jelentőségét, hogy a gyerekek képesek felismerni mind 
a saját, mind mások fizikai és érzelmi stációit. Ez elősegítheti a csoportok jó működését, ami a stressz 
vagy a vad viselkedés megelőzésének egy másik értelmezése. Az érzelmi nevelésben részt vett gyerekek 
nem látják a különbözőségeket, és így teljesen ítéletmentes a látásmódjuk. Számukra ez egy játéktér, 
ahol mindenki egyenlő. Ez sokkal kevésbé tetten érhető azoknál a gyerekeknél, akik nem kaptak 
érzelmi nevelést. Érdemes azt is mérlegelni, hogy a haszon az iskolai környezeten kívül is megjelenik. 

Bár a román válaszok számos, a többi országban felvetett kérdést is tartalmaztak, egy kicsit mégis 
különlegesek abban az értelemben, hogy a metodikára és a technikákra fókuszálnak. Felkészítik 
a gyerekeket a fontos szociális készségek elsajátítására, a saját és a körülöttük levők érzelmeinek a 
felismerésére. Bár a hangsúly a praktikus oldalon van, a várt kimenet tartalmazza a nagyon nehezen 
mérhető szoft készségeket. Ilyenek például a másság elfogadása, a szociális készségek, az érzelmi 
készségek, az önbecsülés, az egészséges életmód, stb. 
Ijesztő azonban, amit az egyik résztvevő jelzett: bár vannak az érzelmi neveléssel kapcsolatos 
beszélgetések az iskolában, a gyakorlatban nem történik semmi. Ez is azt mutatja, hogy szükség van egy 
formalizált megközelítésre, nemcsak a tanárképzés, hanem az értékelés és a kimeneti követelmények 
terén is. 

A török válaszok közül sok hasonló a többi országéhoz. A török válaszadók kiemelték a gyerekek 
képességét nem csak az érzelmek felismerése terén, hanem abban is, hogy ki tudják fejezni az érzéseiket, 
és reflektálni tudnak ezekre. Különösen fontos ez a negatív érzelmek esetén.  Náluk nemcsak az érzelmi 
szempontok, hanem a fizikai impulzusok keltette érzelmek felismerése és kezelése is beletartozik az 
érzelmi nevelés körébe. A társadalmi vonatkozásokra is hangsúlyt helyeznek, mint például annak a 
lehetőségére, hogy a családok támogató légkört alakítsanak ki, vagy hogy van egy társadalmi igény az 
érzelmi kötés létrehozására.

Egy igazgató annak a kérdését vetette fel, hogy nem lehet-e úgy tanítani az érzelmeket, ahogy azt 
Olaszországban a pszichoanalitikusokkal történik: az érzelmeket inkább elsajátítani, nem pedig 
megtanulni lehet.
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Milyen mértékben gondolják a tanárok, hogy az érzelmi nevelés a tanári munkájuk része?

A kérdőívekből

Nagyvonalakban a tanárok az érzelmi nevelést a tanári szerepük részének tartják. Nagy többségük lát direkt 
kapcsolatot az alaptantervhez. (Nincs direkt kapcsolat ugyanakkor a között, hogy egy tanár az érzelmi nevelést 
a tanári szerep részeként értékeli és ugyanakkor a nemzeti tantervben felismeri az érzelmi nevelést.) 

A tanárok elkötelezettek, akik a legjobbat akarják a diákjaiknak. Ezt az a tény is megerősíti, hogy a legtöbb 
tanár elismeri, hogy az érzelmi nevelés pozitív hatással van a diákokra, és ezért továbbképző kurzusokra is 
beiratkoznak. Ezzel egészítik ki az eredeti tanárképzés hiányait. Felismerik azt is, hogy ez a terület folyamatos 
fejlesztést igényel. 
Az érzelmi nevelés kontextusa egyébként egy bonyolultabb képet mutat. A tanárok többsége egyetért abban, 
hogy az érzelmi nevelést a családban kell tanítani, az informális tanítás részeként gondolnak erre a témára. 
Abban is egyetértenek ugyanakkor, hogy az iskolának nagy szerepe van az érzelmi nevelés oktatásában, és 
ezért érdemes a formális oktatás részének tekinteni. Ez megegyezik azzal a felméréssel, hogy a tanárok nem 
tanítás utáni témaként gondolnak az érzelmi nevelésre. Bár a kérdőív nem tért ki a mérés témakörére, vannak 
olyan szempontok, amelyek szerint az érzelmi nevelést formális kontextusban kell mérni, amit a tanároknak 
figyelmébe kell venni. Ez egy nagyon nagy terület, amiről egy külön felméréseket kellene készíteni. 
 
Az interjúkból

A résztvevő tanárok elsöprő többségben gondolják azt, hogy az iskolának nagy szerepe van az érzelmi 
nevelésben, de nem tudja a családok támogatása nélkül betölteni ezt a szerepét. Az iskola nemcsak az érzelmi 
nevelés alapjaiban tud értéket felmutatni, arra is kiterjed, hogy biztonságos helyet teremtsen és egészséges 
szerepmodellt mutasson. Különösen igaz ez, ha a családi struktúrákban tapasztalt hatalmas változásokra 
gondolunk. A növekvő arányú migráció, a társadalom iparosodása és egyéb tényezők is hozzájárulnak ahhoz, 
hogy kialakul egy trend 
– ezt több résztvevő országból származó válaszadó is érzékelte 
– amelyben a családok egyre kevésbé képesek megadni a gyerekeik számára a megfelelő nevelési támogatást. Ez 
van a válaszadók fejében, amikor specifikus szempontok szerint reagálnak a közvetlen környezetükre. 

Bár az osztrák válaszadók egyetértenek az érzelmi nevelés tantervbe foglalásával, ugyanakkor azt is kiemelték, 
hogy az érzelmi nevelés a családban kezdődik, és az egész közösségnek szerepe van benne. Arra jutnak, hogy 
az iskolának határozott szerepe van ezen a területen, de nem maradhat ebben egyedül. Az érzelmi nevelést az 
iskolában kezdeni túl késő lenne, ráadásul ez túl kevés is – különösen mivel úgy tűnik, hogy a családok egyre 
kevésbé tudják megadni a nevelési támogatást. 

A magyar résztvevők hasonlóan nyilatkoznak, de kiemelik, hogy az iskolának specifikus szerepe kell, hogy 
legyen. Ilyen, hogy biztonságos környezetet jelentsen, kapcsot jelentsen a szülőkhöz, és ami még ennél is 
fontosabb, megfelelő egészséges modelleket mutasson a gyerekeknek. Annak, hogy a gyerekek kórusban vagy 
dráma órákon vehetnek részt ilyen biztonságos környezetben, nagy jelentősége van. Ugyanakkor egy más 
követelmény, hogy minden iskolában alkalmazzanak pszichológust.

Az olasz válaszok a rendszerszerű változásra tesznek javaslatot. A tanulást a diákok igényei szerint kellene 
tervezni, és ebben az értelemben az érzelmi intelligencia a középpontban kellene, hogy legyen. Ugyanakkor 
az olasz válaszadók szerint – ahogy más országok megkérdezettjei szerint is – az iskola nem vállalhatja ezt 
a családok támogatása nélkül. Az iskolának így biztosítania kellene, hogy legyen egy nyitott, együttműködő 
csatorna a szülők felé – még akkor is, ha látjuk, hogy a családok nem mindig tudják a megfelelő vagy egyáltalán 
bármilyen érzelmi nevelést nyújtani. (Ebben az értelemben megerősödik a fentebb, az osztrák válaszadók által 
említett probléma).

A román válaszadók szintén az iskola érzelmi nevelésben való hatalmas szerepét hangsúlyozzák, különösen 
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olyan esetekben, ahol nincsenek szülők és a gyerekek rokonoknál vagy barátoknál élnek. Az ilyen helyzet 
egyik oka a migráció lehet, és a mostani migrációs trendeket elnézve, feltételezhetjük, hogy a rokonokra bízott 
gyerekek száma meglehetősen magas. Ha más nem is, ez a tény megerősíti, hogy az iskoláknak nagyon nagy 
szerepe lehet az érzelmi nevelés terén. Ennek a szerepnek a részeként, az iskola dolgozhat azon, hogy kohéziót 
teremtsen a társadalomban (ezt említették a török válaszadók is). Ennek különös értéke lenne a szociális 
változásokban (szétesett családok, migráció, individualizmus, a technológia terjedése). Néhány válaszadó 
egészen odáig megy, hogy az iskolák valójában megbuknak ebben a szerepben, azt állítva, hogy képtelenek a 
gyerekek érzelmi támogatására. 

A török válaszadók szintén egyetértenek abban, hogy az iskola fontos szerepet játszik az egészséges egyének 
érzelmi fejlesztésében, kiegészítve a családi szerepet. Az iskolának az érzelmi nevelésbe már korán, leginkább 
az iskola előtti szakaszban be kellene lépnie. Az iskola-család-diák háromszögben leginkább a szerepmodell 
nyújtás a legfontosabb. Ennek a háromszögnek túl kell lépnie az iskola falain, ha hatékony akar lenni. Egy 
másik specifikus szerep, amit az iskola viselhet az a szociális szabályok közvetítése. Ebben az értelmében az 
érzelmi nevelésre úgy tekintünk, mint a diákok személyes fejlesztésének holisztikus megközelítésére. 

Mit gondolnak a tanárok arról, hogy hogyan tudnak a gyerekek érzelmi neveléséhez 
hozzájárulni? 

A kérdőívekből

Nem hagyhatjuk figyelmen kívül, hogy a résztvevő országokban sem az eredeti tanárképzésben, 
sem a megkérdezettek továbbképzésében nem szerepel a formalizált és következetes érzelmi nevelés 
megközelítése. Erős a korreláció a tanárok életkora és a tanári pályán eltöltött éveinek száma és az 
érzelmi neveléssel kapcsolatos képzés hiánya között – minél idősebb a tanár, annál kevésbé valószínű, 
hogy az eredeti képzésében téma volt az érzelmi nevelés.  Ugyanakkor nagy a vágy, hogy ezt a lemaradást 
behozzák, és képezzék magukat ezen a területen. Így nagy az igény az ilyen kurzusok megtervezésére és 
kivitelezésére. Például, ahogy azt már említettük, az olasz megkérdezettek 80%-a nem végzett érzelmi 
nevelés kurzust, de örülne, ha tehetné. 

A kérdőívből kiderül, hogy a tanárok döntő többsége azt gondolja, hogy tudja támogatni az érzelmi 
nevelést vagy úgy, hogy a nemzeti alaptanterv idevágó tartalmait tanítja vagy azt, amiről ő úgy gondolja, 
hogy szükséges. Ez történik például Magyarországon, ahol, ahogy láttuk, a tanárok maguk szabhatják 
meg a tartalmat. Törökországban is, ahogy említettük, lehet, hogy a tanárok nem ismerik fel a nemzeti 
alaptanterv idevonatkozó tartalmait, de mégis fontosnak tartják a diákjaik érzelmi nevelését. A 
válaszadók közel harmada nem ismeri fel a nemzeti tantevében szereplő érzelmi nevelésre vonatkozó 
tartalmakat és ugyanakkor nem volt része formális és következetes képzésben ezen a területen. Ebből 
a két adatból az következik, hogy a tanárok gyakran nem rendelkeznek a megfelelő eszközökkel ahhoz, 
hogy az érzelmi nevelésben hatékonyak legyenek. 

Az osztrák tanárok kétharmada nem ismeri a nemzeti alaptanterv érzelmi neveléshez kapcsolható 
tartalmait. Ennek ellenére felismerik az érzelmi nevelés szükségességét, és erőfeszítéseiket nagyrészt 
az interperszonális készségekre koncentrálják, mint amilyen az együttműködés, a másság tisztelete és 
hasonlók. Az intraperszonális készség, amit itt említenek, az a gyerekek személyiségfejlesztése. 
A magyar tanárok az interperszonális készségek fejlesztésben való részvételüket említik. A 
konfliktuskezelés és az érzelmek felismerése sokszor szerepel a tárgyalt témák között.  Amit észrevettek, 
az az, hogy miközben az érzelmi nevelés mind az intra-, mind az interperszonális készségekre 
vonatkozik, addig a nemzeti tanterv csak a másodikkal, és azzal is csak részben foglalkozik.  
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Az olasz tanárok nagy többsége – 80%-a – mutat rá, hogy a szakmai felkészülése folyamán nem volt 
része érzelmi nevelés képzésben, ami hátráltatja, hogy megvalósítsák a nemzeti tanterv kitételeit. 
Ehhez hasonlóak a román válaszok is: ők is rámutatnak a nemzeti tanterv elvárásira, és szerepüket 
ezen követelmények tanítására korlátozzák. A török tanárok talán még távolabb vannak, nagy részük 
nem tudja a nemzeti tanterv tartalmait azonosítani. Ez elsősorban a terminológiák különbözősége 
miatt van. Egy kis részük valójában az interperszonális készségekre koncentrál, miközben elismerik a 
saját érzelmek felismerését is. 

Az interjúkból
Miközben az interjúk inkább az intézmények és nem az egyes tanárok szerepére koncentráltak, nem 
egy példát mutattak arra, ahogyan az iskolák és a tanárok az érzelmi nevelést támogatják. A magyar 
válaszadók például a drámapedagógiára úgy tekintenek, mint a sikeres érzelmi nevelés alapmódszerére.  
Kiemelik a játék fontosságát is. Ez az egyetlen olyan terület, ahol az érzelmeket a játék erejéig szabadon 
engedhetjük. Egy másik példa lehetn a beszélgető kör a nap elején az iskolában, egy erőszakmentes 
program, relaxációs órák és a zseton-módszer. Mindezen példák egy cél felé tartanak: ismerjük 
meg a diákokat, mint egyéniségeket. Különösen érdekes a “Boldogság Program” (Jobb Veled a Világ 
Alapítvány, 2016), amely a pozitív pszichológiára épül, és a diákok személyes fejlesztését tűzi ki céljául. 
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KORAI ISKOLA ELHAGYÁS – A JELENSÉG ÁTTEKINTÉSE AZ EGYES 
ORSZÁGOKBAN

Általában a résztvevő országokban, a korai iskola elhagyás jelensége számszerűen vagy csökken vagy 
stabilizálódik. Bár nem minden ország egyformán érintett, a válaszadók úgy látják, hogy a korai iskolaelhagyás 
negatívan érinti a társadalmat, és hogy az érzelmi nevelés egyértelműen pozitív szerepet játszik.  Minden 
országban van olyan, ami csak rá jellemző, pl. etnikai vonalak, földrajzi megosztottságok, nemhez kötődő 
jellemzők, stb. 

2. ábra: Korai iskolaelhagyás az EU-ban, EU-27, 2008 (forrás: Observatory of Inequalities); Az EU- átlag 14.9%

3. ábra: Korai iskolaelhagyás az EU-ban, EU-27, 2013 (forrás: Cedefop); Az EU- átlag 17%
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4. ábra: Korai iskolaelhagyás az EU-ban; EU-27, 2015 (forrás: European Commission); Az EU-átlag 11%

Ausztriában folyamatosan nő a korai iskolaelhagyás prevenciójával való törődés mértéke. A statisztikák 
azt mutatják, hogy az Európai Szociális Alap segítségével több sikeres projekt is jó eredményeket hozott 
(derStandard.at, 2016). Nemcsak hogy az osztrák számok az EU-átlag alatt vannak a korai iskolaelhagyás 
tekintetében, de az utóbbi hat évben folyamatosan csökkenő tendenciát mutatnak. A negatív mutató azonban 
jelzi, hogy a középiskolai kimaradás még mindig nagyon magas. A korai iskola elhagyás kockázata jelentősen 
magasabb a veszélyeztetett csoportokban (pl. migránsok, gazdaságilag hátrányos helyzetűek, stb.). A Nemzeti 
Stratégia felismeri a szocioökonómiailag hátrányos helyzetűek közötti magasabb kockázatot, és megoldásokat 
javasol, amelyek között speciális coaching és mentor programok szerepelnek a veszélyeztetett célcsoportok 
számára. 
A szocioökonómiai jellemzők előre jelzik a korai iskolaelhagyást, mivel ezek az oktatásban az egyenlő 
lehetőségekhez kötődnek. Az etnikai háttér is fontos szerepet játszik, de a kutatások azt mutatják, hogy a 
kedvezőtlen szociális, gazdasági háttérnek hatása lehet az etnikumra a korai iskolaelhagyás szempontjából. 
Ausztriában a nemek szempontjából nincs nagy különbség a korai iskolaelhagyásban, a fiúk csak egy kicsit 
jobban érintettek. Néhány tényező kilöki a diákokat az iskolából, pl. az unalom, míg mások inkább kihúzzák 
őket, pl. a munkaerő piac. 
Elsöprő azon vélemények száma, amelyek szerint az iskola tehet lépéseket, és kell is tennie, a korai iskolaelhagyás 
ellen. A legtöbb válaszadó elismeri az érzelmi területen való fejlődés szükségét. Az osztályokban kisebb 
csoportokra és szociális munkásokra van szükség a tanulók érzelmi tudatosságának fejlesztésére.   
Az is megfogalmazódott, hogy Ausztriában az iskolák csak strukturális és szervezeti vonalról vitáznak, és 
figyelmen kívül hagyják a korai iskolaelhagyás és az érzelmi nevelés közötti kapcsolatot. A vitáknak ki kellene 
terjednie a tanárok pszichológiai tudására és viselkedéssel kapcsolatos tapasztalataikra is. Mindenesetre a jó 
irányban történnek lépések. A 2015-ös Osztrák Igazgatói Konferencia legfontosabb témája az érzelmi vezetés 
volt, azzal a céllal, hogy az érzelmi nevelés iránti tudatosság növekedjen. 

Magyarországon a kommunista rezsim nagyon alacsony analfabetizmust hagyott hátra, az iskolások 98%-a 
befejezte általános iskolát. A korai iskolaelhagyás tekintetében az ország egy sokkal kétértelműbb helyzetben 
van. 2014-ben a korai elhagyás aránya 11.4% volt, egy kis csökkenést mutatva az előző évhez képest (11.8%). 
Ezek a számok Magyarországot az EU-átlagban mutatják, de ezen belül az utolsó harmadban. A számok 
mellett pedig van egy figyelemfelkeltő trend. Míg az EU-n belül a korai iskolaelhagyás fokozatosan csökken, 
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Magyarországon az arány stagnál és bizonyos jelek éppen a növekedést jelzik. Máshol kimutatásra került, 
hogy a korai iskolaelhagyás kapcsolatban áll az oktatáspolitikával. 2010-ben az oktatáspolitika radikálisan 
megváltozott (Mártonfi, 2014), jelentős költségvetési visszaszorítás történt (reálértékben és a GDP arányához 
képest is).
Magyarországon látszik egy nemhez köthető és egy régiók közötti megosztottság is. A Budapest-környéki régió 
rendelkezik a legalacsonyabb korai iskolaelhagyási mutatóval (kb. 7%), míg Észak-Magyarországon ez 18,8% 
(a fiúk között több, mint 20%). A régiók közötti különbségek szoros összefüggést mutatnak a régió gazdasági 
fejlettségével. A magyar kormány egy felmérése azt mutatja, hogy a korai iskolaelhagyás legfontosabb tényezője 
a gazdasági háttér. Az etnikumok tekintetében, a megosztás még láthatóbb. A legérintettebb kisebbség a romák, 
akik közül csak 77,7% fejezte az általános iskolát (szemben a nemzeti átlag 94,6%-val). A romák kevesebb, 
mint 1%-ának van diplomája, pedig a nemzeti átlag 18,4%. (Európai Bizottság, 2015). A romákat tartják az 
országban a gazdaságilag leghátrányosabb szociális csoportnak. Generációk óta hagyományozódik a hátrányos 
gazdasági helyzet és a szülők alacsony iskolázottsága. 

Minden etnikai csoport számára a „vonzóság” hiánya a legköznapibb tényező a korai iskola elhagyás mögött 
– azok, akik kiesnek az iskolából, nem érzik, hogy az oktatás bármit is tud nekik adni. Mindamellett a roma
közösségen belül nagyon sok fiatal, főleg nők, azért hagyják ott az iskolát, mert családot alapítanak. Míg a
nemzeti átlagban több a fiú iskolaelhagyó, a roma közösségen belül sokkal többen vannak a lányok.
2011-ben leszállították a kötelező iskoláztatást 18-ról 16 évre (Martonfi 2014). Bár nincsenek publikált
kutatások, a minisztérium adatai szerint 36.000 18-24 év közötti, úgy nevezett „közmunkás” volt, többségük
valószínűleg roma, megfelelő iskolázottság nélkül. (Az alacsony képzettségű közmunkások a segélyezés helyett
alacsonyan fizetett munkát végeznek az önkormányzatok számára.) Vannak olyan adatok, amelyek azt mutatják, 
hogy roma gyerekeket nagy számban vesznek ki az iskolából 16 évesen és küldik el közmunkára, hogy ezzel
támogassák az elszegényedett családjukat.

Olaszországban a kötelező oktatás 10 évig tart. A cél az, hogy a fiatalok középiskolai vagy hároméves szakképzés 
után szerezzenek végzettséget 18 éves korukra. Ez azt jelenti, hogy az oktatás 6 -16 éves korig kötelező, és azok 
a gyerekek, akik nem szereztek középiskolai végzettséget és 16 és 18 év közöttiek, az iskolaelhagyás veszélyével 
néznek szembe. 
Az ISTAT (2016), a nemzeti statisztikai hivatal szerint, azok a 18 és 24 év közöttiek is a korai iskolaelhagyáshoz 
tartoznak, akik nem fejezték be a kötelező iskoláikat és nem járnak valamilyen képzésre.
Emiatt 2014-ben a korai iskolaelhagyás nemzeti átlaga 15% volt (17,7% a fiúknál, 12,2 a lányoknál, 12% 
északon, 12,4% a középső régióban, 19,4% délen.) A nemzeti átlag az EU 2020 stratégiában megcélzott 16% 
alatt van. Mindamellett ha minden olyan fiatalt beszámolunk, akik 15 és 30 év közöttiek, és se nem tanulnak, se 
nincsenek állásban vagy képzésben, akkor az arány 25,7% less, ami igazán aggodalomra ad okot. 

A 2-4 ábrákból látható, hogy Romániában a korai iskolaelhagyás átlaga messze az EU-átlag felett van. A trend 
a csökkenés felé halad, és Románia 2020-ra 11,3% akarja lecsökkenteni. 
Egy 2011-es tanulmány Románia vidéki részein több olyan tényezőt megmutatott, amelyek elősegítik a korai 
iskolaelhagyást (Jurcan, 2011). A legtöbb ezek közül szociális-gazdasági jellegű volt, bár a jelentés azt is leszögezte, 
hogy mivel a szülőknek és a tanároknak van a legnagyobb hatása a gyerekekre, az ő elkötelezettségüknek lehet 
a legnagyobb szerepe a hiányzások és a korai iskolaelhagyás csökkentésében. A tanulmány kitért arra, hogy 
vonzó iskolai tevékenységek kellenek, és foglalkozni kell azzal, hogyan lehet élvezetessé tenni az iskolai életet. 
2015-ben megalkották a Korai Iskolaelhagyás elleni Nemzeti Stratégiát (Guvernul României, 2016). Ebben 
iskolai szinten és egyénekre ható megoldásokat is meghatároztak a diákok védelmében. 

A korai iskolaelhagyás Törökországnak is kihívást jelent. 2013-ban az arány 38% volt, ellentétben az uniós 
12%-kal (Eurostat, 2016). Az OECD adatai szerint a 3 évesek 7%-a, a 4 évesek 36%-a vett részt 2013-ban a kis 
gyerekkori oktatásban. 2005 és 2013 között a 4 évesek beiskolázási aránya több, mint 30%-kal nőtt. (OECD, 
2016).
A Török Nemzeti Oktatási Minisztérium Stratégiai Terve szerint 2014-ben az átlagos iskolában töltött idő 6,5 
év volt, a korai iskolaelhagyás pedig 38,2%.  (Nemzeti Oktatási Minisztérium, 2015)
Törökország azon dolgozik, hogy a gyerekek minél nagyobb számban vegyenek részt az oktatásban, még akkor 
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is, ha a részvételi arányok alacsonyabbak, mint az OECD-átlag.  A kormány politikája, egyéni kezdeményezések 
és nemzetközileg finanszírozott projektek egyaránt hozzájárulnak a korai iskolaelhagyás elleni stratégiához.  
Ennek a jelentősége új dimenzióba kerül, ha meggondoljuk, hogy Törökország lakossága nagyon fiatal, az 
átlag életkor 30 év. Nagyon fontos tehát, hogy a fiatalok eljussanak tanulmányaik végére és jól felkészülten 
kerüljenek a munkaerőpiacra vagy a felsőoktatásba (Oecd.org, 2016). Speciális programok és projektek indultak 
kifejezetten a hátrányos helyzetű csoportok elérésére. Ilyenek a romák, a fogyatékkal élő gyerekek és az alacsony 
jövedelmű családok. Az általános iskola felső tagozatán néhány lány még mindig kiesik az iskolából, több 
tényező együtthatásának következményeként: szegénység, konzervatív szociális normák, alacsony elvárások, 
és otthoni felelősségvállalás.

A Nemzeti Oktatásügyi Minisztérium (2015) kidolgozott egy programot, amelyben kötelezte az iskolákat, 
hogy azonosítsák a veszélyeztetett tanulókat, monitorozzák őket és keressenek válaszokat a távolmaradásra.  
Vidéken az oktatási szakemberektől is azt várják, hogy az adatoknak megfelelően intézkedjenek. A programmal 
kapcsolatos elköteleződés a korai iskolaelhagyás elleni küzdelem alapfeltétele. Mindeközben van rá bizonyíték, 
hogy néhány gyereket be sem íratnak iskolába, így meg sem jelenik a statisztikákban, ami pedig a születési 
adminisztráció hiányából ered. 
A 2012-es új Oktatási Törvény nyolcról 12 évre terjesztette ki a kötelező iskolázottságot, és statisztikailag ennek 
hatása lesz a korai iskolaelhagyásra. 2012 április 11-én lépett életbe a “12 éves korig szóló kötelező oktatás” (6287 
számú törvény). Ez a köztudatban mint 4+4+4 oktatási rendszer szerepel. (Official Gazette: 2012). április 11-i 
Törvény). A rendszer kritikusai (Eğitim İzleme Raporu, 2012) azzal érvelnek, hogy a négy évenkénti felosztás 
megkönnyíti a diákok iskolaelhagyását, különösen a lányok esetében. A kezdő év leszállítása valószínűleg 
befolyásolni fogja a részvevők számát, különösen mivel probléma volt, hogy a diákok későn kezdik az iskolát.
A korai és kényszerházasság még mindig probléma Törökországban. Valószínűleg ez kirekeszti a lányokat az 
oktatásból és egy életre elvesz más lehetőségeket is tőlük. 

Az interjúkból

Az osztrák válaszadók a családoktól jövő támogatás hiányát emelték ki. A kudarcok és hiányosságok, a pozitív 
szerepminták és a támogatás hiánya, az otthonhoz való kötés stb. mind elpárolog az iskolai környezetben. Ezen 
túlmenőleg magának az oktatásnak a helyzete a társadalmon belül sem pozitív megítélésű. A fiatalok nehezen 
tanulják meg a cselekedeteikért való felelősségvállalást. 

Ehhez hasonlóan, Magyarországon is a szülők szerepét emelik ki a válaszadók. Ők biztosíthatják az érzelmi 
és tanulási támogatást, és ők mutathatnak szerepmodellt is. A nehéz családi háttérnek is megvannak a hatásai, 
például, amikor a fiataloknak kell törődni a kisebb testvérekkel. A motiváció, ami össze van kötve a szerető 
környezettel, szintén kiemelt tényező. A korai iskolaelhagyás komplexitása is előkerül, különösen, amikor a 
roma lányok terhességéről vagy házasságáról van szó. Egy helyen még a prostitúció is megemlítésre került, mint 
ok.

Az olasz válaszokat nagyjából négy kategóriába rendezhetjük. Egyetértés van abban, hogy a diákok igényeivel 
kevéssé törődnek, hogy a jelenlegi módszertan nem illeszkedik a diákok igényeihez. Ezért a programot az 
igények alapján kellene megtervezni. A szociális-gazdasági tényezők elsősorban az általános iskolai kieséshez 
kötődnek. Az iskolai diszkomfortnak is negatív hatása van. Ez nem szükségképpen az aktuális intézményről 
szól, hanem pl. a serdülőkor nehézségeiről. Végül az oktatási rendszer és a munkaerőpiac közötti szakadék is 
negatív befolyásoló tényező. 

A román válaszok megismételték, amit már máshonnan tudunk, de speciális szempontot is felvetettek. Például, 
a verbális és fizikai agresszióra fontosabb hozzájáruló tényezőként tekintenek, mint máshol. Szisztematikus 
diszkriminációról beszéltek, ahol a legkevésbé jól teljesítő tanárokat hátrányos helyzetű területre küldik, a 
tanterv etnocentrikus, a különböző szociális-gazdasági háttérrel rendelkező diákokat nem integrálják, az 
intézmények nem igazán törődőek, stb. Az is előkerült, hogy az iskolai rendtartásban a büntetés van előtérben 
és az értékelés módszerei sem megfelelőek. És végül, bár a családi környezet fontossága előtérben áll, sajnos a 
szülők sok esetben túlterheltek és nem adnak megfelelő támogatást.
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A török válaszadók erősen gazdasági jellegű okokat említenek a korai iskolaelhagyás hátterében, kiemelve 
azon alacsonyjövedelmű családok gyermekeit, akik kénytelenek kimaradni az iskolából, hogy munkát vállalva 
támogatni tudják a családjukat. Bizonyos esetekben a bűnözés is előtérbe kerül. A szegénység a diákok 
motivációjára is hatással lehet, jelezve a szülők alacsony iskolázottságát, érdeklődését vagy tudatosságát. 
Rendszerszintű tényezők szintén felmerülnek, mint a nem vonzó iskolai környezet, az unalmas oktatási 
struktúrák és a képzetlen tanárok. Ehelyett az iskoláknak arra kellene törekedniük, hogy a diákok motivációját 
növelő iskolai környezetet teremtsenek.

Milyen érzelmi tényezőket látnak fontosnak a tanárok a korai iskolaelhagyásról beszélve?

A kérdőívekből

Ausztriában a pszichológusok rámutattak a gyerekek érzelmi fejlődésnek a hiányára. A szülők túl sokat 
dolgoznak, stresszesek és túlterheltek. A gyerekeken tehát nagy a nyomás. Képtelenek másokhoz és az új 
körülményekhez alkalmazkodni. Hiányzik az egészséges érzelmi fejlődésük. Egyre kevésbé állnak készen az 
iskolára, nem ismerik el a tanárokat, nem mutatnak empátiát, és nem tudják a jót a rossztól megkülönböztetni. 
Nem tanulnak a konfliktusokból és nem látják a kapcsolatot a viselkedésük és annak következményei között. 

A magyar válaszadók között alacsony volt az egyetértés a korai iskolaelhagyás mögötti tényezőkkel kapcsolatban. 
Egy olyan kijelentés sem volt, amely legalább a válaszadók felének egyetértésével találkozott volna. Ezt a helyzetet 
valószínűleg kétféleképpen értelmezhetjük: vagy a legtöbb tanár nem szembesül ezzel a problémával és ezért 
nem is ismeri az okokat, vagy pedig a helyzet sokkal komplexebb annál, hogy a vélemények egybeeshessenek. 
Mindkét esetben további munkára van szükség ebben a kérdésben. A válaszokból az derül ki, hogy a tanárok 
feltételezése szerint az okok inkább személyesek, mint objektívek (nem támogató fenntartók, az erőfeszítés 
hiánya, nem pedig pl. az oktatásra szánt pénz.)
Ami az érzelmi tényezőket illeti, itt sem volt világos egybeesés. A kérdőív adatai azt mutatják, hogy a legtöbb 
tanár mind a három állítással egyetértett, ami az érzelmi nevelést, a korai iskolaelhagyást és az iskolai teljesítést 
összekötötte. Ez valószínűleg jel arra vonatkozóan, hogy a korai iskolaelhagyás nem egy világos dolog és így a 
tanárok nincsenek tisztában az okokkal. Afelé hajlanak, hogy inkább személyes szinten mozognak az okok, és 
ezért lazán kötődnek a diákok érzelmi állapotához. 

Az olasz válaszadók nagy többsége (84%) megegyezett abban, hogy az érzelmeknek és az érzelmi nevelésnek 
nagy szerepe van a korai iskolaelhagyás megelőzésében. Az okok között a legnagyobb szerepet a nem támogató 
családi háttér kapta. További belső okokat is megfigyeltek. Ilyen az iskolában töltött idő alatti boldogtalanság, 
az erőfeszítésre vonatkozó motiváció hiánya, és az, hogy nem érzik, hogy várják őket az iskolában. Ez a 
megfigyelés egybeesik a 2015-ös kutatással (Noi-italia.istat.it, 2016), ami azt mutatta ki, hogyan függ össze az 
olasz középiskolákban érzett diszkomfort a korai iskolaelhagyással.  Az iskolaelhagyás döntése gyakran akkor 
születik meg, amikor a diák többé már nem érzi a kapcsolatot az iskolai tapasztalatai és az igényei és vágyai 
között (Codiglioni, 2007).

Romániában a válaszadók elsősorban a kevéssé támogató családi háttérben látták a korai iskola elhagyás 
legfontosabb tényezőjét (67%). A következő faktor az volt, hogy a diákok képtelenek és nem hajlandók 
megfelelni az iskolai követelményeknek (57%). 43%-uk nem tartja meghatározónak, hogy valaki képes-e a 
gyermek iskoláztatására anyagi szempontból. Meg kell jegyezni, hogy a válaszolók nagy része nagyvárosi 
környezetben él, ahol a szegénység kevésbé meghatározó, és ahol könnyebb az iskolát elérni, mint Románia 
vidéki részein.  
Érdekes, hogy kevesebb az egybeesés, amikor érzelmi kérdésekre térünk rá. Például a diákok iskolai 
boldogságtalanságát 39% tartja a korai iskolaelhagyás egyik okának, 34% nem. Ugyanez a szakadék látszik 
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abban a kérdésben is, hogy vajon az iskolák megadják-e a diákoknak a szükséges segítséget a siker eléréséhez 
(ami érzelmi támogatást is jelenthet). Jelentős, 50%-os azoknak a válaszadóknak az aránya, akik nem értenek 
egyet azzal a kijelentéssel, hogy az iskolai törődés nem számít a diákoknak vagy a családjaiknak. Ez igazából azt 
jelenti, hogy a válaszadók nem az iskolai ellátást teszik felelőssé a korai iskolaelhagyásért. Ugyanakkor nagyon 
nagy az egyetértés (94%) abban, hogy az érzelmi nevelés segíti a korai iskolaelhagyás megakadályozását és az 
iskolai teljesítést egyaránt (99%). Abban is konszenzus van (95%), hogy az érzelmi szenvedés okozhat tanulási 
nehézséget (95%), ami viszont szintén vezethet korai iskolaelhagyáshoz. 

Törökországban úgy látták a válaszadók, hogy a családok jövedelme és iskolázottsága a korai iskolaelhagyás 
legfontosabb tényezői. Az okok között ott van a szülői támogatás hiánya is, csak úgy, mint az oktatással és 
iskolai sikerrel szembeni negatív érzelmek. Ezentúl még szerepelt az okok között a tanárok kompetenciája 
és a diákok egészségügyi problémái is. A válaszadók szoros összefüggést láttak az érzelmi nevelés és a korai 
iskolaelhagyás között. Az érzelmi problémák tanulási nehézséghez vezethetnek és ebben az érzelmi nevelés egy 
megoldás lehet, mivel ez a teljesítmény javulását segítheti. 

Az interjúkból

Ausztriában valamilyen mértékben minden válaszadó lát kapcsolatot az érzelmi nevelés és a korai iskola 
elhagyás között, de nem feltétlenül gondolják, hogy az érzelmi nevelés megakadályozza a korai iskolaelhagyást. 
Inkább úgy tekintenek az érzelmi nevelésre, mint aminek a hiánya hozzájárul a problémához, ha egyébként 
más tényező pl. az otthoni támogatás hiánya már fennáll. Különösen hangsúlyozzák a reziliencia fontosságát, 
ami egy prevenciót segítő érzelmi készség lehet. 

A magyar válaszadók a motivációt hangsúlyozzák. Ez pozitív érzelmekkel töltött, pl. hogy várják őket, 
közösségben érzik magukat. Egyéb érzelmi készségek és a frusztrációval való megküzdés képessége a 
legfontosabb. Arra is kitérnek azonban a válaszok, hogy az érzelmi jóllét otthon kezdődik és az iskola nem 
tudja azt befolyásolni.  

Majdnem minden olasz válaszadó látott kapcsolatot az érzelmi nevelés és a korai iskolaelhagyás között, és 
kiemelték annak fontosságát, hogy a diákok tudjanak bánni az érzelmeikkel. Ez segíthet nekik a diszkomfort 
legyőzésében. Azt is kifejezték, hogy befogadó környezetet kell teremteni, figyelembe kell venni a diákok 
igényeit, és az érzelmi nevelést a kötelező oktatáson belül minél hamarabb el kell kezdeni. 

A román válaszadók is egyetértenek az érzelmi nevelés és a korai iskolaelhagyás közötti összefüggéssel.  Szoros 
kapcsolat van az érzelmi egészség hiánya és a korai iskolaelhagyás között, de – ahogy azt az egyik válaszadó 
világosan kiemelte – először a tanárokat és a szülőket kellene képezni. A reziliencia szerepe is végiggondolt: az 
érzelmi készségek hiánya, mint kiváltó ok szerepel abban az ördögi körben, amelyben a személyes élet érintett 
lesz. Ez befolyásolja az iskolai teljesítést és a motivációt is, ez pedig érinti a személyes életet. Mindez nehezíti 
az iskolai beilleszkedést. 

A török válaszok a többi résztvevő országhoz hasonló eredményeket hoztak. Az érzelmi nevelés 
megakadályozhatja a kudarcokat az érzelmekkel való törődés mentén, különösen a negatív érzelmek esetében. 
A diákok megtanulhatják, hogy normális negatív érzésekkel találkozni, de vannak eszközeink a kezelésükre. A 
boldogságot az iskolában, illetve az iskolai környezetben szintén fontos tényezőként említették.  A végeredmény 
nem csak a diákok, hanem a szülők számára is pozitív lehet. Mindemellett azt is végiggondolták, hogy az 
oktatás olyan, mint egy nagy téglafal, amelyben az érzelmek csak egy téglát jelentenek – azzal, hogy egy téglát 
elveszünk, még nem dől össze a fal. Ez egybecseng az osztrák véleménnyel, miszerint az érzelmi nevelés 
hiányára úgy tekintenek, mint egy a már meglévő problémahelyzethez kapcsolódó tényezőre (lásd fentebb).
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KÖVETKEZTETÉSEK ÉS JAVASLATOK

A kutatás hasznos betekintést nyújt a résztvevő országokban az érzelmi nevelés és a korai iskolaelhagyás jelen 
állapotába. Megvilágítja az érintett tanárok és oktatási szakemberek szükségleteit. Ha az elméletet nézzük, a 
helyzet hasonló az érzelmi nevelés, az érzelmi intelligencia és a korai iskolaelhagyás esetében is: nemzetközi 
szinten vannak közös koncepciók, nem egy tanulmány foglalkozik a kérdéssel, párhuzamos eredmények is 
léteznek, amelyek hasonló területekre vonatkoznak mint például a szociális-érzelmi tanulás. Mindamellett 
nemzeti szinten minden résztvevő ország hiányolta nem csak az idevágó szakirodalmat, hanem a tapasztalatot 
és a jó gyakorlatokat is.  Példaként állhat Olaszország, ahol sok tapasztalat felgyűlt az érzelmi nevelés területén 
és az oktatási intézmények különböző kezdeményezéseket indítanak el. Mindeközben más országokban, 
például Romániában, nincs nemzeti stratégia, ami nehezíti az ilyen típusú kezdeményezések érvényre juttatását. 
A helyzet hasonló a korai iskolaelhagyás kapcsán is, amelynek van nemzetközi szinten közösen elfogadott 
definíciója, de nemzeti szinten kisebb-nagyobb eltérések jelennek meg.

Erre az általános megállapítására alapozva két javaslatot fogalmaztunk meg a nemzeti oktatási intézmények 
felé: 

1) Nemzeti szinten a nemzetközi tanulmányok és jó gyakorlatok cseréjét, ezzel erősítve az érdekeltek közötti 
párbeszédet. Így jobban megérthetnénk a témát.

2) Annyi megközelítést kellene kialakítani, amennyire szükség van az egyes témák megvitatásához. Az érzelmi 
nevelést újra kellene tervezni, úgy, hogy megfeleljen a különböző helyzeteknek és iskolai gyakorlatoknak 
egyaránt, be kellene venni a tanárképzésbe, valamint fontos, hogy az eredmények mérése is megtörténjen. A 
korai iskolaelhagyás esetében, ha a különböző nemzeti koncepciókat nézzük, a nemzetközi definíciók világos 
távlatokat nyitnak, és egyben segítik világosan keretezni a jelenséget, így segítve a hatékony beavatkozást. 

Ha közelebbről vizsgáljuk a kérdést, és megnézzük az elsődleges kutatást, három szintet különböztethetünk 
meg. Mindegyik specifikus szükségletekre keres választ.

 
1. Szakmai szint – a legtöbb megkérdezett tanár nem részesült semmilyen formális érzelmi intelligencia 

képzésben, sem a tanárképzés, sem továbbképzés során. Ez a hiány a formális képzésben, ami még kiegészül 
a nemzeti szakirodalom hiányával, nagy hatással van az érzelmi nevelés felfogására. Legalább a válaszadók 
harmada nem tudott felidézni az érzelmi neveléssel összefüggő követelményeket a saját nemzeti tantervéből. 
Míg egy oldalról nagyon sok hiányzó elem van, amelyek a tanárok szakmai fejlődését segíthetnék az érzelmi 
nevelés területén, a másik oldalon a kutatás azt mutatja, hogy a tanárok nagy része szívesen támogatja az 
érzelmi nevelés gondolatát, és hajlandó a hiányzó tudását megszerezni. Emellett van egy vágy arra, hogy 
szabványosítsák az érzelmi nevelés gyakorlatát, mivel hiányoznak az eszközök az oktatási rendszeren belül. 
A tanárok felhívják a figyelmet az érzelmi neveléshez kötődő, nem-kognitív kompetenciák és készségek 
követésére és mérésére vonatkozó nehézségekre.

2. 2.) A tanulás szintje – a válaszolók egy másik érdekes kérdést is felvetettek: amikor az érzelmi nevelésről 
beszélünk, az azt jelenti, hogy az érzelmek taníthatók? Néhány erről szóló bizonytalanságtól és vitától 
eltekintve a válaszadók nagy része azon a véleményen volt, hogy az érzelmeket nem tanítjuk, hanem 
felismerjük és kezeljük. Ha erre gondolunk, a szociális-érzelmi tanulás sokkal semlegesebb definíciója az 
érzelmi nevelésnek. A szociális és érzelmi fejlesztésben a család játssza a legfontosabb szerepet a gyerekek 
és fiatalok számára. Mindemellett a tanárok elismerik az iskola ebbéli támogató szerepét. Valójában a 
válaszaik erősen azt javasolják, hogy alakuljon ki egy együttműködés és holisztikus megközelítés a tanárok 
és családok között, ami többféle támogató elemet is tartalmazhat. Ennél is konkrétabban, néhány válaszadó 
az iskola szerepét az érzelmek értékelésében látja. A családok ezt támogathatják.  
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3. Az iskolarendszer szintje – szükség van néhány rendszerszerű változtatásra. Az oktatás rendszerét a diákok
igényei szerint kell megtervezni és nem csak a tanulás, hanem a szociális és érzelmi oldalról egyaránt. A
korai iskolaelhagyás sokféle okát, amelyek minden országban különbözőek, új megközelítéssel és többszintű 
intervencióval lehet kezelni

Összefoglalóan, következzenek itt a kutatásból adódó legfőbb javaslatok, amelyek a projekt jövőbeli folytatását 
is befolyásolni fogják: 

• Növeljük a fenntartók szerepét és a korai iskolaelhagyásról és az érzelmi nevelésről történő egymás közti
párbeszédet. Kapcsolódjanak ebbe bele a tanárok, mivel ők állnak közvetlen kapcsolatban a diákokkal.

• A tanárképzésben ajánljunk további lehetőségeket az érzelmi neveléssel kapcsolatban és szervezzünk
továbbképzéseket a témában. Lássuk el a tanárokat eszközökkel, amelyeket beépíthetnek a tanári
tevékenységükbe.

• Növeljük a nem-kognitív készségek értékét, és hozzunk létre eszközöket, amelyekkel értékelhetjük ezeket
a készségeket. Így a szociális-érzelmi fejlődést ugyanúgy követhetnénk, mint a teljesítés vonalát. Ezzel
biztosíthatnánk a felelős állampolgárok képzését.

• Alakítsunk ki egy holisztikus megközelítést, amelyben a diák érzelmi nevelésével kapcsolatban a család a
kulcsszereplő, az iskola pedig támogató helyzetben van.

• A tanulási folyamatot jobban építsük a diákok szükségleteire, nem csak a tanulási, hanem a szociális-
érzelmi szempontból is. Ebben kiemelt legyen az egyéni szükséglet értékelése.
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