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Összefoglaló

Háttér és célkitűzések: Az utóbbi években az érzelemmegértés jelentősége egyre nyilvánva-
lóbbá vált. Számos tanulmány rámutatott a viselkedésproblémákkal, az együttműködéssel, 
a beilleszkedéssel és általában a társas kapcsolatokkal mutatott összefüggéseire (pl. Hughes 
et al., 1998; Dunn & Cutting, 1999; Schultz et al., 2011), ám maga a fogalom az elméleti 
megközelítés sokfélesége és az egymással részben átfedésben álló meghatározások miatt nem 
teljesen letisztázott, illetve épp a fogalmi sokszínűség miatt nem könnyű az érzelemmegértés 
fejlesztését célzó intervenciókat összehasonlítani. 
Módszer: Cikkünkben hiánypótló céllal összegyűjtöttük és definiáltuk azokat a fogalma-
kat, amelyek az érzelemmegértés különböző tudományterületekről származó koncepcióinak 
alapját képezik, elemeztük közös jellemzőiket, majd elhelyeztük az érzelemmegértés újszerű 
fogalmát (emotion comprehension; Pons et al., 2002), illetve Pons és Harris meghatározó 
elméletét (2019) a szocio-emocionális tanulás integrált rendszerében. Emellett áttekintjük az 
érzelemmegértés fejlődésének csecsemőkortól kisiskoláskorig tartó mérföldköveit, valamint 
bemutatjuk az érzelemmegértés mindeddig hiányzó, átfogó mérőeszközét (TEC-teszt; Pons 
& Harris, 2000), mely a fejlesztést célzó intervenciók hatásvizsgálatának hatékony módszere 
lehet. A szakirodalmi háttér bemutatása után a tanulmány második részében a TEC-tesztet 
használó intervenciós módszerek összehasonlító elemzése következik. 
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Következtetések: A fogalommeghatározás és a fejlesztési lehetőségek áttekintése alapján 
vázoljuk a meglévő intervenciós módszerek sorába illeszthető, hazai fejlesztésű intervenciós 
program kereteit.

Kulcsszavak: érzelemmegértés, szocio-emocionális tanulás (SEL), TEC-teszt, intervenciós 
módszerek

Bevezetés

A megfelelően fejlett érzelemmegértési kész-
ségnek számos pozitív következménye van 
(Bisquerra et al., 2012; Casassus, 2017), ezért 
az érzelemmegértés fejlesztése az érzelmi 
nevelés egyik fontos pillére. Ezek a készsé-
gek ugyanolyan fontosak, mint a kognitív 
készségek az életben való boldogulás szem-
pontjából (pl. Heckman & Kautz, 2012): az 
érzelmeket jobban megérteni tudó 3–4 éves 
gyerekeknél kevesebb viselkedési problé-
ma fordul elő (Hughes et al., 1998), illetve 
azok a 4 éves gyerekek, akik jobban megér-
tik társaik érzelmeit (Dunn & Cutting, 1999; 
Hughes et al., 1998), jobban tudnak együtt 
játszani (pl. jól tudnak együttműködni, vagy 
hatékonyan kommunikálnak egymással). 
A közelmúltban végzett vizsgálatok azt is 
kimutatták, hogy az érzelmek megértésé-
ben jártasabb iskolakezdő gyerekek jobban 
be tudnak illeszkedni az iskolai környezetbe 
(Garrett-Peters et al., 2017), illetve általában 
is jobbak a társas kapcsolataik (pl. Schultz et 
al., 2001). Az érzelmi és a szociális készségek 
tehát együttesen járulnak hozzá a kompetens 
viselkedés alakításához (Denham, 2003). 

A fejlődés fontos kora gyermekkori évei-
ben a gyerekek sok időt töltenek az óvodai 
és iskolai intézményekben, ezért ezek az 
intézmények az érzelmi és szociális kész-
ségfejlesztésnek is fontos színterei. A szoci-
ális és érzelmi tanulás (SEL, Social-Emo-
tional Learning) Magyarországon még 

kevésbé ismert, világszerte fejlődő és épülő 
(pl. Collie et al., 2017; ENSA, 1999; CASEL, 
2022), hatásvizsgálatok által jól dokumen-
tált (pl. Durlak et al., 2011) oktatási megkö-
zelítés, amelynek célja a tanulók érzelmi és 
szociális készségeinek fejlesztése. Mivel 
a jobb érzelemmegértéssel bíró gyerekek-
nek jobbak a társas készségeik (Schultz et al., 
2001), ezért a szocio-emocionális készségfej-
lesztést célul kitűző intervenciók is építhet-
nek erre a jól definiálható fogalomra. 

Cikkünk fókuszpontjában éppen ezért az 
érzelemmegértés újszerű fogalma, fejlődése 
és fejlesztési lehetősége áll (Pons et al., 2002), 
ezen belül is Pons és Harris (2019) érzelem-
megértéssel kapcsolatos elmélete. Az érzel-
mi fejlődéssel kapcsolatos néhány évtize-
des kutatásra alapozva Pons és Harris (2019) 
hosszmetszeti vizsgálatokat végzett, amely 
alapján leírták az érzelemmegértés hierar-
chikus, egymásra épülő fejlődési fázisokból 
álló fejlődési folyamatát. A megfogalmazott 
elméleti háttér mentén kidolgozták az érze-
lemmegértés kilenc különböző komponen-
sét mérő Érzelemmegértés-tesztet (TEC: Test 
of Emotion Comprehension; Pons & Harris, 
2000), ami az érzelemmegértés egyik legátfo-
góbb mérőeszköze, és amelyet eddig 27 nyelv-
re fordítottak le. A teszt pszichometriai muta-
tói jók (Cavioni et al., 2020), a klinikumban, 
a kutatásban, illetve intervenciós programok 
mérőeszközeként egyaránt használják.
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Tanulmányunkban először az érzelem-
megértés fogalmát határozzuk meg, majd 
áttekintjük a fejlődés mérföldköveit csecse-
mőkortól kisiskoláskorig. Az érzelemmegér-
tés fejlesztését célzó, azonos elméleti háttérre 
és mérőeszközre építő intervenciós módsze-
rek bemutatása után felvázoljuk egy hazai 
fejlesztésű intervenciós program kereteit.

Az érzelemmegértés fogalma

A meghatározás nehézségei: fogalmi 
sokféleség, átfedések a fogalmak között

Az 1970-es évek végén a behaviorizmus 
háttérbe szorulásának köszönhetően az elme 
„fekete doboza” egyre inkább a vizsgálatok 
tárgyává vált, az empirikus kutatások érdek-
lődésének fókuszába kerültek a gyerekek 
érzelmekkel kapcsolatos megismerési folya-
matai, és hogy milyen tudásuk van a tudat-
tartalmaikról. Ebben az időszakban ezen 
a területen két fő kutatási irány körvonala-
zódott (Pons & Harris, 2019): a tudatelméle-
ti („metakognitív tudásˮ) (Brown & Inouye, 
1978; Flavell, 1979) és az érzelemmegér-
tés („meta-emocionális tudásˮ) (Harris et 
al., 1981) iránya. A tudatelmélet a mentális 
állapottulajdonítás képessége, hogy mások-
nak gondolatokat, vágyakat és szándékokat 
tulajdonítunk (Premack & Woodruff, 1978), 
ami kezdetleges formában már csecse-
mőkorban megjelenik (Gergely & Csibra, 
1997). A tudatelméletre használják a naiv 
pszichológia, az elmeteória vagy a menta-
lizáció kifejezéseket is, mások viselkedé-
sének magyarázatát, bejóslását segíti, ezért 
társas működésünk meghatározó képessége 
(Baron-Cohen, 2001).

A tudatelmélet és az érzelemmegértés is 
az önreflexiót szolgálja oly módon, hogy az 

elsőrendű mentális reprezentációkról másod-
rendű mentális reprezentációkat alkotunk.

Míg azonban a  tudatelmélet elsőren-
dű reprezentációinak forrása az észlelés, 
emlékezet, mentális képek, belső monoló-
gok, addig az érzelemmegértésé a különböző 
affektusok, hangulatok, érzések és érzelmek. 
Mind a tudatelmélet, mind az érzelemmegér-
tés esetén ezeket az elsőrendű mentális repre-
zentációkat úgy fogjuk fel, mint amelyek 
meghatározzák a belső és a külső világ (én, 
mások, környezet) észlelését és megértését, 
ezért hatással vannak az egyéni és a társas 
viselkedésünkre (Pons & Harris, 2019). 

A gyerekek tudatelméleti készségeivel 
foglalkozó szakirodalom összefüggésben áll 
a pedagógia területén keletkezett szakiroda-
lom elméleti keretrendszerével (Astington et 
al., 1988; Harris, 1989), mivel az érzelmek 
megértése az érzelmi kompetencia egyik 
fontos alkotóelemeként is definiált (Pons et 
al., 2006). Az érzelmi kompetencia megha-
tározása azonban nem egységes. A szakiro-
dalom a szociális kompetenciával gyakran 
összevonva „szocio-emocionális készség-
ként”, „nem kognitív ,ˮ „puha ,ˮ „21. századi” 
készségként utal rá, sokszor szembe állítva 
a közvetlenebb módon vizsgálható kogni-
tív kompetencia faktoraival (Duckworth & 
Yeager, 2015; Abrahams et al., 2019). 

A különböző megközelítésekből szár-
mazó definíciók ráadásul sokszor átfedés-
ben állnak egymással (pl. érzelmi kompe-
tencia, érzelemmegértés, meta-emocionális 
kompetencia, mentalizált affektivitás), illet-
ve a kompetencia és a készség fogalmát egyes 
megközelítések egymással ekvivalensként 
használják (National Research Council, 2012; 
OECD, 2015; Olderbak & Wilhelm, 2020). 

Az affektív mentalizáció fogalma, átfe-
désben a  kognitív empátia fogalmával, 
a szociális kognitív és affektív idegtudomány 
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területeiről származik, és mások érzelmei-
re való következtetési képességként defini-
ált. Az érzelmi intelligencia és a mentalizált 
affektivitás a személyiséglélektan, illet-
ve a pszichoanalízis területéről származik, 
a fogalmak tartalmilag szintén átfedésben 
állnak az érzelemmegértéssel. Az érzelmi 

készségek köre a pedagógia területéről szár-
mazó széles gyűjtőfogalom. 

A jobb áttekinthetőség érdekében táblá-
zatos formában foglaljuk össze az érzelem-
megértés különböző tudományterületekről 
származó koncepcióinak alapját adó átfogó 
fogalmakat, kiemelve közös jellemzőiket.

1. táblázat. Az érzelemmegértés különböző megközelítésekből származó  
terminológiai átfedései és különbségeik

Fogalom Tudományterület Definíció
meta-emóció 
(Pons et al., 2002)

fejlődéslélektan 1. az érzelmek természetének felismerése;
2. az érzelmek okainak megértése;
3. az érzelmek szabályozása.

meta-emocionális kompe-
tencia
(Rocha et al., 2015)

fejlődéslélektan A különböző érzelmek tudatos átélésének 
és kifejezésének képessége, önmagunk és 
mások érzelmeinek megértése, és az 
érzelemkifejezés és átélés szabályozása.

affektív mentalizáció
(Perry & Shamay-Tsoory, 
2013)

szociális kognitív és 
affektív idegtudomány

Megérteni önmagunk és mások érzéseit, 
a saját és mások érzelmi állapotára való 
következtetés folyamata.

kognitív empátia
(Ratka, 2018)

szociális kognitív és 
affektív idegtudo-
mány, fejlődéslélektan

Egy másik személy elméjének tartalmáról 
szóló ismeretek, beleértve azt is, hogy az 
illető hogyan érez.

érzelem-ismeret
(emotional knowledge)
(Bratianu, 2018)

kognitív idegtudo-
mány

Az erősen szubjektív megérzések a tudás 
szerves részét képezik. Az érzelem-ismeret 
magába foglalja az értékeket és érzelmeket, 
valamint a képeket és szimbólumokat is.

érzelmi intelligenca
(Mayer & Shalovey, 1990)

személyiséglélektan Gyűjtőfogalom: saját és mások érzelmeinek 
hatékony felismerése, címkézése és megér-
tésének képessége, valamint az érzelmek 
szabályozásának képessége.

mentalizált affektivitás
(Gergely et al., 2002)

személyiséglélektan: 
pszichoanalízis

A mentalizált affektivitás a felnőttkori 
affektusszabályozás kifinomult formája. 
Az affektusok modulálását és átértékelését 
is jelenti; az affektív tapasztalatokra való 
reflektálással új jelentést lehet létrehozni.

érzelmi készségek
(Zsolnai & Rácz; 2015)

pedagógia Gyűjtőfogalom: érzésekkel, érzelmek-
kel, hangulattal kapcsolatos készségek. 
Segítenek az egyénnek hatékonyabban 
kommunikálni, ezért a szociális viselkedés 
működésében alapvető szerepet játszanak.

érzelmi kompetencia
(Halberstadt et al., 2001)

fejlődéslélektan,  
pedagógia

Gyűjtőfogalom: (1) érzelmek kifejezése; 
(2) az érzelmek megértése (emotion under-
standing), ami alapján a másik fél jelzé-
seire megfelelő módon tudunk reagálni; 
(3) érzelmek szabályozása.
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Fogalom Tudományterület Definíció
érzelemmegértés
(emotion comprehension)
(Pons et al., 2006). 

fejlődéslélektan Az érzelemmegértés az érzelmi kompe-
tencia deklaratív, reflektív dimenziója: az 
érzelmek természetének, okainak, szabályo
zási módjainak megértése, az a mód, 
ahogy az egyén azonosítja, előre jelzi és 
magyarázza az érzelmeket önmagában és 
másokban.

szociális és érzelmi 
tanulás (SEL)
(CASEL, 2022)

pedagógia,  
pszichológia

Gyűjtőfogalom: a SEL az a folyamat, 
amelynek során a gyerekek elsajátítják 
és alkalmazzák az egészséges identitás 
kialakításához, az érzelmek kezeléséhez, 
a személyes és kollektív célok eléréséhez 
szükséges ismereteket, készségeket és 
attitűdöket, empátiát éreznek és mutat-
nak mások iránt, támogató kapcsolatokat 
alakítanak ki és tartanak fenn, valamint 
felelős döntéseket hoznak.

A terminológiai különbségek ellenére egyet-
értés látszik abban, hogy az érzelmi készsé-
gek eltérő tudományterületekről származó 
meghatározásai olyan egyéni szintű készsé-
gekre utalnak, amelyek önmagunk megértésé-
hez és elfogadásához, illetve a másokkal való 
interakciók kezeléséhez, a változó körülmé-
nyekhez való alkalmazkodáshoz szükségesek. 

A szociális és érzelmi tanulás (SEL) 
elméleti keretrendszere

A fogalmak és elméletek sokasága miatt 
a kutatók erőfeszítéseket tettek arra, hogy 
létrehozzák az érzelmi-szociális kompe-
tenciák integrált rendszerét, mivel a pontos 
terminológia minimalizálhatja a félreérthe-
tőséget, és átláthatóbbá teszi a kutatást és 
a gyakorlatot (Abrahams et al., 2019; Jones 
et al., 2019; Schoon, 2021). Így dolgozták ki 
a szociális és érzelmi tanulás (SEL) elméle-
ti keretrendszerét (CASEL, 2022), amelynek 
célja, hogy lehetővé tegye az alapvető szoci-
ális és érzelmi kompetenciák fejlesztését, 
amelyek hozzájárulnak a gyerekek iskolai 
sikeréhez és az életben való boldoguláshoz. 

A megközelítés a szocio-emocionális tanu-
lásban szerepet játszó fejlődési folyamatok-
ra épít (Durlak et al., 2011).

A SEL-keretrendszer a kompetenci-
ák öt, egymással összefüggő csoportjából 
áll, ide tartoznak az intraperszonális kész-
ségek (önismeret, önszabályozás), az inter-
perszonális készségek (társas tudatosság, 
kapcsolati készségek) és a feladatvégrehaj-
tás (felelősségteljes döntéshozatal). Ezek az 
alapkompetenciák teszik lehetővé a tanulók 
számára, hogy a mindennapi életben előfor-
duló személyes és társas helyzetek során 
integrálják az érzelmeket, a ref lexiót és 
a viselkedést (Durlak, 2015). 

Számos kutatási összefoglaló (pl. Maho-
ney et al., 2018) erősíti meg a SEL-interven-
ciók és programok pozitív hatásait, és ezek 
a hatások az intervenciót követően hosszú 
távon is fennmaradnak (Sklad et al., 2012; 
Taylor et al., 2017). A SEL kutatási keret-
rendszer hiányossága azonban a SEL-kész-
ségek egységes mérőeszköze (Abrahams et 
al., 2019), erre nyújt majd választ a Pons és 
Harris (2019) által kidolgozott eljárás.
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Az érzelemmegértés (emotion 
comprehension) fogalma

Az utóbbi évek kutatásai azt mutatják, hogy 
érdemes mind az alap-, mind az alkalma-
zott kutatások során az érzelemmegértés-
ről a fejlődéslélektan területéhez tartozó 
tudatelmélettel összhangban gondolkodni 
(Pons et al., 2002). A tudatelméletnek külön 
kognitív és külön affektív alkomponense is 
van, az utóbbi az érzelemmegértéssel rokon 
(Brothers & Ring, 1992; Shamay-Tsoory et 
al., 2005). A kognitív és affektív alkompo-
nensek egymással összefüggő, de egymástól 
elkülönülő hálózatok mentén szerveződnek 
a prefrontális kéregben (Shamay-Tsoory, 
2011). Az idegrendszeri háttér feltérképe-
zésével az első részben taglalt terminoló-
giai sokszínűség ellenére a fogalmak stabil 
neurobiológiai alapot is kaptak. 

A pedagógia felől közelítve az érzelem-
megértés az érzelmi kompetencia széles gyűj-
tőfogalma alá tartozik. Az érzelmi kompeten-
cia az érzelmek megértésének, kifejezésének 
és szabályozásának készsége (Denham, 
1998), amelynek fejlődése során társas és 
kulturális kontextusba ágyazott. 

Az érzelemmegértés tehát az embernek 
az a készsége, hogy megértse az önmaga és 
mások érzelmi élményeinek a természetét, 
okait és következményeit. Ezzel a képesség-
gel tudjuk felismerni, megérteni, szabályoz-
ni és előrejelezni mindennapi érzelmi élmé-
nyeinket (Pons & Harris, 2019). 

Miért fontos, hogy fejlesszük 
a gyerekek érzelemmegértését 

a gyerekkorban?

A saját érzelmeikkel kapcsolatban tudatosabb 
gyerekek könnyebben tudják megnyugtatni 

magukat, és a problémamegoldásra fókuszál-
ni, amikor kihívások merülnek fel (Graziano 
et al., 2007). A társas téren való nagyobb 
tudatosság korrelál az empatikus és proszo-
ciális viselkedéssel (Bandura, 1986; Denham 
et al., 1990; Izard et al., 2000). A társaihoz 
ügyesebben kapcsolódó gyerekeket általá-
ban jobban kedvelik osztálytársaik az isko-
lában, és könnyebben találnak barátokat is 
(Sette et al., 2017). A tanárokkal és társaikkal 
egymást kölcsönösen támogató viszonyban 
álló gyerekek elkötelezettebbek az iskolá-
ban, a tanuláshoz több személyes erőforrás 
áll rendelkezésükre, és jobbak a tanulmányi 
eredményeik (Rimm-Kaufman et al., 2014; 
Kanopka et al., 2020). 

Az érzelemmegértés negatívan korre
lál az externalizáló viselkedéssel, például az 
impulzivitással, agresszióval és az interna-
lizáló viselkedéssel, a tanárok által megfi-
gyelt szorongással, alacsony önbecsüléssel 
és depressziós tünetekkel is (Cook et al, 1994; 
Eisenberg et al., 2001). Az interperszonális 
stresszre adott nem hatékony válaszok aláás-
hatják a kapcsolatokat (Rudolph et al., 1997). 
Prevenciós okokból tehát nagy szükség lenne 
az érzelmi-társas készségek fejlesztését célzó, 
a készségfejlődést a megfelelő mérőeszkö-
zökkel monitorozni tudó magyar intervenci-
ós program bevezetésére.

Az érzelemmegértés mérése

A korábbi empirikus vizsgálatok és tesztek 
általában a gyerekek érzelemmegértésének 
egy-egy részterületére összpontosítottak 
(Castro et al., 2016), és sokszor egysze-
rű, címkézéses feladatokat alkalmaztak 
(pl. Dunn & Cutting, 1999; Castelli, 2005; 
Williams & Happé, 2010). Mivel az érzel-
mek megértése egy komplex konstruktum, 

https://edpolicyinca.org/about/authors/klint-kanopka
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amelyhez számos egyéb készség is tartozik, 
érdemes ezt a területet ennél összetettebb 
módon mérni. Ez okból készített Pons és 
Harris (2000) az érzelmi készségek nyomon 
követésére egy, a Tudatelméleti Fejlődési 
Skálához hasonló (Wellman & Liu, 2004), 
átfogó mérőeszközt (TEC: Test of Emotion 
Comprehension; Pons & Harris, 2000), ami 
az érzelemmegértés különböző komponen-
seit vizsgálja.

A tesztet 27 nyelvre fordították le eddig. 
Számos klinikai, oktatási és kutatási intéz-
mény használja független változóként, példá-
ul az érzelemmegértés mentális egészségre, 

pszichológiai jóllétre, szociális kompeten-
ciára vagy iskolai teljesítményre gyakorolt 
hatásának értékelésére, és függő változó-
ként, például az érzelemmegértés fejleszté-
sére irányuló intervenciós programok hatá-
sának értékelésére.

Az érzelemmegértés készsége hierar-
chikusan szerveződik, három egymásra 
épülő, egymástól jól elkülöníthető fejlődé-
si szakaszból áll (2. táblázat), a TEC-teszt 
pedig mindhárom fejlődési szakaszt 3-3 
komponensen keresztül méri 3–11 éves 
gyerekeknél (Pons & Harris, 2019).

2. táblázat. Az érzelemmegértés készségének különböző szintjei és komponensei  
(Pons & Harris, 2019)

Fejlődési szakaszok Alkategóriák

Külső 
[1-2-től 4-5 éves korig]

Felismerés (I.)
Külső okok (II.)
Vágyak (III.)

Mentális 
[4-5-től 7-8 éves korig]

Hiedelmek (IV.)
Emlékeztetők (V.)
Érzelemszabályozás (VI.)

Reflektív 
[7-8-tól 10-11 éves korig]

Maszkolt érzelmek (VII.)
Vegyes érzelmek (VIII.)
Moralitás (IX.)

A kilenc komponens tartalmi elemei a követ-
kezők:
I.	 Öt alapérzelem felismerése arckifeje-

zés alapján;
II.	 Külső helyzetek érzelmekre gyakorolt 

hatásának megértése;
III.	 Vágyon alapuló érzelmek megértése;
IV.	 A hiedelmek és az érzelmek közötti 

kapcsolat megértése;
V.	 Annak megértése, hogy az emlékek 

hatással lehetnek az érzelmi reakciókra; 
VI.	 Kognitív pszichológiai stratégiák alkal-

mazása az érzelmi állapotok szabályo-
zására; 

VII.	 Annak megértése, hogy az érzelmi 
állapotok elrejthetők;

VIII.	Az egyén vegyes vagy egymással ellen-
tétes érzelmi reakciót is átélhet;

IX.	 Társas normák ref lektív érzelmek-
re gyakorolt hatása, morális érzelmek 
megértése.

Az eredeti brit mintán végzett elem-
zés megerősítette, hogy a kilenc faktor az 
elméleti modell komponenseit reprezentál-
ja (Pons et al., 2004). A faktorok megfele-
lő belső konzisztenciát mutatnak (0,62 és 
0,77 között). A TEC emellett jó teszt-reteszt 
megbízhatósággal is bír, illetve az életkor és 
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a nemek tekintetében is különbségeket mutat 
[r (39) = 0,68] (Pons & Harris, 2005; Pons et 
al., 2002). A teszt magyar adaptációja folya-
matban van.

Az érzelemmegértés fejlődése

Az érzelemmegértés fejlődése egy egész 
életen át tartó folyamat, amely együtt jár 
a  fizikai, kognitív és társas fejlődéssel 
(Thompson et al., 2015). A fejlődés alapja az 
elsődleges gondozókkal való szoros kapcso-
lat (pl. Stern, 2010). A tükörneuronok teszik 
lehetővé, hogy a csecsemő röviddel a születé-
se után utánozza mások arckifejezéseit (Iaco-
boni, 2005), majd az első életévtől kezdje 
felismerni az alapérzelmeket (öröm, félelem, 
harag, szomorúság, meglepődés és undor; 
Petermann & Wiedebusch, 2016), amelyek 
a nyelvi fejlődéssel párhuzamosan szavak-
kal is címkézhetővé és közölhetővé válnak. 

Az érzelemmegértés három egymásra 
épülő szakaszban fejlődik (Pons & Harris, 
2019). A külső fejlődési szakaszban (2–3 
éves kortól 4-5 éves korig) az érzelmek külső 
aspektusait értik meg a gyerekek. Képessé 
válnak felismerni az alapérzelmeket, példát 
tudnak mondani arra, mikor érez valaki bizo-
nyos érzelmeket, megértik az emlékeztetők 
hatását (pl. egy madeleine keksz elfogyasztá-
sa feleleveníthet múltbeli érzelmeket).

A második, mentális szakaszban az 
érzelmek mentális aspektusainak megérté-
se fejlődik: a 4–5 éves gyerekek már tudják, 
hogy az elvárások és a hiedelmek is hatással 
vannak az érzelmekre, és egyre inkább képe-
sek különbséget tenni a saját és mások érzé-
sei között. 5–6 éves korban még egy fontos 
fejlődési lépcsőt találunk az érzelmek megér-
tésében: a téves vélekedés érzelmekre való 
hatását is kezdik érteni a gyerekek, vagyis 

képessé válnak mások nézőpontjának felis-
merésére és érzéseik empátiával való átélé-
sére (Pfeffer, 2017). 

A reflektív szakaszban a gyerekek képes-
sé válnak a saját érzelmi állapotaik megfi-
gyelésére és szabályozására: 7–11 éves kor 
között megértik, hogy vegyes, vagy akár 
egymásnak ellentmondó érzelmeik is lehet-
nek (pl. hogy egy hullámvasúton egyszerre 
érezhetik magukat boldognak és ijedtnek), 
megértik a szarkazmust (Capelli et al., 1990), 
felismerik, ha valaki füllent (Broomfield et 
al., 2002), illetve megértik a normák reflek-
tív érzelmekre gyakorolt hatását.

A gyerek 
érzelemmegértésének 
fejlődése a gondozói 
viselkedés tükrében

A gyerekek az érzelmek megértésére úgy 
szocializálódnak, hogy a mindennapi élet-
helyzetek során megfigyelik és modellezik 
gondozóik viselkedését. A gondozó érzelem-
megértése, érzelmi kifejezőképessége, illet-
ve a családi kontextusban történő érzelmekről 
folytatott beszélgetés bizonyítottan formál-
ja a gyerekek érzelemmegértését és érzelmi 
kifejezőképességét (Denham & Grout, 1993; 
Eisenberg et al., 1998). Azok a gyerekek, 
akik megszokják, hogy támogatást kapnak 
érzelmeik kezeléséhez, megtanulják, hogy az 
érzelmek kezelhetők, és szabályozásukhoz 
hatékony stratégiákat dolgoznak ki (Raikes 
& Thompson, 2006).

A negatív gondozói érzelmi válasz gya
koribb előfordulása és a gyerekek interna-
lizáló és externalizáló viselkedése, például 
agressziója között is találtak összefüggéseket 
(Eisenberg et al., 2001). Az elutasító gondo-
zói viselkedés, például az érzelmi válasz 
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elmaradása, az intruzivitás, vagy a negatív 
érzelmek elutasítása arra készteti a gyere-
ket, hogy a negatív érzelmek megjelenítését 
minimalizálva kezelje a szorongását (Mova-
hed Abtahi & Kerns, 2017; Van Ijzendoorn et 
al., 1999). Ez későbbiekben tartósan befolyá-
solhatja az érzelemszabályozási és kötődési 
stílust (Fávero et al., 2021). Azok a gyerekek, 
akik a gondozóiktól következetlen és kiszá-
míthatatlan válaszokat tapasztaltak, szoron-
gó-ambivalens kötődési stílust alakíthatnak 
ki (Brenning & Braet, 2013). Az elkerülő 
kötődési stílusúak hidegnek és távolságtar-
tónak tűnnek, kerülhetik az érzelmi közelsé-
get és intimitást, így védekeznek egy lehet-
séges elutasítás ellen (Mikulincer & Shaver, 
2019; Simpson & Rholes, 2017).

Emellett fontos megemlíteni, hogy azok 
a gyerekek, akik nagyon kevés negatív érze-
lemkifejezéssel találkoznak, nem értik vagy 
nem megfelelően dolgozzák fel ezeket az 
érzelmeket, mert a gondozóik nem model-
lezték a megfelelő megküzdési módszereket 
(Gottman et al., 1997), vagyis a negatív érze-
lemkifejezés mérsékelten alacsony gyakori-
sága optimális lehet a gyerek szocio-emocio
nális fejlődése szempontjából.

Az érzelemmegértés 
fejlesztése

Az érzelmi nevelés preventív szemlélete

Az európai gondolkodás történetének nagy 
részében az érzelmeket olyan zavaró elemek-
ként tartották számon, ami a gondolkodás 
útját keresztezi (Oatley & Jenkins, 2001).

Ez a  szemlélet ahhoz vezetett, hogy 
sokáig nem látták szükségét az érzelmekkel 
kapcsolatos oktatásnak, az iskolákban több-
nyire nagyon kevés érzelemoktatás folyik. 

Ez a megítélés Descartes és Spinoza filo-
zófiai nézetei hatására kezdett megváltozni. 
Descartes szerint az érzelmek énünk gondol-
kodó aspektusában is megjelennek, tőle szár-
mazik az az elképzelés, hogy az érzelmeket 
a gondolatokkal szabályozni lehet. Spino-
za neve fémjelzi az érzelmek megértésének 
szükségességét, amit a kényszerítő hatásuk 
alól való felszabadulás felé tett első lépésnek 
tart (Oatley & Jenkins, 2001). Napjaink pszi-
chológiája szerint az érzelmek fontos infor-
mációkat közvetítenek, és számos funkciójuk 
van: cselekedeteink irányítói, a kognitív rend-
szer szervezői, a társas érintkezés szabályo-
zói, könnyebb hozzáférést biztosítanak bizo-
nyos emlékekhez, illetve az észlelési-figyelmi 
folyamatok módosítására is képesek, alapve-
tően befolyásolhatják a gondolkodási folya-
matokat (Bányai, 2006).

Kutatások széles köre támasztja alá, hogy 
a gyerekeknek szükségük van arra, hogy 
megtanulják megérteni az érzelmeiket, és 
azok egészséges kifejezési módjait ahhoz, 
hogy az életben jól boldoguljanak (pl. Durlak 
et al., 2011; Alwaely et al., 2021; Thümmler 
et al., 2022). A szülők mellett ebben a taná-
rok a legjelentősebb tanítók és szerepmo-
dellek. Ez vezetett a nemzetközi programok 
létrejöttéhez, a szociális és érzelmi tanulás 
explicit oktatásának igényéhez az iskolákban 
(pl. Collie et al., 2017; ENSA, 1999; CASEL, 
2022). Az érzelmi nevelés, a szocio-emoci-
onális készségek tanítása preventív szem-
léletű gondolkodásmód és keretrendszer, 
ami a pozitív hatások előmozdítását, illetve 
a negatív hatások megelőzését célozza. 

Az érzelmi nevelés pedagógiai alapjai

Egy érzelem megélése sokat elárul arról, aki 
átéli, információt nyújt arról, hogy honnan 
jött, mit gondol magáról, mit tapasztalt az 
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élete során, hogyan érez másokkal kapcso-
latban. Az érzelmi nevelés folyamata ezek-
nek a tényezőknek a mélyebb megértéséből 
áll. Nem terápia vagy tanácsadás, a cél nem 
pszichés zavarok kezelése, bár lehet terápiás 
hatása is. Az érzelmi nevelés pragmatikus 
és élményszerű, illetve tanulási célkitűzé-
sei vannak. Három fő területe az érzelmek 
megélése és megértése, az érzelmek kifeje-
zése és az érzelmi tapasztalatok szabályozá-
sa (Pons et al., 2006). A gyerekek tanulják 
az érzelmek külső aspektusainak felismeré-
sét, gyakorolják az érzelmiperspektíva-átvé-
telt, illetve hogy különbséget tudjanak tenni 
a saját és mások érzelmei között, és tanulják 
a saját érzelmi állapotaikra való reflektálást 
és az érzelemszabályozást is. A gyerekek 
taníthatók érzelmi tapasztalataik tudatosabb 
kezelésére, a konstruktívabb érzelemkifeje-
zésre és az érzelmi tapasztalataik megvál-
toztatására, hogy az érzelmek erőforrássá, 
ne pedig visszatartó, legyőzendő elemek-
ké váljanak (Pons et al., 2002); hogy olyan 
módon tudjanak gondolkodni, érezni és 
cselekedni, amely összhangban van önma-
gukkal és a céljaikkal.

Az érzelemmegértés 
fejlesztését célzó programok 

és intervenciós módszerek 
óvodás- és kisiskoláskorban

Az intervenciók általános jellemzői

Tanulmányunk második részében áttérünk 
az érzelemmegértést fejlesztő intervenci-
ós módszerek bemutatására. Olyan inter-
venciókat elemzünk és hasonlítunk össze, 

amelyek hatékonyságának mérését a nemzet-
közi kutatásokból jól ismert, az érzelem-
megértés komponenseit (érzelemkifejezés, 
érzelemmegértés, érzelemszabályozás) átfo-
góan vizsgáló TEC-tesztet (Test of Emotion 
Comprehension; Pons & Harris, 2000) hasz-
nálták, melynek pszichometriai (Pons et al., 
2002; Pons & Harris, 2005) és kultúrközi 
mutatói (Albanese & Molina, 2008; Farina 
& Belacchi, 2014) is egyaránt jók és konzisz-
tensek. 

Az utóbbi 30 évben számos szociá-
lis és érzelmi készségeket fejlesztő progra-
mot dolgoztak ki a gyerekek számára, ahol 
a mindennapi életben használható techniká-
kat tanítanak (például mindfulness, önmegfi-
gyelés, önkontroll, szociálisprobléma-megol-
dás, pl. Grossman & Hughes, 1992; Palardy, 
1992; Giménez-Dasí et al., 2013). Az 5 és 18 
év közötti tanulók körében végzett fejlesztő 
programok eredményei azt mutatják, hogy 
az intervencióban részt vett gyerekek érzel-
mi és szociális készségei többnyire fejlődtek, 
magatartási problémáik csökkentek, tanul-
mányi teljesítményük pedig javult (Durlak 
et al., 2011). 

Az érzelmek jobb megértése sokféle 
előnnyel jár (pl. jobb szociális készségek, 
jobb tanulmányi teljesítmény, kevesebb pszi-
chés probléma), a metaanalízisek eredmé-
nyei (Durlak et al., 2011; Sprung et al., 2015) 
összességében aláhúzzák az e területen törté-
nő intervenció lehetőségét és megvalósítha-
tóságát.

A továbbiakban az intervenciós módsze-
reket először a 3. táblázatban összefoglalva 
mutatjuk be, majd részletesebben is ismer-
tetjük ezeket a beavatkozásokat egy átfogó 
szempontrendszer mentén. 
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3. táblázat. A bemutatott intervenciók táblázatos összefoglalása

Intervenciók 
óvodás- és  
kisiskoláskorú 
gyerekeknek

Életkor Minta
nagyság

Érzelemmegér-
tés megcélzott 
készség területe

Foglalkozá-
sok száma

Foglalkozások 
hossza és  
helyszíne

Intervenció 
megvalósí-
tója

Képzés Után
követés

Eredmények: 
szignifikáns 
fejlődés az 
érzelem-meg-
értés területei 
szerint

Társalgás-alapú 
tréning
(Ornaghi et al., 
2014)

4-5 éves 
óvodások

75 gyerek, 
végül 
58 gyerek

külső, mentális, 
reflektív

12 alkalom,
heti kétszer

1 óra
külön teremben, 
csoportonként 
5-6 gyerek rész-
vételével

kutató – 4 hónap-
pal később

külső nem fejlő-
dött (plafonha-
tás miatt)
mentális,  
reflektív

Thinking 
emotions
(Fernández-
Sáncheza et al., 
2015)

2-3 éves 
óvodások

57 gyerek külső 24 alkalom, 
heti egyszer, 
hat hónapon 
keresztül

1 óra
csoportszoba

pedagógus 12 óra 
képzés 
a tanítónak

– külső

Filozófia  
gyerekeknek 
intervenció 
(P4C)
(Giménez-Dasí 
et al., 2013)

4-5 éves 
óvodások

60 gyerek külső, mentális, 
reflektív

30 alkalom 
egy éven át

heti 1 óra
csoportszoba

pedagógus 35 óra 
képzés 
a tanítónak

– külső, mentális, 
reflektív

Állatasszisztált 
intervenció 
kutyával
(Scandurra et 
al., 2021)

6-7 
évesek

63 gyerek mentális 5 alkalom,
kéthavonta 
egyszer

1 óra
osztályterem

pszichológus 
zooterapeuta 
és a kutya

– mentális

SMILE
(Pons et al., 
2002)

9 évesek 36 gyerek külső, mentális,
reflektív

60 alkalom 
napi fél 
órában, 
három hóna-
pon át

30 perc  
osztályterem

pedagógus kéthetes 
képzés 
a tanítónak

– külső, mentális,
reflektív
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Társalgásalapú tréning

A módszer célkitűzése, hogy érzelmek-
re összpontosító tematikus beszélgetéssel 
fejlessze az óvodáskorú gyerekek érzelem-
megértését (EC), előmozdítsa a tudatelmélet 
(ToM) és a proszociális viselkedés fejlődé-
sét (Ornaghi et al., 2014). Négy célérzelem-
nek (boldogság, harag, félelem, szomorúság) 
három-három foglalkozást szenteltek: az 
első foglalkozáson a gyerekek megtanul-
ták megérteni az adott érzelem természe-
tét, a második találkozás során az okait, 
a harmadikon pedig, hogy hogyan lehetsé-
ges szabályozni az adott érzelmet. A foglal-
kozás egy rövid történet felolvasásával 
kezdődött, ami egy prototípusos, érzelmi 
konnotációval bíró mindennapi élethely-
zetet mutat be (például egy kívánt ajándék 
megkapása, vagy vitatkozás valakivel). Ezt 
követően a kísérleti csoportban lévő gyere-
keket arra ösztönözték, hogy a kutató által 
strukturált beszélgetésen vegyenek részt, az 
adott konkrét érzelemmel kapcsolatos saját 
személyes tapasztalataikra támaszkodva, 
az adott érzelem természetével, okaival és 
szabályozásával kapcsolatban. A másik fő 
szempont a foglalkozások során annak tuda-
tosítása, hogy az emberek vegyes érzel-
meket is átélhetnek. A kontrollcsoportba 
tartozó gyerekek a történet meghallgatása 
után szabadon játszhattak. Az eredmények 
vizsgálata során az elemzések azt mutat-
ták, hogy az érzelemmegértés javulása az 
előteszt és az utóteszt között szignifikánsan 
nagyobb volt a kísérleti csoportban a kont-
rollcsoporthoz képest, és ez a fejlődés az 
idő múlásával is megmaradt (Ornaghi et 
al., 2014). Vagyis észszerű azt a következte-
tést levonni, hogy a tréning során tanultakat 
a résztvevők elsajátították és internalizálták.

Thinking emotions társalgásalapú 
intervenció

A Thinking emotions program célja, hogy 
megkönnyítse az alapérzelmekkel (boldog-
ság, szomorúság, düh és félelem) kapcsolatos 
alapismeretek elsajátítását a 2–3 éves korosz-
tály számára (Fernández-Sáncheza et al., 
2015) a pedagógus által irányított, szórakozta-
tó, strukturált tevékenységekkel. A gyerekek 
megtanulják az alapérzelmeket arckifejezé-
sekben azonosítani, kifejezni, és nyelvi címké-
vel ellátni ezeket, illetve tanulják felismerni az 
érzelmi állapotokat kiváltó helyzeteket is.

Az érzelemmegértés három alapvető 
komponensének (Pons et al., 2004) fejlesz-
tésére épül a módszertan, amely alapérzel-
mekkel kapcsolatos, bábozással kísért tevé-
kenység.

A hat hónapos intervenciót követően 
a kísérleti csoport gyerekei jobban tudták 
címkézni az alapvető érzelmeket, és megér-
teni azok okait a kontrollcsoporthoz viszo-
nyítva (Fernández-Sáncheza et al., 2015). Az 
érzelemmegértés tehát szisztematikusan és 
szervezetten fejleszthető már nagyon korai 
életkortól kezdve. 

Filozófia gyerekeknek (P4C) intervenció

Ez a kutatócsoport is a beszélgetést, a párbe-
szédet választotta az intervenció alapve-
tő eszközéül (Giménez-Dasí et al., 2013). 
A kutatók a Thinking emotions programot 
ötvözték a Filozófia gyerekeknek program-
mal (P4C, Lipman et al., 1980), amit a szocio-
emocionális készségfejlesztésre módosítottak 
(Giménez-Dasí et al., 2013).

A foglalkozások során érzelmekkel kap
csolatos meséket választottak, és a bemuta-
tott történeteket mindennapi helyzetekhez 
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kapcsolták, a társítás célja a párbeszéd és 
a reflexió elősegítése, sok kiegészítő alkotóte-
vékenységgel. Az intervenció alatt a gyerekek 
folyamatosan reflektáltak önmagukra, fejlő-
dött az önismeretük. A létrehozott tudás saját 
reflexióikból ered, így vélhetően a termen 
kívül is tudják majd a tanultakat használni, 
miközben egyre érdeklődőbbé váltak saját 
viselkedésük és érzelmeik megértése iránt. 
Végül a program tartalmazott egy sor olyan 
tevékenységet is, amelyet a gyerekek otthon 
a szüleikkel együtt végezhettek. 

Az eredmények azt mutatják, hogy 
a kísérleti csoportba tartozó gyerekek a kont-
rollhoz képest szignifikáns fejlődést mutattak 
az érzelemmegértés első 3 komponensén. Az 
5 éves gyerekek magas pontszámot produ-
káltak a válaszok olyan komponenseinél, 
amelyeket jellemzően csak 7 éves korukban 
szoktak elérni (Pons et al., 2004). A kutatás 
egyik korlátja a minta mérete, kezdeti ered-
ményeik azonban új utat mutatnak a kisgye-
rekek érzelemmegértését és szociális kompe-
tenciáját célzó beavatkozások terén.

Állatasszisztált intervenció kutyával

Az ember-állat interakció gyerekek szocio-
emocionális fejlődésére és jóllétére gyakorolt 
kedvező hatásait egyre több bizonyíték doku-
mentálja (Purewal et al., 2017), az állatok 
oktatási kontextusba vonása egyre népsze-
rűbbé vált az elmúlt évtizedekben (Feng et 
al., 2021). A kutatás során vizsgált interven-
ció úgy volt felépítve, hogy megkönnyítet-
te a kutya érzelmi állapotainak felismerését 
a szituációs ingerek leolvasása révén, mind 
a kutya adott pillanatban mutatott viselke-
dése, mind pedig olyan elmesélt történetek 
segítségével, amelyekben a főszereplő egy 
kutya volt (Scandurra, 2021).

A Pons és munkatársai (2004) által kidol-
gozott elméleti keret alapján négy elsődle-
ges érzelemre (öröm, félelem, szomorúság 
és harag) összpontosítottak. Az intervenció 
fejlesztette a gyerekek érzelemmegértésé-
nek mentális aspektusát, ami szignifikánsan 
nőtt a kísérleti csoportban (Scandurra et al., 
2021), amit úgy értelmeznek, hogy az álla-
tokkal való interakció a gyerekek számára 
lehetőséget biztosít a nézőpontváltás gyakor-
lására (Hurley, 2014; Mueller, 2014). A minta 
mérete viszonylag kicsi volt, és az alkalmak 
száma kevés, és csak az érzelemmegértés 
mentális aspektusát fejlesztették (Pons et al., 
2004). Mégis fontos kiemelni, hogy a csupán 
5 órában tartott, állatasszisztált, élménydús 
intervenció is szignifikáns fejlődést eredmé-
nyezett.

SMILE intervenció  
(School Matters In Lifeskills Education)

Ebben a vizsgálatban a School Matters In 
Lifeskills Education (SMILE) intervenció-
val dolgoztak. A SMILE egy olyan tanítási 
program (Harrison & Paulin, 2000), amely 
arra ösztönzi a gyerekeket, hogy gondol-
kodjanak és beszéljenek mind a saját, mind 
mások (családtagok, barátok, iskolatársak 
stb.) érzelmeiről. A tevékenységek olvasáson 
és az olvasottak megbeszélésén alapultak. 

Az előteszt során az érzelemmegér-
tés szintje mindkét csoportban (átlag = 
6,92 pont) hasonlított a 8 és 9 évesek köré-
ben végzett kutatások adataihoz (átlag = 
6,75 pont). Az utótesztnél az érzelemmegér-
tés pontszáma a kísérleti csoportban (átlag = 
8,17 pont) hasonló volt ahhoz, amit a koráb-
bi kutatásokban a 10 és 11 évesek körében 
megfigyeltek (átlag = 7,70 pont) (Pons et al., 
2004).
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A programok tanulságai

A bemutatott intervenciók megerősítik 
a szakirodalom által leírtakat, miszerint 
a gyerekek érzelmi és szociális készségei 
a tapasztalatok révén alakulnak és alakítha-
tóak. Az érzelmi tudás alapjait élményszerű, 
ugyanakkor irányított strukturált gyakorla-
tokkal fejlesztik, amely során a gyerekek 
gyakorolták az alapvető érzelmek felisme-
rését, kifejezését és megnevezésüket, amit 
felolvasott mesével, vagy terápiás kutya 
segítségével gyakoroltak, majd a tanultakat 
saját életükhöz kapcsolták. A cél a párbeszéd 
és a reflexió elősegítése volt. A kutatások 
eredményei hangsúlyozzák a gyerekek érzel-
mi állapotairól, vélekedéseiről való speciá-
lis, reflektív beszélgetés fontosságát, mivel 
a beszélgetés segít interiorizálni egy olyan 
narratív formát, ami keretet nyújt a gyere-
keknek az érzelmeikről való gondolkodás-
hoz, azok elemzéséhez és megértéséhez. 
A beszélgetésnek ez az érzelmi állapotokra, 
vágyakra, vélekedésre reflektáló módja az 
érzelemmegértés és az empátia fejlődéséhez 
vezet. A beszélgetés során létrehozott tudás 
tartósabb, mivel nem kívülről kapott, hanem 
a gyerek saját reflexióiból ered. Úgy tűnik, 
hogy az érzelemmegértés külső aspektu-
sai hatékonyan fejleszthetők egy rövidebb 
képzési időszak alatt is, viszont az érzelmek 
összetettebb szintjét célzó, hosszabb időn át 
tartó intervenciók (pl. SMILE) hatékonyab-
bak az érzelemmegértés külső, mentális és 
reflektív aspektusainak fejlesztésében. 

A kutyával való interakció lehetőséget 
biztosított a gyerekek számára a nézőpontvál-
tás gyakorlására, illetve az állatot közvetítő-
ként használva a saját érzelmeikre, gondola-
taikra reflektáltak, ez hatékonyan fejleszti az 
érzelemmegértés mentális aspektusát (Purewal 
et al., 2017; Feng et al., 2021).

Fontos tanulság, hogy a gyerekek érze-
lemmegértését direkt módon a tanárok és 
a szülők is fejleszthetik, ha tudatosan beszél-
getnek velük az érzelmek okairól, termé-
szetéről és szabályozásáról, ami a tanultak 
lehorgonyzása mellett segít tudatosítani az 
érzelmi nevelés fontosságát (Denham, 2007; 
Ornaghi et al., 2014). A programhoz tartozó 
otthoni munka keretében a szülők is támo-
gathatják a készségfejlesztést. 

A TEC-teszt felvétele egyszemélyes hely-
zetben történik, illetve az intervenciók kivi-
telezése is idő- és energiaigényes folyamat. 
Ez lehet az egyik oka, hogy az ismertetett 
öt, hatásvizsgálattal alátámasztott fejlesz-
tő programban viszonylag kevés gyerek vett 
részt. A pedagógusok közreműködésével 
zajló intervenciók esetében a tanárok előze-
tes felkészítésben részesültek (1-2 hétig), és 
a képzés során szupervízióval is segítették 
a munkájukat. Az ismertetett intervenciók 
közül hármat vezettek maguk a pedagógusok 
(Thinking emotions, P4C, SMILE), amely-
nek előnye a költséghatékonyság mellett az, 
hogy a képzésen tanultakat saját tanítási 
gyakorlatukba is be tudják építeni. 

Reflektív meseterápia – 
a fejlesztés lehetséges 

irányvonala

A nemzetközi példák azt illusztrálják, hogy 
az érzelemmegértés jól használható foga-
lom, az érzelemmegértés mérőeszköze 
(TEC-teszt) pedig széles körben elismert 
módszer, melynek használatával jól doku-
mentálható az intervenciós programok haté-
konysága. 

Éppen ezért úgy véljük, hogy érdemes 
lenne egy olyan hazai fejlesztésű módszert 
kialakítani az érzelmi-szociális készségek 
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fejlődésének elősegítésére, ami az elem-
zett külföldi intervenciós módszerek sorába 
illeszthető, mivel csak kevés olyan gyere-
keknek szánt program van Magyarorszá-
gon, amely az érzelmi készségek megfe-
lelő működtetésére összpontosít. Tervünk, 
hogy ez a hazai fejlesztésű módszer beépít-
hető legyen a pedagógusok nevelési prog-
ramjába, hogy a mindennapi pedagógi-
ai munka szerves részévé válhasson. Az 
általunk a későbbiekben használni kívánt 
reflektív meseterápia az alkotó-fejlesztő 
meseterápia (Boldizsár, 2019) érzelemmeg-
értésre és szociális készségek fejlesztésére 
fókuszáló ága, mely a bemutatott interven-
ciókkal azonos elméleti háttérre és mérő-
eszközre épít (TEC-teszt, Pons & Harris, 
2000), amelynek hazai adaptációja folya-
matban van.

A szakirodalmi áttekintés és a kutatá-
si adatok alapján a foglalkozások tervezett 
felépítése a következő: a meséket a SEL-
keretrendszer (CASEL, 2022) öt kompe-
tenciaterülete mentén válogatjuk, vagyis 
az intraperszonális készségek (önismeret, 
önszabályozás), az interperszonális készsé-
gek (társas tudatosság, kapcsolati készségek) 
és a felelősségteljes döntéshozatal témakörei 
szerint, az adott foglalkozás tematikusan az 
adott kompetenciaterület köré épül. A mesei 
térbe való beléptetést követően a mesehall-
gatásra felkészítő, beszélgetésen alapuló 
egyéni, páros és csoportos reflektív gyakor-
latok, játékok következnek, melyek direkt 
módon fejlesztik az érzelemmegértés külső, 
mentális és reflektív komponenseit, és felké-
szítik a gyerekeket a belső képekkel való 
munkára. Az élőszavas mesemondás során 
a mesemondó pedagógus figyel a gyerekek-
re, követi visszajelzéseiket, rezdüléseiket, 
végig kapcsolatban marad velük. A mese-
mondó arckifejezése, hanglejtése és mozdu-

latai megkönnyítik a gyerekek számára 
a mesében való elmélyülést, a belső képal-
kotási folyamatot. Az élőszavas mesemon-
dás önmagában feltöltő, közösséggé ková-
csoló relaxatív élményforrás, ugyanakkor 
a választott mesék élethelyzetek analógi-
ái, helyzetmegoldási minták forgatóköny-
vei. Indirekt módon késztetnek utánzás-
ra, cselekvésre (pl. érzelmek szabályozása, 
együttműködés, proszociális viselkedés, 
konfliktuskezelés, önismeret, morális fele-
lősségvállalás terén).

Az elhangzott meséket direkt módon 
nem elemezzük, hanem a feldolgozás eszkö-
zeként érzékszerveket bevonó játékos-krea-
tív feladatok, rajz, montázs, meséhez kapcso-
lódó tárgykészítés, illetve egyes jelenetek 
dramatikus megjelenítése követi, így tudják 
összekötni a gyerekek belső világuk képe-
it a mese képeivel, meg tudják nevezni az 
azzal kapcsolatos érzéseiket, gondolataikat. 
A foglalkozások a mesei térből való kilépte-
tés rítusával zárulnak. A tanultak elmélyíté-
se otthoni munka keretében folytatódik, ahol 
a szülőknek szóló edukatív, otthoni nevelő 
munkát segítő blokk után a gyerekeknek 
szóló gyakorlatok következnek, így a gyere-
kek a tanultakat mélyebben el tudják sajátí-
tani, amihez a szülők is kapnak támpontot. 

A mesék kiváló terepet biztosítanak 
a „más bőrébe bújásra”, azaz a kognitív és 
affektív nézőpontváltás gyakorlására. A jól 
mentalizálni tudó gyerekek ügyesebben tájé-
kozódnak a társas világban, amely önma-
gában jelentős védőfaktor a lelki egészség 
terén (pl. Mar, 2011). Optimista életszem-
léletük az akadályok leküzdésére ösztönöz. 
A mesék az együttműködés mikéntjére is 
sok példát mutatnak, szemléltetve ezzel is az 
emberi kapcsolatok sokféleségét. A reflek-
tív meseterápia hatásvizsgálata a következő 
évek munkája.
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Összefoglalás

Tanulmányunkban először az érzelemmeg-
értés témaköréhez kapcsolódó fogalmakat 
rendszereztük és definiáltuk a szakiroda-
lom alapján azzal a céllal, hogy elhelyezzük 
köztük az érzelemmegértés újszerű fogalmát 
(Pons et al., 2002), és bemutassuk a fogalom-
hoz kapcsolódó mérőeszközt (TEC-teszt, 
Pons & Harris, 2000), ezután áttekintettük 
az érzelemmegértés fejlődésének mérföld-
köveit. Ez alapján megfogalmazhatjuk, hogy 
az érzelemmegértés, vagyis az embernek az 
a készsége, hogy megértse önmaga és mások 
érzelmi élményeinek természetét, okait és 
következményeit, összefügg a szociális kész-
ségekkel és a tanulmányi eredménnyel, ezért 
kiemelten fontos az életben való boldogulás 
szempontjából.

Tanulmányunk második részében a TEC-
tesztet használó intervenciós módszereket 
elemeztük, amiből kiderül, hogy a hatékony 
intervenció fontos alkotóeleme az érzel-
mekről való tudás alapjainak lerakása. Ez 
történhet egyrészt az érzelmi állapotokról 

való irányított beszélgetéssel, ahol a gyere-
kek megtanulnak tudatosan reflektálni a saját 
és mások érzelmi állapotaira, így a létre-
hozott tudás saját reflexióikból ered, illet-
ve olyan kiegészítő strukturált tevékenysé-
gekkel, amelyek élményt nyújtanak, mivel 
az érzelmekkel átitatott helyzetben tanult 
anyag könnyebben generalizálható és alkal-
mazható a hétköznapi élethelyzetekben is. 
Az állatokkal való interakció és az állatokkal 
kapcsolatos mesék a gyerekek számára lehe-
tőséget biztosítanak a nézőpontváltás gyakor-
lására. Több intervenció tartalmazott olyan 
otthon végezhető tevékenységeket, amivel 
a szülők is fejleszthetik a gyerekük érzelem-
megértését, így az érzelmi nevelés fontossága 
a szülők számára is hangsúlyozódik.

Az elméleti háttérben megfogalmazottak 
és az intervenciók tanulságai alapján a tanul-
mány végén vázoltuk az elemzett interven-
ciós módszerek sorába illeszkedő, hazai 
fejlesztésű intervenciós program, a reflek-
tív meseterápia kereteit, amely az érzelem-
megértés fejlesztésének hatékony módszeré-
nek ígérkezik.

Summary

The development and improvement of emotion comprehension in preschool  
and primary school aged children

Background and aims: In recent years the importance of emotion comprehension has become 
increasingly evident. Several studies have pointed to its links with behavioural problems, 
cooperation, adjustment and social relations in general (e.g. Hughes et al., 1998, Dunn & 
Cutting, 1999, Schultz, 2011), but the concept itself is not clearly defined due to the diversity 
of theoretical approaches and overlapping definitions, and this conceptual diversity makes it 
difficult to compare interventions aimed at developing emotion comprehension. 
Methods: In this article, we have collected and defined the concepts that form the basis of 
the various conceptions of emotion comprehension from different disciplines, analysed their 
common features and then placed the novel concept of emotion comprehension (Pons et al., 
2002) and Pons and Harris’ defining theory (2019) in an integrated framework of social-emo-
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tional learning. We then review the milestones of emotion comprehension development from 
infancy to early childhood and present a so far missing comprehensive measure of emotion 
comprehension (TEC test; Pons & Harris, 2000), which could be an effective method for 
assessing the impact of developmental interventions. 
Analysis: After reviewing the literature, the second part of the study provides a comparative 
analysis of intervention methods using the TEC test as a measurement tool.
Discussion: Finally, the study outlines the framework of a locally developed intervention 
programme.

Keywords: emotion comprehension, Social-Emotional Learning (SEL), TEC test, interven-
tion method
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