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EGYETEMI MENTOROKTATOK FELKESZITESE A
LEMORZSOLODASSAL VESZELYEZTETETT HALLGATOK
TAMOGATASARA - EGY PILOT KUTATAS TAPASZTALATAI

TRAINING UNIVERSITY MENTORS TO SUPPORT STUDENTS AT
RISK OF DROPOUT - EXPERIENCES FROM A PILOT STUDY

Bencéné Fekete Aniké Andrea — Csajka Edina — Csimané Pozsegovics Beata —
Schlichter-Takacs Anett

Osszefoglalas

A hallgatdi lemorzsolidds meérséklése és az intézményi integracid tamogatdsa a kortdrs felsdoktatds kiemelt mind-
ségbiztositisi feladata. Jelen tanulmany egy olyan pilot projefet eredményeit ismertets, amely pedagigiai végzettségge!
nemt rendelkezd oktatok mentori felfészitését célogta. A kutatis kvalitatiy midsertannal, 17 oktatoval készitett
félig strukturdlt mélyinterjii segitségével tarta fel a program elsd félévének tapasztalatait és a mentori sgerepvallalds
reflexidit. Az eredmények igazoljik, hogy a mentori tevékenység sikerességéneke alapfeltétele a célzott midszertani
Jfelkészités. A strukturilt képés képessé teszi az, oktatokat a tanulisi nehégségek korai felismerésére, a hatékony
stratégiai segitségnydijtdsra, valamint a hallgatoi motivdcid hosszii tavi fenntartdsdra. A kongekvencidk ravilagita-
nak azg oklatdi mentorkészségek folyamatos fejlesztésének s3iikségességére a hallgatdi sikeresség eldmozditdsa érde-
kében.

Kulcsszavak: lemorzsolodis-prevencio, mentorilds, oktator kompetenciafejlesztés,
felséoktatids-pedagogia

Abstract

Reducing student dropout and supporting institutional integration is a key quality assurance task in contemporary

higher education. This study presents the results of a pilot project that aimed to prepare teachers without pedagogical
qualifications to be mentors. The research explored the experiences of the first semester of the program and reflections
on the mentoring role using a qualitative methodology and semi-structured in-depth interviews with 17 teachers. The
results demonstrate that the basic condition for the success of mentoring activities is targeted methodological prepara-

tion. Structured training enables teachers to recognize learning difficulties early, provide effective strategic assistance,

and maintain student motivation in the long term. The consequences highlight the need for continuous development of
teachers' mentoring skills in order to promote student success.

Keywords: dropout prevention, mentoring, teacher competence development,
higher education pedagogy
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Bevezetés

A fels6oktatasban a hallgatéi lemorzsolddas globalis kihivast jelent, amely nemcsak az egyéni ta-
nulmanyi elérehaladast, hanem az intézmények oktatasi tevékenységének eredményességét is meg-
hatarozza (Tinto, 2012). A fejlett orszagokban a XX. szazad masodik felében bek&vetkezett hall-
gatoi létszamexpanzid eredményeként a hallgatok motivacios struktiraja egyre Osszetettebbé valt.
Ennek kévetkeztében a felsGoktatasi csoportok fokozott heterogenitast mutattak mind tarsadalmi
Osszetételik, mind tanulmanyi és karrierorientacidjuk tekintetében, ami jelentSs valtozasokat idé-
zett el6 az akadémiai értékrendben és az intézményi elvarasokban egyarant (Hrubos, 2022).

Magyarorszagon a 2023-as uj felvételi rendszer kovetkeztében egyre heterogénebbek az évfolya-
mok, f6ként ott, ahol a felvételi targyakbol nem kotelezs az emelt szintd érettségi vizsga. Egy el6-
adoteremben tlnek a tobb tantargybdl emelt érettségi vizsgaval rendelkez6 hallgatdk és azok, akik
a felvételihez szikséges minimum pontjukat a 100 tébbletpont segitségével gyGjtotték Gssze
(Bence-Kiss & Bencéné Fekete, 2023). A tobbletpontokat nem nyelvvizsgaért és emelt szintd érett-
ségi vizsgaért kaptak, hanem a nyilt napokon tett latogatasért, k6zosségi munkaért, révidebb tan-
folyamok elvégzéséért. Igy a didkok egyre nagyobb tudasszintbeli killonbségekkel kezdik meg ta-
nulmanyikat a felsGoktatasi intézményekben. El6szor megjelentek a felsGoktatasban is a
szintfelmérs, kompetenciaméré tesztek, és a gyenge eléismeretekkel rendelkez6 hallgatok szamara
a felzarkoztatd, nullkredites kurzusok. Ez azonban nem bizonyult elegendének, a lemorzsolodas
névekedett. Az utébbi években az egyetemeken prevencids intézkedésként el6térbe kertlt a hall-
gatok egyéni tanulasi szitkségleteinek timogatasa. Egyes kutatok szerint a leghatékonyabb beavat-
kozasi stratégia a mentorprogram, amelynek célja a hallgatok tanulasmodszertani és pszichoszoci-
alis patronalasa (Crisp & Cruz, 2009). Az egyetemi oktatok tobbsége azonban nem rendelkezik
pedagodgiai, pszicholdgiai és oktataismodszertani ismeretekkel, mivel diplomajat nem a pedagoégus-
képzésben szerezte.

A siker egyik kulcseleme lehet a megfelel6 mentorképzés kialakitasa, amely felkésziti az egyetemi
oktatokat arra, hogy tudjak segiteni a lemorzsolédassal veszélyeztetett hallgatokat. Az oktatok meg-
felel6 képzettséggel hatékonyabban tudjak azonositani a hallgatok specialis igényeit, és képesek
olyan differencialt tanulasi stratégiakat alkalmazni, amelyek elésegitik a hallgatdi eredményességet.

Nehézséget okoz azonban, hogy az egyetemi oktatok szakteriiletiik kiemelkedé kutatoi, de az
ismeretatadashoz idénként olyan kulcsfontossagu ismereteik és készségeik hianyoznak, amelyek el-
engedhetetlenek az innovativ és hatékony tanitashoz.

Mentoralas a felsGoktatasban

A hallgatéi lemorzsolédas a fels6oktatas egyik legsulyosabb strukturalis problémaja, amely az egyéni
karrierutak megtorése mellett veszélyezteti az oktatasi raforditdsok megtériilését is, igy Ossztarsa-
dalmi szinten is jelent6s gazdasagi terhet jelent (Lukacs & Seb6, 2015). Ebbdl adéddan a hallgatoi
lemorzsolddas prevencidja a felsGoktatasi intézmények stratégiai prioritasava valt, hiszen a célzott
tamogatol mechanizmusok révén nem csupan a képzési hatékonysag novelhetd, hanem érvényesit-
hetévé valnak az esélyegyenl6ség és a tarsadalmi mobilitas alapelvei is.

A hallgatok megtartasanak egyik kulcsfontossagu eszkoze a mentoralas, amely egy tapasztaltabb
partnerrel kialakitott, bizalmi és tamogato jellegl személyes kapcsolaton alapul. Ezt az interakciot
a kézvetlen hierarchikus viszony hianya, a pozitiv meger&sités, a nyilt végli tanacsadas, valamint a
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kollaborativ problémamegoldas jellemzi (Topping, 2005; Towsend, et al., 2011, idézi Zhang & Bay-
ley, 2019).

A fels6oktatasi kornyezetben a mentoralasi tevékenységet oktatok vagy fels6bb éves hallgatok
latjak el, célzott és személyre szabott tamogatast biztositva a lemorzsolodassal veszélyeztetett dia-
kok szamara. A mentorprogramok egyrészt segitik az intézményi szocializaciot és az egyetemi ko-
zOsségbe valo integraciot, masrészt erdsitik a hallgatéi motivaciot, ami kézvetve a tanulmanyi tel-
jesitmény javulasahoz és az intézményi elkGtelez6dés elmélytiléséhez vezet. Ebben a folyamatban
a kortars mentorok szerepe kiemelkedé lehet, hiszen az életkori és élethelyzetbeli hasonlosag — a
horizontalis tanulas elve alapjan — kozvetlenebb kommunikaciét és hatékonyabb empatias készsé-
get tesz lehet6vé, ezaltal érdemben tehermentesitve az oktatokat (Felsé & Fehérvari, 2024).

Az eurdpai egyetemek valtozatos mentoralasi programokat alkalmaznak a lemorzsolddas csok-
kentésére és az esélyegyenl6ség elémozditasara. Ezek a programok két £6 tipusba sorolhatok. A
kortars mentoralasi modellek 1ényege, hogy a fels6bb éves hallgatok strukturalt timogatast nyujta-
nak elsGéves vagy tanulmanyi nehézségekkel kiizd6 tarsaik szamara. A kortars/peer tanuldsi mo-
dellek tobbsége az egytittmikodésen alapuld tanulds (cooperative/collaborative learning) koncep-
cidjara épul (Zhang & Bayley, 2019). Vaidya ravilagit, hogy a mentoralasi folyamat reciprok jellegt
(1994, idézi Zhang & Bayley, 2019). A pozitiv hatisok a mentoralt mellett a mentornal is jelentkez-
nek. A programban valé részvétel fejleszti az interperszonalis és kommunikaciés kompetenciakat,
valamint erdsiti az olyan attitGdbeli jellemzdéket, mint a tiirelem és az empatia. A szakirodalmi ada-
tok tovabbi koézvetett elényoket is azonositanak, tobbek kozott a személyiség érését, a tudatosabb
id6égazdalkodast és a fokozott felelésségvallalast (McLean, 2004 idézi Zhang & Bayley, 2019).

A modszer hatékonysagat empirikus adatok is igazoljak. Egy spanyolorszagi vizsgalat eredményei
szerint a kortars mentoralasban részt vevé hallgatok korében alacsonyabb a lemorzsolédasi arany,
¢és jelentésebb tanulmanyi elémenetel mutatkozik a programbdl kimaradé tarsaikhoz képest
(Alonso et al., 2024).

Az oktat6-hallgaté mentoralasi modell az egyetemi oktatok aktiv mentori szerepvallaldsan alapul,
amelynek célja a hallgatéi életut személyre szabott, holisztikus tamogatasa. Kival6 példa erre a mad-
ridi Universidad Francisco de Vitoria altal kidolgozott multidimenzionalis intervenciés program,
mely négy stratégiai tertiletet integral: a pszichoszocialis segitségnyujtast, a szakmai orientaciot (kar-
rier-tanacsadas), a tanulmanyi timogatast, valamint a hiteles mentori attitid mintaként valé kozve-
titését. Queiruga-Dios és munkatarsai (2023) kutatasa megerdsiti, hogy ez a komplex megkozelités
hozzajarul a hallgatok személyes kompetencidinak kibontakoztatasdhoz és készségtaruk szisztema-
tikus bovitéséhez.

A mentoralas strukturalt alkalmazasa tehat a felsGoktatasi lemorzsolddas elleni kiizdelem egyik
meghatarozo pillére. A modszer hatékonysaga az egyéni sziikségletekre fokuszalo, differencialt ta-
mogatasban rejlik, amely képessé teszi az intézményt arra, hogy a hallgatoi életutat a maga komp-
lexitasaban — a tanulmanyi és a személyes fejlédést egymastol elvalaszthatatlan egységként kezelve
— segitse. E folyamat sikerének kulcsa a mentor és mentoralt kézott 1étrejovo, a kélesonos biza-
lomra és szakmai integritasra épuls kapcsolat. Ez a viszonyrendszer olyan biztonsagos tanulasi kor-
nyezetet teremt, amely nem csupan a hallgatoi elkételez6dést mélyiti el, hanem egyértelmien noveli
az oktatasi folyamatok hatékonysagat is (David et al., 2014).

A mentoralasi folyamat soran a mentor elsédleges feladata egy olyan tamogat6 kézeg kialakitasa,
amely el6segiti a hallgat6i 6nbizalom erésodését, valamint az autoném gondolkodas és a kreativ
kompetenciak kibontakozasat. A mentor strukturalt irinymutatassal és rendszeres visszacsatolassal
tamogatja a mentoraltat, el6segitve a realis szakmai célkitizések megfogalmazasat. Ez az interaktiv
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tamogatasi forma nem csupan a hallgatéi motivacié fenntartasat szolgalja, hanem érdemben hoz-
zajarul az egyéni tanulasi stratégiak eredményességéhez és a kitzott célok sikeres eléréséhez (T6-
16k, 2024).

A mentoralas a fels6oktatasban lathatéan egy kett6s fokuszu, dinamikus folyamat. Egyrészt van
egy proaktiv, épitkez6 irany, mely a megel6zésre és a teljesitmény fokozasara Gsszpontosit, tanu-
lasmodszertani és idémenedzsment eszkézokkel tamogatva a hallgatot az 6nbizalom novelésében
és a korai sikerek elérésében. A reaktiv, korrekcios irany pedig a valsagkezelésrdl szol. Kudarc ese-
tén a reziliencia fejlesztése, érzelmi timogatas és az alternativ utak k6zos feltérképezése a cél, meg-
el6zve ezzel a hallgaté végleges lemorzsolodasat (Perjés & Héjja, 2018).

A fels6oktatasi tanulmanyok megkezdésekor, illetve a tanulmanyi halasztasrol visszatérék eseté-
ben a hallgatéi megtartas alapvetd feltétele a szocialis integracié el6segitése. Az oktaté-mentorok
és a kortars segit6k szoros egyiittmikodésben tamogatjak az intézményi kézosségbe valod beagya-
zbdast, aktivan 6szténdzve a horizontalis tarsas kapcsolatok kialakulasat. Ez az interaktiv tiamoga-
tasi forma nem csupan az egyéni elszigetel6dést gatolja meg, hanem az intézményi elkételez6dés
elmélyitésével hatékony gatat szab a korai lemorzsoldédasnak (Felsé & Fehérvari, 2024).

A mentori szerep sikerességét a tamogatéi attitid és az érté figyelem hatarozza meg, amely elen-
gedhetetlen a hallgatdi distressz és a szorongas hatékony menedzseléséhez, valamint a mentalis
egyensuly fenntartasahoz. A mentor feladatkére azonban szigorian definialt kompetenciahatarok
koz6tt mozog. Amennyiben a hallgat6 elakadasa klinikai vagy specialis szakértelmet igényel, a men-
tor feladata a hallgaté biztonsagos és szakszer( atiranyitasa az intézményi tamogatoi hal6zat meg-
felel6 szegmensébe.

A mentoralas kilonb6z6 formai egytittesen segitik a hallgatékat abban, hogy sikeresen teljesitsék
vizsgaikat és ne hagyjak abba tanulmanyaikat. A kiszamithaté mentori jelenlét és a tamogato kap-
csolat nemcsak a jobb jegyekben mutatkozik meg, hanem segit a hallgatoknak abban is, hogy ma-
gabiztos szakemberré valjanak, és konnyebben taliljanak munkat a diploma megszerzése utan. Ep-
pen ezért az egyetemek alapvet$ feladata, hogy stabil hatteret és megfeleld feltételeket teremtsenek
a mentorprogramok muikoédéséhez.

A mentoralas sikere tobb tényez6n mulik. Szamit a program formaja (hogy egyéni vagy csopor-
tos-e), a lebonyolitas médja (személyes vagy online), és legf6képpen a mentor és a hallgatéd kozotti
kapcsolat minésége. Egy atfogo kutatas (Gehrke et al., 2024) arra is ravilagitott, hogy bar a hallgatoi
(kortars) mentoralas nagyon hasznos, 6nmagaban gyakran nem elég hatékony; a valddi eredmé-
nyességhez szitkség van az egyetemi oktatok szakmai hattértamogatasara és tapasztalatara is.

A pilot program bemutatasa

A tanulmanyi nehézségekkel kiizd, kuléndsen elsé generacios vagy hatranyos helyzetd hallgatok
tamogatasa kulcsfontossagi az intézményi sikeresség és a tarsadalmi mobilitas szempontjabol. E
kihivasokra reflektalva indult el intézménytunkben a 2023/24-es tanévben egy pilot mentorprog-
ram, amelynek célja a pedagdgiai képesitéssel nem rendelkezé oktatok mentori szerepre vald felké-
szitése volt.
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Kutatis célja és kérdései

A jelen vizsgalat elsédleges célja e pilot jellegd mentori program gyakorlati tapasztalatainak elem-

zése, kulonos tekintettel az oktatdi mentorszerep megéléseire és a hallgatoi timogatas folyamataban

azonosithat6 akadalyozo tényezokre. A kutatas az alabbi kérdések megvalaszolasara iranyul:

— Milyen specifikus médszertani és interperszonalis nehézségekkel szembesiilnek a pedagogiai
szakképzettséggel nem rendelkezd egyetemi oktatok mentori tevékenységiik soran?

— A program kezdeti szakaszanak reflexidi alapjan melyek a mentoralt hallgatok legrelevansabb
tanulmanyi és adaptaciés problémai?

— Milyen tipust moédszertani felkészitésre és intézményi timogatasra tartanak igényt az oktatok
mentori hatékonysaguk névelése érdekében?

— Az oktatdi tapasztalatok titkrében melyek a lemorzsolédassal leginkabb veszélyeztetett hallgatoi
csoportok legfébb elakadasai?

A kisérleti program tanulsagait felhasznalva tavolabbi célunk egy olyan mentorprogram Gsszeal-
litasa volt, mely a felsGoktatasban dolgozd, pedagdgus képesitéssel nem rendelkezé oktatok felké-
szitésére iranyul. A tervezett program fokuszaban a tanulmanyi vagy egyéb elakadasokkal kiizd6
hallgatok szakmai és személyes tamogatasa, valamint az oktatok ehhez sziikséges mentori kompe-
tenciainak fejlesztése all.

Modszertan

.,

A kutatas kvalitativ moédszertanon alapult. Az adatgyijtés eszkoze a félig strukturalt mélyinterja
volt, amelyet 17, a kisérleti mentorprogramban részt vevé egyetemi oktatoval folytattunk le. A fel-
mérés a program elsé félévében szerzett mentori tapasztalatokat és élményeket térképezte fel. Az
adatgydjtés soran célzott mintavételt alkalmaztunk. Olyan oktatékat valasztottunk, akiknek nincs
formalis pedagogusi képzettségiik, annak ellenére, hogy aktiv mentori szerepet vallaltak.

Eredmények és elemzés

Az interjuk elemzése harom f6 tematikus egység mentén hozott eredményeket. Az elsé a pedagogiai
eszkoztar hianya. A valaszadok tulnyomo tébbsége (N=15) jelezte, hogy nehézségeket tapasztal a
hallgatéi tanulasi problémak felismerésében és adekvat kezelésében. Tébben kiemelték, hogy okta-
tasi gyakorlatukban korabban nem volt sziikség a differencialas, a pozitiv megerdsités vagy a moti-
vaciot fenntart6 stratégiak alkalmazasara. Bz az eredmény megerésiti azt a szakirodalmi megallapi-
tast, miszerint a formalis pedagogiai képzettség hianya hatranyt jelenthet a felsGoktatasi oktatas-
moédszertanban (Hrubos & Horvath, 2012). A hallgatok hatékony tanulasi stratégiak hianyaban
szenvednek; a mentorok szitkségesnek tartanak a célzott tanulasmodszertani tréningeket, hogy sajat
kurzusaik esetében is hatékony segitséget nydjthassanak. A masodik a hallgat6i problémak komp-
lexitasa. A mentorok beszamoldi alapjan a lemorzsolodassal veszélyeztetett hallgatok gyakran nem
kizarélag tanulmanyi nehézségekkel, hanem pszichés, szocialis vagy anyagi problémakkal is kiizde-
nek. Az interjukbdl kirajzolodé kép szerint a hallgatok gyakran szenvednek az elszigeteltség érzé-
sét6l, és nem mernek segitséget kérni, igy a mentorprogram elsédleges hozzaadott értéke a biza-
lomépités és a kapcsolatteremtés volt. A harmadik a mentori tamogatas iranti igény. A mentorok
részErdl hatarozott igény fogalmazoédott meg a rendszeres szakmai tovabbképzések, a strukturalt
esetmegbeszélések és a modszertani segédanyagok irant. Ezen felil szorgalmaztak a pszichologiai
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hattértamogatas (példaul szupervizié) biztositasat is, mivel az érzelmileg megterheld helyzetek ke-
zelése soran gyakran érezték magukat talterheltnek.

Kovetkeztetések, javaslatok

A pilotprogram tapasztalatai ravilagitanak arra, hogy a pedagogiai kompetenciak és a generacios
sajatossagok ismeretének hianya komoly kihivast jelent a felsGoktatasi oktatok szamara, killondsen
a hallgatok személyre szabott tamogatasa soran. Bar a mentoralas a lemorzsoloédas megel6zésének
hatékony eszkoze, eredményessége kozvetleniil fiigg a mentorok moédszertani felkésziiltségétol és
az intézményi hattértamogatastol. A vizsgalat eredményeire alapozva ezért tObb stratégiai beavat-
kozas is javasolt. Els6ként sziikség van szakiranyu, akkreditalt mentorképzések inditasara, amelyek
a didaktikai és pszicholdgiai ismeretek mellett a mentori kompetencidk fejlesztésére fokuszalnak.
Emellett elengedhetetlen egy olyan intézményi tamogatoi keretrendszer kialakitasa, amely szakmai
mihelyekkel és szupervizios alkalmakkal biztosit folyamatos reflexios lehet6séget az oktatoknak.
Végiil a fenntarthatésag érdekében kulcsfontossagu a mentori tevékenység intézményi validalasa is,
vagyis a mentori szerepvallalas formalis elismerése és beépitése az egyetemi karrierutakba, valamint
a teljesitményértékelési rendszerekbe.

A mentoroktatok képzése

Az interjik eredményeire alapozva olyan komplex képzési programot allitottunk 6ssze, amely az
elméleti ismeretek elsajatitasara, a differencialt és tanuloi cselekvésen alapul6 oktatasra, inkluziv
pedagdgiara, valamint a tanulasi stratégiak fejlesztésére épul. A képzés interaktiv: esettanulmanyo-
kat és reflektiv gyakorlatokat tartalmaz, amelyek segitik az oktatokat a hallgatok egyéni sziikségle-
teinek felismerésében, a megfelel§ timogatasi modszerek alkalmazasaban és az inkluziv tanulasi
kornyezet kialakitisaban. A mentorképzés szakmai tartalmat négy meghatarozé modul alkotja,
amelyek egymasra épilve biztositjak a mentorok felkésziiltségét. Az elsé egység a generacios k-
lonbségekkel és hallgatoi attitidokkel foglalkozik, elemezve a hallgatok szocializacids hatterét és
digitalis kompetenciait. Erre épiil a mentoralas folyamatmenedzsmentje és metodologiaja, amely a
kapcsolat strukturalasat segiti a diagnoézistdl egészen a beavatkozasig, tisztazva a szerepkereteket is.
A harmadik pillér a hallgat6i tamogatas kommunikacios stratégiait tartalmazza, ahol az oktatok az
asszertivitast és az aktiv figyelmen alapul6 technikakat sajatithatjak el. Végtl a képzés a felsGoktatas-
pedagdgiai és tanulasmodszertani eszkoztarral egészil ki, amely a tantargyspecifikus tanulastimo-
gatashoz és a korszerd tanulasi stratégiak fejlesztéséhez nyujt gyakorlati segitséget.

Genericiok a felséoktatasban

A generaciokutatas elméleti hattere, modszertani megkozelitései és kronoldgidja jelentés heteroge-
nitast mutat. A diskurzus alapjait elsésorban a német és az amerikai tarsadalomtudomanyi kutatasok
fektették le (Milassin, 2023), mara azonban a hazai és nemzetkozi szakirodalom egyarant kiterjedt
bazissal rendelkezik (pl. Arvané Vanyai et al., 2017; Bozs6 et al., 2023; Jarmai et al., 2024; Kortvé-
lyesi, 2023; Kévecsesné & Horvath, 2023; Milassin, 2023; Thuma, 2016; Varga, 2017). A verseny-
szféraban is felismerték a jelent6ségét, sok cég mar tudatosan épit a generaciok kozotti kiillonbsé-
gekre, hogy segitse a ko6z6s munkat. A felsGoktatasban is kiemelten fontos ez a kérdés, mivel a
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hallgatok eltérd szocializacios hattere alapjaiban hatarozza meg a technolégiai affinitast, a tanulasi
habitust, valamint az oktatokkal szemben tamasztott elvarasokat és a hozzajuk val6 viszonyulast
(Varga, 2017).

Az adaptiv, a tanulok személyiségéhez differencialtan alkalmazkodé tanulasszervezés és a meg-
felel6en megvalasztott munkaltatéi modszerek alkalmazasa a hallgatok és az oktatok szamara is
megkonnyitik a tanulas-tanitas folyamatat (Kovecsesné, 2010). Fontos, hogy nincs altalanos, jol
bevalt médszer, mindig az aktudlis csoporthoz kell megvalasztanunk a megfelel6 megkozelitést. fgy
egy felkészult egyetemi oktatonak/mentornak szimos oktatdsi médszert, hozzaallast, stilust kell
ismernie és alkalmaznia, ami annal sikeresebb, minél személyre szabottabb (Mészaros, 2014 idézi
Varga, 2017). Fontos, hogy tisztaban legytink az egyes generaciok jellemzéivel, s azzal, hogy hogyan
tudjuk az oktatasi/mentoralasi stratégidkat az egyes hallgatok (kulonos tekintettel az Y, Z, Alfa
generaciok) személyiségjegyeihez igazitani.

A mentorprogram soran a generacios jellemzok feltarasa az elméleti alapozas és a tevékenység-
kozponta gyakorlatok 6tvozésére épul.

A modul alapoz6 szakaszanak célja a hallgatoi célcsoportok mélyebb megértése a relevans gene-
raciés definiciok és felosztasok tiikrében. A kurzus részletesen targyalja a generacios tipologiakat
X, Y, Z, Alfa) Strauss és Howe elmélete alapjan, kiilonos figyelmet szentelve az egyedi értékrend-
beli sajatossagoknak (Arvané Vanyai et al., 2017). A képzés integralja a mannheimi szemléletet is,
amely segit az oktatoknak felismerni a k6z6s tarsadalmi események nemzedékformald erejét, és
megérteni az egyes kohorszokat elvalaszté szociokulturalis killonbségeket (Arvané Vanyai et al.,
2017). Az elméleti alapozas kiterjed tovabba McCrindle és Wolfinger (2009) definicidjara, amely a
generaciokat olyan homogén csoportként értelmezi, akik azonos életszakaszban, azonos technolo-
giai és szocialis hatasok mentén formalodtak. Kilonos hangsulyt kapnak tovabba Nagy és Tren-
csényi (2012, idézi Milassin, 2023), valamint Buda (2013, 2019, idézi Bozsé et al., 2023) értelmezé-
sei, amelyek az informacios tarsadalom virtualis tereit és a digitalis technologiak hasznalatanak
mindségl mutatdit tekintik elsédleges differenciald tényezonek a killonb6z6 generacidok kozott.

A kurzus kovetkez6 szakaszaban a fels6oktatasi kornyezetben jelen 1évo, valamint a kézeljovo-
ben megjelené kohorszok (X, Y, Z és Alfa generaciok) specifikus jellemz6it elemezzik. M. T6th
(2024) legfrissebb kutatasi eredményeire tamaszkodva Osszehasonlité vizsgalat ala vetjitk a genera-
ciok kozotti eltéréseket, killonos hangsulyt fektetve a koncentracios képességre és a technologiai
affinitasra.

A modul soran Biré (2024), Salt (2011, idézi Varga, 2017), valamint Tari (2010, 2011) elméleti
keretel mentén szintetizaljuk a tanuldsi attitGdoket és az oktatasi folyamatokhoz valé viszonyulast
meghataroz6 kozos vonasokat. A résztvevok igy képessé valnak a kilonbozé generacids hatterd
hallgatok tanulasi mintazatainak felismerésére és a mentori tamogatas ehhez igazitasara.

A modul gyakorlati szakaszaban SWOT-analizisre épilé modszertant alkalmazunk az egyes ge-
neraciok belsé erésségeinek és gyengeségeinek, valamint a kiilsé lehetéségeknek és veszélyeknek a
feltarasara. A résztvevék a gyakorlat soran azonositjak az egyes kohorszok (X, Y, Z, Alfa) specifi-
kumait, majd az eredményeket szisztematikusan ttkoztetik a 2026-os szakirodalmi megallapitasok-
kal. Ez az elemzési technika lehetévé teszi, hogy a mentorok ne csupan elméleti ismeretekkel ren-
delkezzenek, hanem képesek legyenek beépiteni a generacios jellemzSket a gyakorlati hallgatoi
tamogatas stratégiai tervezésébe is.
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A mentoralas modszertana, folyamata

A mentoralasi folyamat a mentor és a mentoralt kéz6tti kollaborativ partnerségen, valamint szisz-
tematikusan felépitett k6z6s tevékenységen alapul. Az elsé szakasz a kapcsolatépitésrél és a szaba-
lyok tisztazasarol szol, ilyenkor ismerkednek meg egymassal, egyeztetik a célokat és a motivaciokat,
valamint megteremtik a k6z6s munka alapjait. Fontos, hogy mar az elején rogzitsék a kereteket —
példaul a talalkozok gyakorisagat és idétartamat —, hiszen ez a biztos hattér segiti a rahangolédast
a feladatokra és a sikeres egytittmtkodést (Di Blasio et al., 2011).

A mentoralas elsé és egyik legfontosabb 1épése a hallgaté képességeinek és igényeinek megisme-
rése. Ahhoz, hogy a timogatas valoban személyre szabott legyen, pontosan fel kell mérniink, miben
szorul segitségre a diak. Ehhez olyan gyakorlati eszkézoket hivhatunk segitségiil, mint a motivacios
levél és az 6néletrajz attekintése, vagy egy célzott beszélgetés, amely soran feltérképezziik a hallgatd
emberi és szakmai erésségeit (Biro, 2022).

A mentori folyamat operativ szakaszat az egyéni fejlesztési terv (IDP) alapozza meg, amely a
hallgatoi sziikségleteket konkrét fejlesztési stratégiava konvertalja. A dokumentum régziti a priori-
tasként kezelt kompetenciatertileteket, a megvalositandé mérfoldkoveket, valamint az alkalmazott
modszertani eszkézoket. A terv meghatarozza az idébeli titemezést és a sikeresség indikatorait (var-
haté eredmények), biztositva ezzel a fejlédési folyamat nyomonk&vethetségét és objektivitasat
(Braun, 2008).

A fejlesztési folyamat nyomon kovetése érdekében a mentor és a hallgatd parhuzamosan vezetett
reflexiv naplot alkalmaz. Ez a kettés dokumentaci6 lehet6vé teszi az interakciok szubjektiv és szak-
mai szempontu rogzitését, beleértve a sikeres momentumokat és a felmeriilé6 nehézségeket egy-
arant. A naplok alapvetd funkcidja a dinamikus folyamatkovetés. Amennyiben a hallgaté szakmai
fejlédése vagy sziikségletei modosulnak, a naplé rogziti az egyéni fejlesztési terv (IDP) szitkséges
korrekcidit és a megfelel6 modszertani valtasokat. A reflexiok, értékelések az egész munka folya-
mataban jelen vannak, annak érdekében, hogy lehessen Ujra tervezni és realis célokat kitdzni (Lesz-
nyak, 2005).

A mentori tevékenység eredményeinek kiértékelése az egyéni fejlesztési tervek és a folyamatnap-
16k 6sszevont elemzésével valosul meg. Az oktatok altal készitett zaré beszamolok célja a modszer-
tani tanulsagok rogzitése és a hallgatéi kompetenciafejlédés dokumentalasa. A program fenntart-
hatésagat a tapasztalati tudas multiplikalasa biztositja. A mentori j6 gyakorlatok megosztasa és a
reflexiok kozzé tétele kozvetlenil szolgalja a mentori protokollok finomhangolasat és a program
mindGségtejlesztését.

A hatékony mentoralast egyfajta strukturalt parbeszéd jellemzi, amelyben a mentor facilitalja a
hallgatoéi reflexiot. A folyamat alapvetd célja az 6nallé tanuldi felel6sségvallalas 6sztonzése. A men-
tori jelenlétet az értS figyelem és az empatia hatarozza meg. A mentor attitidje mentes az {télke-
zéstdl; nyitottsag, Gszinteség és hiteles metakommunikacio jellemzi. A direkt instrukciok helyett a
ravezet6 modszertant alkalmazza, el6segitve a hallgatéi problémafelismerést és a konstruktiv kritika
befogadasat. A mentor sajat tapasztalatainak megosztasa soran is tigyel a dontési szabadsag fenn-
tartasara, timogatva a hallgatot abban, hogy 6nallé, motivalt tanuléva valjon. A folyamat soran a
mentor mély megértéssel és tamogatolag viszonyul a hallgaté egyéni torekvéseihez és félelmeihez
egyarant (Major, 2010).

A képzés soran torténik az oktatdk egytttmikodési készségének fejlesztése, amely a sikeres men-
toralas el6feltétele. A készségek fejlesztése szituacios feladatok és dramapedagogial eszk6zok segit-
ségével torténik. A hatékonysag és minéség novelése érdekében lehetSséget kell adni a mentorok-
nak, hogy tudatosan meg tudjak hatarozni — a szinergia érdekében —, a sajat mentoraltjaik

b

kivalasztasanak szempontjait, és tudataban kell lennitik, hogy a fenti mentoralasi komponensek,
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milyen szerepet jatszanak a sajat mentoralasi munkajukban. Amikor a mentoralt és a mentor sze-
mélyisége k6zott megvan a harmonia, konnyen tudnak egymassal kommunikalni, gondolataik, ér-
zéseik rezonalnak egymasra, ez nagymértékben kivaltja, hogy a mentoralt megélje a sikert.

A képzési program kiemelt célja az oktatok egyiittmtkodési készségeinek fejlesztése, amely a
hatékony mentori munka alapvetd el6feltétele. Ezen készségek fejlesztése interaktiv modszerekkel
— szituacids gyakorlatokkal és dramapedagdgiai eszkozokkel — valésul meg.

A hatékonysag és a mindség névelése érdekében elengedhetetlen, hogy a mentorok tudatosan
hatarozhassak meg sajat mentoraltjaik kivalasztasanak kritériumait, el6segitve a személyes sziner-
giat. Fel kell ismerniiik a mentori folyamat egyes komponenseinek szerepét sajat gyakorlatukban.

A mentor és a hallgatéd kozotti személyiségbeli illeszkedés, valamint a sikeres egymasra hangolo-
das kulcsfontossagu tényez6k a hallgaté 6nbizalmanak megerdsitésében. Bz a harmonikus kapcso-
lati dinamika teremti meg azt a bizalmi bazist, amely lehet6vé teszi a hallgaté szamara a sikerélmé-
nyek bels6vé tételét, és tamogatja a k6z6s munka soran mutatott latvanyos fejlédését.

A mentor szerepe donté a hallgaté 6nbizalmanak épitésében. A folyamatos biztatas és pozitiv
visszajelzés alapozza meg a szakmai fejlédést. Ez a batorité kornyezet nemcsak a hallgatd egyéni
fejlodését segiti, hanem kozvetlentl javitja a munkavégzés mindségét is, mivel a hallgaté igy valik
képessé feladatanak 6nallo és felel6sségteljes ellatasara (Réthyné, 2003).

A mentor kommunikicios készségei, a tdimogatéo kommunikicio legfontosabb
modszerei

A tehetség kibontakoztatasahoz — szamos egyéb kritikus faktor mellett — elengedhetetlen egy szup-
portiv kornyezet, azon belil egy segit6 személy (mentor) jelenléte. A mentor feladata a tehetséges
fiatalban rejlé eréforrasok és erésségek diagnosztizalasa, majd célzott tamogatassal torténé fejlesz-
téstik. Ebben a folyamatban a mentor legfontosabb eszkéze a specialis kommunikacios repertoarja,
amely meghatarozza az egyuttmikodés jellegét. Ez a tudatos interakcié el6segiti a mentoralt sze-
mélyes és szakmai fejlédését. A képzési tematika részeként kiemelt figyelmet forditunk a tehetség-
gondozas médszertani aspektusainak és a tehetségigéretek gondozasahoz szitkséges mentori kom-
petenciak fejlesztésének.

A mentoralas soran kulcsfontossagu, hogy a mentor kivaléan kommunikaljon. Ne csak beszélni
tudjon jol, hanem képes legyen figyelni is. Fontos, hogy pontosan értse és visszajelezze a hallgatéd
szavait, gesztusait és rejtett Uzeneteit is. Sajat gondolatait és tapasztalatait olyan vilagosan kell atad-
nia, hogy azzal ne csak tajékoztassa a hallgatot, hanem 6t Gj 6tletekre és szakmai fejlédésre is ins-
piralja. A mentornak tudnia kell, hogy minden mozdulataval és tettével példat mutat, mentoraltja
szamara szakmai iranytd és példakép is (David et al., 2014).

A mentori folyamat sikeressége a timogatdi attitid minéségén mulik, melynek kézponti eleme a
hallgaté felé iranyuld valddi odafordulas és az elfogadd kdzeg megteremtése. Simon (2019) szerint
igy a parbeszéd soran a hallgaté nemcsak valaszokat kap, hanem megél egy elfogadé partneri jelen-
létet is.

A mentori tevékenység kommunikacios rendszere alapvetéen eltér a hagyomanyos, frontalis ok-
tatasban megszokott ismeretatado (transzmisszios) modellt6l. A mentoralas soran alkalmazott in-
teraktiv beszélgetésvezetési stratégiak a személykozpontu attitlid gyakorlati érvényesitését szolgal-
jak. Ezek a technikak egyrészt biztositjak a mentoralt megéléseinek mélyebb megértését és az értd
tigyelmet, masrészt strukturalt keretet adnak a mentor szakmai reflexidinak és nézépontjainak at-
adasahoz. A mentori eszkoztar e tekintetben két £6 kategoriara oszthaté: a befogadast, megértést
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szolgal6 meghallgatasi technikakra, valamint a fejleszté célzatd, iranyitott befolyasolasi modsze-
rekre.

A hatékony meghallgatas olyan aktiv eszkozokre épiil, mint a batoritd aproé jelzések, a tovabb-
gondolasra késztetd kérdések és a hallottak 6sszefoglalasa, a gondolatok visszatiikrozése. Ezek a
technikak biztositjak, hogy a mentor valoéban a hallgatéra hangolédjon, és pontosan értse az & al-
laspontjat. Azzal, hogy a mentor visszajelzi a hallottakat, biztonsagos kézeget teremt, ahol a hallgaté
batrabban fejti ki a véleményét és batrabban keres 4j megoldasokat, hiszen érzi, hogy szavai érté
tilekre talalnak.

Bar a mentoralas alapja a hallgatora val6 odafigyelés, szitkség van a mentor iranyitd szerepére is.
Az informacidatadas, a tanacsadas és a hibdkra valé 6szinte ramutatas (konfrontacié) olyan eszko-
z0k, amelyekkel az oktaté atadja sajat szakmai rutinjat. A pontos és szakszer(i fogalmazas révén a
mentor tekintélyt és biztonsagot sugaroz, ami segit a hallgatonak abban, hogy a beszélgetések vé-
gére tisztabban lassa sajat céljait és fejl6dési lehetSségeit.

A képzési program soran az oktatok szimulacids gyakorlatok és helyzetgyakorlatok keretében
sajatitjak el a mentori eszkoztar elemeit. A folyamat egyik legfontosabb moédszertani célkitizése a
tudatos szerepvaltas timogatasa. Az oktatok megtanuljak hatrahagyni a hagyomanyos, ismeretatado
tzemmodot, és figyelmiiket az informacidatadasrol a hallgatokozpontd, befogado és értd attitidre
helyezik at. Mig a résztvevok egy része intuitiv modon, gyorsan adaptalja a timogaté technikakat,
masok szamara ez a fokuszvaltas — a hallgatéi sziikségletek elétérbe helyezése — intenziv gyakorlast
igényl6 folyamat. A képzés a mentori készségek elmélyitése mellett fejleszti az oktatok onreflexios
képességét, finomitja interperszonalis kommunikacidjukat, és magasabb szintre emeli tarsas kap-
csolataik min&ségét.

Tanulismdodszertan oktatoknak

A fels6oktatasi tanulmanyok kezdeti szakaszaban tapasztalhaté lemorzsoldédas hatterében megha-
tarozoak a kognitiv és metakognitiv hianyossagok. Pintrich és De Groot (1990) ramutatnak, hogy
az Onszabalyozo tanulasi képességek alacsony szintje, a modszertani eszkéztar hianyossagai, vala-
mint a teljesitménnyel kapcsolatos szorongas egylittesen alaassak a hallgatok kitartasat és lelkese-
dését.

A mentori tevékenység egyik sarokkove a hallgatdi sziikségletek felismerése és a célzott tanulas-
tamogatas. Ez az intervencié meghatarozoé jelent6ségli azon didkok szamara, akik nem hagyoma-
nyos értelmiségi kozegbdl érkeznek, igy nélkulozik a felsGoktatasi szocializaciohoz sziikséges ott-
honi mintakat. Az oktatok altal nyujtott modszertani eszkoztar ebben a kontextusban nem csupan
segitség, hanem az esélykiegyenlités alapvet6 eszkoze (Stephens et al., 2012).

A modul blended forméaban valésul meg, metodologiaja a tapasztalati tanulasi ciklusra épil. A
sajat itemd elméleti alapozast interaktiv workshopok és szimulacios gyakorlatok egészitik ki. A
résztvevék a peer learning modszerével, k6zos reflexié soran mélyitik el tanulasmoédszertani esz-
koztarukat, képessé valva a mentori szerepkor tudatos megélésére (Boud et al., 2014). A program
tartossagat a szupervizids kisérés garantalja, amely szakmai reflexiés teret biztosit a mentori gya-
kotlat soran felmertilé komplex esetek feldolgozasahoz.

A képzés soran az oktatok megtanuljak, hogyan segithetik a hallgatokat az 6nallébb tanulasban.
A modul célja, hogy az oktatok képessé valjanak a hallgatéi 6nallésag tamogatasara, kiillonosen a
tudatos id6beosztas és a hatékony tervezés terén. Emellett olyan médszereket sajatitanak el, ame-
lyekkel segithetnek a hallgatoknak elérhet6 tanulmanyi célokat kitlzni, és fejleszthetik az 6nellen-
Orzési képességiiket is. Ez utobbi segit a diakoknak abban, hogy folyamatosan nyomon kévessék
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sajat haladasukat, és ha sziikséges, javitsanak a tanuldsi médszereiken (Zimmerman, 2002). Arra is
toreksziink, hogy a mentorok olyan eszkoztarral rendelkezzenek, amellyel hatékonyan tamogathat-
jak a hallgatok tanulasi tudatossaganak novelését és az 6nallé munkavégzésre valo képességiiket. A
képzési program részeként az oktatok elsajatitjak a kognitiv (pl. strukturalt jegyzetelés, lényegki-
emelés), a metakognitiv (tudatos tervezés, monitoring és reflexio), valamint az affektiv (motivacio-
menedzsment, érzelmi 6nszabalyozas) stratégiak atadasanak modszertanat. A cél, hogy az oktatok
képessé valjanak a tananyag olyan strukturalt atadasara, amely szervesen tamogatja a hallgatok au-
toném tanulasi folyamatait. A képzés kiemelt figyelmet fordit az egyéni tanulasi sajatossagok és
akadalyok felismerésére. A résztvevok megismerik a tanulasi zavarok (pl. diszlexia, figyelemzavar)
és a teljesitményszorongas tinettanat, valamint elsajatitjak a tanulasi kérnyezet optimalizaldsanak
és a személyre szabott tamogatasnak a lehet6ségeit (Hadwin et al., 2001).

A program felkésziti a mentorokat a hallgatéi egyéni tanulasi profilok feltérképezésére és a spe-
cialis igények kezelésére. A képzés gyakorlatias ismereteket kozvetit a tanulasi nehézségek jeleirdl
és a vizsgaszorongas mérséklésének technikairdl. A résztvevék megtanuljak, hogyan szabhatjak sze-
mélyre a tanulasi kbrnyezetet és a modszertant, hogy az a hallgaték eltér6 adottsagai mellett is biz-
tositsa a hatékony fejlédés kereteit (Hadwin et al., 2001).

Az élményalapu és reflektiv tanulds hatékony és a hallgatok szamara élvezetessé teszi a tanulast.
A képzés ezért tartalmazza a reflektiv pedagogiai eszk6zok megismerését és kiprobalasat a gyakor-
latban.

A program felkésziti a mentorokat az élményalapu oktatas és a reflektiv beszélgetésvezetés esz-
kozeinek hasznalatara, igy a tanulas a hallgatok szamara is inspiral6é folyamatta valik. Az oktatok
megtanuljak, hogyan épithetnek Kolb (1984) elméletét kévetve a hallgatok konkrét tapasztalataira.
A program masik fontos eleme a kapcsolati kompetenciak fejlesztése. A mentorok olyan kommu-
nikacios készségeket kapnak, amelyekkel képesek megteremteni azt a tamogat6 légkort, amely Tinto
(1993) szerint kulcsfontossagu a hallgatok egyetemi sikereihez és elkotelez6déséhez.

A tanulasmodszertani modul egyforman szolgalja a hallgatok és az oktatok érdekeit. Segit a jobb
tanulmanyi eredmények elérésében, mikézben a tanarok kezébe is hatékonyabb, friss tanitasi esz-
kozoket ad. A program legfébb hozadéka azonban a k6z6s szemléletvaltas, amely segit egy olyan
baratsagos és elfogadd egyetemi kozosség felépitésében, ahol minden diak érzi, hogy megkapja a
fejlédéséhez sziikséges szakmai és emberi timogatast.

Osszegzés

A fels6oktatasi lemorzsolédas mérséklése, valamint a hallgatoi sikeresség szisztematikus tamoga-
tasa napjaink egyik legkritikusabb és legdsszetettebb prioritasa. E kérdéskor szorosan 6sszefonddik
az intézményi tarsadalmi felel6sségvallalas etikai dimenzidival, a képzési folyamatok minSségbizto-
sitasaval, tovabba meghatarozo hatast gyakorol a hallgatok egyéni életttjara és munkaerépiaci pers-
pektivaira is (Miskolczi et al., 2018; Tinto, 1993).

A tanulmanyban bemutatott tapasztalatok és a pilot kutatasi eredmények alapjan megallapithato,
hogy a mentoralas egy komplex és hatékony intervencié a hallgatéi kudarcok prevencidjaban, ki-
l6n6sen a szociokulturalis hatrannyal rendelkezd, illetve az elsé generacids hallgatok esetében.

A mentoralas nem csupan egy modszertani eszkoz, hanem egy paradigmavaltast jelentd oktatoi
attitlid, amely a személyre szabott timogatason, a bizalmi kapcsolati dinamikan és az empatikus
kommunikacién alapul.
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A résztvevs oktatok visszajelzésel alapjan azonban vilagossa valt, hogy a mentoralas sikeressége
szoros Osszefliggésben all a megfelel6 modszertani, pszicholdgiai és kommunikacios felkészitéssel.
A tanulasmoédszertan kulcstényezoként jelenik meg ebben a folyamatban. Segiti az oktatokat abban,
hogy felismerjék a hallgatok tanulasi nehézségeit, hatékony stratégiakat ajanljanak, és hosszu tavon
fenntartsak a motivaciot.

A pilot programban résztvevé oktatok reflexioi alapjan egyértelmiivé valt, hogy a mentori tevé-
kenység eredményessége szoros Osszefiiggést mutat a célzott tanulasmodszertani, pszichologiai és
kommunikaciés felkészitéssel. Egy strukturalt mentori program kulcstényezdje lehet ennek a folya-
matnak. Képessé teszi az oktatokat a hallgatdi tanulasi nehézségek korai diagnosztizalasara, adekvat
tanulasi stratégiak ajanlasara, valamint a hallgatéi motivacié hossza tava fenntartasara és menedzse-
lésére.

A tanulmanyban ismertetett képzési modell — amely a reflektiv pedagogia és a szupervizids kisé-
rés szinergiajara épul — alapvet6 pillére a mentori szerepkor professzionalizaciéjanak. A tanulas-
modszertani szaktudas beemelése az egyetemi oktat6i kompetenciak kozé talmutat alemorzsolodas
elleni kiizdelmen: ez a Iépés a felsGoktatasi 6koszisztéma mindségi transzformacidjat inditja el. Az
inkluziv szemléletd mentoralas integralasa nem csupan a hallgatéi megtartast javitja, hanem szava-
tolja az intézményi rugalmassagot és a modern kor elvarasaihoz valé alkalmazkodoképességet.

Hivatkozott forrasok

Alonso, M. A., Gonzalez-Ortiz-de-Zarate, A., Gémez-Flechoso, M. A., & Castrillon, M. (2024).
Effectiveness of a peer mentoring on university dropout and academic performance. Psicologia
Educativa, 30(1), 29-37. https://doi.org/10.5093 /psed2024a5

Arvané Vanyai, G., Katonané Kovacs, J., Popovics, P., & Gal, T. (2017). Examination of Z Gene-
ration’s motivation and expectations on higher education. Infernational Journal of Engineering
and Management Sciences, 2(4), 1-13. https://doi.org/10.21791/IJEMS.2017.4.1

Bence-Kiss, K., & Bencéné Fekete, A. A. (2021). Hallgaték szakvalasztasi motivacidinak elemzése.
In B. Balogh, C. J. Suhajda, & Sz. Vinogradov (Eds.), Tanulminyok a Diplomds Pilyakovetd
Rendszer 2010 és 2021 kizitti kutatdsainak eredményeibil (pp. 15-34). Magyar Agrar- és Elettu-
domanyi Egyetem.

Bir6, E. (2024, April 18). Gondolatébreszté a Z generacié oktatisahoz. Ludovika Blag — Kreativity.
https:/ /www.ludovika.hu/blogok/kreativity-blog/2024/04/18/gondolatebreszto-a-z-ge-
neracio-oktatasahoz/

Biro, Gy. (2022). A mentoralas néhany folyamatjellemzdje a pedagdgusképzés gyakorlataban. De/i-
berationes, 15(2), 31-35. https://doi.org/10.54230/Delib.2022.2.29

Boud, D., Cohen, R., & Sampson, J. (2014). Peer learning in higher education: Learning from and with each
other. Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315042565

Bozso, R, Jarmai, E., & Keczer, G. (2023). Generaciok egymasrél — Egy levelez6 tagozatos hallga-
tok korében végzett felmérés elsé eredményei. Kozosségi Kapesolodasok, 2023(1), 160—-172.
https://doi.org/10.14232 /kapocs.2023.1.160-172

Braun J. (2008). A rendszerszemléletth mentorképzés alapja. Szakoktatds, 6(1), 19-22.

Crisp, G., & Cruz, 1. (2009). Mentoring college students: A critical review of the literature between
1990 and 2007. Research in Higher Education, 50(6), 525-545. https://doi.org/10.1007/s11162-
009-9130-2

16


https://doi.org/10.5093/psed2024a5
https://doi.org/10.21791/IJEMS.2017.4.1
https://www.ludovika.hu/blogok/kreativity-blog/2024/04/18/gondolatebreszto-a-z-generacio-oktatasahoz/
https://www.ludovika.hu/blogok/kreativity-blog/2024/04/18/gondolatebreszto-a-z-generacio-oktatasahoz/
https://doi.org/10.54230/Delib.2022.2.29
https://doi.org/10.4324/9781315042565
https://doi.org/10.14232/kapocs.2023.1.160-172
https://doi.org/10.1007/s11162-009-9130-2
https://doi.org/10.1007/s11162-009-9130-2

Egyetemi mentoroktatok felkészitése a lemorzsolodassal veszélyeztetett hallgatok timogatasara. ..

Dévid, M., Gefferth, E., Nagy, T., & Tamas, M. (2014). A mentor kommunikacios készségei. In E.
Gefterth (Ed.), Mentorilds a tehetséggondozisban (pp. 103—119). Magyar Tehetségsegité Szerve-
zetek Szovetsége.

Di Blasio, B., Paku, A., & Marton, M. (2011). A mentor, mint kapudr a tanari professzio kialakita-
saban. Uj Pedagdgiai Szemle, 61(11-12), 183-193.

Felsé, E., & Fehérvari, A. (2024). Kortars mentoralas a lemorzsolédas megel6zéséért: szisztemati-
kus irodalomfeldolgozas. Neveléstudomany: Ofktatis — Elmélet — Gyakorlat, 2024(2), 70-87.
https://doi.org/10.21549/NTNY.45.2024.2.4

Gehreke, L., Schilling, H., & Kauffeld, S. (2024). Effectiveness of peer mentoring in the study entry
phase: A systematic review. Review of Education, 12(1), e3462.

Hadwin, A. F., Winne, P. H., Stockley, D. B., Nesbit, J. C., & Woszczyna, C. (2001). Context mo-
derates self-regulation: Self-reports about how they study. Journal of Educational Psychology, 93(4),
477-487. https://doi.org/10.1037/0022-0663.93.4.477

Hrubos, I. (2022). A 21. szazad egyeteme — A szaz évre szant téma sorsa 15 év elteltével. Educatio,
30(3), 428-437. https://doi.org/10.1556/2063.30.2021.3.5

Hrubos, I, & Horvath, A. (2012). Kisérlet a magyarorszagi felsGoktatasi intézmények f6 tipusainak
azonositasara. In 1. Hrubos (Ed.), Elefintesonttoronybil vilagitétorony (pp. 25-71). AULA Kiadé.

Jarmai, E. M., Keczer, G., & Bozso, R. (2024). A fiatalabb és az id6sebb hallgatok tanulasi motiva-
cioi. Kozdsségi Kapesoldddsok, 2024(1), 94-114. https://doi.org/10.14232 /kapocs.2024.1.94-114

Kolb, D. A. (1984). Experiential learning: Experience as the source of learning and development. Prentice Hall.

Kortvélyesi, F. (2023). 21. szazadi kihivasok a tanar-diak kapcsolatban. Uy Pedagdgiai Szemle, 73(11—
12), 19—44.

Kovecsesné G6si, V. (2010). A digitalis korszak oktataismodszertani kihivasai. In J. Baranyiné
Koczy (Ed.), XXI. Apdezai-napok konferencia. "Utkeresés és djratervezés”. Tanulmanykitet (pp. 189—
201). Széchenyi Istvan Egyetem Apaczai Csere Janos Kar.

Kovecsesné G6si, V., & Horvath, V. (2023). Digitalis generaci6 az oktatasban és a munkaerépia-
con. In V. Kovecsesné G6si, A. Makkos, 1. Lérincz, A. Bognar (Eds.), Felsdoktatis pedagigia a
gyakorlatban: midsertani kézikonyy (pp. 30-37). Széchenyi Istvan Egyetem.

Lesznyik, M. (2005). A mentortandr szerepe a szakmai szocializicidban és feladatai. Utmutatd az dltalinos
pedagigiai gyakorlathan résgtvevd mentortandrok  szamdra. SZTE, Neveléstudomanyi Tanszék.
https://www.u-szeged.hu/download.php?docID=24139

Lukacs, F., & Sebd, T. (2015). Az egyetemi lemorzsoldédas kérdbives vizsgalata. Iskolakultira,
25(10), 78-86. https://doi.org/10.17543 /ISKIKKULT.2015.10.78

M. Toth, A. (2024). Generaciés kilonbségek. Motivdtor Magazin. https://motivatormaga-
zin.hu/pszichologia/generacios-kulonbsegek/

Major, E. (2010). Mentorképzés Nagy-Britanniaban. In M. M. Nadasi (Ed.), A mentorfelkészités rend-
szere, probdja, a mentorképés szakteriileti elokészitése. 1. kitet (pp. 31-46.). ELTE Eo6tvos Kiado.

McCrindle, M., & Wolfinger, E. (2009). The ABC of XY Z: Understanding the global generations. UNSW

Press.
Milassin, A. N. (2023). ,,]6 sz6val oktasd, jatszani is engedd.” Az 4j generaciok jelenlétének kihiva-
sal  az  oktatasban és a  munkaerSpiacon.  Edwcatio,  32(4),  627-638.

https://doi.org/10.1556/2063.32.2023.4.6

Miskolczi, P., Barsony, F., & Kiraly, G. (2018). Hallgat6i lemorzsolodas a fels6oktatasban: elméleti,
magyarazati utak és kutatasi eredmények Osszefoglalasa. Iskolakultiira, 283—4), 87-105.
https://ojs.bibl.u-szeged.hu/index.php/iskolakultura/article/view /22790

Perjés, 1., & Héjja-Nagy, K. (2018). Tanuldstimogatis a felsdoktatisban: Online mentordlasi kézikonyv.
Eszterhazy Karoly Egyetem.

17


https://doi.org/10.21549/NTNY.45.2024.2.4
https://bera-journals.onlinelibrary.wiley.com/authored-by/Gehreke/Laura
https://bera-journals.onlinelibrary.wiley.com/authored-by/Schilling/Hannes
https://bera-journals.onlinelibrary.wiley.com/authored-by/Kauffeld/Simone
https://doi.org/10.1037/0022-0663.93.4.477
https://doi.org/10.1556/2063.30.2021.3.5
https://doi.org/10.14232/kapocs.2024.1.94-114
https://www.u-szeged.hu/download.php?docID=24139
https://doi.org/10.17543/ISKKULT.2015.10.78
https://motivatormagazin.hu/pszichologia/generacios-kulonbsegek/
https://motivatormagazin.hu/pszichologia/generacios-kulonbsegek/
https://doi.org/10.1556/2063.32.2023.4.6
https://ojs.bibl.u-szeged.hu/index.php/iskolakultura/article/view/22790

Bencéné Fekete Anikd Andrea et al.

Pintrich, P. R., & De Groot, E. V. (1990). Motivational and self-regulated learning components of
classroom academic performance. Journal of Educational Psychology, §2(1), 33—40.

Queiruga-Dios, M., Perez-Araujo, A., de Avila-Arias, C. R., & Queiruga-Dios, A. (2023). Imp-
rovement of individual learning with mentoring programs for first-year undergraduate stu-
dents. Frontiers in Psychology, 14, Article 1046999. https://doi.org/10.3389/ fpsye.2023.1046999

Réthy E-né. (2003). Motivdcid, tanulds, tanitds. Miért tanulunk jol vagy rossznl? Nemzeti Tankonyvkiado.

Simon, G. (2019). A mentordlds elmélete és gyakorlata. Karoli Kényvek. I’Harmattan Kiado.

Stephens, N. M., Fryberg, S. A., Markus, H. R., Johnson, C. S., & Covarrubias, R. (2012). Unseen
disadvantage: How American universities' focus on independence undermines the academic
performance of first-generation college students. Journal of Personality and Social Psychology,
102(6), 1178-1197.

Tari, A. (2010). Y genericid - Kiinikai pszicholdgiai jelenségek és tarsadalomlélektani dsszefiiggések az informa-
cids korban. Jaffa Kiado.

Tari, A. (2011). Z generdcié. Tercium Kiado.

Thuma, O. (2016). Generaci6s kiillénbségek a munka és az iskola viligiban. In E. Fenyvesi & J.
Vagany (Eds.), Korkép: 21. szazadi kibivasok (pp. 212-232). BGE.

Tinto, V. (1993). Leaving college: Rethinking the causes and cures of student attrition (2nd ed.). University of
Chicago Press.

Tinto, V. (2012). Completing college: Rethinking institutional action. University of Chicago Press.

Topping, K. J. (2005). Trends in peer learning. Educational psychology, 25(6), 631-645.
https://doi.org/10.1080/01443410500345172

Torok, E. (2024). Mentoralas és coaching a felséoktatasban.  Gradus, 11(3), 1-7.
https://doi.org/10.47833/2024.3. ECO.002

Varga, E. (2017). Modszertani eltérések és attitddbeli killénbségek generacionként az oktatasban.
In A. Mészaros & K. Lestyan (Eds.), Generdcidso(k)k: Tanulmdinyok a generdciok témakirében (pp.
8-25). Szent Istvan Egyetem, Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar, Tarsadalomtudoma-
nyi és Tanarképzé Intézet.

Zhang, Z. & Bayley, J.G. (2019). Peer learning for university students’ learning enrichment:
Perspectives of undergraduate students. Journal of Peer Learning, 12(5), 61-74.

Zimmerman, B. J. (2002). Becoming a self-regulated learner: An overview. Theory into Practice, 41(2),
64-70.

Szerz6k

Bencéné Fekete Aniké Andrea
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-9899-5496
Magyar Agrar- és Elettudomanyi Egyetem, Neveléstudomanyi Intézet
E-mail cim: bencene.fekete.aniko.andrea@uni-mate.hu

Csajka Edina
ORCID: https://orcid.org/0009-0001-5669-4596
Magyar Agrar- és Elettudomanyi Egyetem, Neveléstudomanyi Intézet
E-mail cim: csajka.edina@uni-mate.hu

18


https://doi.org/10.3389/fpsyg.2023.1046999
https://doi.org/10.1080/01443410500345172
https://doi.org/10.47833/2024.3.ECO.002
https://orcid.org/0000-0001-9899-5496
mailto:bencene.fekete.aniko.andrea@uni-mate.hu
https://orcid.org/0009-0001-5669-4596
mailto:csajka.edina@uni-mate.hu

Egyetemi mentoroktatok felkészitése a lemorzsolodassal veszélyeztetett hallgatok timogatasara. ..

Csimané Pozsegovics Beata
ORCID: https://otcid.org/0000-0001-8894-3414
Magyar Agrar- és Elettudomanyi Egyetem, Neveléstudoményi Intézet
E-mail cim: csimane.pozsegovics.beata@uni-mate.hu

Schlichter-Takacs Anett
ORCID: https://otcid.org/0000-0002-3609-1739
Magyar Agrar- és Elettudomanyi Egyetem, Neveléstudomanyi Intézet
E-mail cim: schlichter-takacs.anett@uni-mate.hu

A miiire a Creative Commons 4.0 standard licenc aldbbi tipusa vonatkozik: CC-BY-NC-ND-4.0.
u

19


https://orcid.org/0000-0001-8894-3414
mailto:csimane.pozsegovics.beata@uni-mate.hu
https://orcid.org/0000-0002-3609-1739
mailto:schlichter-takacs.anett@uni-mate.hu
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.hu

Képzés és Gyakorlat, 24(1), 20-37. (2026) bisps:/ | doi.org) 10.56617/ 16.2026.1.20-37

A MI-HASZNALATI ATTITUD KULONBSEGEI PEDAGOGUS-
HALLGATOK ES NEM PEDAGOGUSHALLGATOK KOZOTT

DIFFERENCES IN AI-USE ATTITUDES BETWEEN TEACHER
EDUCATION AND NON-TEACHER EDUCATION STUDENTS

Jozsa Gabriella — Szontagh Pal Ivan
Osszefoglalas

A mesterséges intelligencia (MI) fejlidése olyan innovdciokat eredményezett az emberiség szamadra, amelyek az élet
szdmos teriiletére hatdssal vannak, beleértve az oktatdst is. A MI oktatisba valo integrdlisa befolydsolhatia a
tandrok tanitdsi és a didkok tanuldsi szokdsait. A kutatds a mesterséges intelligenciabasndlati attitiidot vizsgdlja,
melyhez, egy elvirds-érték keretrendszerre épiild MI-haszndlati attitiid kérddiy magyarra adaptalt viltozatadt hasz-
ndltuk. A mintit a Karoli Gdspdr Reformdtus Egyetem 186 [0 pedagigusképzésben részt vevd és 223 f3 nem
pedagigusképzésre jird egyetemi hallgatok alkotidk. Az eredmények agt mutatiak, hogy szignifikdns kiilonbség
van a két csoport koot az informatikdban vald jartassdg teriiletén és a mesterséges intelligenciabasgnalati attitiid-
ben. A nem pedagdgusképzésben rést vevd hallgatok hasgnosabbnak itélik a mesterséges intelligencia haszndlatat
azg életiikben és tannlmdnyaikban, ennek megfelelden tobb idit, energiat forditanak annak megismerésére, mint a
pedagigusképzésre jard hallgatifk.

Kulcsszavak: mesterséges intelligencia, attitiid, felséoktatds, elvdrds-érték modell
Abstract

The development of artificial intelligence (Al) has brought about innovations for humanity that have an impact on
many areas of life, including education. The integration of Al into education can influence teachers’ teaching and
students’ learning habits. The research examines attitudes towards the use of artificial intelligence, for which we used
a Hungarian-adapted version of an Al-use attitude questionnaire based on an Expectancy-1"alue Theory. The
sample consists of 186 university students participating in teacher training and 223 university students not partici-
pating in teacher training at Karoli Gaspdr University of the Reformed Church. The results show that there is a
significant difference between the two groups in the area of I'T proficiency and attitudes towards the use of artificial
intelligence. Students not participating in teacher training consider the use of artificial intelligence to be more useful
in their lives and studies, and accordingly, they devote more time and energy to learning abont it than students
participating in teacher training.
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Bevezetés

Az oktatas technologiai paradigmavaltasanak jelent6s 1épése a 2020-as Covid-19 vilagjarvany, mely-
nek kapcsan a jarvanyugyi szabalyozasi kornyezet rapid médon kényszeritette ki a digitalis techno-
logia integralasat a nevelés-oktatas minden szintjén, olyanok szamara is elérhet6vé és hasznalhatéva
téve a mesterséges intelligencia-alapt oktatasi és mérés—értékelési alkalmazasokat, akik maguktol
nem érdeklédtek volna ezek irant a fejlesztések irant (Szontagh, 2025). A tavolléti oktatas kiilon-
b6z6 mértékd, mélységli és szinvonalu alkalmazasa egy olyan vilagszerte egyidejlleg megszerzett
koz6s tapasztalat volt, amely széles korben nyilvanvaléva tette, hogy a digitalis technologiai fejlédés
szamos Uj tavlatot nyujt a koz- és felsGoktatasi tanulasszervezés szamara. Az elmult években a mes-
terséges intelligencia (MI) felhasznalasaval kapcsolatban egyre intenzivebb diskurzus indult meg
szinte minden tudomanyterileten. Nem kivétel ez alél az oktatas sem, ideértve a koznevelési és a
felsGoktatasi szegmenst egyarant. A generativ szovegalkotasi modellek, mint példaul a GPT (Ge-
nerative Pretrained Transformer), azon beliil is az un. nagy nyelvi modellek (L.arge LLanguage Mo-
del, LLM) megjelenése a mindennapi tarsadalmi diskurzusban is felerésitette a mesterséges intelli-
genciaval (Artificial Intelligence — AI) kapcsolatos varakozasokat és félelmeket. Széles korben nyil-
vanvalova valt az, amit a kutatok és a témaval foglalkoz6 érdekléd6k mar régota tudtak és hangoz-
tattak: a mesterséges intelligencia hasznalata 1épésrdl 1épésre megvaltoztatja az életiinket, nemcsak
a technoldgiai szegmensben, de a mindennapokban, igy az oktatasban is. Sok kutatas a MI oktatasba
val6 integralasaval foglalkozik, azonban a diakok is fontos szerepet jatszanak a MI-alapu alkalma-
zasok bevezetésében és alakitasiban. Eppen ezért elengedhetetlen a hallgatok MI-vel kapcsolatos
attitddjének megismerése, megértése.

Kutatasunkban a felséoktatasban tanulé két csoport, a pedagogusképzésre jar6 és nem pedago-
gusképzésben részt vevé hallgatok mesterséges intelligencia iranti attitGdjét hasonlitjuk 6ssze.

Mesterséges intelligencia

A tudomany és a technoldgia el6rehaladasaval a mesterséges intelligencia (MI) is gyors fejlédésnek
indult, szamos agazatban megjelent, koztiik az oktatas vilagaban is (Chen et al., 2020; Huang et al.,
2021). Tanulmanyunknak nem célja a mesterséges intelligencia fogalmanak tisztazasa, pontos meg-
hatarozasa, hiszen a mesterséges intelligencianak nincs egységes, mindenki altal elfogadott defini-
ciéja. Tanulmanyunk szempontjabol érvényesnek fogadjuk el az Eurépai Unié Alapjogi Ugynék-
ségének meghatarozasat, mely szerint a mesterséges intelligencia (MI) olyan rendszereket ir le, ame-
lyek kornyezetiik elemzésén és kilonféle — bizonyos mértékig 6nallé — cselekedetek konkrét célok
elérése érdekében torténd megvalodsitasan keresztil intelligens viselkedést mutatnak. Az MI-alapa
rendszerek lehetnek tisztan szoftveralapuak, a virtualis viligban fellépve (példaul digitalis asszisz-
tens, képelemzé szoftver, keresék, beszéd- és arcfelismerd rendszerek), vagy beagyazédhatnak
hardvereszkozokbe, példaul fejlett robotok, 6nvezetd autdk, dronok és a dolgok internete alkalma-
zasok (EUAU, 2021). Lényeges hangsilyozni, hogy a mesterséges intelligencia nem bioldgiai intel-
ligencia (Tegmark, 2017), és nem is irhato le egyetlen technoldgiaként sem, inkabb gytjtéfogalom-
ként értelmezhetd (Baker et al., 2019).
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Technoloégiaelfogadas-modellek

Az informacios technolégia fejlédése, annak megismerése, hasznalata egyénenként valtozik. A fel-
hasznalok elfogadasanak vagy éppen elutasitasanak a tanulmanyozasa sziikségessé tette egy olyan
keretrendszer megalkotasat, mely magyarazatul szolgalhat az informacids technolégia hasznalata-
ban val6 kilonbségekre. Ennek egyik legszélesebb korben elfogadott és alkalmazott keretrendszere
a Davis altal 1989-ben kidolgozott Technolégiaelfogadas-modell (TAM, Technology Acceptance
Model) (Mustofa et al., 2025, Tetik et al., 2024). A TAM szerint 1ényegében két dolog, az érzékelt
hasznalat konnylsége és az észlelt hasznossag hatarozza meg azt, hogy az egyének hogyan alkal-
mazkodnak a technolégidhoz, a technoldgiai tjdonsagokhoz (Abuhassna et al., 2023; J6zsa et al.,
2026). Eszlelt hasznossag (Perceived Usefulness — PU) alatt azt értjiik, hogy a felhasznalé mennyire
érzékeli, hogy a technolégia hasznalata elényokkel jar a szamara. Vagyis egy olyan egyéni képesség,
amely el6rejelzi, hogy egy adott technoldgia hasznalata javitja-e a teljesitményt (Harryanto et al.,
2018). Az érzékelt hasznalat konnytsége (Perceived Ease of Use — PEU) arra vonatkozik, hogy
»milyen mértékben hiszi egy személy, hogy egy adott rendszer hasznalata er6feszitésmentes lesz”
(Davis, 1989, p. 320). Amennyiben az egyén ugy véli, hogy egy technolégia, alkalmazas hasznalata
konnyt lesz, akkor azt hasznalni is fogja (Harryanto et al., 2018). A modellnek altalanos alkalmaz-
hatésaga ellenére szamos korlatja van, mivel figyelmen kivil hagyja a technolégia hasznalataval
kapcsolatos tarsadalmi hatdsokat és feltételrendszert, mivel csak az egyén érzékelésére koncentral.
(Nasni Naseri & Abdullah, 2024)

A TAM megalkotasa 6ta egyre tobb és komplexebb modelleket hoztak 1étre, hogy azonositani
tudjak azokat a tényezoket, melyek magyarazattal szolgalnak az egyén technoldgiakkal szembeni
viselkedésére (Agudo-Peregrina et al., 2014). A TAM tovabbfejlesztéseként létrehoztak a TAM2-t
(Venkatesh & Davis, 2000), mely két csoporttal béviilt, a tarsadalmi és kognitiv folyamatokkal (Ke-
szey & Zsukk, 2017). Li és munkatarsainak (2025) kritikdja a TAM2-vel szemben, hogy eltavolitot-
tak bel6le az attitddot. A TAM3 (Venkatesh & Bala, 2008) els6sorban az érzékelt hasznalat kony-
nyuséget megel6z6 konstrukcidkat bévitette tovabb (Keszey & Zsukk, 2017; Li et al., 2025). Ven-
katesh és munkatarsai 2003-ban dolgoztak ki az UTAUT (Unified Theory of Acceptance and Use
of the Technology) modellt, a technoldgia elfogadasanak és hasznalatanak egységes elméletét. A
modell szerint a technolégiaval kapcsolatos attitidoket és viselkedést négy tényezé befolyasolja
kozvetlenil: (1) a sgakmai teljesitmeényelvarasok, (2) a technoligia hasindlatihog sziikséges erdfeszités (3) a
tdarsadalmi hangulat és befolyas és (4) a tamogato kiriilmeények. Amikor az UTAUT modellt az oktatasi
kornyezetben torténé MI-bevezetésre alkalmazzak, korlatként meril fel, hogy a modell els6sorban
a bevezetés kezdeti szakaszara koncentral, és ezzel potencialisan figyelmen kiviil hagyja a hossza
tava hasznalatot, valamint a bevezetést befolyasolo érzelmi és pszicholdgiai tényezéket (Nasni Na-
seri & Abdullah, 2024).

A TAM-ot széles korben hasznaljak az oktatasi rendszerben a tanulok digitalis eszkézok és MI-
tamogatott tanulasi rendszerek hasznalatanak magyarazatara. A mesterséges intelligencia oktatas-
ban betoltott szerepével kapcsolatos tanulmanyok kimutattak, hogy a hallgatok MI-eszkézokkel
kapcsolatos észlelt hasznossaga el6rejelzi a MI tanulasi tevékenységekbe vald integralas szandékat
(Bantoto et al., 2024; Phua et al., 2025). Li és munkatarsai (2025) felséoktatasi hallgatok kérében
végzett vizsgalataban kimutattak, hogy a hallgatok MI-eszkoz6k hasznalatanak gyakorisagaban leg-
jelent6sebb szerepet az észlelt hasznossag jatszotta.
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Elvaras-érték modell

A MI-hasznalat elsajatitasara, elfogadasara val6 egyéni hajlandésag és motivaciéo megértésére haté-
kony magyarazatnak tnik az elvaras-érték modell, amelyet Eccles Atkinson teljesitménymotivacios
modelljére alapozta, majd tette ismertté. A szerz6k eredetileg azért hoztak létre a modellt, hogy
magyarazatot talaljanak a serdiil6k nemek kozti kilonbségére a matematikai vagy természettudo-
manyos palyavalasztasban (Eccles & Wigfield, 2023). A modell lényege roviden, hogy az egyének
valasztasat, kitartasat és teljesitményét azzal magyarazhatjuk, hogy mennyire hisznek abban, hogy
jol fogjak végezni a tevékenységet, és milyen értéket tulajdonitanak annak. A modell szerint a mo-
tivaciot két £6 pillér hatarozza meg: egyrészt az elvaras, a Képes vagyok ra? kérdésre adott valasz,
mely az egyén sajat képességeibe vetett hite az adott feladattal kapcsolatban. Masrészt az érték (
egy adott feladat j6 végrehajtasanak érzékelt jelent&sége, vagyis milyen értéket tulajdonit az egyén
az elért eredménynek (Wigfield & Eccles, 2000). Eccles és munkatarsai (1983; idézi Eccles & Wigfi-
eld, 2023) az elvaras-érték modell négy alapvetd értékkomponensét definialja. 1) Az elért érték vagy
személyes fontossag (attainment value) a feladatban nyujtott teljesitmény szubjektiv jelentéségét
takarja. Ez a konstrukcié erésen identitasfiiggd. 2) Az intrinzik érték a feladat végrehajtasa soran
megtapasztalt elégedettséggel, 6rommel azonosithatd, amely 6sszhangban all egyrészt Ryan és Deci
(2000) 6ndeterminacios elmélettel, masrészt Hidi és Renninger (2006) érdeklédés fogalmaval. 3) A
hasznossagi érték (utility value) arra vonatkozik, hogy az adott feladat elvégzése miként szolgalja az
egyén tavlati céljait. Végezetil a 4) koltség (cost) a befektetett kognitiv és energiabeli er6feszitést,
valamint a végrehajtassal jard érzelmi és id6 raforditast foglalja magaba (Wigfield & Eccles, 2000).
A szerz6paros tovabb fejlesztette eredeti modelljét, mely megkdzelités hangsilyozza az elvarasok
és értékhiedelmek kontextusfiiggdségét, mikdzben feltarja a belsé motivacié és a kornyezeti hata-
sok egyéni tanulasra gyakorolt egyittes erejét (Eccles & Wigfield, 2023). Wang és munkatarsai
(2023) ez alapjan vizsgaltak a tamogatd kornyezet, az elvaras-érték hiedelmek és a hallgatok mes-
terséges intelligencia tanulasi szandékai kozotti kapesolatot. Ugyanakkor Yurt és Kasarci (2024) az
elvaras-érték keretrendszerére alapozva dolgoztak ki a MI-hasznalati motivacié kérdéivet, melyet
kutatasunkban hasznaltunk.

Hatasok és ellenhatasok az MI oktatasi célu felhasznalasaval kapcsolatban

A mesterséges intelligenciaval kapcsolatos attitidben szamos ellentmondas, dichotém felfogas fi-
gyelheté meg. Ilyen a félelem és varakozas, az alkotas és kiszolgaltatottsag, az egyenlé hozzaférés
és esélyegyenlGség.

Az emberiség torténetében minden technologiai Gjitas felerdsitette a valtozastol valo félelmeket,
gondoljunk csak a kényvnyomtatas megjelenésére, vagy az ipari forradalom koranak géprombold
mozgalmaira. A MI alkalmazasanak kockazatai kozil a legjelentésebbek (1) a foglalkoztatas csok-
kentése, bizonyos munkakérok eltinése, (2) adatvédelmi és biztonsagi aggalyok, (3) elfogultsag és
a torténelmi adatokban fellelhet$ el6itéletesség fenntartasa, ersitése, (4) emberi interakcidk csok-
kenése, szocialis kapcsolatok visszaszorulasa, (5) pénztgyi és technikai akadalyok és (6) a tarsadalmi
egyenlStlenségek sulyosbodasa. (Ghoneim Swyelem, 2024). A MI megjelenését legalabb annyi fé-
lelem, mint amennyi varakozas 6vezi.

Vieriu és Petrea (2025) szerint a MI-ben hatalmas potencial rejlik az oktatas atalakitasara a sze-
mélyre szabott tanulds és az adaptiv rendszerek révén, bevezetése azonban 6vatossagot igényel.
Elengedhetetlen a MI és az oktatasi elméletek kozotti kolesonhatas mélyebb megértése, valamint
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az etikai és pedagdgiai kihfvasok kezelése. A méltanyos hozzatérést el6térbe helyezd, kiegyensulyo-
zott, emberkdzpontd megkozelités biztosithatja, hogy a mesterséges intelligencia inkabb felhatal-
mazza, mint kizarja az embereket. Kutatasuk alapjan az MI hasznalatanak f6bb el6nyei a tanulasi
folyamat szempontjabdl (1) az idémegtakaritas, (2) az informaciok megértésének optimalizalasa és
(3) az informaciok strukturalasa. Ezzel szemben kihivasokat és korlatokat is azonositottak: (1) az
informacidk pontossaga, (2)a talzott fliggés a technoldgiatdl és (3) az MI-rendszerekben eléforduld
kisebb hibak vagy tizemzavarok, amelyek megzavarhatjak a tanulasi élményt.

Sztts (2024) a MI—felhasznalok koézott megkulonboztet kormanyzokat és sodrédokat, vagyis
olyanokat, akik tudatosan és célhoz kototten hasznaljak az djdonsagokat, és olyanokat, akik kritikai
latas és elemzd értékelés nélkil fogadjak el az ,,uj vilag” jelenségeit, informacioit.

Vilagszerte kiillonb6z6 mértékben, de altalanosithatéd kozvetlen tapasztalat, hogy a Covid-19 jar-
vanyhelyzet kapcsan bevezetett tantermen kiviili online oktatas komoly esélyegyenléségi deficiteket
okozott a leszakado tarsadalmi rétegek gyermekei korében (Kende et al., 2021). Jogos a félelem,
hogy a MI-vel tamogatott oktatas elényeihez éppen a leginkabb raszoruld tanuléi populacié nem
tér majd hozza, tartésan konzervalva a csaladi hattérbdl ad6do, generaciokon athagyomanyozodéd
kilonbséget. A technolégiakhoz valé egyenlétlen hozzaférés tovabb névelheti a mar meglévé tar-
sadalmi és gazdasagi szakadékot (Ghoneim Sywelem, 2024).

Brown és munkatarsai (2025) kutatasukban kimutattdk, hogy az MI gyakoribb hasznalatat és a
technologia iranti pozitiv attitidot elére jelzi a férfi nem és a magasabb tarsadalmi-gazdasagi sta-
tusz. Kutatasi eredményeik szerint a férfi nem ¢és a fiatalabb kor 6sszefiiggésbe hozhaté a magasabb
onértékelést Ml-ismerettel.

Végezetil, a pedagogusképzéshez illeszkedben szolnunk kell a tanitds és tanulds, a tanitani tanulds,
valamint a fanulni tanitds kérdéskorérol is. A képzéssel szoros kolesonhatasban allo attitGdformalas
meghatarozza a késébbi felhasznalok nyitottsagat és motivaciojat az Gj technologiak irant, legyen
sz6 akar a felsGoktatasi (pedagogus)képzéstrdl, akar a gyakorld pedagégusok nevel§-oktaté munka-
jarol. A pedagogusjelolt hallgatok attitidjének vizsgalatat azért is tartjuk kulcsfontossaginak, mert
nemzetkozi tapasztalat, hogy mig az egyetemi hallgatok altalanos tudomanyos készségei mérhetéen
jol megalapozottnak tinnek a felséoktatasi kovetelményekkel valé megbirkézashoz, a mesterséges
intelligenciaval kapcsolatos kompetenciaik korlatozottnak tlinnek. A fels6oktatas szamara pedig a
kérdés mélyrehat6 vizsgalata azért is elengedhetetlen, mert a mesterséges intelligenciaval valé kom-
petenciak fejlesztése a hallgatok megtartasanak és a tanulas sikerességének fontos tényezéi (Ng et
al., 2023). Az MI hasznalataval és alkalmazasaval kapcsolatos képzések hozzajarulhatnak ahhoz,
hogy a fels6oktatasban és a kutatasban rendelkezésre allé6 MI altal kinalt lehet&ségeket ki tudjak
aknazni, illetve megtanuljak, hogy hogyan kell az MI-eszk6zoket etikus és felelGsségteljes modon
hasznalni. Ez mar csak azért is kiemelt jelent6ségl, mert ha az egyetem nem nyujt elég egyértelmu
utmutatast az MI oktatasi és kutatasi céla hasznalatarol, a hallgatokban és az oktatokban is félelmet
kelthet az egyetemeknek az akadémiai visszaélésekkel szembeni hozzaallasa, ami gatolhatja az 4j
technoloégiak el6nyeinek kihasznalasat (Brown et al., 2025).

Hazai kutatasok a felsGoktatasban

A mesterséges intelligencia és a nagy nyelvi modellek robbanasszert elterjedését koveté nemzetkozi
kutatasokhoz képest kis faziskéséssel megjelentek a M1 fels6oktatasi alkalmazasi lehet6ségeivel kap-
csolatos hazai kutatasok is. Ezek elsésorban az oktatoi attitGdokre, a kutatasi, tanitasi, tananyag-
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szervezési, valamint vizsgaztatasi gyakorlatra fokuszaltak (Dabis, 2024; T. Nagy et al., 2025). Ugyan-
akkor talalkozhatunk a MI nyelvtanulasra gyakorolt hatasanak (Thékes, 2025) és a Z generacios
egyetemi hallgatok MI-vel kapcsolatos véleményének vizsgalataval (Jackel & Garai-Fodor, 2024) is.
Kutatasunk szempontjabdl nagyobb relevanciaja van azoknak a vizsgalatoknak, melyek a MI-vel
kapcsolatos hallgatoi attitidoket veszik goresé ala, ezzel kozvetve tamogatva a felsGoktatas tar-
talmi-modszertani megujitasat.

Marciniak és Baksa (2023) ramutat, hogy a generativ MI-eszk6zok, kivaltképp a szévegalkoto
eszko6zok érzékenyen érintik az egyetemeket mindharom (kutatéhelyi, képzShelyi és tudastranszfer)
funkciéjukban. Az egyetemek oktatasi tevékenységében az MI elterjedése kapcsan az alabbi kocka-
zatok azonosithatok: (1) az oktatok hallgatokba vetett bizalmanak erodalédasa, a partneri szerep-
felfogas krizise; (2) a csalas megakadalyozasara alkalmazott retrograd oktatasmodszertani megolda-
sok; (3) a hallgatok részérdl a tanulas értelmességének megkérddjelezése, az oktatasi rendszerbe
vetett hit megrendilése; (4) a téves informaciok burjanzasa. A szerz6k ugyanakkor szambaveszik a
MI-alkalmazasok nyujtotta tjszert lehetéségeket is.

Berényi és munkatarsai (2025) a TAM és UTAUT modellek felhasznalasaval vizsgaltak a hallga-
tok GenAl-hasznalataval kapcsolatos attitddjét és viselkedését, valamint a ChatGPT-vel kapcsola-
tos véleménytiket. A hallgatdi valaszok elemzése alapjan az informaciémindség és a rendszerminé-
ség van jelentés hatassal az MI-hasznalatra és az elégedettségre, mig a szolgaltatasminéség hatasa
elhanyagolhat6. A hallgatok korében a felhasznaloi elégedettség a netté haszon legerésebb befo-
lyasol6 tényezdje. Ugyancsak a TAM és UTAUT modellek alapjan vizsgalta a MI hallgatéi elfoga-
dottsagat Koteczki és Balassa (2025). Szerintitk minden oktatasinnovacios fejlesztés kulcsfontos-
sagu eleme a fiatalok hozzaallasanak és hajlandésaganak megértése. Magyarorszagon a generativ
MI fels6oktatasba integralasa még fejl6dé fazisban van. Ennek kockazata, hogy a k6z6s gondolko-
das és helyzetértékelés helyett a rendszer szigetszerd eseményekkel és dontésekkel reagal a generativ
MI elterjedésére (Rajki et al., 2024), ugyanakkor ez a helyzet jelent6s autondémiat is biztosit az egyes
intézményeknek: a hallgatoi attitGdok feltarasa alakithatja a szabalyozasi kornyezetet. A hallgatok
tapasztalata alapvetéen hatarozza meg a MI-eszk6z6k elfogadasat. Ez a mintazat mar Bokor (2023)
kozépiskolasok korében végzett kutatasaban is kirajzolodik: a MI-hez vald viszonyulas nem els6-
sorban életkori kérdés, hanem sokkal inkabb befolyasolja a MI-vel kapcsolatos el6zetes tapasztalat,
ismer6sség, kiprobaltsag. Amennyiben a hallgatok a MI-eszk6z hasznalatat élvezetes élményként
¢és motivalo folyamatként élik meg, akkor nagyobb valoszintséggel fogjak hasznalni.

Rajki és munkatarsai (2025) eredményei alapjan a hallgatok MI-hasznalati szokasait a képzés for-
maja, a nem, a szakirany és a képzési szint (alap- vagy mesterképzés) is befolyasolja. Fekete (2025)
ramutat, hogy az MI-muveltségben az egyéni kilonbségek szerepe kiemelkedd, hiszen az oktatas-
technoloégiai kérnyezet nem egyforma hatast gyakorol az egyes hallgatokra. Az emlitett kutatas ered-
ménye szerint a gazdasagi teriileten tanul6 didkok magasabb MI-tudassal rendelkeznek, mint a ta-
narképzési és bolcsészettudomanyi tertiletek hallgatél. A tudomanyteriletek kilonbségeit a gazda-
sagi teriiletek erésebb technoldgiai orientacidjaval magyarazza. Az életkori kilonbségek tekinteté-
ben Fekete (2025) az id&sebb hallgatok nagyobb motivacidjat és a fiatalabb hallgatok magasabb
elméleti tuddsat mutatta ki. Nagy és munkatarsainak (2026) kutatasa a lakéhely (Budapest vs. vidék)
tekintetében nem talalt szignifikans kilonbséget a MI-hasznalati attitdd6kben.
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Modszerek

Ahogy a mesterséges intelligencia egyre jobban terjed és beéptil a mindennapi életbe, egyre nagyobb
az igény a mesterséges intelligenciaval kapcsolatos attitidok kozotti kilonbségek megértésére
(Schepman & Rodway, 2020). A kutatasok szerint ezek a kilénbségek leginkabb a mesterséges
intelligencia hasznalatanak tapasztalataibol adédnak, melyek lehetnek pozitivak és negativak. Kuta-
tasunk célja, hogy feltarjuk, milyen killonbségek vannak a pedagégus- és nem pedagogusképzés
keretében tanul6 hallgatok MI hasznalata és attittidje kozott.

A vizsgalathoz egy tobb részbdl all6 kérdbivet allitottunk Ossze. Egyrészt rakérdeztiink a hallga-
tok szociodemogratiai adataira, majd a tanulmanyaikkal kapcsolatosan tettiink fel kérdéseket, mint
példaul, hogy melyik karon tanul, hanyadéves, van-e nyelvvizsgaja stb. Harmadrészt a mesterséges
intelligenciahoz kapcsolddoé affektiv tényezbket vizsgaltuk. Ezen belil Yurt és Kasarci (2024) kér-
déivét adaptaltuk magyar nyelvre, amely hisz allitason keresztill méri a mesterségesintelligencia-
hasznalati motivumokat. A valaszadoknak 6tfoku Likert-skalan kellett értékelni a mondatokat (1 —
egyaltalan nem jellemz6, 5 — teljes mértékben jellemz6). A kérdéivnek o6t alskalaja van, minden
alskala 4-4 allitast tartalmaz: (1) Hasgnossdg (A MI hasznomra valik kilonféle tantargyakon és tan-
folyamokon.); (2) Elvdrds (El tudom sajatitani azokat a készségeket, amelyek lehet6vé teszik az MI-
alkalmazasok hatékony hasznalatat.); (3) E/érés (Fontos szamomra, hogy naprakész legyek a mes-
terséges intelligenciaval kapcsolatos fejleményekrdl.); (4) Intringik motivum (Az MI hasznalatara vo-
natkozo készségeim fejlesztése 6romteli tanuldsi folyamat szamomra.); (5) Koltség (Hajlando vagyok
id6t aldozni mas tevékenységekbdl az MI-alkalmazasok elsajatitasara.) A MI-hasznalati motivumok
kérd6iv minden alskalaja és a teljes kérdéivtétel j6 megbizhatésagu (Cronbach-a = 0,82-0,96), a
kérd6iv és alskalai erds interkorrelaciot mutatnak (Jézsa & Szontagh, 2025).

Minta

Vizsgalatunkat a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem hallgatéi kozott végeztitk a Pedagdgiai Kar
Kutatasetikai Bizottsaganak (1/2025) engedélyével. Teljes lekérdezést terveztink az egyetem mind
az Ot karan. Ehhez megkerestiik a karok vezet6it, Sket kértiik meg, hogy a Neptun rendszeren
keresztil kiildjék ki hallgatéiknak az online elérheté méréeszkozt. A valaszadas anonim és 6nkéntes
volt. Osszesen 411 hallgaté toltétte ki a kérd6ivet, az adattisztitas utin 409 £6 maradt a mintaban,
ugyanis toroltik azokat a valaszadokat, akik a kérdéivnek tobb mint a felére nem valaszoltak. A
kitoltok karok szerinti megoszlasat az 1. tablazat mutatja.

1. tablazat. A minta karok szerinti megoszlasa

Karok Fé Yo
Allam-és Jogtudomanyi Kar 19 4,6
Bolcsészet- és Tarsadalom- 145 354
tudomanyi Kar

Gazdasagtudomanyi, Egészség- 65 15,9
tudomanyi és Szocialis Kar

Hittudomanyi Kar 8 2
Pedagbgiai Kar 172 42,1
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A tablazatbdl latjuk, hogy legnagyobb szamban a Pedagdgiai Kar és a Bolcsészet- és Tarsada-
lomtudomanyi Kar hallgatéi toltotték ki a kérdéivet. A nemek aranyat tekintve a nék feltlrepre-
zentaltsaga (87%) figyelheté meg. Az életkor szerinti megoszlast a 2. tablazatban kozoljik.

2. tablazat. A minta életkor szerinti megoszlasa

Eletkor F§ %
18-25 160 39,1
26-35 64 15,6
36—45 84 20,5
46-55 94 23
56< 7 1,7

Megjegyzés. N = 409

A 2. tablazat j6l mutatja, hogy a 18 és 25 év kozottiek vannak legnagyobb aranyban a mintaban,
azonban kozel 2% 56 év folotti hallgatd is kitoltotte a kérdbivet. A szociodemografiai adatok kozott
rakérdeztiink az allando lakhely teleptiléstipusara is. Eszerint a f6varosi (38,4%) és varosi (33,3%)
alland¢ lakhellyel rendelkez6k kertiltek legnagyobb aranyban a mintaba. A varosnal kisebb telepti-
lésen a valaszadok 19,1%-a, varmegyeszékhelyen a valaszadok 9,3%-a ¢l

Bar kutatasunkban mar felnétt, vagyis 18. életéviket bet6ltott hallgaték vannak, fontosnak tar-
tottuk megtudni a hallgatok szileinek iskolai végzettségét is, hiszen a csaladi hattér jellemzésére
altalaban ezt az adatot szoktak hasznalni mind a hazai, mind a nemzetkézi kutatasokban. Vizsgala-
tunkban hatféle kategoriat hasznaltunk a sztl6k iskolai végzettségének feltarasara, melynek elosz-
lasat a 3. tablazat mutatja.

3. tablazat. A sziil6k iskolai végzettségének megoszlasa szazalékban

Iskolai végzettség Apa (%) Anya (%)
Kevesebb mint 8 osztaly 0,2 0,0
Altalanos iskola 8 osztaly 9,3 10,8
Kozépiskola érettségi nélkiil 27,1 14,2
Kozépiskola érettségivel 31,1 35,9
Féiskola/egyetem 30,3 37,7
PhD/DLA 2 1,5

A 3. tablazatban latjuk, hogy mindkét sziil6 esetében az érettségizettek és a diplomaval rendel-
kez6k vannak a legnagyobb aranyban. A szul6k iskolai végzettségének eloszlasa nem azonos
(= 222,74 p < 0,01), az anyak magasabb iskolai végzettséggel rendelkeznek, mint az apak.
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Eredmények

A részmintik jellemzése

Vizsgalatunk kézéppontjaban a pedagdgusképzésen és nem pedagdgusképzésen tanul6 hallgatok
mesterséges intelligenciaval kapcsolatos vélekedése, attitidjei allnak. Mintankban a pedagoguskép-
zésben tanulok szama 186 £6 (45,5%), melyet a Pedagogusképzé Kar és a Bolesészet- és Tarsada-
lomtudomanyi Kar tanarképzésben részt vevé hallgatoi alkotnak. A nem pedagdgusképzésben ta-
nulé hallgatok szama 223 {6 (54,5%). Ahogy a minta jellemzésénél irtuk, a nék vannak feltlrepre-
zentalva. Ha a két részmintat 6sszevetjiik, akkor azt latjuk, hogy a pedagégusképzésben részt vevo
hallgatok kozott szignifikansan (y:= 25,57 p < 0,01) kevesebben vannak a férfiak (7 £6), mint a nem
pedagogusképzésben tanuld hallgatok kozott (46 £6).

Eletkor tekintetében az eredmények azt mutatjak, hogy az életkorban is van statisztikai killénb-
ség a két részminta kozott (= 37,39 p < 0,01). Mig a nem pedagdgus hallgatok kozott szamotte-
véen tObben vannak a 18—25 évesek (52%), addig a pedagogusképzésben tanuldk a 36—45 (26,9%)
és a 46—55 (30,1%) év kozotti savban vannak magasabb aranyban.

A részmintak jellemzéséhez megvizsgaltuk a sziil6k iskolai végzettségét is. Ehhez a hat kategori-
abol négyet csindltunk, mert alacsony a nyolc altalinos alatti és a PhD/DILA-val rendelkezé sztlék
szama. Igy a nyolc altalanos alatti kategériat Gsszevontuk az altalanos iskolai végzettséggel, a
PhD/DLA-t pedig a f6iskolai, egyetemi végzettséggel. Az Gsszevont kategoriakkal a sziil6k iskolai
végzettségét a 4. tablazatban ko6zoljtk.

4. tablazat. A sziil6k iskolai végzettségének megoszlasa részmintanként

Képzéstipus és szl ‘Altalénos Kézépi?k(ila érettségi ’ Kﬁzc":p.iskola Diplomas
iskola (%) nélkiil (%o) érettségivel (%) (%)

Pedagogusképzés

Anya 13,4 17,2 38,7 30,6

Apa 11,8 33,3 33,9 21

Nem pedagégusképzés

Anya 8,5 11,7 33,6 46,2

Apa 7,6 22 28,7 41,7

A tablazatbdl is jol latszik, hogy a nem pedagdgusképzésben részt vevé hallgatok sziileinek ma-
gasabb az iskolai végzettsége, mint a pedagdgushallgatoknak, amit a statisztika is megerdsit (Y. =
11,47 p < 0,01; y2p = 21,09 p < 0,01). Szamottevéen magasabb aranyban vannak felsGoktatasi
diplomaval rendelkez6 anyak a nem pedagogusképzésre jard hallgatdk korében. Ugyanez figyelhetd
meg az apak esetében is, azonban ott szignifikansan alacsonyabb az aranya az érettségi nélkuli ko-
zépiskolai végzettségt apaknak is a pedagdgusképzésre jard hallgatok édesapjahoz képest.

A részmintak k6zott szignifikans kilonbség (2 = 21,85 p < 0,01) van az allandé lakhely telepi-
léstipusa kozott. A nem pedagogusképzésre jar6 hallgatok kozott szamottevéen tobben élnek a
tévarosban a pedagégusképzésben tanulokhoz képest. A leendé pedagdgusok koézott pedig a va-
rosnal kisebb teleptiléstipusu allando lakhellyel rendelkez6k vannak jelentésen magasabb aranyban
a nem pedagogusképzésen részt vevo hallgatokhoz képest. Ennek a szakvalasztason kiviil magya-
razata lehet az is, hogy a KRE pedagogusképzése részben vidéki képzési helyeken valésul meg
(Nagykéros, Kecskemét).
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Informatikiban valo jirtassdg

Els6ként arra voltunk kivancsiak, hogy hogyan értékelik magukat a hallgatok az informatika tert-
letén val6 jartassagban (5. tablazat).

5. tablazat. A hallgatok informatikai jartassaganak megoszlasa
Inkabb Nem hasznal

Nagyon Atlagos Atlagon Nagyon

nemkozli - szdmitbgépet 1 vets (%) (%)  felili (%) haladd (%)
(%) (%)
Pedagogus- 0,5 0,0 17,2 62,9 14 54
hallgatok
Nem 0,0 0,0 7.6 61,9 242 63
pedagbgus

Mindkét részmintaban a magukat atlagosnak itél6k vannak a legnagyobb aranyban. Azonban
ahogy az 5. tablazat is mutatja, a nem pedagogusképzésben tanulé hallgatok tobben vallottak ma-
gukat az atlagosnal jobbnak az informatikaban valé jartassag teriiletén, mint a pedagdgusképzésben
részt vevOk. Ezt a statisztika is megerSsitette (y? = 14,56 p < 0,01). Bar a szamitégéphasznalat mar
altalanossa valt, azonban annak hasznalata f6ként a pedagégusképzésben részt vevé hallgatdk ese-
tében még fejlédést igényel, hiszen a valaszadok koézel 20%-a még atlagosnak sem {téli meg az
informatika, szamitogéphasznalat teriilletén vald jartassagat.

Az informatikai jartassag egyik részmintaban sem figg 6ssze sem a korral (y%es = 16,11 p = 0,45;
Ynem_ped = 106,34 p = 0,18), sem az anya (y%ed = 12,02 p = 0,44; yPnem_pes = 13,50 p = 0,14), sem az
apa (Y%ped = 9,71 p = 0,64; y%hem_pea = 11,24 p = 0,20) iskolai végzettségével.

MI-hasznalati attitdd

A MlI-hasznalati attitid esetében harom alskalaban is kiilonbség mutatkozott a két részminta kozott
(6. tablazat).

6. tablazat. A részmintak kézotti killonbségek a MI-hasznalati attittid kérd6iv alskalaiban

(t-préba)
I;Zdagé,g;;; Nl\im pedaitlﬁ)gus t p Cohen’s d
Elvaras -0,22 0,94 0,19 0,96 —4.,35 0,01 0,44
Elérés -0,21 0,98 0,18 0,91 —4,15 0,01 0,41
Hasznossag -0,10 0,92 0,08 0,97 -1,97 0,04 0,19
Intrinzik motivacié  —0,09 0,92 0,07 0,92 -1,79 0,08 -
Koltség -0,08 0,89 0,07 0,94 -1,63 0,10 -

A 6. tablazatban kozolt fiiggetlen kétmintas t-proba eredményei azt mutatjak, hogy harom alska-
laban is szignifikans kilénbség van a részmintak kozott. A Hasznossag és Elvaras alskalak hatas-
mérete kbzepes nagysagu. A nem pedagodgus hallgatdk jobban elvarjak maguktol azt, hogy hatéko-
nyak legyenek a mesterséges intelligencia hasznalataban, mint a pedagogusképzésben részt vevo
hallgaték. Ehhez kapcsolédoan az Elérés alskalaban elért magasabb atlag azt mutatja, hogy a nem
pedagdgus hallgatok a MI alkalmazasok megtanulasaba, elsajatitasaba is tobb energiat fektetnek a
pedagogusképzésben tanulo hallgatoknal. A Hasznossag alskalaban is szamottevé a kiilonbség a
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két részminta kozott annak ellenére, hogy a hatasméret kicsi. Eszerint a pedagbgusképzésben részt
vevé hallgatok kevésbé tartjak hasznosnak a mesterséges intelligenciat a mindennapjaikban, mun-
kajukban, mint a nem pedagogusképzésben tanulé hallgatok.

A két részmintaban életkor alapjan mas-mas alskalakban mutatkozott kiilonbség a MI-hasznalati
attitGd kérdéiven. A tablazatban a varianciaanalizis F-értékeit kozoljiik (7. tablazat)

7. tablazat. Kiilonbségek az életkor szerint a MI-hasznalati kérdSiven az egyes

részmintakban
Részminta  Alskalak M SD F P
Pedagégus Elvaras —0,21 0,98 4,06 0,01
(N = 1806) Elérés —0,10 0,92 1,66 0,16
Hasznossag —0,22 0,95 3,18 0,01
Intrinzik motivacié -0,09 0,92 1,75 0,14
Koltség —-0,08 0,90 1,45 0,22
Nem Elvaras 0,18 0,91 0,69 0,60
pedagogus  Elérés 0,08 0,97 2,44 0,05
(N = 223) Hasznossag 0,19 0,96 0,52 0,72
Intrinzik motivacié 0,07 0,92 3,03 0,02
Koltség 0,07 0,95 324 0,01

Mig a pedagdgus hallgatéknal az 6nmagaval szembeni Elvaras és a Hasznossag alskalakban van
kilonbség az életkor alapjan, addig a nem pedagdgus hallgatok esetében az Elérés, a Koltség és az
Intrinzik motivacié alskalakban. A Tukey’s b utéelemzés azt mutatja, hogy a pedagdgus hallgatok
esetében a két legfiatalabb életkori kategoriaba tartozoknak a magukkal szembeni elvarasuk a MI
hasznalatanak elsajatitasaval kapcsolatban pozitivabb, mint a 36 év feletti hallgatoknak. A fiatal,
18—25 év kozotti hallgatok Iényegesen hasznosabbnak tartjak a MI-t a 36 évnél idésebb hallgatok-
nal. A nem pedagogus hallgatok esetében mindharom alskala esetében azt mutatja az utéelemzés,
hogy a legfiatalabbak (18—25) és legidésebbek (56+) hallgatok kozott nincs szignifikans eltérés,
azonban a masik harom életkori csoporttdl statisztikailag jelentSs a kulénbség az az Elérés, a Kolt-
ség és az Intrinzik motivaci6 alskalakban. Mindharom alskaldban ez a legfiatalabbakbdl és legid6-
sebbekbdl allé csoport az, amelyik a tobbihez képest belséleg nem motivalt a MI megtanulasara, és
ehhez kapcsoléddan nem élvez els6bbséget az ezzel valo foglalkozas, és nem is forditanak ra idét,
energiat. Az eredmények azt mutatjak, hogy a két részminta egyrészt mas-mas alskalakban mutat
kilonbségeket az életkor alapjan, masrészt az is megallapithatd, hogy mig a pedagdgus hallgatoknal
a fiatalabbakra jellemzé a MI-hasznélat iranti pozitivabb attittid, addig a nem pedagdogus hallgatok
esetében ez éppen forditva van.

Megvizsgaltuk, hogy a tobbi hattértényezé alapjan van-e kilonbség a részmintak kozott a MI-
hasznalati motivumokban. A teleptléstipus esetében csak a pedagégusképzésre jar6 hallgatéknal
volt egyetlen alskala, az Elérés, ahol szignifikans (FF = 3,29 p = 0,02) eltérés mutatkozott. A Tukey’s
b utéelemzés szerint a févarosban él6k szamara fontosabb, hogy naprakészek legyenek MI hasz-
nalataban, mint a varosnal kisebb teleptiléstipuson lakéoknak.

A szul6k iskolai végzettségének vizsgalatakor az anyaknal hasonlé tendenciat tapasztaltunk, mint
a telepuléstipusnal. Itt is csak a pedagdgusképzésre jard hallgaték MI-hasznalati attitidjében talal-
tunk kilonbséget egyetlen alskalaban, az Elvarasban (F = 480 p < 0,01). Az altalanos iskolai és
alacsonyabb végzettségli anyak gyermekeinek szignifikansan alacsonyabb a magukkal szembeni el-
varasuk a MI hasznalatanak elsajatitasara, mint az altalanos iskolanal magasabb végzettségt anyak
gyermekeinek. Az apak iskolai végzettségének vizsgalata mar valtozatosabb képet mutatott, de szin-
tén csak a pedagégusképzésben tanuld hallgatok kérében (8. tablazat).
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8. tablazat. Az apa iskolai végzettsége szerinti kiilonbségek a MI-hasznalati motivum

kérdéivben (ANOVA)
Részminta Alskalak M SD F P
Pedagoégus Elvaras -0,21 0,98 4,28 0,01
(N = 1806) Elérés —-0,10 0,92 3,44 0,02
Hasznossag —0,22 0,95 5,25 0,01
Intrinzik motivacié -0,09 0,92 3,40 0,02
Koltség -0,08 0,90 2,41 0,06
Nem Elvaras 0,18 0,91 1,16 0,33
pedagogus Elérés 0,08 0,97 0,67 0,58
(N = 223) Hasznossag 0,19 0,96 0,79 0,50
Intrinzik motivacié 0,07 0,92 0,29 0,83
Koltség 0,07 0,95 0,01 0,99

A pedagdgusképzésben részt vevé hallgatok esetében a Koltség alskalan kivill minden alskalaban
szignifikans kulénbség van az apa iskolai végzettsége szerint. Az Elvaras és Elérés alskaldk hasonlo
képet mutatnak. Vagyis a diplomaval és érettségivel rendelkezé apak gyermekeinek szamottevéen
magasabb az 6nmagukkal szembeni elvarasa a MI hasznalatanak megtanulasara, és fontosabbnak
is tartjak a MI hatékony alkalmazasaban val6 jartassagot, mint az érettséginél alacsonyabb végzett-
ségl apak gyermekei. Az intrinzik motivacié esetében az érettségi nélkiili kozépiskolai végzettségti
apak gyermekei kilonb6znek szignifikansan a diplomas apak gyermekeit6l. Ez azt jelenti, hogy a
legmagasabb iskolai végzettséggel rendelkez6 apak gyermekei jobban élvezik a MI alkalmazasokat,
mint az érettségi nélkil kozépiskolat végzett apak gyermekei. Az MI hasznossaganak megitélése
mutatja a legvaltozatosabb képet. Az altalanos iskolai és érettségi nélkili kbzépiskolat végzett apak
gyermekel szignifikdnsan kulénbéznek a diplomas apak gyermekeitél. Ugyanakkor az érettségivel
és diplomaval rendelkez6 apak gyermekei k6zott nincs kiillonbség. A magas iskolai végzettségl apak
gyermekel tartjak a leghasznosabbnak a MI-t a mindennapjaikban és tanulmanyaikban.

Végezetil megvizsgaltuk, hogy az informatikaban val6 jartassag alapjan milyen kiilonbségek van-
nak a MI-hasznalati attitdben a részmintak kozott (9. tablazat). Bar logikusnak tinik, hogy aki
jartasabb az informatika teriiletén, azt jobban érdeklik az ilyen eszkozok, és motivaltabb az Gjdon-
sagok irant. Ezért azt vartuk, hogy mindkét részminta esetén hasonlé eredményeket kapunk. Az
elemzéshez a meglévo hat kategériabol harmat hoztunk 1étre, hogy ne legyenek nagyon aranytala-
nok a csoportok (1: Inkibb nem kézli; Nem hasznal szamitégépet; Nagyon alapvetd. 2: Atlagos. 3:
Atlagon feliili; Nagyon haladé). Azonban igy is mindkét részmintanal a 2. kateg6riaban vannak a
legtobben, vagyis azok, akik atlagosnak itélik meg az informatikaban val6 jartassagukat.
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9. tablazat. Az informatikaban val6 jartassag szerinti kiilonbségek a MI-hasznalati
motivum kérdSivben (ANOVA)

Részminta Alskalak M SD F P
Pedagdgus Elvaras -0,21 0,98 22,64 0,01
(N = 1806) Elérés -0,10 0,92 13,82 0,01
Hasznossag -0,22 0,95 7,63 0,01
Intrinzik motivacié -0,09 0,92 512 0,01
Koltség —-0,08 0,90 6,94 0,01
Nem pedagégus Elvaras 0,18 0,91 16,21 0,01
(N = 223) Elérés 0,08 0,97 2,77 0,06
Hasznossag 0,19 0,96 3,31 0,05
Intrinzik motivacié 0,07 0,92 1,87 0,16
Koltség 0,07 0,95 3,43 0,06

A tablazatbdl jdl latszik, hogy a pedagogus hallgatok esetében minden alskalaban van jelentds
kilonbség az informatikaban val6 jartassag szerint. A nem pedagogus hallgatok esetében csak az
Elvaras alskalaban van statisztikailag eltérés az informatikaban valo jartassag alapjan. A pedagogus
hallgatoknal a Tukey’s b utdelemzés azt mutatja, hogy az Elérés és az Elvaras alskalakban mindha-
rom kategoria szignifikansan kilénbozik egymastol. Minél jartasabbnak gondolja valaki magat az
informatikaban, annal fontosabb szamara, hogy hatékony legyen a MI alkalmazasaban és annal in-
kabb elvarja 6nmagatol, hogy jobb is legyen ebben, mint masok. A Hasznossag és a Koltség alskalak
is egymashoz hasonl6 képet mutatnak a pedagégus hallgatoknal. Azok, akik atlag alattinak itélik
magukat az informatikaban, szignifikansan kevesebb hasznat latjak a MI-nek és kevesebb id6t és
energiat szentelnek annak megismerésére, mint az atlagos és az atlagnal jobb informatikai jartassag-
gal rendelkez6k. Az intrinzik motivacidban csak az atlag alatti és atlag feletti informatikai jartassagu
pedagdgushallgatok kilonboznek egymastol. Az atlagosaktol egyik sem tér el szignifikansan.

A nem pedagogusképzésre jard hallgatok esetében az atlag alatti és atlagos informatikai jartas-
saggal rendelkez8k nem térnek el statisztikailag egymastol, azonban szamottevéen kilénbéznek az
atlag feletti jartassaguaktdl az Elvaras alskalaban. Ez azt jelenti, hogy aki j6 az informatikaban az
jobban elvarja magatol, hogy a MI hasznalatan is jobb legyen, mint az atlagos vagy atlag alatti sza-
mitégéphasznalok.

Osszefoglalas

Jelen tanulmany a mesterségesintelligencia-hasznalati attitd kilénbségeit vizsgalta a Karoli Gaspar
Reformatus Egyetemen pedagogusképzésre jar6 és nem pedagdgusképzésben tanuld hallgatok ko-
rében. A kutatashoz hasznalt kérd6iv elsé része szociodemografiai adatokra kérdezett ra, a masik
részben Yurt és Kasarci (2024) elvaras-érték keretrendszerre épulé MI-hasznalati attitGd magyarra
adaptalt skaldjat tartalmazta. Az adatgydjtés 2025 tavaszan tortént.

Az eredmények azt mutatjak, hogy az informatika teriiletén valé jartassagban és a MI-hasznalati
attitddben a nem pedagogusképzésre jar6 hallgatdk jobbnak itélik magukat, mint a pedagdgushall-
gatok, mely eredmény 6sszecseng Fekete (2025) kutatasanak eredményével. Bar a Hasznossdg alskala
tekintetében tapasztalt killonbség hatasmérete csekély, az adatok mégis arra utalnak, hogy a peda-
gogusképzésben tanulok a mindennapi és szakmai tevékenységiik szempontjabol kevésbé tartjak
relevansnak és hasznosnak a MI nyujtotta lehetségeket a nem pedagogusképzésben részt vevé
hallgatékhoz képest. Ezzel 6sszhangban all az Elvdrds alskalaban talalt eltérés a két csoport kozott:
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a nem pedagogushallgatok szignifikansan magasabb elvarasokat tdimasztanak sajat énhatékonysa-
gukkal szemben a MI alkalmazasa terén, mint a pedagogushallgatok. Ezt alatamasztjak ez E/érés
alskala mutato6i, miszerint az el6bbi csoport tagjai nagyobb eréforrasokat mozgositanak az MI-
technologiak elsajatitasa és készségszinti alkalmazasa érdekében.

A szociodemografiai hattértényez6k koziul megvizsgaltuk, hogy a kor, a telepiiléstipus és a sziilok
iskolai végzettsége tekintetében a MI-hasznalati attitidben milyen kilonbségek vannak a vizsga-
latba bevont két hallgat6i csoporton belil. Az életkori hatas nemcsak mas-mas alskalakban érvé-
nyestl a két részmintaban, hanem az attitdok iranya is ellentétes: a pedagogushallgatoknal a fiata-
labbakra jellemzé a pozitivabb viszonyulas, mig a nem pedagégusképzésben részt vevéknél az élet-
kor el6rehaladtaval figyelheté meg hasonlé tendencia. A telepuléstipus szerinti elemzés kizardlag a
pedagdgusképzésben részt vevo hallgatok mintajaban mutatott szignifikans eltérést, amely egyetlen
dimenzidra, az Elérés alskalara korlatozédott. Az utéelemzés szerint a févarosi hallgatok szignifi-
kansan nagyobb prioritast tulajdonitanak a MI-vel kapcsolatos naprakész ismeretek megszerzésé-
nek, mint a varosnal kisebb telepiiléstipusokon €16 hallgatok. Nagy és munkatarsai (2025) nem ta-
laltak szamottevé kulonbséget a févaros és vidék kozott. Ugyanakkor Chen és munkatarsainak
(2025) vizsgalata arra utal, hogy a gazdasagilag fejlett teriilleteken nagyobb valoszintséggel biznak
meg a technoldgiaban, {gy a MI-ben is, mig a kevesebb eréforrassal és nem megfelel6 ismeretekkel
rendelkezé régidkban negativabb hangulat alakulhat ki a technolégiai innovaciokkal szemben.
Eszerint a teleptiléstipus szerinti kiillonbségek nem mutatnak egyértelmid képet.

Az anyai iskolai végzettségének vizsgalata a telepiiléstipushoz hasonlé tendenciakat tart fel. A
kiilonbségek ebben az esetben is kizardlag a pedagdégushallgatok almintajaban mutatkoztak meg
egyetlen alskalaban (E/vdrds). Az altalanos iskolai vagy annal alacsonyabb végzettségli anyak gyer-
mekei szignifikansan alacsonyabb énhatékonysagi elvarasokat tamasztanak az MI-alkalmazasok el-
sajatitasaval szemben, mint a magasabb anyai iskolai végzettséggel rendelkez6 hallgatok. Az apai
iskolai végzettsége mentén — a Koltség dimenzié kivételével — valamennyi vizsgalt alskalaban sza-
mottevé kilonbségek mutatkoztak a pedagogushallgatok részmintajan. A magasabb iskolai vég-
zettségl apak gyermekei magasabb értéket tarsitanak a MI-hasznalathoz, és ehhez kapcsoloddan
magasabb éntudatossaggal és elvarasokkal rendelkeznek az MI-alkalmazasok elsajatitasat illetGen,
tovabba nagyobb prioritast tulajdonitanak a technoldgiai jartassagnak.

Osszességében az eredmények azt mutatjak, hogy jelentés kiilonbségek vannak a pedagbguskép-
zésben tanuld és nem pedagogusképzésre jard hallgatok koézott a vizsgalt hattértényezSk alapjan.
Azonban vizsgalatunk limitaciéjat képezi, hogy az adatokat csupan egy egyetem hallgatéinak bevo-
nasaval 6nkitoltos kérdoiv segitségével gyidjtottik, amik korlatozzak az eredmények altalanositha-
tosagat.

Ko6szonetnyilvanitas

Jelen tanulmany a ,,Mddszertani kérdésef” kutatocsoport kutatasa keretében készilt el a ,,Mddszertanok
régen és ma” cimd, 40609T800 témaszamon tamogatott belsé projekt vallalasaként, melyet a Karoli
Gaspar Reformatus Egyetem tudomanyos projektek timogatasara kiirt palyazati konstrukeié kere-
tében finanszirozott.
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A MUVESZETI NEVELES ES A GYERMEK JOLLETE - A TANC
SZEREPE A POZITIV PEDAGOGIABAN

ARTS EDUCATION AND CHILD WELL-BEING - THE ROLE OF
DANCE IN POSITIVE PEDAGOGY

Pavics Judit
Osszefoglalas

A tanulmany célja annafk feltardsa, hogy a miivészeti nevelés — kiilindsen a tanc és a tancalapii pedagdgiai gyakor-
latok — miként jarulnak hogza a gyermekek testi, érzelmi és szocidlis jollétéhes a pozitiv pedagdgia szeniszigébil.
Az elemzés elméleti keretét a neveléstudomany, a pszicholdgia és a pozitiv pszicholdgia mets3éspontiai adjik, kiemelt
Sfagyelemmel a PERNLA-modellre és a karaktererdsségek fejlesztésére. A tanulmany kvalitativ pedagigiai megkize-
litést alkalmaz, amely reflektiv pedagdgiai megfigyelésere épiil. A vigsgalat kiilin hangsilyt helyez a mazsorett
tdne sajdtos nevelési lehetdségeire, abol a mozgas, ag eszkohaszndlat és a koosségi élmeény integriltan jelenik meg.
Az eredmények azt mutatiak, hogy a tine mint Romplex: miivészeti tevékenység jelentds mértékben timogatia a
Qyermekek dnkifejexését, érzelmi onszabalyozdsdt, stresszkezelési és problémanmegoldd képességét, valamint rezilien-
cidjat és szocidlis kapesoliddsat. A hosszabb idin keresztiil zajld tancos tevékenység hogzdjarnl ag dnbizalom, az;
egylittmiikidés, az empdtia és a tanuldsi motivdcid fejlidéséhez, is. A tanc integralasa az, oktatdsi-nevelési gyakor-
latba nem csupdn esztétikai, hanem pszicholdgiai és szocidlis szemponthol is kiemelkedd jelentdségd, és hatékonyan
hozzdjarnthat a gyermekek holisztikus fejlidéséhez a 21. szazadi pedagdgiaban.

Kulcsszavak: miivészeti nevelés, tinc, gyermekjollét, pozitiv pedagdgia, reziliencia
Abstract

This study aims to explore how arts edncation—particularly dance and dance-based pedagogical practices—contrib-
ute to children’s physical, emotional, and social well-being from the perspective of positive pedagogy. The theoretical
[framework integrates concepts from educational theory, psychology, and positive psychology, with special attention to
the PERM.A model and the development of character strengths. The study applies a qualitative pedagogical approach
based on reflective pedagogical observations. Special emphasis is placed on the pedagogical potential of majorette dance,
in which movement, object manipulation, and community experience are integrally combined. The findings indicate
that dance, as a complex artistic activity, significantly supports children’s self-excpression, emotional self-regulation,
stress management, problem-solving abilities, resilience, and social connectedness. Long-term engagement in dance
activities also contributes to the development of self-confidence, cooperation, empathy, and learning motivation. Inte-
grating dance into educational practice is not only aesthetically valnable but also psychologically and socially signifi-
cant, and can effectively support children’s holistic development within 21st-century pedagogy.

Keywords: arts education, dance, child well-being, positive pedagogy, resilience
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A muvészeti nevelés és a gyermek jolléte: a tanc szerepe a pozitiv pedagogiaban

Bevezetés

A gyermekek fejlédésének és jollétének tamogatasa minden nevelési tevékenység kozponti célja. A
nevelés nem csupan tudasatadas, hanem az érzelmi, erkolesi és kreativ fejlédés el6segitése is, amely
altal a gyermek megtalalja helyét a kozosségben és kibontakoztathatja személyes potencialjat. A
mivészeti nevelés, kiillonésen a mozgasmiivészet és a tanc, kiemelked6 szerepet tolthet be ebben a
folyamatban: nemcsak az esztétikai érzéket és a testtudatot fejleszti, hanem hozzajarul a pozitiv
érzelmek, a szocialis készségek és az 6nbizalom megerésodéséhez is.

A tanulmany megirasat sajat, tobb mint husz éves tancoktatoi tapasztalatom inspiralta. Két évti-
zede foglalkozom mazsorett és modern tancok oktatasaval, 7 és 20 év kozotti gyermekek és fiatalok
korében. Az utdbbi években a legfiatalabb korosztaly, az évodas gyermekek felé is nyitottam, és e
munkam soran figyeltem meg kiillénésen erételjesen a mivészeti nevelés fejleszt6 hatasat és 6rom-
forras jellegét. A mozgasra épuld, zenei és kézosségl élményt is ado foglalkozasok soran az évodas
gyermekek fejlédése — motoros, érzelmi, szocialis és kognitiv tertileten egyarant — latvanyosan
gyors. A felhétlen 6rom, amelyet a k6zos tanc és ritmusélmény kivalt, egyértelmien visszahat a
gyermekek onbizalmara, onkifejezésére és kapcsolodasi képességére. Ezek a tapasztalatok inditot-
tak arra, hogy tudomanyos keretben is vizsgaljam a miivészeti nevelés és a gyermekjollét kapcsola-
tat, killonos tekintettel a pozitiv pszichologia és a neveléstudomany metszéspontjaira.

A jelen tanulmany célja annak feltarasa, hogy a mavészeti nevelés — killéndsen a tanc és a moz-
gasalapu tevékenységek — miként jarulhatnak hozza a gyermek jollétéhez, személyiségének fejlédé-
s¢hez és az iskolai, illetve 6vodai nevelési folyamatok hatékonysagahoz. Az elemzés a neveléselmé-
leti, pszicholdgiai és pedagogiai megkozelitések integralasara torekszik, kiemelt figyelemmel a po-
zitiv pszicholégia (Niemiec & McGrath, 2019; Seligman, 2011) és a reformpedagdgia (Dewey, Fro-
bel, Montessori) altal képviselt szemléletre. A tanulmany a nevelés és jollét torténeti—filozofial hat-
terének rovid attekintésével indul, majd bemutatja a mivészeti nevelés komplex hatasrendszerét,
valamint a tanc szerepét a gyermekek testi, érzelmi és szocialis fejlédésében. A harmadik nagy fe-
jezet a mazsorett pedagdgiai gyakorlatanak elemzésén keresztil — a PERMA-modell és a karak-
tererGsségek elméleti keretébe agyazva — konkrét példakon és pedagdgiai helyzeteken keresztil
vizsgalja a jollét és személyiségtejlédés gyakorlati megvaldsulasat, Gsszekapcesolva az elméleti meg-
allapitasokat a nevelési praxis tapasztalataival.

A nevelés és a jollét torténeti és filozoéfiai alapjai

A jollét és a nevelés Osszefuggése az emberi gondolkodas egyik legrégebbi kérdéskore. Mar az dkori
filozofusok is felismerték, hogy az ember boldogsaga nem pusztan anyagi jolétben, hanem az eré-
nyes, értékekre épulé életben rejlik. Arisztotelész az eudaimonia fogalmaval irta le az emberi kitelje-
sedést, amely az erényes cselekvés és az 6nmegvaldsitas harmoénidjaban valdsul meg. Az erkolesi
nevelés célja éppen ezért az volt, hogy a fiatalokat képessé tegye a j6 életre — arra, hogy felismerjék
¢és gyakoroljak sajat erényeiket, valamint megtalaljak az egyensulyt az értelem és az érzelem, a ko-
z0sség ¢és az egyén kozott. Arisztotelész pedagogiai gondolatai mar ebben az id6ben ramutattak: a
nevelés nem csupan tudasatadas, hanem a személyiség erkolcesi és érzelmi formalasa is (Arisztote-
lész, 1. e. 4. szazad).

A humanista gondolkodas az egyén belsé értékét, méltosagat és fejlédési lehetéségeit helyezte
a nevelés kozéppontjaba. Rotterdami Erasmus (1516) A gyermekek nevelésérdl cimt mGvében hang-
sulyozta, hogy a pedagdgus feladata nem az ala-félérendeltség gyakorlasa, hanem a szeretetteljes
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iranyitas és a példamutatas. A humanista pedagogia szerint a nevelés célja a szellemi és erkdlesi
erények kibontakoztatasa, amely révén a gyermek felismeri sajat képességeit, és megtalalja helyét
a kozosségben. A reneszansz embereszmény — az értelmes, mivelt, harmonikus személyiség —
tehat egyuttal a jollét pedagdgiai el6képe is volt.

A felvilagosodas és a 18—19. szazadi reformpedagogiai iranyzatok (Rousseau, Pestalozzi, Frobel,
Montessori) tovabb gazdagitottak ezt a hagyomanyt. Rousseau (1762) Emile cim( munkajiban azt
vallotta, hogy a gyermek természeténél fogva jo, és a nevelés feladata, hogy ezt a jésagot megbrizze,
ne pedig elnyomja. Pestalozzi az ,,érzelem, értelem és kéz” harmas egységében latta a teljes ember
nevelését; Frobel a jatékot és a kreativ tevékenységeket tekintette a tanulds legtermészetesebb for-
majanak; Montessori pedig a szabadsag és az Oniranyitott tanulas jelentéségét hangsuilyozta. E pe-
dagogiai iranyzatok mind k6z6s alapgondolatot hordoznak: a nevelés nem lehet pusztan kognitiv
folyamat, hanem a gyermek érzelmi, erkolesi és szocialis fejlédésének tamogaté terepe is.

A 20. szazad kozepétdl a neveléstudomany egyre inkabb integralta a pszichologiai nézépontokat.
A humanisztikus pszichologia (Maslow, Rogers) kézponti fogalma a self-actualization, vagyis az 6n-
megvaldsitas. Maslow (1954) sziikségletelmélete szerint az emberi fejlédés csucspontja az 6nma-
gunkban rejl6 potencial kibontakoztatasa, amely szorosan Osszefligg a jolléttel. Rogers (1961) pedig
az ,,elfogadd, empatikus tanari attitdd” jelent6ségét hangsulyozta, amely biztonsagos pszicholégiai
teret teremt a gyermek fejlédéséhez. A humanisztikus pedagogia tehat a jollétet nem mint oktatasi
mellékterméket, hanem mint a nevelés egyik alapvetd céljat értelmezte.

A 21. szazadban a pozitiv pszichologia — Martin E. P. Seligman és munkatarsai révén — 4j meg-
vilagitasba helyezte a jollét fogalmat. Seligman (2011) PERMA-modellje szerint a jollét 6t alapkom-
ponense a pozitiv érzelmek (Positive emotions), az elmélytlt bevonddas (Engagement), az értelmes élet
(Meaning), a konstruktiv kapcsolatok (Relationships) és a teljesitmény (Accomplishmeni). E tényezSk
egymast erdsitve segitik el6 az ember pszichologiai egészségét és elégedettségét. Az iskolai nevelés
szempontjabol ez azt jelenti, hogy a pedagdgiai folyamatoknak nem csupan tudast kell kozvetite-
nitik, hanem a tanulék érzelmi biztonsagat, 6nértékelését és motivaciojat is fejlesztenitk kell.

A jollét pedagogiajanak modern értelmezése igy a klasszikus neveléselméleti gondolatokat 1) ke-
retben éleszti Gjja. Az erényetikai és humanisztikus hagyomany talalkozik a pozitiv pszichologia
empirikus megkozelitésével, amely az erésségek tudatos fejlesztésére épit. A pedagogus feladata e
szemléletben nem az, hogy kijavitsa a gyerek ,,hianyossagait”, hanem hogy felismerje és megerdsitse
azokat az eréforrasokat, amelyek a személyiség kiteljesedését tamogatjak (Niemiec & McGrath,
2019).

A nevelés és a jollét kapcsolatanak Gjraértelmezése killonosen fontos a mai tarsadalmi és oktatasi
kontextusban. A digitalizacio, a teljesitménykényszer és a szocialis bizonytalansag hatasara a gyer-
mekek egyre gyakrabban élnek at stresszt, szorongast és motivaciévesztést (OECD, 2023). Mindez
rairanyitja a figyelmet azokra a pedagogiai megkozelitésekre, amelyek az élményszerd tanulasra, a
kapcsolddasra és az érzelmi bevonodasra épitenek. A mivészetpedagogia és a pozitiv pszichologia
metszéspontja kiilonosen igéretes ebben a tekintetben, hiszen mindkett6 a belsé er6forrasok, a
kreativitas és a k6zosségi élmény fejlesztését célozza.

A jollét torténeti és filozofial alapjainak attekintése tehat azt mutatja, hogy a nevelés legmélyebb
célja minden korszakban az emberi teljesség megvaldsitasa volt. A klasszikus erényetika, a huma-
nista pedagdgia, a reformpedagdgia és a pozitiv pszicholégia mind ugyanarra a kérdésre keres va-
laszt: miként valhat a nevelés az emberi életminéség és boldogsag forrasava. A kévetkezo fejezet
ennek a gondolatnak a modern folytatasaként a mavészeti nevelés szerepét vizsgalja a gyermekek
jollétének tamogatasaban.
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A miivészeti nevelés szerepe a gyermek fejlédésében és jollétében

A muvészet a nevelésben mindig is tobb volt, mint esztétikai tevékenység: a személyiségfejlédés, a
tarsas kapcsolatok és az 6nkifejezés alapvetd eszkoze. A gyermek fejlédése soran a mivészeti tevé-
kenységek —legyen sz6 rajzrol, zenérdl, dramardl vagy tancrél — komplex médon hatnak az érzelmi,
kognitiv és motoros teriiletekre. A mtvészeti nevelés lényege, hogy az alkotas folyamatan keresztiil
segiti a gyermek oOnreflexidjanak, onértékelésének és szocialis érzékenységének fejlédését (Eisner,
2002; Winner et al., 2008).

A modern neveléstudomany egyre nagyobb figyelmet fordit a mivészetek fejleszté hatasaira.
Burton, Horowitz és Abeles (1999) kutatasai szerint a mavészeti oktatasban részesilé diakok szig-
nifikansan fejlettebb metakognitiv és problémamegold6 képességekkel rendelkeznek, mint azok,
akik nem vesznek részt hasonlé tevékenységekben. A mivészet nemcsak kreativ, hanem rendszer-
szer gondolkodasra is nevel, mikézben tdimogatja az érzelmi 6nszabalyozast és a tarsas alkalmaz-
kodast (Winner et al., 2013). Az alkotas soran megélt sikerélmény néveli a gyermek 6nbizalmat, a
hibdk megértése és feldolgozasa pedig fejleszti a kudarctirést és a rezilienciat.

A muvészeti nevelés kilonos jelentéséggel bir az érzelmi intelligencia fejlesztésében is. Goleman
(1995) modellje szerint az érzelmi intelligencia 6t £6 teriiletbdl all: 6nismeret, 6nszabalyozas, moti-
vacio, empatia és tarsas készségek. A mivészeti tevékenységek mindegyike természetes modon fej-
leszti ezeket a dimenzidkat. A zene vagy a tanc példaul a ritmus és a mozdulat altal kézvetiti az
érzelmeket, ami segiti a gyerekeket sajat érzéseik felismerésében és kifejezésében. A dramapedago-
gia vagy a k6z0Os alkotas pedig az empatia és az egyuttmikodés fejlesztésének kiemelt terepe. A
muvészet igy nem csupan ,,érzelmi ventillicié”, hanem a szocialis tanulas és az érzelmi tudatossag
strukturalt formaja is.

A magyar mivészetpedagogiai hagyomany kiilonosen gazdag ezen a téren. Kodaly Zoltan zene-
pedagodgiai koncepcidja a zenei nevelést nem csupan tehetséggondozasnak, hanem az egész szemé-
lyiség fejlesztésének tekintette: ,,A zene mindenkié” — vallotta, utalva arra, hogy az esztétikai élmény
kozosségteremtd és személyiségformald erével bir. Hasonléan Dienes Valéria mozdulatmiivészeti
¢és pedagdgiai munkassaga a test és lélek harmoéniajat allitotta kézéppontba, hangsilyozva, hogy a
mozgas nem csupan technikai, hanem szellemi és érzelmi tapasztalat is (Dienes, 1915). Vekerdy
Tamas (2001) a mavészet szerepét az érzelmi biztonsag és a kreativitas kibontakoztatasaban latta,
és ugy vélte, hogy az iskola legfontosabb feladata, hogy teret adjon a gyerekek bels6 vilaganak kife-
jezésének.

A muvészeti nevelés hatasa nem csupan az egyéni fejlédésben, hanem a kozosségformalasban is
megmutatkozik. A k6z0s alkotas soran a gyerekek megtapasztaljak a kooperaciot, a felel6sségvalla-
last és az egymas iranti figyelmet. A k6z6s éneklés, dramatizalas vagy mozgasos improvizacié soran
fejlédik a tarsas érzékenység, a kommunikacié és a nonverbalis kifejezéskészség (Heath & Wolf,
2005). Mindez ktlénésen fontos az inkluziv nevelésben, ahol a mivészet a kiilonb6z6 képességd,
kulturalis hatterd vagy szocialis helyzetd gyerekek kézotti kapesolodas eszkoze lehet (Bresler, 2010).

A muvészeti nevelés pszichologiai hatasai kézott kiemelkedik a ,,flow”-élmény szerepe (Csik-
szentmihalyi, 1997). A flow olyan optimalis élményallapot, amelyben a személy teljesen elmertl a
tevékenységben, és harmoéniat él meg a kihivas és a képességek kozott. A mivészetek — kilonosen
az improvizativ vagy mozgasos formak — idealis terepet biztositanak a flow-élmény atélésére, ami
szorosan kapcsolddik a pozitiv érzelmekhez, a bevonddashoz és a jolléthez (Nakamura & Csik-
szentmihalyi, 2014). Az élményszerd tanulas tehat nem csupan 6rémforras, hanem a tanulasi haté-
konysag egyik kulcsa is.
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A porzitiv pedagogia nézépontjabdl a mivészetek szerepe abban rejlik, hogy tamogatjak az em-
beri erésségek felismerését és fejlesztését. A VIA (Values in Action) modell alapjan Peterson és
Seligman (2004) 24 karakterer6sséget azonositott, amelyek koziil tobb kézvetlentl kapcsolodik a
mivészeti neveléshez — példaul a kreativitas, kivancsisag, esztétikai érzékenység, kedvesség, egytitt-
mikodés és lelkesedés. A miivészeti tevékenységek soran ezek az er6sségek nem elvont tulajdon-
sagokként, hanem konkrét tapasztalatokon keresztill fejlédnek. Egy gyermek, aki tancéran kitar-
toan gyakorol egy koreografiat, mikozben elfogadja a hibdit és egytttmuakodik tarsaival, a kitartast,
a batorsagot és a tarsas kapcsolddast egyarant gyakorolja.

A muvészeti nevelés ugyanakkor hozzajarul a gyermekek pszicholégiai rezilienciajanak erésité-
s¢hez is. A reziliencia — vagyis a nehézségekhez valé rugalmas alkalmazkodas képessége — nem
csupan velesziiletett adottsag, hanem fejlesztheté kompetencia, amelyet a mavészeti élmények ha-
tékonyan tamogatnak (Masten, 2014). Az alkotas soran a gyermek megtapasztalhatja a hibazas
konstruktiv jelentését: a kudarc nem a képességek hianyat jelzi, hanem a tanulas és fejl6dés termé-
szetes része. Bz a szemlélet a pozitiv pedagogia egyik legfontosabb tizenetével — a novekedés-ori-
entalt gondolkodasmoéddal — is 6sszhangban all (Dweck, 2017).

A muvészeti nevelés és a gyermek jollétének kapcsolata tehat tobbszinti. Egyrészt el6segiti az
érzelmi kifejezés és 6nismeret fejlédését, masrészt tamogatja a szocialis kapcsolatok és az egytitt-
mikodés kialakulasat, harmadrészt pedig a személyes erésségek és reziliencia fejlesztésének terepe.
Az esztétikai élményen keresztil a gyerekek megtanuljak értelmezni és Gjraértelmezni sajat tapasz-
talataikat, ami az identitasfejl6dés alapja. A mavészet tehat nem pusztan cél, hanem maga is nevelési
eszkoz: az emberi tapasztalat érzékenyebbé, nyitottabba és értelmesebbé tételének utja.

A kovetkezé fejezetben e komplex mivészetpedagogiai szerep egyik legmarkansabb példajat, a
tancot vizsgaljuk részletesebben, mint a testi-lelki jollétet tamogato fejlesztd tevékenységet.

A tanc mint komplex fejleszt6 eszkoz a gyermeknevelésben

A tdnc fejleszté hatdsdnak pedagogiai alapjai

A tanc az egyik leg6sibb emberi kifejez6forma, amely egyszerre szOl a testrdl, az érzelmekrdl és a
kozo6sségrol. A gyermeknevelésben a tanc nem pusztan mozgasos tevékenység, hanem a személyi-
ség egészét megmozgatd tanulasi folyamat. A tanc komplexitasa abban rejlik, hogy a testi tapaszta-
latot, az érzelmi kifejezést, a zenel ritmust és a tarsas interakciot integraltan fejleszti (Dienes, 1915;
Laban, 1948).

A mozgaspszichologiai kutatasok szerint a testmozgas és az érzelmek kifejezése kozotti kapesolat
kulcsfontossaga a gyermek pszichés fejlédésében (Sheets-Johnstone, 2011). A tancban a gyermek
testtudata, ritmusérzéke és érzelmi 6nkifejezése egyszerre fejlédik. A mozgas kozvetlenil kapcso-
lo6dik az agy érzelmi kozpontjaihoz, igy a tanc hozzajarul az érzelmek szabalyozasahoz, a stressz
csOkkentéséhez és az 6nbizalom erdsitéséhez (Hanna, 2015). Ezaltal a tanc — kiléndsen a gyermek-
korban — az 6nismeret és a lelki egyensuly fejlesztésének kiemelt eszkoze.

A neveléstudomanyban a tanc mint pedagdgiai eszkéz tobb iranyban értelmezhet6: a mozgasos
tanulas részeként, a szocialis nevelés formajaként és a kreatfv onkifejezés médiumaként. Gardner
(1993) tobbszoros intelligenciaelmélete szerint a testi-kinesztetikus intelligencia a tanulas egyik alap-
veté formaja. A tancban a gyermek mozgason keresztil gondolkodik és kommunikal — ez az él-
ményszerd, testi tapasztalat mélyebb megértést és maradando tanulast eredményez. A mozgas igy
nem a szellemi fejl6dés ellentéte, hanem annak integrans része.
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A tinc mint érzelmi és szocidlis tanulds tere

A tanc az érzelmi tanulas egyik legtermészetesebb kozege. Az egyén mozdulatai az érzelmi allapo-
tok tiikorképei, a k6z6s tanc pedig az érzelmi kommunikacié szimbolikus formaja. Gyermekcso-
portokban a tanc segiti az érzelmek felismerését, elfogadasat és kifejezését, mikozben fejleszti az
empatiat és a tarsas érzékenységet. A mozgason keresztili érzelmi tanulas kilonosen hatékony
azoknal a gyermekeknél, akik verbalisan nehezebben fejezik ki magukat (Payne, 2000).

A ko6z6s tanc soran a gyermek megtanulja érzékelni a masik jelenlétét, alkalmazkodni a ritmus-
hoz, figyelni a csoport mozgasara — mindez a tarsas intelligencia fejlédését szolgalja (Goleman,
1995). A csoportos tanctechnikai gyakorlatok a bizalom és az egytttmikodés tanuldsi terepei: a
kontaktus, a mozdulatvaltas, a k6z6s dinamika és ritmus kialakitisa mind a kooperacié gyakorlasa.
A tancban megtapasztalt ,,k6z0s aramlas” (synchrony) erdsiti a csoportkohéziot és az egymas iranti
elfogadast (Hove & Risen, 2009).

A drama- és tancpedagogia teriiletén tobb kutatas is igazolja, hogy a tancban valé részvétel el6-
segiti a szocialis készségek fejlédését, csokkenti a szorongast, és noveli a pozitiv énképet (Koch et
al., 2019). A koz6s alkotasban a gyerekek megtapasztaljak, hogy mindenki mozdulata értékes, és
hogy a csoport csak akkor mikédik, ha mindenki figyelembe veszi a masikat. Ez a fajta tarsas
tanulas tdlmutat a tancterem falain: hozzajarul a gyermek kozosségi beilleszkedéséhez, egytittmi-
kodési képességéhez és érzelmi biztonsagahoz.

A kreativitds és onkifejezés fejlesztése a tancon keresztiil

A tancban a kreativitds nem csupan mivészi, hanem pedagogiai kategoria is. A mozgasos onkifeje-
zés soran a gyermek Uj kapcsolatokat hoz létre test, tér és zene k6zott, ami az alkotéi gondolkodas
alapja. Laban (1948) szerint minden ember mozdulatainak sajat ,,mozgasminésége” van, amely
egyéni személyiségjegyeket tikkroz. A pedagogus feladata, hogy ezt az egyéni mozgasvilagot fel-
szinre hozza és fejlessze.

A tanc az 6nkifejezés nonverbalis formaja, ahol a gyermek ,,beszélhet” anélkill, hogy szavakat
kellene talalnia érzéseire. Ez kilon6sen fontos az iskolaskor elején, amikor a gyerekek érzelmi tu-
datossaga még fejlédésben van. Az improvizacios gyakorlatok soran a gyermek megtapasztalja a
dontés szabadsagat, a valasztas felelGsségét és az alkotas 6romét. Az ilyen élmények hosszu tavon
novelik az autonomiat és a kreativ problémamegoldé képességet (Sawyer, 2012).

A kreativitas fejlesztése egyben a tanulasi motivacié névelését is jelenti. Amikor a gyermek a sajat
oOtleteit lathatja megval6sulni a mozdulataiban, belsé motivacidja er6sodik, és a tanulas élménnyé
valik. A tanc tehat nemcsak esztétikai nevelés, hanem a tanulasi 6nhatékonysag fejlesztésének egyik
legtermészetesebb maodja is.

A tdnc és a gyermek jolléte

A tanc pszicholdgiai hatasait szamos kutatds vizsgalta a jollét dimenzidi mentén. A mozgas, a zene
és az alkotds egylittes hatasa az 6rom, a bevonddas és az élet értelmességének élményét erdsiti —
mindezek a pozitiv pszicholégia PERMA-modelljének kulcselemei (Seligman, 2011). A tanc soran
atélt pozitiv érzelmek (6rom, lelkesedés, biiszkeség) novelik a gyermek érzelmi rugalmassagat és
stressztirését (Quiroga Murcia et al., 2010).

A rendszeres tanctevékenység hatassal van a gyermek testi egészségére is: fejleszti az egyensulyt,
koordinaciot és testtartast, emellett serkenti az idegrendszeri plaszticitast (Kattenstroth et al., 2010).
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Az ilyen tipusu mozgasos tapasztalatok nemcsak a fizikai fejlédést, hanem a kognitiv funkcidkat is
tamogatjak — példaul a figyelmet, a memoriat és a térbeli gondolkodast (Lobo & Winsler, 2000).
A tancterapias kutatasok szerint a mozgason keresztili 6nkifejezés kiilonésen hatékony a szo-
rongas és a depressziods tiinetek csokkentésében (Pinniger et al., 2013). A mozdulatban kifejezett
érzelmek felszabaditasa és Gjrakeretezése segiti a gyermekeket a belsé fesziiltségek oldasaban, ami
hozzajarul a mentalis egészség fenntartasahoz. A tanc tehat egyszerre testi, lelki és szocialis jollét-
forras — olyan pedagodgiai eszkoz, amely természetes moédon kapcesolja 6ssze az 6romot a tanulassal.

A pedagdgus szerepe a tinc alapi nevelésben

A tancpedagogus nem csupan technikai tudast kozvetit, hanem a gyermek 6nkifejezésének facilita-
tora. A modern pedagodgiai szemléletben a tanar szerepe atalakul: nem a mozdulatok ,,helyes” kivi-
telezését ellenérzi, hanem biztonsagos, elfogado teret teremt a kisérletezésre és Onkifejezésre. Ez a
szemlélet illeszkedik a humanisztikus és pozitiv pedagdgiai megkozelitésekhez (Boniwell & Tuna-
riu, 2019; Rogers, 1983).

A pedagogus feladata, hogy a tancban rejlé fejleszté lehet6ségeket az egyéni igényekhez igazitsa.
A gyermek testi adottsagainak, érzelmi allapotanak és motivacios szintjének figyelembevételével
személyre szabott tanulasi élményt kell teremtenie. Ez a differencialt pedagdgiai szemlélet el6segiti,
hogy minden gyermek megtapasztalja a siker és elfogadas élményét — ez pedig a jollét egyik alapfel-
tétele (Ryan & Deci, 2000).

A pedagdgus reflexiv szerepe kulcsfontossagu: a tainc soran megfigyelheti a gyerekek nonverbalis
kommunikaciojat, érzelmi allapotat és egytittmikodési mintazatait. E tapasztalatok nemcsak a moz-
gasfejlesztés, hanem a személyiségfejlédés pedagogiai tamogatasahoz is értékes informaciokat adnak.

A tanc a gyermeknevelés komplex fejlesztd terepe, amely a testi, érzelmi, szocialis és kognitiv
fejlédést integraltan tamogatja. A tanc pedagdgiai eszkézként egyszerre mozditja el6 az 6nismere-
tet, az érzelmi szabalyozast, az empatiat és az egylittmikodést. A tancon keresztil a gyermek nem-
csak mozdulni, hanem érezni, gondolkodni és kapcsolodni is tanul. A tanc tehat nem a nevelés
kiegészité eleme, hanem annak 1ényegi formaja: a test, az elme és az érzelem egységének megélése,
amely az emberi fejlédés alapvetd tapasztalata.

A miivészeti nevelés szerepe és jelentdsége a 21. szazadi pedagogiaban

A 21. szazad nevelésének egyik legnagyobb kihivasa, hogy a kognitiv fejlesztés mellett hogyan tudja
tamogatni a gyermekek érzelmi biztonsagat, kreativ onkifejezését és szocialis kompetenciait. A tu-
dasalapu tarsadalomra valo felkészités ma gyakran a teljesitmény, a mérhetSség és a standardizalas
iranyaba tolja az oktatast, mikézben a gyermek fejlédésének mélyebb rétegei — a lelki egészség, az
érzelmi stabilitas, a k6z6sségi élmény — hattérbe szorulnak. A mtvészeti nevelés éppen ezen a pon-
ton kinal alternativat: olyan pedagdgiai teret biztosit, ahol a gyermek egész személyisége — testben,
érzelemben és gondolatban — jelen lehet.

A muvészetpedagogiai folyamatban a tanulds élményszerd, alkoto és reflektiv tevékenységként
valésul meg. A gyermek nem csupan befogaddja a kultaranak, hanem annak aktiv alakitdja, aki sajat
¢élményein keresztiil formalja a jelentést. Ez a szemlélet 6sszhangban all Dewey (1934) tapasztalati
pedagdgiajaval, amely szerint a mévészet az emberi tapasztalat csicsa, mert egyesiti az érzést, a
gondolatot és a cselekvést.
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A nevelésben a mavészet nem csupan esztétikai célokat szolgal, hanem a személyiségfejlesztés
eszkoze is. A zenetanulas fejleszti a figyelmet és a memoriafunkcidkat, a dramapedagogia az empa-
tiat és az érzelmi tudatossagot, mig a tanc a testtudatot és a szocialis készségeket. A miivészetekben
k6z6s, hogy az egyén aktiv bevonodasara épitenek, és lehetéséget biztositanak a flow-élmény meg-
tapasztalasara (Csikszentmihalyi, 1997). Ez az allapot, amelyben a gyermek teljesen elmertl a tevé-
kenységben, az egyik leger6sebb forrasa a pszichologiai jollétnek.

A tinc, mint a jollét nevelésének integrilt tere

A tanulmanyban korabban bemutatott elméleti és empirikus eredmények alapjan megallapithato,
hogy a tanc egyediilallé médon kapcesolja Gssze a test, az érzelem és a koz6sség dimenziodit. A tanc
soran megval6sulo testi tapasztalat nem pusztan mozgasfejlesztés, hanem identitasépité élmény is:
a gyermek sajat testén keresztil ismeri meg a vilagot, és megtapasztalja sajat erejét, ritmusat, hata-
rait.

A tancban atélt egytittmozdulas élménye — az tgynevezett ,,testi szinkron” — a tarsas kapcsolodas
mély, nem verbalis formaja. Kutatasok szerint az egytitt mozgo személyek k6zott fokozodik a bi-
zalom és az empatia (Tarr et al., 2016). Ez a hatas kiilonésen értékes a gyermeknevelésben, hiszen
a tarsas biztonsag a jollét alapfeltétele. A tanc tehat nemcsak az egyén onkifejezésének, hanem a
koz6sségi harmonia megteremtésének is eszkoze.

A mozgasos Onkifejezés az Onreflexié kilénleges formaja is: a gyermek képes kifejezni olyan
belsé tartalmakat, amelyeket szavakkal még nem tud megfogalmazni. A mozdulatokban megélt ér-
zelmek feldolgozasa elGsegiti a lelki egyensulyt, és tamogatja a reziliencia — az alkalmazkoddképes-
ség és lelki rugalmassag — fejlédését (Vormwald, 2020). Ezért a tanc nevelési kontextusban nemcsak
muvészeti, hanem pszicholdgiai értékkel is bir.

A tanc kilonosen alkalmas arra, hogy hidat képezzen a nevelés és a terapia kozott. A mozgasos
és zenei elemek koz0s jelenléte lehet6vé teszi az élményalapu tanulast, amelyben a gyerekek egy-
szerre élhetik at a szabadsagot és a strukturat. A mozdulatok tanulasa, a ritmushoz val6 igazodas, a
figyelem és az 6nkontroll gyakorlasa mind a személyiségfejlédés kulcsfontossagu elemei.

E gondolatkor gyakorlati megvaldsitasanak egyik hazai példaja a Boldog Iskola Program, amely
a pozitiv pszichologia szemléletét integralja a nevelésbe az évodaskortol egészen a fiatal felnSttko-
rig (Bagdi, 2018). A program keretében a gyerekek zenei és mozgasos gyakorlatokon — példaul
Bagdi Bella dalaira épiil6 tancos, relaxacios és érzelmi tudatossagot fejleszté feladatokon — keresztiil
ismerkednek meg az érzelmek felismerésével és kifejezésével.

Sajat pedagodgiai tapasztalataim is alatamasztjak e modszerek hatékonysagat: tobb évodai bemu-
taté boldogsagoran megtigyelhettem, hogy a zenére torténé mozgas nemesak az 6rom ¢és a felsza-
badultsag érzését erdsiti, hanem javitja a csoportkohéziot és az 6nbizalmat is. A mozgas és zene
egytittes jelenléte lathatéan segitette az érzelmi 6nszabalyozast és a figyelmi fokusz fenntartasat —
mindez alatimasztja a tanc érzelemszabalyozé szerepét a nevelésben.

Hasonlo élményem az altalanos iskolai és kézépiskolai szinten is megfigyelhetd: a csoportos ke-
ringé koreografiak és szalagavatd tancok betanitasa, amelyet hisz éve végzek, a tanulok szamara
nem pusztan koreografia megtanulasat jelenti, hanem kozosségi élményt, érzelmi 6nbizalmat és
kitartast fejleszt6 folyamatot is. A probak soran fejlédik az egytittmikodés, a nonverbalis kommu-
nikacio, a masikra hangolddas képessége — mindezek a tarsas jollét és az Onreflexio alapjai.

A tancalapu nevelés pedagdgiai hatasai akkor értelmezhet6k pontosan, ha azokat a jelenlegi ne-
velési gyakorlatok dominans jellemz&ihez viszonyitjuk. A koznevelés mindennapi mikodésében
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tovabbra is meghatarozo szerepet jatszik a frontalis, verbalitaskozpontu tanulasszervezés, a teljesit-
ményorientalt értékelés, valamint a mozgasszegény tanulasi kornyezet. Ezek a keretek els6sorban a
kognitiv teljesitmény mérésére és az egyéni eredmények Osszehasonlithatésagara helyezik a hang-
sulyt.

E pedagdgiai kontextusban az érzelmi onszabalyozas, a stresszkezelés, a tarsas tamogatas és a
rugalmas problémamegoldas gyakran implicit médon, esetlegesen jelenik meg. A tancalapi nevelés
— kiillénosen a mazsorett oktatds — ezzel szemben olyan tanulasi helyzeteket teremt, amelyekben a
testi tapasztalat, az érzelmi bevonddas és a tarsas interakcié egyidejileg valik a tanulasi folyamat
részévé. A mozgas, az eszkdzhasznalat és a k6zos szereplés révén a tanulok nemcsak teljesitményt
nyujtanak, hanem megktizdési stratégiakat, egytttmikodési mintakat és érzelmi rugalmassagot is
elsajatitanak.

Pedagogiai tapasztalatok és megfigyelések a tancalapu nevelés gyakorlatabol

A tanulmany kvalitativ pedagdgiai megkozelitésének alapjat tobb mint hiszéves tancoktatoi tapasz-
talatom képezi. Szakmai munkam meghatarozoé tertlete a mazsorettoktatas, amely sajatos médon
Otvozi a tancot, a ritmikus mozgast és az eszkozhasznalatot (bot, pompon), igy a testi, kognitiv és
szocialis fejlesztés komplex lehetéségét kinalja. Az elmalt két évben a modszer 6vodas korosztaly-
ban torténd alkalmazasa Gj megfigyelési szempontokat nyitott meg szamomra, mig a hosszd tava
utankovetés lehetésége — egyes tanitvanyaim 7 éves koruktdl egészen fiatal felnéttkorukig térténd
kisérése — ritka pedagogiai perspektivat biztosit tapasztalataim rendszerezéséhez és értelmezéséhez.

Megftigyelési szintek

Eletkori kiilonbségek (6vodas — alsé tagozatos — serdiil§ korosztaly)

Az 6vodas korosztaly esetében a mazsorett alapi mozgasos foglalkozasok elsésorban az 6rém, a
jatékossag és a spontan mozgas révén hatnak. A ritmusérzék, a mozgaskoordinacié és az utanzas
képessége latvanyosan fejlédik, mikézben a gyerekek érzelmi bevonddasa erds. Alsé tagozatban a
strukturaltabb koreografiak mar a figyelmi fokusz, a szabalykovetés és az 6nkontroll fejlédését ta-
mogatjak. Serdil6korban a tanc egyre inkabb identitasformal6 szerepet tolt be: a testhez, a néies-
séghez és az 6nképhez vald viszony alakitasaban valik meghatarozova.

Egyéni és csoportos hatasok

Egyéni szinten a tanulok fejlédése megmutatkozik a testtudatossag, az 6nkifejezés és az 6nbizalom
erésodésében. A koreografidk soran alkalmazott paros és csoportos dobasok killondsen fejlesztik
a koncentraciot, a térérzékelést és a mozgasbiztonsagot, mikézben fokozott felel6sségérzetet ala-
kitanak ki. A dobasok kivitelezése soran a tincosok nemcsak sajat teljesitménytikért, hanem tarsaik
sikeres mozdulatvégrehajtasaért is felelésséget vallalnak, ami erdsiti az egymas iranti bizalmat és a
kolesonos rautaltsag élményét. Csoportszinten a k6z6s mozgas és az eszkézhasznalat (bot, pom-
pon) fokozott figyelmet, egymasra hangolodast és felelGsségvallalast igényel, ami jelentSsen erdsiti
a csoportkohéziét. A szinkronban végzett mozdulatok és Gsszetett koreografiai elemek soran —
kiléndsen a paros és csoportos dobasok esetében — a tanulék megtapasztaljak a kézos felel6sség
¢és az egyuttmikodés fontossagat. A sikeres kivitelezés feltétele az idézités, a pontos kommunikacio
(verbalis és nonverbalis), valamint az egymas iranti bizalom. A gyakorlati megval6sitas soran tobb-
szor el6fordul, hogy a bot leesik vagy elgurul, ami azonnali reagalast és problémamegoldast igényel.
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Ezek a helyzetek spontan kooperaciét hivnak el6: a tanulok gyakran sajat mozgasuk vagy pozicidjuk
nehezitése aran is kisegitik tarsukat annak érdekében, hogy a koreografia folyamatos maradjon. Ez
a viselkedésforma erdsiti az empatiat, az Onzetlenséget és a kozosségi felel6sségtudatot, valamint
hozzajarul a ,,mi”’-tudat kialakulasahoz. A hibak k6z6s kezelése csokkenti a teljesitményszorongast,
mikozben fejleszti a rezilienciit és a timogatd csoportlégkért. Osszességében a paros és csoportos
elemek, valamint a varatlan helyzetek k6z6s megoldasa nemcsak mozgasos kompetenciakat fejleszt,
hanem jelentds szerepet jatszik a szocialis készségek, a koz6s felel6sségvallalas és a csoportkohézid
erésitésében is.

Rovid és hosszu tavu valtozasok

Rovid tavon a foglalkozasok hatasat elsésorban az érzelmi allapotban és a motivacioban tapaszta-
lom: felszabadultsagot, 6r6mot és fokozott bevonodast figyelek meg a résztvevéknél. Hosszu ta-
von — killénosen azoknal a tanuldknal, akiket éveken, akar tobb mint egy évtizeden keresztul kisér-
hettem — a tanc hatasa az 6nbizalom, a kitartas, a szocialis kompetenciak és a néi identitas fejl6dé-
sében valik szamomra egyértelmivé.

Visszatérd pedagogiai mintizatok

Stresszkezelés és kudarctiirés fejlédése a versenyhelyzetekben

A versenyhelyzetek — kiilondsen a sz016 és dud kategoriak — intenziv érzelmi terhelést jelentenek a
tanulok szamara, hiszen sok esetben egymassal versenyeznek, mikézben tovabbra is egy k6z6sség
tagjai maradnak. E helyzetek pedagogiai szempontbdl kiemelten alkalmasak a stresszkezelés és a
kudarctirés fejlesztésére. A gyerekek megtanuljak kezelni az izgalmat, a teljesitményszorongast és
az esetleges sikertelenséget, mikozben megtapasztaljak, hogy nem kizardlag az eredmény az 6nér-
tékelésiik mércéje.

Tarsas tamogatas és empatia szerepe

A stressz feldolgozasanak egyik legfontosabb eszkoze a tarsas tamogatas, amely a mazsorett k6z6s-
ségekben kilondsen markansan jelenik meg. A versenyeken gyakran el6fordul, hogy a tanulok egy-
mas ellen indulnak, mégis egymast segitik a felkésztilésben és az érzelmi megktizdésben. Ez a ket-
tésség — rivalizalas és tamogatas egyideju jelenléte — fejleszti az empatiat, a tarsas érzékenységet és
az érzelmi intelligenciat. A gyerekek megtanuljak felismerni tarsaik fesziltségét, 6romét vagy csalo-
dottsagat, és megfelel6en reagalni rajuk.

Improvizacié és problémamegoldé gondolkodas

A mazsorett tanc egyik sajatossaga az eszkozhasznalat, kiilénosen a bot alkalmazasa, amely foko-
zott figyelmet és gyors reakcidokészséget igényel. A bot ejtése, ritmuskésés vagy varatlan helyzetek
gyakoriak, kiléndsen fellépések és versenyek soran. A pedagdgiai gyakorlatban hangsulyt kap az a
szemlélet, hogy a tanulok nem ,lefagyhatnak”, hanem az adott helyzethez alkalmazkodva kell meg-
oldast talalniuk. Ez az elv tudatosan erdsiti az improvizacios készséget és a rugalmas problémameg-
oldé gondolkodast.

Reziliens viselkedés és cselekvésorientalt megkiizdés

Az ismétl6dé, varatlan helyzetekhez valé alkalmazkodas soran a tanulék megtanuljak, hogy a hiba
nem végallomas, hanem egy megoldandé szituacid. A bot elkapasa, a koreografia folytatasa vagy a
mozdulat gyors korrigalasa mind olyan tapasztalatok, amelyek erésitik a cselekvésorientalt megkiiz-
dési stratégiak kialakulasat. Hosszu tavon ez a fajta reziliens viselkedés nemcsak a tancos teljesit-
ményben, hanem az iskolai és tarsas helyzetekben is megjelenik.
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Szocialis kompetenciak és 6nbizalom hosszu tava alakulasa

Azoknal a tanuloknal, akiket t6bb éven, esetenként tobb, mint egy évtizeden keresztil kisérhettem,
jol megfigyelheté szamomra, hogy a versenyhelyzetekhez és kihivasokhoz val6 alkalmazkodas fo-
kozatosan stabil 6nbizalomma alakul. A gyermekkori bizonytalansagot id6vel fiatal felnéttkori ma-
gabiztossag valtja fel — olyan magabiztossag, amely nem a hibak hianyan, hanem a megkiizdés ké-
pességén alapul. Tapasztalataim szerint a tancos kozegben elsajatitott stresszkezelési, empatikus és
problémamegoldo készségek a személyiségfejlédés tartds eréforrasaiva valnak.

A mazsorett tinc pedagdogiai hatisainak értelmezése a PERMA-modell mentén

A fent bemutatott pedagdgiai tapasztalatok jol értelmezhet6k a pozitiv pszichologia PERMA -
modelljének (Seligman, 2011) keretében, amely a jollét 6t alapOsszeteviét kiloniti el: pozitiv érzel-
meket (Positive emotions), bevonddast (Engagement), kapcsolatokat (Relationships), értelemadast
(Meaning) és teljesitményt (Accomplishment). A mazsorett tanc komplex pedagdgiai gyakorlata
mind az 6t dimenziot egyidejileg képes tamogatni.

Pozitiv érzelmek (Positive emotions)

A tanc és a zenére tOrténé mozgas az 6vodas kortdl kezdve erételjes oromforrasként jelenik meg.
A fellépések, k6z6s gyakorlasok és sikeres megoldasok soran atélt pozitiv érzelmek — 6rém, biisz-
keség, felszabadultsag — hozzajarulnak a stressz csokkentésé¢hez és az érzelmi jollét megerdsitésé-
hez. Kiléndsen fontos, hogy a tanulok megtapasztaljak: a pozitiv érzelmek nem csupan a hibatlan
teljesitményhez kotédnek, hanem a megkiizdéshez és a fejlédéshez is.

Bevonddas és flow-élmény (Engagement)

A mazsorett tanc magas foku figyelmet és koncentraciot igényel, kiilonésen az eszkézhasznalat
miatt. A bot vagy pompon kezelése, a koreografia ritmusa és a csoporthoz valé igazodas olyan
kihivas—képesség egyensulyt teremt, amely gyakran flow-élményt eredményez. A tanulok ilyenkor
teljesen bevonddnak a tevékenységbe, ami nemcsak a tanulasi hatékonysagot néveli, hanem a belsé
motivaciot is erdsiti.

Kapcsolatok és tarsas tamogatas (Relationships)

A PERMA-modell egyik kulcseleme a kapcsolodas, amely a mazsorett kzosségekben kiemelt je-
lentéségl. A versenyhelyzetek sajatos pedagogiai paradoxont teremtenek: a tanulék sok esetben
szo6loban vagy dudban egymas ellen versenyeznek, mikézben tovabbra is egy timogatd k6zosség
tagjai maradnak. Ez a helyzet er6teljesen fejleszti az empatiat, a tarsas érzékenységet és a tamogato
kapcsolatok kialakitasanak képességét. A stressz kezelésében a tarsas timogatas elsédleges eréfor-
rassa valik, amely hossza tavon is védéfaktorként mikodik.

Ertelem és identitasformalas (Meaning)

A hosszabb id6n keresztil zajlo tancos tevékenység — kiilonésen azoknal, akik gyermekkoruktol
fiatal felnGttkorig részesei maradnak a kéz6sségnek — identitasformald szerepet tolt be. A tanulok
szamara a tinc nem csupan egy szabadidés tevékenység, hanem Onkifejezési forma, k6z6sségi él-
mény és személyes torténetitk része. A ndiesség megélése, a testhez vald pozitiv viszony és az 6na-
zonossag kialakulasa mind hozzajarulnak ahhoz, hogy a tanc értelmet adé keretté valjon a fejlédés
folyamataban.

Teljesitmény, kompetencia és megkiizdés (Accomplishment)
A koreografiak elsajatitasa, a fellépések és versenyek sikeres teljesitése a kompetenciaérzés eréso-
déséhez vezet. Ugyanakkor a mazsorett tanc sajatossagai — példaul az eszkoz elejtése vagy a varatlan
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helyzetek — tudatosan fejlesztik a kudarctirést és a problémamegold6 gondolkodast. A tanulok
megtanuljak, hogy nem bénulhatnak le, hanem improvizativ médon kell megoldast talalniuk az
adott helyzetre. Bz a cselekvésorientalt megkiizdés erdsiti az Onhatékonysag érzését, amely a
PERMA-modell teljesitménydimenzidjanak kézponti eleme.

A PERMA-modell mentén értelmezett tapasztalatok egyértelmiivé teszik, hogy a tanc nem csu-
pan elméleti szinten jarul hozza a gyermekek jollétéhez, hanem konkrét pedagdgiai gyakorlatokban
is hatékonyan alkalmazhato, amelyek életkoronként eltéré célok és modszerek mentén szervezhe-
t6k.

A PERMA-dimenzidk és a karakterer6sségek integralt értelmezése a
mazsorett pedagdégiaban

A pozitiv pszichologia két meghatarozo elméleti pillére, a PERMA-modell (Seligman, 2011) és a
karaktererGsségek klasszifikacidja (Peterson & Seligman, 2004) egymast kiegészité keretrendszert
alkotnak. Mig a PERMA a jollét strukturalis dimenzidit (pozitiv érzelmek, bevonddas, kapcsolatok,
értelem, teljesitmény) irja le, addig a karaktererésségek azok a pszicholégiai er6forrasok, amelyek e
dimenziok megélését és fenntarthatdsagat lehetévé teszik. Az oktatasi kontextusban végzett empi-
rikus kutatasok (Norrish et al., 2013; Quinlan et al., 2015; Wagner & Ruch, 2015; White & Waters,
2015) azt mutatjak, hogy a karaktererésségek tudatos pedagdgiai integracidja noveli a tanuldi jollé-
tet, az elkOtelez6dést és a rezilienciat.

A mazsorett pedagogiai gyakorlataban a PERMA-dimenziok nem elszigetelt jelenségként, hanem
konkrét karakterer6sségek mikodésén keresztil valnak értelmezhetévé.

1. tablazat. A PERMA-dimenziok és a megfigyelhet6 karakterer6sségek kapcsolata a
mazsorettgyakorlatban

PERMA dimenzi6 Pedagoégiai kontextus Aktivalodo karaktererGsségek

Pozitiv érzelmek Fellépések, sikerélmények, k6z6s gya-  hala, remény, optimizmus, életérém
korlas

Bevonddas (flow) Koncentralt koreografiatanulas, esz- kitartas, Onszabalyozas, kreativitas
koézhasznalat

Kapcsolatok Csoportos koreografiak, versenyhely- kedvesség, csapatmunka, szeretet,
zeti timogatas tarsas intelligencia

Ertelem Hosszu tavu részvétel, identitasfor- kitartas, hitelesség, elkGtelez8dés
malas

Teljesitmény Versenyek, improvizaciés helyzetek  batorsag, kitartas, remény

A porzitiv érzelmek dimenzidja a k6zos fellépések és sikerélmények soran valik hangstlyossa. A
kutatasok szerint a hala, remény és optimizmus rendszeres megélése hosszu tavon erésiti a pszicho-
l6giai jollétet (Seligman, 2011). A mazsorett kbzegében ezek az érzelmek nem kizardlag a hibatlan
teljesitményhez kotédnek, hanem a fejlédés és megkiizdés folyamatahoz is.

A bevonddas és flow-élmény a kihfvas—képesség egyensulyan alapul (Csikszentmihalyi, 1997).
Az eszkozhasznalat és a preciz koreografiai munka olyan koncentraciot igényel, amely a kitartas és
onszabalyozas karaktererésségeit aktivalja. Wagner és Ruch (2015) empirikus vizsgalatai szerint e
karakterersségek szoros 6sszefliggést mutatnak az iskolai elkotelezédéssel és a tanulmanyi sikerrel.
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A kapcsolati dimenzi6 kilonésen komplex médon jelenik meg. A versenyhelyzetekben tapasz-
talhaté rivalizalas és tamogatas egyideju jelenléte fejleszti az empatiat és a tarsas intelligenciat. Quin-
lan és munkatarsai (2015) ramutatnak, hogy a karakterer6sségek kapcsolati kontextusban térténd
hasznalata kozvetlentil hozzajarul a pszicholdgiai jolléthez. Az értelem dimenzidja hosszu tav rész-
vétel esetén valik meghatarozéva. A tanc identitasformal6 szerepe 6sszefiigg a céltudatossag és az
elk6telez6dés fejlédésével. Norrish és mtsai (2013) pozitiv oktatasi modellje szerint az ilyen jellegti
strukturalt mavészeti tevékenységek elGsegitik az 6nazonossag stabilizalédasat.

A teljesitmény dimenzidja a batorsag és kitartas mikodésén keresztiil valik pedagogiailag értel-
mezhetévé. A hibak utani folytatas, az improvizacio és a kudarctirés olyan reziliens viselkedésmin-
takat alakit ki, amelyek a pozitiv oktatas egyik kozponti céljat — a megktizdési kompetencia erésité-
sét — szolgaljak (White & Waters, 2015).

Az integralt megkozelités alapjan a mazsorett pedagogia nem csupan jolléti élményeket general,
hanem strukturalt médon jarul hozza a karaktererésségek fejlédéséhez. A PERMA és a VIA-modell
Osszekapcsolasa lehet6vé teszi, hogy a pedagdgiai gyakorlatban megfigyelt jelenségek elméletileg
megalapozott, koherens keretben legyencek értelmezheték.

A tinc pedagdgiai alkalmazdsinak modszertani lehetéségei

A muvészeti nevelés, kilondsen a tanc pedagogiai alkalmazasa olyan szemléletet feltételez, amely
az érzelmi és szocialis tanulast a kognitiv fejlédéssel egyenrangi tényezéként kezeli. A tanc nem
csupan kiegészit6 tevékenységként értelmezhetd, hanem a gyermek fejlédésének szerves részeként,
amely komplex médon hat a jollét kilonb6z6 dimenzidira.

A pedagdgiai gyakorlatban a tancalapu tevékenységek rugalmasan integralhatok kilonbo6zé tanu-
lasi helyzetekbe, ahol a hangsily nem a teljesitmény értékelésén, hanem az élményen, az onkifeje-
zésen és az egyuttmikodésen van. Bz a szemlélet el6segiti az 6nbizalom fejlédését, csokkenti a
tanulasi szorongast, és olyan biztonsagos tanulasi kornyezetet teremt, amely timogatja az érzelmi
bevonddast és a tarsas kapcsolodast.

A tanc, mint mozgasos-muvészeti tevékenység, életkoronként eltéré pedagogiai célok mentén
alkalmazhaté hatékonyan. Az alabbiakban olyan moédszertani lehetéségek kertilnek bemutatasra,

amelyek a mazsorett oktatas tapasztalataira éptilnek, és az évodai neveléstdl a serdulékorig adap-
talhatok.

Ovodai kérnyezet

Pedagdgiai cél: az érzelemfelismerés, az 6rom megélése, a testtudat és az alapvetd szocialis készségek
fejlesztése.

Moddszertani eszkizok: jatékos, ritmusos mozgasformak, egyszer( térbeli mozgasok, zenére torténd
szabad mozgas, alapvetd eszkézhasznalat (pl. pompon), egyszert térformak (kor, sor, atld) kialaki-
tasa és iranyvaltasok gyakorlasa.

Pedagdgiai hozadék: a gyermekek érzelmi bevonodasa er6sodik, fejlédik a mozgaskoordinacio és az
egyuttmozgas képessége. A k6z6s mozgas biztonsagos érzelmi teret teremt, amely timogatja az
onkifejezést és a tarsas kapcsolodast. A rendszeres térformavaltasok és iranygyakorlatok hatasara
tudatosulnak a bal—jobb iranyok, fejlédik a lateralis tajékozodas, valamint a kiilonb6z6 testrészek
Osszehangolt mikodtetése. A gyermekek nem csupan a térben vald eligazodasban valnak magabiz-
tosabb4, hanem testsémajuk is pontosabba és differencialtabba valik.
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Alsé6 tagozatos korosztaly

Pedagdgiai cél: az egyuttmikodés, a figyelem és az 6nszabalyozas fejlesztése, valamint a kitartas és a
sikerélmény megtapasztalasa.

Modszertani eszfozik: strukturaltabb koreografiak, ritmusgyakorlatok, alapvet6 bot- és pomponke-
zelési feladatok, csoportos és paros gyakorlatok.

Pedagdgiai hozadék: a tanulok megtanuljak a szabalyokhoz val6 alkalmazkodast, fejlédik koncentra-
cidjuk és felel6sségérzetiik. A k6zos gyakorlas erésiti a csoportkohéziot, mikézben az egyéni fejlé-
dés is lathatova valik.

Felsébb korosztaly (serdiil6kor)

Pedagdgiai cél: az 6nbizalom, a stresszkezelés, a kudarctirés és az identitasformalas tdimogatasa.
Mddszertani eszkizok: Osszetettebb koreografiak, szolo- és dudfeladatok, versenyhelyzetek, improvi-
zatfv megoldasok az eszkozhasznalat soran.

Pedagdgiai hozadék: a tanulok megtanuljak kezelni a teljesitménnyel jaré stresszt, mikozben fejlédik
empatiajuk és tarsas érzékenységiik. Az improvizacios helyzetek erésitik a problémamegoldé gon-
dolkodast és a reziliens megktizdési stratégiakat, amelyek a mindennapi életben is hasznosithatok.

Konkluzid

A muvészeti nevelés a gyermekek jollétének és fejlédésének kiemelt pedagogiai eszkéze, mivel in-
tegralt moédon hat az érzelmi, kognitiv, testi és szocialis dimenzidkra. A tainc — mint komplex moz-
gasos-muvészeti tevékenység — nem csupan a mozgaskoordinacié és a fizikai képességek fejleszté-
sét szolgalja, hanem olyan tanulasi és megkiizdési helyzeteket teremt, amelyek a személyiségforma-
las szempontjabdl is meghatarozoak. A k6zos mozgas, a zenei ritmus, az eszkézhasznalat és az
alkotas élménye egylittesen tamogatja az Onkifejezést, az empatia fejlédését és az 6nbizalom meg-
erésodését.

A bemutatott pedagogiai tapasztalatok és a szakirodalmi elemzések egyarant azt jelzik, hogy a
tancos tevékenységek soran megélt élmények hozzajarulnak az érzelmi 6nszabalyozas, a figyelem
és a stresszkezelés fejlédéséhez, mikézben csokkentik a teljesitményszorongast és a kudarchelyze-
tekkel szembeni sériilékenységet. A pozitiv pszicholdgia keretében értelmezve a tanc pedagdgiai
hatasai nemcsak a PERMA-modell dimenzi6iban ragadhatok meg, hanem a karaktererésségek fej-
16désében is. A fellépések és kozos sikerélmények a hala, remény és életorém erésségeit erdsitik; a
koncentralt gyakorlas a kitartas és Onszabalyozas mikodését aktivalja; a csoportos koreografidk a
szeretet, a kedvesség és a tarsas intelligencia fejlédését taimogatjak; mig a versenyhelyzetek a bator-
sag és a megkiizdési kompetencia megerésodéséhez jarulnak hozza.

A tanulmany kvalitativ megkozelitése és a hosszabb idétavon végzett pedagdgiai megfigyelések
arra mutatnak ra, hogy a tancalapt nevelés — kiillénésen a mazsorett oktatas — strukturalt médon
teremti meg azon helyzeteket, amelyekben a karakterer8sségek gyakorlati alkalmazasa és tudatosi-
tasa megvalosulhat. Ez a folyamat nem pusztan jolléti élményeket general, hanem hosszu tavon
stabil pszicholdgiai er6forrasokat alakit ki, amelyek a reziliencia, az 6nhatékonysag és a kozosségi
beagyazottsag alapjat képezik.

Osszegzésként megillapithat6, hogy a tanc pedagogiai alkalmazdsa nem csupan esztétikai vagy
rekredcios értékkel bir, hanem a pozitiv pszichologia elméleti keretébe dgyazva a karaktererésségek
tudatos fejlesztésének egyik lehetséges szintereként is értelmezhet6. A j6v6 pedagdgiai kihivasa
abban rejlik, miként integralhat6 a tanc és altalaban a mivészeti nevelés tudatosan és strukturalt
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moédon az oktatasi-nevelési gyakorlatba annak érdekében, hogy a gyermekek jolléte, érzelmi intelli-
gencidja és karaktererGsségei egyarant fejlédhessenek. A muvészetpedagogiai szemlélet erdsitése
hozzajarulhat egy olyan nevelési kultira kialakitasahoz, amely a tudasatadas mellett a személyiség
belsé eréforrasainak kibontakoztatasat és az emberi kapcsolodas mindségének fejlesztését is alap-
vetd nevelési célként kezeli.
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A 13-15 EVES TANULOK KORNYEZETTUDATOS ATTITUD]JE
ENVIRONMENTAL ATTITUDES OF 13-15 YEARS OLD STUDENTS

Szanténé Toth Hajnalka — Doba Laszl6 — Kontra Jozsef — Bognar Erik

Osszefoglalas

A kutatis a kirnyegettudatos attitiid megjelenési formadyat vizsgalja a 13—15 éves, dkoiskoldban és nem dkoisko-
ldban tanulék korében. A kirmyezettudatossag akkor alaknl ki az életkornak megfelelden, ha jelentds meértékben
képes hatdst gyakorolni a tanulok kirnyezeti magatartdsara. A tanulmany célja helyi sginten annak feltardsa, hogy
kdrnyezettudatossag milyen eredmeénnyel jelenik meg a 13—15 éves didkok ismereteiben, értékeiben, attitiidjeikben
és cselekvéseikben. Kérddives kismintds explorativ kutatdsunk eredményei azt mutattik, hogy a vizsgdlatba bevont
tanulok (N = 118) nyitottak a kornyezeti viselkedés irant, az okoiskola didakjai mérsékelten ugyan, de pozitivabb
attitiidik kel rendelkeznek. E csoport érzékenyebbnek bizonyult a hulladékkezelési és energiatakarékossag problé-
madfkra is. 1V izsgdlatunk azt is megmutatta, hogy kapesolat van ag, energiatakarékossdg, az egészséges tapldalkozds,
a szelektiv hulladékgyijtés, és a Ro%0sségi, tarsadalmi érdekek kiZott, mely feltételezi a kirmyegettudatossag lényeges
elemeinek meglétét. A kormyezetvédelenril s30l0 hirekkel kapesolatban azonban kizimbisek a didkok. E teriile-
tek modszertani megkozelitésében vdltoztatasokra van s3iikség.

Kulcsszavak: kérnyezettudatossag, attitiidformalis, 6koiskola, explorativ kutatds
Abstract

The research examines the manifestations of environmentally conscions attitudes among 13—15-year-old students in
Eco-schools and Non-Eco schools. Environmental awareness develops appropriately for this age group when it sig-
nificantly influences students' environmental behavior. The study aims to explore at local level how environmental
awareness appears in the knowledge, values, attitudes, and actions of 13—15-year-old students. The results of our
small-sample exploratory research using a questionnaire showed that the students included in the study (N = 118)
are open to environmental bebavior, while the students in the eco-school have moderately, but more positive attitudes.
This eco-school group also proved to be more sensitive to issues related to waste management and energy conservation.
Our study also showed that there is a connection between energy saving, healthy diet, selective waste collection, and
community and social interests, which presupposes the existence of essential elements of environmental awareness.
However, students remain indifferent to news about environmental protection. Changes are needed in the methodo-
logical approach to these areas.

Keywords: environmental awareness, attitude formation, eco-school, exploratory
research
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Bevezetés

A 2. vilaghaborua utan egyre er6s6dott az a felismerés, hogy a gazdasagi, tarsadalmi tevékenységiink,
mindennapi cselekedeteink visszahatnak a kornyezetiinkre, egészségtinkre. A fenntarthaté fejl6dés
gondolata (Brundtland, 1987) nem pusztan kornyezeti, hanem tarsadalmi és gazdasagi pilléreken is
nyugszik. Az ebbdl kévetkez6 attitlid- és nézépontvaltasok jorészt az oktatas segitségével viheték
at a hétkoznapi gondolkodasba, az emberek mindennapi cselekedeteibe. Ennek egyik alapja a fenn-
tarthatosagra nevelés, mar az alapfoku iskolatdl kezdve. A magyar kézoktatasi rendszerben nem
el6zmény nélkiili a tudatos kornyezeti nevelés, de most tobbrol van sz6. A fenntarthatdsagra vald
nevelést, a kornyezettudatossaghoz kapcsolodoé attitGdok kialakitasat és fejlesztését az oktatas tar-
talmanak a kivalasztasat és elrendezését szabalyozo tanterveken és a nevelési folyamatot timogatéd
dokumentumokon, példaul a Kérnyezeti Nevelési Stratégian kiviil az 6koiskola mozgalom segiti.

Konnyen belathato, hogy a tanulok kornyezeti attitddjeit, cselekedeteit, krnyezettel kapcsolatos
magatartasat az iskolan kiviili szociokulturalis kornyezetiik is befolyasolja. Ezek kozé tartoznak a
sajat tarsadalmi tapasztalatok, a csalad, a kortarsak és a média is (Hofmeister To6th et al., 2011;
Hsing et al., 2023).

A gyermek elsédleges szocializacios szintere a csalad, amely értékeket, normakat kozvetit. A
gyermek haroméves kora utan a szocializacios folyamatba az 6voda, majd az iskola is bekapcsolo-
dik, ezaltal a kéznevelés kilonboz6 szintjei is részeseivé valnak a kornyezettudatos nevelés folya-
matanak. Ezek a szinterek formaljak a gyermeket, potoljak a hidnyokat, megalapozzak a megfeleld
hozzaallast, és segitik a gyermekek szemléletmodjanak kialakulasat, igy erdsitik vagy egészitik ki a
csaladi alapokat, attitGdoket (Hartl, 2008).

A 13-15 éves diakok mar beléptek a Piaget-féle tanulaselméleti szakaszok kozil az utolséba, a
formalis muveletek szakaszaba. Gy6ri (2017) szerint ez a korosztaly mar elegendé tapasztalattal
rendelkezik a kérnyezetérdl és mar képes érzékelni a kornyezeti problémakat. Hipotéziseket allita-
nak fel és a jovObeli eseményekkel kapcsolatos el6rejelzésre, tervezésre is képesek. Nagyobb léleg-
zetvételd kérdéseket fogalmak koré tudnak szervezni, sét, akar még bonyolultabb absztrakt ideakat
is egymashoz kapcsolnak. Képesek 4j perspektivakbol tekinteni azokra, kritikakat tudnak megfo-
galmazni az 6vékétdl kilonbozé nézetekkel szemben, és érvelni sajat gondolataik mellett. A jelen-
ségeket komplexitasukban értelmezik és tobb valtozot is figyelembe tudnak venni. Erre az életkorra
mar azt is megtapasztaltak, hogy dontéseiknek kévetkezményeik vannak, ezért a felel6sségvallalas-
sal is t6bbszor szembesiltek (Gyéri, 2017).

Ami pedig az iskolat illeti, a tanulénak kornyezeti ismereteket ad, 6sszefiiggésekre vilagit ra és
kornyezeti értékeket kozvetit. Ebben a folyamatban természetesen a kérnyezeti problémak megis-
mertetése nélkilozhetetlen feladat a kornyezettudatos magatartas és életvitel kialakitasaban (Ho-
moki & Sttd, 2012). Pedagdgiai szempontbdl fontos azonban itt kiemelni, hogy a problémak 6nallé
érzékelése és megértése (a problémaérzékenység) legalabb olyan fontos, mint az oktatasban ,,készen
kapott” problémak megértése és megoldasa: a pedagdgiai gyakorlatban ez utébbi tapasztalataink
szerint kevesebb figyelmet kap.

A kérnyezettudatossag

A kornyezettudatossagot elséként Maloney és Ward (1973) kérnyezetpszichologusok vizsgaltak,
akik tanulmanyukban megkiilonboztették a kérnyezeti tudast, az emocionalis érintettséget, az aktiv
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cselekvési hajlamot és az aktiv kérnyezeti cselekvéseket. Kollmus és Agyeman (2002) hasonlé moé-
don kiiloniti el a kérnyezettudat kognitiv, affektiv és konativ tényezdit, s kifejti, hogy a kornyezeti
ismereteket, értékeket és attitidoket az érzelmi érintettséggel egylitt, komplex médon kell kezelni.
Ez a komplexum pedig tagabb, személyes értékrendbe agyazodik, amelyet személyiségjegyek, vala-
mint kiilsé (tarsadalmi és kulturalis), illetve belsé tényez6k alakitanak.

Ling-Yee (1997) értelmezésében a kornyezeti tudasnak az attitidok kognitiv komponenseként
van fontos szerepe. A kornyezeti attitGdok valojaban elkotelez6déseket, kedvezé vagy kedvezbtlen
viszonyulasokat jelentenek. A kedvezé iranyultsag (pozitiv attitid) torédést, felelésségtudatot. oda-
figyelést jelent, a kedvezbtlen hozzaallas (negativ attitid) els6sorban a nemtéré6domséget, az érték-
megbrz6 cselekedetek hianyat jelenti (Lesko, 2017).

Nemcsicsné (2007) megkozelitésében pedig a kornyezettudatossag eléfeltétele a fenntarthaté fo-
gyasztasnak, amelynek 6t 6sszetevéje az 6kologiai tudas, a kornyezeti értékek, a kornyezeti attitd-
dok, a cselekvési hajlandésag és a cselekvés.

A kornyezettudatos szemlélet feltarasara iranyuld vizsgalatok

Az elmult évtizedben az altalanos iskolas tanulok korében végzett hazai és nemzetk6zi neveléstu-
domanyi kutatasok, amelyek a kornyezettudatos szemlélet feltarasara iranyultak, jelentSs el6relépést
mutattak (Marjainé et al., 2012). Az empirikus vizsgalatok megerdsitették, hogy az évek el6re-
haladtaval a tanul6k kornyezettudatos attitddjében pozitiv iranyua valtozas torténik (Hallfredsdottir,
2011; Hsing et al., 2023; Konyha, 2011; Kristof et al., 2022; Major, 2017; Sztcs, 2016; Varga, 1997).

Meinhold és Malkus (2005) azt talaltak, hogy a tobb kornyezeti ismerettel és pozitivabb kérnye-
zeti attitiddel rendelkez6 kamaszok egyre inkabb kornyezetbarat médon viselkednek, vagyis a kor-
nyezeti tudas pozitivabb beallitédast is feltételez.

Nagy (2012) vizsgalata azonban azt mutatta ki, hogy a tobb tudas nem feltétlenil jelent fokozott
kornyezettudatos magatartast. Eredményei szerint a kornyezeti értékek szerepe a kérnyezettudatos
magatartas kialakitasa kapcsan erGsebb az ismereteknél. Ezért a kérnyezettudatos nevelésnek az is-
meretek atadasan tul arra kell térekednie, hogy a kérnyezetre értékként tekintsenek és tegyenek érte.

Diaz és munkatarsai (2021) arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a tanarok altal az altalanos is-
kolakban végzett napi kornyezeti nevelési tevékenység is kézvetlentl befolyasolja a tanulok kor-
nyezetbarat attit(djének és magatartasanak kialakulasat.

A kérnyezettudatossagra neveléssel 6sszefiiggd tantervi elvarasok

A Nemzeti alaptanterv 2020-ban megfogalmazott fejlesztési teriiletek — nevelési célok egyike a
fenntarthatdsag, kornyezettudatossag. Ebben a fejlesztési tertiletben £6 célként jelenik meg az, hogy
a tanulok magatartasaban meghatarozova valjanak a természet és a kornyezet ismeretén és szerete-
tén alapuld kornyezetkiméls, értékvédd, a fenntarthatésag mellett elkGtelezett cselekedetek. A kor-
nyezettudatossagra nevelés elsésorban tantargyak révén valosul meg. Ebben kitintetett szerepe van
a természettudomanyos tantargyaknak és az etika tantargynak.

A kerettantervben (2020), a 7-8. évfolyamos kémia tantargy két témakorében, a ,,Kémia a termé-
szetben” és a ,,Kémiai a mindennapokban” elnevezéstben is hangsuilyozottan foglalkozik kérnyezeti
problémakkal, azok csokkentésének, elkertilésének lehetéségeivel. Az el6bbi témakor egyik tanulasi
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eredményként irja, hogy a tanul6 konkrét Iépéseket tesz annak érdekében, hogy mérsékelje a kornye-
zetszennyezést (pl. energiatakarékossag, szelektiv hulladékgydjtés, tudatos vasarlas).

A 7-8.-o0s biologia tantargy elsésorban ,,Az élévilag és az ember kapcsolata, fenntarthatésag”
témakorben targyal kornyezeti kérdéseket. Tanulasi eredményeként azt r6gziti, hogy a tanulé példak
alapjan elemzi a globalis kérnyezeti problémak gazdasagi és tarsadalmi Osszefliggéseit, a megel6zés,
a karcsokkentés és az alkalmazkodas stratégiait.

A fizika tantargy ,,Az energia és a kérnyezetink globalis problémai” témakdérében targyalja a
természeti kornyezettel Osszefliged ismereteket. Az energia témakor egyik tanulasi eredményeként
azt irja, hogy a tanulé ismeri a zOldenergia és fosszilis energia fogalmat, az erémuvek energiaatala-
kitasban betoltott szerepét, az energiafelhasznalds modjait és a haztartasokra jellemzé fogyasztasi
adatok ismeretét.

A 7-8. évfolyamos foldrajz kerettantervében tobb témakorben szerepelnek kornyezeti kérdések.
A, Kozvetlen lakohelyi kornyezetiink foldrajza” témakorben elérendd tanulasi eredményként tdzi
ki, hogy a tanul6 érveket tudjon megfogalmazni a tudatos fogyasztoi magatartas, a kornyezettudatos
dontések fontossaga mellett.

Az etika tantargy egyik 7-8. évfolyamos témakére ,,A természet rendjének megérzése, a fenntart-
hat6 jov6”. A kerettanterv a témakor tanftasanak egyik céljaként azt fogalmazza meg, hogy a tanuld
dontéseket hozzon arrdl, milyen szokasok kialakulasaval jarul hozza a fenntarthatésag megvalosi-
tasahoz, mit tehet a természeti, tarsadalmi problémak kezelése érdekében.

Az okoiskolak

Hazankban az 6koiskolak az Environment and School Initiatives (ENSI) szervezet programjanak
megvaldsulasaként 1étestiltek 2000-t6l. Az ENSI mar 1986 6ta tamogatja a kornyezeti nevelésre
iranyul6 oktatasi modelleket, fejlesztéseket, s ma mar profiljahoz tartozik a fenntarthatésagra ne-
velés is.

Az dkoiskolak halézatos formaban muikodnek, és a kornyezettudatossag tekintetében mintaként
szolgalnak mas iskolak szdmara. A magyarorszagi Okoiskola Halézathoz 2005 6ta palyazat tjan
lehet csatlakozni. A taglétszam évrél-évre fokozatosan névekszik. A KSH 2022-es adatai szerint
1367 iskola rendelkezik Okoiskola cimmel, amely azt is mutatja, hogy az iskoldk 30%-a, a tanuldk
31%-a, és a pedagdgusok 31%-a kézvetlen kapcsolatban all a Halozattal. Az ilyen iskolaknak kiter-
jedt tarsadalmi kapcsolatrendszere van a helyi érdekeltségd, a kornyezeti neveléshez kapcsolodo
tevékenységet folytatd szervezetekkel.

Az Okoiskola cimmel rendelkezé intézmények kiilonésen magas szinvonalon végzik a kérnye-
zettudatossagra valé nevelést. Az 6koiskolak egyben mintat adnak az intézmények technikai md-
kodtetésében is, hiszen csékkenteni kivanjak a hulladék mennyiséget (példaul komposztalnak), ta-
karékoskodnak az energiaforrasokkal, és igyekeznek megteremteni az egészséges étkezés feltételeit
is (Doba, 2018).

Az Okoiskolakban és a nem Okoiskolaban tanul6 diakok korében végzett hazai és nemzetkozi
kutatasok (Berglund et al., 2014; Koénya, 2018; Moénus, 2019; Olsson & Gericke, 2016) arra vilagi-
tottak ra, hogy az életkor él6rehaladtaval az 6koiskolas tanuléknal is romlanak a kérnyezeti attitG-
dok. A kutatasi eredmények arra is ramutattak, hogy az 6koiskolaban tanulé diakok kérnyezetvé-
delmi cselekvésekben valé részvétele nétt, mig a nem Okoiskoldkban inkabb csokkent. A
vizsgalatok (Moénus, 2019; Olsson & Gericke, 20106) azt is kimutattak, hogy a kérnyezettudatos
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viselkedés kialakulasat a csaladok szocio-6konémiai statusza is befolyasolja, fiiggetlentl attél, hogy
a tanul6 Okoiskolaban vagy nem 6koiskolaban tanul.

A pilotvizsgalat célja és a felmérés kérdései

Vizsgalatunk célja, hogy kozvetlen lakokorzetiinkben megismerjitk az 6koiskolak statuszat a 13—15
éves tanulok kornyezeti attittidjére nézve, valamint feltarjuk az 6koiskolaban és a nem 6koiskolaban
tanulé didkok kornyezettudatos viselkedésének kiillonbozéségeit. Pilotvizsgalatunk aktualitasat és
jelentéségét hangsulyozza, hogy a teleptilés rendelkezik a 2021-2027-es id6szakra egy kozéptava
Fenntarthaté Varosfejlesztési Stratégiaval is. A varos 14 t6bbségi altalanos iskolajabol harom 6ko-
iskola. Ennek tiikrében a jelen helyi vizsgalatunk médszere és az eredményeink tanulsagosak lehet-
nek mas intézmények oktatasi gyakorlata szamara, valamint tovabbi kévetd vizsgalatok végzéséhez
is.

A felméréstunk kérdései: (1) Mennyire erés a vizsgalt csoportok kérnyezeti attitidje? (2) Az isko-
lai nevelés milyen médon alakitja a kérnyezeti attitdoket? (3) Mely teriileteken van eltérés az 6ko-
iskola és a nem o6koiskola tanuléinak attitddjei kozott?

Modszerek

Pilotvizsgalatunk mintavétele egy varmegyeszékhely két altalanos iskolajanak 7. és 8. osztalyos ta-
nuléi korében tortént. Mindkét oktatasi intézmény (K1 és K2) nagy hangsulyt fektet a differencialt
tanulasszervezésre, a tehetséggondozasra és a felzarkéztatasra. Az intézmények eltéré kornyezet-
ben helyezkednek el, mig az egyik a varmegyeszékhely zoldovezeti lakotelepén (K2), szocialisan
sokszind kornyezetben (vagyis eltéré a tarsadalmi statusz, kulturdlis és etnikai hattér, életkor) ma-
kodik, addig a masik intézmény a kilvarosban van (K1) A K1 intézmény nagy hangsulyt fektet a
kérnyezeti nevelésre, olyannyira, hogy az iskola 2018 6ta Okoiskola. A masik vizsgalt iskola (K2)
kiemelten kezelt nevelési tertilete a mivészeti-képzémuivészeti nevelés, illetve a sport és szabadidés
tevékenységek.

A vizsgalatban 118 tanul6 vett részt (K1: 7. osztaly, N = 28 és 8. osztaly, N = 30; K2: 7. osztaly,
N = 30 és 8. osztaly, N = 30; dsszesen 7. osztaly: N = 58; 8. osztaly: N = 60). A valaszado tanulok
52,5%-a fia (N = 62), 47,5%-a lany (N = 50).

A kornyezettudatos attitid feltarasanak eszkozeként sajat szerkesztést kérdéivet alkalmaztunk.
A validitas biztositasa érdekében a kérdéssor alapjat a témaban felleheté hasonl6 hazai és nemzet-
kozi vizsgalatok adtak (Hallfredsdottir, 2011; Hsing et al., 2023; Konyha, 2011; Krist6f et al., 2022;
Major, 2017; Sztcs, 2016; Varga, 1997). A vizsgalat eszk6zét egy 25 itembdl (Ai) all6 attitGdkérdbiv
képezte. A skala 25 tételébol 13 allitast adaptaltunk, ebbdl hat allitast moédositas nélkil vettiink at
mas kutatasokbdl, illetve hét allitas minimalis modositasokkal kertilt be (Konyha, 2011; Major 2017
Varga, 1997). A tobbi allitas ujként jelenik meg a vizsgalatban. A tanuldknak az egyes tételekkel
valé egyetértésik differencialt kifejezésére 5 fokozatd Likert-tipusu skalat biztositottuk (ahol az 1
= egyaltalan nem jellemz6 ram; 5 = teljes mértékben jellemz6 ram). Koztik négy negativ allitast is
volt (A5, A13, A15, A24), amelyeket ,,forditva” pontoztunk.

Itt jegyezzik meg, hogy a felmérés soran az alapvetd hattérvaltozok megismeréséhez kiilon is
rakérdeztink a tanulok mikrokornyezetére (nem, csaladtagok szama, lakohely, okostelefonok
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szama a csaladban), illetve a kornyezettudatos magatartashoz kapcsolédé néhany fontosabb kor-
nyezeti tényezére (iskolaba torténd kozlekedés eszkoze; konyhakert megléte, konyhakerti névények
beszerzése).

Ami a kérd6iv reliabilitasat illeti, a teljes mintan a Cronbach-féle a 0,822, vagyis a skala pontsza-
manak kevesebb mint 20%-a a hibavariancia. A McDonald w értéke 0,832, ami nem sokban ku-
l6nbo6zik az a-tol.

Az adatfelvétel soran az intézményvezetSkkel és az osztalyfénokkel torténd személyes egyezte-
tést kdvetSen a tanuldk online elérést kaptak a kérd6iv kitoltéséhez. A kitdltést a diakok az intéz-
mények informatika termében végezték, amelyhez részletes tajékoztatast kaptak, tovabba lehet6sé-
gik is volt a felmertlé kérdések tisztazasara. Az adatfelvétel mindegyik intézményben két-két
alkalommal tortént meg (a 4 osztalyban), 2023 oktéberében, illetve novemberében.

Az adatelemzés soran az adatokat elsé megkozelitésben a leird statisztika (gyakorisag, f%; me-
dian, Me; interkvartilis tartomany, IQR), valamint a korrelacids-szamitas (Spearman-féle rangkor-
relaciés egytitthato; rho) alkalmazasaval elemeztiik. A rangsorolt adatok kozotti eltérések szignifi-
kanciaszintjét Mann-Whitney-proba segitségével végeztik el. A statisztikai szamitasokat a jamovi
(2.5) program segitségével hajtottuk végre (R Core Team, 2023; Revelle, 2023; The jamovi project,
2024).

Noha elemzéseink, kovetkeztetéseink, megallapitasaink csak a vizsgalatban résztvevé tanulok
korében és az intézményekre nézve tekinthetSk érvényesnek, ugy véljiik, hogy eddigi eredményeink
is tovabbi vizsgalatokra 6sztonézhetnek, valamint segithetik kijelolni az intézmények eziranyu fej-
lesztési feladatait a tanulok relevans kompetenciainak fejlesztése érdekében. Végiil a sok kismintas
helyi vizsgalat szintézise egy nagyobb foldrajzi régid, vagy akar orszagos helyzetkép kialakitasat
eredményezheti, hiszen egy orszagos reprezentativ vizsgalat éppen a helyi sajatossagokat emelné ki
kevésbé. Igy eredményeink jelentGségét most a helyi sajatossigok kiemelésében latjuk.

Eredmények

A vilaszado tanulok szociokulturilis jellemzo6i

Noha a felmérésiink fokuszaban a kornyezettudatos attitiid jellemzéinek megismerése all, nem hagy-
hatjuk figyelmen kivill, hogy a gyermekek értékrendszerét jelentSsen a kozvetlen kérnyezetiik, a csa-
lad alakitja. Ezért hattérvaltozokként a valaszadd diakok szociokulturalis kérnyezetét és a csaladok
gazdasagi statuszatis igyekeztink jellemezni. A diakok fele négy (22,9%), illetve 6t £6s (28,9%0) csalad
tagja (Osszesen N = 61), de 24 tanuld esetében (20,3%) talalkozunk nagycsalados vagy kiterjesztett
csaladdal is (7 £6 és 7 t6nél tobb).

A tartds fogyasztasi cikkek kozil a csaladban hasznalatos mobiltelefonok szamat is megkérdeztik.
Kiderilt, hogy tobbségében minden csaladtag rendelkezik mobiltelefon késztlékkel (1 db készilék,
N = 1; 2 db késziilék, N = 9; 3 db késziilék, N = 31; 4 db készulék, N = 31; 5 db késziilék, N = 25;
6 db készilék, N = 7; 7 db készulék, N = 6; 7-nél tobb késziilék, N = 8). A gyermekek kozlekedési
szokasait vizsgalatunkban elsésorban a lakohely és az intézmény kozotti tavolsag hatarozta meg. A
valaszadok 37,5%-a tomegkozlekedéssel (autdbusszal) jar iskolaba (N = 44), személyautéval pedig
30%-a (N = 30). A lakéhely és az intézmény kozelsége miatt a tanuldk 35%-a (N = 41) gyalogosan
kozlekedik. Az adatokbdl azt is megtudtuk, hogy 42,3%-uk (N = 50) otthonaban talalhat6é konyha-
kert, ugyanakkor mindéssze 21 tanul6 sziilei foglalkoznak z6ldségek és gytimolesok termesztésével.
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A tobbségiik a helyi piacon (29,6%; N = 35), a kisebb tizletekbdl (22,8%; N = 27), és a bevasarlo-
kozpontokban (23,7%; N = 28) vasarolja meg az étkezéshez sziikséges zoldségeket, gyimdlesoket.

A koérnyezettudatos attittid feltarasara iranyul6 vizsgalatok eredményei

A 25 motivum

Az 1. tablazatban az arnyaltabb kép kialakitasa érdekében az eredményeket K1 és K2 bontasban
kozoljik. Ezt az is indokolja, hogy az 6koiskola megismerése is fékuszban maradjon. A kilonvett
adatok kozépértékei (Me) alapjan kijelenthetd, hogy a megkérdezett tanuldkra altalanosan is jel-
lemz6 a pozitiv kornyezeti attitid, az elvart tartalmu valaszok magas aranya. Lathato, hogy az utolsé
el6tti oszlopban szinte minden esetben 3,0 < Me (,talan igaz” és ,.teljesen igaz”). A 25x2 (item és
iskolatipus) lehet8ségbdl csak haromnal (A10: K1, K2; A11: K1) lathaté az Me = 3,0 (,,nem tu-
dom?”), s csak két esetben (A9: K2; A11: K2) volt Me = 2,00 (,,talan nem igaz”).

Erre az életkorra jellemzé érzelmi tébblet a kornyezettudatossag kérdésében is megmutatkozik.
Ha a tanuldk pozitiv emocionalis attitGdokkel rendelkeznek a kornyezetiikkel kapcsolatosan, akkor
az hatassal lesz a viselkedéstikre is. Ezek az érzelmi megnyilvanulasok tetten érheték az allitasokban
is, ugy, mint a természetkozeliség (A3; Me=5,0) és az allatok gondozasanak kedveltsége (A12;
Me=5,0). Az adatok szerint a tanulok rendelkeznek a kérnyezetiink allapotat, és az azt alakité ha-
tasok ismereteivel is (A5; A14; A20, A 23; A24; mindegyik esetben, Me = 5,0).

A kornyezettudatossagra nevelésnek, a megfelelé szokasok kialakitasanak, illetve az 6kologiai
tudas atadasanak az a végsé célja, hogy a tanuldk a tudastol eljussanak a cselekvésig. Az eredmények
alapjan megallapithat6, hogy a valaszado tanulok — életkori sajatossagaik figyelembevételével — ren-
delkeznek azokkal a szokasokkal, amelyek hozzajarulhatnak egy kornyezettudatos életméd kialaku-
lasahoz (A2, A4, A7, A8, A16, A17, A19; minden esetben Me = 5,0, kivéve A8, ahol az Me = 4,0).

1. tablazat. Az attittidallitasokra adott valaszok megoszlasa és leird statisztikai

Rangsorolt valaszok szama (f)
En Tn Nt Ti Tei
Ha tehetném, szivesen kozlekednék K1 15 7 5 12 19 40 375

Allitasok Isk. Me IQR

Al  biciklivel kdrnyezetszennyez6 jarma-

vek helyett K2 5 8 17 11 19 35 200

A2 Mindig lekapcsolom a lampat, ami- K1 0 3 2 10 43 50 0,75
kor mar nincs ra sziikség. K2 0 10 4 17 29 40 1,00

, 1 K1 2 0 7 10 39 50 1,00

A3 A természetben jol érzem magam. K2 1 1 5 16 3750 100
A Leggyakrabban zuhanyozom fiirdés K1 7 2 5 11 33 50 1,00
helyett, hogy spéroljak a vizzel. K2 14 5 7 11 23 40 3,00

A5 Az erdSk kivagasa egyaltalan nem ve- Kl 35 6 6 8 3 50 2,00
szélyezteti a kornyezetet. K2 40 5 7 3 5 50 1,25

AG Amikor erd6ben jarok, figyelem az K1 6 3 9 11 29 45 200
ott él6 novényeket. K2 0 4 12 28 16 40 2,00

A7 Fogmosas kozben elzarom a csapot, K1 2 2 5 8 41 50 1,00
hogy a vizzel takarékoskodjam. K2 3 4 3 9 41 50 1,00
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Rangsorolt valaszok szama (f)

Allitasok Isk. Me IQR
En Tn Nt Ti Tei
A8 Igyekszem sok z6ldséget enni, hogy K1 4 4 8 18 24 40 2,00
egészségesebb legyek, és a kornyeze- K2 ) g 1 24 15 40 125
tet sem terhelem vele.
Gyakran dobom az almacsutkat és K1 13 4 6 13 22 4.0 3.00
A9 egyéb gylimolesmaradékot az iskolai
komposztalba. K2 26 8 7 4 15 20 325
A10 El6fordul, hogy sziileimmel kérnye- K1 14 14 16 10 4 30 1,00
zeti problémakrél beszélgetiink. K2 11 14 11 21 3 30 2,00
Al Figyelemmel kisérem a kérnyezetvé- K1 11 10 19 8 10 3,0 2,00
delemmel kapcsolatos hireket. K2 15 17 14 9 5 20 125
K1 1 0 4 10 43 50 0,75
Al12 k allatokroél kodni. ’ ’
Szeretek allatokrol gondoskodni K2 1 0 3 12 44 50 100
A3 Nem tartom sziikségesnek, hogy ki- K1 26 7 9 8 8 40 3,00
101’1 gyﬁ]tsem a SZCmét ng réSZét. I<2 23 10 19 5 3 4 0 2 OO
Egyetértek azzal, ha azt latom, hogy K1 3 1 8 8 38 50  1.00
Al4  az emberek energiat probalnak meg- ’ ’
takaritani. K2 2 1 7 25 25 40 1,00
Nyitva hagyom a htitészekrény ajta- K1 32 3 6 5 7 50 200
Al15  jat, mig elddntém, mit veszek ki be- ’ ’
16le. K2 20 16 6 10 40 3,00
A6 Nem szemetelek az utcan, mindig K1 4 2 5 39 50 1,00
kukiba dobom a szemetet. K2 1 3 1 14 41 50 1,00
Iﬁréndulésmm Sorén nem zavarom I<1 4 7 4 10 33 5’0 1’75
A17  az él6lények nyugalmat, nem tépek le
AlS Télen szoktam etetni a madarakat K1 17 5 11 12 13 3,0 3,00
otthon, vagy az iskolaban. K2 15 13 7 15 10 3,0 225
Ha tehetem, Otthon, iSkOlé.ban és az I<1 9 3 4 12 30 5’0 2’00
A19  utcan is szelektiv gydjtébe helyezem
a szemetet. K2 4 6 12 18 20 40 200
Jonak tartom, hogy legyenek torvé- K1 4 3 5 7 39 50 1,00
A20  nyek, melyek védik a veszélyeztetett
fajokat és az élGhelyeiket. K2 2 0 3 14 41 50 1,00
A1 Feln6tt koromban szivesen tamogat- K1 8 4 10 17 19 40 2,00
Ilék kérnyeZeWédelmi programokat. I<2 4 8 22 17 9 3 O 1 OO
Erdekel, és tobbet szeretnék meg- K1 6 1 15 13 23 40 2,00
A22 tudni a kérnyezet-
védelemmel kapcsolatos kérdésekrsl. K2 12 10 21 8 9 3,0 2,00
A kérﬂyezetszeﬂﬂyeZéS nglk Oka, K1 4 3 10 11 30 5’0 2,00
A23  hogy az emberek tal sokat fogyaszta-
nak. K2 1 6 14 22 17 40 2,00

Jonak tartom, ha egy kozmetikai ké- K1 32 7 10 7 2 50 2,00
A24  szitményt él6 allatokon prébalnak ki,

mielétt emberek hasznalnik. K2 26 10 7 2 5 50 1,00

62



A 13-15 éves tanulok kornyezettudatos attitidje

Rangsorolt valaszok szama (f)

Allitasok Isk. Me IQR
En Tn Nt Ti Tei
A kornyezeti kérdésekben az egyes K1 3 3 12 9 3150 2,00
A25 emberek érdekeinél, kényelménél
fontosabb a k6z6sségi érdek. K2 2 6 26 1610 30 1,00

Megregyzés. (N = 118). En = egyaltalan nem igaz; Tn = talan nem igaz; Nt = nem tudom; Ti = talan
igaz; Tei = teljesen igaz. Me = median; IQR = interkvartilis terjedelem. Az A5, A13, A15, A24 allita-
sok pontozasa forditott iranyu.

Az adatok elemzése arra is rairanyitotta a figyelmtinket, hogy a tanul6k jellemz6en nem kovetik
rendszeresen, a kornyezetvédelemmel kapcsolatos hireket, tovabba sziileikkel sem beszélgetnek a
kornyezeti problémakrol (A11, A10, Me = 3,0). A madaretetésre vonatkozo6 adatokbdl is hasonld
eredményre jutottunk, mindkét intézmény tanuldi k6z6mbéosek, vagy kevésbé érdekl6ddk e tertile-
ten (A18, Me = 3,0).

A komposzthasznalatra vonatkozé (A9) allitasnal az figyelheté meg, hogy a sz6rodas mértéke itt
a legnagyobb (IQR = 3,25; K2 esetén az Me = 2,0). Feltételezhetéen a nem 6koiskola (K2) intéz-
mény nem rendelkezik komposztaléval, vagy a tanulok bizonytalanok a komposzt kifejezés jelen-
tésében, de elképzelhetének véljiik azt, hogy a komposztald rendeltetésérdl nincs kell§ informaci-
ojuk. A ,Nyitva hagyom a hiitiszekrény ajtajdt, mig eldintom, mit vesgek ki belsle (A13) allitas esetén is a
szoras mértéke kifejezetten magas eredményt mutatott IQR = 3,0).

A motivumok paronkénti kapcsolatait a Spearman-féle rangkorrelacios egytitthatok segitségével
vizsgaltuk. Az Osszefliggés-elemzéseket megfigyelve azt tapasztaltuk, hogy azok a diakok, akiknél
mar kialakultak a kérnyezettudatos szokasok, és a mindennapi cselekedettk része az energiatakaré-
kossag (A2, A7, A15), az egészséges taplalkozas (A8) és a szelektfv hulladékgytjtés (A19) Sk a ko-
z06sségl, tarsadalmi érdekeket is fontosnak tartjak (025). A valtozok koézott ugyan gyenge, de szig-
nifikans 6sszefiiggéseket talaltunk (A2 és A25, rho = 0,262, p < 0,01; A8 és A25, rho = 0,421, p <
0,001; A15 és A25, rho = 0,493, p < 0,001; A19 és A25, tho = 0,344, p < 0,001). Mérsékelt Gssze-
fiigeés adodott a kornyezetvédelem iranti érdeklédés (A22), annak torvényekkel, rendeletekkel tor-
ténd szabalyozasa (A20) és a tarsadalmi, k6zosségi érdek (A25) kozott is (A22 és A25, tho = 0,440,
p < 0,001; A20 és A25, rho = 0,300, p < 0,001). Azt talaltuk, hogy az egészséges életmod és tap-
lalkozas (A8) allitas mérsékelten Osszefligg a 25 allitas kozil 17 tétellel (2. tablazat). Az itemek el-
nevezéseit a konnyebb attekinthetéség érdekében egyszertsitettiik.

2. tablazat. A taplalkozassal kapcsolatos allitasok (A8) és az egészséges életmod Ossze-

fiuggései

Tételek Elnevezés rho P

A8 — Al kornyezetszennyezés-mentes kozlekedés 0,241 0,009
A8 —A2 energiatakarékossag 0,294 0,001
A8 — A3 természet kedveltsége 0,335 < 0,001
A8 — A4 viztakarékossag 0,184 0,047
A8 — A6 névényvédelem 0,492 < 0,001
A8 — A7 viztakarékossag 0,314 < 0,001
A8 — A9 hulladékkezelés 0,257 0,005
A8 — Al1 kornyezetvédelem iranti érdeklédés 0,184 0,046
A8 — A12 allatvédelem 0,182 0,048
A8 — Al6 szemetelés kertulése 0,320 < 0,001
A8 — Al17 helyes viselkedés a természetben 0,325 < 0,001
A8 — A18 téli madaretetés 0,248 0,007
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Tételek Elnevezés rho P

A8 —A19 szelektiv hulladékgydjtés 0,253 0,006
A8 — A20 kornyezetvédelem iranti érdeklédés 0,293 0,001
A8 — A21 tarsadalmi, k6zosségi érdek 0,211 0,022
A8 —A22 érdeklédés a kornyezetvédelemrdl 0,310 < 0,001
A8 — A25 tarsadalmi, k6z0sségi érdek 0,421 < 0,001

Megjegyzés. Spearman-féle rangkorrelacio.

Az O0koiskola és a nem okoiskola adatai kozotti eltérések

Bar az sszehasonlité elemzésben elsé pillantasra meglepének tlinhet, de az 6koiskolaban és a
nem Okoiskolaban tanuldk kézott mindossze hat jelentds kiulonbséget talaltunk az egyes itemekre
nézve, az Skoiskolasok javara. Igy a 3. tablazatban a 25 itemre vett Mann-Whitney-préba eredmé-
nyei kozil csak a szignifikans értékkel rendelkezket sszegeztuk (p < 0,05). Ami pedig a killénb-
ségek mértékét illeti, a hat itembdl négy esetében (A2, A4, A9, A15) a hatasméret csak gyenge (0,1
<rB < 0,3), s csupan ketténél (A22 és A25) mondhatjuk legfeljebb mérsékeltnek (0,3 < rB<0,5).
Vagyis még ezen a hat teriileten sem mondhatjuk az 6koiskolasok elényét jellemzé hatasmértéket
nagynak (nem teljesiil a 0,5 < rB).

Am, ha a K2 eredmények mar eleve magasak, akkor akar elégedettek is lehetiink, bar nincs K1
elény (,plafon effektus”). Példaul hét itemnél (A3, A5, A7, A12, A16, A20, A24) az K1 és K2
esetében a Me = 5,0. Tovabbi 10 tiz itemnél (A2, A4, A6, A8, A13, Al4, A15, Al17, A19, A23)
szintén jok a K2 eredményei: mindegyikre 4,0 = Me. Ez {gy végiil 6sszesen 23 item a 25-b6l. Tehat
egészében véve jonak mondhatok az eredmények.

3. tablazat. Az iskolak kozotti eltérések a Mann-Whitney-préba alapjan

Tételek Elnevezés U P B

A2 energiatakarékossag 2220,5 0,003 0,277
A4 viztakarékossag 21415 0,021 0,231
A9 hulladékkezelés 2228 0,006 0,280
A15 energiatakarékossag 2087 0,049 0,199
A22 érdekl6dés a kornyezetvédelem irant 2428 < 0,001 0,395
A25 kozdsségl, tarsadalmi érdek 2353 < 0,001 0,352

Megiegyzés. (Ai: K1(Me) > K2(Me)).

Ezek figyelembevételével ugy tlnik, hogy a takarékossag, a megfelel6 hulladékkezelés, a kbrnye-
zetvédelemrol sz016 cikkek olvasasa, és a kozosségi érdek elGtérbe helyezése inkabb az 6koiskola-
ban tanuldkra jellemzé. Ez Osszhangban van azzal, hogy az 6koiskoldkban kifejezetten el6térbe
kertlnek ezek a témak (Doba, 2018).

Konklazio és javaslatok

A kornyezettudatos nevelés célja a szemlélet- és magatartasformalas. A cél elérése pedagogiai fel-
adat, a koznevelés szerves része, vagyis els6sorban olyan nevelési feladatot jelent, amely a tanitasi
orakra és a tanoran kivili nevelési alkalmakra egyarant kiterjed, illetve az iskolakban folyé munka
egészére hat. Bz a nevelési cél és feladat a gyakorlatban t6bbiranyu tevékenységet jelent: egyrészt
ismeretb&vitést, masrészt attitidformalast igényel. A kornyezettudatossag interdiszciplinaris jellege
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miatt az ismeretek nem alkotnak egymasra épulé rendszert, hiszen szétszortan jelennek meg az
egyes tantargyakban (lasd: NAT, Kerettantervek, 2020), kévetkezésképpen az ismeretek rendsze-
rezése és integralasa nem valésul meg.

A holisztikus szemlélet érvényesiilését segithetik egyrészt azok a tanéran kiviili foglalkozasok
(szakkorok, erdet iskola, tanulmanyi séta, kornyezetvédelmi projektek, akciok, iskolakertek) ame-
lyek ezzel a kérdéskorrel foglalkoznak, masrészt az, ha az intézmény és az iskolaban dolgozé peda-
gogusok torekednek a tantargyi integraciora, tovabba 6k maguk is elkételezettek a kornyezettuda-
tossag irant. A pedagogus feladata tehat olyan iskolai és iskolan kiviili tevékenységek biztositasa,
melyek el6segitik a tanulok személyes elkotelez6dését a kornyezetvédelem irant. Ezzel egyiitt cél a
tanulok kritikai, elemz6 készségeinek, képességeinek fejlesztése, amelyek segitségével ezen a teri-
leten a jovében felel6s dontéseket tudnak hozni.

A pilot vizsgalatunkba 7. és 8. osztalyos tanulokat vontunk be. A skala 6sszeallitasanal fontos
szempont volt, hogy az életkori sajatossagokhoz igazodjon. A tanulok (N = 118) kornyezettudatos
attitGdjét feltar6 kérdéives vizsgalatunk alapjan elmondhato, hogy a kutatasba bevont intézmények
13-15 éves diakjainak kornyezettudatos attitidje jellemzéen pozitiv (Me > 3,0). Megallapitottuk,
hogy a helyi kismintas eredményeink 6sszhangban vannak a hazai és nemzetkozi nagymintas, ke-
resztmetszeti mérések adataival, miszerint az Gkoiskolakban tanulé didkok kérnyezeti attitddje
jobb, mint a nem 6koiskolaban tanulé diakoké.

Megismertiik a tanulok szociokulturalis hatterét a lakohely, a kozlekedési eszkoz, a mobiltelefon
birtoklasa tekintetében, valamint fontosnak tartottuk feltarni a tanuldk csaladjanak élelmiszer-va-
sarlasi szokasait.

A konyhakerttel rendelkezé csaladok szazalékos aranya nem mutatott jelentds kiillonbséget a la-
kohely vonatkozasaban. Valdszintleg falun sem éri meg a névények haztaji termesztése, ugy gon-
dolhatjak, a befektetett munka, energia nem tériill meg, pedig a sajat termelést zoldségeknek, gyi-
molcsoknek az élettani értékét jobbnak tartjuk, illetve ezek 6koldgiai labnyoma is kisebb.

A tanulmany nem tér ki a szociokulturalis hattér és a kornyezettudatossag kapcsolatara. Ahhoz,
hogy a megfelel 6sszefiiggéseket megtalaljuk, tovabbi vizsgalatokra van szikség.

A tanulok kornyezetvédelmi hirek (A11) iranti érdekl6dését jellemzben kézémbosnek talaltuk.
Ez felhivja a figyelmet arra, hogy az iskolanak a kérnyezetvédelmi hirforrasok megismerésére na-
gyobb hangsulyt kell fektetnie. Erdemesnek tartjuk egy, a tanulok életkorahoz, ismereteihez iga-
zodo linkgyGjtemény létrehozasat és annak a pedagdgusokkal vald népszerisitését.

Az Al3-as, A16-0s és az Al19-es allitas vizsgalta a tanuldk szeméttel, hulladékkal kapcsolatos
tanuldi magatartasat, azt, hogy a kit6lt6k hogyan vélekednek a kilonvalogato gyijtés fontossagardl.
A szelektiv gytjtés a hulladékkezeléssel kapcsolatos tevékenységek egyike: mar kora gyermekkortol
a kiemelt nevelési feladatok kozé tartozik, az energia-, és viztakarékossagra nevelés mellett. Az
eredmények alapjan megallapithat6, hogy a tanuldk fontosnak tartjak a szelektiv hulladékgyujtést
(Me = 4,0). Ezt a tényt az is igazolja, hogy 6sszefiiggést talaltunk a megfelel6 hulladékkezelés és a
tarsadalmi értékek kovetése kozott, ugyanakkor a széras mértéke felhivta a figyelmiinket arra, hogy
a gyermekek gondolkodasaban, fogalmi ismereteiben nem egyértelmd a hulladék és a szemét ko-
z6tti kilonbség, ami az anyag Gjrahasznosithatésagat, vagy nem hasznosithatosagat jelenti. Tud-
nunk kell azonban azt, hogy a hétkéznapi beszédben sem tesziink kiillonbséget a két fogalom kozt,
¢és a gyakorlatban, a haztartasokban sem érvényestl tisztan a két anyagfajta elkilonitése (az allitasa-
inkban mi is a szemét kifejezést hasznaltuk). A hulladékkezeléssel kapcsolatos tanuléi valaszok
alapjan megallapithatjuk, hogy az utcai szemetelés elkertilése beéptlt a gyermekek gondolkodasba,
viselkedésbe, a szelektiv hulladékgyijtés jelentésége azonban kevésbé, és ez még az Skoiskolakra is
igaz. A két intézmény kozott e tekintetben jelentds kiilonbség nem mutatkozott. Javasoljuk, hogy
az iskolaban a két fogalom tartalmi kilénbségének megvilagitasara nagyobb hangsulyt fektesstink,
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hisz ez a hulladékkezelés gyakorlatanak alapja. Fontosnak tartjuk, hogy a gyermekek a haztartaso-
kon tuli gyakorlatban is talalkozzanak a kilonvalogaté hulladékgytjtéssel. Lehet6ség szerint lato-
gatast tehetlink egy hulladékudvarban vagy egy hulladékfeldolgozé tizemben.

A téli madaretetésre vonatkozé eredmények a tanuldk részérdl k6zombosséget mutattak. A téli
madaretetés nem is els6sorban a természeti értéke miatt fontos, hanem nevelési célja van. A ma-
daretetSk élelemmel valod feltoltése, illetve az etetbk elkészitése mar az 6vodai és kisiskolaskoti
kornyezeti nevelésben is megjelenik, amiben egyebként szamos pedagogiai lehetéség rejlik (allatok-
r6l valé gondoskodas szemléletének kialakitasa, ismeretbSvités - kolt6z6 vagy hazankban telelé
madarak, kreativitas fejlesztése, és igy tovabb). Az érdeklédés alabbhagy, ha nem hozunk be mindig
4j elemeket ebbe a tevékenységbe. Bar jellemz&en a természeti kornyezetet helyezziik az iskolaban
a vizsgalodas targyava, de ha nem kapnak elegendd id6t a megfigyelésre, kisérletezésre, az elmélyi-
lésre, akkor egy id6 utan a gyermek elvesziti az érdekl6dését (Saly et al., 2014). Talan ebben az
esetben is ez figyelheté meg. Erdekesebbé valhat a tanulék szaméara a madarakkal kapcsolatos kéz-
vetlen tapasztalatszerzés, példaul, ha madargytrizésen vesznek részt vagy gondoskodnak a mada-
rak nyari itatasarol.

A jovére vonatkozo allitasokra (A21, A22) adott valaszok azt mutattak, hogy az 6koiskolaban
tanul6 gyermekek elkételezettebbek a kornyezetvédelem irant. A széras mértéke igazolhatja a kor-
osztaly gondolkodasanak azt a jellemz&jét, hogy inkabb a jelent tartjak fontosnak, a j6v6 kevésbé
van a szemiik el6tt.

Koztudott, hogy az 6koiskolak a kornyezettudatossagra nevelésben kiemelt jelentéséggel birnak,
ezt a tényt vizsgalatunk is megerdsitette. Az eredmények azonban nem igazoltak akkora eltérést a
két iskola kozott. Ugy gondoljuk, hogy ennek egyik magyarizata a Natban és a Kerettantervben
megfogalmazottak kévetése, melyek szerint az oktaté-nevelé munka kiemelt feladata a kérnyezet-
tudatossagra nevelés: ez minden intézményre vonatkozoan kotelezé érvényd. Az eredmények iga-
zolhatnak bizonyos mértékd hianyossagokat is az Okoiskolara nézve. Ahhoz, hogy érvényesiilni
tudjon az a fajta gondolkodas és eszmény, amelyet az 6koiskola képvisel, feltétlentl fontos a peda-
gogusok kornyezettudatossagra neveléshez val6 pozitiv viszonyulasa és az iranta valé elkGtelezett-
sége is.

Kutatasi eredményeink tobb iranyt tovabblépési lehetéséget is kinalnak (innovativ modszerek,
linkgyGjtemény, tanulasi kornyezet megvaltoztatasa), illetve ravilagitanak a képzések néhany hia-
nyossagara is.

Ugy véljik, hogy eredményeink hozzajarulhatnak az intézmények eredményesebb mikédéséhez
e tertleten, s reméljiik, hogy tovabbi hasonl6 vizsgalatok elvégzésére 6sztondznek, minél tobb is-
kolaban.
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PEDAGOGIAI ESZMETORTENETI HATASOK ALBERT ANKER
GYERMEKABRAZOLASAIN

PEDAGOGICAL IDEOLOGICAL INFLUENCES ON ALBERT AN-
KER'S DEPICTIONS OF CHILDREN

Tamba Renatd

Osszefoglalas

Tanulmanyomban Albert Anker gyermekdbrdazoldsait elemzem azzal a céllal, hogy feltérképezzem a miiveiben
megelend gyermekszemléleti mintdzatokat és pedagdgiai esgmmetorténeti hatdsokat. V izsgdlatom sorin kiemelt fi-
gyelmet szenteleke annak, miként érbetd tetten Pestalozzi, Roussean, Fribel, Fichte, Kant és Herbart szellemi orofk-
sége a festd alkotdsaiban. A festdi stilus, valamint a téma- és motivumrendszer dltalinos dttekintése utin ag, alkoto
iskoladbrazoldsai keriilnek elemzésre. Kutatdsi modszerem a gyermekortorténeti ikonogrifidra és ikonoldgidra
épiil, amelyet korszerii képtudomanyi meghkizelitések egészitenek ki. Anker festményei a vidéki gyermekélet niin-
dennapjait jelenitike meg, mély empdtidval és pszicholigiai érzékenységgel tikrozve a keresztény erkiles értékeit.
Elemzésem sorin ramutatok arra, miként jelennefe meg a3 alkotisokon Pestalozzi, Roussean, Frobel, gyermek-
szemléletének fobb szdlamai. A képeken a gyermek dnértékkel bird, erkilesileg formdlhatd lenyként tinik fel, aki
a csaldd védelmezd kizegében vilik képessé a fejlidésre.

Kulcsszavak: Albert Anker, filantropizmus, Pestalozzi, Rousseau, Frébel, pedagdgiai
eszmetorténet

Abstract

In my study, I analyze Albert Anker's depictions of children with the aim of mapping the patterns of child perspectives
and pedagogical ideological influences appearing in his works. During my examination, 1 pay special attention to
how the intellectual heritage of Pestalozzi, Roussean, Friobel, Fichte, Kant and Herbart can be seen in the painter's
works. After a general overview of the painter's style and the theme and motif system, the artist’s depictions of school
life are analysed. My research method is based on the iconography and iconology of childhood history, which are
supplemented by modern approaches to visual science. Anker's paintings depict the everyday life of rural children,
reflecting the values of Christian morality with deep empathy and psychological sensitivity. During my analysis, 1
point out how the main tenets of Pestalozzi's, Rousseau's, and Fribel's views on children appear in the works. In
the pictures, the child appears as a self-esteemed, morally malleable being who becomres capable of development in the
protective environment of the family.

Keywords: Albert Anker, philantropism, Pestalozzi, Rousseau, Frobel, history of
pedagogical ideas
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Bevezetés

Tanulmanyomban a 19. szazad masodik felének zart falusi vilagat abrazolé gyermekfestd, Albert
Anker gyermekabrazolasainak elemzésére vallalkozom a kor gyermekszemlélete, s az azt meghata-
roz6 pedagogiai eszmék korvonalazasa céljabol, a korabbi gyermekkortorténeti kutatasok soran
mar alkalmazott ikonografiai médszer alkalmazasaval, kiegészitve mas képtudomanyi megfontola-
sokkal (lasd: Tamba, 2017, pp. 79-122.; Tamba, 2021, 2025). Ennek alapjat Panofsky ikonografiai-
ikonolégiai modellje képezi (Panofsky, 1955), a kutatas szemléleti elemeit pedig a hermeneutika
(Bitschmann, 1998; Gadamer, 1994), a tarsadalomtorténeti megkozelités (Hauser, 1982; Schneider,
¢é. n.) és a vizualis szociolégia (Sztompka, 2009) tertletérél meritem. Kutatasi modszerem ezentudl
még szamos képtudomanyi megkozelitésbdl taplalkozik, am lényege a mualkotast kordokumen-
tumnak tekinté felfogas. A killonb6z6 korok tarsadalmi konstrukcidinak vizsgalata festmények ese-
tében az eszme- és mivel6déstorténeti informaciok feltérképezésével egyiitt torténhet, mely torek-
vés elosegitheti az ikonologiai szintézis soran a mi tagabb szociokulturalis kontextusba helyezését.
Az eszmetOrténeti tajékozodas koti egymassal 6ssze a mialkotast, a mégotte megbuvo, irodalmilag
megkézelithet narrativikat és a gyermekkort meghatarozé tarsadalmi folyamatokat. Irasomban
el6szor a mivész festdi vilagabol és magukbdl a gyermekabrazolasokbol kivanok kiindulni, s csak
azutan térek at a képek pedagogiai, illetve pedagdgiatorténeti elemzésére.

Albert Anker képi vilaga

A Svajc nemzeti festéjének is nevezett Albert Samuel Anker (1831-1910) Ins-ben sztletett. Egy
allatorvos, Samuel Anker fia volt, aki emellett Bern 6nkormanyzatanak fontos tagjaként tevékeny-
kedett. Anker teoldgiat tanult Bernben, majd Halléban folytatta tanulmanyait. Egyetemi évei alatt
talalkozott egy szépmuvészeti gytjteménnyel, melynek hatdsara — apja tamogatasaval — Parizsban
beiratkozott az Fcole Nationale Supérieure des Beaux Arts intézményébe; itt 1855-1860 kozott
tanult. Innentdl rendszeres kiallité volt Parizsban és Svajcban, 1866-ban mar aranyéremben része-
sult a Parizsi Szalonon. 1864-ben feleségiil vette Anna Ruflit, hat gyermekiik sziletett, de kett6t
koran elveszitettek. Gyermekei, Louise, Marie, Maurice és Cécile megjelennek festményein is.
Gyakran utazott Olaszorszagba és Eurdpa mas orszagaiba, hogy tanulmanyozhassa a mivészeteket.
Anker palyaja elején bibliai és tOrténeti targya festményeket készitett, am miutan letelepedett Ins-
ben (hogy aztan itt alkosson élete nagy részében), ra¢bredt, hogy mindenekelStt a vidéki élet min-
dennapijait szeretné megfesteni, idénként azonban a szerény és simulékony modort polgarokat is
vaszonra vitte (Centre, é. n.).

Els6sorban gyermekfestéként ismerjiik: ez a téma gyermekei iranti szeretete okan kertlt el6térbe
életmiivében. A hétkoznapi életet a maga valdjaban abrazolta, mindenféle idealizalas és romantiza-
las nélkul, ugyanakkor képei nélkiilézik a kritikai realizmus attitddjét is. Szemben Honoré Daumier,
Gustave Courbet torekvéseivel, 6 nem biralta a tarsadalom visszassagait, még ha alkalmanként meg
is festette a falu baljos alakjait: a kuruzslokat és az uzsorasokat. Vilagnézetének fontos eleme volt a
kereszténység, melybdl fakadéan nem a valtozo tarsadalom arnyoldala érdekelte, hanem az 6rék
emberi értékek és az emberi Iélek érzelmi, akarati vonasai. Szilard erkolesi alapokon allo, harmoni-
kus vildagrend bontakozik ki képein, s ez a szemlélet inspiral6 lehetett a kor atlagemberének is, ez
lehetett az oka népszertségének. Ugy vélte, bizonyos miivészek arra hivatottak, hogy mindenki
szamara értelmezhetd, atélhet6 képeket alkossanak, s ilyennek tartotta magat is. Ez az egyszertség
és kozérthetSség az oka annak is, hogy viszontlathatjuk festményeit postai bélyegeken is.
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Anker nem szépitette meg a valdsagot, de azaltal, hogy az emberi valésag konstruktivan hato
aspektusal irant tajékozodott, egyuttal erkolesi tamaszt is nyujtott a kor befogadoéinak. A szeretet, a
megértés, az Osszetartas és Osszetartozas, a hétkéznapi boldogulas intim 1égkore hatja at az abrazo-
lasokat, a svajci realizmus e kiemelked6 alkotasait. Realistanak tekinthetjiik képeit azért is, mert a
tarsadalom jellemz6 tipusait és tipikus élethelyzeteit jeleniti meg (Tamba, 2017, p. 126), s mert a
tarsadalmi valosag lefrasara torekvo, a képzelSerdt az igazsagként felfogott valosag megjelenitésé-
nek alarendeld, sajat kora gondolatkorét kifejezé dbrazolasi gyakorlat valésul meg azokon (vesd
Ossze: Tamba, 2017, pp. 124-125).

Nyugodst, kiegyensulyozott, finoman kidolgozott képeinek egységesits pasztell tonusai stabilitast
és biztonsagélményt kolcsondznek, de a targyi-fizikai részletek (enteriér, butorok), a csendéleti ele-
mek (edények, viragok) is a melegség és az otthonossag érzetét keltik. A meleg szinek a szeretet
atmoszférajat arasztjak, s egyuttal elfogadé attitidot kozvetitenek, hozzajarulva a k6zosség (a csa-
ladi vagy tarsadalmi kézeg) integral6 erejének érzékeltetéséhez. Csendes, statikus képei mély emberi
érzelmeket tiikréznek, kézvetitve az emberszeretet attitidjét és a rousseaui szentimentalizmus az
embert a természet kontextusaban értelmezé eudaimonista, boldogsagelvi etikajat. Mar-mar id6t-
lennek hato, idilli kérnyezetben abrazolta alakjait, kiemelve a munka, a csalad és az iskolaztatas
szerepét. Festményeit keresztény jamborsag, szeretetélmény, kézosségtudat hatja at, mikézben ra-
gaszkodik a valosag tényeihez, festészetét ezért a keresztényi realizmus jelzével is illethetjik, s mi-
utan a kozosségi értelemben inspirald tarsadalmi és emberi tudat- és tapasztalatformakat hangsu-
lyozta ki, megkockaztathaté ra vonatkozoéan az optimista vagy pozitiv realizmus kifejezés is.

A gyermekkor témai, motivumai Albert Anker festészetében

Albert Anker életm@vében a csalad és a gyermekélet szamos témajat megtalaljuk. Miutan Insben
telepedett le, abrazolasait is a falu gyermekeirdl készitette, falusi kérnyezetben.

Festményeinek egyik nagy csoportjat a csaladi életképek képezik. A nagyszilé és az unokak kap-
csolatat abrazold képeken a gyerekek bizalommal veszik koril a sokat megélt idés embert. A Nagy-
apa trténetet mond cim@ képen a gyermekek érdeklédéssel hallgatjak a nagyapé torténeteit, melyeken
keresztil megtanulja értelmezni a vildgot és 6nmagat, megtanul viszonyulni az erkdlesi kérdésekhez.
A személyikhoz kozel alloé nagyapd anekdotai a szocialis tanulds, s végsé soron az érték-interiori-
zacid eszkozel a gyermekek erkolesi-érzelmi fejlédésében. A hattérben az anya vizet hoz, a nagy-
any6t hazimunka kozben latjuk, fekete ruhaban, ami talan puritan életgyakorlatra, protestans er-
kolesre utal.

Hasonlo a Vasdrnap délutin olvasasi jelenete, de itt a puritin médon feketébe 6lt6zott leanygyer-
mek olvas testvéreinek és nagyapjanak, tukrozve azt, hogy e vidéken az olvasas érték, még a leanyok
életében is. A Svajcban is haté puritan-protestans etika Oszténdzte a tanulast, a fejlédést, mégpedig
részben a bibliaolvasas képességének tetjesztése érdekében. Bravi hangsulyozza, hogy e festményre
hathatott a svéjci Jeremias Gotthelf (1797-1854) prézaja, mégpedig az idilli természet- és tarsda-
lomszemlélet, a békés 1ét iranti érdekl6dés okan, mely Anker képén is megjelenik. Gotthelf és Anker
szamara is fontosak voltak a csaladi kételékek, mely e képen is tetten érhetd, melyen egy lany Bibliat
olvas csaladjanak, a kalyha altal is érzékeltetett benséséges, meleg csaladi légkortdl 6vezve. A Ra-
gaszkodds nagyapohoz cimi képen mar egy kisfia olvas 6regapjanak, aki elmélytlten hallgatja (1. abra).
Mindkét festményen érzékelhet6 a konyv és az olvasas tisztelete, valamint a csaladi 6sszetartozas
¢lménye (Bravi, é. n., p. 3).
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1. 4bra. Ragaszkodas nagyapohoz
Forras: Anker, A. (1893). Reading Devotions to Grandfather [Festmény]. I Am A Child. wordpress.com

A testvérkapcsolat abrazolasat adja a Csirkét etetd liny, melyen a munkat végzd szorgalmas leany-
gyermek mellett latjuk a gondtalan, életreval6 piros mellénykés kisfiut; a fehér ingek a puritan élet-
idealt és az artatlansag, szlziesség eszményét juttatjak kifejezésre. A képen a leanytestvér mintegy
a kisfia potanyjaként funkcional, ezt a benyomast erésiti meg az atlés kompozicio, amely sszekap-
csolja az alakokat.

Az anya-gyermek kapcsolat témajat nyajtja az Anya alvo gyermekével, gyertyival (2. abra), melyen a
gyermeke almait odaaddan 61z6 anya arcara szeretet és oltalmazo attitdd ul ki, igy e kép magaban
hordozza a pestalozzi-i anya-idealt (lasd: Gertrad alakjat a Hogyan tanitjia Gertriid gyermefkeit cim@
miben — Zibolen, 1984, p. 96). A gondoskodo, szeretetteljes, tirelmes, erkdlesi példaképként rea-
lizal6d6 anya eszménye jelenik meg a képen, oltalmaz6-6vé neveldi attitiddel, aki talaradé szere-
tetével védelmezi kicsinyét a kiilvilag artalmaitol, romlottsagatol. Alakja egyszertiséget, természe-
tességet sugall, s a mindennapi élethez kotédik — ez rokonitja Pestalozzi anyaképével. A textiliak
fehér szine a gyermeki artatlansag szélamara utal: a felnéttek tisztanak, artatlannak kivanjak latni a
gyermekkort.
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2. abra. Anya alvo gyermekévl, gyertyaval
Forrds: Anker, A. (1875). Junge Mutter, bei Kerzenlicht ibr schlafendes Kind betrachtend [Festmeény]. I Am A
Child. https:/ | wordpress.com

A gyermekkor értékes volta jut kifejezésre a részvéttel, de targyilagosan megfestett Gyermektenme-
tésen (1863), mely egyuttal (Gustave Courbet Ornans-i temetéséhez hasonléan) széleskord betekintést
is ad a kor vidéki tarsadalmaba (3. abra). KiviilrSl: viselkedésjegyeik, 6ltozEkiik, arcvonasaik, test-
beszédiik alapjan, mintegy behaviorista narracidval jellemzi alakjait: karakterizal, tarsadalmi tipuso-
kat fest. Ezzel szemben szik képkivagaton jelenik meg a halott gyermek a ravatalozon az ugyancsak
Gyermektemetés (Ruedi Anker haldlos agyan, 1869) cimet visel$ festményen, kozelrél abrazolva a hat
év korili gyermeket, viraggal kezében, arcan az 6r6k megnyugvas kifejezésével, érzékeltetve a md-
vész lelke mélyén él6 keresztény vilagképet. E kép a festé gyermekét abrazolja, Ruedi Ankert, aki 2
éves koraban halt meg diftériaban, s a festményre rairta: ,,te draga, draga Ruedi!”
nem allitotta ki, ami a md intim voltat sugallja (Fondation Pierre Gianadda, 2024, p. 4). A gyermek
elvesztése tragikus, fajdalmas esemény, bucsuztatasa mélté kereteket kap ezen abrazolasokon, ki-

A képet a mivész

fejezve a gyermek lényére iranyuld érzelmi inveszticiot, a gyermek fontossagat a ruralis tarsadalom-
ban.
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3. abra. Gyermektemetés
Forrds: Anker, A. (1863). Das Kinderbegribnis [Festmény]. Aarganer Kunsthans, Aaran. https:/ | aargauner-
kunsthaus.ch/ werk/ das-kinderbegraebnis/

Gyermekabrazolasai masik nagy csoportjat a gyermekportrék és -portrééletképek képezik. Falun
a gyermek védett, szereté csaladi kézegben nétt fel, elvesztése pedig fajdalmas értékveszteséget
jelentett: temetésének abrazolasa legalabb olyan fontos volt, mint a felnétté. A jovo igéreteként, a
csaladi és gazdalkodasi folytonossag zalogaként tekintettek ra, valamint egy meleg, szereté kozeg
harmoéniajanak garancidjaként. Felértékel6dott tehat a gyermek szerepe, aki egyszerre volt a szere-
tet, a munkamegosztas és a polgari utilitarizmus alanya. Ez a jelenség a csokkend gyermekhalando-
sagnak ¢és a javulé kézegészséglgyi viszonyoknak volt készonhetS: néhany évszazaddal korabban
a magas mortalitds miatt a gyermekekhez val6 viszony tavolsagtartébb, érzelemmentesebb volt. A
gyermekek irantifokozodo figyelem tiikr6z6dik azokon a portrékon, portrééletképeken, illetve élet-
képeken, melyek az univerzalis gyermeklét-motivumok, az onfejlédés és fejlesztés megelevenitése
iranti fogékonysag példai. Albert Anker abrazolasain idealizalas nélkiil, természetes kozvetlenséggel
jelennek meg a gyermekek, mély empatiaval és érdekl6déssel jelenitik meg a tanulassal és fejlédéssel
jar6 természetes belsé fesziltségeket is.

A Ldny domindval cima képen sotét, semleges hattér elétt kor alaku kivagatban jelenik meg egy
kislany; a semleges hattér a mi pszichologiai iranyultsagat fokozza, a lélek rejtelmeibe valé betekin-
tésre hangolja rd a befogadot, egyuttal kiemelve az dsszpontositas mozzanatat. Ehhez hasonl6 a
ZLoknit kitd kislinyt abrazolo kép (4. abra). Nagy, csodalkozo6 szemek, a vilagra nyitott, befogado
tekintetek, gyermekded aranyok, szerény arckifejezések jelennek meg itt, érzékeltetve a gyermeki
artatlansag rousseau-i és pestalozzi-1 sz6lamat (Németh & Pukanszky, 2004, p. 133, p. 290). Egyut-
tal a kép a paraszti tarsadalomra jellemzé természetes belenevel6dési gyakorlatot abrazolja a mun-
katevékenységen keresztil (Tamba, 2017, p. 70).
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4. abra. Zoknit kot3 kislany
Forras: Anker, A. (1874). Little Girl Knitting [Festmeény]. I Am A Child. wordpress.com

A gyermekhez fordulas mozzanatat hordozza az Almit evd firiis, mely egy 12 év koruli, kék sapkas,
barna mellényes, iskolataskas fiat abrazol (5. abra). Profilbdl torténé megjelenitésének készonhe-
téen pillanatnyi lelkiallapota nem igazan titkr6z6dik, sokkal inkabb a gyermeki komolysag érzékel-

het6 rajta.

5. abra. Almat evé fia
Forras: Anker, A. (1876). Boy Eating An Apple [Festmeny|. I Am A Child. wordpress.com

Ezeken az abrazolasokon tehat a gyermek fiziognémia-anatémiai, sét, pszichologiai jegyeinek
megjelenitésére valo torekvés mellett megjelenik a gyermeki 6nfejlédés allomasainak, s az ezzel jard
belsé pszichikai fesziiltségek, az Osszpontositas mozzanatanak érzékeltetésének kivanalma is. A
gyermek szeretetre és gondoskodasra mélto, egyuttal a tisztasag, érintetlenség, artatlansag képzeté-
vel 6sszekapcsolhatd, a csaldd szamara 6réom- és boldogsagforrast jelent6 lényként jelenik meg,
akinek irdnyaban jelent6s mértékd érzelmi inveszticiot érdemes megvaldsitani.
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Az iskolas gyermek és az iskolai élet abrazolasa is jelentés szammal jelenik meg Anker életmutvé-
ben. A gyermek fiziognémiai-anatémiai vonasainak hangsalyozasa okan az A/t evd fishoz hasonld
az Iskoldsfuii (6. abra), melynek fegyelmezett, palatablat tart6 fitalakjan azonban mar az iskolai pe-
dagogia merev, tavolsagtartd, az életkori sajatossagokat kevésbé figyelembe vevé attitlidje, a gyer-
mek id6- és térhasznalatat, viselkedésformait direkt médon szabalyozé térekvése tikrézodik, szem-
ben a falusi belenevel6dés természetes moraljaval, a rousseau-i negativ nevelésnek is teret adod
folyamataival (Németh & Pukanszky, 2004, pp. 125-128).

6. dbra. Iskolasfit
Forrds: Anker, A. (1881). Schulknabe [Festmeény]. I Am A Child. wordpress.com

Albert Anker és masok (Fényes Adolf, Max Liebermann, Wilhelm von Schiitze) képein mind
gyakrabban jelentek meg e korban az iskolas gyermek és az iskolai tér motivumai vidéki kontextus-
ban is. Ezen abrazolasok kozé tartozik még az Iskolai vigsga, a Falusi iskola, a Két fii palatiblival, a
Tornadra és a Vasdrnapi séta a tanitindvel is, melyeken a herbarti iskolakoncepcié mentén realizalodott
pedagodgiai valosag kilonféle aspektusai jutnak kifejezésre. Ezek kozil kiemelném a Két gyermek pa-
latibldval cimt festményét, melyen a tanulasra val6é 6sszpontositas mellett a testvéri Gsszetartozas-
bél fakado szeretet meleg drama jarja at a képet, mik6zben a s6tét, semleges hattér bels, pszichikai
valosagukra, a gyermeki koncentracié mozzanatara iranyitja a figyelmet.
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A Falusi iskola cima képen abrazolt tantermi valdsag (7. abra) a 16. szazadi németalfoldi festd,
Pieter Bruegel gunyoros, szatirikus iskolaabrazolasat (Szamdr azg iskoliban, 1550) juttatja eszinkbe,
mely azonban az alulképzett, iskolazatlan, ennélfogva tekintélyt nélkiil6z6, oktatni, fegyelmezni
képtelen pedagogus alakjat 6rokiti meg. Anker abrazolasan a gyerekekkel dugig tomott teremben
zajlik a tisztességes, hasznos allampolgarra formalds misszidja, mikézben a tekintélyszemélyként
realizal6do, fenyité szandékkal palcat tartd tanité szemlatomast nem képes maradéktalanul lekotni
a nebuldk figyelmét, a rend csak viszonylagos. Ezt jelzik a gyermekek széttarté mozdulatai, passzi-
vitast jelzé gesztusai: az asitozas, a rendbontas, a tarsalgas. A diak e fegyelmezésen és frontalis
osztalymunkan alapul6 pedagogiai kérnyezetben passziv-receptiv tényez6ként jelenik meg, a lanyok
pedig még inkabb erre a szerepre vannak karhoztatva. A lanyok aranya a fidkhoz képest elenyészé,
hiszen sziileik a haztartasban, a gazdalkodasban és a gyermeknevelésben szantak nekik szerepet a
késébbiekben, erre kivantak ket nevelni a hagyomanyos falusi kornyezetben: rajuk masképp vo-
natkozott a ,,jov6 hasznos allampolgaraiva” nevelés kovetelménye, mely a modern nemzetallamok
polgari pedagogiajat meghatarozta, mint a férfiakra.

Forras: Anker, A. (1848). Die Dorfschule von 1848 [Festmeény]. I Am A Child. wordpress.com

Ugyanakkor tébb izben megjelenik a tanuld, olvasé leany alakja is Anker életm@vében, ami azt
bizonyitja, hogy az &6 tanittatasara is nagy hangsulyt helyeztek. Iskolis liny cim@ képe az otthon
kényelmében leckéjét ir6, kotényt visel6 leanygyermeket abrazol. Az attiinéses vilagitas intimitast,
meleg, bensSséges hangulatot kélesénéz a festménynek. Gondolkodd, koncentrald, fejlédé lény-
ként kerill dbrazolasra a gyermek, nem pedig angyali teremtésként, mint Chardin festményein. Né-
miképp a Falusi iskoldhoz hasonlé az Iskolai vigsga cim@ kép (8. abra), melyen szintén érzédik a
gyermeki val6 abrazolasanak torekvése, de a ,,kicsinyitett felnétt” konstrukcidja is érzékelhet rajta,
az unnepi hangulata vizsgara val6 kidltozés, s a felnétt viselkedésmintakat utanzo, fegyelmezett
testtartas okan. A vizsga — az elsajatitando ismeretelemek reprodukaltatasan kivil — a rejtett tanterv
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olyan elemeinek érvényesitésére késztette a didkot, mint az elsédleges antropoldgiai tér (a test) sza-
balyozasa, s a ,,derék” polgarra jellemz6 magatartasmintak elsajatitasa. Szembetiné tovabba a gyer-
mek-tanar szembenallas is, mintha csak birdsagi jelenetnek lennénk szemtanui, melynek keretében
az asztal korul szervez6d6 pedagoégusok, mint ,,itészek™, ,,birak” jelennek meg, egyuttal titkrézve a
tarsadalmi elit életidealjat, mely a falusi gyerekektdl elérhetetlen tavolsagban van.

T——

8. abra. Iskolai v1zsgé
Forrds: Anker, A. (1862). Das Examen [Festmény|. I Am A Child. wordpress.com

A korszak iskolaabrazolasai tehat ellentétben allnak Anker csaladi- és gyermekéletképeinek, gyer-
mekportréinak z6mével, mivel azokon a természetes ritmusu, szabalyozatlan gyermekkor organikus
folyamatai jelennek meg, noha egyes, olvasast is reprezentald jeleneteken — korantsem erészakolt,
mesterséges formaban — a Gutenberg-galaxisra épulé verbalis kultura eredményei is beépiilnek, sét,
szervestlnek a hétk6znapokba. Am Anker iskolai targyu festményein a falusi gyermeklét és a polgari
idedlok feldl érkezé iskola- és vizsgakoncepciod élesen szembekeriil egymassal, érzékeltetve a varosi-
polgari kérnyezetben, polgari elvarasokkal, polgari kézéposztalyi, kidolgozott nyelvi koddal meg-
fogalmazott iskolai kovetelményeknek a ruralis tarsadalom lehetSségeivel valé szembenallasat: a
falu elfogadta ugyan az iskola intézményét, de az archaikus jellegl tarsadalmi rend és az iskola vilaga
értékrendje részben szembenallt egymassal.

Albert Anker képeinek pedagoégiai szempontu elemzése

Albert Anker festményein megjelenik a gyermeki artatlansag toposza, hiszen a gyermek elsésorban
mint természeti 1ény jelenik meg: erkdlesi értelemben romlatlan, tiszta. Rousseau késébb kifejtendd
felfogasaval 6sszhangban érzékelési és értelmezési, megismerési folyamatai 6sszefonddnak egymas-
sal (példaul: Hajat fond liny). Ezentdl a gyermek a j6v6 zaloga, miutan részese a csaladi életnek, de
egyuttal rahangolddik a polgari modernizacié kovetelményeire is: ir, olvas, tanul, s a csalad lathatéan
tamogatja mindebben (Szorgalmasok, Két fiii palatiblival).

A gyermek tehat tanulni képes, s erkolesi értelemben is formalhaté egyénként jelenik meg, aki
szerves része a ruralis tarsadalomnak, a csaladi kézegnek, de nem munkaban t6rténé abrazolasa a
dominans, ennél jellemz8bb passziv, szemlél6dé részvétele, valamint tanulasi folyamatainak abra-
zolasa a polgariasodé falusi tarsadalom gyermekszemléletének tikrében. Mindazonaltal az Anker
altal abrazolt gyermekek roppant komolyak és fegyelmezettek, érezhet 1ényiikon a kotelesség- és
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telel6sségtudat (176705 sapka), ami a kbzosséghez tartozas élményébdl fakad; kevés olyan jelenetet
latunk, melyen a gyermekek Onfeledten jatszananak, huncutkodnanak. Nem a ,,kis vadember” (Her-
bart) képe jelenik meg el6ttiink, hanem a k6zosségi alapu 6nuralom vidéki eszménye interiorizalo-
dott a gyermek személyiségében. A neveldi attitid tekintetében pedig autoritativ attitlidrél beszél-
hetiink, mely érzelmileg meleg, de kovetelményeket tamasztéd attitid (Baumrind modelljét lasd:
Hadhazi et al, 2021, pp. 151-152) — Anker képein ugyanis szigoru, de gyermekeikben bizé felnéttek
szerepelnek, akik szeretik gyermekeiket.

A gyermekek testtartisa Osszességében zart és introvertalt, gesztusaik és tekintettik is a befelé
figyelést, az introspekciot, a belsé vilagra forditott figyelem jelentéségét, valamint az alazatos gyer-
meki attitddot hangsulyozzak (Hajit fond leiny). Gyermekkorukat a szabalyozott szabadsag jellemzi,
mely a kereszténység alapjan allé nagyfoku 6nuralommal és koncentracioval tarsul.

Ki kell emelni a nemi szerepek kozotti killonbséget is, megjegyezve, hogy az abrazolasokon a
fiak tobbnyire tanulas, esetleg munka jellegl tevékenység, kisegité munkavégzés kozben kertilnek
abrazolasra, mig a leanygyermekeknél el6fordul a testvérikrdl valé gondoskodas feladatanak ella-
tasa, de jellemzSbb a haziallatrol valé gondoskodas jelencte (Zoknikitdk). Igy 6k, mint , kicsinyitett
anyak” jelennek meg, de gyermeklétik emellett, s a bels6, vallasos atszellemiltség és 6nuralom
mellett is hangstlyos. A nemi elkiilonilés az iskolaabrazolasokon is szemrevételezhets. A falusi
iskolaban a lanyok oldalt, részben kotogetés kozben, a fidk a tanarral szemben helyezkednek el, Az
iskolai vizsgan pedig a hatsé sorokban, mintegy jelezve az oktatas szempontjabol mellékes, masod-
lagos szereptiket. Ebbol is lathato: faluhelyen els6sorban a fidknak szantak az intellektualis fejlédés
utjat, a polgari modernizacié altal kinalt fejlédési és mobilitasi lehetéségeket, a leanyoknak megtar-
tottak a tradicionalisan néi szerepeket, mint ahogyan azt a kotés és csirkeetetés kbzben vald gyakori
abrazolasuk is mutatja, szemben a fidk tanulas, olvasas kézbeni gyakori megjelenitésével.

Mi jellemezheti a mtveken tikr6z6d6 csaladfelfogast? A csalad, mint zart kdzeg jelenik meg az
abrazolasokon, melyen beltil szoros érzelmi szalak altal motivalt Gsszetartozas-tudat dominal, s a
nagyapo jelenléte miatt a nagycsalad falusi jelenségérél beszélhetiink, melyben a nagysziilé gondos-
kodik a falusi hagyomanyok, régi torténetek, s ezek mentén a hagyomanyos, 6rékérvénytinek te-
kintett értékek atszarmaztatasara az utédok szamara, igy mikodtetve az archaikus ruralis tarsadal-
makra jellemzé sajatosan normatfv nevelési koncepciot.

Svajc nevelésfelfogasara hatott a puritan-protestans etika; ez fejez6dik ki a kérnyezet szikarsaga-
ban, a szerepl6k atszellemiltségében (vesd Ossze: Németh & Pukanszky, 2004, p. 245), de a puritan
etika kévetkezetessége, szulSi szeretettdl athatott szigora rendje is érvényestl. A csalad a 19. sza-
zadban a tarsadalom {6 tartéoszlopa volt, mely a szereteten alapulé monogam hazassagon alapult,
s a szulSk altal nyujtott egytttélési mintazatok, érzelmi kotelékek a gyermekre is hatassal voltak,
tehat el6térbe keriltek az emocionalis szempontok (Németh & Pukanszky, 2004, p. 253). Bar az
apat nem latjuk a festményeken (feltételezhetéen munkavallalé és instrumentalis vezetd szerepe
miatt: a tavol levé apa elsGsorban a rendért, a védelemért, a fegyelemért, a rendezettségért felelt —
Németh & Pukanszky, 2004, p. 290, p. 295), érezhet6 a csaladot athaté meleg szeretet légkore.
Ugyanakkor az anya annal inkabb jelen van a festményeken, mint emocionalis vezetd, aki az otthon
érzelmi melegségét biztositja (Németh & Pukanszky, 2004, p. 295).

A gyermekabrazolas jellegét tekintve a gyermekkor sajat jogan, 6nértékénél fogva torténd abra-
zolasa jellemz6 a festS képeire, elsGsorban a jelen irasban elemzendd pedagdgiai és eszmetorténeti
hatasoknak készonhetéen, amelyeket atfogbéan a romantikus gyermekideolégiakhoz sorolhatunk, s
amelyek a gyermeki természet és fejlédés tanulmanyozasara szamottevé hangsulyt fektettek. Mig a
korabbi évszazadokban a gyermeket sokszor abrazoltak ,,miniatdr felnéttként”, a felnétt élethely-
zeteiben, a felnéttekre jellemzé antropoldgial tér jegyeitdl (viselet, megjelenés, fizikai kérnyezet,
példaul felnSttekre méretezett szék) 6vezve, addig Anker gyermekreprezentacios gyakorlataban jol
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érvényestilnek Rousseau, Pestalozzi, Frobel, Fichte, az iskolas gyermek koncepcidja mentén pedig
Herbart és Kant pedagdgiai eszméi is.

Albert Anker festészete és az azt érint6 pedagoégiai eszmék az Anker-
szakirodalom és a kiallitasi katalégusok tiikrében

Albert Anker az oktatas- és neveléstgy iranti altalanos érdekl6dése okan, az insi iskolatanacs titka-
raként, illetve Bern kantoni parlamentjének tisztvisel6jeként egyarant kozel kertlt a korabeli okta-
tas- és neveléstani eszmei aramlatokhoz. E korban nagy reformok tapasztalhaték az oktatasban,
melyek Ankerre is hatottak, s miutan 1874-ben kotelezévé tették az elemi szintl oktatast az orszag-
ban, gy a fest6 szamara is gyakori témaként jelent meg az oktatas vilaga. Miutan a helyi iskolabi-
zottsag titkaraként is mikodott, igy tiamogatta az oktatas fejlesztését, ahogyan a jaték és a mozgasos
elemek beépitését is az oktatasba, am festményein els6sorban a konvencionalis iskolai tanéra kere-
tei kertlnek megjelenitésre. Kivételt jelent példaul az insi tornadra 1879-es abrazolasa, melyen a
mozgas fontossagat emeli ki, de mégis jellemz6bb a gyermek palatablaval, tankonyvvel egytitt vagy
rendezett tantermi kérnyezetben torténé megjelenitése (Fondation Pierre Gianadda, 2024, pp. 5—
6). Mindenesetre — a tantiggyel val6 hivatali kapcsolata okan — Anker Pestalozzi és Rousseau peda-
gogiajahoz is kozel kertilt, annal is inkabb, hogy el6bbirdl festményt is készitett stansi tanitvanyai,
neveltjei kérében, mint arrdl késébb szot ejtiink.

Albert Anker kiallitasainak egyik fontos katalégusa a Kunstausstellung: Anker et ’Enfance, Mu-
seum Fondation Pierre Gianadda, vagyis a Martigny-ban talalhat6 Pierre Gianadda Alapitvany Mu-
zeumaban nyilt kiallitas katalégusa, mely a mivész 1848-1902 k6zott készilt alkotasait mutatja be.
Ezek kozil Anker mintegy 500 gyermekabrazolasa is szoba keril a katalbgusban, melyek kivételes
pszichologiai érzékenységgel ragadjak meg az abrazoltat, abban a felfogasban, hogy a mivésznek
az arckifejezések rejtelmeit kell feltarnia (Fondation Pierre Gianadda, 2024).

E katalégus is utal a mavészt érinté eszmei aramlatokra, hiszen emlitésre keril, hogy a mivész
szemlélete kozel all Jean-Jacques Rousseau és Johann Heinrich Pestalozzi tanitasathoz. El6bbi vo-
natkozasaban az eredend6 artatlansag tézise, valamint a tarsadalmi artalmak megronto6 hatasa kertil
kiemelésre a mivészeti dokumentumban. Pestalozzi hatasara utalhat a Szegények levese cimi fest-
mény (1893) is, mely a szocialis segités ikonikus jeleneteként értelmezhetd; e képen az asztalnal
varakozo falusi gyerekeknek oszt ételt id6s6d6 nevel6juk. Ugyanakkor Johann Caspar Lavater pro-
testans lelkész tézisei is hangsulyozasra kertilnek Anker kapcsan a katalégusokban, aki szintén hat-
hatott Ankerre; Lavater emelte ki, hogy az arc a lélek megnyilvanulasanak a szinpada, igy ennek
megfestése elengedhetetlen a lélek rejtelmeinek feltarasahoz (Wolff, é. n.). Fontos mtvészi torek-
vései koz¢é tartozott, hogy olyan embereket abrazoljon, akik a tarsadalmi valtozasok ellenére is biz-
nak a jovoben, s igy esett valasztasa szamos esetben a csalad és a gyermek abrazolasara (Fondation
Pierre Gianadda, é. n., p. 1).

Costa is kiemeli Rousseau természetfelfogasanak és tarsadalmi szerz6dés-koncepcidjanak hatasat
a képek mogott, valamint az emberi értékek és a csalad fontossaganak hangsulyos jelenlétét 6 is
Pestalozzi, Rousseau és Lavater eszméivel hozza Osszefiiggésbe (Costa, é. n., p. 7), ugyancsak ki-
emelve a gyermek velesziletett j6sagaba vetett hitet, a gyermeki artatlansag motivumat, mely Anker
festményein a paraszti tarsadalom értéktartalmaival szorosan sszefonddva jut kifejezésre. Eppen
a tarsadalmi eszményeket felmutatni kivano, megszépité realizmusa révén mondhatja Costa, hogy
Anker bar tanult is Courbet-tdl, el is tivolodott téle.
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Joachim Gunkel is hangsulyozza Pestalozzi és Rousseau hatasat a mvész életmuvére, szemlé-
letére, am 6 Friedrich Frobel befolyasat is kiemeli, mivel meglatasa szerint az 6 hatasukra fedezte
fel Gjra a gyermekkort a svajci fest6, ahogyan a jaték jelentSségteljes abrazolasa is neki készonheto,
s6t, teologushallgatoként allitolag el6adast is tartott a gyermekjaték témajaban. Ebbdl fakadéan
szamos gyermekportrét, gyermekéletképet alkotott vidéki kornyezetbe helyezve figurait, egyénisé-
génél fogva abrazolva a kisdedet (Gunkel, 2011, p. 506). Hasonl6 alapon kertl kiemelésre Rous-
seau és Pestalozzi hatasa Matthias Frehner kotetében (Frehner et al., 2010) is. Végul Pestalozzinak
az Anker muvészetére gyakorolt hatasaval foglalkozik Gennari tanulmanya is (Gennari, 2011,
p- 214-240.).

Anker szivesen mutatta be a paraszti vilaghoz szervesen hozzatartozé gyermeki munkavégzést
is, korantsem a kizsakmanyolas targyaként jelenitve meg azt, mint a francia és német realizmus
fest6inél tapasztalhatjuk. Két gyermek vizesvidorre/ (1893) cimi festménye példaul a munka terhét
megoszto, s ezaltal egyensulyi allapotot megteremt6 gyermekek kézotti harmonia abrazolasat adja,
a Piroska (1883) ciml festmény pedig a gyermek és a természet szimbiotikus kapcsolatat jeleniti
meg (Fondation Pierre Gianadda, 2024, p. 4), Rousseau természetkézpontu felfogasat megidézve.

A festmények kozponti témdja a sziléi, nagyszilSi figyelem és gondoskodas is, a nagycsalad
nevelési értékeit hangsulyozva. A koz6sségi Gsszetartozas szakralis méltésagban kertil abrazolasra
a gyermekeket a nagyapaval egyttt abrazolé képeken is (Nagyapa unokdkkal, 1881), melyek benso-
séges, intim hangulatot arasztanak. Ugyanakkor hangulatos a Kis muzsikus cim festmény (1873) is,
melyen egy jatékzenehangszeren jatszo, kotott sapkas gyermeket latunk nagyszild tarsasagaban.
Miutan a sztl6k rendkiviil sokat dolgoztak a foldeken, igy a gyermekekre féleg a nagysziilék vigyaz-
tak, ez a magyarazata annak, hogy a festményeken igen gyakran latjuk a gyermekeket nagysziileik
vagy testvéreik tarsasagaban, s csak ritkan szileik kérében (Fondation Pierre Gianadda, 2024, p. 4).

Anker sajat gyermekeit abrazolja Babyiték cimt festményén (1869), melyen gyermekei baboznak
egymassal. E mi roppant pszichologiai érzékenységgel abrazolja a jatéktevékenységet, biedermeier
stilust otthoni kornyezetben; Louise Anker jatszik itt babbal testvéreinek, igy tipikus gyermek-
szoba-jelenet ez, mely a korban igen népszeri volt, ezért Anker egyéb gyermekjaték-jeleneteket is
festett (Fondation Pierre Gianadda, 2024, pp. 4-5).

A gyermekkor témaja felé valo fordulas okat 6sszességében egyesek William Bouguereau, James
Tissot és Carolus-Duran festészetének, pontosabban az 6 gyermekabrazolasainak hatasaban latjak,
de hatassal lehetett ra Jules Breont, Jules Bastien-Lepage is. Feltételezhetéen részben az 6 hatasukra
kozeledett a gyermekszoba és a csaladi kozeg abrazolasa felé (Costa, é. n., p. 4). Erdemes kiemelni
Luther iranti érdekl6dését palyaja elején (1854 tajan), mely a mavei mogott kitapinthatd protestans
érzésvilag magyarazataul szolgalhat, valamint azt a felfogast, melynek keretében a ruralis tairsadalom
idilli abrazolasa egyfajta tiltakozasként is értékelhetSk a valtozoé vilag ellenében. E képek ugyanak-
kor azt az egyszert, a protestantizmusbol fakado tizenetet kozvetitik, hogy mindenki teljesitheti e
vilagon f6ldi feladatait a f6ldi paradicsomban, a sziikebb haza keretei k6zott; épp ezért ragaszkodott
Anker Ins vilaganak megfestéséhez. E képek idilli szemlélete okan Frehner a mivek szelektiv rea-
lizmusardl beszél, miutan Anker e festményein kivalogatja a valosag megfestésre érdemes részleteit.
Am gyermekfigurai mégis Gszinték, mentesek mindenféle mesterséges péztdl, s egyuttal egyfajta
id6tlenségbe mereviti a gyermekvilagot (Thoomes, 2004, p. 5).

Végil sz6gezzik le, hogy bar a nemzetkdzi szakirodalom sem tud emliteni kézvetlen recepcié-
torténeti kapcsolodasi pontot (a mar emlitett Pestalozzi-festményen kivil) Pestalozzi, Rousseau és
masok pedagogiai eszméinek hatasara vonatkozéan Albert Anker festészete kapcsan, am a legtobb
szakirodalmi tétel egyetért abban, hogy e gondolkodok egyértelmien hatast gyakoroltak az alkoto
festészetére, {gy targyalasunkat az 6 hatasuk taglalasaval folytatom.
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A korszak pedagdgiai eszméinek hatasa Albert Anker gyermekabrazolasaira

Pestalozzi

A muvészre messzemend hatast gyakorolt a svéjci pedagogus, Pestalozzi munkassaga, s ez a hatas
abrazolasain is tetten érhetd. Pestalozzi felfogasanak kozéppontjaban a sziv, a kéz és a fej egysége
allt, melynek értelmében megfogalmazédott a pedagogiai kivanalom, mi szerint a gyermek tanulasi
folyamataiban ne csak az értelem, hanem az érzelem és a mozgasos képességek fejlesztése (kézma-
ves fejlesztés) (Pestalozzi, 1959b, pp. 262-264; Zibolen, 1984, p. 92), a ,,természetes képzési mod-
szer” (Pestalozzi, 1959b, pp. 254-255) is kapjon helyet, tehat a konyvpedagogian és a comeniusi
szenzualista tanulasmodellen tullépve az aktiv részvételre, tevékeny tapasztalatra éptil6 tanulasi fo-
lyamat valt kivanatossa (Zibolen, 1984, p. 80). A természet tanitasi modjat az erészakos oktatastol
valé mentességben és a gazdasagos gondossagban hatarozta meg, valamint az igazsagszeretetben,
a természet erejének kutatdsaban latta az emberiség rendeltetését (Pestalozzi, 1959a, pp. 99-100), s
erre alapozta egész pedagdgidjat. Pestalozzi felfogasaban a szellem és értelem nevelésének hangsu-
lyossaga helyett a szivbéli képességekbdl kell kiindulnia a nevelésnek, mert ez az erkolesiség 6si
forrasa, s a sziv felserkentése a tobbi tevékenység fejlesztésére is kihat (Pestalozzi, 1959b, pp. 265—
268). Pestalozzi pedagogiajaban az erkolesiség és a természetesség, az 6sztonosség és a szabadsag
(az autondmia) egymassal Osszefiigg, igy nala az erkolesiség allapota a megigazulasé is egyben; a
tiszta erkolcsiség a tiszta lelkiismeretben tikr6zédik (Prohaszka, é. n., pp. 27-28). A nevelés célja
pedig az ember szabadda és 6nallova fejlesztése erkolesi és szellemi értelemben egyarant, Gsszhang-
ban a természet altal sugallott egyetemes torekvésekkel (Prohaszka, é. n., p. 42).

Pestalozzi ugy vélte, hogy az oktatas alapja az altala a legf6bb tanitomesternek tekintett termé-
szet, {gy feladata a fokozatossag kitapasztalasa, melynek segitségével az érzékszervi benyomasok
megfelel6 mértékben emelkedhetnek a fogalmak szintjére (Zibolen, 1984, p. 80, p. 92). Szerinte a
természet torvényeire alapozva kell megvalositani a természet elemeinek megismerésére iranyuld
oktatast (Zibolen, 1984, p. 81). Hiszen Pestalozzi azt a mechanizmust kereste, melyek fizikai tor-
vényszeriségek nyoman jonnek létre (Mikus, 1972, p. 158). Ennek értelmében a gyermeket érzé
lénynek, 6nallé személyiségnek kell tekinteni, aki tevékeny részese sajat fejlédésének, nem pusztan
elszenveddje a pedagogiai folyamatoknak (Mészaros et al., 2004, p. 109, p. 112). Ebbdl a szemlé-
letbél fakadtak a pedagogus térekvései egy, a gyermekek észjarasahoz igazodo, hatékonyabb tanitasi
modszer kifejlesztésére (Ugrai, 2008, p. 48), mely magaban foglalja a gyermek sokoldala képzését.

A nevelés problémakore {gy jelenik meg Anker festészetében is, hiszen az éltala abrazolt gyer-
mekek dolgoznak (kézimunka, hazimunka, mez6gazdasagi munka), leckét irnak, mikézben érzel-
meik, esetént elkalandozé figyelmiik is szemrevételezheté a képeken. Tagabb értelemben vett ta-
nulasi folyamataik bedgyazédnak a hétkoznapi életbe, tanulds és munka egységbe olvad. A
természet elemeinek megismerése, az azokkal valé 6sszhang kiformalasa lathat6 a maveken, a gyer-
mek ugy tanul a természetrdl, ugy tanulja meg a természeti elemek alakitasanak, felhasznalasanak
modszereit, hogy kézben harméniaba keriil azzal. Osszességében a mozgast, a testi nevelést, a tet-
mészetkozeliséget hangsilyozo filantropista szemlélet hatja at ezeket az abrazolasokat (Németh &
Pukanszky, 2004, p. 134), valamint a munkara nevelés fontossaganak hangoztatasa (Németh & Pu-
kanszky, 2004, p. 138), mely a képeket attekintve ugyancsak belathat6. Anker abrazolasain termé-
szetszerden, s a maguk fejlettségi fokanak megfelel6 tevékenység kozben latjuk a gyermeket, mely
ugyancsak Pestalozzi hatasara utal, hiszen 6 torekedett a ,,természetszerd” pedagdgia megvaldsita-
sara, melynek értelmében a gyermek sajatossagaira alapozva kell megtervezni a nevelés-oktatas fo-
lyamatat, mind médszertani, mind tartalmi vonatkozasban (Németh & Pukanszky, 2004, p. 140).
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Pestalozzi kiemelte a csaladi 1égkor jelentéségét a személyiség harmonikus formalasa szempontja-
bol, az ,,atyai haz” jelentéségét az ,,emberiség tiszta természeti képzése” (Németh & Pukanszky, 2004,
p. 137) céljabol. E felfogas ugyancsak felfedezheté Anker festményein, a csaladi fészek benséséges
hangu abrazolasain. Pestalozzi kiemeli tovabba az anya oltalmaz6-védé attitidjét, az anya torekvését
arra, hogy gyermekét a tarsadalom romlottsagatél megvédie, s erkolcsi tartast biztositson a neveltnek
(Németh & Pukanszky, 2004, p. 138) — ez az attitid ugyancsak szemrevételezhetd a csaladi idilleken.

A nevelés célja tehat, mint korabban vazoltuk, Pestalozzi értelmezésében az emberi természetnek
a szeretet fokara emelése (Pestalozzi, 1959b, pp. 266—2068), s e szemlélet Anker képei is athatja, 6sz-
szefiiggésben a kor ruralis tairsadalmanak vallasos atszellemiiltségével, hiszen Pestalozzi is tgy vélte,
hogy csakis az Istenbe vetett hit lehet a nevelés igazsaganak garanciaja.

Anker képein szegényebb és modosabb gyermekek egyarant abrazolasra kertilnek empatikus, elfo-
gado alkotoi attitGiddel, arrdl a pestalozzi-i, humanista szemléletrdl tantskodva, mi szerint minden
gyermek nevelhetd, s megérdemli a figyelmet. Pestalozzi nevelési eszméi lelkészi beszédeken, kalen-
dariumokon, folyobiratokon keresztil is terjedt (Németh & Pukanszky, 2004, p. 138), igy nem meg-
lep6, ha Anker felfogasat is athatotta.

Errél tantskodik Anker festménye is Pestalozzirdl, melyen arva gyermekek tarsasagaban latjuk
Stans-ban (9. abra). Cime: Heinrich Pestalozzi az, drvikkal Stans-ban cimi festménye (1870). E kép Pes-
talozzit az arvak josagos, szeretd, t6r6d8, gondoskodd atyjaként abrazolja a kompozicio kozepén, egy
kabatjaba belekapaszkodo, iranyaban bizalmat mutato6, konnyes szemd, barna mellénykés kisfiatol és
egy mosolygos, a nevel6jének ajtot nyito, széke kislany altal kortlvéve, 6lében pedig alvoé fiut tart, egy
3 éves forma, a gyermek Jézusra emlékezteté modon angyalian szSke flrtokkel megfestett kisdedet.
Szimmetrikus haromszog kompoziciot latunk, a gyermekek koziil kiemelkedik a stans-i otthon veze-
t6je, akinek biztaté mosolya nyugalmat hoz a hazba, szinte szilard, stabil szoborként haté szikar,
egyenes alakja a gyermekek jovojének biztositékaként jelenik meg. A muvész az ajtdba helyezte a
megfestett jelenetet, mely a rideg kiilvilagot valasztja el az otthon melegétdl, s a kinti kiméletlen vilag-
bol érkez6 it arcan még szomorusag és kétségbeesés tikr6zodik, de az ajtot nyitd kislany arca mar
bizalomra ad okot. Mélté emléket allitott e festmény a filantrép nevelés atyjanak, hasonléan ziirichi
palyaudvarbal talalhat6 szobrahoz, Hugo Siegwart (1865-1938) alkotasahoz.

9. abra. Heinrich Pestalozzi az arvakkal Stans-ban
Forrds: Anker, A. (1870). Heinrich Pestalozzi und die Waisenkinder in Stans [Festmény]. Kunsthaus Ziirich,
Ziirich. wikimedia.org
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Rousseau

Az ugyancsak svajci (genfi) sztletésd, de francia filozofusként jegyzett Jean-Jacques Rousseau sza-
mara a gyermek kulcsfontossaga 1ény, miutan 6 4all legkézelebb a természetes allapot romlatlansa-
gahoz, érintetlenségéhez (Pukanszky, 2005b, p. 3), az 6ntorvényl természetes vadsag allapotahoz
(Joo, 2018, pp. 107-108). Rousseau ellenzi az elutasito, tavolsagtarté gyermekfelfogast és szigoru,
rigorézus nevelést (Pukanszky, 2005b, p. 3). Szerinte a gyermek eredendben jo, pusztan a tarsada-
lom rontja el, részvétlenné és romlotta alacsonyitva 6t. Ezért torekedni kell a gyermek természeti
kozegben térténd nevelésére, mint ahogyan azt Ewmile, avagy a nevelésrdl cimi regényében (1762) is
olvashatjuk (Szavai, 1978, p. 52, p. 50). A gyermek ,,j6 vadember”, akinek természetes Osztoneit
nem elfojtani, hanem megnemesiteni kell. Hangsulyozza tovabba a gyermek 6nkibontakoztat6 ak-
tivitasanak jelentéségét a nevelés soran, a gyermeki 6nallésag mozzanatat, s ennélfogva a gyermek
onértékénél fogva értékes voltat. A pedagogus feladata pedig nem kiviilrél érkezé szabalyok raerd-
szakolasa a gyermekre, hanem a természetes fejlédés el6segitése (Mészaros et al., 2004, pp. 95-97.).
A negativ nevelés elve szerint a nevelének mintegy szinhazi rendezéként kell megteremtenie a sza-
bad tapasztalatszerzésre épuld fejlédéshez, tanulashoz sziikséges feltételeket a novendék szamara,
s kertilnie kell a direkt hatasgyakorlast, fegyelmezést (Németh & Pukanszky, 2004, p. 287; Szavai,
1978, p. 64); ebbdl fakad a természetes buntetés elve is (Szavai, 1978, p. 73). Tovabba fejl6dését
nem szabad siettetni, jatékra és pihenésre is nagy sziiksége van (Mészaros et al., 2004, p. 97). A
nevelés célja az egyéni boldogsag megvaldsitasa, melynek feltétele a (szabalyozott) szabadsag és a
bels6 harmonia, s fontos eleme a josag és a részvétteljesség (Németh & Pukanszky, 2004, p. 282;
Szavai, 1978, p. 53). A j6 nevelés szerinte az életerdt, 6sztondket és hajlamokat adé természet Gtjan
halad, mely egyuttal a létfenntartas alapja is (Szavai, 1978, p. 54). Mindek6zben mégiscsak az a cél,
hogy az egyén megtalalja helyét a tarsadalomban, s hogy szolgalhassa a hazat, ha kell, a sajat értel-
mére és érzelmi bazisara tdmaszkodva, elvonatkoztatva a romlott tarsadalom itéleteitSl (Szavai,
1978, p. 58). A test, az 6sztondk, az erkolces, az értelem egységébdl formalddik az autoném egyén,
akinek elsésorban emberré kell valnia (Szavai, 1978, pp. 59-60), s legfeljebb azutan hivatasat végzé
polgarra. Kiemeli tovabba az 9szténdk, szenvedélyek és az dnszeretet konstruktiv iranyu felhasz-
nalasara iranyul6 nevel6i torekvést (Szavai, 1978, p. 79). Rousseau az 6nallésagra nevelést tartja
szem el6tt, amikor a képességcesirak folyamatos fejlesztésére, kibontakoztatasara hivja fel a figyel-
met (Pukanszky, 2005a, p. 64; Pukanszky, 2005b, p. 5; Rousseau, 1978).

Rousseau szemlélete egészen athatotta Anker festészetét. Anker gyermekabrazolasai mentesek a
moralizalastol, ahogyan a felnétti mércéhez valod viszonyitastol is. A gyermek keriil az abrazolasok
kozéppontjaba, de nem miniatdr felnéttként, félkész emberként keriilnek megjelenitésre, hanem
gyermeki statuszuknal fogva, kiemelve a gyermek fiziognémiai, anatomiai, pszicholdgiai sajatossa-
gait. A gyermek 6nall6, problémamegoldé lényként kertl abrazolasra, aki egyedtl képes elsajatitani
Uj munkafolyamatokat, s tudasat a gyakorlatban kamatoztatja, példaul felolvas nagyapjanak (Ragasz-
kodds, nagyapohoz. A nevelést végzé csaladtagok hagyjak kibontakozni a gyermekeket, nem hivei a
testi fenyitésnek, szemben az iskolaabrazolasok tanitéival. Boldog, elégedett gyermekek lathatok a
festményeken, akik szabadon nemesithetik 6sztoneiket képességekké és erkdlesi tulajdonsagokka;
az etikai, intellektudlis és szocialis kompetenciak fejlédése parhuzamosan, de egyidejtleg is tapasz-
talhaté a megjelenitéseken.

Sokszor nem jévébeli tarsadalmi szerepiikre valé rahangolédasukat segité tevékenységek része-
sei a gyermekek, eltekintve a tanulasi jelenetektdl, hanem sajatosan gyermeki tevékenységek, példaul
szabad jaték (kartyazas, domino) kozben jelennek meg, érzékeltetve az adott jaték tarsas vagy kog-
nitfv kompetencidkra gyakorolt hatasat. Tehat a gyermekabrazoldasok nem j6v6-, hanem jelen-ori-
entacidjuak, a jelen pillanatat él6 gyermek szemlélete kertl kézéppontba, mely 6sszhangban all
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Rousseau szemléletével, ahogyan természetes, vidéki kornyezetben térténé abrazolasuk is, hiszen
a természeti kozeg mindkett6jik szerint az egészséges, boldog fejlédés feltétele. Anker empatikus,
méltosagteljes gyermekabrazolasai Rousseau j6 vadember-képzetét idézik, az ember eredendé jo-
sagardl vallott koncepcidval egyiitt. A jelen 6romeinek megélése kézbeni abrazolas a gyermekkor
onértékérol szolo roussseau-i elképzelést hordozza magaban. A kézmives és haztartasi, illetve me-
z6gazdasagi munkatevékenységek abrazolasa pedig a tapasztalat- és cselekvés-alapu pedagogiai
koncepcidt (a cselekedtetés pedagogiaja) tikrozik, egyattal harmonizalva Pestalozzi elképzeléseivel
is. Fontos tovabba, hogy miképp Rousseau a tanulasban az érdeklédés felkeltését és a képzeletre
val6 rahatast emeli ki (Szavai, 1978, pp. 63—64), ugy Anker festményein is felfedezhet6 a szabad
tanulas jelensége, valamint a gyermeki jelleg megbrzésérdl szo6lo felfogas is, mely szerint a gyermek-
nek gyermeknek kell lennie, miel6tt feln6tté valna (Németh & Pukanszky, 2004, p. 284). Tovabba
kiemeli az érzékel6 értelem jelent&ségét is, mely a gondolkodas elsé foka, ekkor jut el a gyermek az
érzetek egybevetésével a gondolkodas elsé fokaig, ezért tulajdonit nagy jelentéséget a filozofus a
természet adta benyomasoknak (Rousseau, 1978; Szavai, 1978, p. 72). Anker festményei is az érzé-
kel6 értelem mozzanatairdl adnak szemlét (példaul Zoknit kitd lany, Csirkét etetd limy), képein termé-
szethez kapcsolddas és tanulasi folyamat gyakran 6sszefonodik egymassal.

A gyermeket harom tanité neveli Rousseau szerint: a természet, a dolgok és az emberek. Képes-
ségeinket és szerveinket a természet fejleszti, ennek eredményeinek hasznositasara az ember tanit,
végil a dolgok alakitjak a rank hatast gyakorld targyakhoz fiz6d6 tapasztalataink formalasat. Be
kell latni azonban, hogy bar a természetnél kezdédik a nevelés folyamata, mégis a tarsadalom
mondja ki az itéletet, s6t, ezen okbdl a pedagégus utmutatasara Emilnek is élete végéig sziiksége
van (Szavai, 1978, pp. 67-68). Ezek a rousseau-i elvek szintén jol érvényesiilnek Anker gyermek-
abrazolasain, hiszen a természet adta szikségletek adjak a nevelés keretét, mikézben a tarsadalmi-
asulas folyamata is megfigyelhetd, kilonosen az iskolai életképeken, de a gyermeki olvasast abrazold
festményeken is. A gyermek Osszhangba kertl az 6t 6vezé természeti és targyi-dologi kornyezettel
nevelése, nevel6dése folyaman — ezt abrazoljak a mavek.

Az anya-gyermek kapcsolatot abrazolé képek kapcsan kiemelendd, hogy e festményeken az
anyak sajat maguk foglalkoznak gyermekeikkel (Pukanszky, 2005b, p. 6; Pukanszky, 2005a, p. 66):
altatjak Sket, gondoskodnak réluk, s szeretd, oltalmazoé attitidot biztositanak szamukra. Anya alve
germekevel, gyertydval cimi festményén példaul maga a gyertyalang fénye is a gyermekek almai folotti
6rkodést, a reményt, a szeretet melegét fejezi ki.

Frobel

A Pestalozzi tanftvanyaként jegyzett Friedrich Frobel, az 6vodapedagogia atyja, a jatéktevékenység,
az ének, a kézmivesség szerepét hangsulyozta a nevelésben (Mészaros et al., 2004, pp. 126—127).
Elméletében az ember belsé vilaga, a 1élek, valamint a vildg egy k6z06s forrasra: Istenre vezethetd
vissza, mindenben koz6s, 6rokkévald torvény uralkodik, melyet 6 maga szférikus torvénynek ne-
vezett el. Igy pedagégiajat is athatja e szemlélet, hiszen még a jatéktevékenység lényege is az, hogy
segitse kibontakozni és tudatositani az ember isteni 1ényegét, az emberben rejlé igazi valot (Frobel,
1928; Patyi, 2011, p. 50). A gyermek isteni szikra, akiben benne rejlik az isteni kinyilatkoztatas,
mégpedig kézvetlen formaban, {gy egyéniségét a nevelének tiszteletben kell tartania lényének isteni
eredete miatt (Patyi, 2011, p. 51). S6t, Frobel egyenesen a gyermekben latta az Istennel 1étesitend6
belsé kotelék garancijat, az un. ,,élet-egyesités” zalogat igy a nevelés jelentette (Patyi, 2011, p. 52).
Ennek kézéppontjaba pedig a gyermeki ontevékenység és a képzelberd fejlesztése kertlt, annak
érdekében, hogy a gyermek megsejthesse a magasabb rendd térvényeket, melyek a vilag, az ember
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és Isten harmoniajara mutatnak ra (Patyi, 2011, p. 53). Ezért tulajdonitott nagy jelent6séget tehat
az Ontevékenységen alapuld, szabad nevelésnek, melynek célja az 6nrendelkezésre iranyuld életbol-
csesség kialakitasa a neveltben, egyik f6 eszkoze pedig az alkoto-formald tevékenységet el6segité
jaték (Frobel, 1928; Szabolcs & Réthyné, 1999, p. 364).

Frobel hitt a szabad tanulas lehet6ségében, melynek egyik feltétele a szabad jaték (Mészaros et
al., 2004, pp. 126—127). Frobel szerint a jaték az ember 6nmagara talalasanak, az isteni egésszel vald
egyestlésnek lehetésége; benne felfedezésre keriilnek a viligmindenségre vonatkozé 6rok torvé-
nyek (Patyi, 2011, pp. 52-53). A jaték az 6rom és a szabadsag forrasa, kihat a testi-lelki érésre, a
személyiségfejlédésre. Frobel felismerte, hogy a jaték mélységesen komoly, hiszen lehet&séget ad a
kibontakozasnak, az ember kiteljesedésének, a személyiségfejlédésnek. Ezért kidolgozta a foglalko-
zasi segédeszkozok: az adomanyok rendszerét, mely metafizikai meggondolasokon alapult, de a
gyermeki ontevékenységre épitett. Frobel szerint a szellem az anyagban nyilvanul meg, s az anyag
megmunkalasa soran fejlédik, igy a nevelének anyagot kell adnia a gyermek kezébe, hogy ezaltal
képessé valjék az anyag alakitasara a szellem behatasaval (Habok, 2007, pp. 245-255.; Pukanszky,
2005a, p. 162, p. 193, 2011, pp. 45-406; Vag, 1976, p. 60).

Albert Anker gyermekabrazolasain is hangsulyos a jaték motivuma, a jaték fejleszté funkcidinak
frobeli kiemelése az 6 képein is tikr6z6dik, noha hangsulyozzuk: Frobelnél nem funkcionalis cél-
tételezéssel, s nem naturalista hatdsszervezési alapon, hanem az idealizmusbdl kiindulva kertlt meg-
hatarozasra a jatéknak a gyermek életében betoltott szerepe. A lany domindval cimd Anker-fest-
ményen azonban példaul kifejezetten a jaték komolysiaganak hangsulyozasa lathato, a gyermek
Osszpontositasa a jatékfolyamatra sorsdonté jelentéséginek érzédik a képen.

Romantikus gyermekideoldgiik

Frobel hitt abban, hogy egyediil a gyermek képes megszabaditani az embert civilizacios kotelékeitdl,
mégpedig naivitasa, jatékossaga, képzelSereje révén. E felfogasa a Pukanszky Béla altal a romanti-
kus gyermekideologiahoz sorolhaté szerzok kézé emeli, akik szerint a civilizacié sallangjaitél meg-
faradt, kitresedett, fasult embernek vissza kell térnie az artatlansag forrasahoz, amelyhez a gyermek
képes elvezetni (Pukanszky, 2011, pp. 45—46). A gyermekkort mitizalé gyermekségretorikai szélam
alapjat az eredendé artatlansag rousseau-i képzete szolgaltatta, amely végul a ,,megvalté gyermek”
ideolégiajahoz vezetett. E szerint a gyermek a szebb j6v6 zaloga, s egyedil 6 birtokolja a boldog
élet titkat, melynek kulcsa a jatékossagban és a képzelGerében rejlik, valamint a ,,Vissza a termé-
szethez!” (Rousseau, 1978) 6si allapotaban. A gyermek naiv géniusz, ,,aki képes megvaltani az elgé-
piesedett civilizacié 1éleknyomorité hatasaitdl szenvedd felnétt embereket” (Pukanszky, 2011, p.
45). A romantikus nevelésfelfogas szerint a nevelés feladata pusztan annyi, hogy a gyermek ere-
dend§ artatlansagat fenntartva segitse onkibontakozasat, természetes Osztonvilaganak zavartalan
megnyilvanuldsat. Ezen életszakasz jatékossaga, élménygazdagsaga és artatlansaga utan sévargott
Rousseau és Frobel (Pukanszky, 2011, p. 44), de Pestalozzi is hasonlé elképzelésekkel birt. Mind-
azonaltal Jean Paul is kiemeli Levana c¢imu alkotasaban, hogy a pedagégusnak tamogatnia kell a
gyermek személyes eréinek kibontakoztatasat és tiszteletben kell tartani egyéniségét (Nadudvari,
2020, p. 20)

Ez az elképzelés Joshua Reynolds festészetében is megtalalhato, de Albert Anker képeit is atjarja
a romantikus gyermekideoldgia kései valtozata, melynek értelmében a gyermek a garanciaja a szebb
jové megvalosulasanak. A lényébe torténd érzelmi-erkolesi inveszticio, 1ényének tiszteletteljes elfo-
gadasa, a gyermeki szabadsag (Rousseau nyoman: szabalyozott szabadsag) biztositasa szavatolja
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egyszerre szabalyozott és természetes fejlédését egy ruralis tarsadalomban, amelybe azonban mar a
polgarosodas tendenciai is bejutottak.

Tehat a gyermek kozponti jelentéségi szerepléje a 19. szazadi falusi csaladnak Anker festmé-
nyein, a jovo, a folytonossag zaloga, s az altalanos békés csaladi idill garanciaja, de egyes életképein
(kilonosen az iskolaabrazolasokon) mar érzédik a polgarosodas hatasa. Ha attekintjik az életképe-
ket, megallapithatjuk, hogy ennek megvaldsulasa nem tlinik erészakoltnak, gondoljunk csak a csa-
ladjanak olvasé gyermek figurdjara (Ragaszkodas nagyapohoz).

Anker iskolas gyermekekre vonatkozé koncepcidjat leginkabb Fichte, Kant s Herbart koncepci-
Oja feldl érthetjik meg; utdbbival az iskolai életképeket targyalo alfejezetben foglalkozunk.

Fichte és Kant

Johann Gottlieb Fichte a nevelést nemzetépité eszkézként hatarozta meg, igy célja a tudatos, er-
kolesos allampolgar nevelése (Mészaros et al., 2004, p. 121). Ennek megfelel6en Anker iskolai és
csaladi életképein hangsulyozottan megjelenik a nevel6 és a nevelt kapcsolata, igy a gyermek (az
onfejlédés aspektusan tal) az eljovendd tarsadalom és nemzet alapjava is valt.

Immanuel Kant az autoném, szabad, moralisan felel6s, kotelességtudd polgarra formalast tekin-
tette a nevelés céljanak (Kant, 2003, pp. 166—170; Mészaros et al., 2004, p. 120). A nevelés céljat
Kant az igazi erkolesiség szintjére valé felemelkedésben hatarozta meg. A pedagdgia végsé célkitli-
zése tehat, hogy az embert beliilrdl vezérelt erkolesi eszmék, szabalyok (maximak) iranyitsak, 6sz-
tonok vagy tarsadalmi torvények helyett; a cél igy az autondm, moralis én kifejlédése, hogy az ember
életét a kategorikus imperativusz, a belsé 0sztonz6 erévé valt erkolesi torvény iranyitsa (Kant, 2003,
pp. 166-170; Pukanszky, é. n., pp. 2-3). E szemlélet Anker képein is érzékelhetd, hiszen az altala
abrazolt, 6nmagukba mélyed6 gyerekek ugyan egészen gyermekszertiek, de nem infantilisak. Szel-
lemtiket a gyermeki hajlamok mellet komolysag, ontudatossag, kotelességtudat és a protestans eti-
kabdl is levezethetS elhivatottsag-tudat jarja at. Visszafogott lénytkon érzédik: Isten akaratanak
megfelelGen szeretnék élni életiiket. Szinte feltarul el6ttiink belsé vilaguk, puritan erkdlestikkel, szi-
goru 6nfegyelmikkel egyiitt. Az abrazolt gyermekalakok Kant rigorézus erkdlesfelfogasat, a bensé
vezérls elvvé valt erkolesi torvények bizonyossagat, meggyézodésességét tukrozik (Pukanszky, é.

n., p. 5).

Anker iskolaabrazolasainak 0sszehasonlitasa a 17. szazadi holland iskola-tar-
gyu festményekkel

Albert Anker Iskolai vizsga cimt képén szigoruan geometrikus elrendezésu, girland-diszitéstdl, isko-
lai szemléltet abraktdl sem mentes, Gsszességében mégis puritan térben folyik az iskolai vizsga,
kopar falakkal kérbevett, fagerendas, vilagos tanteremben. A képen szembeallitasra keriilt egymas-
sal a tanarok (tanfeliigyel6k, iskolavezetdk, vizsgaztatok) és a diakok csoportja; baloldalt az el6bbi-
eket, jobboldalt a szamonkérést feszilten figyels, alkalmi viseletben feszengé diakok csoportja lat-
hato, a fidk jobbara el6l, a lanyok a hatsé sorokban. Mellettiik egy tanité palcaval feliigyeli a rendet,
jelezve a testi fenyités lehetGségét. Kozépen pedig egy vizsgazd diak és a tanar parosa bontakozik
ki — az iskolai szamonkérés szigoru rendben zajlik, érvényestil a fegyelmezé tér és id6 paradigmaja.
A diakok nagyszamu jelenléte a tudasatadas tomegessé valasat jelzi. Az iskolas gyermek koncepcioja
korvonalazodik itt, akarcsak A falusi iskola, Az iskoldsfi, illetve A két fisi palatablival cimi képeken.
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Az iskolai tér abrazolasara — mint e maveken is lathat6 — a racionalis geometriai szabalyok alkalma-
zéasa, a frontalis Ulésrend jellemz6, mely tikrozi a korszak iskolapedagogidjanak szellemét: a her-
bartianus pedagdgiat, mely a gyermeket a felnétt mércéjéhez viszonyitotta, a tanart tekintélysze-
mélyként értelmezte. E szemlélet a rendszerets, becstletes, tekintélytisztels, engedelmes,
fegyelmezett, a nemzet érdekeit szolgalé6 ember kinevelését latta kivanatosnak, aki ek6zben mégis
ontudatos, autoném (Boreczky, 1997, pp. 117-178). Johann Friedrich Herbart hatasa érzédik itt
tehat, amennyiben tiikr6z6dik a nevel6 oktatas eszméje, valamint az autklérizmus ideaja, mi szerint
a tudas formalja igazan az ember szellemi-érzelmi-akarati apparatusat (Herbart, 1932; Mészaros et
al., 2004, p. 128). Az 6 iskolai médszertana gyakorolt tehat hatast Anker iskolaszemléletére, aki az
iskolai élet szigoru rendjét érzékeltette a pedagdgiai és antropologiai tér motivumain (iskolai tér és
geometrikus elrendezése, tanar és didkok tertletének egymassal szembeni pozicidja, szikar, puritan
iskolabels6) keresztil. ErzékelhetS az a herbarti hatés is a képeken, mi szerint a tanito, nevels célja
a beltlrdl vezérelt, autoném, erkolesos, buszke és ontudatos polgarok nevelése; a pedagogus fel-
adata olyan erkolcsi eszmék kibontakoztatasa, mint a belsé szabadsag, a tokéletesség, a joakarat, a
jog és a méltanyossag (Herbart, 1932, pp. 28-29; Németh & Pukanszky, 2004, pp. 299-300). A
pedagdgus feladata a gyermek ,,szilaj heveskedésének” letérése a korai életévekben a fegyelmezés
¢és a foglalkoztatas kilonb6z6 formaival (Németh & Pukanszky, 2004, p. 300), a tudasallomany
gazdagitasa, az altalanos muveltség kozvetitése, valamint az erkolesi belatas kialakitisa (Herbart,
1932, p. 30; Németh & Pukanszky, 2004, p. 301). Kiemelt jelentésége van az 6nmeghatirozasra
iranyuld, a vallasi neveléssel 6sszekotott erkolesi képzésnek, mely szerénységre szoktatja a gyerme-
ket (Herbart, 1932, p. 30). Herbart fegyelmezési paradigmajanak tanulmanyozasa kapcsan vilagossa
valik tovabba, hogy a gyermek hatarozott feladatokkal valé foglalkoztatasa, a feliigyelet, a parancs
és a tilalom kozponti szerepbe keriil, az engedelmessége szoktatassal egyttt (Herbart, 1932, p. 38),
amelyek — az érdekl6dés elvével egyiitt — hozzajarultak a korabeli iskolapedagogiai koncepcid for-
malédasahoz. Minderre azért van sziikség a herbarti alapozasu iskolakoncepcié szerint, hogy a szii-

letésekor még nem embernek (hianylénynek, ,,kis vadembernek”) szamité gyermeket nevelés utjan

azza formalja a pedagdgus (Németh & Pukanszky, 2004, p. 302). E szemlélet tikr6z6dik a mar
emlitett Iskoldsfirin és A falusi iskola cimt képeken is, melyeken egy szigoruan szervezett iskola pe-
dagogiai mindennapjaiba tekinthetiink be.

Mindezzel szemben Anker képein mar a szakmailag és targyi tudasat tekintve is megalapozott
tudéssal biré pedagbgus alakja lathaté, aki tekintélyével rendet teremt a falusi iskolaban. Am e ri-
gorozus nevelésmodell eltér a csaladi idillt abrazold életképeken tikr6z6d6 oldott 1égkorben zajlé
neveléstdl, noha az oktatas vivmanyai besztiremkedtek a hétkéznapokba, mint azt az olvasé gyet-
meket abrazolo képeken lathatjuk, tehat az ellentét nem feloldhatatlan. Az otthoni tanulast abrazold

képek is azt sugalljak, hogy a csalad timogatta a gyermek iskolaztatasat.
Osszegzés

Tanulmanyomban Albert Anker falusi gyermek- és csaladéletképeinek, portréinak elemzésére vallal-
koztam, mindenekel6tt a festményeken tetten érheté pedagdgiai eszmetorténeti hatasok feltérképe-
zésére torekedve. Igy a festmények tematikus szempontd attekintése utan a festmények elemzése
kapcsan vizsgaltam Pestalozzi, Rousseau, Frobel, Fichte, Kant és Herbart neveléskoncepcidjanak ha-
tasat a mivekre. Irisomban egyalakos gyermekportrékrol, csaladi idillekrdl (életképekrdl) és iskoladb-
razolasokrol esett sz6, melyek kapcsan bemutattam a realizmus egy ritka valtozatat: a keresztény
szemléletli, némiképp idealista iranyultsagl ember- és gyermekszemléletet.
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AZ EGESZSEGMAGATARTAS ES MENTALIS EGESZSEG A NOI
PEDAGOGUSOK KOREBEN

HEALTH BEHAVIOR AND MENTAL HEALTH AMONG FEMALE
EDUCATORS

Tothpal-Halasi Orsolya — Piké Bettina
Osszefoglalas

A tanulmany célja, hogy feltirja a ndi pedagdgusokra jellemzd egészségmagatartasi formaik prevalencidjat, valamint
azok. dsszefiiggéseit pszicholdgiai jollét mutatiival. A vigsgalatban 520 ndi pedagdgus tiltitt ki online anonim
kérdiivet mely, az aldbbi mérdeszkiziket tartalmazta: WHO-5, TSWQ, Tandri Reziliencia Skdla, MOLBI,
CES-D és egésgségmagatartdsra vonatkozd tételek. Eredményeink sgerint a pedagdgusok 24,4%-a dobanyzott,
74%-a fogyasztott alkoholt és 10,2%-a pszichofarmakon-haszndld. A dobdanyzds és a nagyivds rizikdfaktorainak
bizonyult a depresszio és a kiégés, véddfaktornak pedig az iddsebb kor. A nyngtatifogyasztas rizikdfaktorai s3intén
a depresszio és a kiégés voltak, emellett véddfaktorai a pszicholdgiai jollét, a tandri jollét és a regiliencia. Az étkeési
kontrollt a pszicholdgiai jollét és a tandri reziliencia josolta be. Eredményeink arra mutatnak rd, hogy a tilterheltség
és a munkabhelyi stressg a kdros magatartdsformark jelentdos rizikdofaktorainak tekinthetok, ugyanakkor a psicho-
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[fenntartasat.

Kulcsszavak: néi pedagdgusok, egészségmagatartis, mentilis egészség, kiégés,
depresszio, jollét, reziliencia

Abstract

The aim of this study is to examine the prevalence of health bebaviors among female teachers and their associations
with psychological indicators, focusing on protective and risk factors. In the study, 520 female teachers completed the
anonymous online survey including the WHO-5, TSWQ, Teacher Restlience Scale, MOLBI, CES-D, and health
bebavior items. According to the results, 24.4% of participants smoked, 74% consumed alcobol and 10.2% reported
psychopharmacological use. In terms of smoking and binge drinking, depression and burnout proved risk factors,
while older age was a protective factor. Sedative use was also predicted by depression and burnout as risk factors and
psychological well-being, teacher well-being, and resilience as protective factors. Dietary control was predicted by psy-
chological well-being and teacher resilience. Our findings pinpoint that work overload and occupational stress can be
viewed as significant risk factors for harmful health behaviors, while the psychological protective factors (such as
teacher well-being, restlience and supportive work environment) may strengthen the maintenance of healthy lifestyle.

Keywords: female teachers, health behavior, mental health, burnout, depression,
well-being, resilience
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Bevezetés

A pedagogusok egészségi allapota és jolléte kulcskérdés a mindségi oktatas fenntartasa érdekében.
Ehhez ismerntnk kell azokat a tényezdéket, amelyek erdsitik a jollétiket, illetve segitenek a mentalis
erejik megbrzésében. Az egészségmagatartasok fontos indikatorai a munkahelyi stresszhatasoknak
is, ezért az e karos szokasok (pl. alkoholfogyasztas, dohanyzas) gyakorisaga, illetve a preventiv te-
vékenységek (pl. helyes taplalkozas, mozgas) elhanyagolasa jelzésértékiiek lehetnek. Tanulma-
nyunkban ezért e magatartasformakra koncentraltunk a mentalis egészség mutatdinak tikrében,
kifejezetten a n6i pedagdgusok korében.

A stressz, a kiégés és a depresszio jelenségei néi pedagoégusok kérében

A nevelés-oktatas teriiletén dolgozé pedagdgusok munkajat a szakirodalom gyakran a segit6 hiva-
tasokhoz hasonléan irja le, amelyet er6s érzelmi bevonddas, stresszel telitett események és helyze-
tek jellemzik (Matteucci et al., 2017). A pedagdgusi munka egyik legjelentésebb sajatossaga, hogy
alland6 pszichés igénybevétellel jar. A pedagégusoknak folyamatosan helyt kell allniuk a tanitas-
tanulas folyamataban, a tanuldk viselkedését kezelniiik kell, a fegyelmet pedig fent kell tartaniuk,
mindekdzben az iskolavezetéssel, a kollegakkal, tanuldkkal és a sztil6kkel is egytittmtkodnek. Ez a
komplex szerepkonfliktus vezethet kronikus stresszhez, kiégéshez és depresszidhoz is (Kyriacou,
2001; Maslach et al., 2001). A pedagégusok koérében zajlott kutatasok azonositottak a munkako-
rikre jellemz6 stresszforrasokat. Ez lehet az id6hiany, a jelentés munkaterhelés, a magas osztaly-
létszam, a tanuldi fegyelmezetlenség, a szil6i elvarasok, a munkahelyi adminisztraciés terhek, az
oktataspolitikai valtozasokhoz val6é folyamatos alkalmazkodas (Kyriacou, 2001; Van Droo-
genbroeck et al., 2014). A néi pedagbgusok esetében mindez kiegészil a munka-csalad konfliktus-
sal, amely fokozott érzelmi kimeriléssel jarhat (Antoniou et al., 2013; Muasya, 2024). A munka
természetébdl fakado fizikai, pszichoszocialis kérnyezet, érzelmi megterhelés, valamint az interper-
szonalis kapcsolatok bonyolultsaga kévetkezményeként a pedagogusok gyakran ki vannak téve a
kiégés, illetve a szorongasos és a depresszios tinetek kialakulasanak (He et al., 2025; Lizana & Lera,
2022; Milner et al., 2015; Siegrist & Wahrendorf, 2016; Talibali et al., 2023).

A n6i pedagogusok helyzete killonosen veszélyeztetett a mentalis egészség szempontjabol, mivel
gyakran kell a munkahelyi elvarasok és a csaladi szerepek kozott egyensulyt teremteniik. A mun-
kahelyi teljesitmény mellett gyakran rajuk harul a csaladi élet koordinacidja, a gyermeknevelés, a
haztartas gondja is. Ebbdl a t6bbsz616s szerepvallalasbol fakadd mindennapi 6sszehangolasi tevé-
kenység fokozhatja a mentalis egészségre gyakorolt terhet (Antoniou et al., 2013; Gan et al., 2025;
Onan & Aydin, 2024; Peris-Ramos et al., 2024). A nemek ko6zott felmerild kilonbséget a téma
kapcsan tobb tényez6 befolyasolhatja. Ilyen példaul a biologiai tényezok, a tarsadalmi kornyezeti
hatasok vagy a pszichikai jellemzék (Stengard et al., 2022; Tang & Zhang, 2022). Nemzetkozi és
hazai kutatasi eredmények is megerdsitik, hogy a néi pedagégusok fokozottan érintettek a munka-
helyi talterhelés és a csaladi kotelezettségek kozotti konfliktus okozta pszichés problémakban, mint
példaul érzelmi kimertlés és depresszios tunetek (Mihalka & Piké, 2018; Muasya, 2024). A mentalis
problémaknak nem csupan az egyéni életminéség kapcsan van negativ hatasa, hanem kozvetlen
hatast gyakorolnak a pedagégusok munkajara is. A depresszio és a kiégés tlnetei, mint példaul a
kognitiv funkcidk romlasa, az érdekl6dés elvesztése, a motivacidocsdkkenés mind negativan befo-
lyasoljak a tanuldkra forditott figyelmet és a pedagdgusok munkéjat (Bianchi & Schonfeld, 2016;
Maslach et al., 2001; Tavella et al., 2023). Egy vizsgalat szerint a depresszios tiinetek el6fordulasa a
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n61 pedagdgusok kérében szignifikansan magasabb volt, mint a férfiak esetében, tovabba kozvet-
lentil 6sszefiiggott a munkaidd, munkaterhelés és a munkahelyi elvarasok fokozodasaval (Zhou et
al.,, 2021).

A kiégés (burnout) olyan tinetegylittes, amely tartés munkahelyi stressz hatasara alakul ki, és
harom {6 dimenzié mentén jellemezhetd: érzelmi kimertlés, deperszonalizacié és a személyes tel-
jesitmény csokkenése (Maslach et al., 2001; Maslach & Jackson, 1981). A kiégés szempontjabol
kiemelten veszélyeztetettek a palyakezddk és a nék; a néi pedagdgusok esetében fokozza az érzelmi
bevonddast, hogy tanuléikkal szemben gyakrabban vallalnak fel gondozdi és tamogatd szerepet
(Stoeber & Rennert, 2008).

Szintén gyakori mentalis problémaként jelenik meg a pedagdgusok kérében a depresszié. A tar-
tos stressz és a kiégés gyakran vezet depressziv tinetek kialakulasahoz, mint példaul az alvaszavar,
az érdekl6dés elvesztése, a motivacié hianya és az 6nértékelés csokkenése (Bianchi & Schonfeld,
2016). Kinai populacion végzett kutatasi eredmények az mutatjak, hogy a depresszids tinetek pre-
valenciaja meghaladja a 30%-ot a n6i pedagbgusok koérében, amely joval magasabb a férfi kollégak-
hoz képest (Zhou et al., 2021). Hasonl6 eredményeket talaltak Chilében, ahol a COVID-19 jarvany
alatt a tanarok kozel fele mutatott kbzepes vagy stlyos depresszios tiineteket (Lizana & Lera, 2022).
A depresszi6 koézvetlen hatassal van a pedagdgiai munkara, nemcsak az egyén életminéségét rontja.
A depresszios pedagogusok kevésbé rugalmasak a problémamegoldasban, a tanulok motivalasaban,
tovabba nagyobb eséllyel hianyoznak munkahelytikrél (Tavella et al., 2023).

A stressz, a kiégés és a depresszi6 szoros Osszefiiggésben allnak egymassal. A tartos, kronikus
stressz el6szor érzelmi kimertiléshez vezet, amely a kiégés egy dimenzidja. Ha ez tartossa valik, a
kiégés sulyosbodhat és depresszios tinetek kialakulasahoz vezethet (Bianchi & Schonfeld, 2016;
Maslach et al., 2001). A néi pedagbégusok fokozottan ki vannak téve a stressz, a kiégés és a depresz-
szi6 negativ hatasainak. Ezek az 0sszefiiggések a prevenciora hivjak fel a figyelmet, ami minél ko-
rabban torténik, annal hamarabb sikeril a pedagogusok lelki egészségét megdrizni, és még idejében
fellépni mentalis egészség romlasa ellen.

Pedagoégusok egészségmagatartasa

Az egészségmagatartas az ¢letmodd egy fontos eleme: olyan tudatos és nem tudatos viselkedéstor-
mak 6sszessége, amelyek befolyasoljak, meghatarozzak az egyén egészségét. Szamos betegség ki-
alakuldsaban, az egyén testi-lelki j6llétének fenntartasaban, javitasaban vagy éppen romlasaban koz-
rejatszanak a mindennapi élet szinterein kialakitott magatartasok (Piko et al., 1993). A pedagégusok
egészségmagatartasanak vizsgalata kiemelten fontos, mivel munkajuk soran ki vannak téve szocialis,
pszichés és fizikai terheléseknek. Az egészséges életmod és a megkiizdési stratégiak szerepe meg-
hatarozo6 a pedagdgusi hivatas tekintetében. A kiégés és a depresszid megel6zésében tamogatd sze-
reppel birnak azok a tényez6k, amelyek a kronikus stressz negativ hatasait mérsékelhetik. Ilyen lehet
példaul a rendszeres testmozgas, az egészséges taplalkozas, a tarsas kapcsolatok és a kielégits, mi-
néségl alvas (Milner et al., 2015; Siegrist & Wahrendorf, 2016). Kutatasi eredmények felhivjak a
figyelmet arra, hogy a pedagégusok sok esetben nem forditanak kell§ figyelmet egészségitk meg6r-
zésére. A nbi pedagodgusok esetében az dnmagukrol valé gondoskodast hattérbe szorithatja a tal-
zott munkaterhelés, a csaladi feladatok ezzel valé Gsszeegyeztetése és a tarsadalmi elvarasok (Mi-
halka & Piko, 2018; Muasya, 2024). Egy tanulmany alapjan elmondhatd, hogy a kiégés a
pedagogusok fizikai egészségét tobb, egymassal 6sszefligeé mechanizmus altal jelentés mértékben
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ronthatja. N6velheti az egészségtelen magatartasformak el6fordulasat (dohanyzas, alkoholfogyasz-
tas, mozgasszegény életmodd, helytelen taplalkozas), valamint a szervezet stresszre adott bioldgiai
valaszait is befolyasolhatja, ami hosszutavon bizonyos betegségekre valé fogékonysaghoz vezethet
(példaul kronikus vagy autoimmun betegségek). Végiil a kiégés karosithatja az immunrendszer ma-
kodését is, novelve a fertéz6 betegségekre vald fogékonysagot (Madigan et al., 2023).

Kutatasok eredményei szerint a pedagogusok egészségtejlesztéshez kapcsolodo életmodbeli ma-
gatartasa kozepes szinten van. A hianyos ismeretek, a mozgashiany, illetve az elhizas gyakori prob-
lémat jelent, killénésen a néi pedagégusok kérében. Ugyanakkor fontos kiemelni, hogy a pedago-
gusok egészségmagatartasaval kapcsolatos kutatasok szama jelenleg korlatozott (Ak et al., 20006;
Giirel et al., 2004; Kabatas et al., 2010; Ors, 2024; Tokug¢ & Berberoglu, 2007). Egy t6rok vizsgalat
eredményei arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tanarok koziil azok, akik egészségmegbrzé program-
ban vettek részt, kedvezébb egészségmagatartast folytattak. Szintén fontos eredmény, hogy a néi
pedagbgusok, bar jobban odafigyeltek az egészséges életmoddra (példaul az egészséges taplalko-
zasra), a fizikai aktivitasuk szintje elmaradt a kivanatostol, és a stresszkezelési technikak ismerete
mindkét nemben egyarant hidnyos volt (Ors, 2024). Egy masik, szintén térok vizsgalat a dohanyzas
magas gyakorisagara (>40%) hivta fel a figyelmet, amely kifejezetten az egyik legfontosabb
stresszindikator (Ak et al., 20006). Ugyanakkor egy kiterjedt, Gsszesen tobb, mint 14 ezer pedagdgus
részvételével (és nem pedagdgus kontroll csoporttal) végzett elemzés azt mutatta, hogy a pedagé-
gusok kisebb valdszintiséggel voltak kitéve a dohanyzas, az alkoholfogyasztas kockazatanak, ugyan-
akkor a fizikai inaktivitas gyakoribb volt kériikben (Temam et al., 2022). A dohanyzas prevalenciaja
13.6% volt (Temam et al., 2022), hasonl6 egy német vizsgalathoz, ahol ez az érték a nék esetében
12%. A férfiakéban pedig 16.2% volt (Scheuch et al., 2015). Ugyanakkor az utébbi vizsgalatban a
n6k 73,2%-a, a térfi pedagdgusoknak pedig 75,3%-a végzett rendszeres fizikai aktivitast. Az alko-
holfogyasztast a francia vizsgalatban mérték, és az eltéré iskolatipusoktdl fiigegben a kockazatos ivas
gyakorisagai 15,6 és 22,4% ko6zott mozogtak (Temam et al., 2022).

A fenti egészségmagatartasokhoz képest a nyugtatd szedés még kevésbé feltart teriilet, amely
pedig a munkahelyi stressz, a megfeszitett munkatempé egyik fontos kévetkezménye lehet. Egy
brazil vizsgalatban a részt vevé pedagégusok mintegy 27.7%-a szedett valamilyen gyogyszert vala-
milyen pszicholégiai zavarra, amely a palyan eltoltott idével mutatott Osszefiiggést (Coledam & da
Silva, 2020). Egy kanadai vizsgalatban pedig a nyugtatok és altatok szedését 6sszefiiggésbe hoztak
a magasabb kiégésveszéllyel (Gillet et al., 2022).

A pszicholégiai és a tanari jollét szerepe a pedagégusok mentalis
egészségében

Bar a pedagdgusi hivatast sok negativ tényezé befolyasolhatja, amivel szamos kutatas foglalkozik,
a pozitiv pszicholdgiai iranyzatot kdvetve a megel6zés érdekében még nagyobb hangsulyt érdemel
a pedagbgusok jolléte.

A pszichologiai jollétnek rendkivil fontos szerepe van a mentalis egészség fenntartisaban, vala-
mint a pszichiatriai zavarok megel6zésében. Bar sokféle meghatarozasa 1étezik, ,,jol lenni” annyit
jelent, mint a ,,jol érezni magunkat” és a ,,jol mikodni” kombinacidja, ami szintén magaban foglalja
a pozitiv érzelmek (mint a boldogsag és elégedettség) atélését, valamint azokat a lehet&ségeket,
amelyek elGsegitik a benniink 1évé potencialok kibontakoztatasat, az élettel valé megkiizdést, cél-
tudatossagot és pozitiv kapcsolatokat (Ruggeri et al., 2020). A pozitiv érzelmek és kapcsolatok azzal
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egyutt, hogy ugy érezzik, képesek kontrollt gyakorolni életiink felett, megteremtik annak lehetSsé-
gét, hogy elérheté célokat tuziink ki, meg tudunk felelni a vallalt feladatainknak, és ugy érezzuk,
képesek vagyunk befolyasolni a sajat sorsunkat. Ugyanakkor a mentalis egészség és a pszicholdgiai
jollét nem feltétlentil fedi le egymast; az utdbbi inkabb a miikodésre, a megfelel6 funkcionalitasra
utal, ami tehat ilyen értelemben tobb, mint a betegség vagy a mentalis probléma hianya (Leraya et
al., 2022). A jollét maga is Osszetett fogalom, amely azon tul, hogy utalhat egy altalanos, szubjektiv
pszichologiai jollétre, specifikus komponensei szintén megismerhet6k, mint a boldogsag, az élettel
val6 elégedettség, valamint az élet egy-egy tertletén (pl. a munkaban) valé mikodés mindségére,
mint amilyen az un. tanari jollét.

A tanari jollét e munkakor kapesan a pedagégusok egészséges és sikeres munkahelyi mkodésére
utal, nem csupan a munkahelyi egészségligyi problémakra, illetve azok hidnyara (Benevene et al.,
2020). Ez a koncepcié magaba foglalja a kognitiv, érzelmi, fizikai és mentalis komponenseket, va-
lamint az 6koldgiai szempontokat, mint a személyes, szervezeti és a kornyezeti tényez6k (Deutsch
et al., 2015). A munkavégzéshez kapcsolodo jollét az altalanos jollét mellett az érzelmi bevonddast
megkdvetel$ hivatasokban kiemelten fontos szerepet jatszik. A szakmai jolléthez kapcsolédd kon-
tinuum egyik végén a kiégés és a depresszio, mig a masikon a munkaba t6rténd sikeres elkGtelez6-
dés all (Parker et al., 2014; Smetackova et al., 2019). Mig az alacsony foku tanari jollét hatraltatja a
pozitiv iskolai valtozasok reformok bevezetését, és gyakoribb hianyzasokhoz, valamint palyaelha-
gyashoz vezet, a magasabb szint( tanari jollét elésegiti az iskola, mint intézmény mikodési stabili-
tasat, a dolgozok motivaciojat és elkotelez6dését az iskola és a hivatasuk irant, valamint hozzajarul
a tanarok mentalis egészségéhez (Hascher & Waber, 2021).

A reziliencia és a tanari reziliencia szerepe a pedagégusok mentalis
egészségében

A pedagbdgusok mentalis egészsége és egészségmagatartasa szempontjabol fontos védé szerepet
tulajdonitanak a reziliencianak. A fogalom a fejlédéslélektani kutatasokbol szarmazik, kiemelten a
pszichopatologiai kockazatoknak kitett gyermekek vizsgalatabdl. Ezek a kutatasok az mutatjak be,
hogy a megannyi sulyosan veszélyeztetett gyermek a nehézségei ellenére is képes jol funkcionalni
(Orkényi et al., 2007). Ezek az eredmények vezettek a reziliencia fogalméanak szélesebb kord
pszichologiai alkalmazasahoz. A kell§ rezilienciaval felvértezett egyének jobb egészségmagatartas-
sal rendelkeznek (példaul jobban odafigyelnek a taplalkozasukra, jobb az alvasminéségiik, tobbet
sportolnak), hatékonyabban megbirkéznak a stresszel, és a kiégéssel szemben is rezisztensebbek
(Rink et al., 2022; Sampson et al., 2024).

A tanari reziliencia a pedagdgusi hivatas tekintetében a tanarok azon képességét jelenti, hogy a
szamos korlatozo tényezé és szakmai kévetelmény ellenére is fenn tudjak tartani jollétiket és haté-
konysagukat (Mansfield et al., 2016). A pedagdgusok rezilienciajat vizsgalé kutatasok tobbsége be-
folyasolo, korrelacios vagy feltard jellegliek, melyekben a reziliencia kilonféleképpen definialt.
Tobbdimenzids fogalom, mely magaban foglalja a szocialis kompetenciak, a személyes kompeten-
ciak, a csaladi kohéziobdl fakado eréforrasokat és a spiritudlis rezilienciat (Platsidou & Daniilidou,
2021). A pedagbgus reziliencianak kiemelked$ szerepe van a szakemberek palyanmaradasanak
szempontjabol. A reziliencia szoros kapcsolatban all a munkahoz valé elkotelez6déssel (Van Win-
gerden & Poell, 2019; Xie, 2021), a kiégéssel (Daniilidou et al., 2020; Liu et al., 2021) és a munka-
helyi elégedettséggel (Li & Lv, 2022). A rezilienciat gyakran hasznaljak gyGjtéfogalomként, ami ma-
gaban foglalja a rugalmassagot, motivaciot, a megkizdési képességet és a pozitiv hozzaallast. Ez
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alapjan gyakran gondoljak ugy, hogy a pedagégusok palyan maradasaban kulcsszerepet tolthet be
(Struthers, 2017).

Jelen tanulmany

Kutatasunkban a néi pedagégusok egészségmagatartasara és mentalis egészségére koncentraltunk.
Egyrészt felmértitk az altalunk vizsgalt egészségmagatartasi valtozok (dohanyzas, alkoholfogyasz-
tas, nagyivas, taplalkozaskontroll és fizikai aktivitas, nyugtatok szedése) prevalenciajat. Masrészt,
megnéztitk, milyen 6sszefliggés mutathaté ki az egészségmagatartasi formak, valamint az elemzésbe
bevont pszichologiai (altalanos jollét, tanari jollét, depresszid, kiégés, tanari reziliencia) és szocio-
demografiai jellemz6k (életkor, csaladi allapot) kozott. Az utdbbi esetben logisztikus regresszid se-
gitségével értékeltiik az esélyhanyadost emeld (azaz rizikd), illetve azt csékkentd (védd) hatasokat.

Modszerek

Minta és mddszer

A Pedagdgusok mentalis egésgséavédelme: a stresszfaktorok, a kiéges, regiliencia elnevezést keresztmetszeti
kérdo6ives (survey) kutatasban az Oktatasi Hivatal altal kozzétett Kéznevelési informacids rend-
szerben (KIR) elérhet6 aktiv oktatasi intézményekben dolgozé pedagdgusok vettek részt. Az online
kérd6iv kitoltése onkéntes volt, mely soran az anonimitasra térekedtiink, {gy a kutatds nem tekint-
het6 reprezentativnak. A pedagégusok megkereséséhez szisztematikus mintavételt alkalmaztunk.
Az etikai engedélyt az Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola adta ki (eng.
sz.: 14/2023). A mintaban szereplS néi pedagdgusok életkora, csaladi allapota, végzettsége és pe-
dagogusi életpalyamodell besorolasa szerinti megoszlasat az 1. tablazat mutatja be:

1. tablazat. A kutatasban szereplé minta demografiai és szakmai jellemz6i (N = 520)

Jellemzé Elemszam (N) %
Eletkori besorolas

21-29 41 7,9
30-39 57 11
40-49 134 25,8
50-59 239 46
> 60 49 9,4
Csaladi allapot

egyedilalld 88 16,9
élettarssal él 75 144
hazas 335 64,4
ozvegy 22 42

98



Az egészségmagatartas és mentalis egészség a néi pedagogusok kérében

Jellemzé Elemszam (N) %

Végzettség

Ovodapedagégus 126 24,2

Tanit6 92 17,7

Tanar 182 35
81 15,6

Gyogypedagogus, konduktor

Pedagogiai asszisztens 3 0.6
Tobb pedagogiai végzettséggel rendelkezik 23 4.4
Egyéb 13 2,5
Pedagoégus életpalyamodell kategoria

Hallgaté 4 0,8
Gyakornok (2—4 év) 20 3,8
Pedagégus 1. (6-9 év) 174 335
Pedagogus 11. (min. 6 év) 232 44.6
Mesterpedagdgus (feltétele: 14 év gyakorlat, 1
szakvizsga, 2. mindsités) 38 6,9
Kutatétanar (feltétele: PhD, 8/14 év gyakotlat,

2. mindsités) 2 0,4

A minta nagy része 40 év feletti, és legalabb 6 év oktatasi-nevelési tapasztalattal rendelkezik. A

vizsgalatban résztvevok 64,4%-a hazassagban €1, a kitolt6k végzettségét tekintve pedig a minta tobb
mint felét tanarok (35%) és 6vodapedagogusok (24,2) alkotjak.

Vizsgdlati eszk6zok

A kutatas soran a kovetkezd mérSeszkozoket alkalmaztuk:

WHO Jollét Kérdéiv réviditett valtozata (WHO-5, WellBeing Index, WBI, Topp et al., 2015;
magyar verzio: Susanszky et al., 2000). A méréeszkoz a kitoltd elmult kéthetes idészaka alapjan
kivan tajékoztatast adni a személyek altalanos jollétérol. A kérdéiv 4-foka Likert- skalan érté-
kelhet6 allitasokat tartalmaz (0: egyaltalan nem jellemzd, 1: alig jellemz6, 2: jellemz6, 3: teljesen
jellemz3). Az eszk6z nem tartalmaz forditott tételeket, a magasabb pontszam kedvez6bb pszic-
hés allapotot jelez. A Cronbach a értéke a mintan 0,82 volt.

Tanari Jollét Skala (Teacher Subjective Wellbeing Questionnaire, TSWQ, Renshaw et al., 2015;
Renshaw, 2020). A kit6lt6knek nyolc allitas esetében kell eldonteniiik (,,Sikeres pedagogus va-
gyok.”), hogy az mennyire igaz rajuk az elmalt honap tapasztalatai alapjan egy négyfoku Likert-
skala segitségével (1: Szinte soha, 2: Néha, 3: Elég gyakran, 4: Szinte mindig). Az eszkoz a
pedagdgus sajatos jollétét méri, amely az iskolai kotédéshez és a tanitasi hatékonysaghoz kap-
csolodik. A magasabb pontszam a pedagdgus magasabb szakmai jollétét feltételezi. Mivel a
méréeszkozt korabban nem alkalmaztdk még magyar populacié esetében, igy a kutatasban a
Brislin-féle forditas-visszaforditas eljarast alkalmaztuk. A megbizhatosagi egyiitthaté értéke
o = 0,88 volt a jelenlegi mintan.

Tanari Reziliencia Skala (Teachers’ Resilience Scale, Platsidou & Daniilidou, 2021). A 26- item-
b6l all6 eszkoz 4 alskalan méri a pedagdgusok reziliencidjat: szocialis készségek és tarsas timo-
gatas (,,A munkahelyemen szeretek egytitt lenni masokkal”), személyes kompetenciak és kitar-
tas (,,Képes vagyok alkalmazkodni a valtozasokhoz”), csaladi kohézi6 (,,Csaladomat egészséges
Osszetartas jellemzi.”) és spiritualis hatasok (,,Néha azt hiszem, a dolgok okkal torténnek.”). A
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valaszadonak 6tfoku Likert-skalan kell értékelnie (1: soha, 2: ritkan, 3: néha, 4: gyakran, 5: min-
dig), hogy az adott allitas mennyire igaz ra az elmult két hét tapasztalatai alapjan. A méréeszkoz
magyar populacié esetében még nem volt alkalmazva, igy a kutatashoz a kérddiv forditasa is
megtortént. Az itemek forditasa és visszaforditiasa kétnyelvii forditok segitségével tortént. A
jelen mintan az alskalak bels6 konzisztenciat mutatnak, a megbizhatésagi mutatok az alabbiként
alakultak a fentebb emlitett sorrend értelmében: 0,89; 0,84; 0,91 és 0,65.

—  Mini-Oldenburg Kiégés Kérd6iv (The Mini Oldenburg Burnout Inventory; MOLBI; Thun et
al., 2014, magyar verzio: Adém et al., 2020). A MOLBI 6sszesen tiz tételbdl, tovabba két alska-
labol allé6 méréeszkoz. A kiabrandulas alskala, mely a munkatol valo eltavolodast és a kimertilés
alskala, amely fizikai, érzelmi és kognitiv faradtsag érzését mérik, 6t-6t tételt tartalmaznak, me-
lyekb6l harom-harom forditott tétel. A valaszadd 4-foku Likert-skalan adhat valaszt a tételekre
(1: teljesen egyetértek, 2: egyetértek, 3: nem értek egyet, 4: egyaltalan nem értek egyet). A mé-
réeszkoz Cronbach a értéke 0,84 volt a mintan.

— Jarvanytgyi Kutatasi Kézpont — Depresszidskala (Center of Epidemiologic Studies — Depres-
sion scale, CES-D, Radloff, 1977, magyar verzi6é: Demetrovics, 2007). Az ugyanakkor klinikai
mintak esetében is alkalmazhat6 kérd6iv £6 célja az altalanos populacié depresszid szintjének
felmérése. A mérdeszkoz 20 tételbdl all, a valaszaddnak a kitdltés soran az elmult hétre vonat-
kozdan kell az allitasokra 4-foka Likert-skalan valaszolniuk, ahol: 0 = Ritkan vagy soha (keve-
sebb, mint 1 nap); 1 = Néha (1-2 nap); 2 = Gyakran (3-4 nap); 3 = Nagyon gyakran, vagy
mindig (5-7 nap). A Cronbach « értéke a mintan 0,91 volt.

—  Szociodemografiai valtozok (kor, csaladi allapot).

— Egészségmagatartasra vonatkozoé tételek (dohanyzas, alkoholfogyasztas, nyugtatd fogyasztas,
fizikai aktivitas, étkezési kontroll). Jelen tanulmanyban a magatartasi valtozokat a lekérdezést
megel6z6 harom hénapra vonatkozoé el6fordulassal, azaz prevalencia értékkel mértiik, a gyako-
risagoktol fuggetlentl a statisztikai elemzések célkitizésének megfeleléen. A fizikai aktivitas
esetén a heti gyakorisagot, az étkezés kontrollnal a rendszerességet vettitk alapul.

Statisztikai elemzés

Az elemzést SPSS 26.0 statisztikai programmal végeztiik, amit a leiré statisztikaval, azaz a preva-
lencia értékek) feltuntetésével kezdtiik. Ezt kdvetSen kerilt sor a binaris logisztikus regresszidelem-
zésre, amelynek soran a védé, valamint a kockazatot emeld hatasokat értelmeztik. Az esélyhanya-
dosok (Odds Ratio) értékelésénél az 1-nél nagyobb esélyhanyados esélynovels (azaz
kockazatemeld), az 1-nél kisebb pedig esélycsokkentd (azaz védd) hatassal rendelkezik. A szignifi-
kancia igazolasahoz a p érték mellett 95%-os konfidencia intervallumot (95% CI) is szamitottunk.

Eredmények

Leiro statisztika

Az egészségmagatartasra vonatkozoé valtozok dichotomizalasra keriltek a viselkedési formak jelen-
l1étének vagy hianyanak megfelel6en (prevalencia értékek), amelynek eredményeit a 2. tablazat mu-
tatja be. A kitolt6k kozel egynegyede szamol be aktudlis dohanyzasrol (24,2%). Az elmult harom
hoénapra vonatkozé alkoholfogyasztas aranya ennél azonban jéval magasabb volt (74%). A minta
kozel egynegyede fogyasztott az elmult harom honapban nagyobb mennyiségii alkoholt (23,5%). A
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valaszadok 10,2%-a nyilatkozott ugy, hogy az elmult hénapban rendszeresen vagy alkalmanként

nyugtatdt, antidepresszanst és/vagy altatot fogyasztott. A minta 53,7%-a az elmult harom hénap-

ban alkalmanként, vagy rendszeresen részt vett legalabb fél 6raig tarté fizikai aktivitasban, tovabba

50,4%-a jelezte, hogy figyel étkezési szokasaira.

2. tablazat. Az egészségmagatartasi mutatok megoszlasa az elmult honapban (N = 520)

i B Nem Igen

Valtozé N v N o
Dohanyzas 394 75,8 126 242
Alkoholfogyasztas 135 26 385 74
Nagyivas 398 76,5 122 235
Nyugtaté fogyasztas 467 89,8 53 10,2
Fizikai aktivitds 241 46,3 279 53,7
Etkezési kontroll 258 49,6 262 50,4

A 3. tablazatban a pszichologiai skalak leird statisztikajat (minimum, maximum értékek, atlag és

szoras) lathatjuk. A depresszi6 6sszpontszam (17,95) nem érte el a magas kockazatot jelz6 értéket

(£20) (Vilagut et al., 2016), a kiégés kozepes értéket mutatott, a tanari jollét és reziliencia pedig
viszonylag magas pontszamot értek el a minimum és maximum értékekhez hasonlitva.

3. tablazat. A vizsgalt skalak leir6 statisztikai mutatéi (IN = 520)

Skala Min. Max. M SD

Altalanos jollét 0 15 8,02 2,90
Tanari j6llét 8 32 24,79 4,57
Depresszié (CES-D) 2 48 17,95 7,55
Kiégés (MOLBI) 10 39 24,07 5,28
Tanari reziliencia 37 130 101,26 13,28

A 4. tablazatban a dohanyzast mint fiigg6 valtozot elemz6 logisztikus regresszié eredményeit

lathatjuk, melynek célja annak megallapitasa volt, hogy az egyes valtozok kiillon-kiilon milyen esély-

hanyadossal josoljak meg a dohanyzas kockazatat. Az eredmények alapjan az 50 év feletti résztve-
v6k kisebb valdszintséggel dohanyoztak (OR = 0,583; 95% CI: 0,389 — 0,873; p = 0,009). Tovabba
a magasabb depresszié pontszam (OR = 1,033; 95% CI: 1,006 — 1,059; p = 0,014), és a kiégés
(OR = 1,041; 95% CI: 1,002 — 1,082; p = 0,039) szignifikansan névelték a dohanyzas kockazatat.
Mas valtozok, mint a csaladi allapot, a jollét, a tanari jollét és a tanari reziliencia nem mutattak

szignifikans Gsszefiiggést a dohanyzassal.
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4. tablazat. A dohanyzas prediktorai a logisztikus regresszidelemzés alapjan (N = 520)

Prediktorok B (SE) Wald Odds Ratio 95% CI p-érték
Eletkor
<49 év (Ref) (Ref) (Ref) (Ref)
>50 év —0,540 (0,200) 0,260 0,583 0,389 -0,873  p =10,009
Csaladi allapot
Egyedulallo (Ref) (Ref) (Ref) (Ref)
Kapcsolatban —0,144 (0,240) 0,246 0,866 0,535-1,401 p=0,557
Altalanos jollét —0,055 (0,0306) 0,036 0,946 0,883 -1,014 p=0,119
Tanari jollét 0,007 (0,022) 0,097 1,007 0,964 — 1,052 p =0,756
Depresszié (CES-D) 0,032 (0,013) 6,013 1,033 1,006 — 1,059 p=10,014
Kiégés (MOLBI) 0,040 (0,019) 4,253 1,041 1,002 -1,082 p = 0,039
Tanari reziliencia 0,002 (0,008) 0,073 1,002 0,987 -1.017 p=0,787

Megjegyzés. N=520, B = nem standardizalt regresszios egyitthat6, SE = Standard Hiba, OR =
Esélyhanyados, 95% CI = 95%-0s Konfidencia intervallum, p = szignifikancia, Ref = referencia.

Az alkoholfogyasztas esetében a logisztikus regresszidanalizis alapjan (5. tablazat) sem az életkor,
sem a csaladi allapot, sem a pszicholdgiai tényezok (jollét, tanari jOllét, depresszio, kiégés, rezilien-
cia) nem jelentkeztek szignifikans prediktorként az alkoholfogyasztas tekintetében.

5. tablazat. Az alkoholfogyasztas prediktorai a logisztikus regresszidelemzés alapjan

Prediktorok B (SE) Wald 0Odds Ratio 95% CI p-érték

Eletkor

<49 év (Ref) (Ref) (Ref) (Ref)

>50 év -0,091 (0,202) 0,201 0,913 0,615-1,357 p=0,654
Csaladi allapot

Egyedilallé (Ref) (Ref) (Ref) (Ref)

Kapcsolatban -0,034 (0,246) 0,019 0,967 0,597 - 1,566 p = 0,891
Altalanos jollét 0,023 (0,035) 0,448 1,023 0,956 -1,095 p=0,503
Tanari jollét -0,004 (0,022) 0,037 0,996 0,954 — 1,040 p = 0,847
Depresszié (CES-D) 0,013 (0,014) 0,961 1,013 0,987 - 1,041 p=0,327
Kiégés (MOLBI) 0,025 (0,019) 1,698 1,025 0,988 — 1,064 p=10,193
Tanari reziliencia -0,001 (0,008) 0,027 0,999 0,984 -1,014 p=10,870

Megjegyzés. N=520, B = nem standardizalt regresszios egyttthaté, SE = Standard Hiba,
OR = Esélyhanyados, 95% CI = 95%-0s Konfidencia intervallum, p = szignifikancia, Ref = refe-

rencia.

A nagyivas (r6vid id6 alatt nagy mennyiségl alkoholfogyasztas) esetében végzett logisztikus reg-
resszidelmezés eredményei alapjan (6. tablazat) szignifikans prediktor az életkor (OR = 0,467; 95%

CI: 0,309 —0,705; p < 0,001), mely védofaktorként szerepel, tovabba a depresszié (OR = 1,037;
95% CI: 1,010 — 1,064; p = 0,000) és a kiégés (OR = 1,042; 95% CI: 1,002 — 1,083; p = 0,038),
melyek kockazatot emel6 tényezSk.
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6. tablazat. A nagyivas (binge drinking) prediktorai a logisztikus regresszidelemzés

alapjan (N = 520)

Prediktorok B (SE) Wald Odds Ratio 95% CI p-érték
Eletkor

<49 év (Ref) (Ref) (Ref) (Ref)

>50 év 0,762 (0,211) 13,086 0,467 0,309 - 0,705 p < 0,001
Csaladi allapot

Egyedulallo (Ref) (Ref) (Ref) (Ref)

Kapcsolatban —0,138 (0,248) 0,308 0,871 0,535-1,418 p=0,579
Altalanos jollét —0;017 (0,036) 0,218 0,983 0917 -1,055 p=0,641
Tanari jollét —0,037 (0,022) 2,714 0,964 0,923 - 1,007  p = 0,099
Depresszio (CES-D) 0,036 (0,013) 7,527 1,037 1,010 - 1,064  p = 0,006
Kiégés (MOLBI) 0,041 (0,020) 4,290 1,042 1,002 -1,083 p=0,038
Tanari reziliencia —0,007 (0,008) 0,719 0,993 0,979 - 1,009  p=0,396

Megjegyzés. N=520, B = nem standardizalt regresszids egytitthaté, SE = Standard Hiba, OR =
Esélyhanyados, 95% CI = 95%-0s Konfidencia intervallum, p = szignifikancia, Ref = referencia.

A 7. tablazatban talalhat6 logisztikus regresszidelemzés eredményei alapjan a nyugtatéfogyasztas
valészintségét novelik a depresszié (OR = 1,099; 95% CI: 1,062 — 1,137; p < 0,001) és a kiégés
(OR = 1,092; 95% CI: 1.034 — 1.154; p = 0,002). Véddsfaktorként jelent meg azonban a jollét
(OR = 0,796; 95% CI: 0,717 — 0,883; p < 0,001), a tanari jollét (OR = 0,941; 95% CI: 0,887 — 0,999;

p = 0,048) és reziliencia (OR= 0,963; 95% CI: 0,945 — 0,983; p < 0,001).

7. tablazat. A nyugtatéfogyasztas prediktorai a logisztikus regresszidelemzés

alapjan (N = 520)

Prediktorok B (SE) Wald Odds Ratio 95% CI p-érték
Eletkor

<49 év (Ref) (Ref) (Ref) (Ref)

>50 év 0,592 (0,309) 3,675 1,807 0,987 — 3,308 p = 0,055
Csaladi allapot

Egyedulallo (Ref) (Ref) (Ref) (Ref)

Kapcsolatban 0,158 (0,369) 0,185 1,172 0,569 — 2,414 p = 0,667
Altalanos jollét -0,229 (0,053) 18,566 0,796 0,717 — 0,883 p < 0,001
Tanari jollét —0,060 (0,031) 3,904 0,941 0,887 — 0,999 p = 0,048
Depresszié (CES-D) 0,094 (0,017) 29,672 1,099 1,062 — 1,137 p < 0,001
Kiégés (MOLBI) 0,088 (0,028) 10,063 1,092 1,034 — 1,154 p = 0,002
Tanari reziliencia -0,037 (0,010) 13,460 0,963 0,945 — 0,983 p < 0,001

Megjegyzés. N=520, B =

nem standardizalt regresszids egyttthatd, SE = Standard Hiba, OR =
Esélyhanyados, 95% CI = 95%-o0s Konfidencia intervallum, p = szignifikancia, Ref = referencia.

A rendszeres fizikai aktivitasra vonatkozo regresszidelemzés eredménye alapjan (8. tablazat) nem

azonosithat6 szignifikans prediktor a vizsgalt valtozok tekintetében.
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8. tablazat. A rendszeres fizikai aktivitas prediktorai a logisztikus regresszidelemzés
alapjan (N = 520)

Prediktorok B (SE) Wald Odds Ratio 95% CI p-érték
Eletkor

<49 év (Ref) (Ref) (Ref) (Ref)

>50 év 0,265 (0,177) 2,246 1,304 0,922 -1,845 p=0,134
Csaladi allapot

Egyedulallo (Ref) (Ref) (Ref) (Ref)

Kapcsolatban —0,233 (0,217) 1,148 0,792 0,518-1,213 p=10,284
Altalanos jollét 0,058 (0,031) 3,528 1,059 0,998 - 1,125  p = 0,060
Tanari jollét 0,012 (0,019) 0,366 0,988 0,952 -1,026 p=0,545
Depresszio (CES-D) 0,021 (0,012) 3,177 0,979 0,957 -1,002  p=0,075
Kiégés (MOLBI) —0,032 (0,017) 3,547 0,969 0,937 -1,001  p=0,060
Tanari reziliencia —0,011 (0,007) 2,898 1,011 0,998 — 1,025  p = 0,089

Megjegyzés. N=520, B = nem standardizalt regresszids egytitthaté, SE = Standard Hiba, OR =
Esélyhanyados, 95% CI = 95%-0s Konfidencia intervallum, p = szignifikancia, Ref = referencia.

A rendszeres étkezési kontrollra vonatkozé logisztikus regresszid analizis esetében két prediktor
emelhet6 ki a valtozok kozil: a jollét (OR = 1,072; 95% CI: 1,010 — 1,139; p = 0,023) és a tanari

reziliencia (OR = 1,019; 95% CI: 1,005 — 1,033; p = 0,006) (9. tablazat).

9. tablazat. A rendszeres étkezési kontroll prediktorai a logisztikus regresszidelemzés
alapjan (N = 520)

Prediktorok B (SE) Wald Odds Ratio 95% CI p-érték

Eletkor

<49 év (Ref) (Ref) (Ref) (Ref)

>50 év 0,215 (0,177) 1,477 1,240 0,877 -1,753 p =0,224
Csaladi allapot

Egyedilallé (Ref) (Ref) (Ref) (Ref)

Kapcsolatban —0,399 (0,217) 3,370 0,671 0,439 -1,027  p = 0,066
Altalanos jollét 0,070 (0,031) 5,178 1,072 1,010-1,139  p=0,023
Tanari jollét -0,016 (0,019) 0,710 1,016 0979 -1,055  p=0,399
Depresszié (CES-D) —0,006 (0,012) 0,279 0,994 0971 -1,017  p=0,598
Kiégés (MOLBI) -0,017 (0,017) 1,031 0,983 0,952-1,016 p=0,310
Tanari reziliencia 0,019 (0,007) 7,602 1,019 1,005 -1,033  p =10,006

Megjegyzés. N=520, B = nem standardizalt regresszios egyitthat6, SE = Standard Hiba, OR =
Esélyhanyados, 95% CI = 95%-0s Konfidencia intervallum, p = szignifikancia, Ref = referencia.

Kovetkeztetések, javaslatok

Vizsgalatunk kézéppontjaban a néi pedagdgusok egészségmagatartasa allt, valamint a magatartasi

prevalencia értékek Gsszefiiggése szociodemografiai és pszicholégiai valtozokkal. A dohanyzas te-

kintetében a mintankban szerepld néi pedagdgusok aranya (24,4%), ami megfelel a legutdbbi, 2022-

es, 15 éven felili n6i lakossagot reprezentald, orszagos adatoknak (24,5%) (Drope & Hamill, 2025).

A nemzetkdzi szakirodalom alapjan a néi pedagégusok kérében a dohanyzas prevalenciaja altala-
ban alacsonyabb a férfiaknal (Scheuch et al., 2015). A munkahelyi stressz jelent6s kockazati ténye-
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z6t jelenthet a dohanyzas megkezdésében vagy a visszaszokasban (Mehmood et al., 2022). A min-
taban szerepl6é néi pedagoégusok alkoholfogyasztasa kimagasld (74%), ez azonban az eurdpai or-
szagok atlagahoz képest nem kiemelkedé: a fogyasztasi adatok alapjan a kézépmezényben helyez-
kedik el Magyarorszag (OECD, 2023). Az alkoholfogyasztas mintazatat er6sen befolyasolhatja a
fokozott pszichés igénybevétel és a munkaterhelés. A nagyivas prevalencidja (23.5%) azonban a
nemzetkozi trendekhez képest kissé magasabb (Temam et al., 2022). Fellelhetéek kutatasi eredmé-
nyek, melyek kimutattak, hogy a n6i pedagégusok korében a kezdetben artalmatlannak tiné szokas,
a tarsas ivas a munkahelyi tdlterheltség és stressz hatdsara nagyivassa fajulhat. A COVID-19 pan-
démia idején ez a direktiva tovabb er6s6dott. Az elégtelen intézményi timogatas és a megnoveke-
dett munkateher novelte a pedagbgusok pszichés megterhelését, amely az alkoholfogyasztas koc-
kazatara is hatassal volt (Fontana et al., 2022; Gao et al.,, 2024). A nyugtat6-, antidepresszans- és
altatohasznalat kilonosen titkrézheti a pedagbogusok pszichés megterhelését. A jelen minta eseté-
ben ez az arany mérsékeltnek (10,2%) szamit. A néi tanarok esetében a kutatasok ramutatnak, hogy
a nyugtatok és egyéb szorongasoldok hasznalata sok esetben stresszkezelési modszerként jelenik
meg, amely azonban hosszutavon fiiggéség kialakulasahoz vezethet (Parris & Nicholas-Sammy,
2024). Ez a tendencia felhivja a figyelmet arra, hogy az egészséges megktizdési stratégiak (mint
példaul a relaxacios technikak vagy a mentalhigiénés tamogatas) hasznalatat népszerisits interven-
cids programok beépitését erdsiteni kell a stressz gyogyszeres kezelése helyett (Gebretatyos et al.,
2020). Kedvez6 eredménynek szamit a vizsgalt minta fizikai aktivitasa (53,7%). N6i pedagogusok
vonatkozasaban nemzetk6zi kutatasok is megerdsitik, hogy pozitivan viszonyulnak az aktiv élet-
moédhoz, mert sokan felismerik a mozgas egészségmegdrzé szerepét. Egy kutatas eredményei alap-
jan a szervezett mozgasos programokban valo részvétel néveli a fizikai aktivitas mértékét és a men-
talis jollétet (Parris & Nicholas-Sammy, 2024), tovabba a magasabb fizikai aktivitasi szint
alacsonyabb stressz szinttel parosul (Fontana et al., 2022). Mindemellett azonban tapasztalhato,
hogy a n6i pedagdgusok kettés szerepe (munkahelyi és otthoni) az edzésre fordithaté id6t gyakran
korlatozza, amely a mozgashianyos életmédhoz és az elhizashoz hozzajarulhat (Nurasiah et
al.,2024). A vizsgalt minta korilbelil fele (50,4%) szamolt be tudatos étkezési kontrollrdl. A stressz
és az idShiany jelentésen befolyasolhatja a taplalkozasi szokasokat, amely gyakran vezethet egész-
ségtelen taplalkozasi szokasok kialakulasahoz (Nurasiah et al., 2024). A mindennapi munkaterhelés
és az egészséges étkezési lehetéségek limitalt elérhetésége miatt a kiegyensulyozott étrend nehezen
tarthaté fenn, bar a pedagdgusok tObbsége ismeri az egészséges étrend fontossagat (Al-Johani,
2021).

Komplex képet mutat a vizsgalt minta egészségmagatartasi mintazata. A dohanyzas (24,2%) el6-
fordulasa mérsékelt, mig az alkoholfogyasztas (74%) magas, ez a jelezheti a munkahelyi stresszhez
és tarsas ivashoz kapcsolodé megkiizdési stratégiak jelenlétét. A nagyivas (23,5%) és a nyugtato-
hasznalat (10,2%) tovabbi jelei lehetnek a pszichés terhelésnek. Pozitivumként jelen van a minta
jelent8s részében a fizikai aktivitas (53,7%) és az étkezési kontroll (50,4%). A prevalencia értékek
tekintetében a munkahelyi stressz és a tdlterheltség jelentésen befolyasolhatja a karos egészségma-
gatartasokat, mindemellett bizonyos védé hatast nydjthat a tudatos életmddra vald térekvés.

Kutatasok kévetkezetesen hangsulyozzak, hogy a néi pedagdgusok dohanyzasanak egyik legfon-
tosabb rizikétényezbje a munkahelyi stressz, mivel a cigarettat sokan a fesziltség csokkentésére
hasznaljak (Seibt et al., 2023). Ugyanakkor védéfaktorként mikoédhet a tamogaté munkahelyi kor-
nyezet, és segitenek az egészségfejlesztési kezdeményezések is, szintén csokkentve a dohanyzas
esélyét (Khibina et al., 2023). Jelen tanulmany adatai megerdsitik és pontositjak ezeket az 6sszefiig-
géseket, hiszen a logisztikus regresszié eredménye alapjan a depresszié és a kiégés szignifikansan
névelik a dohanyzas kockazatat. Sziikséges azonban megemliteni, hogy a tanulmanyban szerepl6
minta sajatossagaként jelentkezik, hogy az 50 év feletti korcsoportban alacsonyabb a dohanyzas
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kockazata, ami utalhat arra, hogy a néi pedagégusok a kor elérehaladtaval kisebb aranyban alkal-
mazzak ezt a megkiizdési stratégiat vagy a prevencios hatasok fokozottabban érvényesiilhetnek.

A nemzetkozi kutatasok az alkoholfogyasztas tekintetében rizikofaktorként azonositjak a mun-
katerhelést és az autondmia hianyat (Rahmad, 2021), védéfaktorként pedig az egészségnevelési be-
avatkozasokat (Oyerinde et al., 2014). Eredményeink arnyaljak ezt a képet, hiszen az altalanos al-
koholfogyasztas tekintetében szignifikans pszichologiai vagy szociodemografiai prediktorok nem
azonosithatéak, azonban a nagyivas esetében a nemzetkézi trendekkel 6sszhangban allé mintazat
vilagosan kirajzolédik. A logisztikus regresszio elemzés eredményei alapjan a depresszio és a kiégés
rizikbfaktorként, az id6sebb életkor védé tényezoként jelenik meg, megerdsitve, hogy a distressz és
a nagyivas Osszefuggésbe hozhatok.

A néi pedagogusok korében tapasztalhatd nyugtatofogyasztis gyakran a munkakorrel Ossze-
fiiged szorongas és fokozott stressz kovetkezménye lehet. Nemzetkozi kutatasok eredményei alap-
jan a fokozott nyugtatohasznalat Osszefliggésbe hozhat6 az elégtelen megkiizdési stratégiakkal,
amelyek nem alkalmasak a munkahelyi terhelés hatékony kezelésére (Grant et al., 2019; Schepis et
al., 2020). A minta adatai meger6sitik ezeket az eredményeket, melyben a depresszid és a kiégés
szignifikansan novelik a nyugtatéfogyasztas esélyét. A logisztikus regresszio elemzésben azonban
védotaktorként megjelent az altalanos (pszicholdgiai) jollét, a tanari jollét és a reziliencia. Az alter-
natfv megkiizdési modok arra 6sztonzik a pedagégusokat, hogy keressék azokat a pszicholdgiai
eréforrasokat, amelyek védéfaktorként funkcionalhatnak, mint példaul a mentalis egészséggel kap-
csolatos tudatossag és a reziliencia (Ghoti, 2023).

A fizikai aktivitas elengedhetetlen az egészség és mentalis egészség megorzésében. A tulterhelt
munkarend mellett a COVID-19 hatasai a n6i pedagogusok korében korlatként jelentkeztek, aka-
dalyoztdk a testmozgas beillesztését a mindennapokba (Khibina et al., 2023; Rahmad, 2021). A
vizsgalt mintaban nem azonosithatok egyértelmd prediktorok, azonban a tendenciak arra utalnak,
hogy a jobb pszichés allapot (alacsonyabb kiégés, magasabb jollét) hozzajarulhatnak az aktivabb
életmédhoz. A fizikai aktivitds nem mutat egyértelmd képet a mi mintank esetében, azonban az
Osszefliggések azt sugalljak, hogy kozvetett médon 6sszekapesolodhat a pszichés jolléttel.

A n6i pedagogusok étkezésére hatassal vannak az életviteli faktorok, mint példaul az idébeli kor-
latok és a stressz, amelyek gyakran egészségtelen étkezési szokasokhoz vezethet, mint a gyorsét-
termi ételek fogyasztasa vagy a rendszertelen evési mintazatok (Nurasiah et al., 2024; Rahmad,
2021). Ezek az étkezéssel Osszefuggésbe hozhaté dontések ndvelhetik a talsuly kialakuldsanak koc-
kazatat, és ennek kovetkezményeként jelentkezhetnek az ehhez tarsuld egészségligyi problémak
(Nurasiah et al., 2024; Parris & Nicholas-Sammy, 2024). A tanulmanyban szerepl6 adatok logiszti-
kus regresszio elemzését kbvetSen szignifikans rizikbfaktor nem volt azonosithatd ugyan, de a kap-
csolatban él6k esetében a csaladi allapot kedvezé hatast jelezhet az étkezési kontroll tekintetében.
A magasabb szintd jollét és a reziliencia azonban szignifikans védéfaktorként funkcionalnak. Ez az
eredmény a nemzetkozi eredményekkel 6sszhangban van, amelyekben a pszicholégiai er6forrasok
védo szerepére mutatnak ra (Parrios & Nicholas-Sammy, 2024).

Eredményeink a nemzetk6zi trendekhez illeszkednek, tovabba ramutatnak a pszicholégiai ténye-
z6k (kilonosen a depresszio, a kiégés, a jollét és a reziliencia) meghatarozé szerepére az egészség-
magatartasokban. A karos egészségmagatartasok elsGsorban a pszichés terheléshez kéthetSek, mig
az egészségesebb életmodot jellemz8 magatartasformak a védéfaktorokhoz (jollét, reziliencia).
Mindez utalhat arra, hogy a prevencids és intervencids programok fékuszaban nemcsak kizardlag
az egészségtelen magatartasformak mérséklésének kell allnia, hanem ugyanilyen mértékben sziiksé-
ges a pszicholégiai er6forrasok tamogatasa is. Erre kivalé eszkoz lehet példaul a hatékony stressz-
kezelési stratégiak elsajatitasa.
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A vizsgalat egyik el6nye, hogy egy olyan specialis populacioban vizsgalja atfogban az egészség-
magatartasok el6fordulasat, illetve azok pszichologiai és szociodemografiai rizik6- és védéfaktorait,
amely fokozott pszichés terhelésnek van kitéve. Tovabbi er6sségként megemlithetd, hogy a nem-
zetkozi szakirodalommal 6sszhangban tobb egészségmagatartast elemeztink egyszerre, ami lehe-
tévé teszi a komplex mintazatok feltarasat. Meg kell jegyezni tovabba, hogy a pedagégusok egész-
ségmagatartasanak feltarasa még nemzetkozi szinten is ijdonsag.

A vizsgalat keresztmetszeti jellegét korlatként kell megemliteni, mivel nem teszi lehet6vé az ok-
sagi kapcsolatok vizsgalatat. Longitudinalis vizsgalatok sziikségesek az Osszefuggések iranyanak fel-
tarasahoz. A kutatas soran alkalmazott énbevallason alapuld kérdéives modszer esetében tarsa-
dalmi kivanatossagi torzitas meriilhet fel, kiilonosen az alkoholfogyasztas és a pszichofarmakonok
hasznalatara vonatkozoé kérdések kapcsan. Tovabba, habar a minta informativ képet nyujt, nagysaga
és Osszetétele nem feltétlenil reprezentalja a teljes hazai n6i pedagégustarsadalmat.

A jovobeli kutatasokhoz javasolt a longitudinalis vizsgalati terv mellett fontos lenne kvalitativ
modszerek alkalmazasa is, amelyek altal mélyebb betekintést nyerhetiink a pedagdgusok megkiiz-
dési stratégiaiba.

A pedagbégusok egészségmagatartasa, jolléte és mentalis egészsége koézvetlen hatdssal lehet a
munkahatékonysagukra. A nemzetkozi és hazai eredmények is azt sugalljak, hogy a talterheltség és
a munkahelyi stressz a karos magatartasformak (pl. dohanyzas, alkoholfogyasztas, pszichofarma-
kon-hasznalat) kialakulasanak jelent6s rizikofaktorai (Grant et al., 2019; Rahmad, 2021; Schepis et
al., 2020). Ugyanakkor megjelennek védoéfaktorok is (pl. jollét, reziliencia, tamogaté munkahelyi
kornyezet), amelyek az egészségesebb életmod fenntartasahoz jarulhatnak hozza (Kotowski et al.,
2022; Kovac et al., 2021). Jelen vizsgalat adatai szerint a néi pedagdgusok egészségmagatartasa
komplex képet mutat. Egyrészt a dohanyzas és a pszichofarmakon-hasznalat mérsékelt, és bar az
alkoholfogyasztas viszonylag magas, kedvez4 folyamatokat jelez a fizikai aktivitas és az étkezési
kontroll. Bz a kett&sség erdsiti meg azt, hogy a prevencids és intervencios programoknak is kettés
célt kell szolgalniuk. Sziikséges a karos egészségmagatartasok mérséklése (pl. nagyivas, dohanyzas,
gyogyszerhasznalat), illetve ezzel parhuzamosan a pszicholdgiai eréforrasok megerdsitése (pl. re-
ziliencia, stresszkezelés, munkahelyi jollét).

A nemzetkozi gyakorlatok tobbféle bevalt stratégiat kinalnak. A mindfulness-alapi programok
hatékonyan csokkenthetik a stresszt, javithatjak a pedagégusok érzelmi szabalyozasat, és erdsithetik
a megktzdést (Braun et al., 2020). A mentalis egészségre fokuszald képzések a pedagdgusok tuda-
sat, készségeit erbsithetik, hozzéajarulva a sajat jollétukhoz és gy didkjaik timogatasahoz is (Fujita
et al., 2024; Ginige et al., 2021; Kutcher et al., 2016; Yamaguchi et al., 2019). Az életmddfejleszté
és moderalé programok Osztonzik az egészséges taplalkozast és a rendszeres fizikai aktivitast, ezal-
tal a tanuloknak is példat mutatva (Ernst et al., 2016). A komplex iskolai szintd egészségfejlesztési
kezdeményezések pozitivan hatnak a mindennapi szokasokra a tanarok és a diakok kérében egy-
arant (Wei et al., 2019). A tamogaté szervezeti kdrnyezet esetében a vezetdi és kollegialis timogatas
védofaktorként mérsékelheti a kiégés kockazatat (Kotowski et al., 2022; Kovac et al., 2021). A stig-
matizaciot csOkkentd, mentalis egészséghez kothet tamogatd haldzatok az egészségtudatos és nyilt
munkahelyi 1égkor megteremtését segitik el6 (Ginige et al., 2021; Kutcher et al., 2016). A fizikai
aktivitast serkent6 programok, mint a munkahelyi edzéslehetéségek vagy a k6z6sségi kihivasok a
pedagdgusok egészségét bizonyitottan javitjak, tovabba pozitiv mintat nyujtanak a tanuldknak is
(Parker et al., 2019). Magyarorszagi viszonylatban kiemelendd, hogy a beavatkozasok tervezésénél
figyelembe kell venni a né1 pedagdgusok sajatos helyzetét, mivel csaladi és munkahelyi terhek kettés
nyomasanak vannak kitéve. Ahhoz, hogy a pedagégusok egészségesebb életmodot folytassanak és
a karos egészségmagatartasok prevalenciaja mérsékl6djon, kulcsfontossagu lehet a szervezeti szintd
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tamogatas, példaul a terhelés csokkentése, a munkaidé rugalmasabb szervezése vagy a pszicholégiai
segitség elérhet6vé tétele.

Osszegezve a nemzetkdzi és hazai eredmények is azt mutatjik, hogy a pedagbgusok egészség-
magatartasanak tamogatiasa komplex megkozelitést igényel. A karos szokasok mérséklése és a
pszichologiai er6forrasok fejlesztése egyarant fejlesztendé tertilet lehet.
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RECENZIO

EVIDENCIAALAPU SZAKMAI HATTERANYAG ES
FEJLESZTO GYAKORLATOKAT TARTALMAZO KONYV AZ OVODAI
ANYANYELVI NEVELESHEZ

Acs-Kurucz Mariann

Jubdsz, V. (2025). Beszédfejlodés, beszédfejlesztés iskolaskorig. Megalapozott, tartalomba dgyazott, komplex
nyelvi fejlesztés eseményképpel dvoddsoknak. Juhdsz Gynla Felsdoktatdsi Kiadd. ISBN 978-963-648-056-1

Juhasz Valéria legtjabb konyve egy korszerd, tudomanyosan
Jubdsz Valéia megalapozott md, melynek egyik legnagyobb értéke, hogy a

T T hazai és nemzetkozi kutatasokra épulé elméleti tudasatadas
Beszédtejlddés, _ _ _
soran végig megorzi gyakorlatorientalt szemléletét. A szerzé-

beszédfejlesztés iskoldskori

= nek szamos irasa jelent mar meg az iras-olvasas el6készités, a
gyermekkori literacio, a beszédfejlesztés, valamint a nyelvi tu-
datossag témajaban, melyek egyarant hasznos segitséget nyuj-
tanak a gyakorl6 pedagdgusok, a fejlesztéssel foglalkozo6 szak-
emberek, a pedagdgushallgatdk és a sziil6k szamara (Juhasz,
2019, 2023, 2024; Juhasz et al., 2019).

Az Ovodai nevelés orszigos alapprogramia az évodapeda-
gbgusok legfontosabb feladatai kézt nevezi meg az anyanyelvi
nevelést (ONOAP, 2012), azonban ennck megtervezéséhez
kevés olyan atfogd munka all rendelkezésre, melyben az elmé-
leti és a gyakorlati tudas egymasra éptlve jelenik meg. A jog-

szabaly megfogalmazasa szerint ,,az anyanyelvi nevelés valam-
ennyi tevékenységi forma keretében megvaldsitandé feladat”, azonban ennek a komplex, minden
pedagdgiai tevékenységet athatd szemléletnek a mindennapi megvaldsitasa még a tapasztalt peda-
gbgusok szamara is kihivast jelent (ONOAP, 2012). Juhész (2025) kényve hasznos valasztas azok-
nak a pedagbgusoknak, akik a jogszabalynak megfelelen, komplex médon szeretnék beilleszteni
az anyanyelvi nevelést a gyakorlati munkajukba, hiszen a kényv hianypotlé médon kapcesolja 6ssze
a nyelvi fejlédés elméleti alapjait a pedagogiai gyakorlatban jol alkalmazhat6 fejlesztési Gtletekkel.

A szerz6 interdiszciplinaris megkozelitést alkalmaz: a pszicholingvisztika, a neurolingvisztika, a
pedagdgia, a gyogypedagogia, ezen belil pedig elsésorban a logopédia tudomanyteriiletek eredmé-
nyeit Osszegzi, és igy tarja fel az olvasok el6tt a beszédfejlodés és beszédfejlesztés Gsszetett folya-
matat.

Gyakorl6 6vodapedagogusként végzett munkam soran sikeresen alkalmazom differencialt fog-
lalkozastervezéseim soran Juhasz (2019, 2023, 2025) kéteteinek ajanlasait és egyéb, az 6vodai ne-
veléshez kapcsolédd szakmai anyagai is olyan evidencia alapt, gyakorlati szempontbdl jél haszno-
sithaté segédanyagok, amelyek érdemben gazdagitjak az 6vodai nyelvi fejlesztés modszertani esz-
koztarat az 6vodapedagogus-jeloltek szamara is. Gyakorléévodaban dolgozé mentorpedagégus-
ként t6bbszor talalkoztam azzal a jelenséggel, hogy a csoportomban tanulé évodapedagdgus-hall-
gatok szamara kihivast jelent azoknak a pedagogiailag megalapozott nyelvi fejleszté jatékoknak a
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kivalasztasa, amelyek a csoport fejlettségi szintjéhez illeszkednek. A Beszédfejlodés, beszédfejlesz-
tés iskolaskorig cimi kiadvany egyszerre nyujt rendezett elméleti alapot és kozvetlenil alkalmazhato
gyakorlati Gtmutatast, ezaltal hatékonyan tamogatja a hallgatok és a palyakezd6 pedagégusok szak-
mai munkajat.

A szerzé kutatasai, tanulmanyai, fejleszté anyagai és jatékai kivaléan hasznalhatéak mindazok
szamara, akik az 6vodai nevelés keretein belil tudatosan szeretnék fejleszteni a gyermekek kom-
munikacios és nyelvi kompetencidit. A szerzé harom, egymasra épulé kétete — Anyanyelvi nevelés,
iras-olvasas el6készités dvodas- és kisiskolaskorban (Juhasz, 2019), A beszédfejlédés segitése és a
nyelvi tudatossag fejlesztése a sikeres olvasasért és tanulasért: papir—ceruza—dobdkocka jatékgydj-
teménnyel 6vodasoknak és kisiskolasoknak (Juhdsz, 2023), valamint a Beszédfejlédés, beszédfej-
lesztés iskolaskorig (Juhasz, 2025) — egymast kiegészitve mutatjak be a nyelvi nevelés tudomanyo-
san megalapozott és gyakorlatorientalt rendszerét. A legtjabb konyv névuma, hogy a pedagégusok
szamara olyan, empirikus alapokra épilé gyakorlati megkozelitéseket kinal, amelyek kozvetlentl
integralhatok a mindennapi nevelési-oktatasi gyakorlatba, ezéltal tamogatva a gyerekek kognitiv és
nyelvi fejlédését.

A Beszédfejlédés, beszédfejlesztés. .. cimt konyv két egységre bonthatd. Az elsében egy atfogd
elméleti 6sszefoglalét olvashatunk, a masodik részben pedig egy erre épild gyakorlati iranymuta-
tast. Bz a szerkezeti tagoltsag lehet6vé teszi, hogy az olvasé el6bb megértse a beszédfejlédés belsé
logikajat és torvényszertiségeit, majd ennek ismeretében a bemutatott példak céljat, helyét és funk-
cigjat is. A kotet igy nem csupan tudomanyos Osszegzés, hanem egyben moédszertani Gtmutato is,
amely az els6 és a masodik rész kozti hidat kdvetkezetesen és jol kovethetSen épiti fel.

A konyv elméleti bevezetdje a szakemberek és a laikusabb olvasok — példaul sziil6k — szamara is
koénnyen kévetheté médon mutatja be a beszédfejlédés alapjait és legfontosabb 6sszetevéit. Ebben
a részben jelennek meg azok az interdiszciplinaris Osszefiiggések és hattérismeretek, melyek segitik
a gyermekek nyelvi fejlédésének megértését. A konyvben részletesen olvashatunk az olvasast is
megalapoz6 fonoldgiai és morfologiai tudatossagrol, a székincstejlédéstél, a beszédpercepciorol,
azaz a beszédfeldolgozas folyamatardl, a nyelvi tudatossag fejlédésérol és fejlesztésérdl vagy az el-
sajatitasi motivaciorol is. A konyv elméleti Osszefoglal6ja tobbnyire konnyen kévethetd, azonban
egyes részek kifejezetten a mélyebb szakmai hattértudas bemutatasat szolgaljak. Mindezek hozza-
jarulnak ahhoz, hogy a kotet segitségével a szakember a gyerekek utjat sikeresen tudja tamogatni,
egészen az olvasas elsajatitasaig.

A kiadvanyban olvashatunk egy Gsszefoglalot a végrehajtéd funkcidkrél, a munkamemoriardl és
a memoriardl is. A téma id6szerségét jol mutatja, hogy egyre tobb tanulmany lat napvilagot, mely-
ben a végrehajtéd funkciok mukodését vizsgaljak (pl. Horvath & Harmath-Tanczos, 2025). Kalézi-
Szabé és munkatarsai (2025) tanulmanyukban a végrehajt6 funkciok mérésére egy adaptiv pszicho-
diagnosztikai tesztcsomagot hoztak létre, melynek része a széolvasas-vizsgalat is. Bar a végrehajto
funkciok fogalma régéta ismert a pedagdgiaban, a mai napig folynak kutatasok, hogy egy olyan
egységesen elfogadott modellt tudjanak létrehozni, amely atfogdan és részleteiben is magyarazatot
ad ennek a teriletnek a mikodésére, és a mindennapi életiinkben jatszott szerepére. Juhasz a ko-
tetben jol kévethetSen foglalja 6ssze a végrehajtd funkcidk 1ényeges szerepét a tanulasi képességek
alakulasaban, valamint ismerteti, miként jarulnak hozza ezek a kognitiv funkcidk az {ras-olvasas
elsajatitasahoz, illetve a nyelvi informacidk feldolgozasahoz és tarolasahoz. Juhasz hangsilyosan
mutatja be a végrehajté funkcidk dsszetevoit (példaul a gatlast, a kognitiv rugalmassagot, a munka-
memoéria terhelhet6ségét) kiemelve, hogy ezek a képességek alapvetéen meghatarozzak a gyermek
tanulasi folyamatait és nyelvi teljesitményét. Az Gsszefiiggések bemutatasa soran Juhdsz szamos
kutatassal tamasztja ala, hogy a végrehajté funkciok mikodése kulcsfontossagu a gyermekek nyelvi
kompetenciainak kialakulasaban.
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A szerz6 nem csupan szemléletes példakkal segiti az elmélet megértését, hanem atfogdan részle-
tezi a gyermekek nyelvi fejlédésével kapcsolatos vizsgalati eljarasokat is, érintve a szamolasi képes-
ségek mérését, annak nyelvi vetiileteinek vonatkozasaban. Mindezekbdl jol lathato, hogy a szerz6
a beszédfejlesztést nem izolalt feladatként latja, hanem a jogszabalyokkal 6sszhangban az 6vodai
élet minden részét athato tevékenységként. Kisgyermekekkel foglalkozé intézményben dolgozo pe-
dagogusként érdemes Juhasz Valéria konyvét a keziinkbe venniink, legyen sz6 akar a gyermekek
verbalis munkamemoridjanak, akar a beszédpercepcidjuknak, vagy a szokincstiknek a feltérképezé-
sérol.

A nyelvi fejlédés mérféldkéveit bemutato fejezet értékes adalékul szolgalhat minden olyan szak-
ember és szul6 szamara, akik a gyerekek fejlédését segitik. A neveléstudomanyi kutatasokra épulé
Osszefoglal6 logikus és ol atlathaté formaban kiloniti el a beszédpercepcid és a beszédprodukcio
elvart fejlédésmenetét a magzati kortdl a kisiskolas korig, ezaltal mind a bélcsédékben, mind az
ovodakban dolgozé szakemberek szamara kivaléan hasznalhatd. A konyv megbizhaté kiindulo-
pontot kinal annak megitéléséhez, hogy a gyermek beszédfejlédése a neurotipikus tartomanyba
esik-e, illetve mikor indokolt tovabbi szakember bevonasa a fejlesztés folyamataba.

A konyv alcime — Megalapozott, tartalomba agyazott, komplex nyelvi fejlesztés eseményképekkel
6vodasoknak — jelzi, hogy a kiadvany a nyelvi fejlesztéshez képeket is tartalmaz, melyek tovabb
konnyitik a fejlesztések pedagogiai folyamatba vald integralasat. A kotethez tartozo eseményképek
gazdagon és igényesen illusztraltak, az egyik fekete-fehér, a masik pedig szines. A képek mindennapi
élethelyzetekhez tartoz6 kornyezetet mutatnak be, melyeket az évodai nevelés barmely témakoré-
hez kénnyen tudnak kapcsolni a pedagégusok. A kiilonboz6 tevékenységek, a jatékok, a foglalko-
zasok, a csalad tagjai, a kiillonféle beltéri és kiiltéri helyszinek abrazolasa mellett a kozlekedési esz-
kozok és az allatok is megjelennek. Mindez kival6 alapot ad a legtobb témakorhdz, mely a gyerekek
mindennapjaiban megjelenhet. A kép j6 lehetSséget ad a szokincsbévitésre, az ok-okozati Gssze-
figeések meglattatasara; az eseménykép komplexitasa megfeleléen tamogatja a differencialt peda-
gogiai tervezést. A kép részletgazdagsaga altal szines modszertani célokat valdsithatunk meg, és a
nyelvi fejlesztést a gyerekek mindennapi tapasztalataira épitve, komplex médon valésithatjuk meg,
nem pedig izolalt készségként fejlesztve azt. Az eseménykép érdeme, hogy bongészé jellege miatt
tobbféle értelmezésnek ad helyet, és kivaldan segiti a nyelvi fejlesztés killonb6z6 szintjeit, ezaltal az
ovodaban el6fordulé barmely korosztalyt vagy fejlettségi szintd gyermek szamara differencialt fej-
lesztésre nyujt lehetSséget.

A kiadvany masodik részében két elkiilonils fejezetben fejlesztd feladatokat talalhatunk. Az elsé
részben a beszédpercepcid, a masodik egységben pedig a beszédprodukcei6 all a kézéppontban. A
kommunikaciés tevékenységek, jatékok fejlesztési feladatonként vannak csoportositva, igy nyujta-
nak biztos alapot a szakemberek szamara a tudatos tervezémunkahoz. A kiadvany pedagdgiai szem-
pontok szerint strukturalt csoportositasban mutatja be a jatékokat, kiemelve példaul a mentalizacios
készségek fejlédését vagy a mennyiségek, szamnevek megértését tamogaté feladatokat. A szerzé
korabbi munkaihoz hasonléan ezuttal is vilagosan és logikusan ismerteti a jatékok szabalyait, lehe-
tévé téve azok egyszerl alkalmazasat mind a fejlesztéssel foglalkozé szakemberek, mind a gyerme-
kekkel otthon jatszo sziil6k szamara.

A kiadvany — a szerz6 el6z6 két konyvéhez hasonléan — kivalé példaja annak, hogyan lehet a
beszédfejlédés és beszédfejlesztés elméletét és gyakorlatat harmonikusan 6tvozni. A kényv logikus,
attekinthet6 felépitése és a szerz6 jol érheté megfogalmazasai lehetévé teszik, hogy a tartalmat pe-
dagogusok, fejlesztéssel foglalkozé szakemberek és a beszédfejlesztéshez kevésbé érté szuldk is
hasznalni tudjak.
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