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Miért bántalmazhatnak 
a pedagógusok?  

Egy feltáró kutatás  
első eredményei

Milyen megfontolásból bántalmazhatják diákjaikat a 
pedagógusok? Hogy erre választ kapjunk, elengedhetetlennek tűnik 
az, hogy az elkövetők oldalát helyezzük a vizsgálat középpontjába. 

Noha a tanulói beszámolók alapvető jelentőségűek a jelenség 
feltárásában, illetve a bántalmazás élményének megértésében, egy 

jelentős korláttal is rendelkeznek: a diákok nem férnek hozzá a 
pedagógus szándékaihoz, döntéshozatali folyamataihoz

Bevezetés

A z iskolai kortárs bántalmazás kutatása több mint fél évszázados múltra tekint 
vissza, ezzel szemben a pedagógusok bántalmazó viselkedésével kapcsolatos 
vizsgálatok mindezidáig jóval kevesebb figyelmet kaptak (Gusfre és mtsai, 2023; 

Scharpf és mtsai, 2023). A probléma azonban nem új keletű, hiszen számtalan nevelés-
történeti forrásban olvashatunk arról, hogyan éltek vissza hatalmukkal a nevelésre fel-
hatalmazott személyek, és bántalmazták a rájuk bízott gyermekeket (ld. erről bővebben: 
Maár, 2005). Már egészen a sumérok korából származó írást olvasva találhatunk egy 
verset, melyen keresztül a tábla házában zajló nevelési módszerekbe kapunk betekintést. 
Ebből kiderül, hogy lényegében minden olyan cselekedet, ami nem nyerte el a nevelők 
tetszését, botütést vont maga után (Komoróczy, 1983. 333–334.). Az egyiptomi írnokis-
kolában is elterjedt nevelési módszerként tartották számon a verést, és ezt tükrözi vissza 
egy akkori közmondás is, miszerint „A gyermek füle a hátán van, és csak akkor hall, ha 
megverik.” (Pukánszky és Németh, 1996. 27.). 

A bántalmazás egyértelműen negatív hatást gyakorol az azt elszenvedő gyermekekre. 
Többek között súlyosan veszélyezteti a gyermek fizikai épségét (Devries és mtsai, 2014; 
Youssef és mtsai, 1998; Child és mtsai, 2014; Raikhy és Kaur, 2009), károsan hat önér-
tékelésére (Delfabbro és mtsai, 2006; Fromuth és mtsai, 2015), szorongásos panaszokat 
okozhat (Krugman és Krugman, 1984; Modin és mstsai, 2015), de kedvezőtlenül befo-
lyásolja az iskolához fűződő attitűdjüket is (Krugman és Krugman, 1984; Datta és mtsai, 
2017; Fromuth és mtsai, 2015; D’Hondt és mtsai, 2015). Bár a kutatások egyértelműen 
igazolták az erőszakos nevelési módszerek negatív hatásait, úgy tűnik, hogy a pedagógu-
sok bántalmazó viselkedése továbbra is fennmarad bizonyos kontextusokban. Ez derül ki 
több, a prevalenciát feltáró kutatásból is.

Gusfre és kutatótársai (2023) fókuszált szakirodalmi áttekintésük során a diákok vis�-
szajelzései alapján azt találták, hogy a pedagógusok részéről elszenvedett bántalmazás-
ban érintett tanulók aránya 0,6% és közel 90% között változik. Scharpf és munkatársai 
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(2023) szisztematikus irodalmi áttekintésükben a beválogatott tanulmányok eredményei 
alapján rendszerezték a pedagógusok által elkövetett bántalmazás előfordulási arányait, 
földrajzi régiók és időtávok szerint. A diákok beszámolói alapján az életprevalencia, azaz 
az élettartam során a pedagógusoktól tapasztalt bántalmazás aránya a Közel-Keleten 
31–60%, Európában 22–98%, Afrikában 31–86%, az amerikai kontinensen 6–98%, míg 
Ázsiában 5–91% között változik. Az elmúlt néhány évre vonatkozó előfordulási ada-
tok Közel-Keleten 35–78%, Európában 0,6–31%, Afrikában 56–99%, Ázsiában pedig 
11–83% között szóródtak. Az elmúlt hónapra vonatkozó adatok szerint az afrikai régi-
óban 29–80%, Dél-Amerikában 6–20%, míg a heti gyakoriságot egyedül egy ugandai 
kutatás vizsgálta, amely 11,3%-os arányt mutatott. Heekes és munkatársai (2022) sziszte-
matikus irodalmi áttekintésükben a beválogatott tanulmányok eredményei alapján rend-
szerezték a pedagógusok által alkalmazott testi fenyítés előfordulási arányait különböző 
régiók és időtávok szerint. Elemzésük szerint a bántalmazás előfordulása a legtöbb vizs-
gált térségben magas volt. Különösen kiemelkedő volt a testi fenyítés életprevalenciája 
Afrikában és Közép-Amerikában, ahol meghaladta a 70%-ot. Az elmúlt évre vonatkozó 
prevalencia a kelet-mediterrán térségben és Délkelet-Ázsiában haladta meg a 60%-ot, 
míg az elmúlt hétre vonatkozó előfordulás Afrikában és Délkelet-Ázsiában 40% fölött 
alakult. A nemzetközi kutatásokból kirajzolódik a pedagógusok bántalmazó viselkedésé-
nek magas előfordulása, miközben a hazai jelenség feltárásával kevés kutatás foglalko-
zott. Hazai viszonylatban érdemes kiemelni Hunyady és munkatársai (2006) vizsgálatát, 
akik 2003 és 2004 között végeztek a témában feltáró kutatást. A kutatók arra kérték a 
résztvevőket, hogy egy olyan, máig nem feledett sérelmet írjanak le, amely iskolás éveik 
alatt érte őket, kitérve arra is, hogy mely iskolafokon történt, milyen következményekkel 
járt, és hogy kivel tudták megosztani sérelmüket. A három csoport – pedagógus és nem 
pedagógus felnőttek (90 fő), főiskolai, (pedagógus, nem pedagógus) egyetemi hallgatók 
(532 fő), valamint még iskolába járó diákok (403 fő), összesen 1025 fő – válaszaiból az 
derült ki, hogy a válaszadók nagy része (616 fő) tanárukat jelölte meg a sérelem forrás-
ként. Bár Hunyady és munkatársai (2006) vizsgálata számos értékes adatot szolgáltat, 
a hazai kontextus mélyebb feltárása további kutatásokat igényel.

Az előfordulási arányok ismeretében jogosan merül fel a kérdés: Milyen megfontolás-
ból bántalmazhatják diákjaikat a pedagógusok? Hogy erre választ kapjunk, elengedhetet-
lennek tűnik az, hogy az elkövetők oldalát helyezzük a vizsgálat középpontjába. Noha a 
tanulói beszámolók alapvető jelentőségűek a jelenség feltárásában, illetve a bántalmazás 
élményének megértésében, egy jelentős korláttal is rendelkeznek: a diákok nem férnek 
hozzá a pedagógus, szándékaihoz, döntéshozatali folyamataihoz. Vagyis a diákok beszá-
molóiból azt tudhatjuk meg, mi történt, arra viszont nem derül fény, hogy miért történt. 
A kutatás célja (és alapvető szemlélete), hogy az elkövető pedagógusok perspektívájából 
vizsgálja azokat a személyi, helyzeti, intézményi, jogi, társadalmi és kulturális tényező-
ket, amelyek alakíthatják bántalmazó viselkedésüket.

A bántalmazás formái

Mielőtt rátérnénk arra, milyen tényezők vezethetnek a pedagógusok bántalmazó visel-
kedéséhez, fontos tisztázni azokat a fogalmakat és kategóriákat, amelyek segítségével a 
diákokkal szembeni káros cselekedeteket értelmezhetjük. A WHO (2006) a gyermekbán-
talmazást négy típusra osztja fel: fizikai, érzelmi, szexuális bántalmazás és elhanyagolás.

A WHO (2006) szerint a fizikai bántalmazás magába foglal minden olyan szándékos 
fizikai cselekedetet, amely a gyermek ellen irányul, és sérülést okozhat, illetve jelen-
tősen veszélyezteti a gyermek egészségét, fejlődését, túlélését vagy méltóságát. Ez 
legtöbb esetben lökdösés, pofonütés, csípés, ütés vagy rúgás formájában nyilvánul meg 
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(Benbenishty és mtsai, 2002a). A bántalmazások közül ez az a forma, amelyet jellemzően 
erősen átitatnak a kulturális és vallási nézetek, szokások (Benbenishty és mtsai, 2002a).

Bár a fizikai erőszak hatásai szembetűnők, ezzel szemben az érzelmi bántalmazás 
kevésbé látható, azonban hosszú távon hasonlóan súlyosan érinti a diákok jólétét (Scharpf 
és mtsai, 2023). Ez a bántalmazások második csoportja. A WHO (2006) meghatározása 
alapján az érzelmi bántalmazás olyan aktív vagy tartós negatív bánásmód, amely célja a 
gyermek megalázása, megfélemlítése, elutasítása vagy károsítása, és amely hosszú távon 
veszélyezteti a gyermek testi, lelki, erkölcsi vagy társas fejlődését. A kutatók (Krugman 
és Krugman, 1984; Shumba, 2002) kiemeltek néhány gyakori megnyilvánulási for-
mát, mint például kiabálás, üvöltözés, nyilvános megszégyenítés, folyamatos ignorálás, 
ostobának titulálás, valamint egyéb sértegetések és fenyegetések. Fontos megjegyezni, 
hogy azokban a társadalmi kontextusokban, ahol a gyermekek elleni fizikai erőszak nem 
elfogadott vagy tiltott, a pedagógusok különösen hajlamosak lehetnek az érzelmi erőszak 
különböző formáit alkalmazni (McEachern és mtsai, 2008).

Harmadik formaként a szexuális bántalmazást kell kiemelni, ami egy olyan visszaélés, 
amely többek között a pedagógus részéről szexuális jellegű megjegyzésekben vagy testi 
közeledésben nyilvánulhat meg (Benbenishty és mtsai, 2002b; Shakeshaft és Cohan, 
1995).

Végül fontos kiemelni a bántalmazás egyik kevésbé hangsúlyozott formáját, a diákok 
elhanyagolását (Rudland és mtsai, 2021). Az elhanyagolás minden olyan cselekedetet 
magában foglal, akár szándékos, akár nem, amellyel a pedagógus figyelmen kívül hagyja 
a gyermek alapvető fizikai vagy érzelmi szükségleteit, és amivel súlyos kárt okozhat a 
gyermeknek (Bland és mtsai, 2018).

A fentiekhez kapcsolódóan fontos megjegyezni, hogy leggyakrabban fizikai és érzelmi 
bántalmazásokról olvashatunk a kutatásokban (Benbenishty és mtsai, 2002b), amelyek 
leggyakrabbam az osztálytermekben történnek meg, más diákok jelenlétében (Elbedour 
és mtsai, 1997), ami egyúttal felerősítheti azok negatív hatását is (Hunyady és mtsai, 
2006).

A szisztematikus kutatás kérdései 

Először is fontos, hogy feltérképezzük, milyen szisztematikus szakirodalmi áttekintések 
léteznek, amelyek érintik a bántalmazó pedagógusokat. A  szisztematikus áttekintések 
többek között megmutatják azt is, hogy a tudományos közösség mennyire foglalkozik 
ezzel a jelenséggel. Ehhez kapcsolódnak a vizsgálat kutatói kérdései:

1.	 A nemzetközi szakirodalomban találunk-e szisztematikus áttekintéseket a pedagó-
gusok bántalmazó magatartásával kapcsolatban? 

2.	 A kutatás célja olyan tanulmányok feltérképezése, amelyek bántalmazó pedagógu-
sok beszámolóira támaszkodva tárják fel a bántalmazás mögött meghúzódó szemé-
lyi, helyzeti, intézményi, jogi, illetve társadalmi-kulturális tényezőket.

3.	 Találunk-e olyan kutatásokat, amelyek az elkövető pedagógusok oldalát vizsgálják?
4.	 Fontos azokat a kutatásokat beválogatni, amelyek nem csupán a bántalmazás elő-

fordulásáról tesznek említést, hanem azonosították a bántalmazók magatartásához 
kapcsolódó személyi, helyzeti, szociokulturális tényezőket is. Ezek közé tartozhat-
nak a pedagógusok személyiségjegyei, nevelési nézeteik és módszereik, az iskolai 
klíma, valamint a társadalmi, kulturális normák.

5.	 Milyen személyi, helyzeti, illetve szociokulturális tényezők járulnak hozzá a peda-
gógusok bántalmazó magatartásához?
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A kutatás módszere

A  kutatás során a téma szakirodalmainak szisztematikus áttekintését végeztem, mely 
során a PRISMA (Page és mtsai, 2021) protokollt követtem, melynek célja, hogy világos, 
áttekinthető és reprodukálható legyen egy szisztematikus áttekintés vagy metaanalízis 
folyamata.

Szisztematikus irodalmi áttekintés a hazai és nemzetközi korpuszban

A jelen kutatásban a szisztematikus szakirodalmi áttekintés két fő szakaszra tagolódott. 
Először is a tanári bántalmazás témához már létező szisztematikus szakirodalmi áttekin-
téseket kerestem. A hazai diskurzus feltárását először az Arcanum adatbázisában, illetve 
a MATARKA EPA keresőszoftverének segítségével végeztem el a következő kulcssza-
vakkal: „testi fenyítés*”, „bántalmazás*”, „érzelmi bántalmazás*”, „lelki bántalmazás*”, 
„szexuális bántalmazás*”, „fizikai bántalmazás*”, „fekete pedagógia*”, „bántalmazó 
pedagógus*”, „bántalmazó tanár*”, majd az Új Pedagógiai Szemle, Educatio, Iskolakul-
túra, Magyar Pedagógia, Neveléstudomány folyóiratok kulcsszavak szerinti áttekintésé-
vel folytattam. Azonban a kutatás céljának megfelelő tanulmányokat nem találtam, így a 
nemzetközi diskurzus írásait kellett mélyebben megvizsgálnom.

A nemzetközi diskurzus feltárását a Scopus adatbázisban végeztem. A keresést 2025. 
augusztus 20-án hajtottam végre. A témában először szakirodalmi áttekintéseket keres-
tem a következő kulcsszó-kombinációval: (teacher* OR educator* OR principal* OR 
director*) AND (physical* OR verbal* OR psychological* OR emotional* OR sexual* 
OR corporal*) AND (violence* OR abuse* OR maltreatment* OR aggression* OR assa-
ult* OR bullying* OR victimization* OR punishment* OR neglect* OR misconduct* 
OR mistreatment*) AND (systematic* OR scoping*) AND (review* OR „literature 
review”) AND (child* OR student* OR pupil*). A beválogatás során a következő krité-
riumokat alkalmaztam: 

6.	 A cikk szisztematikus vagy scoping review, vagy metaanalízis.
1.	 A gyermekekkel, tanulókkal szembeni bántalmazás legalább egy formáját (fizikai, 

érzelmi, szexuális bántalmazás, illetve elhanyagolás) vizsgálja. Nem tartoznak ide 
azok az áttekintések, amelyek elsődlegesen prevenciós vagy intervenciós program 
bemutatására vagy értékelésére fókuszálnak.

2.	 A vizsgálat a pedagógusok által – egyedüliként vagy más elkövetői csoportok mel-
lett – elkövetett cselekményekre is kiterjed. A  felsőoktatásban előforduló esetek 
nem képezik a vizsgálat tárgyát.

3.	 A keresés során kizárólag angol nyelvű, lektorált folyóiratokban megjelent cikkeket 
vettem figyelembe.

A felsoroltokon kívül nem alkalmaztam további korlátozásokat. A keresés során össze-
sen 190 tanulmányt azonosítottam, amelyek közül 20-at az automatikus szűrőeszközök 
kizártnak jelöltek. A  fennmaradó 170 írás címének és absztraktjának áttekintése után 
a beválogatási kritériumok alapján 17 tanulmányt vontam be részletes adatelemzésbe. 
A  kiválasztott tanulmányok teljes szövegét elemeztem, egyrészt ellenőrizve, hogy a 
beválogatási kritériumok valóban teljesülnek, másrészt a felhasználhatóság szempont-
jából, vagyis, hogy az áttekintések szakirodalmi szintézisükben felhasználtak-e olyan 
vizsgálatokat is, amelyek az elkövető pedagógusok beszámolóira épülnek (ez utóbbi 
kritériumot az SLR-ek előzetes szűrésénél nem alkalmaztam, mivel az absztraktból 
nem derült ki). A teljes szöveges átvizsgálást követően összesen 11 tanulmányt zártam 
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ki: kettőt azért, mert nem szisztematikus szakirodalmi áttekintések voltak, hetet azért, 
mert nem tartalmaztak elkövetői beszámolókat, két tanulmányt pedig azért zártam ki, 
mert hivatkozási rendszerük nem volt egyértelmű, így a releváns forrásokat nem lehetett 
pontosan azonosítani és visszakeresni. Végül hat szakirodalmi áttekintés felelt meg a 
beválogatási kritériumoknak (Talmon és mtsai, 2023; Barchi és Abinader, 2024; Gusfre 
és mtsai, 2023; Scharpf és mtsai, 2022; Heekes és mtsai, 2020; Lokot és mtsai, 2020). 
Ezek az áttekintések kiemelkedők nemcsak keletkezési idejüket tekintve (ugyanis meg-
lehetősen friss munkáknak számítanak), de emellett a vizsgálati területek is sokszínűek, 
illetve a szisztematikus irodalmi áttekintések során felhasznált adatbázisok és folyóiratok 
széles köre miatt is (pl. PubMed, PsycINFO, PsycARTICLES, Web of Science, ERIC, 
SCOPUS, ProQuest).

1. ábra. A szűrési protokoll lépései (Page és mtsai, 2021) (saját szerkesztés)
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2. ábra. A szűrési protokoll lépései (Page és mtsai, 2021) (saját szerkesztés)

Szisztematikus irodalmi áttekintés a szintézishez felhasznált irodalmak között

A szakirodalom feltárásának második fázisában a hat beválogatott szisztematikus áttekin-
tésben (Talmon és mtsai, 2023; Barchi és Abinader, 2024; Gusfre és mtsai, 2023; Scharpf 
és mtsai, 2022; Heekes és mtsai, 2020; Lokot és mtsai, 2020) felhasznált, a szakirodalmi 
szintézisekhez bevont tanulmányokat vizsgáltam meg. Lényegében ezek az áttekintések 
szolgáltak további elemzésem „adatbázisaként”. A hat összegző írás a szakirodalmi szin-
tézishez összesen 272 tanulmányt használt fel. Első lépésként szűkítettem a tanulmányok 
körét, és csak azokat vettem figyelembe, amelyek mintájában pedagógusok, igazgatók is 



117

Szemle

szerepeltek, így a további elemzéshez 65 tanulmány maradt, amelyek között az alábbi 
kritériumok szerint válogattam:

1.	 A tanulmány tartalmazza tanárok, igazgatók vagy más pedagógusok olyan beszámo-
lóit, amelyekben elismerik, hogy bántalmazták a diákjaikat. Az igazgatók válaszai-
ban elegendő az is, hogyha intézményükben előfordul ilyen gyakorlat. A felsőokta-
tásban előforduló esetek nem képezik a vizsgálat tárgyát.

2.	 Legalább egy olyan egyéni (pl. attitűdök) vagy szituációs (pl. stresszhelyzet) vagy 
szociokulturális (pl. normák, iskolai klíma, jogi szabályozások) tényezőt is vizsgált, 
vagy ilyenre a válaszok alapján fény derült, amely hozzájárulhatott a bántalmazás-
hoz.

3.	 Nem tartoznak ide azok a tanulmányok, amelyek prevenciós vagy intervenciós 
program bemutatására vagy értékelésére fókuszálnak.

4.	 Angol nyelvű, lektorált folyóiratban megjelent cikk.

Összesen 34 tanulmányt zártam ki: tizenhatot azért, mert nem tartalmaztak elkövetői 
beszámolót, hármat azért, mert csupán az előfordulásról tettek említést, hét duplikátum 
volt, kettő nem volt elérhető, öt tanulmány a pedagógusokra irányuló prevenciós vagy 
intervenciós programot, beavatkozást mutatott be, egy pedig azért került kizárásra, mert 
nem folyóiratcikk volt. Végül 31 tanulmány felelt meg a beválasztási kritériumoknak.

Eredmények

A tanulmányok jellemzői 

A szakirodalmi szintézisbe összesen 31 tanulmány került bevonásra, amelyek 1983 és 
2019 között jelentek meg. A legtöbb kutatás Afrikában (Devries és mtsai, 2014; Agbe-
nyega, 2006; Ajowi és Simatwa, 2010) és az Egyesült Államokban (Bogacki és mtsai, 
2005; Twemlow és Fonagy, 2005; Rust és Kinnard, 1983) született, de találhatók írások 
Európából (Hepburn, 2000), Ausztráliából (Montuoro és Mainhard, 2017; Riley és mtsai, 
2010), a  Közel-Keletről (Khoury-Kassabri, 2012), Ázsiából (Cheruvalath és Tripathi, 
2015), a Karib-térségből (Bailey és mtsai, 2014) és Kanadából (Moulden és mtsai, 2007) 
is. Vagyis a vizsgálatok eltérő kulturális kontextusban készültek. A bevont tanulmányok 
vizsgálatainak többségében csak pedagógusokat kérdeztek meg (Twemlow és Fonagy, 
2006; Cheruvalath és Tripathi, 2015; Khoury-Kassabri, 2012; Montuoro és Mainhard, 
2017; Rust és Kinnard 1983), de végeztek olyan vizsgálatokat is, amelyekbe a diákokat 
is bevonták (Agbenyega, 2006; Ssenyonga és mtsai, 2019; Feinstein és Mwahombela, 
2010), és készültek olyan kutatások is, amelyekben igazgatókat is megszólaltattak 
(Bailey és mtsai, 2014; Grossman és mtsai, 1995; Rose, 1984; Han, 2011; Han, 2014). 
A  beválogatott tanulmányok kutatásainak döntő többségében kérdőíves vizsgálatokat 
végeztek (Rust és Kinnard, 1983; Ssenyonga és mtsai, 2019; Hecker és mtsai, 2018; 
Devries és mtsai, 2014; Bogacki és mtsai, 2005), de akadtak interjús adatfelvételek 
is (Hepburn 2000), illetve egyes vizsgálatok kevert módszertannal dolgoztak (Bailey 
és mtsai, 2014; Feinstein és Mwahombela, 2010; Agbenyega, 2006). Külön figyelmet 
érdemel, hogy két kutatásban etnográfiai megközelítéssel vizsgálódtak (Archambault, 
2009; Humphreys, 2008), mely révén egyedülálló módon tették lehetővé a bántalmazás 
mélyebb, kulturális kontextusba ágyazott megértését.
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A vizsgálat eredményei és azok 
feldolgozásának menete

Ha a pedagógusokat kívánjuk vizsgálni, fon-
tos figyelembe venni mindazokat a tényező-
ket, amelyek befolyással bírhatnak maga-
tartásukra. Scharpf és munkatársai (2023) 
rámutattak arra, hogy a jövőbeli vizsgála-
tokban érdemes lenne a bántalmazás jelen-
ségét rendszerszintű megközelítésben szem-
lélni. E megfontolás mentén a tanulmányok 
eredményeit kódoltam, különböző vizsgálati 
horizontokat alapul véve, ami lehetővé tette 
az eredmények több szinten történő értelme-
zését. Az agresszió elemzésénél az Általá-
nos Agresszió Modell (General Aggression 
Model, GAM) személyi és helyzeti tényezők 
dichotómiáját alkalmaztam (Allen és mtsai, 
2018). A  jelenség megértéséhez elenged-
hetetlen figyelembe venni azt a szociokul-
turális környezetet is, amelyben történik a 
bántalmazás. A  szociokulturális tényezőket 
három részben vizsgáltam. Egyrészt az isko-
lai klímát, amelyet az iskola által megfogal-
mazott normák és célok, a pedagógiai munka 
minősége, valamint az iskola tagjainak atti-
tűdjei, kapcsolatai és azok minősége hatá-
roznak meg (Széll, 2018). Másrészt az adott 
kontextus jogi szabályozását. Ez alatt azokat 
a törvényi előírásokat, rendeleteket, belső 
szabályzatokat és hivatalos intézkedéseket 
értem, amelyek meghatározzák az iskola 
működésének kereteit, a  pedagógusok és 
tanulók jogait és kötelezettségeit, és hatással 
vannak az intézményi működésre és gyakorlatokra. Harmadrészt a tágabb kulturális kör-
nyezetet, ami (most elsősorban) a társadalmi normákat, az ezeket alátámasztó értékeket 
és hiedelmeket, valamint a vallást foglalja magában (Andorka, 2003).

Személyi tényezők

Ahhoz, hogy megértsük, miért bántalmazhatják a pedagógusok a diákjaikat, érde-
mes a pedagógus egyéni tényezőinek vizsgálatával kezdeni, hiszen személyiségje-
gyei, tudásstruktúrái és korábbi tapasztalatai alapvetően alakítják viselkedésüket a tan
teremben.

Több vizsgálat is rámutatott arra, hogy azok a pedagógusok, akik diákjaikat bántalmaz-
ták, gyakran maguk is elszenvedői voltak gyermekkorukban bántalmazásnak (Twemlow 
és mtsai, 2006; Rust és Kinnard, 1983; Mayisela, 2018). Nem csupán a gyermekkori 
bántalmazás jelent rizikótényezőt. Merril és munkatársai (2017), illetve Devries és mun-
katársai (2014) kutatásaikban azt találták, hogy azok, akik áldozatai voltak párkapcsolati 

Riley és kutatótársai (2010) 
felmérésükben azt vizsgálták, 

hogyan magyarázzák a válasz-
adó tanárok a diákokkal szem-

beni agressziójukat. Ehhez 
három megközelítést kínáltak 

fel a résztvevőknek. Az eredmé-
nyek szerint a tanárok 42%-a 
az attribúciós elméletet támo-
gatta, azaz agressziójukat leg-
inkább a diákok neveltetésével, 
viselkedésével vagy személyisé-
gével indokolták. 34%-uk azért 

alkalmazott agressziót, mert 
azt hatékonynak vélték a diá-
kok fegyelmezésére, míg 33%-
uk a kötődéselmélet alapján 

indokolta, vagyis agressziójukat 
a diákokkal való kapcsolatuk 
nehézségeire vezették vissza. 
Ugyanakkor 14%-uk mindhá-
rom megközelítést egyidejűleg 
támogatta, míg 27%-uk eluta-

sította mindhárom magyarázó 
elméletet. 
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erőszaknak (Intimate Partner Violence, IPV), nagyobb eséllyel alkalmaztak erőszakot 
diákokkal szemben. Kiderült az is, hogy azok a pedagógusok, akik másokkal szemben 
is erőszakosak voltak, diákjaikkal szemben is nagyobb valószínűséggel alkalmaztak erő-
szakot (Devries és mtsai, 2014; Merril és mtsai, 2017).

Riley és kutatótársai (2010) felmérésükben azt vizsgálták, hogyan magyarázzák a 
válaszadó tanárok a diákokkal szembeni agressziójukat. Ehhez három megközelítést 
kínáltak fel a résztvevőknek. Az eredmények szerint a tanárok 42%-a az attribúciós 
elméletet támogatta, azaz agressziójukat leginkább a diákok neveltetésével, viselkedé-
sével vagy személyiségével indokolták. 34%-uk azért alkalmazott agressziót, mert azt 
hatékonynak vélték a diákok fegyelmezésére, míg 33%-uk a kötődéselmélet alapján 
indokolta, vagyis agressziójukat a diákokkal való kapcsolatuk nehézségeire vezették 
vissza. Ugyanakkor 14%-uk mindhárom megközelítést egyidejűleg támogatta, míg 27%-
uk elutasította mindhárom magyarázó elméletet. Ekanem és Edet (2013) vizsgálatukban 
arra kérték a tanárokat, hogy különböző fegyelmezési módszereket értékeljenek aszerint, 
mennyire tartják azokat hatékonynak. A válaszadók a testi fenyítést és annak bizonyos 
formáit értékelték a leghatékonyabbnak. Kennedy (1995) kutatási eredményeit olvasva 
azt láthatjuk, hogy azok, akik gyakran alkalmazzák a testi fenyítést, hatékonyabbnak is 
ítélték meg azt.

Több vizsgálat eredményeiben is (Hepburn 2000; Mayisela, 2018; Cheruvalath és 
Tripathi, 2015; Agbenyega, 2006) olvashatunk arról, hogy egyes pedagógusok úgy vélik, 
hogy nem képesek másként, csak az erőszakos módszerekkel kezelni a diákokat. Ez egy-
felől abból is adódhat, hogy hiányos a pedagógiai repertoárjuk. Ez látszik Cheruvalath 
és Tripathi (2015) tanárok körében végzett kutatásának eredményei alapján is, ahol 
válaszadók több okból alkalmazhatták a testi fenyítést, ugyanis egyrészt néhányan úgy 
vélték, hogy ez az egyetlen módja a fegyelmezésnek, másrészt azok, akik alkalmazták, 
többnyire nem rendelkeztek megfelelő pedagógiai ismeretekkel. A  Mayisela (2018) 
interjúiban részt vevő tanárok úgy vélték, hogy a testi fenyítéssel jobb teljesítményre 
ösztönzik diákjaikat. Rust és Kinnard (1983) kutatásukban amellett, hogy többnyire az 
elkövetők nevelési módszereik terén korlátozottak voltak, azt is találták, hogy azok, 
akik fizikailag bántalmazták diákjaikat, általában kevesebb tapasztalattal rendelkeznek 
a pályán, gyakran előfordult az is, hogy őket is érte iskolás éveik alatt testi fenyítés, 
továbbá hajlamosabbak voltak a zárt gondolkodásra, emellett érzelmileg labilisabbak, 
szorongóbbak (magas szintű neuroticizmus) és impulzívabbak is lehetnek. Végül akadtak 
olyan elkövetők is, akik szexuális indíttatásból cselekedtek (Moulden és mtsai, 2007).

A kiégés is jelentős problémát jelent. Pár közelmúltbeli vizsgálat (Ssenyonga és mtsai, 
2019; Hecker és mtsai, 2018) során azt találták, hogy azok a pedagógusok, akik magas 
szintű stresszt és kiégést tapasztaltak, hajlamosak voltak arra, hogy fizikailag és érzelmi-
leg is bántalmazzák diákjaikat. Kiemelkedő jelentőséggel bír az is, hogy a pedagógusnak 
milyen elképzelései vannak a nevelésről és milyen nevelési módszereket tart elfogad-
hatónak. Úgy tűnik, hogy azok a pedagógusok, akik pozitív attitűddel rendelkeznek 
az erőszakos nevelési módszerek iránt, hajlamosak arra, hogy diákjaikat bántalmazzák 
(Khoury-Kassabri, 2012; Bogacki és mtsai, 2005; Merril és mtsai, 2017; Ssenyonga és 
mtsai, 2019).

Khoury-Kassabri (2012) kutatásában azt találta, hogy a pedagógusok alacsonyabb 
szintű észlelt énhatékonysága, valamint a verbális vagy fizikai erőszakkal szembeni pozi-
tív attitűd összefüggött azzal, hogy gyakrabban éltek erőszakkal diákjaikkal szemben. 
Bogacki és munkatársai (2005) vizsgálatuk során erős pozitív korrelációt találtak a diá-
kok feletti kontrollról alkotott nézetek (Pupil-control Ideology, PCI) és a testi fenyítéshez 
fűződő attitűdök között, emellett a tekintélyelvűség és a testi fenyítéssel kapcsolatos 
attitűdök között is hasonlóan erős pozitív kapcsolatot találtak. Montuoro és Mainhard 
(2017) kutatásukban azt találták, hogy az alacsony gondozói válaszkészség, a  diákok 
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viselkedésének provokatívnak észlelése és az alacsony szintű önkontroll mind közvet-
lenül növelték az agresszió esélyét. Emellett soros közvetítő hatást is kimutattak, ahol 
az alacsony gondozói válaszkészség a provokációészlelésen és a csökkent önkontrollon 
keresztül vezetett végül agresszióhoz.

Helyzeti tényezők

Mint láthattuk, a  pedagógus számos személyi tényezője jelenthet rizikót, azonban az, 
hogy ez bántalmazásban nyilvánul-e meg, leginkább a diákokkal való interakciójában 
dől el.

Agbenyega (2006) kutatása szerint a tanárok leggyakrabban a gyengén teljesítő diá-
kokat büntették. A Montuoro és Mainhard (2017), valamint Riley és munkatársai (2010) 
kutatásában részt vevő tanárok a diákok helytelennek ítélt viselkedése miatt alkalmaz-
tak agresszív fellépést. Feinstein és Mwahombela (2010) vizsgálatában a pedagógusok 
különböző okokat neveztek meg a testi fenyítés alkalmazására. A  leggyakrabban a 
tanulók nem megfelelő viselkedését említették (56%), ezt követte az óráról való késés 
(19%), a  gyenge tanulmányi teljesítmény (15%), valamint a rendezetlen megjelenés 
(10%). Emellett előfordult az is, hogy a pedagógusok szülők kérésére alkalmazták a testi 
fenyítést (Grossman és mtsai, 2005; Agbenyega, 2006).

Szociokulturális kontextus

A szociokulturális környezet vizsgálatát célszerű az intézményi klímával kezdeni. A Rose 
(1984) vizsgálatában részt vevő igazgatók többsége úgy érezte, hogy a testi fenyítéssel 
iskolájukban hatékonyan képesek fenntartani a fegyelmet, csökkenteni a tanulók visel-
kedési problémáit, megőrizni a tanári morált, valamint demonstrálni támogatásukat a 
tanárok irányába. Atiles és munkatársai (2017) vizsgálati eredményei alapján az látszik, 
hogy azokban az iskolákban, ahol az igazgató engedélyezte a testi fenyítést, a  tanárok 
gyakrabban alkalmaznak büntetést, mint azokban az intézményekben, ahol ez nincs 
engedélyezve. Grossman és munkatársai (1995) vizsgálatában az igazgatók 63%-a úgy 
vélte, hogy a testi fenyítés hatékony eszköz a tanulók fegyelmezetlenségének csökken-
tésére, és 93%-uk szerint rövid és hosszú távon egyaránt eredményes. Mindezek mellett 
arra is fény derült, hogy azok az igazgatók, akik iskolájukban ténylegesen alkalmazták a 
testi fenyítést, nagyobb arányban tartották azt hatékonynak. Little és Akin-Little (2008), 
valamint Twemlow és Fonagy (2005) vizsgálatában több tanár is arról számolt be, hogy 
kollégáik is rendszeresen bántalmazták a diákokat. A  testi fenyítés alkalmazását más 
kutatások is összekapcsolták az iskolai fegyelmezés tágabb problémáival. Nickerson és 
Spears (2007) kutatásukban az igazgatók válaszai alapján azt találták, hogy a testi fenyí-
tést az iskolai erőszak kezelésében használták. Ajowi és Simatwa (2010) kutatásából 
az is kiderült, hogy a tanácsadói rendszer gyakran forráshiányos, kevés szakemberrel 
működik, valamint a válaszadók úgy vélték, hogy a diákok sem veszik komolyan. Így 
ez alapján úgy tűnik, hogy a testi fenyítést használják a fegyelmi problémák kezelésére, 
és tanácsadás sokszor csak a büntetés után, utólagos igazolásként jelent meg. Twemlow 
és munkatársai (2006) kutatási eredményei rámutattak arra, hogy a bántalmazás gyakran 
kölcsönös jelenség lehet, ugyanis kutatásuk szerint azok a tanárok, akik bántalmazták 
tanítványaikat, gyakrabban számoltak be arról, hogy diákjaik is bántalmazták őket.

Végezetül, a bemutatott tényezők az adott kulturális kontextusba ágyazódnak, amely 
jelentős hatást gyakorol a pedagógusok attitűdjeire, az intézmények működésére és a 
jogalkotásra. Vagyis a jogi környezet így részben tükrözi az adott társadalom értékeit is. 
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Több országban a vizsgálatok idején a testi fenyítés jogilag engedélyezett volt (orszá-
gos, regionális vagy intézményi szinten), így az a nevelési gyakorlat részeként jelent 
meg például az Egyesült Államokban (Han, 2011; Han, 2014; Bogacki és mtsai, 2005; 
Atiles és mtsai, 2017; Little és Akin-Little, 2008; Grossman és mtsai, 1995), több afrikai 
országban (Feinstein és Mwahombela, 2010; Agbenyega, 2006; Hecker, 2018), valamint 
a Karib-térségben (Trinidad és Tobago kivételével) (Bailey és mtsai, 2014) is. Más 
esetben pedig úgy tűnt, hogy a tiltó iránymutatások hiánya is hozzájárulhatott a bántal-
mazáshoz (James, 1994). Azonban az erőszakos módszerek tiltása nem akadályozta meg 
azt, hogy előforduljanak ilyen esetek (Cheruvalath és Tripathi, 2015; Mayisela, 2018; 
Khoury-Kassabri, 2012; Ssenyonga és mtsai, 2019). Humhpreys (2008) Botswanában 
végzett vizsgálatában a fiúk és lányok fegyelmezésére eltérő előírások vonatkoztak, 
amelyek hátterében elsősorban a fiúk nagyobb fizikai erejére vonatkozó, biológiai alapú 
megfontolások álltak. Emellett a lányok fegyelmezésére kizárólag az iskola igazgatója 
rendelkezett felhatalmazással, míg más tanárok esetében ez nem volt megengedett. 
Számos esetben a jogi szabályozás a testi fenyítést kifejezetten az iskola igazgatójának 
hatáskörébe utalta (Feinstein és Mwahombela, 2010; Bailey és mtsai, 2014).

Archambault (2009) kutatásában a tanárok a testi fenyítést az afrikai kultúra és iden-
titás szerves részének tekintették, amely egyben határvonalat jelentett nekik a nyugati 
befolyással szemben a gyermeknevelésben. A vizsgálatban részt vevő egyik tanár például 
így nyilatkozott: „Persze, hogy alkalmazzuk, hiszen afrikaiak vagyunk!” Feinstein és 
Mwahombela (2010) kutatásuk során is hasonlókat találták. Ők Tanzániában végzett vizs-
gálatuk során azt találták, a testi fenyítés használata mélyen beágyazódott a kultúrába, és a 
fizikai büntetést gyakran a nők és a gyerekek nevelésének egyik fő eszközének tekintették. 
A Bailey és munkatársai (2014) kutatásában megszólaló igazgatók többsége hangsúlyozta, 
hogy a testi fenyítés használata a karibi kultúra része, amelynek eltörlése szerintük a 
diákok feletti kontroll gyengüléséhez vezetne. Cheruvalath és Tripathi (2015) Indiában 
tanárok körében végzett kutatásának eredményei alapján pedig azt láthatjuk, hogy kultu-
rálisan elfogadott, hogy az idősebbnek joga van megbüntetni a fiatalt. Az is gyakori volt, 
hogy a bántalmazás a vallás révén nyert igazolást. Agbenyega (2006) Ghánában történt 
vizsgálatában a válaszadó pedagógusok gyakran idéztek bibliai idézeteket a testi fenyítés 
indoklásához. Ez rajzolódott ki Mayisela (2018) Dél-Afrikában végzett kutatásából is, 
ahol szintén a vallás adott igazolást arra, hogy testi fenyítést alkalmazzanak.

Diszkusszió

Az eddigi eredmények rávilágítottak arra, hogy a bántalmazó pedagógusok viselkedését 
személyi, helyzeti, illetve szociokulturális tényezők egyaránt alakítják. A  tanulmány 
következő része áttekinti azokat a tematikus csomópontokat, ahol ezek a különböző 
tényezők leginkább kölcsönhatásba léphetnek egymással.

Kulturális normák

A  gyermekekkel szembeni erőszakos nevelési módszereket nagymértékben befolyá-
solják a kulturális és vallási hiedelmek (Benbenishty és mtsai, 2002a). Azokban a 
kulturális kontextusokban, ahol a hatalmi távolság (power distance) magas (Hofstede, 
2011), a hierarchikus viszonyokat a társadalom természetesnek tekinti, így a különböző 
tekintélyszemélyek (pl. tanárok) erőszakos viselkedését kevésbé kérdőjelezhetik meg 
(Geiger, 2017; Chen és Wei, 2011b; Lee, 2015). Azokban a kulturális kontextusokban, 
ahol a szülők körében elfogadottabb a testi fenyítés, az iskolai környezetben is gyakoribb 
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a fizikai fegyelmezés, hiszen a tanárok a 
„szülő helyetteseként” (in loco parentis) lép-
nek fel (Benbenishty és mtsai, 2002a).

Bizonyos keresztény közösségekben a 
testi fenyítést „a gonosz kiűzésének” módja-
ként értelmezik (Hyman, 1990), illetve egyes 
vallási közösségekben, ahol a szent szövege-
ket (pl. Példabeszédek 13:24: „aki kíméli 
a vesszőt, gyűlöli a fiát”) szó szerint értel-
mezik, jellemzően erősebb a fizikai fenyí-
tés elfogadottsága (Osborne, 1996; Herold, 
2001). Csakugyan fontos számításba venni 
azt is, hogy azokban a társadalmakban, ahol 
az erőszak bizonyos helyzetekben társadal-
milag elfogadott, nagyobb a valószínűsége 
annak, hogy az „átgyűrűzik” (cultural spillo-
ver) más kontextusokba is (Straus, 2010), 
így az a tanár-diák interakció során is megje-
lenhet. Mindezek a kulturális normák jelen-
tős hatást gyakorolhatnak a törvényhozásra 
is, vagyis, ha a testi fenyítés jogilag engedé-
lyezett, akkor gyakrabban is alkalmazhatják 
azt a gyermeknevelés során (Straus, 2010).

A  kulturális kontextus továbbá jelentős 
mértékben befolyásolja az egyén pozitív 
vagy negatív viszonyulását a testi fenyítés-
hez (Atiles és mtsai, 2017; Klevens és mtsai, 
2019; Taylor és mtsai, 2011). Ez lényeges 
szempont, hiszen az erőszakkal kapcsolatos 
pozitív attitűd fontos előrejelzője lehet annak, hogy a pedagógus maga is erőszakot 
alkalmazzon (Khoury-Kassabri, 2012; Khoury-Kassabri és mtsai, 2014; Masath és mtsai, 
2021).

A bántalmazással szemben megengedő kulturális, intézményi vagy családi közegben, 
vagy akár a bántalmazást egyébként tiltó környezetben, gyermekkorban átélt bántal-
mazás szintén a bántalmazói attitűd prediktorának bizonyult (Gagne és mtsai, 2007). 
Ezzel kapcsolatban több vizsgálat is rámutatott ugyanakkor arra, hogy minél súlyosabb 
bántalmazást éltek át a személyek gyermekkorukban, annál elutasítóbbak voltak a testi 
fenyítéssel kapcsolatban, szemben azokkal, akik ennek enyhébb formáit tapasztalták 
(Ateah és Parkin, 2002; Gagne és mtsai, 2007).

Nevelési nézetek

Több fent ismertetett kutatásban (Ekanem és Edet, 2013; Mayisela, 2018; Cheruvalath és 
Tripathi, 2015; Feinstein és Mwahombela, 2010) olvashattunk arról, hogy a pedagógusok 
az erőszakos módszerekre (különösen a testi fenyítésre) motivációs eszközként tekintet-
tek, vagy nem találtak más utat a helyzetek kezelésére, de mindenesetre hatékonynak 
vélték azt. Az elmúlt évtizedek kutatásai azonban nem igazolják ezt a tévképzetet a 
jutalmazással és büntetéssel generált motivációról. Épp ellenkezőleg: a kutatások szerint 
a külső, elvárt és kézzelfogható jutalmak hosszú távon aláássák a belső motivációt, mivel 
a tanulók figyelmét a belső elköteleződésről, illetve érdeklődésről a külső elvárások, 

A gyermekekkel szembeni erő-
szakos nevelési módszereket 

nagymértékben befolyásolják a 
kulturális és vallási hiedelmek. 
Azokban a kulturális kontextu-
sokban, ahol a hatalmi távolság 
(power distance) magas, a hie-
rarchikus viszonyokat a társa-
dalom természetesnek tekinti, 
így a különböző tekintélysze-
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elismerések felé terelik, ezáltal meglehetősen gyengítve a tanulás iránti természetes 
kíváncsiságot és örömöt (ld. bővebben: Kagan és Kagan, 2009). Vagyis itt arról van 
szó, hogy a tanuló minek tulajdonítja, miképpen, és milyen indokokkal képes igazolni 
cselekedeteit. Másrészt, ha a jutalom vagy a büntetés elmarad, vagy a jutalmazó-büntető 
fél nincs a közelben, az adott (korábban büntetett) viselkedés gyakran visszatér (Gordon, 
2001). Továbbá, a gyermek könnyen elsajátíthatja azt a mintát, hogy kapcsolataiban ő 
maga is alkalmazhat erőszakot. Vagyis a jutalmazó-büntető nevelési felfogás ellentmond 
annak a célnak, miszerint az iskolának a belső motiváció előhívására kellene törekednie. 
Amennyiben a diákok a jutalom reményében vagy a büntetéstől való félelem miatt tanul-
nak, nem saját belső indíttatásukat követik, hanem külső kényszereknek engedelmes-
kednek. A jutalmazás-büntetés koncepció tehát csupán látszólag tűnik működőképesnek. 
Ráadásul, most a bántalmazás szempontjából személve a dolgot, ha a pedagógusok a 
jutalmazó-büntető nevelési keretrendszerben gondolkodnak, amelyben a büntetés célja 
a motiválás, a jutalmazó-büntető hatalom könnyebben eljuthat a fizikai, érzelmi erőszak 
alkalmazásáig, mivel ebben a keretben mozog (Gordon, 2001).

A pedagógusok diákokról alkotott elképzelései is szerepet játszhatnak a bántalmazó 
viselkedés megjelenésében. A  tanárok elképzelése a diákok feletti kontroll mértékéről 
egy spektrumot rajzol ki, amely a tekintélyelvű, fegyelmező (custodial) végponttól 
az emberközpontú, demokratikus (humanistic) végpontig terjed (Hoy, 2001). A  skála 
tekintélyelvű végpontján a pedagógusok a rendre, engedelmességre és a fegyelmezésre 
helyezik a hangsúlyt, gyakran büntető intézkedésekkel irányítva a diákok viselkedését. 
Ezzel szemben az emberközpontú pontján a pedagógusok a diákok önállóságát, felelős-
ségvállalását és önszabályozását támogatják, ösztönözve a nyitott kommunikációt és a 
kölcsönös tiszteletet (Leppert és Hoy, 1972; Hoy, 2001). Az, hogy mennyire lesz valaki 
kontrolláló, függ egyrészt a pedagógus személyiségbéli tényezőitől (Bogacki és mtsai, 
2005), másrészt pedig az intézmény sajátosságai is erősen befolyásolják (Leppert és Hoy, 
1972). Ez különösen fontos a bántalmazás szempontjából, hiszen azok a tanárok, akik a 
testi fenyítést preferálják, jellemzően erős kontrolláló szemléletet követnek (Appleton és 
Stanwyck, 1996).

Stressz és érzelemszabályozás

Az előzőekben már volt szó az erőszak iránti pozitív attitűd meghatározó szerepéről, 
azonban az attitűdök önmagukban nem elegendők a bántalmazás előfordulásának magya-
rázatához (Fréchette és Romano, 2017). Ebben a kérdésben meghatározó tényezőként 
szerepel az érzelemszabályozás kérdése is (Durrant és mtsai, 2014), és miután a peda-
góguspályát jelentős stresszhatásnak kitett foglalkozásként tartják számon (Johnson és 
mtsai, 2005; Pithers, 1995), ezért a stresszre fontos szervezőelvként is érdemes tekinteni.

A  pedagógusok tartós stressznek való kitettsége számos negatív következménnyel 
járhat, hiszen ez a folyamatos megterhelés fokozatosan kimerítheti érzelmi és fizikai erő-
forrásaikat. Ezt a jelenséget Guseva Canu és munkatársai (2021) munkahelyi kiégésként 
írják le, amely a munkával kapcsolatos problémáknak való tartós kitettség következmé-
nyeként alakul ki. Éppen ezért feltételezhető, hogy azok a tanárok, akik érzékenyebbek 
ezekre a stresszhelyzetekre, hajlamosabbak lehetnek arra, hogy fizikailag és érzelmileg 
kimerüljenek. Több kutatás (Mijakoski és mtsai, 2022; Chen és mtsai, 2024; Rolof és 
mtsai, 2022) is azt találta, hogy azok a tanárok, akik magas szintű neuroticizmussal ren-
delkeznek, fokozottabban ki vannak téve a kiégés veszélyének. A kiégés a bántalmazás 
szempontjából is releváns tényező, mivel a kiégett egyéneket gyakran jellemzi a klienssel 
(jelen esetben a diákkal) szembeni negatív attitűd (Freudenberger, 1974), és ezzel párhu-
zamosan a diák igényeire történő inadekvát reakciók megszaporodhatnak. Azonban az, 
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hogy a pedagógus nem reagál megfelelően a diákok igényeire, nem csak a kiégés negatív 
vonatkozásaiból adódhat, hanem ebben meghatározó szerepet játszhatnak a pedagógus 
énhatékonysággal kapcsolatos észlelései is.

Alacsony énhatékonyság esetén a pedagógus úgy érezheti, hogy érzelmi és szakmai 
erőforrásai nem elegendők egy meglehetősen kihívást jelentő, stresszes helyzet kezelé-
sére, és védekező módon, akár agresszívan reagálhat a diákok viselkedésére, egyfajta 
védelmi reakcióként (Lewis és Riley, 2009). Ennek a másik oldala, mikor (magas énha-
tékonyság esetében) a pedagógusok az agresszív eszközöket tudatosan alkalmazzák, 
mert azokat hatékonynak, valamint eredményesnek tartják a diákokkal szemben (Lewis 
és Riley, 2009). Tehát a stressz és a kiégés, valamint, az énhatékonyságra vonatkozó 
észlelések olyan tényezők, amelyek jelentősen befolyásolhatják a pedagógusok érzelem-
szabályozását és viselkedését a tanulókkal való érintkezés során.

Az érzelemszabályozás kérdéskörét vizsgáló kutatások egy további aspektusa a gye-
rekkori kötődési tapasztalatok hatása a pedagógus viselkedésére (Riley és mtsai, 2010; 
Montuoro és Mainhard, 2017). A  gyermekkori kötődési tapasztalatok (különösen az 
anyával vagy más gondozóval) alapvetően formálják azokat a belső munkamodelleket, 
amelyeket az egyén felnőttkorába is magával visz (Bowlby, 1969, Carver és Scheier, 
2006). A korai kötődésmintázatok így a pedagógusok működésére is hatással lehetnek 
(Riley és mtsai, 2010). Az ebből a szempontból bizonytalan kötődésű tanárok talán azért 
is választhatták a pályát, mert gyermekként nem kaptak elegendő érzelmi támogatást, és 
tudattalan szinten arra törekednek, hogy diákjaik szeretete és elismerése révén pótolják 
ezt (Wright és Sherman, 1963). Ezek a pedagógusok érzékenyebbek lehetnek a diákok 
elutasítására vagy függetlenedésére, amit érzelmi elhagyásként élhetnek meg, és ez időn-
ként agresszív reakciókat válthat ki, amelyek leginkább a pedagógus szeparációs szoron-
gásának kezelését szolgálják, és leginkább tudattalan folyamatok eredményei (Bowlby, 
1988; Riley és mtsai, 2010).

Ennek kiegészítő eleme (ami szintén a korai élményekben gyökerezik) a gondozói 
viselkedési rendszer (Montuoro és Mainhard, 2017), ez befolyásolja, hogyan reagál a 
pedagógus mások szükségleteire (George és Solomon, 2008; Bowlby, 1973). A bizony-
talan kötődési mintával rendelkezők többnyire alacsony gondozói válaszkészséget mutat-
nak (Rholes és mtsai, 1999; Simpson és mtsai, 2002). A biztonságosan kötődők kön�-
nyen alakítanak ki közeli kapcsolatokat, és érzékenyen reagálnak mások szükségleteire 
(Kunce és Shaver, 1994), az elkerülő kötődésűek érzelmileg távolságtartók és bizalmat-
lanok, gyakran hidegen, elutasítóan reagálnak másokra (Shaver és mtsai, 2009), míg a 
szorongóan kötődőkben erős a másik iránti közelség vágya, de bizonytalanok mások sze-
retetében, ami túlzott bevonódáshoz, intenzív gondoskodáshoz és érzelmi distresszhez 
vezethet (Feeney és Noller, 1990; Kunce és Shaver, 1994; Shaver és mtsai, 2009). Erre 
mutat rá Riley (2013) vizsgálata is, ahol azt találta, hogy azok a tanárok, akik szorongó 
kötődési stílussal rendelkeznek, nagyobb valószínűséggel éreznek haragot a rendetlenül 
viselkedő diákok iránt, mint más tanárok. A kutatások alapján a bizonytalan kötődésű 
pedagógusok nehezebben birkózhatnak meg a diákokkal kapcsolatos, érzelmileg meg-
terhelő helyzetekkel, és ezért hajlamosabbak lehetnek az agresszív reakciókra (Lewis és 
Riley, 2009). Ezeken felül a bizonytalan kötődés összefügg az alacsony szintű önkontrol-
lal is (Calkins és Leerkes, 2011), melyet igazoltak fMRI-vizsgálatok is, amely során azt 
találták, hogy a bizonytalan kötődés hatására a prefrontális kéreg bizonyos területeinek 
hatékonysága csökken az önkontrollal kapcsolatos feladatok végrehajtása során (Mout-
siana és mtsai, 2014; Warren és mtsai, 2010). Ez azért is fontos, mivel az alacsony szintű 
önkontroll erősen növeli az agresszív viselkedés megjelenését (Denson és mtsai, 2012).

Az eddigiek alapján körvonalazódhat, hogy a pedagógusok bántalmazó viselkedésé-
nek megértéséhez nem elegendő csupán egyetlen tényező vizsgálata, hanem érdemes 
lehet a probléma megértéséhez egy rendszerszemléletű megközelítést alkalmazni.
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3. ábra. A pedagógus bántalmazó magatartásának háttértényezői (saját szerkesztés)

Összegzés, korlátok és lehetséges jövőbeli irányok

A szisztematikus irodalmi áttekintés alapján az látható, hogy bár több tanulmány is foglal-
kozik a pedagógusok bántalmazó magatartásával, ezek száma még mindig meglehetősen 
csekély. Különösen kevés olyan kutatás található, amely a jelenséget a pedagógusok 
nézőpontjából vizsgálja, és feltárja azokat a háttértényezőket, amelyek bántalmazó visel-
kedésüket alakítják. A nemzetközi vizsgálatok döntően a tanulók beszámolóira épülnek 
(Gusfre és mtsai, 2023; Scharpf és mtsai, 2023; Heekes és mtsai, 2022;), így az elkövetői 
nézőpont jellemzően háttérbe szorul. Ugyanakkor az elkövetők perspektívájának vizs-
gálata kiemelt jelentőséggel bír, mivel az elkövetővé válás megértése nélkül a hatékony 
beavatkozási stratégiák kidolgozása korlátozott maradhat (Barchi és AbiNader, 2024).

Így a tanulmány kísérletet tett arra, hogy a beválogatott írások eredményeit meghatáro-
zott vizsgálati horizontok mentén rendszerezze, ezáltal egy rendszerszintű megközelítést 
kínálva a pedagógusok bántalmazó viselkedésének megértéséhez.

A szisztematikus áttekintés eredményei azt mutatják, hogy a pedagógusok bántalmazó 
viselkedése a személyi tényezők (pl. kiégés, az erőszak iránti pozitív attitűd), a helyzeti 
tényezők (pl. fegyelmezési nehézségek), valamint a szociokulturális környezet (pl. kul-
turális normák, jogi szabályozás) kölcsönhatásában formálódik. Ha a személyi, helyzeti 
és szociokulturális tényezőket együttesen vizsgáljuk, valószínűsíthető, hogy kialakul egy 
átfogóbb kép a pedagógusok bántalmazó magatartásának hátteréről. Ez a kép azonban 
nem lehet teljes, hiszen számos korláttal kell számolnunk.

Elsőként fontos megjegyezni, hogy a kutatás elsősorban a fizikai bántalmazás és 
(némileg) az érzelmi bántalmazás jelenségeire irányult, azonban a szexuális bántalmazás 
és az elhanyagolás formái ezúttal nem kerültek részletes elemzésre. Ezek a területek 
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további kutatásokat igényelnek a jövőben. Másrészt, noha a beválogatás során a legfris-
sebb szakirodalmi áttekintéseket és ezek háttérforrásait elemeztük, nem zárható ki, hogy 
további releváns kutatások kimaradtak. A bevont tanulmányok részben eltérő kontext-
usokban végezték vizsgálataikat (döntően Afrikából és Amerikából), ami korlátozza az 
eredmények általánosíthatóságát a hazai viszonyokra. Ugyanakkor ez azt is jelzi, hogy 
más földrajzi régiók is további vizsgálatokat igényelnek. A kontextusok mélyebb feltá-
rásán túl akadtak még további kérdések is, amelyeket a jövőben érdemes lehet vizsgálni. 
Ezek közül kiemelkedő jelentőséggel bír annak a vizsgálata, hogy az elkövető pedagógu-
sokat milyen élmények és hatások érhették pályaválasztásuk előtti időszakukban, illetve 
pályaszocializációjuk során. Ezek megismerése segíthetne megérteni azokat a mintázato-
kat, amelyek a későbbi bántalmazó viselkedés kockázatát növelhetik, és így a megelőzés 
szempontjából a tanárképzés számára is értékes tanulságokat kínálhatnak.

Összességében a tanulmány rávilágít arra, hogy a pedagógusok bántalmazó magatartá-
sának megértése mindenképpen rendszerszintű megközelítést igényel, amely figyelembe 
veszi a személyi, helyzeti és szociokulturális tényezők kölcsönhatását, vagyis jövőbeli 
kutatásoknak célszerű lehet ilyen megközelítést alkalmazni. Mindezeknek a tényezőknek 
mélyebb megértéséhez kiemelt jelentőséggel bír az elkövető pedagógusok élményvilágá-
nak vizsgálata . Ez a szempont azonban számos etikai és módszertani kihívást is felvet, 
amelyek különös körültekintést igényelnek a jövőbeli vizsgálatok esetében.
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Szemle

Absztrakt

Az iskolai kortárs bántalmazás kutatása több mint fél évszázados múltra tekint vissza, ezzel szemben a peda-
gógusok bántalmazó viselkedésével kapcsolatos vizsgálatok mindezidáig jóval kevesebb figyelmet kaptak 
(Gusfre és mtsai, 2023; Scharpf és mtsai, 2023), holott a diákokra gyakorolt hatásai súlyosak. A kutatás célja, 
hogy az elkövető pedagógusok perspektívájából vizsgálja azokat a személyi, helyzeti, intézményi, jogi, társa-
dalmi és kulturális tényezőket, amelyek alakíthatják a pedagógusok bántalmazó viselkedését. A kutatás során 
szisztematikus irodalmi áttekintést végeztem mind a nemzetközi, mind a hazai neveléstudományi diskurzusban 
a PRISMA protokoll (Page és mtsai, 2021) alapján. Az elemzett 31 releváns szakirodalom alapján az látható, 
hogy a pedagógusok bántalmazó viselkedése a személyi tényezők (pl. kiégés, az erőszak iránti pozitív attitűd), 
a helyzeti tényezők (pl. fegyelmezési nehézségek), valamint a szociokulturális környezet (pl. kulturális normák, 
jogi szabályozás) kölcsönhatásában formálódik. A  tanulmány elméleti szinten hozzájárulhat a pedagógusok 
bántalmazó viselkedésének jobb megértéséhez, gyakorlati szinten pedig kiindulópontot kínálhat a jövőbeli 
kutatások és beavatkozási stratégiák számára.

Kulcsszavak: szisztematikus irodalmi áttekintés, bántalmazás, pedagógus, iskolai erőszak


