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ELOSZO

A jegyzet a mezdgazdasagi szaktanarképzés hallgatdi szamara késziilt. Azzal a céllal, hogy a
lehetd legjobban tiikrozze az 0j kutatasi eredményeket, a korszertinek mindsithetd felfogéso-
kat, s hogy a neveléstan kérdéseit a tarsadalmi, illetve az iskolai éelt Osszefiiggéseiben vizs-
galja, szorosabb kapcsolatot épitsen ki ezzel a gyakorlattal. Ez utobbi szempont kielégitését
szolgélja még “A pedagogiai képességek fejlesztése” cimil szemindriumi program felvétele. A
hallgatok tajékozodasat és onallo munkajat szolgalja a fejezetek végén megadott irodalom,
melyet az oktatds menetében az eldadok a friss tajékozodas érdekében ijabbakkal bévitenek
ki.

Sziikségesnek tartjuk hangstlyozni, hogy a jegyzetben olvashatd gondolatok, tartalmi és szer-
kezeti megoldasok egy lehetséges, de nem kizardlagos érvényii valtozatot jelentenek. Ez a
“nyitottsdg” be akarja vezetni a hallgatokat az értékelés, a végiggondolas vagyis az aktiv,

0nallé gondolkodas miiveletébe.

Jegyzetlink a hazai, illetve kiilfoldi kutatdsok és azok eredményeit 6sszegzd munkak, cikkek

alapjan késziilt, kizardlag hazi hasznalatra.

A szerz6



NEVELES, ERTEK SZOCIALIZACIO
A nevelés fogalma

A nevelés azoknak a hatdsoknak az Osszessége, melyeknek célja a ndvendéket életfeladatai-
nak megoldaséara képessé tenni. Ezeket az ¢letfeladatokat az ember annak a tarsadalomnak a
keretében oldja meg, amelyben éIni fog. Nevelni tehat annyit jelent, mint az embert képessé
tenni arra, hogy bekapcsolodjék a kornyezd tarsadalomba, azaz a nemzet €letébe, azért, hogy
a maga egyéni ¢letfeladatait ebben a keretben megoldhassa, e célra dsszes értékes képességei
kifejlédhessenek, s képes legyen a kdrnyezd kultarat atvenni, s e kultiranak nemecsak részese,
de tevékeny résztvevdje is legyen.

A nevelés tehat egyrészt segiteni akarja az embert abban, hogy a maga megélhetését biztosit-
hassa, masrészt, hogy egyéni értékét kifejthesse, s ezzel a nemzet és igy az egész emberiség
haladasahoz hozzajaruljon.

Miden tevékenységiink valamire rairanyuld tevékenység: az akaratban ez mint tudatos célki-
tlizés 1¢ép fel, amely a megvalositandod eszmék szolgalataban 4ll. S mindannak ami ezt a meg-
valdsitast elémozditja eszkozi jelentdséget ad. A célnak ebben a folyamatba kettds a szerepe.
Egyfeldl a tevékenység mozgatdja, masrészt jelen van az eszmei tartalomban, amellyel a te-
vékenységet szabalyozza. A cél nem csak pszichikai hatotényezdje a tevékenységnek, de
egyuttal értelmet is ad annak, mivel értéket fejez ki.

A cél ¢és az érték mindig szorosan dsszefliggnek egymassal, a cél fogalmaba valik az érték ak-
tiv tényezové. Az eszmény mindig valamilyen megvaldsitando érték. Ebbdl kiindulva hata-
rozzuk meg a tevékenység folyamatat és azokat az eszkdzoket, amelyekkel megvalositasa el-
érhetd.

A nevelést is a céliranyitottsag jellemzi. Barmilyen allaspontrdl is hatdrozzuk meg a nevelés
fogalmat, minden esetben olyan tevékenységet értiink alatta, amely a gyermek pszicho-fizikai
adottsagat tervszerli rdhatdssal valamivé tenni torekszik. Még a naturalizmus is, amely a
gyermeki adottsag organikus onkifejtésében latja a nevelés 1ényegét, tulajdonképpen célt tiiz
maga elé, amennyiben a kifejlettségben mindig tobb van mint a lehetdségben. A nevelési fo-
lyamatban az értékkozvetités, értékatadas alapvetd funkcioként jelentkezik. Ami az emberi
értekeket rendszerbe foglalja az maga a kultira. Vagyis az emberiség torténete soran felhal-
mozott anyagi, technikai, szellemi és szocialis (p. erkélcs, életérték, életmadd, €letcél, eszmék,
szocidlis szerepek) értékek, amelyek segitik az egyes ember és az emberiség eldbbre jutasat,
fejlodését. Az, hogy mi tartozik a kultira korébe, azt mindenkor a tarsadalmak toérténelmiik
folyaman alakitjak ki. Ami az emberiség kultirajaban a torténelem soran altalanossa integra-
lodott, azt egyetemes kulturanak nevezziik, mert egyetemes érvényt értékeket jelent. A kultu-
ralis hagyomanyok kozvetitése ¢s atvétele biztositja az emberi tarsadalom életének folytonos-
sagat, s amit az egyes ember a kultirakbol elsajatit, az az egyén miveltsége.

Minden ujsziilott belesziiletik a kultara valamelyik korébe, rendszerébe, amit nem 6 valaszt,
mert az 6t koriilvevd makro- és mikrotarsadalom tdle fiiggetleniil 1étezik.



Az a folyamat, amelyben az egyén a kultara értékeit elsajatitja a szocializaci6. A felndtt nem-
zedék alapfeladata a kultira atadasa s igy a kultirdban egyrészt 6sszpontosuldsi folyamat,
masrészt szétdramlas zajlik egyszerre. Egy adott torténelmi korszakban az emberiség fogyasz-
toja is és Ujratermeldje a kultura értékeinek. A kultura megértéséhez €s értelmezéséhez szoro-
san hozzatartozik az érték fogalma. Az érték a benniinket koriilvevd, ismert vildg
objetumainak sajatos emberi (tarsadalmi) meghatarozottsaga, amely kifejezi a targyak, anya-
giak, szellemiek pozitiv és negativ jelentdségét az ember szamara. Az értékkategoriak (a szép,
O, igaz stb. fogalmai) igen fontos szerepet toltenek be a tarsadalmi gyakorlatban. Pl. az embe-
ri egylittélés szabalyozasa mindig értékkategoridk kozvetitésével torténik. Sem az egyes em-
ber cselekvéseinek mindsitése, sem a kozosségi egylittmikddés normainak kialakulasa nem
képzelhet6 az értékkategoridkhoz vald igazodas nélkiil. A kooperdcio és a kommunikécio az
emberi tevékenység része. A tarsadalom e vonatkozasba is kialakitja, hogy tagjaitdl milyen
viselkedési formékat, normdkat fogad el, mit tart értékesnek, jonak. Pl. a kooperacid szem-
pontjabodl fontos az értelmi képesség, az egylittmitkodési készség, masok elfogadasa: a kom-
munikacids fejlédés mentén a szociabilitds, a kifejezokészség, masok elfogadasa: a kommu-
nikécios fejlodés mentén a szociabilitas, a kifejezOkészség stb. Az egyén szamara a kultiraba
elfogadott értékkategoridk a tagan értelmezett boldogulés feltételeit jelentik. Maga az érték a
szubjektum (egyén, csoport, réteg) gyakorlatanak (cselekvéseinek, dontéseinek, viszonyainak)
egész rendszerében nyilvanul meg. Az értékek elsdsorban személyes mintdkon keresztiil hat-
nak. Azok az értékek, melyek az egész emberiség szamara fontosak, az egyetemes kultura ér-
téksoraba tartoznak. Ilyen pl. az élet megtartasa, a csalad, a gyermekek gondozasa, a masik
ember tisztelete, a tudés, a szorgalom. A tarsdalom az elfogadott értékkategoriak, értékrend-
szerek segitségével orientdlja (értékorientacid) tagjait, hogy mely tulajdonsagokat, viselke-
désformakat tart helyesnek, kovetésre méltonak. A tarsadalom mindennapjaiban azonban
egymastol eltérd értékrendszerek €s felfogasok vannak jelen, s az egyén szocializacioja sordn
tobbféle értékfelfogassal taldlkozik, rajta is mulik melyiket véalasztja. (értékvalasztas)

Az iskolai nevelés sordn olyan emberi értékek, kulturelemek, erkolesi és magatartasi normak
kibontakoztatasa, atadasa a cél, amelyek személyiségbe épiilése teszi lehetdvé az egyén stabi-
litasat, az egyén ¢és a kiilonbozd kozosségek kozotti harmonikus viszony, a hazédhoz, a nem-
zethez és a tagabb vilaghoz vald kotddés kialakulasat, az eredményes alkototevékenységhez
sziikséges képességek, motivaciok kifejlodését.

Az iskola értekkozvetitd, értékalkotd szerepe a személyiségfejlesztés alapja, ez hatarozza meg
az iskola tarsadalmi funkcidjat.

A nevelés soran olyan alapvetd értékek keriilnek el6térbe, mint a humanizmus, a szeretet, a
harmonia, a biztonsag, az emberi szabadsag, a tolerancia, a pluralizmus ¢és a demokracia igen-
Iése, a hazahoz és a nemzethez val6 kotddés, az eurdpai hagyomanyrendszer vallalasa; tudas
¢s a munka, hiszen ezek alapjat képezik minden egészségesen miikodo tarsadalomnak. Ezek
az alapértékek olyan k6zos humanista alapot jelentenek, amelyre a pluralitas jegyében tobbfé-
le iskolai értékrend, vilagnézeti tartalom épiilhet. Mindez feltételezi, hogy az iskola alapvetd
céljanak tekintse a kiegyensulyozott, érzelemgazdag, autondm, a hazahoz és a nemzethez ko-
t6do, a jelen viszonyai kozott eligazodni képes, a tarsadalmat aktivan alakitani kivanoé és tudo,
az emberiség ligyeivel is kozosséget vallalo ember neveléséshez vald hatékony kozremiiko-
dést. Ezek a célok olyan iskolat feltételeznek, amely humanista és gyermekkozpontt, amely
ezen értékek mellett széles teret nyit a tanulok spontan értékképzo, értékvalasztod tevékenysé-
gének, amely képes az iskolat koriilvevo tarsadalmi kornyezettel folytatandd folyamatos par-



beszédre, amely az iskolat kortilvevd tarsadalmi kornyezettel folytatandd folyamatos parbe-
szédre, amely az iskolat - a tanul6 életkori sajatossagai altal meghatarozott mértékben - a de-
mokratikus kdzélet viszonyaira torténd felkésziilés, az emberek és a vilagnézeti, erkolcesi alap-
allasok kiilonbozdségével szembeni tolerancia gyakorloterepéveé teszi.

A tarsadalmi kivanalmak értékek forméjaban fogalmazddnak meg, ezek azok, amelyek orien-
taljak az iskolat a személyiség fejlesztésében, s melyre az iskoldk sajat értékrendjiiknek meg-
feleld értékeket, értékrendszert helyezhetnek.

Az iskola szadmara ezek az alapvetd értékek irdnyadok, s szorosan Osszefiiggnek a miiveltség,
a kultara koreivel. A nevelés soran az iskola feladata az alapvetd értékekre épitve a személyi-
ség fejlesztése. Ez egyrészt egy viszonylag allando struktura kialakitasat jelenti, s ebben van
szerepe az iskola értékkozvetitd, értékfejlesztd, értékvalasztd funkcidjanak a masrészt beletar-
tozik a kialakitand6 tudas, a kifejlesztendd képességek, készségek sora. Az értékek az ismere-
tek (tartalom) a készségek, képességek (funkcid) szorosan kapcsoldodnak egymashoz e két
utobbi az értékekbdl szdrmaztathatd. Az iskolai nevelés soran a miiveltségi koroknek megfe-
leléen (anyanyelv, matematika, informatika, testnevelés, ember- és tarsadalom, természet,
idegen nyelv, esztétikai, technika) készségeket, képességeket fejlesztiink, ismereteket nyuj-
tunk, de az egész nevelémunka a kdzéppontjaban az értékkozvetités, az értékfejlesztés all. Ez
adja a személyiség fejlesztés gerincét, "...az ért€k nem egyéb, mint tdrsadalmilag érvényes
preferenciarendszer, amely interiorizalasa utan alapul szolgal az egyén t4jékozodasahoz tarsa-
dalmi kornyezetébe: orientdlja értékvalasztasdban, konfliktusaiban és az alternativak kozotti
dontéseiben". (Pataki Ferenc: Tarsadalom és valosag, Kossuht Konyvkiado, 1977.)

A kovetkezokben a biologiai 1€t értékeitdl elindulva az én értékein, tovabba az egyén és a kii-
16nb6z6 csoportok, kozosségek kozotti viszony értékein at, a vilaghoz, az emberiséghez kap-
csolodo globalis értékeig terjedden rendszerezziik az iskola életének lehetséges alapértékeit és
nevelési tartalmait.

A BIOLOGIAI LET ERTEKEI

A bioldgiai 1€t, az ¢€let tisztelete, védelme; a természeti kdrnyezet megovasa, az allatok és no-
vények szeretete, a természeti sz€ép iranti fogékonysag. Sajat testiink elfogadasa, torekvés az
optimalis testi-lelki egészségi allapotra, egyiitt ¢lni tudas a megvaltoztathatatlan testi adottsa-
gokkal, egészségi allapottal, az egészség értéke, az egészségmegorzes fontossaga, az egészsé-
henés, testmozgds) iranti igény, valamint annak megvaldsitdsa a mindennapi é€letben; a test
fizikai készenlétének, alloképességének fejlesztése, megdrzése, feleldsség dGnmagunk bioldgi-
ai Ujratermeléséért, sajat jovendo utodainkért, sziiletendé gyermekeinkért.

AZ EN HARMONIA, AUTONOMIAJARA VONATKOZO ERTEKEK

Igény az Onismeretre, az Onnevelésre, az egyéniség kibontakoztatasara; felelosségvallalds a
sajat életut alakitasaért; céltudatossag, kitartas, rugalmassag, alkalmazkodni tudas, elkotele-
zettség, Onallosag, sajat személyiségiink vallalasa; torekvés a belso stabilitas, a belsd harmo-
nia, a személyi autondémia megteremtésére, megdérzésére, hit onmagunk erejében, az egészsé-



ges Onbecstlilésre torekvés, szerénység onmagunk megitélésében. Nyitottsag az élményekre,
az esztétikumra, az alkotds, a gondolkodas, a tevékenység, a jol végzett munka 6romére, a po-
zitiv érzelmekre.

A TARSAS KAPCSOLATOKRA VONATKOZO ERTEKEK

A személyes (intim) kapcsolatok értékei

A csalad, az anyasag tisztelete, tisztelet a sziildk, nagysziilok irdnt. A csaladi hagyomanyok
Orzése, vallalasa, az 6sok, a holtak tisztelete, a csaladon beliili meghittség, szeretet, dnzetlen-
ség fontossaga, a csalad nyujtotta védettség, Gsszetartozas-érzés. Fogékonysdg az intim embe-
ri kapcsolatokra, a baratsagra €s a szerelemre, hliség, onzetlenség a parkapcsolatokban, meg-
értés, egymas egyéniségének vallaldsa, nyitottsag egymas problémai irdnt. Titoktartas, intimi-
tas a parkapcsolatokban, a kizarélagossagra torekvés, az onzés leklizdése, a kolcsonodsségre
torekvés, a szerelem szépsége, 0rome, a szexualitds embert kiteljesitd jelentdsége, feleldsség-
vallalas a szexualis kapcsolatokban.

A szocialis kapcsolatok értékei

A masik ember elfogadasa autonomidjanak tisztelete, készség a masokkal vald egyiittmiiko-
désre, kooperativitas, megbizhatosag, becsiiletesség, Oszinteség, szavahihetdség, tisztesség,
torekvés a masokkal szembeni igazsagossagra, felelosségvallalas masokért, szolidaritas, ko-
z0sségvallalas mas emberekkel, csoportokkal, kozosségekkel, nyitottsag és fogékonysag mas
emberek gondolatai és érzései irant. Torekvés az egyiittérzésre, az empatiara, a masik ember
¢lethelyzetének, érzelmeinek atélésre, masok gondolataival, szemlélet- és gondolkodasmdd;ja-
val valé azonosuldsra, tolerancia mas emberek egyéniségével, massagaval szemben. Torekvés
a tobbi ember szabadsaganak biztositasara, megovasara. A masokkal valo kapcsolat sziikség-
szertien bekovetkezd konfliktusainak vallalasa, készség a masokkal kialakult konfliktusok ke-
zelésére, feloldasara, készség az értelmes kompromisszumokra, az elvtelen kompromisszu-
mok elutasitasara, Ellenfeleinkkel szembeni mértéktartd szembenallas, készség a megbocsa-
tasra, a kibékiilésre, sportszertiség.

A mindennapi érintkezéssel kapcsolatos értékek

Kultaraltsag a viselkedésben, a kommunikécidban, a veliink kapcsolatba keriilé emberek tisz-
telete, udvariassag, figyelmesség, segitdkészség az embertarsak nyugalmanak, testi épségének
megdvasa, a durvasag, az er0szak, az agressziv viselkedés elutasitasa, alkalmazkodas a veliink
kapcsolatba keriild emberekhez, massaguk, eltérd szokdsaik tiszteletben tartdsa, torekvés az
elditéletmentességre, az elditéletektdl valé megszabadulasra, masok tulajdonanak tiszteletben
tartasa.

A TARSADALMI EREDMENYESSEGRE VONATKOZO ERTEKEK

A tudassal, miiveltséggel kapcsolatos értékek



A vilag és dnmagunk megismerése iranti igény allandd ébrentartdsa, torekvés a jelen megis-
merésére, megértésére, az ellentmondasos valdsdgban torténd eligazodésra. Nyitottsag az uj
ismeretek befogadasara, belsd késztetés a vilag jelenségeinek megértése, igény a folyamatos
¢s sokoldali 6nmiivelésre, torekvés az igazsag feltarasara, a targyilagossagra, az objektivitas-
ra, problémaérzékenység, kérdezni tudas, kritikussag, a tévedéshez vald jog elismerése, kész-
ség sajat nézeteinek feliilvizsgalatara, 6nalld logikus, kozhelyektdl mentes, rugalmas gondol-
kodas, kreativitas, szellemi igényesség, a szépség, az esztétikum iranti fogékonysag, szuverén
értekitélet, jo izlés.

A munkaval kapcsolatos értékek

A hasznos, értelmes munka mint 6romforras, kotelességtudat, szorgalom, kitartas, céltudatos-
sag, rendszeresség, modszeresség, alapossag, figyelem, torekvés a munkavégzés a munkapro-
duktum esztétikumara, igényesség, a munkéaban, torekvés az optimalis teljesitmény elérésére,
az egészséges teljesitménykdzpontisagra, adaptivitas, alkalmazkodas a gyakran valtozo kove-
telményekhez, feladatokhoz, feltételekhez, takarékossag, a munka ésszerli megszervezése,
gazdasagi racionalitas, a vallalkozas, a kockéazatvallalas, a verseny, a piaci megmérettetés fon-
tossaganak elfogadasara.

A HUMANIZALT TARSADALOM ES VILAGKEP ERTEKEI
A hazaval, a nemzettel kapcsolatos értékek

A sziikebb "haza" (t4j, tajegység), szeretete, megdvasa, a nemzeti mult megismerése, megér-
tése iranti igény, a nemzeti mualt emlékeinek tisztelete, igény a nemzeti €s népi hagyomanyok,
kultarkincsek megismerésére, ezek tisztelete, szeretet, védelme a nemzeti szimbolumok tiszte-
lete, a haza, a magyarsag multjaval, felhalmozott nemzeti értékeivel vald kdzosségvallalas,
jogos nemzeti biiszkeség, hazaszeretet.

A vilagban betoltott helylink, szerepiink, realis megitélése, egészséges nemzeti dnbecsiilés, a
nemzeti szuverenitds fontossaganak tudata, kozosségvallalas a hatarainkon tal €16, magyar-
saggal, feleldsség sorsuk alakulasaért, a nemzeti kisebbségek jogainak tisztelete, kultirajanak,
hagyomanyainak védelme, més népek nemzeti érzésének, azonossag tudatanak tisztelete.

A civil tarsadalommal kapcsolatos értékek

Masok élethez valo joganak feltétel nélkiili tiszteletben tartdsa, az emberek egyenldségének
elismerése, a faji, vallasi, etnikai kiilonbségek elfogadasa, az e téren jelentkez6 elditéletek el-
utasitdsa, az alkotmanyossag, a torvényesség, az allampolgari jogok tisztelet, a kiilonbdz6 po-
litikai, ideologiai, vallasi, vilagnézeti felfogasokkal, nézetekkel szembeni tolerancia, az ebben
a vonatkozasban jelentkezd gytildlet, tiirelmetlenség elutasitasa.

Erdeklédés, fogékonysag a tarsadalom jelenségei, problémai irant, feleldsségvallalas a szii-
kebb ¢és tagabb kornyezetért, igény a helyi, a kozosségi cselekvésre, a hatranyos helyzetben
1évo emberek ligyei iranti nyitottsagra. Torekvés a demokracidra, az érdekegyeztetésre, a kii-



16nb6z6 egyéni, réteg-, csoport- €s Ossztarsadalmi érdekek Osszehangolédsara, a kisebbségi vé-
lemények 1étjogosultsaganak elismerése, igény a tarsulasra, az dnszervezddésre, a tarsadalmi
ontevékenységre, torekvés az erkdlesds, a kultaralt politizalasra, érdekérvényesitésre, a sajat
allasfoglalas igénye, készség a megalapozatlan vélemény megvaltoztatdsira, az indokolt
kompromisszumokra.

A vilagra vonatkozo értékek

Az egyetemes emberi jogok tiszteletben tartasa, azonosulds az emberiség kozos problémaival,
torekvés azok megoldasaban val6 részt vallaldsra, a béke megbecsiilése, megovasa, az agresz-
szi0, az erészak valamennyi formajanak elutasitasa, felelosségérzet a jovoért, a jové nemze-
dek sorséért. A vilagon €16 sokféle nemzet, nép, emberfaj egyenjoglisaganak elismerése, a
nemzetek, népek leigdzasanak, barmely jellegli diszkriminaciojanak elutasitasa, az egyes né-
pek, etnikumok massaganak tudomdsulvétele, a velilk szembeni tolerancia, egyiittmiikodés
mas néppekkel, nemzetekkel, a népek kozotti gytilolkddés valamennyi forméjanak elutasitasa.
Az eurdpai hagyomanyok, az eurdpai kultiralis 6rokség tisztelete, torekvés ennek befogada-

sara, a kdzép-europai régid népeivel vald kozosségvallalas.

Az iskola feladata, hogy a gyermek teljesitoképes tudésra és érzelmi érzékenységre torténd
nevelésével egy idOben segitse tanitvanyait a kultira szocialis (erkolcsi, ¢letmodbeli, életér-
tékbeli, jogi, szerepbeli) értékeinek és a hozzajuk kapcsolodo viselkedésforméaknak az elsaja-
titasdban. Az iskola ennek a feladatanak akkor tud megfelelni, ha alapelvként az egyetemes
miiveltség és az adott kultarkor (eurdpai, nemzeti) értékeire tdmaszkodik.

Ennek alapjan az iskola alapvet6 tarsadalmi funkcio6ja:

- az értékek kozvetitésével a normarendszer kiépitése, mely hozzéjarul egy viszonylag
allando6 struktura kialakitasahoz,

- atapasztalati rendszer kialakitdsdhoz (szellemi kultira, munkakulttra, politikai kulta-
ra, szomatikus kultara)

- viselkedési rendszer kiépitése (magatartés, szokasok)

Az iskola feladatanak csak akkor tud megfelelni, ha:

- a tandrok és gyerekek kozotti kapesolat kiindulépontja a személyiség, a kolcsonos
tisztelet €s bizalom

- az ismeretszerzés a pedagdgusok €s a gyermekek egyiitt tanulasa, egyiittes tevékeny-
ség utjan megy végbe

- a gyermekek képességének fejlesztését egyéni program szerint alakitjak



- anevelési-oktatasi folyamat az €letkori és pszichés sajatossagok figyelembe vételével

torténik.

Szocializacio és nevelés

A szocializéci6 a tarsas kapcsolatokba, a tarsadalmi életbe valo (sikeres vagy sikertelen) beil-
leszkedés folyamata. Eredménye a szocializaltsadg, szocialis érettség. Sziiletésiink utani elsd
hénapokban is emberi 1ények vagyunk, de csak bioldgiai funkcioink léteznek. A benniinket
koriilvevo természeti €s szociokulturélis kdrnyezetben, azzal egyiittmiikodve és kdlcsonhatés-
ban, a kultura elsajatitasi folyamataba valunk beilleszkeddképes tarsas 1énnyé, személyiséggé,
olyannd aki rendelkezik mindazokkal az ismeretekkel, képességekkel, készségekkel, érték-
rendszerbeli felfogasokkal, viselkedésformakkal, amelyeket az adott kulturkorben elvarnak. A
szocializacid kifejezést értelmezik folyamatként - tarsas emberi 1énnyé valas folyamata -,
hasznaljak eredmény jelolésére, pl. szocidlisan érett személy (aki kdrnyezete hatdsaira adek-
vat valaszt tud adni).

Brine (1966) immar klasszikusnak szdmitdé meghatdrozdsaban a szocializacié" folyamat,
amely altal az egyének olyan tudésra, képességekre és allapotokra tesznek szert, amely alkal-
massa teszi Oket arra, hogy a kiilonb6zd csoportoknak ¢és a tarsadalomnak tobbé-kevésbé
hasznos tagjaiva valjanak."

Az ujsziilottek vilagra jovetele - Parsons (1956) szellemes hasonlataval rendszeresen ismétlo-
do6 barbar invazio, hiszen a csecsemdnek fogalma sincs annak a tdrsadalomnak a szabalyairol,
normairol, értékeirdl, amelybe belesziiletett. Mindezeket els6sorban a csalddban, sziileitdl,
rokonaitol kell elsajatitania, masodsorban pedig azokban az intézményekben (6voda, iskola,
neveldotthon stb.) amelyeket a tarsadalom kifejezetten ezzel a céllal hozott 1étre.

A nevelés céliranyos, tervszerl tevékenység, melynek soran az egyént felruhazzuk azokkal az
ismeretekkel, készségekkel és képességekkel, amelyek birtokédban képessé valik a tarsadalmi
¢letre. E tevékenységben az aktiv, céliranyos mozzanatot kell kiemelniink, mert a tarsadalmi
¢letre valo alkalmassa valas részben spontan folyamata a szocializacio.

A fogalom értelmezésében kiilonbozdségekkel és ellentmondéasokkal talalkozhatunk, egészen
odaig, hogy a nevelést sokan egyszeriien azonositjak a szocializacioval.

Pedagogiai szempontbol az a 1ényeges, hogy a szocializacio és a nevelés Osszefiiggd, de nem
azonosithat6 jelenségek.

A nevelés kozvetlen célja a tarsadalmi €letre valo alkalmassa tétel. A gyermek sziiletése pilla-
natdban rendelkezik ugyan a tarsadalmi életre valo alkalmassag elsddleges feltételeivel, (disz-
poziciokkal), de még nem tarsadalmi 1ény, hanem azza valik. Az egyén, ember mivolta a tar-
sadalmi feltételek kozepette bontakozik ki, s ebben a nevelés kozvetleniil és kategorikusan az



ember alakitasat szolgalo tevékenység, mely csak akkor eredményes, ha figyelembe veszi a
szocializacié bizonyos mértékig spontan folyamatat.

A szocializéacio folyamatdban az egyén, ujsziilottkortdl kezdddden tudattalanul veszi at a kor-
nyezete altal nagyrészt nem tudatosan nyujtott érzelmi-indulati hatdsokat. E hatdsok mélyen
bevésddnek a kisgyermekkori pszichikumba. Bizonyos mértékben, "beprogramozzak", a ké-
sObbi életkori, nemi tarsadalmi viselkedésmodokat, szerepeket, vonzodasokat, ellenszenvet,
primer értékeket.

Az érzelmi-indulati hatasok {6 kozvetitdje a metakommunikacid, amely a hang, tekintet, a
mimika, a gesztusok stb. tudattalan vagy kismértékben tudatosuléd osszjatéka.

A verbalis kommunikécio mindig egylitt jart metakommunikativ magatartassal, s ez utobbi
altalaban mélyebben érinti a gyermeket, mint a verbalis tartalom.

Belsd lelki rendszeriinket kiilsd kozvetitésti mintakbol épitjiik fel. E folyamatban megismer-
jiik a kornyezetet és onmagunkat, és képesek vagyunk onmagunkat alkalmassa tenni élethely-
zeteink megoldésasra (6nfejlesztés).

A szocializaltsdghoz hozzatartozik az is, hogy a személy belsé késztetést (attitiid) érez, pozi-
tiv éntudatot €l at teenddinek, viselkedéseinek kialakitasara és élethelyzeteinek megoldasara.

A szocializaci6 kitiintetett korszaka a sziiletéstdl a hetedik évig terjedd szakasz. Ebben az id6-
szakban a gyermek érzelmi Iény, aki biztosabban, pontosabban érti meg a metakommunikaci-
ot, mint a verbalis kozléseket. A sziildvel valo szeretetkapcsolat indukélja, serkenti aktivitasat,
érdeklddését, gondolkodasat, kezdeményezéseit vagyis azokat a készségeket, amelyek indivi-
dualizaciojat és tarsadalmi beilleszkedését egyarant megalapozzak. A kisgyermek a pozitiv
metakommunikécidval feléje fordulé modellel szemben utanzési késztetést s empatiat (bele-
¢lést) érez, s e két egyre intenzivebbé valé motivum alakitja ki benne a modellel val6é azono-
sulast, mas kifejezéssel az identifikaciot. A modell teljes személyiségét befogadja, "bevetiti"
onmagaba, és igy a modelltdl atvett érzelmeket, nézeteket, magatartast, értékeket és szabalyo-
kat is oly modon €li at, mintha azok dbenne keletkeznének, dbeldle indulnanak ki.

Etologiai kutatasok eredményei szerint a felsébbrend allatfajok 6sztonprogramjat modosit-
hatja az egyed ¢élete folyaman szerzett informaciok, tapasztalatok hatasa: a tanulés. Ez jellem-
70 az emberre is. Egész gyermek- és serdiilokora, ¢életének koriilbeliili egyharmada, arra szol-
gal, hogy tanuljon. A serdiildkor ebbdl a szempontbol az emberi 1ét kiemelkedden fontos pe-
riodusa: az érzelmi-indulati hatdsok, a modellkovetés, a serdiil személyisége hasonldésan mé-
lyen vésddnek be, mint az elsé hat év torténései. E folyamatot masodlagos szocializécio kife-
jezeéssel jeloli a szakirodalom, mert bizonyitottam 101j érzelmi-kognitiv-szocidlis organizaciot
alakit ki. A motivalt cselekvésben alakulnak ki a gyermeki kognitiv strukturdk és a felnéttek-
kel, a tarsakkal, a "masikkal" val6 egyiittmiikodés gyakorlata.
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A XX. sz. PEDAGOGIAI ARAMLATAI ES IRANYZATAI

crer

A szamos kiilonbség ellenére is felismerhetd az elméletekben egykozos vonas: torekvés az
iskolai formalizmus szlik és merev kereteinek lerombolasa és az ember alkot6 személyiségé-
nek teljes kibontakoztatasara.

Az iskolai nevelést a XIX. szdzadban intellektualizmus és egyben a gyermek egyéniségébe
vald durva beavatkozas jellemezte. Minden erdfeszités a tanulok logikai -formalis képzésére
iranyult. Ugyanakkor az iskola torédott a személyiség sokoldalu és harmonikus fejlédésével,
az érzelmek, az akarat és az erkolcsos jellem kialakitdsaval. Herbart (1776-1841) elvetette ezt
a formalizmust, és az objektiv tartalom tanitdsanak értékét hangsulyozta. Nézete szerint a ta-
nulo értelmét megfeleld tananyag kozlésével kell képezni. Az oktatas fokozataira vonatozo
elmélete azonban, amely az 0j tudads kozlésének és konnyebb elsajatitdsdnak modjat irja le,
csak még jobban alatamasztotta a régi iskola intellektualizmusat. Iskoldjaban az egész oktatoi
folyamat f6 tényezdje a tananyag és a modszer, nem pedig a gyermek ¢és a neveld. Ez a forma-
lizmus hamarosan kivaltotta azok reakciojat, akik szerint a nevelés tényezdje nem a modszer,
hanem a pedagogus személyisége, €és a nevelés legfobb célja, nem bizonyos tudas kozlése,
hanem a ndvendék érzelmi befolyasolasa, személyiségének alakulasa.

Ezek az iranyzatok az iskola atalakitasat és reformjat hirdetik, 4j nevelési modszereket ajanla-
nak, szakitanak a régi iskola gyakorlataval, racionalizmusaval és formalizmusaval, amely csak
az értelem "formalis" képzésével torodott. Alkotasra és tevékenységre 0sztondz, vissza akarja
allitani a munka és a gondolkodas egységét. Bar az 1j iskola kiilonb6z6 formakban jelenik
meg, egységesen jellemzod rd az a felfogds, hogy a gyermeket nem tekinti kis felnéttnek, ha-
nem figyelembe veszi sajatos lelki alkatat €s a felnottdl eltérd fejlodési dinamikajat. Ehhez
kapcsoldodik a gyermek természetének a tiszteletben tartdsa, valamint a josagaba és spontan
fejlodésébe vetett hit. Ebbdl kovetkezik, hogy az 11j iskola a nevelés lehetd legnagyobb sza-
badséagat hirdeti, azt, hogy nem tanitdsra hanem nevelésre és iranyitasra, a gyermek passzivi-
tasa helyett a gyermek onallosagara van sziikség. Az iskolai munka kozvetlen és legkdzelebbi
célja az, hogy az életre az élet altal készitsen eld, hogy €16 kapcsolatot teremtsen a gyermek
természeti, valamint kulturalis és tarsadalmi kornyezetével.

A pedagogiai alkotdémunka fellendiilését nagyban eldsegitették mas tudomanyok, elsésorban a
bioldgia, a pszicholdgia €s a szociologiai kutatasainak eredményei.

A fejlédés gondolatanak behatolasa a pszichologiai kutatdsokba oda vezetett, hogy felfedezték
a gyermeki személyiséget és annak sajatos belsd struktirajat, amely teljesen mas, mint a fel-
nétt ember pszichikuma (Ernst Neumann 1862-1915., Alfred Binet 1857-1911., Granville
Stanlex Hall 1846-1924., William Stern 1871-1938., Edvard Chaparede 1873-1940., Jean
Piaget 1896-1980., Karl Biihler 1879-1963., Henre Wallon 1879-1960 - masok kutatasai.)

A biogenetikai kutatdsok kimutattdk, hogy a pszichikus sajatossagok oroklése nem azonos a
biologiaival, ezzel eldsegitették olyan pszichologiai fogalmak tisztazasat, mint a diszpozicio,
a hajlam ¢és képesség. Ezen tilmenden - a kornyezet probléméjaval foglalkozva - ramutattak



annak jelentOségére is a gyermeki fejlddésben. A kiilonb6zd kutatasok megerdsitették, hogy a
lelki életnek genetikai és tarsadalmi feltételei egyarant vannak és a pszichikum a kiilsd viszo-
nyok hatasara fejlodik és alakul, s ebben nagy jelentésége van a tarsadalmi viszonyoknak, a
kollektiv tapasztalatoknak is, mert erdsitik az egyénnek azt a képességét, hogy atalakitsa sajat
reakciojat.

Ugyanerre az eredményre jutott a szocioldgia is. A szocioldgiai kutatasok elterjedésével
egyltt lassan kialakult és a nézet, hogy az ember tarsas 1ény, és csak az altal valik emberré,
hogy a tarsadalomban ¢l. Mig Johann Fridrich Herbert (1776-1841) azt hirdette, hogy az em-
beriség csak egyedekben létezik, hogy a tarsadalom az egyes egyedek Osszege, addig ez utdb-
bi szerint nem léteznek olyan egyedek, akik ne tartoznadnak valamilyen tarsadalmi csoporthoz.
Minden ember sziiletésétdl kezdve sziinteleniil a tarsadalmi befolyasok kozéppontjaban all,
¢s csakis a tarsadalom életével kapcsolatosan fejlodik.

Ezzel szemben a szellemtudomanyi 1élektan az egyén konkrét belsd tapasztalataira és ¢lmé-
nyeire iranyitotta figyelmét, és meglatta ezekben a személyiség totalitdsara utald vonatkoza-
sokat. Eszerint minden egyén elsdsorban azaltal alakul és fejlodik, hogy a kultura egyénfeletti
értékeiben (Eduard Spranger 1882-1963) részesiil, hogy értékeket teremt és megvaldsitja cél-
jait. Részese a kultra teremtd folyamaténak, az élethez sziikséges erdt az értékekbdl meritik
amelyek a hagyomanyba sziinteleniil halmozddnak és gyarapodnak.

A fenti allaspontok ellentmondésait probalja kibékiteni William Stern perszonalisztikus pszi-
choldgidja, amely a “személy” fogalmdban a torvényszerliséget a célszertiséggel, a sokfélesé-
get az egységgel kapcsolja 0ssze. E filozofiai allaspont szerint a vilag nem “egyforma elemek
Osszeforrott tomege ¢€s csak torvények mechanizmusa, hanem 6nallo és célratord 1ények és
egymassal hierarchikusan 0sszefiiggd értékeiben (Eduard Spranger 1882-1963) részesiil, hogy
értékeket teremt €s megvalositja céljait. Részese a kultra teremtd folyamatanak, az ¢letéhez
sziikséges erdt az értékbdl meritik amelyek a hagyoményba sziinteleniil halmozddnak és gya-
rapodnak.

A fenti allaspontok ellentmondasait probalja kibékiteni William Stern perszonalisztikus pszi-
choldgiaja, amely a “személy” fogalmaban a torvényszeriiséget a célszerliséggel, a sokfélesé-
get az egységgel kapcsolja 6ssze. E filozofiai alldspont szerint a vilag nem “egyforma elemek
Osszeforrott tdomege ¢és csak torvények mechanizmusa, hanem ©6nallé és célratord lények és
egymassal hierarchikusan 0sszefliggo értékek értelemmel teljes rendszere.” Az egyén pszichi-
kus fejlédése nem kizarolag a velesziiletett tulajdonsdgokra vagy a kiilsé hatasok egyoldalt
befogadasara épiil fel, hanem a kiils6 és belsd hatasok, a vilag és a személyiség, az 6roklédo
tényezok ¢és a kornyezet konvergencidjanak eredménye. Ezért a személyiség nem allando és
valtozatlan, hanem ¢16 folyamat, amely spontan bels6 fejlodésében, tudatos tetteiben, az érté-
kek teremtésében és megvalositdsaban nem mindig a kiilsé elemek mechanikus térvényszerii-
ségei szerint alakul. A személyiség megértéséhez nem elég csupan kornyezetét, a rég hato
kiilsé tényezoket ismerniink, hanem vizsgalnunk kell azokat a célokat is, amelyeket a
masabbrendli egységhez (csaldd, nemzet, emberiség) vald tartozas vagy a mas emberekhez
vald kapcsolat allit elé, illetve amelyek abbol fakadnak, hogy masabb rendii targyi értékeknek
szenteli magat. Amint lathaté az egyes tudomanyokba mint a bioldgidban, mind a pszicholo-
giadban, szocioldgidban, mind a filozéfidban hasonld dramlatok térnek maguknak utat. Mind
eroteljesebben fogalmazdodik meg az a meggy6zddés, hogy az ember nem egyediilallo és el-



szigetelt 1ény, hanem bizonyos alapbol kindve az adott természeti, tarsadalmi és kulturalis
kornyezetben fejlodik és ezzel a kornyezettel szerves egységet alkot.

A XX. szazad pedagogiai iranyaztai

A XIX. szdzad pedagogidjat az jellemezte, hogy néhadny nagy hatdsu irdnyzat
(pestalozzizmus, frobelizmus, herbartizmus stb.) valt uralkodova és az egyes pedagdgiai gon-
dolkodok megitélése 1ényegében az ezekhez az uralkodd pedagdgiai irdnyzatokhoz vald vi-
szonyuktol fliggott.

A XX. szazad sokféle pedagdgiai kezdeményezése mar nem sorolhatdé be néhany pedagogiai
iranyzat valamelyikébe, éppen ezért egy-egy kiemelked6 pedagogiai gondokodo elképzeléseit
ismertetjiik, bizonyos mértékig kdvetve az el6z0 részben leirtakat, vagyis, hogy pedagdgiai
koncepciodjukat milyen alapokra épiilt.

A pszichoé-biolégiai pedagogia

A pszichd-biologiai pedagogia legaltalanosabb jellemvonasa az életsziikségleteknek, az egyén
szlikségleteit szolgald gyakorlati értékeknek az egyén onfenntartasanak és a kornyezeti viszo-
nyokhoz valé alkalmazkodasanak hangsulyozasa. A nevelés szempontjabol legfontosabb “az
¢let” torvényeinek az ismerete, s f0 célja, a fizikai batorsag €s iigyesség, s olyan lelki tulaj-
donséagok kialakitasa, amelyek képessé teszik az egyént a helyes cselekvésre az életviszonyai
¢s koriilményei kozepette. E pedagogia alapvetd jellemvonasa a biologizmus, a prakticizmus
¢s az utilitarizmus.

Herbert Spencer (1820-1903)

A bioldgiai utilitarizmus jellemzi Herbert Spencer angol szociologus neveléselméletét is. Te-
vékenysége a XIX. szdzad masodik felére esik ugyan, de tarsadalmi és pedagdgiai nézetei a
pedagdgiai elmélet tovabbi fejlodésére nagy hatassal voltak.

Spencer abbdl indul ki, hogy a legfontosabbak azok a cselekvési modok, amelyek az ember
viselkedését kialakitjadk. Véleménye szerint a nevelés célja, “hogy benniinket egy tokéletes
¢let folytatasara képesitsen”, ezért a nevelés feladata nem lehet mas, mint elsajatitani azokat
az ismereteket, amelyek az egyén és a tarsadalom életének sokoldal fejlédését a legjobban
eldsegitik. Az élet valgjaban a természet torényei szerint fejlodik, s igy a nevelés feladata biz-
tositani a gyermek fejlédés¢hez sziikséges feltételeket, melynek alapja az emberi természet
ismerete. Ez az iranyzat Rousseau ¢s Pestalozzi pedagodgiai tanitasdhoz kapcsolddott, a gyer-
meki természet feltétlen tiszteletben tartasat hirdette, nagy hatassal volt (Ellen Key) a késobbi
neveléselméletre és nevelési gyakorlatra.

crer

Az egyén velesziiletett képességeinek a teljes kifejlesztésére torekszik.



Ellen Key (1849-1926)

A nevelési problémak megoldasédnak kulcsat a fejlddéselméletben kereste a svéd Ellen Key.
“A gyermek szdzada” ciml konyvében a gyermekbdl kiindulva pedagogiaért szallt sikra. A
nevelés lényegét abban latja, hogy a gyermek egyéniségét a természet munkajanak észrevét-
len tdmogatasaval fejlessze. A nevelésbdl minden kényszert ki kell kiiszobolni, még az elére
meghatarozott tananyag se kosse a gyermeket. A nevelés egyediili alapja agyermeki szabad-
sag legyen. Nézeteit a gyermek természetének josaga és a csaladi nevelés értékébe vetett tal-
zottan optimélis hit jellemzi. Erdeme, hogy uttoréje volt annak az uj nevelésnek, amely tiszte-
letben tartja a gyermek sajatos természetét és lehetdségeit.

A pedagogiai pragmatizmus

A pragmatizmus minden fogalmat gyakorlati hasznossaga és kovetkezményei szerint értékel.
Meggy6z0désiink cselekvési szabaly,, a gondolkodés funkcidja abban all, hogy cselekvési ha-
tarokat alakit ki, a gondolkodas 1ényegének értékeléséhez, tehat meg kell vizsgalnunk, hogy
milyen szokdsokat alakit ki, milyen sziikségleteket elégit ki. A pragmatizmus minden abszt-
rakcioval €s szdcsépléssel szembeszall. A valdsagra €s a tényekre, a cselekvésre és a gyakor-
lati életre irdnyul.

John Dewey (1859-1952)

Amerikai filoz6fus és pedagogus, a pragmatizmus néven ismert filozofiai iranyzat 6 képvise-
16je. A nevelést tigy tekinti, mint a gyermeki tapasztalatok rekonstrualasat. A nevel6 feladata,
hogy tigy iranyitsa a gyermek cselekvését, hogy minél tobb tapasztalathoz jusson és ez helyes
alkot6 irdnyba menjen. Szembe fordul azzal a felfogassal, amely a nevelést felkészitésnek te-
kinti, mert azaltal a gyermek cselekvését, hogy minél tobb tapasztalathoz jusson és ez he-
lyes alkot6 irdnyba menjen. Szembe fordul azzal a felfogassal, amely a nevelést felkészités-
nek tekinti, mert azaltal a gyermek mindent készen kap, elveszik érdeklddése, passzivva valik.
A nevelés —irja- az folyamata és eljovendd életre vald felkészités. Dewey szerint erdszakot
kovetiink el a gyermek természetén, ha kiilonb6zo ismeretekben nem ugy vezetjiik be a tanu-
lokat, hogy azokat kapcsolatba hozzuk a tarsadalmi élettel. Ezért — véleménye szerint- tantar-
gyak rendszerének alapjat nem tudomanyban, az irodalomban, a torténelemben stb. kell ke-
resni. Hanem a gyermek sajat tarsadalmi tevékenységében. A tanuldk eldrehaladasat tehat
nem a tanulmanyok fokozatossagdban, hanem az j magatartas, az 01j érdeklodés kialakulasa-
ban, a tapasztalas fejlodésében latja. A nevelést a tarsadalmi haladas és a tdrsadalmi reform
alapveté modjanak tekinti. Ezaltal a nevelés jelentdségét, szerepét annak hatokorén kiviil ki-
terjeszti.

Edvard Claparedé (1873-1940)

A gyermektanulmanynak és maganak a mozgalomnak egyik legjelentosebb képviseldje
E.Claparéde. Az éltala hirdetett funkcionalis nevelés a gyermek sziikségleteibol és érdeklodé-
sébdl indul ki. Ezért olyan iskolat kivan, amely az egyes gyermekek kozotti egyéni kiilonbsé-
gekhez alakitja szervezetét és programjat. Az az iskola, ahol funkcionalis nevelés folyik, test-
re szabott iskola, amely az egész iskolai munka kozéppontjava a gyermeket teszi. Pedagdgiai



koncepcidja mindenekeldtt orvosi alapképzettségével, a pedagogiai problémak bioldgiai €s
pszicholdgiai megkozelitésével magyarazhato.

A magatartést és annak fejlddést is olyan onszabalyozasnak tekinti, amely egy egyensulyi al-
lapot visszaallitasara torekszik.

A szervezet egyensulyi megbomlasa valamilyen sziikségletet teremt, a sziikséglet pedig a ki-
elégitésre alkalmas reakci6 kivaltasra torekszik. Ebbdl vezeti le a magatartast, mint pszichikus
jelenség {6 torvényeit. Egyik ilyen torvénye “a funkcionalisanatomia torvénye”, amely sze-
rint: “egy allati 1ény, fejlédésének minden pillanataban funkciondlis egységet alkot, azaz rea-
galasi képességei sziikségleteihez igazodnak”. Ebbol vonja le a kovetkeztetést: “Egy gyermek
onmagaban véve, nem valami tokéletlen 1ény, nem félig kész felnétt, hanem 6nallosaggal ren-
delkez6 egyén... Ha a gyermek, 6nall6 1ény, teljes 1étezo sajat élettel és sajatos sziikségletek-
kel rendelkezd valaki, akkor ebbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy a nevelés - a gyermek szem-
pontjabol — nem az életre vald felkészités, hanem maga az élet”.

Allaspontja sok tekintetben rokon més olyan pedagogiai teoretikusokéval, akik orvosi kép-
zettség birtokaban fordultak a nevelés kérdései felé. Ilyenek voltak a belga Ovide Decroly
(1871-1932) vagy az olasz Maria Monterrori (1870-1952). Mig 6k elméleti tevékenységiiket
Osszekapcsoltdk a nevelés gyakorlatdval, nevelési intézmények szervezésével, addig
Claparéde alapjaban véve megmaradt teoretikusnak.

Tevékenysége biztos rokonsagot mutat az amerikai Granville Stanley Hall (1846-1924) tevé-
kenységével, valamint a kisérleti pedagogia masik jelentds alakja, a német Ernst Neumann
(1862-1915) munkéssagaval. Hatdsa mindenekeldtt a gyermeklélektan teriiletén jelentkezett,
nem utolsosorban tanitvanya és munkatarsa Jenas Piaget (1896-1980) elméleti munkéssaga-
ban. Pedagodgiai felfogasa sok tekintetben meghatarozta a XX. szdzad pedagogiai reformto-
rekvéseit, elsésorban 1j iskolamozgalmat.

A pedagogiai behaviorizmus

Bér az uj nevelés képvisel6i gyakran hivatkoznak a gyermek velesziiletett tendencidira és ér-
deklodésére, nem forditottak elég figyelmet ezek elemzésére. A nevelés célja felfogasuk sze-
rint az, hogy a gyermeket megfeleld tarsadalmi-kulturalis kdrnyezetbe vessék be. Masképp
kozelitettétk meg ezt a kérdést azok az elméleti pedagogusok, akik elveiket a
magatartaspszciholdgia eredményeibdl vezették le. Noha (a szélsdséges behaviorizmus képvi-
seldinek kivételével) Ok is ugy véltek, hogy az egyén jelleme a velesziiletett eroknek és kor-
nyezetének a terméke, az eldbbi tényezot tartottak fontosabbnak és kimutattak, hogy a visel-
kedés ¢€s a tanulas alapvetd formainak genezisére vonatkozo6 kutatasok nélkiil a jellemet nem
lehet megfelelden alakitani. A kdrnyezet ugyanis csak a gyermek el6tt allo lehetéségek 6sz-
szessége, de az, hogy a lehetdségekkel hogyan €l, kizardlag sajat 6sztoneitdl és érdeklodésétol
fiigg. A gyermek tudatos nevelésének elsd feltétele tehat a pszichikus struktira legalapvetobb
elemeinek a megismerése. A velesziiletett tendencidkat a behaviorizmus valamennyi képvise-
16je megemliti, mint amelynek ismerete a céltudatos neveldnek a nélkiilozhetetlen feltétele,
noha az 6sztondk jellegére és fajtaira vonatkozo nézeteikben nagy eltérés mutatkozik.



Edouard Lee Thorndike (1874-1949)

Az amerikai pedagodgiai pszicholédgia egyik legkivalobb képviseldje. A tarsadalom igényei-
nek megfeleléen kivanja a gyermek Osztoneit atalakitani. Az éllatok viselkedésére vonatozd
kisérletei vezettek a tanulas torvényeinek megfogalmazasdhoz. Ezeket a torvényeket az embe-
rekre nézve is érvényesnek tartja. A nevelést a tanuldssal azonositja, s ez nem mas mint az
ember belsd atalakitasa abbol a célbol, hogy sziikségleteit nemesitsiik €s, hogy képessé tegyiik
Ot ezen sziikségletiik jobb kielégitésiikre, ezért elsdsorban a mar meglévd belsd hajlamait kell
figyelembe vennie és ezekbdl kell kiindulni, mivel az ember viselkedése Osztoneinek és vele-
szililetett hajlamainak 6sszességébdl fakad.

Minden nevelémunkat elsédleges Osztonokre és képességekre kell alapozni. A nevelésnek
egyes 0sztonoket el kell fojtani, masokat fenn kell tartani, ismét masokat pedig at kell alakita-
ni és meg kell véltoztatni. Ennek a feladatnak a végrehajtdsat megkonnyitik a tanulas torvé-
nyei, amelyek koziil a gyakorlas és az effektus torvénye a legfontosabb. Igy az alkalmazkodas
anndl tokéletesebb, minél gyakrabban kovetkezik be azonos koriilmények kozott az azonos
helyzetben valé alkalmazkodas (a gyakorlas torvénye), és minél kielégitobbek a reakcid
eredményei az (effektus torvénye).

Johan Broadus Watson (1878-1958)

Thorndiknal kovetkezetebb képviseldje a Behaviorizmusnak J.B.Watson. Semmiféle 6roklott
tendencia vagy 0szton 1étezését nem fogadta el, és a gyermek viselkedését kizarolag a kiilsd
ingerek altal kivaltatott reakciokkal magyardzta. A gyermek jelleme, viselkedése kizardlag a
nevelés, a kiils6 hatasok fliggvénye. Ugyanaz a mechanikus szemlélet jellemzi, mint
Thorndike pszichologiai nézeteit, de mig Thorndike az effektus torvényével egyiitt elismeri a
lelki ¢életnek legalabbis tendencia jellegét, addig Watson a pszichikumot tisztan mechanikusan
magyarazza.

Igen erdsen hangstlyozza azonban a nevelés jelentdségét és felel0sségét, foleg a gyermek ¢le-
tének elsd éveiben. Ramutat a csalddi nevelés lehetséges tévedéseire (pl. tulzott kényeztetés)
¢€s arra 0sztondz, hogy minél nagyobb figyelmet forditsanak a gyermeki pszichikumra hato
tényezokre.

Induvidualpszicholégia

A mélylélektanbol kivalt pszichologiai irdnyzat. Hangstlyozza a nevelés fontossagat, ramutat
a személyiség normalis fejlédésének feltételeire, felhivja a figyelmet az ember 0sztonéletére
¢s annak szerepére, jelentdségére a személyiség alakulasara.

Alfred Adler (1870-1930)



Elméletének Iényeges vondsa, hogy az egyént a tarsadalomhoz val6é viszonyaban szemléli,
magatartdsanak fobb motivumait a tarsadalmi sziikségletekben latja. Elveti Freud egyoldaluan
szexualis koncepciojat, donté momentumnak az ember el6tt allo életfeladatokat tekinti és azt,
hogy hogyan tudja az ember megvalositani. A személyiség egysége ebben az érvényesiilési
torekvésben jut kifejezésre. Minden figyelmét a nevelés hibaira iranyitja, hangsulyozva a ko-
rai gyermekkorban ért hatdsok jelentOségét.

Felhivja a figyelmet a kdrnyezet és nevelés jelentdségére ¢€s a pedagogia feladatként tiizi ki,
hogy a gyermeket koran hozzasegitse a tarsadalomba valo beilleszkedéshez. Megfeledkezik
azonban arrdl, hogy a kornyezet csak egyike azoknak a feltételeknek, amelyek a gyermek jel-
lemének fejlodésére hatnak. Pedagogiai koncepcidjaban fontos tételként allapitja meg, hogy
minden pedagdgiai beavatkozas elhibazott akkor, ha nem veszi figyelembe a gyermek konk-
rét, €l0 személyiségét, hanem szamol sajatos életkdriilményeivel és ha kovetelményeit nem a
fejlodd ember egyedi pszichikus adottsagaihoz szabja.

Pedagogiai perszonalizmus

crer

crer

minden kiilsé kényszertdl és kotottségtdl. Ez a pedagdgia a ndvendék természetébe vetett hit-
bol taplalkozik. Nem veszi azonban észre semmi altal nem korlatozott fejlodés veszélyeit, el-
lentétben a szocidlpszicholdgia hiveivel, akik az egyént teljesen a tarsadalomnak rendelik ala.
A nevelés pszicholdgiai elmélete, kiilondsen perszonalista formajaban, az ¢élet ellentmondasa-
inak egyediili kivezetd utnak az 6nallo, alkotd, kulturalt személyiség kialakitasat tartja.

Ernst Linde (1864-1943)

crer

amely a benne levod csirabdl fejlodik. Az oktatas szerepe a lélek fejlodésének elémozditasara
¢s védelmére korlatozodik. A pszichikum organikus életének gyokere az érzelem, amelynek
segitségével a személyiség kialakuldsa végbe megy. Ebbdl kiindulva elutasitja az intellektua-
lizmust, mert aki novendékének csupan értelmével szamolt, soha sem tudja személyiségét ki-
bontakoztatni. Az iskolanak az élmények ¢és a tettek iskoldjanak kell lenni €s nem a Iélektelen
formak iskoldjava, amely a gyermek nevelését a tananyag moédszerek feldolgozéasatol teszi
lehetove.

Els6k kozott volt aki szembefordult a régi iskola modszertani €s oktatasi sematizmusaval.
Meglatta az egyéniség érdekeit és nem akarta, hogy az iskola a maga mechanizmusaval elfojt-
sa azokat. Kiemelte az ember belsd élményeinek és meggydzddésének az €letre és a jellemre
gyakorolt hatasait. Ezért azt kivanta, hogy a tanitasi ora ne csak a tantervben eldirt anyag holt
feldolgozasa legyen, hanem a tanuldk és neveldk egyarant alkot6d élményt jelentsen.

Elso kisérletek az “uj nevelés-sel”.



A XX. szazadi fejlédés €s neveléslélektan felfedezte a sajatos gyermeki természetet, a gyer-
mek érzékenységét, aktivitasat. Szembe fordult a régi iskola nevelési gyakorlataval, s felada-
taul azt tlizte ki, hogy gondoskodjék a gyermek velesziiletett hajlamainak fejlédésével. Olyan
kornyezetet, 1égkort teremtsen szamara, amely nem feszélyezi természetesen aktivitasat és
lehetdveé teszi erdinek és képességeinek kifejlodését. Ehhez a mar meglévd iskoldk és az ott
alkalmazott modszerek nem voltak megfeleldek. Az 1j iskola hivei elveik megvaldsitasahoz
kisérleti iskolékat hoztak 1étre.

Ovide Jean Decroly (1871-1932)

E.Claparéde-hoz hasonloan a gyermek sziikségleteit és érdeklddését teszi oktatoi és nevelési
reformjanak kiinduldpontjava és alapjava a belga szarmazasu Decroly. A reformpedagogia
egyik legnevesebb képviseldje, az altala kialakitott modszer az élet altal az életre nevelést tar-
totta céljanak. Arra torekedett, hogy a valdsagot globalisan lattassa meg a tanulokkal, ezért a
szokdsos tantargyak helyett érdeklddési kozpontokat alakitott ki. (kdrnyezet, csalad, taplalko-
zas, 1ddjaras stb.) Decroly volt az els6, akik az iskoldban az olvasés és irds oktatdsanak globa-
lis moédszerét alkalmazta és ¢ volt szintén, aki els6ként vezette be azokat a neveld jatékokat is,
amelyek segitségével a gyermek figyelmét konnyen fel lehet kelteni és ébren lehet tartani. Vi-
latozza és nem latja meg az élmények, valamint az egyéni és tarsadalmi torekvések bonyolult-
sagat ¢s sokoldalusagat.

Maria Montessoni (1870-1954)

A nevelés legfontosabb feladatanak azt tartja, hogy a gyermeket szabad €s 6nallo életre ké-
szitse eld, mozgasra és munkara neveljen. Ezért nevelési rendszerének alapjava a szabad te-
vékenység elvét tette. Mint Rousseau, 6 is ugy véli, hogy nem szabad korlatozni a gyermek
mozgéasanak szabadsagat, és nem szabad masok akaratat rakényszeriteni, ha lehetévé akarjuk
tenni vele sziiletett erdinek szabad fejlodését. Masrészt viszont tudataban van annak, hogy a
gyermek szabadsaganak csak akkor van neveld-értéke, ha a bizonyos célszerii cselekedetek-
ben ¢s gyakorlati feladatok megoldasdban nyilvanul meg, ha a gyermeket ravezeti a fegyelem
utjara a megtanitja arra, hogy bizonyos életelvekkel dsszhangban cselekedjék. Ezért a gyer-
mek cselekvését a természetes emberi kornyezet keretei k6z¢é szoritja. (A gyermek szabadsa-
gat hirdeti, a gyakorlatban a gyermek tevékenységét korlatozza, ha ezt mas mddon is teszi,
mint a hagyomanyos pedagogia.)

A munkaiskola

A passziv és tematikus “magolé iskola” elleni reakci6, amely szazadunk elején €élénk peda-
gbgiai mozgalmat valtott ki, az aktivizalasanak és az oncélusagnak mar a XVIII. szazadban
ismert eszméihez kapcsolddott. Ezeket az eszméket valasztotta alapelvéiil a személyiség pe-
dagogiaja, ez fejezi ki az un. munkaiskolanak, az aktiv iskolanak, a cselekvés iskoldjanak
legmélyebb tartalmat is. E pedagdgiai irdnyzatok ugyanis nem a passziv befogaddsra, nem a
mechanikus ismétlésre épitenek, hanem a gyermek pszichikus erdinek szabad fejlédésére, a



gyermek érdeklodésére, fiiggetlen szellemi munkdjara. Ezek az irdnyzatok a sulypontot a tani-
tasrol a tanulasra helyezik at.

A tevékenység elvén alapuld nevelés alakitja, fejleszti a személyiséget. Ezt viszont csak a
“munka” altal lehet megvalodsitani. A munkaiskola torekvések kozott voltak olyanok, amelyek
a manualis munkat, mint tantargyat kivantak tanitani, tovabbad olyanok amelyek a munkat
mint altalanos elvet hangsulyoztak, s végiil olyanok, amelyek munkan mar egyaltalan nem
kizardlag manudlis munkat értenek, hanem altalaban minden 6nall6 tevékenységet. Ez utdbbi
torekvések a munkaiskolan egyszerlien azt értik, amit Claaparéde egyéniségre szabott iskola-
nak, Ferriére aktiv iskolanak nevezett.

Georg Kerschensteiner (1854-1932)

G. Kershensteiner nevéhez flizédik az egész iranyzat elterjedése, 6 adta a munkaiskola elso,
legteljesebb elméleti indoklasat. Az iskolai nevelés egyik fo feladatat abban latta, hogy a jaték
magatartdsabol atvezesse a gyermeket a munka magatartdsaba. A munkanak azaltal, hogy bi-
zonyos készségeket kifejleszt, még nincs feltétleniil pedagogiai értéke, ez csak formalis kép-
z¢s, ez a formadlis képzés azaltal valik pedagogiailag értékessé, hogy a “kultirjavak”, az “ér-
vényes értékek” szolgalataba allitjuk.

Mindebbdl kovetkezve Kerschensteiner elutasitja, hogy a munkaiskolaban a tanulé munkaja
soran gazdasagi €rtéket hozzon létre, vagy hogy munkdval ismereteket szerezzen, fejlessze
gondolkodasat. Azt kivanja, hogy a gyermek atélje tevékenységét. Ez azonban nem jelent
(mint pl. Montessorinal) dntevékenységet. Itt az atélés a kovetelményekkel (az érvényes érté-
kekkel) valé 6sszevetést jelent.

A munka altalii neveléssel elsdsorban arra akarta felhivni a figyelmet, hogy milyen értéke van
a munkanak masok szamara és ezaltal hozzajarulni a szakmai munka moralisabba tételéhez,
valamint az egész tarsadalom erkolcsi szinvonalanak emeléséhez.

Szocioldégia és pedagogia

A szociologia az egyéni tudatot a tarsadalmi élet termékének és elvalaszthatatlan részének
tekintette. Hangsulyozva a nevelés tarsadalmi jellegét, elvetették annak individualisztikus cél-
jat. A tarsadalom tokéletesitésének, belsd erdi novelésének egyetlen biztos modszerét az
egyén tarsadalmiva tételében, a tarsadalom életé¢hez valo alkalmazkodéasaban lattak.

Emile Durkheim (1858-1917)

E.Durkhim a szocioldgiai pedagogia legkivalobb képviseldi kozé tartozik. A nevelés célja
szerinte a fiatal nemzedék tarsadalmiva tétele. Ennek 1ényegét az aktiv engedelmességben lat-
ja, abban, hogy az egyén alarendeli magéat a tarsadalom erkdlcsi kovetelményeinek. Helytele-
niil azonositja a tarsadalmi tartalmat a szellemi tartalommal és a sokoldalt szellemi kultaraval



rendelkez6 ember helyett az olyan ember eszményét allitja elénk, aki szorosan alaveti magat a
tarsdalom véleményének €s a kozosség kovetelményeinek. Ezt a kozdsséget viszont irraciona-
lis és transzcendens vonasokkal ruhazza fel.

El kell azonban ismerni, hogy Durkheim a tarsadalmi jelenségek mechanizmuséanak felfedezé-
sével mégiscsak raciondlis utat mutatott e mechanizmusok szamba vételére, a személyiségfej-
lesztésben valo felhasznalasukra.

Az idealista pedagégia

A pozitivista pedagdgia mellett, amely a tapasztalat alapjan all, és nevelési céljait a konkrét
tarsadalmi valosagbdl meriti, szdzadunk elején kialakult az idealista pedagdgia is, amely cél-
jait és kovetelményeit filozofiai premisszakbol akarja deduktiv modon levezetni. Ez az irany-
zat a filozofiat teszi rendszerének alapjava. Az empirikus tipusi szociologiai pedagdgiaval
Osszhangban, azt allitja ugyan, hogy az ember csak tarsadalmi kozosségben valik emberré, de
ez a kozosség a szellemi, erkolesi kozosségnek ez az eszménye hatdrozza meg az idealista pe-
dagogia nevelési céljat és feladatait.

Paul Natorp (1854-1924)

Az idealista pedagogia egyik kivald képviseldje Paul Natorp. Nagy hatassal voltak ra
Pestalozzi pedagogiai eszméi €s a XIX. szdzad tarsadalmi mozgalmai, nevelési elméletét még-
is foként Kant filozofiajara alapozta. Herbarttal ellentétben, aki az etikat és a pszichologiat a
pedagdgia segédtudomanyanak tekintette, Natorp teljesen egyesiteni akarta filozofiat és a pe-
dagdgiat: a nevelés céljat és feladatat a filozofia segitségével kivanta meghatarozni. A nevelés
feladatat az akarat nevelésében latta.
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tot a “tudat torvényébdl” a tapasztalattdl fliggetlen “eszmébdl” vezeti le, pedagdgidja éppen
ezért tulsagosan racionalis és absztrakt. Ennek kovetkeztében tulbecsiilt az objektiv értékeket,
az ember érzelmi életével kapcsolatos szubjektiv értékeket pedig nem értékeli kelloképpen.
Figyelmen kiviil hagyja az érzelemnek az egyén és a kozosség €letében betdltott szerepét. Ez-
zel parhuzamosan tulzottan hangsulyozza a tudat formalis funkciojat. Kovetkezetesen tartotta
magat szellemi konstrukciojahoz, és nem vette észre, hogy az érzelem és a képzelet az érte-
lemmel és az akarattal egyenrangu és értékli tényezok, melynek éppugy elengedhetetlen fel-
tételei a személyiségnek, mind e két utobbi.

A kulturpedagogia

A XIX. szazad masodik felében kialakult természettudomanyos gondolkodas hataséara, mint-
egy annak eredményeként jott 1étre a naturalista pedagogia, amelynek egyes irdnyzatai nem
kelld sullyal illesztették nevelési rendszeriikbe az ember személyiségének, szabadsaganak,
spontaneitasanak alakitasat, elhanyagolhato tényezOnek tekintették még a kozdsség életében
is azt a képességet, hogy objektiv értékeket tud 1étrehozni.



A pedagbgiai naturalizmusnak erre az egyoldalusdgara iranyitottdk a figyelmet Wilhelm
Diltheynek a kultirara vonatkozo vizsgalodasai. A kulturat 1étrehozo embert nemcsak a ter-
mészettudomanyos értelembe vett természeti 1énynek jellemezték, hanem mindenekel6tt
olyan kulturalis Iénynek, aki részt vesz az objektiv értékek létrehozasaban és felhasznalasa-
ban. Ennek megfeleléen a nevelés feladata felkésziteni az embert a kulturélis életbe valo te-
vékenység €s alkotd részvételre, bevezetni az egyén feletti értékek vilagaba, kifejleszteni szel-
lemi erdit, és felkelteni benne a kultira eszményét. Az oktatdsnak ezt a nevelési célt kell szol-
galni. A kultirpedagdgiaban az oktatas 1ényeges és alapvetd fogalom.

Wilhelm Dilthey (1833-1911)

W.Dilthey tagadhatatlan érdeme, hogy felfedezte a lelki élet torténelmi struktirajat. Az, hogy
az ember mit és hogyan ¢l at, hogy mivé vélik nem csupéan pszicholdgiai természetétdl fiigg,
hanem attél a torténelmi korszaktol is, amelyben él. Ebbdl a felfedezésbdl kovetkezett az 1j
pszicholdgia megteremtésének sziikségessége. Dilthey lerakta ennek a pszichologidnak az
alapjait. Az altalanos pszichologia a lelki jelenségeknek harom {6 fajtajat kiillonbozteti meg: a
képzeletet, a gondolkodast és a cselekvést. Dilthey ezekkel az 4télést, a megértést és a kifeje-
z¢st allitja szembe. Ennek a felfedezésnek fontos kdvetkezménye Dilthey etikai és vildgnézeti
relativizmusa. Minden etikai elv, moralis cél, minden nézet torténelmileg determindlt, és csak
is az adott torténelmi helyzetben érvényes.

fgy tehat a pedagdgiaban sem lehet egyszer s mindenkorra kételezé normakat megfogalmazni.
Ha ténylegesen nevelni és oktatni kivanunk, a konkrét ndvendéket konkrét helyzetében, kor-
nyezetében és a tdrsadalomhoz valo viszonyainak a teljességében kell figyelembe venniink. A
neveld szamara a nehéz feladat megoldasaban segitséget nyujt a strukturalis pszichologia. Ezt
azonban elébb meg kell teremteni. Ez a feladat Dilthey tanitdvanyara, Eduard Spangerre ma-
radt.

Eduard Spanger (1882-1963)

Német filozofus kordnak nagyhatast pedagogiai gondolkodoja. Vilagképét szellemfilozofia-
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lemnek tekinti, ezzel allitja szembe az objektiv szellemet (a kultirat), melyet teljesen soha
nem ¢ér el az ember, de amelyhez mindig kozelednie kell.

Ebbdl adddoan elharitja azt egzakt torvények megallapitasara torekvod pszichologiat, egyfajta
szellemtudomanyi és leir6 pszicholdgiat dolgoz ki, melyben a szellemi tartalmak, a magatar-
tasmodok, az atélés, az alkotas, az életiranyuldsok elméletének kimunkalasara torekszik. A
miivelési folyamat ott megy végbe, ahol az objektiv szellem és a kibontakozo, keresd szubjek-
tiv szellem talalkoznak. A nevelés 1ényegét a miivelés folyamataval azonositja. Igy a nevelés
olyan tudatosa kulturalis tevékenység, amely segiti az egyén fejlodését abban, hogy a szamara
hozzatérhetd kulturalis tevékenység, amely segiti az egyén fejlodését abban, hogy a szamara
hozzaférhetd kulturdlis vilag értelmét és erkdlcsi tartalmat magaba értékelje és formalja. Az



igazi mivelés célja a személyiség teljes kialakitasa “az egyéniség kulturaja”, amely az objek-
tiv értékeknek sziintelen eleven elsajatitasat és a szellemi erdk sokoldalil gyakorlasat koveteli
meg.
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A NEVELES KERDESE A KULONBOZO PSZICHOLOGIAI IRANYZATOKBAN

A nevelés fogalmara a pedagoégusok szamtalan meghatarozast adnak. Pszichologiai szem-
szOgbdl is sokféle megkozelitéssel talalkozunk, ebbdl tekintiink at pszicholdgiai irdnyzaton-
ként néhanyat.

Behaviorizmus

A behavioristak azt tett¢k meg a pszichologia targyava, amit meg tudtak figyelni: a viselke-
dést. Viselkedésnek pedig azt tekintették, amit az emberi vagy allati szervezet tesz vagy
mond.

A pszichologia szerintlik akkor teljesiti feladatat, ha meg tudja mondani, hogy egy adott hely-
zetben — amelyben ismertek az ingerhatasok — milyen viselkedéssel fog valaszolni az illetd
ember vagy allat.

A behavioristak minden kornyezeti hatotényezot elemeztek, gondosan mérték és varialtak,
ezzel a viselkedésre vonatkozo mérhetd GsszetevOkon tal a lelki jelenségekrdl is ujabb adato-
kat nyertek.

A behaviorizmus nevelési koncepcidinak leirdsaval kézvetetten talalkozhatunk a szakiroda-
lomban. Dollard-Miller szerzéparos a tanuldselméletrél, mint a személyiség szokasrendszeré-
nek (habit) elméletrdl ir. Megallapitasuk szerint az emberi viselkedést tanult, vagyis az a vi-
selkedés, amely az embert, mint gondolkod6 1ényt, vagy egy bizonyos nemzet vagy tarsadal-
mi osztaly tagjat jellemzi: tanult és nem velesziiletett. Tanuljuk a félelmet, a kiilonféle érzel-
meket, a blintudatot stb., ezért a nevelésnek az a feladata, hogy olyan 1;j feltételeket teremtsen,
amelyek mellett a tanulok adaptivabb, a tarsadalomhoz jobban alkalmazkod6 szokasrendszert
sajatithassanak el.

A nevelés feladata ezek szerint az, hogy megszervezze a reflexszerli tanulastol az Osszetett
belatasig a késztetés, a valasz, a vezetdinger és a megerdsités megvaldsulasi lehetoségeit.



Parke szerint a nevelés a megfeleld és nem megfeleld viselkedésmodokra vonatkozé kiilonb-
ségtétel megtanitasat jelenti. Ennek soran kialakitjak a nemkivéanatos viselkedések gatlasat, a
kivant valaszokat pedig jutalmazzak. Ugy tiinik — a behavioristak elképzelései szerint -, mint-
ha a tanulok e két moédon idomithatéak lennének a helyes tarsadalmi magatartas elsajatitasara.

Aronson szocialpszichologusi meggy6zodése szerint viszont helytelen az a behaviorizmusra
¢épiild pedagodgusi gyakorlat, amely tilsagosan nagy jutalmakat osztogat. A tulzott kiils6 iga-
zolokra vald tdmaszkodas gatolja a folyamatot, hogy nagyobb 6rom szarmazzék — az amuagy
sokszor unalmas rutinfeladatok — tanulasabol.

Kisérletek mar 6vodasoknadl is azt igazoltdk, hogy a jatékért kapott jutalom kotelességszerii
munkava alakitja az élvezetes tevékenységet.

Ugyanugy a kemény biintetés ellen is tobb példat sorol fel Aronson. “Az iskolds gyerekek
tudjak — mint irja - , ha puskéznak a vizsgan és a tanarok észreveszik, akkor sulyos megszé-
gyenitésnek és biintetésnek néznek elébe. fgy megtanuljak, hogy ne puskazzanak, amikor a
tanar ott van a teremben ¢és figyeli 6ket. De vajon megtanitja-e dket a kemény biintetés arra,
hogy nem szabad csalni?”

Aronson erre nemmel valaszol. Szerinte minél enyhébb a varhatd biintetés, annal kisebb a
kiils6 igazolas lehetdssége. Minél kisebb mértékben all rendelkezés kiilsé igazolds, annal na-
gyobb a belsd igazolas szilikséglete. Ha alkalmat adunk a tanuloknak arra, hogy kialakitsak
belsd igazolasi, erkdlcsi rendszeriiket, hozzasegitjiik 6ket ahhoz, hogy stabil értékrenszeriik és
erkolcsiik bontakozzon ki.

A neobehavioristak (Staples) véleménye szerint a tanitvany altalaban meleg, elfogado, nyilt,
természetes ¢s ligyei irant érdekl6dd személyként érzékeli tanarat, ahol a tanitvanynak szabad
valasztasa van abban, hogy akar-e 0j viselkedésformakat elsajatitani vagy sem. A cél, hogy a
nevelés olyan viselkedést fejlesszen ki, amelyet a tanar befolyésolni tud, s a kdrnyezetvaltozo
viselkedéskészlet bovitésével a tanuld személyes szabadsagat is ndvelni tudja.

A behaviorizmus kondicionaldsos és tanulédslélektani kutatdsai bizonyitottak be a feltételes
reflexek, az automatizmusok és szokdsok kialakitasanak és megsziinésének lélektani mecha-
nizmusait. Az eredmények tiikrében a nevelési eljarasok tudatositasadval pedig mérhetetleniil
nagy segitséget adott a pedagogia szamara.

Alaklélektan

Az alaklélektan az élmények elemzésébdl indul ki, s azt a maga teljességében igyekszik elfo-
gadni, értelmezni. A természettudomanyos szemlélet és modszereket alkalmaztak a filozofia-
bol kiszakadt Gjonnan sziiletd pszicholdgia elsé behaviorista képviseldi. Szerintiik a jelensé-
geket le kell bontani elemeikre, ezek torvényszeruségeit kell eldszor megallapitani, majd az
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kell az osszetett dolgok természetét levezetni. Az alaklélektan képviseldi viszont azt tapasztal-



tak, hogy az elemekre bontas, majd ezek jboli 0sszerakasa meghamisitja magukat a vizsga-
lando jelenségeket. Végkovetkeztetésiink szerint a természettudomanyoktol kolesonzott ilyen
modszerek alkalmatlanok a lelki jelenségek kutatasara.

Nézetiink szerint “az egész tobb mint a részek Osszege”, tehat a kutatdsoknak az egészre kell
iranyulnia. Az alaklélektan legfébb fogalma az organizécio, a szervezddés. Ez bonyolult kol-
csOnhatast jelent az alegységek kozott: barmelyiknek mar a legkisebb megvaltoztatasara is az
Osszes tobbi — a teljes egész fennmaradasat szolgalva — valaszol.

Az iranyzat képviseldi az egységes egész mitkddését, és tulajdonsdgait vizsgaltak.

Nevelési célként a személyiség novekedésének, fejlddésének eldsegitését jelolték meg, amely
azonban csak kizarolag a személyes tapasztalatszerzéssel valosulhat meg, nincs mas mod ra.
PL: szdmtalanszor elmondhatjuk egy kisgyereknek, hogy kélyha forr6, nem tanulja meg —
amig meg nem égeti az ujjat. Fel kell fedeznie sajat maga szamara forrosagot.

A nevelés Perls szerint az érési folyamat segitése. Az érés atmenet a fiiggdségbol az onallo-
sdg, a belsd fliggetlenség felé, az a folyamat, amikor a kdrnyezet tamogatasat igényld maga-
ban is megéld, 6nallo Iény lesz. A nevelés célja tehat az, hogy a tanul6 legyen fiiggetlen, fe-
dezze fel azt a sok mindent, amit masok nélkiil is meg tud tenni. Van azonban ennek egy hat-
ranya — amint erre felhivja a figyelmiinket Perls — tudniillik az, hogy a fliggetlen emberek
nem viselkednek elérelathato modon. A jo allampolgar szerepe viszont azt koveteli meg, hogy
elére kiszamithatoan viselkedjiink. Ez azért alakult igy, mert biztonsagot igényliink, nem val-
lalunk kockazatot, féliink a sajat labunkon allni €s sajat intelligenciankra tAmaszkodni.

A nevelés az évszazadok soran alapvetden az egyénnek a tarsadalomhoz val6 alkalmazkoda-
sat segitette eld. Ez jo cél volt addig, amig a tarsadalom viszonylag stabil volt, de most, ami-
kor minden igy a tarsadalom is gyorsan valtozik, egyre nehezebb alkalmazkodni hozza.

Az érési folyamat soran pedig két lehetdsség koziil valaszthat a gyermek. Vagy felnd és meg-
tanul feliilkerekedni a kudarcokon, vagy nem, ha pl. elkényeztetik. Kényeztetni, elrontani
Perls szerint ugy lehet a gyereket, ha nevel6i minden kérdését jol vagy rosszul megvalaszol-
jék. Ha mihelyt akar valamit, azt megkapja, “legyen meg mindene, ha mar az apjdnak nem
volt” vagy mert a nevelok nem merik kudarcnak kitenni gyermekiiket, hisz 6k sem tanultak
meg, nem tudjak, hogyan lehet a frusztraciot megfelelden eltlirni, a kudarcokat a fejléddés
szolgalataba allitani.

Itt kell megjegyezni, hogy Perls azért hasznalja ilyen pozitiv értelemben a kudarc tényét, mert
szerinte frusztracio nélkiil nincs sziikséglink és okunk arra, hogy mozgositsuk képességeinket,
sajat erdnkbdl tegyiink valamit. A kudarc fajdalmas, de valahdnyszor a felnéttet megakasztjak
a gyerekek fejlédését azzal, hogy nem frusztraljak kelldképpen Oket, a fejlddés megall. A gye-
rek ahelyett, hogy novekedésre hasznalna fel a képességei, megragad egy helyben, és elkezdi
kontrollalni a felndtteket, szabalyozni a vildgot. Ahelyett, hogy sajat erejében bizna, fliggdsé-
get teremt, a kdrnyezetét mozgositja azért, hogy tamaszt kapjon.



Pszichoanalizis

A pszichoanalizis, melyet megalkotdjarol freudizmusként is emlegetjiik, a mélylélektani isko-
lak egyike.

Sigmund Freud (1856-1939) osztrak orvos €s pszichiater olyan atiitd és a maga koraban ha-
talmas ellenallast kivalto, sot felforgatd elméletet, gyakorlatot és kutatdsi modszert hozott 1ét-
re, mely meghatdrozo erdvel nyomta ra a bélyegét az analitikus irdnyzatra.

Freud szerint a nevelés végso célja az egészséges, érett személyiség jellemz6 munka- és sze-
retetképesség kialakitasa.

Stern ramutat, hogy a nevelési célok a vilagnézet fiiggvényei, de az altalanos feltételek kozé
sorolhato a testi €s lelki egészség, a teljesitoképesség, a tarsas beilleszkedés készsége, a belsd
szabadsag, szorongés ¢és blintudatmentesség, biztonsagérzés, onallosag, lemondasi készség, a
szexualis problémak megoldasa, realitasérzék és nyitottsag.

A neofreudianusok koziil Fromm foglalkozik a legtobbet nevelési kérdésekkel. Tudja, hogy a
velesziiletett adottsagok csak megfeleld kiilso feltételek esetén fejlodnek valodi képességekke.
A nevelés feladata — igy Fromm — a személyiség harmonikus fejlesztése, az dnmegvaldsitas
eldsegitése, az alkoto jellem kialakitasa, melynek 6 ismérve a szeretetképesség, a lelkiisme-
retesség €s a feleldsségtudat.

A komplex Iélektan kidolgozdja Jung szerint az élet és a nevelés célja az individuacids, az
onmagunkka valas folyamata, ami a legbensébb és semmihez sem hasonlithatd egyszerisé-
giink megtapasztalasat jelenti. Az indiviudaciot onallésodéasnak, egyeddé valasnak vagy on-
megvaldsitasnak is nevezhetjiik, de nem szabad Osszekeverni az én tudatosodasaval vagy az
egocentrikussaggal. “Az individuacié nem kizarja, hanem magaba zarja a vilagot.”

A mélylélektani iskoldk egyetértenek abba, hogy a gyermek lelki élete eleinte csaknem egé-
szében tudattalan, a tudatossag csak fokozatosan fejlodik €s erdsodik meg. Ezért a nevelés
egyik alapvetd célja a tudatossag fejlesztése, amely a felnéttkorban sem sziinhet meg. A neve-
16nek nemcsak tanul6i, hanem sajat tudattalan motivumaira, megnyilvanulasaira is szamita-
nia, épitenie kell.

Szandékaink, bedllitottsagaink barmelyike lehet tudattalan, csakigy mint a nem verbalis
kommunikécidink jelentds része. Ebbol kovetkezik — vonjak le a mélylélektan képviseldi a
kovetkeztetést - , hogy a nevelési hatékonysag elengedhetetlen feltétele a neveld és neveltje
kozti kolesonos érzelmi elfogadas és ennek megfeleld tiikrozodése a metakommunikéacidban.



A pedagdgus hidba mutat akaratlagos érdeklddést, esetleg szeretetet, ha tudattalan metakom-
munikicidja ezt nem tdmasztja ald. Az ekkor keletkezd kettdsség, inkongruencia megmasitja,
ellenértékébe forditja a tudatos neveldi szandékot.

Szocialpszichologia

A szocioldgia s a pszichologia kozos hataran jott 1étre az egyén viselkedését szocialis kontex-
tusokban vizsgalé szocialpszicholdgia.

A szocioldgia a szocidlis interakcid sémait sok esetben az adott egyénekre valo tekintet nélkiil
vizsgalja. A pszichologia viszont az egyént sokszor elszigeteli szocialis kornyezetétdl s igy
tanulmanyozza lelki jelenségeit, pszichés torvényszeriiségeit.

Brim a nevelésrdl, mint szocializacids folyamatrol ir, amelynek sordn az egyének megszerzik
azt a tudast, azokat a készségeket és képességeket, amelyeknek birtokaban kiilonb6z6 csopor-
toknak és a tarsdalomnak tobbé-kevésbé hasznos, eredményes tagjaiva valhatnak.

Goslin azt vallja, hogy a tarsadalmak és a csoportok fennalldsa lehetetlen volna, ha tagjaik
nem tanusitananak igen nagyfoku alkalmazkodast bizonyos, kozdsen elfogadott elvarasok te-
kintetében, amelyek megszabjak, hogy nagyszdmu és egymastol nagymértékben kiilonb6zo
helyzetekben mi szamit megfeleld viselkedésnek, attitiidnek és értéknek. A tarsadalmi nor-
makkal €s az értékekkel szemben tanusitott alkalmazkodast egyidejlileg valtozasnak is tekinti
¢s a tarsadalmi viselkedésben megfigyelhetd egyéni kiilonbségeket az egyik legfontosabb ma-
gyardzatra szoruld problémanak tartjuk.

A szocializaciot sokan (Gross, Mason stb.) a szerepkialakulds fogalmanak a segitségével irjak
le. A tarsadalmi szerepet olyan viselkedésként hatarozzék meg, melyet egy adott tarsadalmi
poziciot betdltd személytdl varnak el. A szocializacio pedig az a folyamat, amelynek soran az
egyének a tarsadalomban vald hatékony részvételiik érdekében szdmos tarsadalmi szerepet
sajatitanak el. Ebben a folyamatban konkretizalodik az is, hogy az egyének hogyan, miként
szerzik meg azt a tudast, azokat a készségeket, amelyekkel kialakitjadk magukban azokat a
diszpoziciokat, amelyek képesség teszik Oket arra, hogy az id6 mulasaval 01j €s ujabb pozicio-
ba keriilve — gyermekbdl serdiilévé érve, didkbol dolgozo felndtté valva stb. — a tobbiek elva-
rasainak megfelelden teljesitsék szerepiiket.

Mivel minden interakcios rendszerben mindegyik résztvevo jelentés mértékben hat az 6sszes
tobbi résztvevore, vagyis nem beszélhetiink szereptanuldsrol szereptanitas nélkiil, igy az in-
terakcios rendszerben mindkét fél viselkedésében bekovetkeznek valtozasok.

Badura kolcsonos befolyasolasi folyamatot tételez fel, ahol a tagok viselkedését a résztvevok
kozotti alkudozas és egyezkedés hatarozza meg.



Ezek szerint egyrészt a tarsadalmi pozicid (pl. didksag) betoltése azt jelenti, hogy az interak-
cios rendszer jelentds személyeinek (pl. az iskola tanarainak) elvarasaira megfeleld valaszokat
kell adni. Masrészt a poziciot betoltdé személynek (didknak) gyakorolnia kell azokat a jogait,
melyek alapjan bizonyos viselkedéseket elvarhat a tobbi résztvevotdl. Barmelyik interakcios
rendszer szilardsaga tehat attol fiigg, hogy a résztvevok egyetértenek-e azzal a szerzddéssel,
amely meghatdrozza, hogy melyik mit kdvetelhet a masoktol. De mikdzben az egyezkedés
folyik a résztvevoknek nem kell feltétleniil tudatdban lenniiik annak, hogy alkudozas folyik,
vagyis ez a folyamat igen gyakran tudattalanul zajlik az érintett felek kozott.

Az ilyen szerepekre vald felkészités inkabb a meglévd szerepeldirdsok megtanitasat jelenti, s
nem iranyul olyan targyaldsokra, egyezkedésekre, melyek magat a szerz6dést eredményezik.
Erre példa a tanar és didk kdlcsonds kapcsolatara épiild szerepviszony.

Goslin hangstlyozza, hogy még a leginkabb intézményesitett formakban is van a pozicid
egyéni birtokanak lehetdsége az egyezkedésre, alkudozasra, hogy sajat szerephelyzetét miként
akarja a masikkal szemben megvaldsitani.

Az ilyen jellegli kapcsolatokban fontos tényezd a hatalom elosztasa a résztvevok kozott. Fel-
tehetjiik, hogy a tanar nagyobb befolyassal rendelkezik didkjai szerepére vonatkozoan, mint
forditva — bar a torvényes hatalom birtoklasaval olyan sok kotelezettség jarhat, hogy az adott
szerepet betdltd egyénnek igen sziikre szabott szabadsaga lehet.

Tovabbi jelentds mértékben korlatozhatja az egyén szabadsagat a szerepegyeztetésben az ér-
tékek ¢€s a viselkedési normak interiorizacioja.

Megallapithatjuk Goslin nyoméan, hogy a szocialis tanulas és nevelés interakcios és kulturalis
Osszefiiggésben megy végbe. Gyakran olyan médon intézményesitett, hogy megkonnyitsék a
tanulok szamara a sajatos készségek, hajlamok ¢és értékek elsajatitasat.

A megfelel6 viselkedési mintakat vagy a kiviilr6l folyamatosan hat6 jutalmak és biintetések,
vagy olyan belsé folyamatok tartjdk fenn és szabalyozzédk, amelyeket tanulési tapasztalatok
termékeinek tekinthetiink. Kissé leegyszertisitve az eldbbieket: ez a koncepcid az egyént, a
tanulot kiilsd ingerekre valaszolo, de egyuttal ingerekre is produkald 1énynek tekinti.

A szocialpszichologusok zome a serdiilok és fiatalok esetében igen lényegesnek tartajak a
kortarscsoportok szerepét. Ebben a korban a tarsas ¢€let szintere a csaladbodl az azonos kortiak
csoportjaiba tevddik at. Ennek hajtoereje a szocializacios tapasztalatokkal rendelkezd serdiild
ellenallo attitiidje. A sziilok értékeinek, normdinak negativ atértékelése a felnodttvilag tagada-
sahoz, az otthoni szdlak természetszerii meglazulasahoz vezetnek.

A kortarscsoport elsésorban a szocializacio jellegét, megjelenési formajat befolyasolja, a csa-
l1ad a kisgyermekkori évek torténései alapjan inkabb a nevelés tartalmat hatdrozza meg.



A kortarscsoport az egyetlen hely, ahol a serdiild egyenlésségen alapuléd viszonyokra szamit-
hat. Fliggdssége itt kétoldalii — nem gy mint csalddjaban vagy az iskoldban. A kortarscsopor-
tokban tanulja meg minden fiatal a kolcsondsségi elv begyakorlasat, a valasztas fontossagat,
itt ismeri meg, hogy mit jelent nemcsak valasztonak, de valasztottnak is lenni, Az azonos ko-
ruak kozott johet ra, hogy a tarsai sem tobbek, sem kevesebbek nala, s ebbdl vonhatja le azt a
kovetkeztetést, hogy az emberek 1ényegében ugyanolyanok mint 8.

Humanisztikus pszichologia

A humanisztikus pszichologia a negyvenes évek végén az Egyesiilt Allamokban tarsadalmi
mozgalomként kezd6dott el. Elsdsorban C.Rogers és A.Il.Maslov munkassagabdl alakult
6nallo iranyzatta, mely az utobbi idében kezd dsszeolvadni a pszicholdgia hagyomanyos utja-
ival.

A humanisztikus kifejezés nem elsdsorban az irdnyzatban kétségteleniil jelen 1évé humaniz-
musra kivan utalni, hanem az emberi méltossag kiemelésére, arra, hogy a mindennapi tevé-
kenység, az ember értékei és 1étének sajatos, emberi szintli dolgai allnak szemléletének ko-
zéppontjaban.

Abraham II. Maslov (1908-1970) a pszichoanalizis és a behaviorizmus mellett — a sajat maga
altal — harmadik erének nevezett 1¢élektani iranyzat képviseldje, ily modon a humanisztikus
pszichologia megalapitdja. Arra torekedett, hogy megalkossa a lelkileg egészséges, 6nmegva-
l6sitasra torekvd személy integrativ tudomanyos elméletét. Nézete szerint az altala kidolgo-
zott sziikségletek hierarchidja az ember alkotd tevékenységének Iényegét jelenti.

Carl Rogers a személykozpontu megkozelités elméletének megalkotoja. A modszer alkalmas
egyéni vagy csoportos formaban torténd személyiségfejlesztésre egyarant.

A megkozelités 1ényege, hogy nem a neveld, hanem a tanuld az aktiv sajat gondjanak megol-
dasaban. A tandr abban az értelemben aktiv, hogy folyamatosan biztositja azt a 1égkort, me-
lyet teljes figyelmével, odaforduldsaval, megértésével €s empatiaval teremt meg.

Ebben a biztonsagos légkorben valik lehetévé a tanuld szadmara, hogy a gondot okozo prob-
1émdjahoz kapcsolodo érzelmeit atélje, tudatositsa és megtalalja a sajat maga szamara legha-
tékonyabb megoldasi modot.

Calrs Rogers azt, amit oktatasnak vagy nevelésnek neveziink, igencsak talértékelt funkcio. A
személykozponti megkozelités atyja negativan azt a helyzetet, melyben a tanar “fels6bbren-
da, helyzeti elénnyel bird nézépontjabol” itéli meg”, hogy a masik embernek mit kellene tud-
nia, hogyan kellene viselkednie. Hangsulyozza, hogy a modern ember alland6an valtozé kor-
nyezetben €l.



Mint irja: “csak abban lehetek biztos, hogy az a fizika, amit napjainkban tanitanak az iskola-
ban, 10 év mualva mar elavultnak szamit. A pszichologia tanitasa 20 év mulva a mai modon
mar szintén iddészerttlen lesz. Az un. “torténelmi tények™ erdsen fiiggenek a kultura pillanat-
nyi dramlataitdl és hangulatétol...

Nézetem szerint az iskolaban egy teljesen 1 céllal allunk szemben. Ez pedig az, hogy ha fenn
akarunk maradni, akkor azt a valtozas és tanulas facilitalasaval érhetjiik el. Csak azt az embert
mondhatjuk miiveltnek, aki tudja, hogy hogyan kell tanulni, aki megtanulta, hogy semmilyen
tudasanyag sem biztos, csak a tudas keresésének a folyamata ad alapot a biztonsagra. A valto-
zas képessége, a folyamatra vald tdmaszkodés a statikus tudas helyett, ez az egyetlen dolog,
ami a modern vilag oktatasanak — nevelésének értelmes célja lehet. X (Facilitalni annyi, mint
“megkdnnyiteni”, el@segiteni, serkenteni.)

A személykdzpontl nevelés politikdja a kovetkezmények szdmbavételével tisztdzhatd. A kér-
dés Rogers szerint az, hogy kiprobalja megszerezni a hatalmat ki f6lott? A didk abban a fo-
lyamatban van, amelynek sordn megszerzi a hatalmat sajat tanulasi tevékenysége felett és igy
egész ¢lete iranyitasat a kezébe veszi. A facilitativ tandr x kiengedi a didkok felett gyakorolt
kontrollt a kezébdl és csak a sajat maga feletti hatalmat tartja meg magédnak. Ez veszélyt rejt
magaban. Ugyanis ki tudja, hogy a didkban meg lehet-e bizni, és vajon a személykdzponta
megkozelités folyamata megbizhato-e? gy a kockazat ijesztévé valhat a tanar szamara.
Ugyanigy a didk szamara is, tudniillik sokkal konnyebb alkalmazkodni, vezetni hagyni magu-
kat ¢és panaszkodni, mint vallalni a felelosséget, netalan hibakat elkovetni €s egyiitt €lni a hi-
baink kovetkezményeivel, a kudarcainkkal. S a tanuldkat bizony sok éven at iranyitottak,
megmondtak nekik mikor mit tegyenek vagy tehetnek, ami — ismerjiikk el — biztonsagot is
nyUjt nemcsak korlatokat, de kevéssé tanitottadk meg Oket a sikertelenség elviselésére.

AJANLOTT IRODALOM:

Alaklélektan: (szerk.: Kadros L.) Gondolat 1974.

A pszichoanalizis és modern iranyzatai (szerk.: Buda B.) Gondolat 1970.
Behaviorizmus (Szerk. Kardos L.) Gondolat, 1970.

Kultarak kozotti kommunikativ kreativ megkozelitései I1.

(valogatas a személykozpontii megkozelités irodalmabdl, Szeged, 1986.)



A SZEMELYISEG FOGALMA, SZEMELYISEG STRUKTURAJA

A nevelés altalanos értelemben az emberre iranyuld fejleszt hatasok egymassal koordinalt és
egéssz¢ szervezddo rendszere, mely az egyén fejlodését abbdl a célbdl segiti eld és irdnyitja,
hogy az képes ¢és kész legyen a tarsadalomban és az egyéni €letben raharulo feladatok elvégé-
sére. A nevelés feladata a személyiségfejlesztés, melynek eredményeképpen az ember alkal-
massa valik értelmi képességeinek allando fejlesztésére, személyiségvonasainak folyamatos
megujitdsara. Az ember személyiségrendszere fejlodés nevelés eredményeként jon 1étre. Négy
alapvetd feltételtdl fiigg: oroklott adottsagaitdl, szociokulturalis kornyezetétdl, a nevelés hata-
saitol és onfejlesztd “energiditol” szerzett (kialakult) képességeitdl.

Az egyén bels6 diszpozicioin, értelmi, érzelmi értékrendbeli, viselkedésbeli felvételrendsze-
rén keresztiil atnézve valaszol kornyezete hatasaira, és ezek eredményeként hozza 1étre sajat
testi-lelki- szocialis rendszerének fejlettségbeli, neveltségi szintjét, ami elsdsorban tuddsban
¢és szocialis érettségben nyilvanul meg. A személyiség megkiilonboztetd jegye, hogy tudato-
san viszonyul az 6t koriilvevd kornyezethez.

Fogalmanak meghatirozasa elég széles skalan mozog. A sokféle megkdzelités legtdbbje
azonban harom dologban egyetért:

1. A legfébb mod a személyiség tanulmanyozéasara, annak megfigyelése, vagyis, hogy
mit tesznek, milyen cselekvésre mondjak azt, hogy jellemz6 rajuk.

2. A személyiség ténylegesen létezik, s nemcsak az ember viselkedésének Osszefoglald
megjelolése.

3. A személyiség viszonylag rogzitett és allando, helyesebben 1étezik egy “mag”, amely
viszonylag kevésbé valtozik, s csak a felszini sajatossagok azok, amelyek modositha-
tok.

A személyiség fogalmanak koriilirasara kiillonféle meghatarozasok sziilettek. Ezek koziil idé-
ziink néhanyat:

Tulajdonsagok alapjan: “Az egyén személyisége nem mas, mint személyiségvondsainak saja-
tos strukturaja.” (Guilford)

Viselkedés alapjan: “A személyiség az egyén elég hosszl idén at megfigyelhetd cselekvési-
nek 0sszessége (Watson) vagy Hull megfogalmazasdban a személyiség szokasok hierarchigja.

Az ember szocidlis voltat emeli ki: “A személyiség hato és érzékeld folyamatok dinamikus
egysége, amely relative tartos viselkedésmintdk alapjan, interperszocialis szituacidkban valo-
sul meg. “ (Sillivan)

Tobb olyan definicio is 1étezik amely a személyiség tobb tényezd kolcsonhatasdban vizsgalja.



“A személyiség azoknak a pszichofizikai rendszereknek a dinamikus organizacidja az egyén-
ben, amelyek jellegzetes viselkedését és gondolkodasat determinaljak.” (Allport)

A személyiség fogalom koriilirasa

A személyiség legfontosabb sajatossagait az alabbiakban fogalmazhatjuk meg.

1. Az ember, mint személyiség pszichofizikai rendszerek organizacioja.

Mindeniitt a természetben a fejlodés soran bekovetkezd mindségi ugras organizacios
szintben valo emelkedés is egyben. A személyiséggé valas is jabb organizacios szintet je-
lent a fejlédésben, melynél fontos szem el6tt tartani, hogy az ember nemcsak bioldgiai,
hanem személyiséggé valt tarsadalmi 1ény is.

2. A személyiség kialakitdsaban a tapasztalatoknak éppugy szerepilk van, minta a veleszile-
tett diszpozicidknak. (maganak az anatomiai-fiziologiai bazisnak)

Az ember sziiletése pillanataban tarsadalmi 1ény, mégis magatartasanak f6 mozgatdrugoi
kezdetben inkabb biologiai jellegliek. A személyiségfejlédés iranya a tarsadalmi motivu-
mok ¢és tarsadalmi értékek erdsodése felé mutat. Hangsulyozni kell azonban, hogy ez nem
jelenti a természeti adottsagok, a belsd sziikségletek és hajtoerdk lebecsiilését. A szemé-
lyiségfejlodés e két tényezd kolcsondsségében keresendd. A személyiséget meghatarozzak
tarsadalmi kapcsolatai, a tarsadalomban betoltott szerepe, de ehhez személyes akarat,
megfeleld kvalitas szlikséges.

3. Mukodését két ellentétes folyamatnak, az akkomodacionak és az asszimilécidonak az
egyensulya jellemzi.

Ez nem specifikus emberi tulajdonsag. Mindenféle alkalmazkodasban még a névényiben
is megfigyelhetd. Ahhoz, hogy egy ¢él6lény fennmaradhasson, az kell, hogy idomuljon
kornyezetéhez, de ugyanakkor sajat ¢letlehetdsségeihez at is alakitsa azt. A taplalékért el
kell menni, ez akkomodacio, de a taplalék beépithetdve tétele (az emésztés) mar asszimi-
lacio.

Piaget az aki e fogalompart a pszicholdgiaba bevezette, ¢ az értelmi fejlodés alakulasat ir-
ta le vele. Az akkomodacio-asszimilacio folyamata nemcsak az értelmi fejlodés alakulasat
jellemzi, hanem a személyiség egész miikodését és fejlodését. Az utanzas (akkomodacio)
az ¢én kialakulasdban, mint identifikécid (azonosulas) jelentkezik parhuzamosan a kérnye-
zet tagjainak a “maguk képére” atszinezett észlelésével (asszimilacid). Ha bekeriiliink egy
kozosségbe, atvessziik szokasait €s iratlan torvényeit, azaz akkomodalodunk hozza, de
alakitjuk is (asszimilaljuk). E fogalompar a pszicholdgiai irodalomban tobbféle elnevezés-
sel is eléfordul. Pl. a kozosséglélektanban, mint modellnytjtas, illetve modellkdvetés jele-
nik meg. (Mérei)



Mas — szintén szocidlpszicholégiai — nézdpontbdl az akkomodativ személy dependens
(mésoktdl fiiggd), az asszimilativ independes (fliggetlen) stb. Fontos figyelembe venni,
hogy az ellentétes folyamatok egyensulyardl van szo, ami egyensulyi tendenciat jelent,
nem pedig egyensulyi allapotot. A tapasztalat azt mutatja, hogy az egyes emberre jellemz6
lehet valamelyik alkalmazkodéasi folyamat.

Vannak jellegzetesen hatékony, kornyezetiiket és tarsaikat alakitd (asszimilativ) szemé-
lyek, mésokra pedig a beilleszkedés ¢és a hatasok atvétele a jellemzObb (akkomodativ).

4. A személyiséget, mint minden €16t jellemzi a sziintelen atalakulés

A személyiség nem funkciokészen all eld, hanem a kivételes emberi diszpoziciok talajan,
a kornyezettel valo kolcsonhatasban bontakozik ki. Ez a kolesonhatds, mint 4lland6 al-
kalmazkodas (akkomodacié — asszimilacié) az aktualis helyzetnek megfeleléen is modo-
sithatja a személyiséget. Modosulasa hosszu tavon fejlddésként jelentkezik.

Ha elfogadjuk az eldbb felvazoltakat akkor alaptételnek fogadhatjuk el azt is, hogy a sze-
mélyiségnek — mint mindennek, ami fejlédésen ment keresztiil — szerkezete, strukturdja
van. A személyiséget szerkezetnek, egésznek fogjuk fel. S ha teljes egészében, minden
részletében nem is sikeriil felderiteni miikodését mégis megérhetjiik, ha struktirdjat meg-
tudjuk ragadni.

Hogy egy ¢ldlény strukturaja életfeltételeirdl is képet ad, ez a biologiaban kozismert tény.
Kézenfekvd, hogy ezt a szempontot a személyiség tagolddasaival kapcsolatban is folves-
siik. Ennek alapjan az emberi alkalmazkodast biztosito atfogo6 rendszerek a kdvetkezok:

a szomatikus rendszer
a kognitiv rendszer

a motivacios rendszer
¢s az (én)

b S

Ezek egymassal szoros funkcionalis kapcsolatba all6 rendszerek.
A szomatikus rendszer

Az ember fejlédésében a specidlisan emberi sajatossagok (két labon vald jarés stb.) azok,
amelyek feltételezhetden az ember egyediiliségével, személyiséggé valas fliggnek Gssze.
Az ember sziiletése pillanatdban sokkal inkabb kialakulatlan, mint barmilyen mas ¢éldlény.
De ez (a kialakulatlansag) rendkiviili jelentds a személyiség kibontakozasa szempontjabol.
Allatnak lenni a fejlddés szempontjabol “sinrehelyezettséget” jelent. A fejlodés folyaman
(a biologiai program szerint és a kornyezet elohivo hatasara) fajra jellemz6, meghatarozott
testi tulajdonsagok és szenzomotorikus képességek bontakoznak ki. Embernek lenni: sok-
féleképpen bejarhato nyilt teriiletet jelent.

A genetikusan nem determenitalt specializéltsag az egyéni funkciofejlédés sokfélesége
fontosabb kritériuma az embernek, mint az intelligencia. Az intelligencia szempontjabdl a
csecsemo kevésbé ember, mint a csimpanz. Az ember eldtt azonban a kibontakozés gaz-
dagabb sokfélesége all, mint barmilyen mas ¢é161ény szamara.

A kognitiv (megismerd) rendszer



A vilag megismerésére iranyul6 funkciok koziil a szenzomotorikus tevékenység €s az in-
telligencia latszik fontosnak.

A szenzomotorikus rendszer

E teriileten is megmutatkozik az allatok genetikus specializéltsaga €és az ember velesziile-
tett tagolatlansaga, amely azonban a struktaralodas és specializalodas ontogenetikus lehe-
tdségét rejti. Az dallatok kiemelkedd szenzomotorikus teljesitményei orokletesek és
fajspecifikusak. Ha a sziiletés utdn még funkcidkészek a fejlédés megfeleld szakaszaban
manifesztdlodnak, de nem tanuldsi folyamat eredményeként jelennek meg. A gyakorlas
finomabba gordiilékenyebbé teszi dket, de alapvetden nem valtoztat rajtuk.

Ezzel szemben az ember bar rendelkezik egyéni hajlamokkal, alapvetéen genetikus,
szenzomotorikus specialitasok nélkiil indul. Erzékel szerveink alapjan mindannyian sok-
szorta tobb inger felfogdsara vagyunk képesek, mint amennyi azokbol valoban szenzoros
¢lménny¢ valik. Nem azt vessziik észre amihez van megfeleld érzékszerviink, hanem ab-
bol azt, ami fontos nekiink. Mindenkinek van egy “bedllitodas sziirdje” a kiilvilagbol
aramlo ingerek szamara, s ez tanulasi folyamat eredménye.

Intelligencia és kreativitas

Az értelem a kdrnyezethez valo jellegzetesen emberi alkalmazkodasunk egyik legdontobb
komponense. A pszcihologusok évtizedekig azzal az intelligencia fogalommal dolgoztak,
amelyet Stern ugy deffinidlt, hogy “altalanos szellemi alkotoképesség 1) feladatokhoz és
¢letfeltételekhez”. Az elsé méréeszkoz (a Binder-teszt) még e fogalmi tisztazas eldtt, tel-
jesen empirikusan sziiletett. Az intelligencia sok ember gondolkod4dsaban még ma is
egyetlen képesség, amit egyetlen szam a kvociens fejez ki.

Emberek kozotti kiilonbség e téren csak az értelem mértékében van: az egyik értelmesebb,
a masik kevésbé. Pedig nem errdl van szo, az egyik masképpen (de nem nagyobb mérték-
ben) értelmes, mint a masik. A 115-6s intelligencia kvociens mogott, akar 115-féle kiilon-
bo6z6 intelligencia parosulhat. Ezt ismerte f6l Wechsler, amikor tesztjében megprobalt leg-
alabb kétféle szobeli és gyakorlati intelligencia tipust megkiilonbdztetni.

Sokan kovetik Sperman felfogéasat, aki ugy véli, hogy 1étezik egy altalinos minden em-
bernél k6zos intelligencia faktor, s vannak specifikus tehetségfaktorok is. A kiilonféle fel-
adatmegoldasokban is véleményem szerint egyarant része van az altalanos Osszetevonek
¢és egye-egy tehetségfaktornak is. Személyiség-1¢lektani szempontbol Guilford-rendszere a
legtanulsdgosabb. Nemcsak azért, mert az értelmi tevékenységben nagyon sokféle 6ssze-
tevot tételez fel, hanem elsésorban tulmutatnak az 0 feladatokhoz ¢és életfeltételekhez va-
(a csimpanzok belatasos probléma megoldasa) feletti mindségi tobbletre, ami fejlédéstor-
ténetileg mindségileg is til van azon, amit a hagyomanyos intelligenciatesztek mérnek. A
hagyomanyos tesztek a konvergens gondolkodast vizsgaljak, vagyis azt, hogy hogyan ké-
pes valaki a feladat j6 megoldasat megtalalni. Ezzel szemben az ember alkot6 tevékenysé-
gére a divergens gondolkodas jellemz0, amely tobb lehetséges megoldast ismer.

Guilford szerint a problémamegoldasban a konvergens, a kreativ folyamat a divergens
gondolkodas jatszik szerepet, de valamilyen aranyban mindkettében részt vehet.



A divergens gondolkodas fobb Osszetevoi:

- a gondolkodas hajlékonysaga (pl. szempontvaltasi képesség, hajlékonysag az elrakta-
rozott informaciok elraktdrozasaban),

- eredetiség (a dolgok masként l4tasa)

- elaboracios képesség (adott informaciok struktiurava feldolgozasa)

- probléma érzékenység

- atfogalmaz6 képesség.

Mindez azonban csak a dolgok egyik oldala, ez a kreativitas értelmi tevékenységét igyek-
szik részletezni, nem szabad azonban megfeledkezni arrol, hogy az alkotoképesség a sze-
mélyiség része, melyben szerepet jatszanak a motivacios tényezok (a kivancsisag és a nyi-
tottsag) éppugy, mint a személyiségi jegyek (vezetésre valo képesség, jatékossag).

A kreativ személy dont6 sajatossdga, hogy ellentétes jellegeket képes magaba egyesiteni,
pl. a konvergens és divergens gondolkodast, a jatékossagot és a kemény kitarté munka-
végzést stb. Az alkotoképesség az egyéni €let soran fejleszthetd, de egyben messzemend-
en gatolhato is.

A motivacios rendszer

A viselkedés meghatarozasat a személyiség részérdl (a masik tényezd a kornyezet!) a mo-
tivacios rendszeré a dontd szd. A kognitiv rendszernek végrehajtd szerepe van, a mozgas-
hoz sziikséges energia a motivacios rendszeren at kapcsolddik be. Az €hség inditja el az
allatot taplalékot szerezni: érzékletei pedig azt szabalyozzék, hogy merre menjen.

Az embernek vannak vele sziiletett, bioldgiailag adott motivumai: ¢hség, szomjusag, sze-
xualis vagy, tarsas igény, kivancsisag stb. Ezeket régebben 6sztonoknek nevezték, Gjab-
ban elsddleges hajtoerdkként (primer drive-okként) emlegetik Oket.

De nemcsak ilyen motivumokkal rendelkeziink, vannak az un. secunder drive-ok, melye-
ket Lewin kvazi sziikségletekenek nevez. Ezek nem biologiailag adottak, hanem késobbi,
tanult szerzeményeink, de épplgy valdsagos és fontos hajtéerdk, mint a vele sziiletett mo-
tivumok, a bioldgiai sziikségletek. A "masodlagos" elnevezés nem azt jelenti, hogy ezek a
motivumok valosagértékiikben vagy jelentdséglikben masodrangtiak, az elnevezés kiala-
kulasuk behaviorista elméletére utal.

Maslow a motivumoknak két nagy csoportjat kiilonbozteti meg az Gn. deficitmotivumo-
kat, melyek valamilyen hidnyallapot megsziintetésére irdnyulnak (az elsédleges inditékok
kivétel nélkiil ilyenek) és a ndvekedési motivumokat, melyek biztositjak az ember szama-
ra azt a hajtéerdt, mely sziikséges ahhoz, hogy a benniik rejlé lehetdségeket kibontakoz-
tassa. A novekedési motivum sarkall benniinket pl., hogy felismert képességeinket kifej-
lessziik. Mindazt, amit e motivumok hatasara végziink, Maslow dnmegvaldsitasnak nevez.

A személyiségben a viselkedés meghatarozasa szempontjabol fontos, dontd tényezok az
attitiidok, az értékek, az eszmények, az énideal.



A attitiid meghatarozhatja, hogy adott helyzetben hogyan viselkedjiink. Az attitiid vagy
masképp bedllitodas, hozzaallads, magatartasbeli prediszpozicid és mindez mindig vala-
mint irant, valamivel szemben. Mibenlétét Allport egy képzémiivészeti analogidval szem-
1¢lteti: a szobor testhelyzetével "bedllitasaval". A mozgast abrazold jol sikeriilt szobron
ugyanis a kovetkezé mozdulatot is latjuk, ami pillanatnyilag még létre sem jott.

Az attitiidnek is an "gyokere" a személyiség mélyebb rétegében: az értékben. Az értéknem
filozofiai értelemben - mély attitiid a dolgok irant.

Kornyezetiink tényeit (targyait, személyeit, intézményeit, eszményeit, eszméit, lehetdsé-
geit, helyzeteit stb.) kiilonb6zé mértékben preferaljuk vagy utasitjuk el, annak megfelel6-
en hogy milyen értéket képviselnek szadmukra. Az érték mélyebb és 4ltalanosabb, az
attitiid manifesztebb és konkrétabb viszonyulas a dolgokhoz.

A személyiség részérdl a viselkedést az attitiid hatdrozza meg kozvetleniil, az attitiidot az
érték. Beszélhetiink un. tényleges vagy faktikus értékekrdl és magatartast szabdlyozovagy
regulativ értékekrol. Ez utdbbiban foglal helyet a megértés, a kotelességteljesités, a sze-
rénység, a gyengédség vagy hogy negativ példat is emlitsiink az erdszak, a pesszimizmus,
a féltékenység stb.

Az érett személyiség értékrendszerében a legtobb pozitiv értékek eszményekké kristalyo-
sodnak. Az eszmény nemcsak egyes konkrét cselekvések, hanem az egész ¢€letvezetés haj-
toerejéve valhat.

AZ “én”

A személyiség kozponti rendszere az “én”. A tudatossag emberi privilégium, csak az em-
berre jellemzd, hogy mikdzben lat, hall €s tapint, tudja is, hogy lat, hall és tapint.

Nemcsak a tobbiekrdl van meg a véleménylink, hanem sajat magunkrol is. Tobbé-kevésbé
ismerjiik sajat képességeinket, alapvetd motivumainkat, érdeklédésiinket, attitiidjeinket és
értékeinket. A kialakult énkép, mint a személyiség magjahoz tartozé rendszer, donté mo-
don vezérli a viselkedést, az életterv felallitasat, megvalositasat, a személyiségben rejlod
lehetdségek kibontakozasat.

Az énkép vezérlérendszere szerepe plasztikusan kirajzolodik a teljesitménymotivacioban
és a lelkiismeret miikodésében. Enképiinknek megfelelden minden feladathelyzetben van
bizonyos elvarasunk sajat teljesitményeinkkel szemben. Ezt nevezziik igényszintnek. Az
igényszintnek megfeleld vagy annal magasabb teljesitményt sikernek konyveljiik el, az
alacsonyabbat balsikernek.

Az énkép kialakulasa fontos a személyiség fejlodésében de mellette jelentds szerepet kap
az énidedl, a tarsadalom személyen beliili “képviseldje”, a viselkedési normak ¢és az er-



koles reprezentansa. Az énidedl — ha a kozosséget képviseli is — a személyiség része, az
egyén sajatja. Az énkép azt jelenti: “ilyen vagyok”. Az éndiedl “ilyen szeretnék lenni”,
ezért ez az énfejlodés motivuma.

Nézetek az oroklés, kornyezet szerepérol a személyiségfejlédésben

A személyiség legfontosabb pedagdgiai jellemzdje, hogy fejleszthetd, formalhato, ez a fo-
lyamat biologiai és tarsadalmi dsszetevok kdlcsonhatasaként zajlik.

Ennek felismerése azonban nem volt mindig egyértelmii. Az e témakdrrel foglalkozo el-
méleteknek alapjaban két {6 csoportjat lehet megkiilonbdztetni, attdl fiiggden, hogy az
oroklodés, a kornyezet €s a nevelés kozott fennalld viszonyban melyik tényezo alapvetd
szerepét vagy tulsulyat hangoztatjak, vagy esetleg egyiittes hatést, illetve kdlcsonhatést té-
telezzenek fel.

E szerint vannak egytényez0s és tobbtényezos (a tényezd kolcsonhatasat hirdetd) elméle-
tek.

Az egytényezds elméletek sordban a legismertebb a preformizmus. Tanitdsdnak lényege,
hogy a fejlédés az 6roklddés révén mar a csirasejtekben meghatarozott. S igy a fejlodést
nem tekintik masnak, mint az eleve meghatarozott tulajdonsagok fokozatos kibontakoza-
sa. A preforizmus szerint az 6roklddés elve determinalja a fejlédési szakaszok valtozasat,
az egyes lelki folyamatok ¢€s tulajdonsagok jelentkezésének rend;jét.

Ezzel szemben egy masik elmélet azt allitja, hogy a gyermek pszichikuma a sziiletés pil-
lanataban “iires lap”(tabula rasa) és az emberre jellemz6 pszichikai tulajdonsagok, szemé-
lyiségvonasok fokozatosan a kiilsé feltételek hatasara alakulnak ki. Ez a 1ényege minden
olyan elméletnek, mely a kdrnyezet (milid) hatasat tekinti egyediil meghatarozonak a
személyiség alakuldsaban, s amelyet, illetve amelyeket gylijtonéven milié-elméletnek ne-
veznek. Ez a felfogas a maga idejében(a 17. szazadban, Locke és a szenzualistak nézetei-
ben) alapjaban haladonak tekinthetd, mivel- ha egyoldaltian is- de hangsulyozta a kdrnye-
zet, a nevelés szerepét a személyiségfejlodésben. Kiilonbozo oldalrél indultak ki ezek az
elméletek, egyben azonban megegyeztek, a gyermeket passziv 1énynek tekintették, aki ki
van szolgaltatva az 6roklottség, illetve a kornyezet hatdsainak.

A tobbtényezds elméletek sorabdl William Sern konvergencia elméletét emlitjiik meg. E
szerint a személyiségfejlodés folyamatat az 6roklddés €s a kornyezet kdlcsonhatasa hatd-
rozza meg. Ezen beliil véleménye szerint az 6roklésé a dontd szo. A kdrnyezet csupan a
feltételeket nyujtja, melyek a pszichikum 6roklés altal eleve meghatarozott sajatossagait
realizélja.

Ma a fontosabb elméletek( tanulaslélektan, pszichoanalizis, 1€lektan, mezdelmélet) mind-
egyikében egyértelmii az a felismerés, hogy a személyiséggé valt ember nem készen all
eld, hanem az egyedfejlodés soran valosul meg. Minden korszerti fejlodéselmélet elfogad-
ja, hogy a fejlédésben az 6roklés és a kornyezeti hatas szerepe egyarant fontos, azaz, hogy
a velesziiletett adottsagoknak, motivumoknak és hajlamoknak, valamint a kérnyezet kulta-
rajanak, szokasainak, normdinak, elvardsainak, a tanuldsnak, a munkanak, tevékenységnek
egyarant résziikk van abban, hogy valaki, hogy valaki milyen személyiséggé formalodik.
Mindegyik elméletben tobbé-kevésbé kirajzolodik a fejlodés strukturalddas jellege, vagyis
az, hogy a fejlodés két ellentétes folyamat- a differencialodas és az integralodas- kolcson-
hatasaiban valdsul meg (azaz az életkorban elérehaladva az egyes pszichikai funkciok



egyre finomabb, differencidltabb formakat 6ltenek, ugyanakkor a személyiség egésze egy-
re egységesebbé, integraltabba valik).

A gyermek fejlodését sokféle modon képzelik el a kiilonféle irdnyzatokhoz tartozé pszi-
chologusok. A hagyomanyos pszichoanalitikus elmélet a harom lelki sruktura- az én, az
0szton és a felettes-én- kozotti konfliktusokban, valamint e konfliktusok kiilonb6zd fejlo-
dési szinteken torténé megoldasadban latja a személyiség fejlédésének gyokerét. A
behaviorista vagy szocialis tanulds- felfogas a tanulas €s a szitudciok jelentdségére helyezi
a hangsulyt. A mi szempontunkbdl 1ényegesebb a pszichikai fejlodés és nevelés kérdésé-
nek vizsgélata.

A pedagogusok ¢€s pszichologusok véleménye e kérdésben kétféle allaspont kozott oszlik
meg. Vannak, akik szerint a tanulas az érzésre épiil. Az érés az aktivabb tényez0, a tanulas
¢s a nevelés mintegy kitolti az érés adta lehetdségeket. Wallon a gyermek lelki fejlédése c.
konyvében(1958) hivatkozik egy kisérletre, mely latszolag igazolta ezt az allaspontot.

Két egypetéjii iker koziil az egyiket 46 hetes korban, a masikat 53 hetes korban tanitottak
1épcsére maszni. Az utdbbi két hét alatt utolérte az elsét. Wallon szerint ebbdl az a tanul-
sag, hogy az életkor tobbet ad a teljesitményhez, mint a gyakorlas(a tanulas).

A masik nézet a nevelést, a tanulast tartja aktivabb, irdnyitd tényezonek. Ha a biologiai
fejlodést €s az ehhez szorosan kapcsolodo pszichikus fejlodést nézziik, akkor az érést kell
aktiv és indit6 tényezOnek tekinteni, de még e tekintetben sem lényegtelen a kiilsdhatasok
szerepe(gondoljunk csak az akceleracio kérdésére).

A pszichikus fejlodés legtobb teriiletén sziikséges a tanulds. Ez azonban nem mindig
szandékos és céltudatos. (Pl. a beszédtanulas). A fejlédésnek e szintjén a belsdé érés a
kezdeményez6 tényezd, a tanulas és a megfeleld kornyezet inkabb csak feltétele a neve-
1ésnek.

Egészen mas a helyzet az értelmi- és jellemfejlddés teriiletein. E teriileteken a dominalo,
az iranyito tényezd a nevelés. Az idegrendszeri érettség itt, mint feltétel szerepel.

Az érés €s nevelés viszonyat csak akkor latjuk helyesen, ha figyelembe vessziik a gyer-
mek fejlédésének onmozgasos jellegét. Hiszen a kiilsé neveldhatasok a gyermek dnmoz-
gasan, sajat aktivitasan keresztiil érvényesiilnek. Ezek a hatasok a gyermek személyiségé-
ben belsévé valnak, s mint cselekvésre inspiralé motivumok, belsé erdk jelennek meg. A
nevelés ily médon nem csupan a kiils6 feltételeit adja meg a fejlédésnek, de bizonyos vo-
natkozasban a belsé inditdsok (motivumokat) is meghatarozza.

Az érés és nevelés problémakdrét egész mas oldalrol kozelitik meg az ikerkutatasok. Lé-
nyegében az 0roklés €és nevelés hatdsat kivanjak egzakt modszerekkel egybevetni. Arra az
oroklési tényre épitenek, hogy vannak Un. egypetéjii ikrek, akiknél az 6roklédési anyag
azonos ¢s vannak Un. kétpetéjl ikre, akiknél ez kiilonb6z6. Ezzel kapcsolatban a vizsgala-
tok tobb tényt is felvetettek.

Ha egypetéjii ikreket kiilonbozd kornyezetben neveljiik, akkor naluk tapasztalt kiilonbsé-
gek valoszinii a nevelés javara irandok. Kétpetéjii ikrek azonos kdrnyezetben valo nevelé-
sénél a kiilonbségek feltehetéen a kiilonboz6 6roklédési anyagbol szarmaznak. Mint a ké-



s6bbi kutatasok is alatamasztottak nehéz abszolut azonos, illetve kiilonbozé nevelési ko-
rilményeket teremteni.

Az 0roklodés és a kornyezet hatasat vizsgalva érdekes adatokat k6zol két amerikai kutato
(Anastasi ¢és Folly). Kisérletek soran a csalddokon beliil pszichikai hasonldsadgot vizsgal-
tak. Az intelligencia-vizsgalatok eredményei a kdvetkezo korrelacios egytitthatokat mutat-
tak.

egypetéjii ikre (egytitt ¢lok) 0,90
egypetéju ikrek (kiilonélok) 0,80
kétpetéjii ikrek (egyiitt €10k) 0,60
gyermek és anya 0,50
gyermek és apa 0,50
egylitt €16 testvérek 0,25
kiilonélo6 testvérek 0,25
gyermek és nagysziilo 0,15
szllok egymads kozt 0,40
gyermek és fogadott gyermek testvére 0,35
egy csaladon beliili fogadott gyermekek

(nem rokonok egymas kozott 0,35
anya ¢s fogadott gyermeke 0,20
apa ¢és fogadott gyermeke 0,10

Ezekbdl az adatokbdl kitlinik, hogy a vérrokonsagban nem 1évd, de azonos csaladi kor-
nyezetben ¢élok kozott (hazastarsak, nem édestestvérek) nagyobb a hasonlosag, mint
azoknal, akik nem egy csaladban élnek (kiilonélo testvérek), de az 6roklodési kapcsolat
lehetséges volna. Ugyanazon 6roklddési anyag is a nevelésnek igen nagy hatasa van, azo-
nos nevelés esetén pedig a kiilonb6zoé 6roklédési anyag ellenére is nagyobb foku egyezés
érhetd el, mint kiilonb6z6é nevelési koriilményekkel azonos orokletes bazis esetén. Mas
kutatasi eredmények felhivjak a figyelmet arra a tényre, hogy a kiilonb6zd kdrnyezet (ne-
velés) hatdsa nem minden teriileten tapasztalhaté azonos mértékben. Pl. a testmagassag,
fejhossz alig mutatnak eltérést. A kiilonboz6 nevelési koriilményeknek érthetéen ezekre
kisebb a hatdsa, mint pl. az intelligenciara.

Az ikerkutatasok egy része tilmegy az 6roklés és kornyezet viszonydnak mérlegelésén, és
a személyiség egyéni alakulasat is tanulmanyozza. Ennek sordn fedezik fel, hogy még az
egypetéjl, egyiittnevelt ikreknél sincs teljes megegyezes, itt is megfigyelhetd bizonyos ve-
télkedés, dominancia. Emiatt azutan a két iker fejlédése ugyanabban a kornyezetben is
mindségileg kiilonbdzden alakul. Mindkét ikernek mas lesz a kornyezethez és egyméshoz
val6 viszonya, az tun. mikromilidje. Igy ugyanabban a csaladban két egypetéjii iker fejls-
dése sem lesz teljesen azonos.

Ezek a kutatdsok, mint az el6zdekben is lattuk tovabbi tanulsdgokat is tartalmaznak a ne-
veléssel kapcsolatban.

A gyermek fejléddése az egyes szakaszokban mas €s mas lehetdségeket nyujt a nevelés
szamara. Ez azt jelenti, hogy bizonyos nevelési feladatok megolddsanak megvan a maga
optimalis id6szaka, masrészt ugyanabban az idészakban 1étezik a teljesitoképességnek egy
elérhetd optimuma. A legmegfelelobb fejlesztési idészak még az allatvilagnal is megfi-
gyelhetd. Ha pl. a csirkék csipegetdé mozdulatait a tojasbol vald kibujas utan bizonyos ide-



ig meggatoljuk, az allatok késobb mar nem képesek azt megtanulni (Morgan). A gyer-
meknél is megfigyelhetd bizonyos tevékenységi formak kialakuldsanak optimalis ideje
(olvasas, kiilonbozo sportok stb.). Ez a optimalis fejlodés altalaban egybeesik az életkori
¢s az egyéni fejlodés alapvetd sziikségleteivel, igényeivel. Ezek az ¢€letkori és egyéni saja-
tossagok azonban nemcsak eldfeltételei, de kovetelményei is a neveldémunkanak, sohasem
valaszthato kiilon a pedagogiai rahatasoktol az azok eredményességétol.

A gyermek ¢lete, tevékenysége sordn tanul, mert érik — és érik, mert tanul, s mind a tanu-
lasban, mind az érésben magasabb szintre jut. Az érésnek és tanuldsnak allandd szerep-
cserélddése folyaman fejlédik. Erés és nevelés egyiittesen jarul hozza a személyiség fejlo-
déséhez.

A személyiségfejlesztés feltételei

A nevelés a személyiség fejlesztésére, formalasara irdnyul, egy tervszerli hatadsfolyamat az
egyén pedagogiai szandéku alakitasa érdekében.

Ez a folyamat nem egyszeriien ismeretek, képességek, készségek formalasat, hanem egy
viszonylag allando struktira, kialakitasat jelenti, amely az egyénre jellemz6, s amelytdl
fiigg, hogy ismereteit, képességeit hogyan hasznalja fel. Ez tevékenysége rendszerében
nyilvanul meg. Eppen ezért — személyiséget tevékenységével, illetve tevékenységének
egész rendszerével jellemezhetjiik. A nevelés feladata, hogy hozzajaruljon a személyiség
fejlodéséhez s egy olyan viszonylag allandé struktira kialakitasdhoz, amely meghatarozza
a tovabbi fejlodést. Ahhoz, hogy a személyiségben rejlé adottsagokat kibontakoztassuk
sziikséges a nevelés folyamata soran bizonyos alapfeltételeket figyelembe venni.

1. Elséként a megfeleld tevékenység biztositasat emeljiik ki. Adottsagok kibontakoztata-
sdhoz, képességek, készségek, szokasok kialakitdsdhoz biztositanunk kell azokat a te-
vékenységi formakat, melyek leginkabb szolgaljak a személyiség fejlodését.

2. De nem mindegy, hogy mikor. Az optimalis fejlédés érdekében mindig figyelembe
kell venni az egyéni €s életkori sajatossagokat, az érés iitemét.

3. A struktira kialakitasa érdekében figyelembe kell venni a pszicholdgiabol jol ismert

transzfer torvényét.
Nem lehet mindent megtanitani, nem lehet kész recepteket adni, a nevelés soran olyan
értékes emberi tulajdonsagokat, személyiségjegyeket kell kialakitani, melyek képessé
teszik az egyént, hogy barmilyen koriilmények kozott, barmilyen szitudcidban 6nallo-
an, a tarsadalmi kovetelményeknek, az erkdlcsi normaknak megfeleléen tudjon donte-
ni, cselekedni.

4. A gyermek fejlodése gyorsabb, eredményesebb ha egybeesik tevékenységvagyaval,
aktivitasaval, ha annak irdnyt, pozitiv tartalmat ad. A nevelés nem kozvetleniil formal,
hanem a fejlodés legkedvezobb feltételeit teremti meg, nem mechanikus alkalmazko-
dasrol van itt sz6, hanem aktiv gyermeki tevékenységrdl s ebben az aktiv tevékeny-
ségben fejlodo gyermeki személyiségrol. A pedagogiai hatés arra irdnyul, hogy a leg-
megfeleldbb valaszcselekvéseket hozza 1étre, illetve, hogy az “6nmozgast” elinditsa.

5. Az egyen kiilonb6z0 kozosségnek s ezen keresztiil a tarsadalom tagja. Fejlodésében,
személyiségének alakuldsdban szerepet jatszanak azok a hatasok, melyek 6t a kiilon-
b6z6 csoportokon keresztiil elérik. Ezeket a folyamatokat figyelembe kell venni a
személyiségfejlesztés soran.
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A SZEMELYISEG FEJLESZTESE
A kognitiv (megismerd) rendszer

A gyermekek pszichikus fejlddésében, az egyéni utak alakuldsdban szdmos bels6 és kiilsé
tényez0 jatszik szerepet. Ezek koziil egyes tényezdk kiilonbozo életszakaszokban, eltérd
kornyezeti és nevelési koriilményekben masként hatnak, mas egyéni élményeket és reak-
ciokat valtanak ki.

A kiils6 tényezok koziil a tagabb tarsadalmi hatésok, a csaldd ill. az iskola befolyasa lehet
donté. E szociokornyezeti tényezok szerepe az emberi viselkedés alakulasdban meghata-
rozo. “Az elképzelések szerint a kultura mind a teljes személyiség, mind pedig az egyes
attitiidok és specifikus inditékok szintjén befolydsolja a motivacidt, a megismerés folya-
matara pedig az intellektus altalanos struktirédja, valamint olyan folyamatokon keresztiil,
mint amilyen a gondolkodas, a kommunikacié vagy az észlelés egyarant hatassal van.”
(Serpell) A telepiilés jellege vagyis a lakohelyi kornyezet, annak 1élekszama, foldrajzi,
gazdasagi és kulturalis koriilményei meghatarozott moédon befolyasoljak a gyermekek
kognitiv fejlédését és személyiségiik kibontakozéasat. Vizsgalati eredmények egyértelmii-
en bizonyitjak, hogy a kiillonb6z6 tipusu telepiilések mas €s mas hatassal vannak a tanulok
egyes értelmi képességeinek, kreativitasanak ¢és a tantargyi eredményességének alakulasa-
ra.

A csaladi kornyezeti tényezoket a sziil6k iskolai végzettsége, foglalkozésa, keresete, a
csalad nagysaga ¢s lakaskoriilményei hatdrozzak meg. Kutatasok igazoljak, hogy a gyer-
mekek intelligencidjanak ¢és tanulmanyi eredményességének alakuldsdban sokkal nagyobb
szerepe van a szllok iskolai végzettségének, mint a csalad gazdasagi koriilményeinek.

A csaladi nevelési tényez0 szerepe az intelligencia, a kreativitas és az iskolai teljesitmény
alakulasaban az egyes ¢életkori szakaszokon kiilonb6z6 intenzitassal és kiilonb6z6 konstel-
laciokban érvényestil. Kisiskolaknal legfontosabb a pozitiv érzelmi kapcsolat, a csaladi
légkor mindsége, mig a felsd tagozatosokndl a sziilok iskolai végzettsége, a csaldd mi-
veltségi szintje befolyasolja meghataroz6 médon az iskolai eredményességet. A teljesit-
ményt meghatdrozo tényezok koziil a magasabb miveltségli csaladok gyermekeinél az
igyekezet, a tavlati célok, a magasabb igényszint, valamint — a csaladi nevelési hatdsok
koziil — az anya engedékenysége ¢és torddése a gyermek tanuldsaval tdmasztja ala a jobb
eredményeket. A képességek teriiletén a képlékeny intelligencia és a kreativitas pozitiv
egylittjarasa a sziilok végzettségével feltétleniil a tanulmanyi eredmény egyik magyarazo
tényezdjeként foghato fel.

A telepiilés jellegéhez hasonloan az iskola belsd kornyezete is megmutatkozik a legtobb
személyiségfaktorban, kiilonbséget okozva a tanuldi személyiség alakulasaban.

Az iskola targyi kornyezete akar kozvetlentil, akar kozvetve befolyasolja a pedagogiai te-
vékenység hatékonysagat. gy példaul az iskola épitészeti jellemzdi kozvetleniil is hatnak
az iskolai légkor alakulasara. Ez kozvetve kihat a szervezési megoldasok lehetségeinek
gazdasaga vagy szegényessége altal az oktatasi, nevelési stratégidk képzésére ¢s alkalma-
zasara, az osztaly csoportdinamikajara és a tanulas hatékonysagara. A nyitott tervezésii
osztalytermekben nemcsak team-oktatas €s kiscsoportos oktatasi forméak alakulhatnak ki,
hanem a gyermekek egyéni sajatossagaira épité pedagdgiai modszerek is.



Az iskola szervezési tényezOi akar kozvetleniil, akar kozvetve befolyasoljak az osztaly
szocialis kornyezetét. Kozvetleniil abban az értelemben, hogy példaul a kis 1étszdmu osz-
talyokban erésebb kohézid alakulas tételezhetd fel, kozvetve pedig abban, hogy a tanar és
a tanulok egyedi jellemz6i révén specifikus nevelési kdrnyezet johet 1étre.

Ahogy az otthoni nevelési eljarasok bizonyos kombinacidja osszefiigg az iskolai teljesit-
ménnyel, hasonldéan az iskola szocialis klimdja, az iskolai osztalyokban megvaldsul6d pe-
dagogiai interakciok is jelentdsen befolydsoljak a tanulési teljesitmény alakulasat.

Vizsgalatok kimutattak, hogy Iényegesen kedvezdbben alakul a tagozatos osztalyokba jaro
gyermekek személyisége, mint az altalanosan képzo osztalyokban.

Feltételezhetden olyan kedvezo tényezok jatszanak ebben szerepet, mint a gyermek speci-
alis adottsagai, egyénisége, illetve ezek fliggvényében a tagozat, szakma valasztasa, a pe-
dagogusok sajatosan differencialt pedagogiai tevékenysége €s nem utolsd sorban a sziilok
pozitiv viszonyulédsa a gyermek képzéséhez.

A kiils6 oktatasi koriilmények kiilonféle modon és eltérd hatékonysaggal befolyasoljak a
gyermeki személyiség alakulasat. Osszehasonlitd vizsgalatot végeztek altalanos tantervii,
ill. nyelvi és zenei tagozatos osztalyok tanuloinak intellektualis képességének alakulasa-
r6l. Mig az intellektualis képességek szintje kdzott nem volt kimutathato kiillonbség, a ké-
pességek strukturajaban sajatos eltérések mutatkoztak. A kreativitas egyes tényezdinek
elemzése a kiillonb6z0 tagozati osztalyokban hasonloképp jellegzetes eltérést mutat. A ze-
nei osztalyokban nevelkedd gyerekek kreativitdsanak alakulasdban legnagyobb mértékben
az eredetiség fejlodik, mig a nyelvi tagozatban tanuld gyerekeknél a gondolkodas kony-
nyedsége ¢€s a gondolatok kidolgozasanak képessége a legfejlettebb. A nem tagozatos ta-
nulok kreativitdsa valamivel alacsonyabb, mint a tagozatos gyerekeké. A vizsgalati ered-
mények egyértelmiien alatamasztjak, hogy a kiilonb6z6 oktatasi koriilmények eltéré mo-
don befolyasoljdk az intelligencia és a kreativitas egyes faktorainak strukturdlodéasat és
miikodését.

Bizonyos eltérésekkel szamolhatunk a nem intellektualis jegyek tekintetében is. Jellegze-
tesen alakul a kiilonbozd tagozatos osztalyok tanuldinak teljesitmény-motivacidja, a leg-
magasabb a nyelvi tagozatos osztalyok tanul6inal €s legalacsonyabb az altalanos tantervii
osztalyokba jar6 gyerekeknél. Hasonl6 trendet mutat az iskolahoz valo érzelmi viszonyu-
las elemzése. Az iskola iranti pozitiv érzelmek a teljesitménymotivacioval egyiitt az alta-
lanos tantervii osztalyokhoz képest magasabb tanulmanyi atlagot eredményezett a zenei és
a nyelvi tagozatl osztalyokban. Az iskolai oktatas tagozatos jellege megnyilvanul az 6nér-
tékelés pregnansabb ¢és differencidltabb fejlddésében is.

Az iskola egésze, az iskola szocializacios tere nemcsak a tanulmanyi eredményesség
szintjét befolyasolhatja, hanem a tanuldi csoportok szocializacidjanak folyamatat is. A pe-
remkeriileti és a zoldovezeti negyedben mitkddé iskolak kozotti kiilonbségek, a tanulma-
nyi eredményesség alakulasan tul, elsdsorban a személyiség szocializacidjaban jelentkez-
nek. Mig a z6ldovezeti negyedben tanulé gyermekek intellektudlis képességei, tanulmanyi
eredményessége magasabb szintii, a peremkertileti iskoldk tanuloi a szocializaltsag teriile-
tén mutatnak jobb eredményeket (pl. szocialis alkalmazkodas, kotelességtudat).

Az agyban a tanulds soran végbemend valtozasokkal kapcsolatban figyelemre méltd kisér-
letsorozatot hajtott végre egy amerikai pszicholdgus csoport.



Két kiilonbozé laboratoriumi patkanypopulaciot neveltek fel — az egyiket unalmas, egy-
hangt, ingerszegény kornyezetben, a masikat valtozatos, eleven, gazdag kornyezetben. A
masodik csoportnal meghokkentd mértékben megnovekedett az agykéreg tomege €s vas-
tagsdga, amit kiilonféle valtozasok kisértek az agy kémidjaban, és a ndvekedés felndtt és
fiatal allatokban egyarant megmutatkozott. Ezek a kisérletek azt bizonyitjak, hogy az in-
tellektualis tapasztalatokat fiziologiai valtozasok kisérik és egyuttal azt is bemutatjak, ho-
gyan lehet az alakithatésagot anatomiailag ellendrizni. Mivel a nagyobb agykéreg meg-
konnyiti a jovObeni tanulast, nyilvanvalé mennyire fontos a gyermekkori kornyezet gaz-
dagsaga.

Eppen ezért nem véletlen, hogy az Gjabb kutatasok megkiilonboztetett figyelmet szentel-
nek a tanuld és a kornyezete kozotti 0sszefliggések elemzésére. Az osztaly kdrnyezeti ha-
tasanak vizsgalata jobban magyarazza az iskolai tanulds eredményességét, mint az iskolak
¢s az iskolai programok altalanos jellegzetességei.

Az iskolat szocidlis rendszerként kezelve sokkal tobbet tudhatunk meg az ismeretszerzést
¢s a tanulmanyi eredményességet befolyasold pedagdgiai interakcidkrdl, mint ha csak a
tananyag oktatdsara és elsajatitasara helyeznénk a hangsilyt. A rendszerszemléletli meg-
kozelités nyomon koveti a tantargyi keretekben megvaldsuld Un. rejtett tantervet, vagyis
azokat a viselkedési formakat €és azokat az ¢lményeket, értékeket, amelyeket a miivel6dési
anyag elsajatitasa soran a tanulok alakitanak, atélnek, elfogadnak, feltarva az iskolai osz-
taly miikodési mechanizmusait s annak a tanulok szocializacidjara valo hatést.

Az ember alakithat6saga, hosszi gyermekkora az, ami minden mas fajnal jobban megaka-
dalyozza, hogy rabszolga modra ragaszkodjék a genetikusan beléprogramozott viselke-
déshez. De nem szabad megfeledkezniink arrol, hogy “megszabadithatjuk a dolgokat az
idegen vagy véletlenszeri torvények alol, de nem szabadithatjuk fel ket sajat természetiik
torvényei alol... Ne kezdjiik el ...a haromszogeket arra biztatni, hogy torjenek ki harom
oldaluk bortonébdl. Ha egy haromszog kitor a hdrom oldalabdl, élete siralmas véget ér.
Am nem minden haromszog egyenl6 oldalu. Teljesen hatalmunkba all, hogy a harmas agy
egyes komponenseinek viszonylagos szerepét lényegesen atigazitsuk. “A tanulds nagy-
mértékben hozzajarul ehhez a folyamathoz. Ezt tamasztjdk ald azok a kisérletek, melyeket
patkanyokkal végeztek, miutdn néhany hétig laboratériumi koriilmények kozott 1) felada-
tokat tanultak meg, olyanféle 0j neuronelagazasokat fejlesztettek ki az agyukban, amelyek
szinapszisokat (idegsejtek csatlakozasi helye) alkotnak. A tobbi patkany amellyel hason-
loképpen bantak, de nem részesiiltek hasonld oktatdsban, nem pordukalt ilyen
neuronanatoémiai tjdonsagokat. Mindez azt jelentené, hogy az 0j tudas 0j szinapszisok ki-
alakitdsaval vagy halodo régi szinapszisok aktivizalasaval jar egyiitt.

Bizonyos mértékig ezek az allatkisérletek is alatamasztjak, s taldn megerdsitik, hogy nem
elhanyagolhat6 az iskola, az oktatids-nevelés szerepe a személyiség fejlesztésében. Nem
szabad azonban szem eldl téveszteni, hogy a mostani iskolas kora gyerekek ismerete, ta-
jékozottsaga a vilagrol joval szélesebb korii mint a jo néhany évvel ezeldttieké. Ezért, ha
az iskola a tudas ¢és az ismeretek terjesztése korlatozza tevékenységét nem tud megfelelni
az elvardsoknak. A televizio 1éte jol vagy rosszul, de elavulttd tette az iskola ismeretter-
jesztd szerepével kapcsolatos szemléletet. Ma az iskolanak az ismeretek rendszerének ki-
¢épitése mellett biztositani kell, hogy a didkok megtanuljak a kérdezésben valo jartassagot,
az ismeretszerzés modszereit, az értékrendek tisztazasat, valamint problémamegoldé kész-
ségeket €s eljarasokat sajatitanak el.



A kognitiv fejlodés elsédleges 0sztonzdje az oktatas, a fejlodés meggyorsithatd e tevé-
kenység hatasara. A kezdeti cselekvések, Uin. szenzomotoros gondolkodés utan a konkrét
képszerli, majd serdiil6- és ifjukorban az absztrakt gondolkodas valik uralkodova. A meg-
ismerés a cselekvéssel (és nem a passziv szemlélettel) kezdddik. Az elvont gondolkodas a
konkrét gyakorlati tevékenységbdl ered. A gondolkodési miiveletekkel (analizis, szintézis,
altalanositas stb.) a gyermekek sajat cselekvésiik utjan ismerkednek meg. A targyakkal
folytatott manipulécio, elemzés, osztalyozas alapul szolgal a gondolataiban végzett mive-
letek kialakuldséhoz.

Az értelmi fejlédésben megnyilvanuld szakaszossag legatfogobb elméleti kifejtését Piaget
adta meg.

Fejlodési szakaszainak: érzékszervi mozgasok, miivelet elotti, konkrét mivelet el6tti,
konkrét miiveleti szintek — torvényszerliségeit a pszicholdgiai vizsgélatok alatdmasztjak.
Mindamellett a kognitiv pszichologia teriiletén végzett empirikus kutatdsok arra hivjak fel
a figyelmet, hogy a gyermek kognitiv fejlddése 1ényegesen Osszetettebb, mint ahogy azt
régebben vélték. Flawell szavaival: “...ugy kell elképzelniink a gyermek értelmi fejlédé-
sét, mintha a fejlddési utvonalakbol sokféleképpen osszetett hald lenne. Igy tehat lehetsé-
ges, hogy sok egymastol fliggetleniil alakuld tényezd miatt a gyermek értelmi fejlédése
egyenetlen.” Flawell elképzelhetonek tartja, hogy a fejlédés bizonyos specifikus teriilete-
ken szakaszosan valosul meg, mas teriileteken nem.

A képességek fejlddésére vonatkozo ismeretek jelenthetik az egyik kiindulod pontot a ké-
pességek iskolai fejlesztése szamara. A masik oldal azoknak a tevékenységeknek a figye-
lembe vétele, amelyek soran a képességek formalodnak, alakulnak. Piaget szerint a gyer-
mek intellektudlis fejlddésében tobb fontos tényezd egylittes hatdsa érvényesiil. Az ideg-
rendszeri €rés és az agyi funkcidk fejlédése, aminek a korai életszakaszban hatart szabd
jelentésége van. A tapasztalatszerzés, amely altalaban a targyakkal és a jelenségekkel
kapcsolatos manipulacié soran alakul. Es nem utolsé sorban a tarsas érintkezés, az
egyiittmiikodés, a csoporttevékenység.

Fejlodéslélektani kutatasok kimutattak az olyan életkori szakaszok 1€tét, amelyek az egyes
pszichikus funkciok pedagogiai fejlesztése szempontjabodl a legkedvezobbek. Ezek az n.
szenzitiv szakaszok, amelyekben a gyermekek kiilondsen érzékenyek az ket érd hatasok-
ra, s amelyek igy a képességstruktira meggyorsult fejlodését eredményezheti, ha a gyer-
mek megfelelden tervezett tevékenységet végez.

Ezekben az ¢letkori szakaszokban a megfeleld hatasok esetében a tovabbi fejlodés szama-
ra kedvezden alakulhat a dominéans képességstruktirdk megerdsitése vagy atstrukturaloda-
sa is.

A nevelésre itt két feladat harul. Egyrészt bizonyos részleges lemaradas kompenzalasa,
masrészt a dominald képességek intenziv fejlesztése. A kedvezd képességek megerdsité-
sének €és a gyengén fejlett képességek kibontakoztatdsanak alapja tanuldk ismerete és ké-
pességek szerinti differencidlasa. Ez a feltétele az egyéni képességek, adottsagok megfele-
16 szintli kibontakoztatasanak. A gyermeki képességek optimalis fejlesztése érdekében a
korai szakaszban az 4ltalanos képességek kibontakoztatasa célszerli, mig a serdiilékori dif-
ferencialt képzésben a hangstly a specialis képességek optimalis fejlesztésére helyezddik
at.



A képességek olyan lelki sajatossagok, amelytél valamilyen tevékenység végrehajtasa
fligg. Az ember csak adottsdgokkal és nem kész képességekkel sziiletik. Az adottsagok
megfeleld kornyezet hatdsara alakulnak ki, fejlddnek tovabb. A megismer6 tevékenységet
szolgalo képességek funkcid kozben alakulnak, ezért feltétlen olyan tevékenységet kell
biztositanunk, amely ezt lehetové teszi. Az érzékelés fejlesztése, a figyelem intenzitasa-
nak, terjedelmének novelése, a mechanikus €s logikus emlékezet fejlesztése a gondolko-
das kiilonb6z6 miveleteinek gyakorldsa, az alkotd fantazia kibontakoztatasa megfeleld
programot kovetel. Nemcsak a tantargyi keret all a pedagogus rendelkezésére ezek fejlesz-
tésénél, hanem kidolgozott modszerek, melyek eldsegitik pl. a divergens gondolkodas, a
problémaérzékeny és a kreativitas stb. fejlesztését. (Isd. Személyiségfejlesztd modszerek
az iskoldban). A neveldmunka hatékonysaga nemcsak a gyermek adottsagainak, a csoport-
1égkornek, ill. a fejlesztd programnak a fliggvénye, hanem a tanulok egyéni megismero sa-
jatossaga és az ehhez alkalmazkodd vagy figyelembe nem vevd képzési-nevelési kortil-
mények.

A Kkognitiv (megismerd) stilus szakkifejezés azokat a kiilonb6zé modokat jel6li, ame-
lyekkel az emberek feldolgozzak az informéciokat, beleértve a kdrnyezetbdl kapott infor-
macidk felfogasat, tarolasat, atalakitdsat és hasznositasat. Ezek a percepcio (felfogod ké-
pesség) ¢€s a gondolkodas rogziilt folyamatai. A kognitiv stilus 0sszefliggésben van a sze-
mélyiség jellemzdivel, elsdsorban a motivacioval.

A legismertebb kognitiv stilus a mezo6fiiggd, ill. mezdfiiggetlen dimenzio, melyet Witkin
dolgozott ki.

A vizsgalt személyeknek egy olyan szobaban kellett megallapitani, hogy mi fliggdleges, s
mi tér el attdl, amelyet az egyik sarkan megemelve dontottek, hol Ggy, hogy a vizsgalt
személy is vele dolt, hol tigy, hogy 6 fiiggdlegesen maradt a székével, csak a szoba dolt
meg. Kideriilt, hogy egyeseket erdsen befolyasolnak a kornyezeti ingerek, masokat alig, s
igy a fiiggblegest a zavarod ingerek ellenére is eltalaljak. Ezeket mezo6fliggd, illetve
mezofiiggetlen személynek nevezték el.

Witkin szerint a mezofiiggetlenn (vagy késobb artikulalt) és mezofiiggd (un. globalis)
megkozelités altalanos kognitiv stilus, mely részben 6roklott, részben a nevelés hatasara
alakul ki a gyermekkorban. Az artikulalt tipus a strukturalt megkozelitést kedveli, mindent
pontos rendszerben igyekszik megismerni, mig a globalis tipus nem kovet pontos rend-
szert, kotetlen, Otletszerli megkozelitést szeret. Witkin szerint az artikulalt tandrok a for-
malis oktatds mesterei, s inkabb a természettudomanyokat kedvezlé diakoknak felelnek
meg, mig a human targyak irant érdeklddok jobban hasonlitanak a globalis, konnyed, cse-
vegO stilust tanarokra.

A nevelési kolcsonhatds szempontjabdl olyan stilusbeli sajatossagokat mutathatnak ki,
amelyek feltehetden Osszefliggésbe hozhatok a tanari magatartdssal. A négy tanulasi sti-
lus: rigid-gatlasos, fegyeelmezetlen, elvaras-szorongo, kreaativ.

A rigid-gatlasos tanulonak nehézségei vannak az absztrakt fogalmak megértésében és fel-
dolgozasaban, az ilyen tanuld viselkedésére jellemz0 a dogmatikus szabalyokhoz és
stuktirahoz val6 tapadés, nem képes a bizonytalansag elviselsésre.



A fegyelmezetlen didk képtelen a szenvedélyek, 6romok megnyilvanulasainak elhalaszta-
sdra, alacsony a fruszticio tolerancidja, energikus, de energidi nem céliranyuloak. Visel-
kedése impulziv, az osztalyban rendbonto.

Az elvaréds-szorong6 annyira érzékenyen koncentral a masok altal valo értékelésre, hogy
képtelen megbirkozni a feladataival. Teljesitményorientélt, de sokkal inkabb a felllndttek
elismerése érdekében, mint sajat bels6 motivacioja altal.

A kreativ tanul6 tipikusan magabiztos gyermek, aki aktivan részt vesz az osztaly életében
bar nem sziikségszerlien azokban a tevékenységekben, amelyeket a tandr eldir. A kreativ
tanul6 fiiggetlen gyorsan tanul, szokatlan mddszerei miatt id6rdl idére hibazik, de a hiba-
z4s miatt nem szorong.

A leirt tanulési stilusok tagabb személyiségdimenzioktdl fliggden érvényesiilnek a gyer-
mekek tanuldséban. Eppen ezért valosziniisithet, hogy a pedagogusok ezeket felismervén
képesek lehetnének az iskolai tanulds eredményességének a gyermek egyéni sajatossagai-
nak megfeleld pedagdgiai eljarasok alkalmazasara, az egyéni sajatossagoknak megfeleld
kompenzalé moédszerek kibontakoztatasara.

Az egyéni kiilonbségeket az iskolaban hagyomdanyosan a teljesitmény, az eredményesség
szempontjabol vizsgaljak. Természetesen az egyéni kiilonbségek ennél sokkal szélesebb
kolcsonhatasban vannak az iskolai munkéval, hiszen a gyermekek egész személyisége be-
folyasolja iskolai tevékenységiiket, s az iskolaban torténtek is egész személyiségiik fejlo-
désére hatnak.

A napjainkban egyre jobban terjedd adottsag rahatas modell mar az egyéni adottsagok és a
nevelési helyzet egymadsra hatdsabol eredezteti a teljesitményt, tehat az egyéni jellemzdk-
nek és a kornyezeti hatdsoknak azonos jelentéséget tulajdonitanak. Ez mar magaban rejti
azt az alapvetd gondolatot, hogy a kiilonb6zd egyének kiilonboz6 utakon kozelithetik meg
ugyanazt a célt, példaul egyesek az inkabb strukturalt, masok a kevésbé strukturalt oktata-
si formakat preferaljak.

Természetesen a nevelési helyzetnek igen sok Osszetevdje van. A nevelés hatékonysaga
szempontjabol azonban alapvetd fontossagu, hogy a személyiség bizonyos jellemzdinek,
személyiségtipusanak, tanulési stilusanak, motivacios struktirdjanak, s a tanulasban ezek
megnyilvanulasaként megjelend tanulas megkozelitésének mennyiben felel meg a nevelé-
si forma, alkalmas-e arra, hogy fejlessze és egyben kielégitse érdeklddését, célkitlizéseit,
alkotd potencidit. Ez nem azon mulik, hogy az oktatas kotottebb vagy kotetlenebb forma-
Jju, nem azon, hogy a gyermeknek magas szintiiek-e a képességei, vagy, hogy a pedagdgus
aktualisan hogyan motival. Az oktatasi forma, a képesség, a motivaltsag csak lehetdséget
jelentenek. A meghataroz6 az, hogy a gyermek gy érzi-e, a neki megfeleld keretek ko-
z0Ott, a szamara megfelelé modon, a neki legkielégitobb formaban dolgozhat-e. Mert akkor
lesz igazan hatékony, akkor érez érzelmi biztonsagot, s feleldsséget sajat tokéletesedésé-
ért, azt, hogy 0 is felelds a pedagdgiai tevékenység eredményességéért.

A motivacios rendszer
A magatartds determinacidjaban kiemelkedd szerepe van a motivacids folyamatnak. A

motivacio gyljtéfogalom, minden tevékenységre, cselekvésre késztetd tényez6t magaba
foglal.



Az erbelv irdnyzata szerint az a hatds, amely a szervezetet egy bizonyos cél elérésére
mozgositja. Az alkalmazkodasi irany szerint a viselkedés alkalmazkodasi iranyat hataroz-
za meg. Pavlov szerint az agykéreg uralkodé ingere, amely belsd sziikségletek és kiilsd
ingerek sszhatasaként jon létre. Viszonylag tartos inger (Kiss Arpad), amely befolyasa
alatt tartja az egyén magatartasat. A tevékenység rugodja (Kozéki Béla) az a belsd fesziilt-
ség, amely arra készteti a személyt, hogy tegyen erdfeszitéseket sziikségletei kielégitésére.
Novekedési, fejlodési irdny (Maslow), hogy a személy megvaldsithassa 6nmagat.

A motivaci6 értelmezhetd gy is, hogy az inditékok egyiittesének és folyamatainak tekint-
hetjiik. Motivumon szelektiv dontést értiink, ami a sziikségletbdl fakad. Olyan érzelmi, tu-
dasbeli értékfelfogasbeli tényezd, amely vagy amelyek megszabjak a személy tevékeny-
ségét.

A motivacid cselekvésre késztetd belsd mozgatoerd, mely megszabja a magatartas és te-
vékenység irdnyat, tartalmat. A személyiség végrehajtd sajatossagesoportjaba tartoznak az
ismeretek, jartassagok, készségek, képességek, valamint az érzékelés, észlelés figyelem,
emlékezet, képzelet, gondolkodas pszichés mechanizmusai, az 6sztonzd, regulalod sajatos-
sdgcsoport a motivacios sajatossagokat oleli fel.

E két sajatossagcsoport meghatarozott kolcsonviszonyban van egyméassal, melyben az
0sztonzo-regulacid sajatossagesoport bir meghatarozo szereppel.

A sziikségletek inditjak az embert aktiv tevékenységre, szabalyozva a magatartast és a te-
vékenységet, meghatarozza az ember gondolkodésanak, érzéseinek és akaratanak irdnyult-
sagat, ¢letének €s tevékenységének modjat. A pszicholdgia oldalardl nézve jelentds szere-
pet toltenek be a belsd 6sztonzok, motivumok rendszerében. A sziikségletnek és az ezek-
bol fakado fesziiltségeknek, hidnyérzetnek stb. fontos szerepe van a magatartas motivala-
saban. Alatta nem csupan szervi, biologiai sziikségleteket értlink, ez a belsé kovetelmény-
rendszer magaba foglalja az 0sztonokben megnyilvanuld sziikségleteket épplgy, mint a
legmagasabb szellemi, erkolesi sziikségleteket. Az emberi sziikségletek targya, valamint
kielégitésiik modja fejleszthetd. Képesek a személyiségen beliili rendezédésre. Az erkolcsi
— tarsadalmi sziikségletek rendezddése és dominédns szerephez jutdsa az egyénben a jellem
kialakulasdhoz vezet. A jellem az egyén viszonyulasait és egész magatartdsat meghataroz-
za, szabalyozo szerepet tolt be.

A jellem tartalmi, meghatarozé oldalat az iranyultsdg és beallitodas egyiittesen alkotjak,
ezek ellendrzik €s szabalyozzak az egyén cselekedeteit, magatartasat.

Mivel az irdnyultsdg a magatartas alapveto €s tartos tendenciaja, kozvetleniil szabalyozza
gondolatainak és cselekvéseinek iranyat. Tartossaga lényeges vondsa, ez biztositja a ma-
gatartas kovetkezetességét, viszonylagos allandosagat. Az iranyultsagok beallitddasokat
foglalnak magukba, meghatarozva azok mindségét. A bedllitddas (attitiid) ellentétben az
iranyultsaggal — kozvetleniil fligg a konkrét cselekvési szituaciotol, hatasat elsdsorban
nem a magatartas, hanem a konkrét cselekvésre fejti ki

Az, hogy az egyén viszonyulasi struktaraja, cselekvési irdnya hogyan alakul, dontd mér-
tékben a jellemben, illetve az irdnyultsdgban ¢és beallitddasban megtalalhatd sziikségle-
teknek a mindségétol fligg.



Mindez az érzelmekre vonatkoztatva oly mdédon érvényes, hogy a személyiség akkor €l at
negativ érzelmi allapotot, ha valamilyen sziikségletének kielégitése akadalyozva van.
Ugyanakkor meglevé sziikségletek kielégitése mindig kellemes, pozitiv érzelmi kisérdje-
lenségeket eredményez. Ez egyben azt is jelenti, hogy a személyiség “érzelmi gazdagsa-
ga” vagy “érzelmi sivarsaga” a sziikségletrendszer differencialtsaganak vagy differencia-
latlansaganak egyenes kovetkezménye. A differencialt, gazdag sziikségletrendszer birto-
kaba ugyanis az egyénben a kornyezeti hatasok széles kore valt ki pozitiv vagy negativ ér-
zelmeket, mivel vagy kielégiti, vagy frusztralja valamely sziikségletét. Az ilyen személyi-
séget tehat a kiilsé hatasrendszer nem hagyja kozombdsen, mert a koriilmények vagy in-
tellektualis sziikségleteinek, vagy esztétikai igényeinek, vagy mozgéssziikségletének, eset-
leg segitokészségének stb. érvényesitését teszik lehetdvé, s ez pozitiv érzelmeket valt ki
benne vagy korlatozzak a fenti sziikségleteket, s ez negativ érzelmi élményekkel jar. Ezzel
szemben differencidlatlan sziikségletrendszer esetén az egyén a kiilsé kortilmények altal
felkinalt 6sszes felsorolt lehetdséggel szemben k6zombods marad, mivel egész személyisé-
gét egyetlen sziikséglet (példaul az alkohol iranti sziikséglet) uralja, s benne csak ezt a
sziikségletét érintd kornyezeti hatasok valtanak ki pozitiv vagy negativ érzelmeket. Végiil
is azt mondhatjuk, hogy az érzelmi differencialtsig nem mas, mint a sziikségletrendszer
differencidltsagdnak élményi szinten torténd kifejezédése.

A sziikségletek és az akarati élmény kapcsolata pedig oly mddon érvényesiil, hogy minél
erdsebb egy sziikséglet, anndl nagyobb az 6sztonzd ereje, anndl konzekvensebben torek-
szik az egyén annak kielégitésére, s a felmeriilé akadalyok lekiizdésére, vagyis annal in-
kabb produkalja “az erds akarat” ismérveit, mikdzben az “akaras” élményét éli at.

Az emberi sziikségletek hierarchiaja Maslow szerint

Az emberi sziikségletek “piramisa” Maslow szerint 0t szintes. Alapja a fizikai
¢letbenmaradas sziikséglete, erre épiil a biztonsag, a védettség igénye. Harmadik legfobb
sziikségletiink a tarsak, a kapcsolatok igénye. A sziikségletek negyedik rétege a teljesit-

ményé. Végil a “csticson” az onmegvalositas igénye emelkedik. Ha ezeket szem el6tt tart-
juk, j61 meg tudjuk kiilonbdztetni vagyainkat, kivansagainkat emberi sziikségleteinktdl.

MasLow féle hierarchikus rendszer

V. Onmegvalositasi sziikséglet

IV. Megbecsiilési sziikséglet

II1. Téarsadalmi sziikséglet

II. Biztonsagi sziikséglet



I. Fiziologiai sziikséglet

Ha barmelyik szinten kielégitetlenek maradnak sziikségleteink, lelki egyenstlyunk felbo-
rul, és nem jutunk “fel” az onmegvalositas szintjére.

A Maslow féle hierarchikus rendszer alapjan, ha nem is tudunk meg mindent az inditékok-
r0l, segitséget kaphatunk ahhoz, hogy jobban megértsiik a tanulok cselekedetei mogott rej-
16 mozgato6 rugokat.

L. Szint: A taléléshez (fizikailag életben maradéashoz) sziikséges dolgok (javak) szint-
je

A “legalacsonyabb” egyszersmind legalapvetobb sziikségletek a Maslow-féle hierarchia-
ban biologiai életben maradasunkhoz ko6tddnek, olyan dolgok tehat, amik nélkiil elpusz-
tulnank (élelem, ruhazat, mozgas, pihenés stb.)

Maslow kimutatta, hogy ha valakit megfosztanak e szinten 1évo sziikségleteinek kielégité-
sétol, rovid idén beliil olyan heves késztetést érez ezek kielégitésére, hogy barmi mas fel-
aldozasaval/rovasara is ezen sziikségletek kielégitésére torekszik. Nyilvanvalod szamunkra
is, hogy egy faradt almos tanar nemigen képes tanitani és az ¢hes tanuld sem “tanuld”
tobbé, hanem ¢€hes gyerek, aki masra nem tud koncentralni, csak a tizoraijara.

I1.Szint: A biztonsag érzésének/tuddsanak sziikségletei

A taléléshez elegendd biologiai sziikségleteket kielégitése utan Gjabb sziikséglet 1ép fol:
ne kelljen félniink valamitdl.

Valamennyiiinknek ko6zos igénylink/sziikségletiink, hogy biztonsagban érezziik magunkat
a vilagban, nyugodtan alhassunk, munkélkodhassunk, azzal a tudattal, hogy holnap és azu-
tan is megtehetjiik ezt.

Tudjuk, hogy aki fél, annak a teljesitménye csokken. A tanitvanyainknak is érezniok kell,
hogy nyugodtan kérdezhetnek, vagy mondhatnak barmit, ami kikivankozik bel6liikk: nem
fogjak kinevetni 6ket. Aki fél, annak egyetlen vagya az, hogy megszabaduljon a félelmé-
tdl, a tananyagra koncentralni aligha képes. Mi felndttek is tartunk attol, hogy nevetséges-
sé vagy megbotrankozas targyava valhatunk.

Biztonsdgban kell érezniink magunkat a magénéletiinkben is: sajat kuckdnkban, ottho-
nunkban is érezniink kell, hogy a jovében is szadmithatunk mind a megélhetéshez sziiksé-
ges javakra, mind otthonunk, munkank biztonsagéara. A gyerekeknek kiilondsen fontos a
szeretett, megszokott személyek folyamatos jelenléte (osztalyfondk, sziilok), ami akar va-
l6di veszélyhelyzetben is a biztonsagot jelenti szdmukra.

Azt hihetdk, hogy akinek a sziikségletei az I. €s II. szinten ki vannak elégitve, az mar csu-
pan ettdl jol érzi magat. Ellenkezbleg! Az 1. és II. szinten kielégitett személyek korantsem



boldogok és egyaltalan nem elégedettek, hiszen a “piramisnak” tovabbi emeletei vannak, s
az azokat 1év0 sziikségletek — ha nem is oly elementérisak, mint az el6z8k — éppoly fonto-
sak, mint a biologiai és biztonsagi igényeink.

II1. Szint: Térsas sziikségleteink, kapcsolatok igényei

A piramisnak ezen a szintjén tarsas sziikségleteink vannak. Az ember biologiailag is tarsas
1ény, masok nélkiil nem tételezheti onmagat sem, kapcsolatokra, szeretetre, tarsasagra va-
gyik. Ez a sziikségletiink tobbféle dsszetevokbol all.:

a.) Tartozni valakikhez — csalddhoz, csoporthoz, vallasi vagy lakohelyi kozosséghez,
vagy egy iskolai osztalyhoz,

b.) Erezni, hogy méasok megértenek és elfogadnak — gy, ahogy vagyunk, annak, akik va-
gyunk,

c.) Szeretni, gyengédséget adni és kapni — ide tartozik a baratsag és a szerelem sziikségle-
te is, valamint azé a szereteté, amit Carl Rogers igy hataroz meg: “a legmélyebb meg-
értés és elfogadas”. Hiaba van egy gyerek jol ellatva otthon, ha nincs barétja az osz-
talyban vagy a hazban, ahol lakik: szerencsétlen, maganyos.igy van ez a felnStteknél
is...

d.) Intimitas — bizalmas, meghitt kapcsolat, melyben megoszthatjuk masokkal legbensébb
éniinket.

IV. Szint: Teljesitmény, siker, mint sziikséglet

Ha tarsas sziikségleteinket is kielégitettiik, ijabb igény meriil fol tudatunkban, vagyunk vala-
mire, amire minden embernek nagy sziiksége van: produktivitasra, arra, hogy tegyiink valamit
¢s befejezziik azt, hogy aktivitasunk sikerrel jarjon.

Nevezhetnénk azt tigy, hogy megbecsiilésre, tiszteletre van sziikségiink, minthogy onbecsiilé-
stink, onértékelésiink ebbdl a forrasbol taplalkozhat csupan — sajat produktiv munkankbol. Ezt
olvashatjuk ki tanitvanyaink izgalmabol, és 6romiikbdl, biiszkeségiinkbdl, amikor jol elvégez-
tek egy feladatot. Es ez a tanar sziikséglete is, ami akkor elégiil ki, ha hivatasukat gyakoroljak,
tanitanak ¢€s a didkok tanulnak.

Az iskolakat a kozvélemény aszerint értékeli, hogy a tanulok milyen érdemjegyeket érnek el
irodalombdl, matematikabol stb. Kevés sulyt helyeznek az emberi interakciok mindségére,
ami pedig a produktivitas ¢és teljesitmény alapja mind a tanaroknal, mind a tanulok szamara.
Ugy tetszik, az emberek altalaban csupan a végeredményt (az elémenetelt) tekintik fontosnak,
¢s mellozik azt a folyamatot, melynek soran az létrejott. Meg kell jegyezniink, hogy ha
Maslow sziikséglethierarchiaja pontos, akkor a feladat elvégzése akkor kezdddik, amikor egy
rendszerben mitkodésbe 1épnek az emberi kapcsolatok.

V. Szint: Onmegvaldsitas — a “teljes élet” sziikséglete
Maslow azt tapasztalta, hogy azok az emberek, akiknek I.-IV. szintig sikeriilt kielégiteni
szlikségleteiket, késztetést éreznek, hogy - Maslow kifejezésével - “Onmegvaldsultakka™ val-

janak. Az “Onmegvalodsitas” a piramis csucsa.

Sziikségletek és vagyak/kivansagok



Nevel6k szamara taldn az egyik legnagyobb elénye ennek a modellnek, hogy vildgossa teszi:
akiknek nincsenek kielégitve a sziikségleteik (barmely szinten), azok nem “rosszak”, hanem
szikolkédok. A hierarchia ezen kiviil lehet6vé teszi, hogy a sziikségleteket meg tudjuk kiilon-
boztetni a vagyaktol. A vagyak altaldban sziikségletekhez vezetd utak. Ha sikeriil rdjonniink,
hogy egy vagy vagy kivansag mogott milyen sziikséglet htizodik meg, igen gyakran sikeriil
“elrugaszkodni” egy bizonyos kivansagtol vagy vagytol, illetve egy megoldai kisérlettdl és
szamos lehetséget modot talalni arra, hogy az a bizonyos sziikséglet kielégitheto legyen.
Fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy a Maslow féle sziikségletelmélet egy lehetséges magya-
razat. Kiilonbozoképpen kozelitik meg a kérdést az elvarasi, a jutalmazasi és megerdsités-
elméletek. A sziikségletelméletek a f6 hangsulyt a tartalomra - a benniik €16 sziikségletek mi-
lyenségére - helyezik. Az elvaraselmélet a folyamatot hangsulyozza, azt, hogy hogyan befo-
lyasolhatunk masokat. A jutalom és megerdsités fontossdgat hirdetd elméletek pedig az 6sz-
tonokre iranyitjak a figyelmet: miféle 6sztonzékkel, hogyan érhetjiik el a kivant hatast.

A gyakorlatban egyiittes alkalmazasuk tekinthetd igazan kivanatosnak.

Az elméletek egybeolvasztasa harom dolgot eredményez:

- kénnyebben felismerhetjiik a tanuldk alapvetd sziikségleteit

- e szlikségletek kielégitésére tett kisérleteket nagyobb megértéssel fogjuk szemlélni

- pontosabban fel tudjuk mérni, hogy tanuldink erdéfeszitéseikért milyen ellenértéket varunk.

A motivaci6 az iskolai nevelés gyakorlataban

Vizsgalati eredmények alapjan harom alapvetd sziikségletegytittest kiilonboztetnek meg, me-
lyek segitségével jol leirhatd a motivald hatasoknak a gyermek motivacios struktirdjava ala-
kulasa. E teriileteken a gyermekek sziikségletei taldlkoznak a nevelés kovetelményeivel.

— a kapcsolatteremtés sziikséglete - a tarsas kapcsolatban valo hatékonysag nevelé-
si kdvetelményével

a kompetenciasziikséglet - a tanulasi eredményesség, fejlodés kovetelményeivel

a gyermek Onbecsiilés- és értékkovetés sziikséglete - a magatartassal kapcsolatos
(személyiségfejlesztd) kdvetelményekkel.

%
%

Az egyes motivacios események 0sszegzOdésébol alakulnak ki a motivacids tendencidk, me-
lyek kolesonhatdsdban 1étrejon az egyén motivacids struktirdja, preferdlt motivacios stilusa,
mely meghatarozza az egyén viselkedését a konkrét szituacioban. Ez a struktira egyéni mo-
don, tarsadalmi hatdsoknak megfelelden alakul, fejlodési lehetdségeit altalanos emberi jellem-
z0k adjak, s kozvetleniil a nevelok motivalo hatasa hatarozza meg.

E motivacids struktura a jellem dinamikus aspektusanak tekinthetd. Viszonylagos allandésa-
got mutat, és specifikus teriileteken is (mint az iskolai motivacid) megnyilvanul. A neveldk
feladata egyrészt, hogy megfeleld hatarokon beliil alkalmazkodjék ahhoz, hogy a kiilonb6z6
személyiség kiilonboz6 utakon jutnak el ugyanahhoz a pozitiv célhoz. igy tudomasul kell
venni, hogy legaldbb harom alapvetd motivacios tipussal kell szamolni: a j6 emberi kapcsola-
tokra koncentrald belsé motivacios, az érdeklodésre, sikerre koncentrald belsé motivacios és
az onértékelés fenntartasan alapuld belsé motivacios tipussal.

A dominans motivumot minden esetben ki kell, hogy egyenstlyozza egy masik teriilethez tar-
toz6 motivum. Altaldban a nevelési szokdsok, a pedagdgiai munka is ezt az egyenstlyt mutat-
ja. Eléfordulhat azonban, hogy a sziil6k, neveldk egy teriiletre szoritkoznak a megerdsitések



megvalasztasaban. A legpozitivabb eljaras is negativ hatast fejt ki a motivacids sturktura fej-
lesztésében, ha nem egyensdlyozza ki valamelyik masik motivacids teriilet megerdsitd hatasa.
Példaul a szeretet, melegség egyértelmiien jO a nevelésben, a motivacidalakitasban. Mégis
azok a sziilok, pedagogusok, akik kizardlag a feltétlen szeretet biztositasaval 6sztonozték a
gyermekeket, altalaban olyan tulzott dependenciat alakitottak ki azokban, hogy minden hely-
zetben masokra akartak tdmaszkodni, rendkiviil szorongdk 6nbizalom nélkiiliek lettek. Akik
csak a gyermekek kognitiv fejlesztését tartottak fontosnak, mindenaron kivaldo gyermeket
igyekeztek nevelni. “akarmit tehet, csak elsé legyen” alapon, azok rendkiviil erds versengési,
dominanciavagyat alakitottak ki, akik pedig csak a normatartasra 6sztondztek, azok az ismert
tulszocializalt, fanatikus normatartdé motivaciés mintat segitették kialakitani a gyermekben.
Ugyanakkor a nagyon meleg szeretet szigori kdvetkezetességgel, a nyitott, szabad aktivitast
jutalmazd normatartasra 6sztonzéssel vagy az engedelmességre nevelés nyitottsaggal, értelmi
egylttmozgasra 0szont6zéssel mind hasznos, értékes motivacids stilushoz vezetett.

A neveld elsédleges feladata tehat a motivacios struktira épitésében az, hogy ismerje meg a
gyermek dominans motivumat, s elsdsorban erre tdmaszkodjék a motivalasban. Példdul, ha a
gyermek meleg, szeretetre vagyo, akkor a kiindulas csak ennek a motivumnak a kielégitése
lehet: tehat hogy a gyermek jol érezze magat, ezen a teriileten kell megerdsitéseket is nyujta-
ni, mert ez a leghatékonyabb az adott gyermek esetében, ugyantigy, mint ahogy egy elsdsor-
ban kompetenciamotivum 4altal iranyitott gyermeket, aki érzelmileg kevésbé reagal, értelmet-
lenség lenne azonnal affektiv jutalmakkal 6sztondzni. Amint felismertiik s rendszeresen ki-
elégitettiik a gyermek dominans motivumat, nyomban meg kell talalnunk azt az egyensulyban
tarté motivacios teriiletet. Ha a gyermek érzelmileg dependens, akkor a lelkiismeretén keresz-
tiil, a feleldsségvallalast kell nyomban kiépiteni, de ugy, hogy autonomiahoz vezessen, példa-
ul dontési helyzetekbe hozzuk, s elvarjuk az 6nallo dontést.

A motivacids stilus viszonylag allando, de ugyanakkor dinamikus s alakithato, s6t allandoan
valtozo6 is. Leginkabb az egyes viselkedések és kovetkezményeik kozti viszony alakitja a mo-
tivacios stilust. A nevelés teszi lehet6vé, hogy a gyermeket szisztematikusan szembesitsiik
tettei kovetkezményeivel. A neveld épitheti ki a gyermekben azt az elvarast, hogy a kedves-
ség, az aktivitas, a feleldsségvallalas oromteli kielégiiléshez, az agresszivitds, passzivitds,
impulzitas kellemetlen kovetkezményekhez vezet. A késObbiekben a gyermek mar ezekre a
viselkedésekre lesz motivalt, a meleg, aktiv feleldsségvallalo viselkedés lesz vonzo s egyben
jutalmazo6 szamara. Ha az adott helyzetben egyik motivuma nem elégiilhet ki, mas motivacios
teriileten kielégiilést nyerhet (példaul, ha az adott feladat nem eléggé érdekes, kotelességér-
zetét ki az erdfeszités). A kiegyensulyozott motivacios stilus, mely a gyermek alapsziikségle-
tének, dominans motivumanak elfogadasa, s sz¢éls6séges dominancidja mas motivacios teriilet
megerdsitése utjan valo kiegyensulyozasaval alakithato ki, biztositja, hogy elégedett s egyben
tarsadalmilag értékes személyiséget alakitson ki magdban a gyermek.
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A CSALAD ES A GYERMEK

A személyiségfejlodés dontd tényezoje a szocializalodasi folyamat: a kornyezeti hatasoknak a
gyermek sziiletésétdl a halalaig tartd, nagyrészt 6sztonds, tudattalan feldolgozasa. Az ember
meghatarozott szociokulturalis milidbe sziiletik bele és idovel tudatosan vagy tobbnyire, tudat
alatt seregnyi értéket, normat, szimbolumrendszert (pl. a nyelvet), szocidlis szerepet vesz at -
tesz sajatjava, “épit be bensdjébe”. Mindezeket elsdsorban a csaladban, sziileitdl, rokonaitol
sajatitja el, masodsorban azokban az intézményekben, amelyeket a tarsadalom kifejezetten
ezzel a céllal hozott 1étre.

- A szocializacid folyamatdban az egyén, ujsziilott kortdl kezdédden, tudattalanul veszi at a
kornyezete altal nagyrészt tudatosan nyujtott érzelmi - indulati hatdsokat. E hatdsok mélyen
bevésddnek a képlékeny kisgyermekkori pszichikumba. Bizonyos mértékben “beprogramoz-
zak” a késdbbi életkori, nemi, tarsadalmi viselkedésmoédokat, szerepeket, vonzddasokat, el-
lenszenveket, primer értéket.

- Az érzelmi-indulati hatasok f6 kozvetitdje a metakommunikacio, amely a hang, a tekintet, a
mimika, a gesztusok, a vegetativ és hormonadlis forrdsokbol eredd jelzések (izomtonus, 1€gzés,
vérkeringés) tudattalan vagy csak kismértékben tudatos osszjatéka.

A verbalis kommunikacid6 mindig egyiitt jar metakommunikativ magatartassal, s ez utobbi
altalaban mélyebben érinti a gyermeket, mint a verbali tartalom.

- A szocializacio kitlintetett korszaka a sziiletéstdl a hetedik évig terjedd szakasz. Ebben az
id6szakban a gyermek “érzelmi Iény”, aki biztosabban, pontosabban érti meg a metakommu-
nikaciot, mint a verbalis kozléseket. A sziilével valo szeretetkapcsolat indukalja, serkenti ak-
tivitasat, érdeklodését, gondolkodasat, kezdeményezéseit, vagyis azokat a készségeket, ame-
lyek individualizaciojat és tdrsadalmi beilleszkedését egyarant megalapozzak. Ha a gyermek
felé nem iranyul pozitiv metakommunikdacios, ill. negativ vagy ambivalens metakommunika-
ciot észlel, ugy pszichikus fejlédése retardalodik, s a késébbiekben sodrodasra, tarsadalomel-
lenességre, esetleg pszichozisra hajlamossa valhat.

- A kisgyermek a pozitiv metakommunikacidval fel¢je fordulé modellel szemben utanzési
késztetést €s empatiat (beleélést) érez, s e két egyre intenzivebbé valdo motivum alakitja ki
benne a modellel valoé azonosulast, mas szoval az identifikaciot. A modell teljes személyisé-
gét befogadja, “bevetiti” 6nmagaba, s igy a modelltdl atvett érzelmeket, nézeteket, magatar-
tast, értékeket és szabalyokat is oly modon ¢€li 4t, mintha azok 6 benne keletkeznének, dbeldle
indulnanak ki.

Az identifikécio utjan alakul ki a gyermekben az én, annak tudata, hogy masoktol fliggetlen,
kiilonallo 1ény.

- A szocializacid akkor is lefolyik, amikor a gyermek olyan sziilokkel identifikalodik, akik
nem a tarsadalom altal elfogdott szociokultiralis normakat képviselik, hanen eltérd értékori-

cre

crer

devianssa valhat.

- Az ember lassan fejlodo Iény. Egész gyermek- és serdiildkora arra szolgél, hogy tanuljon. A
serdiilékor ebbdl a szempontbol az emberi élet kiemelkedden fontos periddusa: az érzelmi -



indulati hatasok, a modellkdvetés a serdiild személyiségébe hasonloan mélyen vésédnek be,
mint az elsé hat év torténései. E folyamatot masodlagos szocializacié kifejezéssel jeloli a
szakirodalom, mert bizonyitottan 01j érzelmi - kognitiv - szocialis organizaciot alakit ki.

- A tudatos én strukturalodasanak egyik kritériuma az 6vodaskortdl kezdve a gyermek egyre
lendiiletesebbé vald autondém tevékenysége. A motivalt cselekvésben alakulnak ki a gyermeki
kognitiv struktarak és a felndttekkel, a tarsakkal, a “masikkal” valé egyiittmiikodés gyakorla-
ta.

- A sziil6tdl vald csecsemd- és kisgyermekkori szoros fiiggés, a dependencia a személyiség
fejlodése soran nagymértékben csokken. Ha a fiiggés természetes lazulasa (a levalas) nem ko-
vetkezik be, ha valamilyen okbol a 0-3 évesekre jellemzd erds dependencia fennmarad, rog-
z0dik, Gigy ez a pszichés allapot akadalyozza a kdvetkezd életkori szakaszokban az egyén szo-
cidlis hatékonysaganak, a kompetencidnak a kialakuldsat. A gyermek inkopentensnek érzi
magat, aminek kovetkezményei minden teriileten, igy a megismerd tevékenységben is meg-
mutatkoznak. Ezzel egyiitt jar, hogy az énkép, az onértékelés és az onszabalyozas irredlis €s
labilis lesz, kortarsi kapcsolataiban kudarcok érik.

Tavolabbi kovetkezménye olyan felndttkori személyiség, aki nem képes belsd erdire tdmasz-
kodni, érzelmileg ki van szolgaltatva mindenkori kérnyezetének.

A csaladi szocializacid funkcioi

A tarsadalmon beliil a csalad kiilonb6zo funkciokat teljesit. A legfontosabb, hogy bioldgiai €s
kultaralis reprodukciordl gondoskodjék. A csaladot valdszinii joggal nevezhetjiik a tarsada-
lom legfontosabb szocializacios-ligyndkségének, mert benne a felndvekvé nemzedék a legko-
rabban, a legintenzivebben ¢€s a leghosszabb ideig keriil befolyasolas ala. A kutatasok egyér-
telmiien bizonyitjak, hogy az ember fejloddését a csalad erdsen befolyasolja. Ez érvényes a ké-
pességek kibontakoztatasara éppugy, mint bizonyos értékorientaciok kozlésére. E hosszutava
csaladi hatasokat érezhetjiik az iskolaban, ill. a palyavalasztas alkalmaval is.

Szocializacios feladataikat a csalddok azonban nem latjak el egyforma attitiidokkel, képessé-
gekkel, aldozatkészséggel ¢és eredményességgel. A kiilonbség okai nemcsak a tarsadalmi vi-
szonyokban ¢s egyéb kiilsé koriilményekben rejlenek, de jelentds eltérések johetnek 1étre a
csaladok strukturdja, a rétegspecifikus hagyomanyai, s foképpen a csaladtagok emocionalis
tulajdonsagai, pszichikus egyenstlyuk valtozatai révén.

A csalad szocialis funkcidi

- Elvégzi a gyermek ¢életben maraddséhoz és fejlodéséhez sziikséges gondoskodast,

- A csaladi interakcioban tanulja meg a gyermek a verbalis és a metakommunikaciot,

- A csaladban kell elsajatitania az alapvetd szociokulturalis szokasokat, viselkedési sé-
makat, értékeket,

- A csaladhoz valo6 viszonyaban alapozddnak meg a fejlddd egyén életkori, csaladi, ne-
mi szerepei €s tarsadalmi szerepeinek feltételei

- Kialakul énképe, viszonylagos énidentitasa, énidealja.

A fenti felsorolasbol kitiinik, hogy a korai anya gyermek kotddés dontd feltétele a személyi-
ség érzelmi — kognitiv — tarsadalommal ¢€s a kultiraval szemben, melyeket a csalad specifikus
formaban kozvetit. A tarsadalmi normék koziil szelektalja azokat, amelyek a csaladban érvé-
nyes egyedi szabalyrendszerré valnak. (Szerepek, érzelmek kifejezése, konfliktusfeldolgozasi



modok.) E csaladi - rejtett és kimondott - szabalyok azt hivatottak szolgalni, hogy az évek fo-
lyaman fellépd valtozasok (gyermekek sziiletése, felnovekedése) mellett is fennmaradjon a
csaladnak mint rendszernek dinamikus egyensulya. A csaldd struktirdja nagy mértékben
meghatarozhatja a személyiség alakuldsat.

A csaldd emociondlis egységét és a gyermekek “szereptanulasat” eldsegiti, ha a csalddon be-
lili alesoportok szilardak ¢€s jol viszonyulnak egymashoz. Bar a hazastarsi és a sziil6i alcso-
port tagjai egyarant az anya ¢és az apa, de mas szerepiik van, amikor egymas kozotti kapcsola-
tukat ¢€lik, és mas, amikor gyermekeihez sziilokként viszonyulnak és cselekszenek. A sziilok-
nek azok a bedllitddasai is, amelyek nem kozvetleniil magara a gyermekre iranyulnak - pl. a
hazastarsra, mas csaladtagokra- kedvezotleniil befolyasolhatjak a gyermek pszichikai fejlodé-
sét. A jol struktiralt csaladokban az alcsoportok koriilhataroltak, tudatdban vannak eltérd sze-
repeiknek, s ez nem zarja ki, hogy a mas-mas alcsoportokba tartozé csaladtagoknak kozos
problémaik is vannak, képesek jol egylittmakddni.

A csaladstruktura szinvonalat meghatarozé fontos tényezd a hdzastarsak emocionalis kohézio-
ja, egymas iranti észinte vonzodasa, bizalma, empatidja. A csalad jo hatasfoka szocializacids
miikodésének ez a kiinduldpontja. A rossz hazastarsi kapcsolat kérositoja a sziil6 és gyermek,
valamint a testvérek kozotti kotddések halozatat. Mind a nyilt, mind a titkolt ellentétek a
gyermekben szorongast €s a sziilokkel szemben ambivalenciat keltenek.

A résziikre érthetetlen vagy tévesen értelmezett hazastarsi interakcidok miatt nélkiilézni kény-
telenek a sziilokkel valo oromteli intimitast, az identifikdcid folyamata megakad vagy
patogén, karos kapcsolatta valik. Sz¢leskori kutatasok adatai alapjan tigy tlinik, hogy az elvalt
szlilok gyermekei kedvezObb szocializalodasi koriilmények kozott élnek, mint az egymastol
elhidegiilt, nem elvalt sziilok gyermekei.

A j6 hazastarsi kapcsolat azonban csak alapja, nem pedig egyediili kritériuma a csalad egész-
séges, a gyermeket fejlesztd érzelmi légkorének. Fontos koriilmény, hogy a gyermek “nyitott”
vagy “zart” csaladban ¢€l-e. A zart csaladokban mindennél elébbrevald az egymassal toltott
1d6, egymas érdekeinek szolgalata. Feliiletes és kevés az ismerdsokkel, munkatarsakkal valo
érintkezés, a sziilOk barati kapcsolatai szegényesek, gyermekeik kortarsi kapcsolatait erdsen
korlatozzak. A zartsag a tarsadalmi hatasok befogadasara is vonatkozik.

A nyitott csalad stirlin kommunikal kérnyezetével, gyermekét baratkozésra 6sztonzi, a szocia-
lis és kultaralis valtozasok irant érdeklddik. A csalad és sziikebb-tagabb kornyezete kozott
folyamatos kdlcsonhatés 1étezik.

A csaladok nyitottsaganak mértéke két szempontbol is jelentds. A csaladok nyitott vagy zart
rendszerétdl fligg;

- hogy az elsddleges csaladi szocializacio mily modon segiti eld vagy hatraltatja a gyermek ¢és
a serdiilé masodlagos szocializaciojat

- hogy a sziilok képesek-e elviselni, ill. megkonnyiteni a fejlédé gyermek ismételten megjele-
nd “levalasi kriziseit”, amely mindkét félnek pszichikus megrazkodtatast jelent.

Szereptanulés
A szerep a beépiilt szociokulturalis normdk és az emberi viszonylatok altal meghatarozott,

spontanul megnyilatkozd, globali magatartds. Rugalmas hatasok kozott mozgo, mégis jol kor-
vonalazott viselkedésegyiittes, amelyet tarsadalmi elvarasok, feladatrendszerek vagy szoké-



sokban rogzodott szabalyok irnak eld. Az egyénnek egyidejlileg tobb szerepe van (sziil6i, ha-
zastarsi, munkakori stb.) s e szerepek elfogadasat, ill betoltését a csaladi kapcsolatok alapoz-
zak meg. De amig a primitiv tarsadalmakban az egész életre iranyt szabo szerepeket kizarola-
gosan a csaladi és a torzsi hagyomanyok atvétele révén tanuljadk meg a gyermekek és a fiata-
lok, addig az egyre bonylultabba valé civilizacidkban csak “szerepkezdemények™ alakulnak ki
a csaladban. Eppen ezért mér korai ¢életkorban sziikséges, hogy a gyermek mas kornyezetben,
mas kapcsolatokban szembekeriiljon a tarsadalom valtozatosabb kovetelményeivel, énképét
Ujabb szocidlis visszajelentésekkel és kommunikacidcserékkel gazdagitsa.

A levalas

A kisgyermekkori dependencia fokozatos lazuldsa nem jelenti a fliggdség megsziinését. A
dependenciaigény ativeli az egész gyermek- és serdiilokort, ugyanakkor ellenttes iranyban is
tartos késztetés milkddik a felndvekvd egyénben, csokkenteni szeretné fiiggdségét, vagyik
arra, hogy kiszabaduljon a sziilok hatalmabdl, hogy minél nagyobb 06nallosagra tegyen szert.
A fejlédés e dinamikaja elkeriilhetetlen kivaltja a fejlddési kriziseket. A fliggdségi és fiigget-
lenedési 6hajok ambivalencidja mind a gyermekbe, mind a sziilokben varatlan fesziiltséget,
sOt gyakorta a méltanytalansag, a kiuttalansag kinos érzéseit kelti. Kognitiv sikon pedig az
“érthetetlennek” a “megmagyarazhatatlannak™ mindsiild jelenségek megingatjak az addig szi-
lardnak hitt ismereteket onmagukrol és egymasrol.

A csaladban lezajlo szorongaskeltd események (indulati cselekedetek, kiabrandultsag, valas) a
gyermek szamara megnehezitik a sziilokkel val6é azonosulast, ez legtobbszor csak konfliktus
aran valdsul meg. Ez a 1égkor egyben inditéka lehet annak, hogy a gyermek intenziven keresi
a csaladon kiviili modelleket és a kompetencia-élményeket. De a kiilvilagi ingerek sokfélesé-
ge ¢s az akceleracid is motivalhatja a gyereket a “sziiloktol valé menekiilés” és a “sziilokbe
vald kapaszkodas” oly gyakori valtogatasara. Ha a csalad a fliggdséget tul ersen ¢és tal sokaig
képviselte és alkalmazta a gyerekkel kapcsolatosan, akkor konfliktusokra keriil sor, amelyek-
nek mindig van latszolagos tartalma, de amelyekben kdzponti mag: a serdiild személyiség
onallosodasi vagya. At akarja venni az 6nszervezést élete és tovabbi fejlédése felett és ezért
elhatarolhatja magat - akar az ellenazonositdsig menden - a sziiloktdl. A maésik valtozat, hogy
a csalad a serdiil6 gyereket a fiiggdségbdl tul koran kiengedi, ilyenkor valamilyen kortarscso-
port vagy vonatkozasi, viszonyitasi (referencia) csoport kotelékeiben keresi a serdiiloknek
még sziikséges tamaszt és elfogadast. Ezek a csoportok azutan masodlagosan ijabb szociali-
zacidés mintdkat épithetnek a személyiségbe, melyek akar ellentétesek is lehetnek a korabbi
mintakkal. A tarsadalmi beilleszkedés zavarait jelentd magatartasmodok (a devians viselke-
désformak) kialakuldsdban csaknem mindig hatnak ilyen csoportok.

A “kettds kotottség”

A kettds kotés és a szilildknek a gyermek felé iranyul6 kétértelmii kommunikécioja, amely vé-
gigvonul kapcsolatukon a gyermek egész fiatal koratol rendszerint a kapcsolat végéig, tobb-
nyire még a felndtt gyermekkel szemben is érvényesiil. E sziil6i attitiid kovetkeztében jelentds
pszichikai sériilések, énfejlodési zavarok deviancia keletkezhet.

A gyerek kiilonosen érzékeny a metakommunikéciora. Szdmara fontos, hogy a kommunikaci-
s partner, kivaltképp a felndtt elfogadja, kedvelje, értékelj. A negativ jelzésekt is igen hamar
¢észreveszi. Ebbdl nagyon sok csaladi nevelési probléma ered. A gyermek pontosan érzi, hogy
tiirelmetlenek vele, ha nem kivanatos a jelenléte. Ha a csalddban nem szeretik, ez komoly lel-
ki trauma a szamara. A valodi érzelmi attitiid a metakommunikacion at tikrézodik, ez akkor



is hat a gyerekre, ha a sziild nagyon is igyekszik gondoskodo és szeretetteljes lenni. Maskor a
szandékolt nevelés affektusat huzza at a kommunikécio, a sziild szeretné “jora” nevelni a
gyermekét, de kommunikacidjan atsiit valodi felfogasa, ennélfogva hatastalan lesz az, amit
neveléssel ki akar épiteni. De kialakulhat logikai ellentmondas a szébeli kommunikécion be-
lil is. (pl. a gyermeknek fogat kell mosni, de 6n szantabol.) Hasonld interakcios manipulécio,
amikor 0sszeegyeztethetlenek az anya és az apa altal a gyermek részére kijeldlt célok, nor-
mak, feladatok.

Mint minden kornyezeti artalom a kettds kotottség is kisgyermekkorban fejti ki legmaradan-
dobban kérositd hatasat. Hiszen kovetkezménye az, hogy a gyermekben feloldhatatlan szo-
rongas keletkezik egyik vagy masik vagy mindkét sziil§ szeretetének elvesztésétol. A kettds
kotottség rombold hatdsa annal erdsebb, minél fontosabb az “dldozat” részére az érzelmi kap-
csolat. Ha nagyon fontos, akkor igen nehezen - esetleg deviancia aran - tudja csokkenteni ér-
zelmi kiszolgaltatottsagat.

A sziil6i magatartds mint feltétel

A szocializacios feltételek hatékonysaga Iényegesen fligg a gyermek altalanos ¢életfeltételeitol,
a csaladokon beliili interakcié és kommunikacié sokféle formajatdl és a sziilé konkrét gondo-
701 ¢és nevelO1 magatartasatol. Ez a magatartas hatassal van a gyermeki személyiség fejlodésé-
re, a szocialis viselkedés alapvonalainak épp ugy meghatarozé iranyt szabhat, mint az iskola-
ban oly fontos kognitiv folyamatok fejlodésének.

A megismerési folyamatok fejlédése olyan csaladi ellendrz6 rendszerekben valik kedvezévé,
melyek sok alternativat ajanlanak és engednek a cselekvésre és gondolkodasra, ugyanakkor a
kognitiv fejlédést olyan kontrollrendszerek korlatozzak, melyek korabban rogzitett megolda-
sokat ¢s kevés alternativat ajanlanak mérlegelésre €s valasztasra.

Ez a fajta sziil6i attitiid azonban nemcsak a megismerési folyamatra van hatassal, hanem a
gyermek egész személyiségének alakulasasra, korlatozhatja tarsas kapcsolatait, szereptanulasi
lehetOségeit, érzelmi fejlodését. Hiszen a személyiség viszonylagos fejlettsége vagy fejletlen-
sége altalaban nem az intellektudlis érettséget, hanem az érzelmi, pszichoszexudlis és inter-
perszonalis fejlettséget jelenti, vagyis azt, hogy mennyire képes a személyiség felndttesen vi-
selkedni az érzelmi reakciodk, az indulatok €s késztetések integralasa, a nemi szerep és azonos-
sag, tovabba az emberi kapcsolatok terén.

A sziil61 magatartasok sofkélesége igen jol leirhatd két egymastol fiiggetlen dimenzi6 segitsé-
gével

A sziil6 neveldi magatartas dimenzidi (Schaefer utan)
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Vizszintesen az ellenséges-szeretetteljes a fiiggdlegesen az autondémia - kontroll dimenzié ta-
lalhat6. (Hasonl6 elgondolassal talalkozunk Ranscburg Jendnél, aki hideg, meleg, ill. engedé-
keny és korlatozo sziildi attitiidoket kiillonboztet meg.)

A szeretetteljes-ellenséges dimenzidn értjiik a nevelénél meglévd vagy hidnyzé gyermekkoz-
ponti hajlam, elfogadas, melegség ¢és tamogatas mértékét, ezzel szemben az autondomia -
kontroll dimenzi6 arra utal, hogy milyen mértékben ellendrzi, szorgalmazza, irdnyitja, hata-
rozza meg, vagy befolyésolja a nevel6 a gyermek magatartasat. Ha pl. a sziil6t aszerint itéljiik
meg, hogy magatartdsdban mennyire nyilvanul meg a szeretetteljes odafordulds vagy az ellen-
séges hidegség és milyen mértékben hajlik a gyermek viselkedésére tobbé-kevésbé erds rend-
szabalyozasara, akkor az dbra négy negyedén beliil egy sor tipikus sziiléi attitiidot fedezhe-
tiink fel. A szeretetteljes kontroll pl. tulsdgosan gondoskodo, szeretd sziilévé kombinalddik,
aki mindent megtesz gyermekéért, de kozben nem veszi észre, hgy mennyire poérazon vezeti.
Az ellenséges autondmia 6sszekapcsolddasa ezzel szemben rendszerint a gyermek kozombos-
hidegszivli magédrahagyésat eredményezi.

A modellel kapcsolatban felvetddhet a kérdés

- lehet-e a sziil6i attitiidok sokféleségét két ismérv alapjan elrendezni.

- ugyanakkor, méd van-e az altalanositasra, amikor a sziil6 eltérd nevelési szituacidkban sem
viselkedik mindig ugyantgy.

E megfontolasok ¢és ellenvetések ellenére tigy tiinik, hogy a sziil6i attitiid hipotetikus modell-
je jol bevalt, ezt tdmasztjak ala azok az empirikus vizsgalatok melyek a sziild viselkedése €s a
gyermek magatartasjegyei kozott szoros korrelaciot mutattak ki.

A sziil61 attitiid €s a gyermekek magatartasjegyei kozott kimutathato 6sszefliggés a két di-
menzio vonatkozasaban (Becker utan)

A tablazatbdl kitlinik, hogy a szeretetteljes 6nallosag biztositasa vezet a valdoban pozitivan ér-
tékelhetd szocializacids hatdsokhoz.
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AZ ISKOLA

A szocializaci fogalmat, melyben a korai tapasztalatok jelentékeny szerepet jatszanak - egyre
tobb kutato - fogja fel €lethosszig tarté folyamatnak. E folyamatban az iskolai szocializacid
feltételei, modszerei, eredmnyei kitiintetett szerepet jatszanak. A szekunder szocializacid 6sz-
szetett folyamatat két néz6pont feldl kozelithetjilk meg: egyrészt az egyén feldl, mésrészt a
tarsadalom oldalarol.

Az egyén tanulassal képesitésekre ¢s tajékozddasi ismeretekre tesz szert, melyek lehetové te-
szik szdmara, hogy tarsadalmi kapcsolatok és folyamatok részese legyen. A masik oldal a tér-
sadalmi érdek, mely befolyasolja ezt a szocializaciés folyamatot a tdrsadalom fennmaradas és
valtozésa érdekében.

Ha azt nézziik és vizsgaljuk, hgy a szocializacid szempontjabdl mennyire hatékony az iskola,
akkor meg kell allapitani, hogy még mindig viszonylag keveset tudunk arrél, hogyan és mi-
lyen mértékben szerezhetOk meg, véltoztathatok és stabilizalhatok az ismeretek, készségek,
képességek, motivumok, beallitodasok, meggydzodések, vonatkozasi rendszerek és zart cse-
lekvési mintdk az iskola konkrét feltételeinek hatasara.

Az iskola elsddlegesen elfogadott szerepe az ismeretek nyujtasdban €és az ehhez kapcsolodd
ismeretelsajatitdo képességek kialakitasaban fogalmazdodik meg. A tarsadalmi érintkezés kap-
csolatrendszerének kiépitésérél azonban sokkal kevesebb szd esik. Pedig az iskolai tanulas
semmiképp nem korlatozodik a tervezett €s a tanar altal szervezett oktatasra. Emellett még
sokféle szocidlis tanuldsi folyamat zajlik tanarok ¢és tanulok, valamint a tanulok és tanulok
kozott, melyek céljai tobbnyire rejtettek, melyek mechanizmusa felderithetetlen és melyek
hatdsai gyakran figyelmen kiviil maradnak, bar ugy tiinik, hogy hatékonyabbak lehetnek, mint
az amit a képzési tervekben szentesitettek.

Az iskoldba 1épés a gyermek szdmara 11j szocidlis térbe vald bejutast jelent. Az iskolai nehéz-
ségek nem annyira tanulasi, mint alkalmazkodasi nehézségeken alapulnak. A tanuléasi nehéz-
ség gyakran kovetkezménye az alkalmazkoddsi nehézségeknek, annak hogy a gyerekeket
gyenge szalak flizik tanitdjdhoz, hogy idegennek, elszigeteltnek érzi magat az osztalyban,
hogy szocialis magatartdsa bizonytalan. Az ebbdl fakadd kozérzetet zavarja a tanulasban. Az
egészséges gyerek nagyon jol reagal az iskolara, jol érzi ott magat, még ha tanulési teljesit-
ménye nem is tokéletes. Sok gyerek €l at azonban kisebb - nagyobb beilleszkedési zavart, ez
gyakran rejtve marad, hiszen a fesziiltséget el tudja kenddzni, viselkedése nincs is annyira
szem elOtt, mert az iskolai szituacid az oktatasra, a teljesitményre 6sszpontosit.

Az affektiv és az intellektualis réteg kozotti kiillonbségtevés csak elméletben lehetséges, a va-
losadgban ez a két réteg keveredik egymadssal. A félelem €s a bizonytalansadg zavarjak ¢s meg-
semmisitik a figyelmet, a koncentraciot, a gondolatok menetét. Ha a tanar €s a didk kozott ér-
zelmi kapcsolat, kdlcsonds megértés van, akkor a gyerek sokkal konnyebben kdveti a tanar
gondolatmenetét, vele egylitt gondolkodik. A dicséret egyetértést eredményez, a nyers szidas
zavarja ezt. Harom kiilonbézden kezelt gyermekcsoportnal vizsgaltdk ennek hatdsat a tanulok
teljesitményére. Az elsd csoportba mar a legkisebb teljesitményért is dicséret jart, a masodik
csoportban sem a dicséret, sem a szidds nem volt szokasban, mig a harmadiknal a szidas. Az
elsd csoport teljesitménye messze a legjobb volt. Ezek a vizsgalati adatok is mutatjak mennyi-
re fontos a tanar-diak kapcsolat.



A kortarscsoport

Az isklai “tanulds” azonban nem korlatozodik csak erre a kapcsolatra, a szocializacidoban a
kortarskapcsolatok is kulcsszerepet toltenek be. Az iskolaskor nagy fejlodési feladata a sziilo-
kapcsolatok, a csaladhoz fliz6d6 viszony meglazitdsa és a bevalas a kortarscsoportokban. A
kortarscsoport “mikrokulturaja” sziikségszeriien ezt a tendenciat tdmogatja, erdsiti.

A sziilékkel vald viszony meglazitdsa nem megy kdnnyen, ez csak kisebb-nagyobb konfliktu-
sok aran valdsul meg. Ha a gyerek nem tud eléggé beilleszkedni a rejtett kis referenciacso-
portba, akkor még inkdbb kotddik, szinte menekiil a sziilokhoz. A csaladhoz szorosan kotott
gyerekek altalaban motivalhatok a tanuldsra és az iskolai teljesitményre, magaviseletiik is
tobbnyire jO, vagyis latszolag minden rendben van. A tulzott csaladi kotés kovetkezményei
leginkdbb csak a serdiilékor utdn mutatkozik meg.

Amennyire kérositja a személyiséget a talzott sziil6i kotés, annyira rossz a korai elszakadas is.
Ebbdl rendszerint devians személyiségfejlodés, a tdrsadalom normaival valo {itk6zés varhato.
Az ilyen gyerek tanulési teljesitménye rossz, hiszen hidnyzik a sziilkapcsolat motivalo ereje.
A tul gyors és nagymértékii elszakadasbol a kotddés kielégitetlen igénye marad. S ez vagy
antiszocialis kotddésben vezetddik le, vagy pedig a felndttkapcsolatokkal szembeni agressziv
lazadasban.

A kortarscsoportok hatasa a személyiség alakuldsaban elsdsorban, mint utanzasi modell és
mint fontos dnbemérési tdmpont jelentkezik. A kortarscsoport normaszabo, szabalyalkoto a
gyermek szamara. Amit a tobbiek is tesznek, az a gyermeki személyiség szamara is mérvado.

A masik sajatossag az onbemérés vagy mas szoval az énkép tudatositasa. ez kisgyermekkor-
ban kezdddik, de a sajat személyiség €s a sajat interperszondlis 0sszemérés masokkal egész
¢leten at folyik. Mindenkinek minden szempontb6l van egy-egy olyan csoportja, amelyhez
onmagat méri, viszonyitja. E viszonyitas eredménye azutan, hogy mennyire fogad el szocidlis
helyzeteket, mennyire elégedett vagy elégedetlen. E csoportok alapja valamiféle hasonlosag.
Kezdetben életkori, kés6bb esetleg nemi, a felndttkornban tarsadalmi réteghelyzeti stb. hason-
l6séag, az ilyen csoportokat nevezi a szocialpszichologia “Osszehasonlitod referenciacsoportok-
nak”, vagyis Osszehasonlito referenciacsoportoknak™ vagyis Osszehasonlitd vonatkozasi, vi-
szonyitasi csoportoknak. Kisebb ¢letkorban az azonoskortiak csoportja ilyen, és csak az isko-
laskorban differenciacsoportoknak”, vagyis Osszehasonlitd vonatkozasi, viszonyitasi csopor-
toknak. Kissebb ¢letkorban az azonoskoruak csoportja ilyen, és csak az iskolakorban
differencéalodik a nemi mint komoly, csoportszintli megkiilonboztetd tényezo.

A gyerekek egymas kozotti kapcsolata fontos hatotényezdje a nevelésnek. Az iskolai osztéaly-
ban véletlenszerien 6sszekeriild gyerekek kozotti csoportszervezddés hatassal van a szemé-
lyiség alakuldsdsra, a tanuldsi folyamatra. A neveld tudatos elképzelései, célzott beavatkoza-
sai s szamara nem tudatosul6 metakommunikécids megnyilvanulasai érvényesiilnek a gyere-
kek kozotti viszonyok alakuldsdban. Mindezek hatdssal vannak az iskolai osztalyban lezajlo
szocializacids folyamatra. A szervezett tanitasi-tanuldsi folyamatot egy implicite elsajatitasi
folyamat kiséri, melynek soran a tanuldk a tananyagtol eltérd, az intézményi érintkezés rejtett
szabalyait €érintd szocialis ismeretek birtokdba jutnak, értékek épiilnek be, magatartasformak
elsajatitasa torténik. Ennek kerete az osztdly, melynek tarsas szerkezete, szervezddési tor-
vényszertiségei a mas tipusu szervezetben kialakulo elsédleges formalis csoportokéval azo-
nos.



Az osztaly olyan elsédleges szervezeti egység, melyen két ellentétes szocialis alakzat - a szer-
vezet és a kiscsoport - torvényszeriiségei érvényesiilnek.

Egyfeleld a szervezet céljai, kdvetelményei, az altala preferalt cselekvésformak jutnak ér-
vényre, masfeldl a csoport sziikségletei. A pedagdgusok, mint az elsédleges formalis csoport
hivatalos vezetéi miikodnek. Ok kozvetitik a gyerekek szaméra az iskolai kovetelményeket.
Szereplik - elsésorban az osztalyfonoké - kulcsfontossagli az osztaly értékrendjének és kap-
csolatrendszerének alakulasaban. Pozicidja azonban - az osztaly kettds meghatarozottsaga ko-
vetkeztében - nem a hierarchia kozéppontjaban, hanem az egyik pdlusan all. Hatdsa is csak
mas erdk befolydsaval megiitkozve érvényesiil. Az osztaly struktiralodasa is e kettds erdtér
szervezddésében alakul.

Strukturalodas a neveldi értékelés hatasara

A centralizacion alapuld szervezetek keretei kozott az osztaly belsé szerkezetében is az ala-
folérendeltségi viszonyok érvényesiilnek. A gyerekek tarsas hatékonysag szerinti differencia-
lodasa vezetdkre és vezetettekre, jol ismert jelenség. Kevésbé ismeretes, hogy a tekintélykép-
z0dés hatterében két folyamat: a vertikalis polarizalddas és a vertikalis differencidlodas huzo-
dik meg, s ezek a kialakul6 viszonyok szocidlis természetét illetéen jelentés mértékben eltér-
nek egymastol. A csoport felruhazhatja vezetdit bizonyos funkciokkal, feleldsséggel, értékkel
ngy is, hogy azoktdl a tobbséget egyértelmiien kirekeszti (polarizalodas). Igy az adott érték
egy kisebbség privilégiumava, a kisebbség pedig elit réteggé valik. A differencialodas tenden-
cigja akkor érvényesiil, amikor ugy valik tekintélyessé¢ valaki, hogy mellette a csoport masok-
nak is engedélyez kisebb-nagyobb cselekvési teret, feloldva ezaltal a kiaakulo rétegek kozotti
merev hatarokat.

Az a vezetd, akinek pozicidja a polarizaldodas nyoman keletkezett, abban kiilonbdzik mas te-
kintélyes tarsaitol, hogy a tobbiek elismerése révén nemcsak kiemelkedik az osztalybol, ha-
nem privilegizaltsaganal fogva el is kiilondil.

Az osztalyok informalis hatalmi hierarchizalédasanak alakuldsdban mindenkor meghatdrozo
szerepet jutott az iskola 4ltal kozvetitett tanulmanyi és magatartasi kovetelményeknek. Ezek
els6sorban a neveldknek a szorgalmas teljesitményt, valamint a szabalykdveté engedelmessé-
get értékeld szerepén keresztiil jutnak érvényre. E tendencia egyértelmiien érvényesiil az emi-
nensek esetében.

Az eminensek

Az iskola elékeld érdemjegyekben kifejez6d6 megbecsiilésének kivivasdhoz a kortarsak ész-
lelése szerint a tudasdnak alkalmazkodoképességgel és szolgalatkészséggel kell parosulnia. E
tulajdonsag-egyiittes bazisdn formalddik a szocidlpszichologiai értelemben vett “eminens”
szerep.

Képviseldit mint az iskolai kovetelmények magatartasbeli 1étetéményeseit, mindenkor ott ta-
laljuk az osztalyok nemcsak formalis, hanem informalis hatalmi hierarchidjanak a befolyéasos
rétegében is. “Az eminens” szerep kozosségszervezd hatasa abbn 4ll, hogy az osztaly tagjai-
nak valamiképpen - kovetve, elfogadva vagy elhatarolodva - érzelmileg is viszonyulniuk kell
az e szerepben slirlis6dd, az intézmény altal bizonyitvannyal is dokumentalt magatartasi min-
tdhoz. A rokonszenv vagy ellenszenv osztalytarsak irant fejezédik ki, &m ezen keresztiil 1¢-
nyegében az “eminens” szerep altal képviselt értékek, azaz az iskolai kdvetelmények kapnak



mindsitést a kozosségtol. Ezért az iskola alapvetd tudaskozvetitd hivatdsanak a teljesitése
szempontjabol is meghataroz6 szocialpszicholdgiai mozzanat egy-egy osztalyban a magas
szinten teljesitdé eminensek tarsas pozicidja.

Az altalanos iskola kezdetén a pedagdgus értékitéletei abszolut els6bbséget élveznek, ezaltal a
gyerekek egymds kozotti legszemélyesebb érzelmeit, vonzalmait is befolyasoljak. Ekkor a
hivatalos hierarchia tobbnyire magaba olvasztja az informalis “hatalmi” szerekezetet. A kisis-
kol4s korban az eminens gyerekek szinten minden tekintetben eldnydket élvenke. Az 6
privilégizalt helyzetiiknek azonban tobbrendbeli karvallotjai is vannak.

A rendbontdk

Karvallottaknak tekinthetdk az ugynevezett rendbontok, a neveldi értékitélet negativ podlusan
elhelyezkedd diszkriminalt gyerekek, akiknek magatartdsat tarsaik - a felndtt értékitéletét
visszatiikrozve - gyakran negativ mintaként szilarditjdk meg. Mivel altalaban - az eminensek-
hez hasonldan - tanitdik és tarsaik részérdl egyarant jelentds szocidlis figyelemben részesiil-

crer

giai hatasuk. Ebben a vonatozasban keriilnek a hierarchia befolyasos rétegébe.

Jelenlétiik a befolyasok kozott egy 1ényeges, az eredeti neveld szandékok ellen hat6 tendenci-
at jelez. Azok a tobbnyire hatranyos helyzetli gyerekek, akik az iskolaitol eltérd értékek bazi-
san szocializdlédnak, gyakran durvan szembehelyezkednek az integralo torekvésekkel erre a
pedagogusok jelentds része tehetetlenségét leplezo, tiirelmetlen, diszkriminativ modon reagal.
A pedagogiai viszontagresszio juttatja a rendbontokat végsd soron szocidlpszichologiai befo-
lyashoz.

A rendbontas szerepként valo rogziilése kovetkeztében valik az iskolai értéket tagadd, azokkal
nyiltan szembeszegiilé viszonyuldsi mod is ilyen magatartdsi mintava, amely alapvetden
meghatdrozhatja a tarsas viszonyok szervezddését.

Az észrevétlenek

A kérvallottak masik csoportja az észrevétleneké, a pedagdgusi és a kozfigyelmet nélkiilozo,
szocialis befolydssal nem rendelkezd tobbségé. Az O helyzetiikbdl az a pedagdgiai veszély
ered, hogy megfémlelitve a “rendbontas” kovetkezményeitdl, viszonylag gyorsan beletordd-
nek jelentéktelenségiikbe. Kordn megtanulnak ugy létezni a tomegben, hogy lemondanak
minden spontdn személyes megnyilvanulasrél. Eszrevétlenségiik végsé soron elhiteti veliik,
hogy valdban nem méltdoak masok figyelmére, €és e hossza tavon sulyosan karositja személyi-
ségfejlodésiik motivacids tartalékait.

Az értékelés iskolainkban honos rendje mar a beilleszkedési periodusban “hatékony” munkat
végez a tanulok kozott az iskolai kovetelményeknek vald megfelelés szerinti hierarchikus vi-
szonyok létrehozasaban ¢s rogzitésében. Fokozatosan alakitja ki és mélyiti el f6l¢- vagy ala-
olyan pozicioban és szerepben taldljak magukat a csoport hierarchidjaban, amely alig-alig
hordoz lehetdséget az elmozdulasra. Ez gyakran meghatarozo jelentdségli a késébbi iskolai
palyafutas, sot a teljes életut szempontjabol.



A struktaralédas mint az osztaly 6nszervezodése

Az iskolai értékek monopdliuma az osztaly csoportta szervezddésével megsziinik. A csoport
mint kdzvetlen emberi tarsulasi forma lehetdséget ad az Osszetartozasi, valamint a személyes
kiteljesedési igények kielégitésére. Az iskolai osztalyoknak is feler6sddik az a hivatasuk,
hogy védelmet nyljtsanak az intézmény sziikre szabott, egynemiis6do és alarendelddést kove-
teld elvarasaival szemben.

A gyerekek, elsdsorban a pubertas korban a kortarscsoport kedvelt értékei altal mozgdsitott
belsd szolidaritas erejével torekszenek a kizardlag sajat kozosségiiket jellemz6 egyedi stilus-
jegyek kialakitasara. Ez sziikségszertien egylitt jar a nekik mar nem tetsz6 hivatalos mindsité-
sek atértékelésével, egy masfajta igazsagossag nevében. Uj szempontok és elvek érvényesiil-
nek, nyilik tehat tér a belsd viszonyok strukturalédasaban is. E folyamatok egyik kovetkez-
ménye példaul az, hogy megsziinik az eminensek altaldnos privilegizaltsaga. Kivalasztottsa-
gukat, kivaléd teljesitményeiket és a kovetelményeknek példasan megfeleld magatartasukat
tarsaik jelentOs része - ha elismeri is - érzelmi tartozkoddssal, olykor kikozositéssel fogadja.
Ettol kezdve szerepiik mar nemcsak a hivatalos kivalasztottsag eldnyeit, hanem - ezektdl az
elényoktol egyaltalan nem fiiggetleniil - tarsas hatranyokat is jelent.

Tarsaik egyre kevésbé akarnak a “tanitd kedvencével” baratkozni, és esetleg felfedezik a
“rendbontok” szamukra impondlo, rokonszenves vonasait. Olyan sz¢élsOséges helyzet is kiala-
kulhat, amelyben az elismerd neveldi kiemelés a kozvélemény szemében bélyeggé, a biintetés
pedig rangga valik. Ezzel a gyerekek valdjaban nem a kivalo teljesitményt utasitja el. Maga-
tartasuk magyarazata inkabb abban rejlik, hogy az eminenseket az iskolai kiemelés olyan ér-
tékrenddel készteti elkdtelezddni, amely az 6 elismerésiik gesztusaval a tobbieket értéktelenné
nyilvanitja. Az eminens szerep tobb mint csoportbeli funkcié. Eletforma is, amely a hivatalos
kovetelmények, normék koré szervezddik, s igy gyakran elzar a kortarsoromoktol, jatékoktol,
kapcsolatformaktol.

Az eminensek és az Oket érzelmileg elfogadok meglehetdsen sziik kore, amely rendszerint a
befolyas nélkiili észrevétlen réteg tagjaibol all, alkotja az egyik meghatarozé alrendszert az
osztalyok tobbségének dinamikus erdterében.

Az osztalyokban az ala-, folérendeltségi viszonyok alakuldsa szempontjabol tovabbi fontos
torténés a horizontalis differenciacidé folyamata, tehat az informalis vezetdkivalasztasban
meghatarozo szerephez jutnak az iskolai értékektdl fliggetlen kortarsértékek. Olyan sajatossa-
gok mentén, mint példaul a kivalo sportteljesitmények, a kellemes megjelenés, a divat koveté-
se, a miivészetekben vald jartassag, az érdekképviseleti, kritikai és szervezoi képességek, a
humor, a tarsak megnevettetése, a hivatalossal parhuzamosan beindul a spontan szelekci6 fo-
lyamata. Ezeket a teljesitményeket, tulajdonsagokat az intézmény olykor méltanyolja, s6t épit
rajuk, alkalomadtan azonban épphogy megtiiri. Nem ritka eset az sem, hogy elutasitja dket,
adazan kiizd elleniik. Az iskolai osztalyokban tehat eképpen alakul ki a tobb értékii informalis
hierarchia és erétér. A kortarsértékek érvényesiilnek a “didkvezeték” a “jopofak™ és a “me-
nok” kivalasztasaban.

A diakvezetok
Az osztalyok csoportta fejlodésével az intézmény €s a csoport kdzott megnyilvanulo fesziilt-

ség megteremti a két alakulat torekvései kozotti kdzvetités sziikségletét. A legnagyobb befo-
lyassal az osztalyoknak azok a hangadoi, vezetd rendelkeznek, akik sikeresen tudjak elltani a



kétiranyu kozvetitést a szervezet és a csoport kozott, egyuttal annak belsd dsszetartasat is erd-
sitik.

Tényleges informdlis vezetdiket tarsaik nemcsak sokra becsiilik, hanem kedvelik, sot szeretik
is. Befolyasukat, hatékonysagukat nagymértékben noveli, hogy altalaban a népszeriiségi rang-
sorban kedvezd a helyzetiik, és kiterjedt, szinte az egész osztaly atfogd barati korrel rendel-
keznek.

A fennalld szervezeti viszonyok kozott vallalt szerepiik ellentmondésos. Egyidejlileg kell
ugyanis felelds vezetdként folérendelt pozicioban érintkezniiik azokkal a tarsaikkal, akikkel
ugyanakkor egyenrangu barati kapcsolatra is torekszenek. Ez majdnem teljesithetetlen feladat
elé allitja Sket. Igy felfokozott kapcsolatigényiiket csak jelentds érzelmi fesziiltségtobblet aran
elégithetik ki, allandositva belso kiegyensulyozatlansaguk allapotat.

A jopofak és a men6k

Az osztalyhierarchianak a szuverén értékek mentén kialakuld befolyasos rétegében a tekin-
téllyel rendelkezd didkoknak tovabbi két kiilonallo tipusai a jopofak és a mendk.

A “j6pofak” akiknek a csoport humoruk és kedvességiik révén a kellemes vidam 1égkor meg-
teremtését kdszonheti. A szabadidos tevékenységiikben vonzo teljesitményeket, tulajdonsago-
kat - melyekkel a k6zOsség mint részben a sajatjaival biiszkélkedhetett, felmutatd tarsak koré
a masik. Ok a sporotolasban, a divatban, a vonzo megjelenésben élenjard “mendk”.

A spontan kivalasztodasi folyamat sajatossadga az, hogy az elismerést kivaltdo személyes telje-
sitmény, magatartasmodd, tulajdonsag onértékénél fogva valik a kozvélemény tiszteletének
targyava anélkiil, hogy barmiféle intézményes akcié megerdsiteni. gy a kortarsértékek men-
tén szervezodott hierarchikus viszonyokban nem feltétlentiil jellemz6 a tobbség kirekesztésé-
vel privilégiumokat és elit réteget képezd polarizalodas. Gyakoribb az olyan differencialddas,
amely elismeri ezeket az értékeket mind a kisebb mint a teljes csoportban.

A didkok e két utobb emlitett kategoriajardl szintén elmondhat6, hogy azok altalaban nemcsak
elismertek, hanem népszertiek is. Barati kortik tobbnyire az osztalyon beliil is kiterjedt, bar 6k
azok, akik gyakran keresnek tarsasagot az osztalyon kiviil.

A “jopofak” egyiittmiikodése az iskolaval és az osztallyal kevésbé harmonikus, mint a “me-
nokeé”. Az el6zOk ugyanis esetenként oly modon igyekeznek az osztalyban jo hangulatot te-
remti, hogy az iskolai normakat is nevetségessé teszik, és a mulatsag kedvéért egyarant kel-
lemetlenkednek e normak felnétt és gyerek képviseldinek. Igy a hivatalos értékek devalvalasa
révén a “jopofak”™ és hiveik a megkett6z6dott informalis hatalmi rendszernek az eminsekkel
ellentétes polusan alkotnak szintén erdtérszervezd alrendszert. A “jopofaknak™ az intézményi
kovetelmények elleni humoros, jatékos lazadasaval szemben nevelési gyakorlatunk majdnem
annyira tehetetlen, mint a korabbi életkorban a nyiltan szembeszegiild “rendbontokkal”. A
pedagdgusok tobbséget bosszusagat és tehetetlenségét ekkor is az intézményes eszkdztarban
rendelkezésre allo diszkriminacids viszontagresszioval ellenstilyozva. Sok neveld ugyanis
képtelen ara, hogy az osztéallyal val6 egylittmikodés érdekében pedagogiailag kamatoztassa a
humor fesziiltségold6 hatasat. Gyakran nemcsak a gyerekek magatartasat mindsiti hatranyo-
san, hanem kétségbe vonja a képességeiket, alabecsiili teljesitménytiiket is. A befolyaoss ne-
vettetok teljesitményeit neveldik sokszor az atlag alatt mindsitik.



Az “eminensek” kival6 érdemjegyeihez hasonldan a “jopofak™ gyenge érdemjegyei sem kiza-
rolag teljesitményeik objektiv megitélésébdl szarmaznak. Az iskolai értékelési gyakorlat - tu-
datosan vagy 0sztondsen - mintkét esetben az érintettek altal tanusitott egyiittmakoddési kész-
séget is értékeli. Figyelemremélto - a fenti megallapitast igazol6 - jelenség, hogy a “jopofak™
onértékelése pozitivabb az iskolai eredményeiknél. Az osztaly kdzvéleménye is egyetértden
tdmogatja azt a meggydzddésiiket, hogy az iskoldban képességeiket félreismerik, igazsagtala-
nul alaértékelik. Az iskolai értékelésnek ez az eltérd szempontokat 6sszecsusztatd gyakorlata
végsd soron az iskola altal kozvetitett értékrend iranti kételyt és kozonyt erdsiti fel. Igy terem-
tddhet olyan szélsoséges helyzete, hogy egyes osztalyokban a neveldi elismerés a kozvéle-
mény szemében bélyeggé, a biintetés pedig ranggé valik.

Az osztalyokon beliil kibontakozo, a felszinen kiilonb6zd formaban megjelend fesziiltségek
hatterében - a fegyelmi konfliktusoktol a baratvalasztasig - szinte mindig felfedezhetetd az
emlitett két polus koré szervezddd beallitddasok iitkdzése. Fellangol6 harc folyik az intézmé-
nyi értékeket valamiképpen kétségbevondk tabora és az elkdtelezddés hivei kozott a befolyas
noveléséért. A “jopofa” és az “eminens” szerepek értéktételezése, a benniik foglalt emberi
tulajdonsagok a kozvéleményben élesen elhatarolodnak egymastol. Ezzel magyarazhato, hogy
képviseldik kozott tobbnyire nem alakult ki személyes kapcsolat, st barati koriik is csak el-
vétve érintkezik egymassal. Ha az osztaly - esetleg hozzaértd neveldi tAmogatassal - nem ta-
lalja meg e fesziiltség feloldasanak kreativ modjat ezek a feldolgozatlanul maradé indulatok
megmerevithetik a belsd viszonyokat.

Az arcnélkiiliek

A kozépiskolai osztalyok informadlis szereprendszerében szocidlpszicholdgiai szempontbol
hatranyos helyzetiinek tekinthet6 az egyéni profil nélkiil marado, a tanuloknak majdnem felét
érintd réteg. Befolyasuk hianyéat esetiikben az is tetézi, hogy nemcsak az iskolai, hanem a kor-
tarsértékek is felfedezetlenek maradtak, még kisebb kdérben sem sikeriil a jellegtelenségbdl
kitorniiik. Ez nem jelenti feltétleniil azt, hogy érzelmi szempontbdl is peremhelyzetiick vagy
tarstalanok lennének. Epp ellenkez6leg: az 6 baratsagaik alkotjak az érzelmi kapcsolatrend-
szer stiri tombjét.

A hierarchia alsobb rétegeire valdjaban fontos szerep harul. Az ¢ érzelmileg is elkotelez6dd
szelektiven értékeld tdmogatasuk donti el, hogy miként alakulnak az erdviszonyok a tarsas
rendszeren beiil. Nagyrészt rajtuk mulik, hogy az osztaly a tekintélyes vezetok koré szerve-
zO0dve egymassal versengd klikkekre bomlik-e, vagy ratalal a vezetdk altal felkinalt utatk ko-
z0tt arra, amelyet k6zos programként elfogad. Nevelési szempontbdl mar csak azért sem sza-
bad elhanyagolni ezt a réteget.

Az osztalyszerkezet spontan neveld hatasa

Végso soron az, hogy milyen értékekre, attitiidokre, magatartdsmintédkra szocializalodnak a
gyerekek az iskolai osztalyoknak - fent bemutatott moédon - strukturdlodd tarsadalméban,
nagymértékben befolyasolhatja a tarsadalomba valo beilleszkedés, a tarsadalmi hierarchiaba
valo elhelyezkedés tovabbi ttjat.

A sziikségszerlien differencialodd didkszerepek a tanuldcsoport szdméara alternativ program-
ad6é funciot toltenek be. A benniik megtestesiilé magatartasi €s viszonyuldsi médok mind-
egyike valamiféle valaszt kinal a szervezet és csoport kootti ellentmondésra. Ezek mint egy-
arant hangsulyos, de eltérd, sot az intézményi feltételek kozott néha dsszeegyeztethetlen uta-



kat reprezentdld mintak mikddnek erétérszervezoként az osztaly szerkezetében. A eminens
szerep a szervezet iranti lojalitas, az értékeivel valo teljes azonosulds utjat kinalja a kozosség-
nek, a didkvezetdé a konfrontaciot is vallalo, de végsd soron kompromisszumra térekvo ér-
dekérvényesités stratégidja. A “jopofak” humorba bujtatott, gyakran fesziiltségoldé norma-
szegése az intézménytdl vald fiiggetlenség latszatat, a szembehelyezkedés még elviselhetd
egy kooperaciora kész, de valdjaban autonom viszonyuldsai médot. Ez utobbi abbdl is ered,
hogy 6k tevékenységiiket, ¢életiilket dontden az iskolan kiviili értékek szerint szervezik. Az
“arcnélkiiliek” zome a fiiggd helyzet passziv elfogadasanak utjat jarja, beletorédik a szamara
intézményesen megszilarditott, profil nélkiili jelenlétbe.

E magatartasok koz0s sajatossaga, hogy kiilonbségeik, sét ellentéteik ellenére az intézményi
viszonyok stabilizalasat szolgaljak. Kolcsonhatasuk révén egyiittesen teremtenek viszonyla-
gos egyensulyt a szervezeti célok és a csoporttorekvések kozott. Az elsddleges formalis cso-
portok szereprendszere igy a fennalld intézményi viszonyuk Ujratermelédésében kozvetitd
szocialpszicholdgiai mikromechanizmusnak tekinthetd.

Az iskola és benne az osztalyok kovetkezésképpen a szervezeti szocializacid miihelyei. Vi-
szonyaik eldvételezik a tarsadalmi intézményrendszer legkiilonbdzébb egységeinek altaldnos
szerkezeti sajatossagait. Ezaltal képes felkésziteni ndvendékeit a szervezeti €letvitelre, maga-
tartasi mintakat nyujtva annak alapvetd valtozataihoz. Az iskolai szocializéci6 alapténye az,
hogy strukturalt mikrotarsadalmi kdzegben folyik. Ennek mind formalis, mind informalis hie-
rarchidjaban meghatarozott helyet foglal el az egyén. A tanulok mindenekel6tt a sajat pozicio-
jukhoz viszonyulnak. Ennek szemszogébdl alakul ki viszonyuk az intézményi céloknak, va-
lamint a benne miikddo kisebb csoportokhoz.

A kiilonbozd szervezeti magatartdsmintak aktiv képviseldinél az iskolai szerepszocializacio -
a csaladi szocializaciobol eredd késztetésekre €pitve - mindenekeldtt viselkedési ratermettsé-
get fejleszt ki. De a csoporthatasok kozvetitésével olyan jellegzetes személyiségmechanizmu-
sokat is mozgosit, €s rogzit, amelyek a sajat helyalakitas szabalyozasaban, az 6nmeghatarozas
folyamataban, a frusztracidkat kiegyenlitd, ugyanakkor a fejlédést esetleg korldtozé modon
miikddnek kozre.

Az iskolai osztalyban - annak strukturdlodasa folyaman - lezajlo rejtett szocializacid végso
soron az allampolgérra nevelddést késziti el6. Megalapozza ugyanis a tarsadalmi hierarchia
intézményi mitkddésérol kialakuld képzeteket, amelyek az iskolat kévetden is fontos tényezoi
a hatalmi és fiiggdségi viszonyokban valo tajékozodasnak.
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C. Weiss: Az iskolai osztaly szocioldgiaja és szocialpszichologidja
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A TANAR-DIAK KAPCSOLAT

Az iskola, mint a személyiséget formald egyik tényezd a tarsadalmi értékek kozvetitdje.
Kultarkozvetitd funkcio kozé tartozik bizonyos magatartdsi normak interiorizacidjanak eldse-
gitése, tarsadalmi elvarasok, sziikségletek kozvetitése. A folyamat elemzésekkor az egyik té-
nyez0, amit ki kell emelniink, a pedagogiai rdhatas, vagyis a pedagdgusok €s a neveldintéze-
tek személyiségfejelsztd tevékenysége.

A masodik Osszetevo a személyiség fejlodése. Ebben meghatarozott bioldgiai, pszichologiai
¢s tarsadalmi térvényszerliségek érvényesiilnek.

A pedagdgiai rahatds és a személyiségfejlodés kolcsonhatas. A tandrtdl kiinduld hatads ered-
ményeképpen bizonyos fejlodés varhatd, de masfajta oksagi 0sszefiiggés érvényesiil benne,
mint a természettudomanyoknal. A valaszt nem pusztan a kiils6 hatas hatarozza meg. A juta-
lom vagy biintetés nem mindig 6romet, illetve fajdalmat valt ki, ez az egyén pszichés allapo-
tatol, egész addigi életétdl, az 6t ért kiillonbozo hatasoktol fiigg. A rdhatés és a valasz koz¢ ik-
tatodo pszichikus tevékenység a visszahatas modjat rendkiviil valtozatossa teszi.

A pedagoégiai hatasra tobbféle valasz, visszahatds johet 1étre. Ez lehet aktiv ellenallas, amikor
pl. a biintetés dacot valt ki, de lehet passziv ellenallas is. (Nem sz6l semmit, de a neveld szava
lepereg rola.) Az egylittmiikodésnek is két fajtajat kiilonboztethetjiik meg. A parancsra vég-
zett, de minden belsé indittatas nélkiili cselekvés csak passziv egyiittmiikodés. Az aktiv
egylittmiikddés belsd indittatasbol fakad. S ez az ami eredményessé teheti a neveldi tevékeny-
séget. Hiszen a kiilsO hatasok csak akkor hatékonyak, ha valamilyen modon belsévé valtak,
azaz a gyermek cselekvéseinek belsd motivumaiva lettek.

A réhatas és személyiségfejlodés kozotti kolesondssagi viszony egyértelmiien hangsulyozza,
hogy a gyermekben levo belso feltételeknek is meghatarozo szerepiik van. A kiilsé neveld ha-
tasok mintegy a belsd atsziirddve hatnak, és csak azok vezetnek eredményre, amelyek megfe-
lel6 alapot talalnak a gyermek egyéni, ill. életkori sajatossagaiban.

A munka hatékonysagardl a rendszeres visszacsatolas tajékoztat benniinket. A tanar tevékeny-
ségének vizsgalata nem adhat teljes képet a folyamat eredményességérdl szerepe egyértelmdl,
de nem kizarolagos.

A nevelési viszony mindig k6zosségi viszony ¢€s igy eredményessége nemcsak a személyiség
befogado készségén mulik, de fligg a kozvetitd kozegek egységétdl és szlirOhatasatol. A gye-
rek oldalardl a nem egységes értékszemlélet kovetkeztében a biintetés vagy jutalmazas ellen-
tétébe csaphat at. Ugyanakkor rendszeres €s tobb oldalrol jovo hatasok 0sszegezddnek és mi-
ndségi valtozast okoznak.

A tanar egyénisége, pedagogiai munkdja ¢és a gyermek személyisége, kettdjiik kapcsolata
meghatarozoan befolyasolja a neveldmunka kimenetelét. E kapcsolat alakulasa a pedagogus
nevelési stilusanak kovetkezménye. A neveldi magatartas létrehoz egy sajatos pedagogiai 1ég-
kort, amely az egyén és kozosség fejlodését nagymértékben befolyasolja. Neveléspszichologi-
ai kutatdsok sora bizonyitotta, hogy a pedagdgus nevelési stilusa szoros dsszefiiggést mutat a
gyerekek teljesitményével, érdeklédésével, aktivitdsaval, munkafegyelmével és az iskola iran-
ti attitiidjével. (Tausch, Ungarné)



Az osztaly szocidlis-érzelmi klimaja - amely jelentés mértékben fiigg a nevel6i értékrendtdl €s
magatartastol - befolyasolja a tanulok tarsas kapcsolatait, az osztaly szocialis struktarajat, va-
lamint a viszonyok észlelését.

Az iskoldba 1épés elsd éveiben a szocidlis struktira - és légkorteremtd nevelési stilus azért
kitlintetett jelentdségli, mert a gyermekek az iskolai tananyag mellett akkor kezdik elsajatitani
az intézményes tarsadalmi érintkezés burkoltan érvényesiilé szabalyait is. Azt a sokféle “tu-
dasanyagot”, amelyet a szakirodalom a “rejtett tanterv” elnevezés alatt trgyal ¢és az iskolai
szocializacid spontan, de igen hatékony tényezdjének tart.

A nevel6i magatartas stilusjegyeinek leirasa szamtalan tipoldgia szolgal. Az ijabb torekvések
mindinkdbb az iskola, mint szervezet és a pedagogus tevékenysége kozott keresnek dsszefiig-
gést. Igy leirasra keriilnek a “formalis” és “informalis” iskola, a “hagyomanyos” és nyitott”
rendszer, ill a neveld vezetdi magatartdsanak kornyezeti valtozoi.

A mar klasszikusnak szdmit6 tipustanok (autokratikus - demokratikus - laissez faire; direkt -
indirekt; dominativ - integrativ iranyitas) mellett, ill. ezekkel 0sszefiiggésben vizsgaljak a pe-
dagogus konkrét és absztrakt kognitiv bedllitottsdgat, valamint (jabb szempontok gazdagitjak
az  ugyancsak  hagyomdanyosnak  tekinthetd  gyermek- ¢és  tananyagkdzpontu
beallitdédashatasanak elemzését. A nevelési stilus attitidhatterének vizsgalatkor a kutatasok
ramutatnak arra, hogy a teljesitményre irdnyuldstdl vagy a szocidlis - emocionalis fejlesztési
céloktol fiiggden a gyerekek interakcios lehetésége eltéré. Igy a demokratikus, az indirekt,
integrativ magatartds, az absztrakt beallitodas, a szocidlis-emociondlis fejlesztési céloktol
fliggden a gyerekek interakcios lehetdsége eltérd. gy a demokratikus, az indirekt, interaktiv
magatartas, az absztrakt beallitddas, a szocialis-emociondlis célok eldnyben részesitése a tel-
jesitményorientacioval szemben a kedvezObb tarsas 1égkoron beliil 6sztonzi a gyerekek ko-
Zotti interakciot, s tobb kontaktusra ad lehetéséget. Ugy tiinik, hogy a fokozott feladatorienta-
cio serkenti a teljesitményt, de negativ hatast gyakorol a gyerekek kozotti kapcsolatokra.
Azokban az osztalyokban, ahol a tananyag ¢és annak direkt irdnyitassal torténd elsajatitasa alla
kozéppontban, az interakcids szint alacsony. A csoportlégkor fogalmat szamos kutatd hasz-
nalta bizonyos csoport jellemzdkre, melyek ugy tlinik, erés befolyédssal vannak a tagok maga-
tartasara és beallitottsagara.

Ez alapjan az osztalylégkor alakulasa a harom kiilonb6z6 (autokratikus, demokratikus,
laissez-faire) vezetési minta fiiggvénye. Szamos mas kutat6 is vagy (Withall) a 1égkort a tanar
vagy a vezetd altal mutatott viselkedési formaval definialta. Lehetséges azonban, hogy ugy
gondoljunk a légkorre, mint amit a didkok vagy a csoport tagjai érzékelnek, azaz a 1égkor
vizsgalhato a csoporttagok vonatkozasi rendszerében. A 1égkor tényleges dimenzidinak felta-
rasaban nagy segitséget nyujtanak az un. személykdpontu terapidk hatdsainak vizsgalatai. Az
atélt tapasztalatok feljegyzéseibdl nyerhetd a legtobb informacio a pszichologiai 1égkor ter-
mészetérdl. Az ilyen személykozponta légkorben az emberek gyakrabban élik at a veszélyte-
lenséget, biztonsagos légkorben vannak, “elfogadva” érzik magukat.

Ugyanezt a fenyegetésmentes, elfogadhato pszichologiai 1€gkort probalja a csoportcentrikus
vezetd megteremti csoportja szdmara. Abbol a megfontolasbol indulva, hogy az egyén csak
akkor mozgositja a magaban rejlé pozitiv erdket, ha nem érzékel az énjét vagy On-
koncepciojat fenyegetd veszélyeket. (Rogers, Gordon) Ezek a vizsgalatok és kisérletek koze-

crer

munka hatékonysaganak noveléséhez.



A pedagogus

A pedagbgus szerepe a nevelési folyamatban vitathatatlan. Funkcidja, a nevelésben betdltott
helye a torténelem sordn valtozott ugyan, de mindig megkiilonboztetett figyelmet szenteltek
tevékenységének. A pedagégus személyiségét, a neveldi adottsdgokat igen sok
neveléslélektani és pedagogiai mi targyalja. Az elsd ilyen jellegli munka E.Linde “Személyi-
ségpedagogia’-ja. Ez az els6 olyan konyv, mely a nevelési folyamatban a személyiségszerepét
hangsulyozza. Ezt kovetden azutan egyre tobb olyan vizsgélat, pedagogiai munka lat napvila-
got, mely a pedagdgus személyiségével, jellemvonasaival foglalkozik. Mint pl.
Kerschensteiner vagy hazankban a szazad elejen Weszely Odén, Finaczy Ernd és Imre Sandor
irasai. Szamos olyan vizsgalat foglalkozott azzal a kérdéssel, hogy milyen eszményképet visz
at a gyermek tanitojara.

Witty 12000 amerikai gyerek véalaszat tanulményozta abbdl a szempontbol, hogy melyek azok
a tulajdonsagok, amelyeket a gyerekek a legfontosabbnak tartanak. A 8 és 18 év kozotti tanu-
16k valaszaiban ezek a kovetkezd sorrendben szerepeltek: egyiittmiikodd, demokratikus, ba-
ratsdgos és az egyén tekintetbe vétele, a tiirelem, a sokoldall érdeklddés, kellemes érintkezési
formak és kellemes kiilsd, fair magatartas, humor, baratsagos modor, kiegyensulyozott maga-
tartds, a tanul6 problémai iranti érdeklddés, alapossag a tanitasban.

Egy német vizsgalat eredménye is alatdmasztja a személyes kapcsolat jelentdségét ebben a
folyamatban. A 11 és 20 év kozotti tanulokkal végzett vizsgalat eredményét korcsoportok sze-
rint osztalyoztdk: a prepubertds (11-13 év), a serdiild (14-16 év) és az ifju korra (17-20 év).
Mindegyik korcsoport pedagdgus-eszménye a kedves és josagos ember, aki megértd €s bizik
tanitvanyaiban s személyes kapcsolatban van vele. Ez azt bizonyitja, hogy a bizonysagérzés
(ami a gyermek szdmadra a szeretet €s a josag nyujt), az elismerés €s az érvényesiilés (ami a
megértés, a bizalom és a személyes kapcsolat biztosit) az ember elemi, alapvetd szocialis
sziikségleteihez tartozik.

A tanar-tanul6 viszonyban alapvetden fontos, hogy a tanitdé a gyermekben atélje a masik sze-
mélyt, hogy benne bontakoz6 embert lasson, és pedagogiai segitségnyujtasra allanddan kész
legyen. A tanarok természetiiket tekintve nagyon kiilonb6zéek lehetnek. Taladlkozunk széaraz
kotelességemberekkel, lelkes, szuggessziv igazsaghirdetokkel, lelkiismetes besulykuldkkal,
eroteljes vezetdegyéniségekkel, josagos gyermekbaratokkal stb. Hogy ki alkalmas s ki nem
erre a palyara a gyakorlat donti el, de néhany megfontolast érdemes megemliteni. A lelkes
szuggesztiv igazsaghirdetd kitind neveld lehet, magéaval ragad, langra gyujt, elére visz.
Spranger azonban azt a tanart, aki a tanulokat szuggesztiv erdvel probalja formalni, nem uta-
sitja éppen el, de nem is tartja a nevelok legmagasabb eszményképének. Két pedagogustipust
kiilonboztet meg. azt, amelyik megprobalja az embereket a maga képére formalni, aki megki-
sérli, hogy eszményképeit, idealjait, elképzeléseit szuggesztiv ramendsséggel raerdszakolja a
gyerekekre, és a masik tipus, amelyik széles skaldju megértéssel mindenkit sajat természete
szerint kivan tovabb vezetni, hogy Onmagava valjék, sajat emberségét alakitsa. Hasonlo
mondhat6 az erdteljes vezetdi egyéniségrol, ok is veszélyeztetik az egyéni fejlédést, gatolhat-
jak a gyermekek kezdeményezoképességét €s spontaneitasat. A szuggesztiv tanitd a gyereke-
ket szuggesztiv er6tdl teszi fiiggdvé. Eppen igy az erételjes vezetd az osztaly minden erejét
kikapcsolhatja, ami a gyermekkozosségnek biztosan nem teszi a legjobb szolgalatot. Mégis:
lelkesedés és vezetdi képességek nélkiil a tanitd nem képzelhetd el. Csak tudatositani kell ma-
gaban azokat a veszélyeket, amelyek ezekben az adottsdgokban rejlenek és urra kell lenniiik
rajtuk. “A feleldsségtudat mellett sohasem lehet megfeledkezni arrdl a jogrol, ami a sajat tala-
jan fejlodo életet megilleti — a tiszteletteljes €s tlirelmes fejlodni engedés mellett sohasem fe-



ledni azt a kotelességet, ami a nevelési tevékenység értelmét adja - ez a pedagogiai bolcsesség
végso kovetkeztetése.”

A pedagogus személyiségének vizsgalata felveti a palyan kivanatos tulajdonsagok szambavé-
telét, az altalanos kdvetelmények €s a sajatos pedagogiai kvalitasok vizsgalatat. A széles ska-
lan mozg6 pedagogiai €s pszichologiai irodalom az alabbiakban rendezi a kdovetelményeket.

A pedagogus a tarsadalmi értékek kozvetitdje, éppen ezért alapos szakmai tuddssal, szélesko-
ri miiveltséggel, s nem utolsé sorban megfeleld pedagdgiai tudatossaggal, s tapasztalattal kell
rendelkeznie.

A szaktudés mellett a képességek is dontd mértékben befolydsoljadk a nevelémunka hatékony-
sagat, s itt nemcsak a szakképességek meglétére, kialakitasara gondolunk, hanem olyan peda-
gogiai képességekre, mint a dontéshozatalban vald jartassag, tervezés, vezetés, képessége,
motivacios készség, jo kozloképesség, kérdezési technika, metakommunikacios készség stb.
A nevelési folyamat kimenetelét jelentdsen befolyasolja annak a kapcsolatrendszernek a jelle-
ge, amely a tanar és a didk kozott fennall. A pedagogusnak képesnek kell lennie arra, hogy
ellendrzése alatt tartsa, irdnyitsa ezt a kapcsolatot. Olyan feltételeket teremtsen, amelyben a
tanulok minél gyakrabban, minél eredményesebben nyilvanuljanak meg. Erre akkor képes, ha
felismeri a tanulok nem verbalis jelzéseit, olvasni tud tekintetiikbdl, sajat maga tudatosan
hasznalja ezeket a technikakat. Hogy ez mennyire fontos az emberi kapcsolatokban alata-
masztja a kovetkezd szamadat a teljes kozlésrendszer csak mintegy 7 %-a verbalis (kizarolag
szobeli) 27 %-a a hangszin, hanghordozés és nem a beszédhangok, 35 %-a a mimika, 35 %-a
testbeszed.

A gyermek ¢€s a kornyezet kozott a nem verbalis kommunikacié csatorndin — tobbnyire akarat-
lanul és észrevétleniil - fontos személyiség formald és nevelShatdsok aramlanak. Sokszor
ezeknek nagyobb a jelentdsége, mint a szandékos neveldhatasoknak. A gyerek a nem verbalis
kommunikécion at érzi meg a sziilok, majd a késébbi neveldk érzelmi viszonyulésait, ezen at
tanul attitiidoket és értékeket, a nem verbalis kommunikacioé informacidit kdvetve azonosul a
felnott viselkedésmintékkal tanul szocialis szerepeket.

A nem verbalis kommunikéci6é valik szamara személykozi viselkedés szamdra iranyadova,
mert ebbdl szerzi a viselkedésének szabalyozasdhoz sziikséges visszajelzéseket.

A nem verbalis kommunikacié egészének érzékelési és felhasznalasi képességét nevezziik
empatianak, vagy bele¢ld megértésnek. Aki kellden érzékeny a masik nem verbalis jelzéseire,
az képes annak érzelmi allapotat, hangulatat magaban rekonstrualni. Az empatids képesség
sokat segit a metakommunikécio helyes felfogasaban és értelmezésében ¢€s eldsegiti a verbalis
kommunikécio jelentéstartalmainak arnyalt megértését is.

Az emberekkel valo banni tudas a szakma elengedhetetlen feltétele, melynek alapja a gyer-
mek szeretete, a gyermek feltétel nélkiili elfogadasa, a tanitvannyal szembeni tolerancia, a ta-
nitvany partnerként kezelése, s az a feleldsség, amely a gyermek jovojét iranyitja.

A gyermek
A gyermek mar az iskolai élet kezdetén rendelkezik bizonyos diszpoziciokkal, melyek mind-

ségileg eltéro feltételek kozott (rendszerint a csalddban) alakultak ki. Ez azt jelenti, hogy mar
az iskolaba lépéskor sem egyenldek a gyerekek pozicioi. Egyesek tobbé kevésbé kedvezd



helyzetben vannak képességeik, motivacioik és egyéni tulajdonsagaik révén. Ezek a gyerekek
mar a kezdetek kezdetétdl egyiitt rezondlnak az iskola hatasaval, a kovetelmények teljesitésé-
re megfeleld diszpozicids bazissal ( képességekkel, beallitodassal, érdeklddéssel, sziikségle-
tekkel, munkastilussal stb. ) rendelkeznek. Ezért az iskolai munka vonzza, lekoti dket. Ebbol
kovetkezik, hogy az iskoldban nagy valoszintiséggel sikeresek lesznek és a siker tovabbi sike-
rek hajtéerejeként miikodik. Ezzel szemben sok olyan gyerek is van, akiknek a helyzete mar
az indulaskor is rosszabb, akiknek pszichikus tulajdonsagaik korlatot jelentenek. A kudarc, a
lemaradas, a hidnyossagok oka gyakrabban abban rejlik, hogy a korabbi csaladdi viszonyok
kovetkeztében az iskolaba keriild gyermek személyiségében rogziilnek olyan tulajdonsagok,
vonasok, hajlamok, beéllitddasok, szokdsok és gatlasok, amelyek mar a kezdetnél hatranyos
helyzetbe hozzak 6t az iskola mitkodésével vald interakcid szempontjabol. A gyermek fejlo-
dését gatlo és a fejlodést eldsegitd diszpoziciok kiemelése, keletkezésiik okainak feltdrasa
rendkiviil fontos. A személyiség diszpozicios bazisanak néhany fejlédését eldsegito ill. gatld
tényezdje lehet:

-a rovid tavu ill. perspektivikus orientacid

-a hibaorientécio ill. tevékenység fejlesztésére vald orientacid
-az Onbecsiild ill. 6naktivizald énkép

-korlatozott ill. kidolgozott nyelvi kod.

Rovidtava ill. perspektivikus orientacio

Bizonyos nevelési stilusokra az a jellemz6, hogy a gyermeket els6sorban azonnali jutalmakkal
motivaljak. Ha a gyermeki tevékenység 0sztonzésének ez a modja keriil talsulyba, az Gn. ro-
vid tavu életorientacio alakul ki.

Perspektivikus orientacio esetén a gyermeki cselekvés hajtdereje nem az anyagi jutalom, ha-
nem a személyiség mindségi fejlddésének perspektivdja, a képességek fejlédése, a nagyobb
Onallossag, felelosség, a jartassagok magasabb szinvonala stb. A rovid tavl orientacio tal
gyenge hajtoerd a tavolabbi tanulési célok eléréséhez, nem elegendd ahhoz, hogy a gyermek
A perspektivikus orientacié kialakulasanak dontd jelentdsége van az egyénnek a kiilsé be-
avatkozasok altal iranyitott fejlédésrdl a belsdleg szabalyozott onfejlodésre valo attérésre.
Amennyiben ez nem alakul ki a gyermek tevékenységét a véletlenszeriien felmeriilé ingerek
¢s vagyak fogjak iranyitani.

Hibaorientacio ill. tevékenység fejlesztésére valo orientacio

Sziilok ¢és pedagdgusok kozott egyarant talalkozhatunk olyan felfogéassal, amely a gyermek
tevékenységének értékelésekkor elsdsorban a hibakra, hidnyossagokra hivja fel a figyelmet.
Ilyenkor szandékosan, megfeleld érzelmi kisérlettel hozzak a gyermek tudomadsara, hogy a
hiba szégyenletes, s6t biintetendd, a hibara a gyermek megbiintetésével, nevetségessé tétellel,
megalazassal reagalnak, kimutatjak csaldodottsdgukat, a gyermek képességeibe vetett hitiik
elvesztését. A sziiloket a legjobb szandék vezeti, de ha ez nevelésiikbe uralkodova valik a
gyermekben kialakul a hibaorientdcio, az adott tevékenységhez a hibazastol vald szorongas
tarsul, legszivesebben elkeriilné a tevékenységet. Ha erre nincs modja, a hibatol valo félelem
tulzott 6nkontrollra kényszeriti, ez gatolja az Gtletességet, az alkotoi lendiiletet, lassitja az el6-
rehaladast, konnyen kapkodasba csap at, aminek kovetkeztében csokken a teljesitmény, né a
hibaszdm. A hibaorientaci6 ismételten megerdsitést nyer.



A tevékenység fejlesztésére valo orientacid lényege, hogy a sziilok és a pedagogusok a mar
elért eredményekre, a gyermeki tevékenység 1j, eredeti elemeire helyezik a hangsulyt.

Azok a gyerekek, akikben a sziil6k a kora gyermekkori interakcidk soran mar kialakitottdk a
hibaorientaciot, rosszabb diszpozicidkkal rendelkeznek, mint a tevékenység fejlesztésére ori-
entalt gyerekek, azaz azonos képességek mellett rosszabb teljesitményt nytjtanak, gyakrabban
szenvednek kudarcot és szorongosabbak.

Onbecsiilo és onaktivizalo énkép

Ha a sziil6 gyereket rosszabbnak, tehetségtelenebbnek tartja a tobbinél, mintegy megtanitja a
gyereket arra, hogy magat lebecsiilje, igy kialakul benne olyan érzés, hogy 6 nem ér annyit
mint az osztalytarsai.

Az Onlebecsiil6 ill. onaktivizald énkép kialakuldsa és miikodésének mechanizmusa arra a
tényre vezethetd vissza, hogy az emberek tevékenységének eredményeit bizonyos okoknak
tulajdonitjuk és ennek alapjan viszonyulunk hozzédjuk. Ez a tendencia kiillondsen azokban a
helyzetekben erdsodik fel, amikor az emberek megitélését erdsen befolyasolja a teljesitmény.
Es ez van az iskoldban is. A tanulok sikerei, ill. kudarcai mogétt rejlé okok sokféleségét alap-
vetden kiilsé okokra (mind pl. a feladat nehézsége, konnytisége, pech vagy szerencse) ill. bel-
sO okokra (jo vagy rossz képességek, szorgalom, lustasdg) oszthatjuk. Mas szempontbol
ugyanezen okokat felbonthatjuk viszonylag allandé (jo vagy rossz képességek, a feladat ne-
hézsége, konnylisége), ill. valtoz6 okokra (szorgalom, lustasdg, pech vagy szerencse). Abbol,
hogy a tanar a tanul6 sikerét, ill. kudarcait magyarazza, a gyerek 6nkénteleniil megtanulja ho-
gyan értékelje sajat magat, milyen okoknak tulajdonitsa sikereit, kudarcait.

A pedagogus véleménye egy tanulorol vele szembeni tanari viselkedés szabalyozo tényezdjé-
vé valik, ez a viselkedés sziikségszerien modositja a tanuld énképét, és ennek kdvetkezmé-
nyei megjelennek a feladatokhoz és a tanulasi tevékenységben vald hozzaallas 6nszabalyoza-
saban, kialakul egy bizonyos interakcios lanc. Igy egyes tanuloknél fennall annak a veszélye,
hogy a kudarcot alland6 okokra (az iskola nehéz, meghaladja a képességeimet) a sikert pedig
kiils6 tényezokre (szerencsém volt, a feladat kivételesen konnyti volt) vezetik vissza.

Ezekben az esetekben a kudarc beletérddéshez, a sajat hianyossagok végzetszerl elfogadasa-
hoz vezet.

Ezzel szemben azokban az esetekben amikor az egyén a sikert bels6 oknak (azaz sajat maga-
nak) tulajdonitja, a kudarcot pedig valtozo tényezdkre (pl. a szorgalom pillanatnyi hianya)
vezeti vissza; a siker az egészséges Onbizalom megerdsddéséhez vezet és a kudarc sem demo-
ralizél, ellenkezdleg, aktivizal.

Korlatozott ill. kidolgozott nyelvi kod

A személyiség fejlodésében a nyelv és a beszéd jelentds szerepet jatszik, kiilondsen igaz ez az
iskolai fejlesztésre.

A kidolgozott nyelvi kdd az egyén mentalis teljesitményének rendkiviil fontos eszkoze. Ezzel
szemben a korlatozott nyelvi kod esetében az egyén a nyelvet, a parancsok, tilalmak eszkoze-
ként sajatitja el vagy olyan eszkdzként, amely csak kozlésre szolgal, s nem a problémak, kér-
dések, feladatok sikeres megoldasanak elofeltételeként.



Azok a gyerekek, akiknél a korlatozott nyelvi kod alakult ki, mar az elsd osztalytol kezdve
jelent6s hatranyban van, s ez csak fokozodik magasabb szintli tanulmanyok esetében, mivel

- atanuld nem rendelkezik a sziikséges szokéasokkal és jartassagokkal ahhoz, hogy mii-
veleteket tudjon végezni absztrakt fogalmakkal, letapad a konkrét jelenségekhez és
¢lményekhez kapcsolodd elemibb szintli nyelvhasznalati formaknal;

- a tanulo6 tigyetleniil kommunikal a pedagogussal, akiben a tanulordl az a benyomas
alakul ki, hogy gyenge képességli vagy rosszul nevelt. Ez végiil is olyan tanari reak-
cidhoz vezet, amely elmélyiti a két partner kozotti sszeférhetetlenséget;

- atanulo rosszabbul reagal a felelés-helyzetekben, s ez nemcsak a tananyag elsajatita-
sanak, de a nyelvi szint elsajatitasanak ellendrzését is jelenti.

A sikertelen tanul6 szindroma, mint fejlédésgatlo diszpozicio

A személyiségfejlodés diszpozicios bazisanak kialakuldsat és mitkddését leird négy konkrét
mechanizmus az iskola megkezdésétol kezdve kihat a tanulo iskolai teljesitményére, ill. az
egész személyiség fejlodésére. Eppen ezért nagy figyelmet kell forditani ra, mert bizonyos
esetekben a gatld diszpoziciok az un. sikertelen személyiség szindréma kialakulasahoz vezet-
nek.

A sikertelen személyiség-szindroma az egyén korabbi tevékenységével kapcsolatos tapaszta-
lataibol ered, személyiségében tulajdonsdgként rogziil és olyan pszichikus tényezévé valik,
mely az egyén cselekvését és élményét a jovoben eldéforduld hasonlo helyzetekben is befolya-
soljak.

A sikertelen személyiség-szindroma kialakulasa az oktatd-neveldmunka bizonyos dominans
stilusara vezethetd vissza. Amennyiben a kdrnyezet elsésorban a gyermek kudarcait, sikerte-
lenségét hangstlyozza, tulajdonképpen arra tanitja a gyereket, hogy a tevékenységhez olyan
hangulatot, viszonyt tarsitson, amely magara a tevékenységre is negativan hat.

Az élmény egyiittes megerdsitése és rogziilése a személyiségben, személyiségvonassa alaku-
lasa azzal fiigg 0ssze, hogy maga az élmény olyan pszichikus és pszichoszocidlis mechaniz-
musokat valt ki, amelyek beépiilnek a sikertelen tanuld-szindromaba. Ezek koziil az elsé a
pszichés védé mechanizmus. Vagyis a gyermek a kudarc okat személyiségén kiviilre helyezi
(a pedagogus vele szemben elfogult, masokkal kivételezik, hogy kivalo emberek egész sora
nem aratott sikert az iskoldban stb., mert ¢ tudna, ha akarna, de nem akar, hogy ne kelljen
megvaltoztatnia a sajat magarol kialakitott képet.

A sikertelenség rogziil, a vele kapcsolatos védémechanizmus kovetkeztében a kudarc valoszi-
niisége nd, mely erdsiti a sikertelenségi szindromat, s a folyamat lancszertien folytatodik to-
vabb.

Hasonlo6an alakul a tanar-didk interakci is. A kutatasok bebizonyitottak, hogy a pedagogus €s
a jo tanuld kozott fokozatosan a pedagogus részeérdl altalaban nem tudatosan sajatos kommu-
nikacios €s interakcios stilus alakul ki, mely a redlis teljesitményt erésen befolyésolja és ez
tobb tekintetben kiilonbozik a gyenge tanulokkal folytatott interakciotol.

A jobb tanuldknak a tanar tobb alkalmat ad a felelet kidolgozésara, pontosité kérdésekkel,
megjegyzésekkel inkabb ravezet. A gyengébb tanuldkkal szemben gyakrabban tiirelmetlenek,



ha nem jol valaszol, megvonjak téle a sz6t. Vagyis a sikeres didk jobb feltételeket kap a to-
vabbi sikerhez, mig a sikertelen didk a kudarc valoszintiségét noveld feltételeket kap.

A tanuléi személyiség fejlodését gatlé vonasok atalakitasa a személyiség fejlodését elose-
gito tényezoké

Az ismertetett negativ tendenciak a gyermeki személyiség fejlédését gatoljak. A cél az, hogy
megfeleld pedagdgiai €s pszicholdgiai hatassal ezeket a gatlo tényezdket a fejlddést eldsegitd
vonasokka alakitsuk at.

- arovid tavu orientaci6 atalakitasa perspektivikus orientaciova. A gyermeket tevékeny-
ségének hosszabb tavl tervezésére vezessiik rd, készitsiik fel a varhatd nehézségekre,
tanitsuk meg a nehézségeket megel6z6 vagy lekiizddo modszerekre: ki kell alakitani az
ehhez szilikséges jartassagokat és készségeket.

- a hibaorientaci6 tevékenységfejlesztés orientaciova valo atalakitdsa. Az elsd 1épés a
leheté legnagyobb mértékben csokkenteni a hiba “biintet6” hatdsat és a gyermek fi-
gyelmét a hibaval val6 munkara forditani. Ezt megtehetjiik pl. ugy, hogy a gyermek
tevékenységét két szinten értékeljiik: egyrészt a tényleges teljesitmény szintjén, mas-
részt azokon a jartassagoknak és erdfeszitéseknek a szintjén, amit a hibakkal végzett
munka soran tanusit. A hangsulyt d&tmenetileg erre a masodik szintre kell helyezni.

- A fejlodést gatlo onbecsiild énképek fejlédését aktivizald énképpé alakitasanak egyik
modja a gyermek tevékenységére, teljesitményére adott reakciok megvaltoztatasa. A
figyelem eldterébe a tanari viselkedés azon mozzanatainak kell 4llnia, melyek a tanulo
nagyobb kudarcérzékenysége miatt fokozhatjak az 6nlebecsiilés, a kisebbrendiiségi ér-
z¢s tendencidjat, ezeket a tandri reakciokbol kovetkezetesen ki kell kiiszobodlniink és
olyanokkal kell helyettesiteniink melyek 6sztonzik a tanuld onbizalmanak megerdso-
dését.

- A kidolgozott nyelvi kod kialakitdsdhoz sziikséges, hogy a tanari kérdések teret nyis-
sanak ennek gyakorldsara, lehetdséget kapjanak — nemcsak egy-két szavas valaszokra
— hanem az elemzd képességek gyakorlasara.

A tanuldi személyiség fejlesztésének alapfeltétele

Az iskolaba folyd pedagogiai tevékenység f6 célja a gyermeki személyiség fejlesztése. Az
eredményes nevelés alapfeltétele pedig a személyiség ismerete.

Az embert cselekedetein, tevékenységén keresztiil ismerhetjiikk meg, ezeket a cselekedeteket
motivald tényezOok azok, amelyek kozelebb visznek benniinket a személyiség megismerésé-
hez. Els6sorban a magatartast és teljesitményt motivalé személyiség jellemzok megismerésére
kell torekedniink, (Mire torekszik? Mire képes? Mit valdsit meg tendenciaibol? Mi valt a
személyiség bels6 magjava?) az dinamikus tendencidkkal 6sszefliggésben az egyén sziikségle-
teire, igényszintjére, beallitodasara vonatkozo6 sajatossagok feltérképezésére. Ezek a dinami-
kus tendencidk az egyén tevékenységét, mint motivumok — hatarozzék meg, irdnyitjak vagyait
¢s torekvések.



A személyiség képességének vizsgalatanal figyelembe kell venni az ismeretelsajatitasba részt
vett mentalis képességek: figyelem, felfogasmod, fantézia, emlékezet és gondolkoddsmod jel-
lemzdit.

Hogy az egyén tendenciaibol mit valdsit meg kovetkeztethetiink jellembeli és akarati tulaj-
donsagaira. A jellemben Osszpontosulnak a személyiség alapvetd tulajdonsagai, melyek az
egész viselkedést, tevékenységet meghatarozzak.

A jellemvonasok rendszerében az ember uralkodo iranyulasai jutnak kifejezésre:

- akornyezetéhez (emberekhez, dolgokhoz) valo viszonya
- Onértékelésének mindsége
- munkdhoz, tanulashoz vald viszonya.

A megismerés fobb teriiletei:

- A személyiségfejlodés korabbi 1ényeges adatai

- A nevel6hatas eredményességét indirekt mddon befolyasolja a személyiség addigi fej-
16dése. Megismerését a sziilokkel vald beszélgetés teszi lehetove.

- A gyermek aktualis koriilményrendszere (csalad, iskola, osztaly, barati kor)

a.) Igen fontos informdaciot jelent a pedagogus szamara a csalad Osszetételének, szocialis
¢s kulturalis szinvonaldnak, igényszintjének az ismerete. Lényeges a csaladban kiala-
kult személyes kapcsolatok, uralkodd szokasok, értékek, nevelési elvek feltérképeze-
se.

A megfeleld pedagdgiai munkahoz ismerni kell a gyermek otthoni napirend;jét, tanuldsmodjat,
feltételeit, a sziilok elképzeléseit a gyermek jovojét illetden.

b.) Az iskolaba Iépés pillanatatdl kezdve a mindenkori osztalykdzdsség strukturaja, nor-
marendszere a kozvetitd kozeg az iskola és a gyermek kozott. Alapvetden meghata-
rozza a személyiségfejlodést az, hogy a gyermek milyen helyet tolt be ebben a struktu-
raban, kikhez fiiz6dnek barati érzelmek, milyen a tarsas viselkedése.

c.) A csalad illetve az osztalyon kiviili mas csoportok (mint: a barati, sportkori, alkalmi
tarsuldsok stb.) is szamottevo befolyassal lehetnek a személyiség fejlodésére. Ezeknek
a hatasoknak szdmbavétele nagy segitséget nyjthat a nevelés szamara.

- A személyiség fejlettségi szintje:
a.) Testi fejlettség, szomatikus tulajdonsagok
b.) Pszichikus fejlettség

- Dinamikus tendenciak
A tanul6 érdeklddésének, cselekvést kivaltod sziikségleteinek ismerete
(Milyen forrasbol taplalkozik, milyen teriiletekre iranyul, milyen intenziv?)
Temperamentumanak sajatossaga (kiegyensulyozott, lobbanékony, kdzlékeny, zarko-
zott)
Emocionalis tulajdonsagok (affektiv érzé¢kenysége, érzelmeinek mélysége, tartossaga)
- Mentalis képességek
A figyelem, a megfigyel6képesség, az emlékezet mindsége, a képzelet, a gondolkodas
jellemzoi



- ajellem és az akarati tulajdonsagok
Megismerésiik a tanul6 viselkedésén és teljesitményén keresztiil a legeredményesebb.
A viselkedésben megnyilvanuld jellemvonasok a teljesitményhez kdrnyezethez €s on-
magéhoz val6 viszonyban nyilvanulnak meg. A teljesitmény bedllitottsag lehet fe-
gyelmezett, pontos, feliiletes, céltudatos. Kornyezethez vald viszonya a tarsas viselke-
désben nyilvanul meg (alkalmazkodas, segitékész irigy, zarkozott)
Onmagahoz valé viszonyban jut kifejezésre a tanuld onértékelése. Akarati vonasai is-
kolai teljesitményében mutatkoznak meg. (Allhatatos, kitartd, valtozé szorgalma, el-
lenérzést igényel.
A személyiség megismerésén figyelembe kell venni:

- hogy a tanul6 személyisége fejlédésben van, s ennek folyamatos nyomonkdvetése je-
lenti a gyermek megismerését a pedagdgus szamara,

- Hogy realisan csak természetes élet és munkakoriilmények kozott lehet a személyi-
ségvonasok alakulasat megismerni,

- Hogy csak tevékenység kdzben ismerhetjiilk meg a személyiséget

A személyiség megismerésének modszerei

1. Megfigyelés

2. Vizsgalatok (beszélgetés, felmérés, tesztek, szociometriai vizs-
galat)

3. Pedagdgiai helyzetteremtés

4. A gyakorlati tevékenység eredményeinek elemzése

Megfigyelés

Megfigyelésen a sz6 pedagogiai értelmében hosszabb vagy rovidebb ideig tartd észlelést ér-
tiink. Ez lehetdséget ad olyan jelenség vagy valtozas nyomon kovetésére, amely pedagdgiai
hatasok eredményeképpen kovetkezik be. A megfigyelést mindenekel6tt a tényanyag, tapasz-
talati adatok Osszegytijtésére €s ezek rogzitésére hasznaljuk. A megfigyelés csak akkor nyujt
megfeleld ¢és sokoldalu tajékoztatast ha céltudatos, tervszeri, rendszeres az objektiv tényekre
tamaszkodik, lehetdleg atfogja a gyermek kozosségi tevékenységének, munkéjanak minden
teriiletét, a csaladot is.

Vizsgélatok

A vizsgalatokon beliil tobbféle modszert kiilonbdztetiink meg. Viszonylag kotetlen beszélge-
téstol a pontosan standarizalt (szabalyositott) tesztekig széles skalaban alkalmazzuk ezeket a
modszereket.

Beszélgetés

A beszélgetés a szobeli vizsgalatok egy csoportja, amelynek sordn mod nyilik a gyerekek
gondolkodasmoddjanak, cselekvésiik okainak, tudasuk részleges vizsgalatira. Lehet alkalmi
vagy eldre megtervezett, egyéni vagy csoportos. A modszer megbizhatosaga sok problémat
rejt magaban. Nehéz pl. a tanar és a tanuld kozott teljesen elfogulatlan objektiv kapcsolatot
biztositani. A tanulok ontudatlanul a jobbat mutatjak, és 6nmaguk targyilagos megfigyelésére
sem képesek. Ezek a beszélgetések csak akkor adnak hasznalhat6 adatot, ha a bizalom 1égkor-
¢ben zajlanak le és ha a pedagogus megfeleld pedagdgiai érzékkel rendelkezik egy ilyen be-
sz¢lgetés lefolytatasahoz. Természetesen mas a helyzet, ha a beszélgetés a tuddsszint vizsgala-



tara vonatkozik. Ezen a téren ez a mddszer megfeleld szintii objektiv elbiralast tesz lehetdvé.
A pedagogiai munka szempontjabol nemcsak a gyermekkel vald beszélgetés lehet fontos, ha-
nem a tobbi tanarral és a sziilokkel vald beszélgetés is.

Felmérés

frasbeli és tomeges vizsgalati modszer. Segitségével a tanulok nézeteirdl, érdekldési korérsl
érzelmi és jellembeli tulajdonsagairdl tajékozodhatunk. A modszer elénye, hogy viszonylag
rovid uton nagy tényanyagot bocsat rendelkezésiinkre, s az irdsban kapott anyag alkalmas sta-
tisztikai feldolgozasra. A kérddéivekkel szemben tdmasztott kovetelmény, hogy a kérdések vi-
lagosak legyenek, ne legyenek szuggesztivek, biztositsak az dszinteséget.

A kérdések formai szempontbol lehetnek pl.: nyilt kérdések: ahol a valasz nincs korlatozva

Zart kérdések: ahol a vélasz bizonyos szamu (igen,
nem, nem tudja) — pl. helyesnek tartod-e...
Kozvetlen kérdések: ahol azonnali valaszt kapunk
Kozvetett kérdések: ahol a vélasz csak kozvetve
felel kérdésiinkre, pl. hany szovjet és hany ameri-
kai tirhajos nevét ismered? — itt a gyerek érdekld-
désére, iranyultsagara vagyunk kivancsiak.
E vizsgélati modszer is elég sok problémat rejt
magaban: a feleletek megbizhat6saga ¢s nem al-
kalmas mélyebb okok feltarasara sem, eredményeit
mas modszerekkel ellendrizni kell.

Tesztek

Lényeges ismérve, hogy kotott, nemzetkozileg elfogadott és szabvanyositott feladat vagy fel-
adatsorbol 4ll. Eredményei kivaloan alkalmasak a statisztikai feldolgozasra. Elsdsorban egyé-
ni teljesitmények, képességek ¢és sajatossagok, ill. azok mértékének vizsgalatara hasznalhato.
A teszteknek tobb csoportjat szoktak megkiilonboztetni. Az Gn. standarizalt teszteket és az in.
projekcids teszteket. A projekcids tesztek alkalmazasakor az ¢élményeket és a viselkedést ta-
nulméanyozzuk. Olyan feladatot adunk a gyermekeknek, amely 6t allasfoglalasra, belsd élmé-
nyeinek elmondasara készteti. A standarizalt tesztek elsdsorban teljesitményeket mérnek.
Mint pl. A Binest teszt, segitségével arra kapunk valaszt, hogy a gyermek életkora és értelmi
képessége milyen viszonyban van egymassal. A teljesitménytesztek kozott sajatos helyet fog-
lalnak el az un. tantargytesztek. Ezek a tanulok tudéasat hivatottak ellendrizni. Olyan feladato-
kat adnak az illetd tantargy anyagaval kapcsolatban, amelyekre viszonylag révid egyértelmu
valaszokat lehet adni és igy a teljesitmények ardnylag konnyen értékelhetéek. Nemcsak isme-
retek ellendrzésére hasznalhatok ezek a tesztek, hanem gyakorlasra €s a megértés elosegitésé-
re egyarant. A kovetkezOkben egy tantargytesztet kozliink példaként. Tesztiink szakkozépis-
kolai (3.0szt.) allattenyésztés 6rahoz késziilt.



Teszt egy nagyobb anyagrész soran tanultak ellenérzésére

Név: Datum:

Az allatok neve mell¢ irjatok oda a fajtara jellemz0 sajatossag szamat! (Egy 16 neve mellé
tobb szam is keriilhet).

Fajta: Vilasz: A fajtéra jellemzd, azzal kapcsolatos:
Arablo 1. A leggyorsabb versenylo

Angol telivér 2. Ideges, csokonyos

Gidran 3. Sérga szin

Noéniusz 4. Szilard szervezet, igénytelenség
Lipicai 5.General stud Book

6. Mezdgazdasagi munkak

7. Kemény, tomor pata

8. Csuka fej

9. Magas, biztos jaras

10.Morzsalékony pata

A fentiekben kozolt teszt szamtalan valtozatban képzelheto el.

Szociometriai vizsgalat

A szociometria mint modszer 1€nyegében a tesztekhez hasonlo eljaras. Lefolytatasanak és ér-
tékelésének modja elégge kotott. A szociometriai vizsgalat kiterjedhet a csoportokon beliili
rokon ¢és ellenszenvek feltarasara (egyszemponti szociogram), illetve vizsgalhatja ezen tul-
menden (tobbszempontl szociogram) a csoport hierarchidjat, funkcio jellegli tagolddasat, a
valasztas motivaciojat. Mindkét esetben az adatok felvétele kérdoivvel torténik. Az
egyszempontu szociogram esetében a kérdések altalaban harom kort dlelnek fel:

a.) az egyiittélés — “kivel laknal szivesen egy satorban

b.) egyiitt dolgozni — nem tisztan rokonszenvi, mert hasznossadgi mozzanat is keveredik
benne (a valasztott személy iigyessége, de azért inkabb szubjektiv inditasu).

c.) Egyiittes, tarsas ¢let — “ha mas varosba koltdoznétek, ki az akihez szivesen jonnél visz-
sza latogatoba osztalytarsaid kozil.”

A szociometriai felmérés szamos valtozata negativ kritériumot is tartalmaz: olyan kérdéseket,
amelyekre elutasitassal, kizarassal kell felelni. P. “kivel nem szeretnél egy padban {ilni?” A
kérdésekre adott valaszok alapjan megkaptuk a pozitiv és negativ rangsort, megtudjuk, hogy
egy-egy gyerek hany és milyen jellegli szavazatot kapott. A szociometriai adatok grafikus ab-
razolasanak moddszere a szociogram, amely a nevelémunkaban nagy segitséget nyujthat. Az
osztaly kozosségi ¢életére és az egyes tanulok kozosségi helyzetére nézve is tajékozodast ad.

Szemléltetésiil kozoljik egy osztaly szociogramjat:




A tobbszempontl szociogram tovabb megy ennél. A csoportvonatkozasi rokonszenvi kritéri-
umok a kérddivnek csupan egy kis részét teszi ki. Mellettiik sok a funkcio jellegli és van né-
hany egészen altalanos, a csoportvonatkozastol alig fliggd kérdés. Erre mutatunk be egy pél-
dat, amely a kozépiskolai osztalyok vizsgalatahoz késziilt kérddiv rovid részlete.

1.Ki a legjobb baratod az osztalyban?
2. Ha az iskola mulatsagot rendezne, tarsaid koziil ki tudné a legjobban megszervezni?
3. Kit ajanlandl a kertész-szakkor vezetdjének?
5. Ki alegjobb sportol6?
a. Rokonszenvi valasztas — 1. kérdés
b. Aktivitasra vonatkozo funkcid jellegli valasztas szerve-
z¢s alapjan — 2. kérdés
c. Képesség szerint:
Intellektudlis tulajdonséag alapjan — 3. kérdés
Testi tulajdonsagok alapjan — 4. kérdés
d. Ellenszenv alapjan - 5. kérdés

A tobbszempontl szociometriai felmérés adatait két tablazaton lehet feldolgozni a kdlesonds-
ségi ¢s a gyakorisagi tablazaton. A kdlcsonosségi tablazat a rokonszenvi valasztasokat tiinteti
fel, a gyakorisag tablazat a kritérium szerinti valasztasok szamat. Eez a modszer tobbek ko-
z0tt, jol hasznalhat6 az osztalykdzosségek belsd viszonyainak vizsgalatanal, ha 6sszekapcsol-
juk a kozosség kovetelményének, tartalmi jegyeinek feltarasaval.

Pedagdgiai helyzetteremtés

A pedagogiai helyzetteremtés maga is megfigyelés, de a pedagogus altal elére megszervezett
szitudcioban. A moddszer soran elére végiggondolt feladat, konfliktushelyzete elé allitjuk a
tanulokat. A nevelémunka folyamatdban spontan modon nem mindig addédnak olyan megfi-
gyelési lehetdségek, amikor valamilyen benniinket érdekld kérdést vizsgalhatnank. A szemé-
lyiség alaposabb megismerése ¢és neveldmunkénak eredményeinek ellenérzése érdekében
mesterségesen teremtiink ilyen alkalmat. Alkalmazhatjuk mind egyének, mind csoportok, ko-
zOsségek esetében attdl fliggden, hogy milyen téren és milyen mértékben, milyen szélesség-
ben kivanunk informaciot szerezni. E mddszer alkalmazasa soran nem szabad megfeledkezni
arrol, hogy a vizsgalati szituacid a tanulod szdmara egyben valdsagos ¢élet — (nevelési) helyzet
is.

Gyakorlati tevékenység eredményének elemzése

A személyiség megismerésének fontos mddszere. Kiterjed:
- aziskolai tevékenységgel Osszefliggd és
- aszabadidében készitett produktumokra.

A tanulok kiilonb6z6 munkainak — irasbeli dolgozatainak, kézimunkainak munkadarabjainak,
rajzainak stb. — tanulmanyozésa 1ényeges adatok és Osszefliggések feltarasdhoz vezet. Kovet-
keztethetiink a gyermek ismereteinek, készségeinek, jartassagainak korére és fejlettségére,
kiilonb6z6 képességeinek (gondolkodasanak, képzeletének) szinvonalara, érdeklédésére, ira-
nyultsagara, szokincsének gazdagsagara. A produktumokbol, azok kivitelezésébdl a tanulok
pontossagara, rendszeretetére fényt deriteni.



A modszerek kombinacidja és az adatok feldolgozasa

A személyiség komplex- és folyamat jellege megkoveteli, hogy megismeréséhez a kiilonb6zo
modszereket egyiittesen alkalmazzuk, az egyes modszerek eldtérbe helyezésével — egyetlen
modszert sem tekinthetiink onmagéaban teljesen kielégitonek. A személyiség ismerete annal
mélyebb ¢€s sokoldalubb, minél tobb adekvat modszert alkalmazunk az informacidszerzes ér-
dekében. Nem elég azonban a kiilonb6z6 modszerekkel nyert eredményeket tudomasul ven-

niink, a tovabbi eredményes neveldémunka érdekében a nyert adatokat fel kell dolgozni, érté-
kelni kell.
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A SZEMELYISEGALAKITAS MODSZEREI

A sikeres személyiségalakitas alapfeltétele a tanar-diak kapcsolat mindsége. Tulajdonképpen
még anndl is fontosabb, hogy mit tanitunk. Ha a pedagdgus eredményes akar lenni “barmi-
nek” a megtanitdsaban — legyen az szakmai ismeret, értékrend vagy meggy6zOodés atadas,
csak akkor lehet hatékony, ha ez a kapcsolat megfeleld, ha a tanar igényeit tiszteletben tartjak
a diakok ¢és a didkok igényeit tiszteletben tartjdk a tanarok. Ha a didkok unatkoznak, figyel-
miik elkalandozik és makacsul ellenallnak a tanuldsnak, ha a tanarnak a gyerekkel valo kap-
csolatabol érzédik, hogy bizalmatlan veliik, elnyomja, félreérti, erdlteti, megszégyeniti vagy
elitélden értékeli oket, akkor a kapcsolat kiépitése eredményesebbé teszi a tandri munkat s
tobb 1d6t biztosit a tényleges oktato-nevelé munkahoz.

Thomas Gordon a kovetkezOkben latja a jo tanar-diak kapcsolat feltételeit:

1. anyiltsdg vagy atlathatosag, mindketten megkockaztathatjak,
hogy egyenesek €s Oszinték legyenek egymashoz,

2. atdrddés, amikor mindketten tudjak, hogy a masik értékeld
Oket,

3. az egymastol valo kolcsonds fiiggés (az egyoldalu fliggéssel
szemben,

4. az elkiiloniilés, hagyjak a masikat fejlodni, kreativitast, egyéni-
ségét kifejleszteni,

5. azigények kolcsonos kielégitése, amikor egyikiik sem a masik
rovasara elégiti ki igényeit.

A fent felsoroltak az alapvetd emberi kapcsolatok kritériumai, tanar és didk kozotti kapcsolat
is csak akkor lesz megfeleld, ha ezeket szem el6tt tartjuk, tanitvanyainkat partnerként kezel-
jiikk. Ehhez hozzajarul a gyermek feltétel nélkiili elfogadasa.



Az elutasitéd tanarokat a didkok merevnek, tilzottan szigorunak tartjak. A kritizalas a negativ
értékelés és a gyengeségekre vald ramutatas egyéb maodjai inkabb lefékezik, mint eldsegitik a
didkok valtozasat. Az elutasitd tipusu tanarok akaratlanul is gatoljak a tanitasi tanulasi tevé-
kenységet az osztalyokban, és ezzel csokkentik azt az id6t, amikor a tandr tanithat, a didk pe-
dig tanulhat. A sokkal kevésbé itélkezo és rugalmasabb tanaroknak nagyobb a tliroképessége
¢s egyuttal kisebb az igénylik arra, hogy a “jorél” és a “rosszrol” vallott sajat elképzeléseiket
masokra raer8szakoljdk. Altalaban véve az ilyen emberek meglehetdsen elfogadoak minden
emberi kapcsolatban.

Az elutasito viselkedésre sok didk ugy reagél, hogy biztosra és a lehetd legkisebb kockazatot
vallalja. Masok fellazadnak és tovabbra is ugy vélekednek, ami a tanart bosszantja, éppen
azért, hogy lassak, milyen messzire mehetnek el, mieldtt a tandr reakciojat kiprovokalnak. Ez
természetesen lefékezi a tanulast. Mindannyian igyeksziink olyan emberek tarsasagat keresni,
akik elfogadoak, és elkeriilni azokat, akik nagyon kritikusak és itélkezdk. Az allando értékelés
kényelmetlen érzést és szorongast okoz. Olyan l1égkorbe lehet jol dolgozni, ott érezziik jol
magunkat, ahol elfogadnak minket

Az elfogadéas mértéke az egyes egyénben is valtozd, ez tobb tényezd fliggvénye. A valtozas
egyik oka a tanarban, a masik a didkban, a harmadik a kdrnyezetben keresendd. Tlirdképessé-
giink filigg testi, lelki bajainktol. Reggel, amikor az ember még friss, sokkal elfogadobb, mint
faradtan a tanitas befejezése eldtt A lelki bajok is erdsen befolydsoljak a tolerancia hatarat.
Ugyanazt a viselkedést az egyik tanulonal elfogadjuk, a masiknal nem. Mi lehet ennek az
oka? Sok egyéb oka mellett lehet pl. az, hogy a tanarokba is kialakul a személyes rokonszenv
vagy ellenszenv. Mas-mas okok miatt, de valamilyen kiilonféleképpen reagalunk az egyes
emberekre. Mindig lesznek egyéni kiilonbségek. A tanarok egyes didkokat kdnnyebben elfo-
gadnak, masokat nehezebben. Harmadszor egy tanul6 viselkedésének elfogadasa fiigg a hely-
zettdl, a kornyezettdl. A kiabalast és 10kdosddést a tanarok tobbsége elfogadja a jatszotéren
vagy a sziinetben, az osztalyban azonban nem.

Az itt elmondottak ellentmondanak azokat az elvarasoknak, melyeket az embere, de még ma-
guk a pedagdgusok is a “jo tanarrol” alkotnak.

A “j6 tanar” mindig tiirelmes, soha nem ideges, mindegyik didkjat egyforman kedveli, nem
elfogult. Ez azt koveteli a tanartdl, tagadja meg emberi természetét. Akkor mit varhatunk el a
tanart6l. Semmi esetre sem “hamis elfogadast”. Az elfogadas szinlelését megérzik a didkok,
nagyon ¢érzékenyen reagalnak a tandr nonverbalis jelzéseire. Megtanulnak olvasni az izomfe-
szlilésbodl, az Osszeszoritott ajkakbol, az arckifejezésekbdl ¢€s a mozdulatokbol. Ha ezek a
“testi jelzések™ ellentétben allnak a szdbeli jelzésekkel, a diakok megkavarodhatnak, elveszt-
hetik tajékozodo-képességiiket. Mas esetben éppen a nonverbalis jelzésnek hisznek és az el-
lentétes jelentésti szobeli jelzést hamisnak veszik.

A jo6 oktato-neveldmunka alapfeltétele a problémamentes 1égkor, a kiilonb6z6 nevelési mod-
szerek is az ilyen légkorben hatdsosak. Akar a tanarnak, akar a didknak vannak problémai az
egyensuly felbomlik, megoldésa viszont attdl fiigg, hogy kié a probléma.

Amikor a gyerekeknek vannak problémaik nem tudjék a tanitds idejére otthon hagyni, viszik
magukkal, s ott komolyan zavarjak, s6t néha lehetetlenné teszi a tanulast. Akadalyozza felada-
taik elvégzésében, ha erds indulatokat vagy érzelmi megrazkodtatasokat €lnek at, mert ugy
érzik, hogy valami fenyegeti biztonsagukat, ha elszigeteltnek, értéktelennek, szeretetre méltat-
lannak vélik magukat. Ilyenkor a tanar tanitasra iranyuld kisérletei legtobbszor frusztraciot



okoznak, st egyesen hiabavalonak bizonyulnak. Eppen ezért elészor félelmeikkel, frusztraci-
ojukkal és haragjukkal kell torddni, csak ezek megoldasa utan lehet eredményesen egyiitt dol-
gozni. Az iskola feladata, nem az, hogy egy csomo dolgot a didkok fejébe gyomoszoljon, ha-
nem hogy segitse ket felkésziilni gondolatok és koncepciok megragadasara.

Az “értd” figyelem

A gyerekek problémainak megolddsanal az elutasito jellegli, tiirelmetlen magatartas helyett az
“értd figyelem” mint nevelési stilus mint beallitodas €és magatartas javitja a kolcsonds egyiitt-
miikddés koriilményeit €s segiti az 6sszehangolodas lehetdségét.

Thomas Gordon kidolgozott egy mddszert, amelynek segitésével a tanarok, sziilék tgy jarul-
nak hozza a gyermek problémamegoldasahoz, hogy ekdzben nem veszik at téliikk a megoldas
munkdjat. Azt a kozlési modot, amelyet a pedagogusoknak, sziiléknek egyarant ajanl, magya-
rul “az érté figyelem” moddszerének nevezhetjilk. A legegyszeriibb hétkdznapi konfliktustol
kezdve a legismertebb jatszmakig sok minden oldhato segitségével.

Az “értd figyelem” modszerének elénye, hogy a felndttek €s a gyerekek konfliktusdban nincs
felnottszerl itélkezés, kioktatas, rideg és bolcs tandcsok. Ebben a szitudcidban a gyermek
partnernek érezheti magat, és egyben belsé fesziiltségeitdl is megszabadulhat. Erdeklédve fi-
gyeljiik gondolatait, érzéseinek megnyilvanulasait, viselkedését meghatarozo értékkategoriait,
dontéseit, a probléma megoldasahoz igénybe vett szempontjait, érveit. Ahhoz, hogy a felnott
az adott konfliktusrol kialakitsa sajat véleményét, meg kell értenie a gyermek énallapotat és
Osszefiiggést kell talalnia pillanatnyi magatartasformaja €s lelkiallapota kozott.

Az “ért6 figyelemben” mint tarsas érintkezésmodban lehetévé valik, hogy a gyermek megmu-
tassa, kifejezze érzelmeit, indulatait, gondolatait, nincs sziikség semmiféle elfojtasra vagy
potcselekvésre. Ebben az egyiittmitkodésben a felnétt nem veszi at a konfliktus megoldésa-
nak kezdeményezését, a gyermektdl varja az otletet. A felndtt abban segiti a gyermeket, hogy
megszabaduljon belso fesziiltségeitdl és 6 maga taldlja meg a probléma megoldasat.

Az “én-lizenet”

A tanar problémdajanak megoldasanal az “én-iizenet” tlinik a leghatasosabbnak. Ez a gordoni
modszer ahhoz nyujt segitséget, hogy a pedagdgus hogyan viselkedjen. Amikor pl. fegyelme-
z¢és1 problémak vannak az osztalyban az altalanos reakcio a figyelmeztetés, aa parancs (pl.
Csond legyen; Hagyjatok abban a beszélgetést ! stb.), ennek hibgja, hogy semmit sem mond el
a tanarrol, az egész figyelem a tanuldra iranyul. Ha a tanar arrdl mondana valamit, hogy 6 mit
érez a didkok viselkedésével kapcsolatban, hogyan érintette 6t, a konfliktus hamarabb meg-
oldhato.

Mit érez a tanar, ha beszélgetnek az osztalyban a tanitas ideje alatt? Bosszankodik, mert za-
varja Ot. Akkor ezt kell kozolni a tanuldkkal. (Nem tudok tanitani, ha beszélgettek. Nagyon
zavar ez a zaj.) Mindig azt fogalmazzuk meg ¢s mondjuk el, hogy mit érziink, mire gondo-
lunk. Az igy kialakult &szinte, nyilt, bizalmas 1égkorben, az egymas szempontjara torténd fi-
gyelés kozegében 1étrejon az egyiitt gondolkodas, a megértés.

Segit a modszer a nézetek iitkoztetésének, a konfliktusok kultaralt megoldasi modjanak, tech-
nikdjanak ratalalasara is.



A kornyezet modositasa

Ha masok el nem fogadhato viselkedése problémat okoz nekiink, ezzel konfrontalhatjuk az
illetdt: “raszolhatunk”, vagy kozolhetjiik vele, hogy zavar benniinket. Vannak azonban olyan
helyzetek, amikor ez nem a leghelyesebb s még csak nem is a legcélravezetobb eljaras. Ha
példaul egy nehéz anyagrészt magyardzunk, vagy €ppen egy verset olvasunk az osztalybann,
¢s az udvarrol behallhatd zaj zavar benniinket, kiszélhatunk a hangoskodoknak, de be is csuk-
hatjuk az ablakot. Mas szoval: modositd 1épéseket tehetiink a kdrnyezetben, melyben a zava-
6 viselkedés zajlik. Példankban izolaltuk azt. Az ablak becsukas gyors és hatékony megoldas
lehet és még azzal az elénnyel is jar, hogy a tanar és a tanuldk kapcsolatat nem terheli meg a
“raszoélassal” hiszen az udvaron tulajdonképpen szabad larmazni. A konfronticié nem lett
volna szerencsés. A kdrnyezetet szamos mas modon is meg lehet valtoztatni. Néhany példa:

A kornyezet gazdagitdsa:

Bevezethetiink olyan anyagokat, melyek a tanuldk figyelmét lekotik, sziikség szerint megno-
velhetjiik a munka- vagy jatékteriiletet.

Példa: egy foldrajzszakos tanarnd szerette volna, ha a tanulok az anyag feldolgozas kdzben
tobbet beszéljenek egymashoz, mint hozza. Ezt tigy oldotta meg, hogy a szertarbol tornaszo-
nyeget vitt az osztalyba, a padokat a fal mellé huzta és a gyerekeket nagy kdrben a szdnyegre
iiltette. A szemléltetd eszkozoket kdozépen helyezte el. (foldgdmbdét, terepasztalt stb.)

A kornyezet szlikitése:

Az el nem fogadhato viselkedés ingerld targyakat tanacsos az osztalyteremnek egy erre a célra
fenntartott részében tarolni.

Példa: egy elsd osztalyban az osztalyfonoknek orokké meggyiilt a baja a papirvagod géppel.
Tobbszori figyelmeztetés ellenére azon kapta a gyerekeket, hogy ceruzatol csokolddéig min-
denfélét vagdosnak vele. Végiil foltette egy magas polcra a veszélyes eszkdzoket.

A kornyezet atrendezése:

Az osztalytermet gy is at lehet rendezni, hogy a tanulok minél kevesebb kisértést éreznek az
elfogadhatatlan viselkedésre. A teremben 1€v6 targyakat gy is lehet rendezni, hogy bizonyos
viselkedéseket kikiiszoboljiink, masokat eldsegitsiink.

Példa: Az iskolai kdnyvtarban uralkodo csend és nyugalom egyik naprél a masikra folborult,
a konyvtarosnak egyre-masra figyelmeztetnie kellett a hangoskodast. A valtozas oka az volt,
hogy az iskola két 1) gyereklapra fizetett eld s ezt olvastdk kdzdsen, mindjart ki is probalva
egymason a vicceket, talalos kérdéseket. A figyelmeztetések olykor hasznaltak, olykor nem,
de a csendnek az volt az ara, hogy a rendbontok elmaradtak a kdnyvtarbol. A konyvtaros di-
akbizottsagot hivott 6ssze és kozosen atrendezték az egész helyiséget uigy, hogy a terem egyik
végében polcokkal, konyvekkel és valaszfallal elkeritett kuckoét képeztek ki a beszélgetni
szandékozoknak ¢és igy a csendes jegyzetelok sem haborogtak mar.



Konfliktusmegoldas Gordon-moédszerrel

A konfliktus sz6 a latin dsszecsapni szobol szdrmazik. Az emberi kapcsolatokban akkor be-
sz¢liink konfliktusokrol, amikor harcokra, Osszeiitkdzésekre keriil sor két vagy tobb ember
kozott olyankor, amikor

- viselkedésiik akadalyozza egyikiik vagy masikuk igényeinek érvényesitését

- vagy amikor értékrend;jiik kiillonb6zo.

A konfliktus minden emberi kapcsolat szerves része, s igy az iskolaban is gyakran el6fordul.

Bebizonyosodott, hogy a konfliktusok gyakorisdga nincs Osszefliggésben a kapcsolat életké-
pességével és kielégitd voltaval. Ami azonban nagyon fontos:

- megoldatlan konfliktusok szdma
- akonfliktusok megoldasara alkalmazott médszerek.

A konfliktusokat a tanarok tobbsége tigy probalja megoldani, hogy 6 gy6zzon. Ebbdl nyilvan-
valdan kovetkezik, hogy a didkok veszitenek. A masik fajta megoldads az engedékeny maga-
tartas. Mindkét megoldas elég sok karos elemet tartalmaz. Az elsd esetben a vesztest alig mo-
tivalja cselekvésre, gatolja a felelosségvallalast és az onfegyelem kialakitasat, onallotlansagra
szoktat. Nem lehet valaki egylittmiikodésre szoktatni, hogy valaminek az elvégzésére kény-
szeritjiik.

Alacsony produktivitast eredményez, gatolja a kreativitast. Altalaban a dontés betartasa csak a
hatalom és a tekintély eszkdzével lehetséges.

A masik esetben amikor figyelmem kiviil hagyjuk a nem tetsz6 magatartast, beadjuk a dere-
kunkat, de ettdl a probléma még nem oldodik meg. Az el6z6 mddszernél ugyan jobban eldse-
giti a kreativitast, de a kdvetkezmény a fegyelmezetlenség, az osztaly iranyithatatlanna valik.
A didkokba taplalja az 6nzést, gatolja az egylittmiikodési készséget.

Mindkét modszer a hatalmon alapszik. Az els6 megoldasnal a tanarnak kell bevetni a hatal-
mat, hogy gy6zzon, a masiknal a didk hasznal fel minden olyan rendelkezésére allo eszkozt,
mely eldsegiti gydzelmét.

A tanéarnak csak addig van hatalma az osztalyban, amig a tanuléknak kivansagai, sziikségletei
vannak, amig a gyerekek tehetetlenek ¢és onallotlanok. A nagyon kicsi gyerekek természetesen
nagyon Onallotlanok, ezért érzékenyen reagalnak a jutalmakra. Amint ndnek és kevésbé flig-
genek a tanaroktol, sziikségleteik kielégitésében, a tanar elkeriilhetetleniil elvesziti a jutalma-
zasbol eredd hatalmat.

Ez az oka annak, hogy a kozépiskolaban a jutalmak mar nem hatnak gy a nagyobb gyerekek-
re, mint amilyen hatdsok a kisebbeknél. Ahogy a gyerekek nének, a tanarok fokozatosan elve-
szitik biintetd hatalmukat is. A kisebb gyerekeknél a tanarok tobbsége erdsen tamaszkodik a
biintetésre. Nemcsak azzal biintetnek, hogy nem tesznek eleget a tanulok elvarasainak (nem
elégitik ki sziikségleteiket), hanem lelki kényelmetlenséget okoznak nekik. Megszégyenitik,
sarokba allitjak, megerdltetd gyakorlatokra kényszeritik. Ennek eredménye, hogy a gyerekek
félelembdl eleget tesznek a tanarok kovetelményeinek. A biintetés akkor hatasos, ha a tanarok
fizikai és pszichikai hatalmaval a gyerekek nem mernek szembeszallni. Az életkor novekedé-
sével a gyerekek egyre kevésbé tartanak a bantalmazastol, és ennek megfeleléen a tanar ha-



talma nyilvanvaldan cs6kken. Ha nincs félelem, nincs engedelmesség sem. A nagyobb diakok
elsdsorban azért okoznak tobb nehézséget a tandrok szdmara, mert onallobbakka vélnak (ki
tudjak elégiteni igényiiket). Mivel pedig a legtobb tanar tovabbra is a hatalommal probalja
fegyelmezni Oket, a serdiilok természetesen ellenallassal, 6nallosaggal, lazadassal és megtor-
lassal reagalnak. Az ilyen “fegyelmezetlen” didkoknak nincs sziikségiik tobb vagy jobb kiilsé
figyelmeztetésre. Belsd fegyelemre van sziikségiik és ez csak olyan kapcsolatban fejlodik,
amelyekben tiszteletben tartjak az igényeiket, csakugy, mint 6k a veliikk kapcsolatban 1évoket.
A tandrok hatalma és tekintélye inkabb konformitasra nevel, mint kreativitasra. A legtehetsé-
gesebb didkok is gyorsan megtanulnak alkalmazkodni és kreativ otleteiket elfojtani. A kreati-
vitas csak olyan légkorben virdgzik, amelyben a diakok szabadon kisérletezhetnek, olyan 1ég-
korben, ahol a szokasrendszerhez vald alkalmazkodds helyett a kiilonbozdséget becsiilik
nagyra. A tehetséges gyerekek megtanuljak, hogyan kell részt venni a jatszmakban, megsze-
rezni a jo pontokat, beilleszkedni, semmibe bele nem keveredni, a tanar kedvébe tenni, a biz-
tonsag €s az egyformasag véddpajzsa mogeé huizodva észrevétlennek lenni.

A tanar-didk konfliktusban tobb interakciora van sziikség, hogy a felek elejétol a végéig fel-
dolgozzak a konfliktust, egyiittesen keressék a lehetséges megoldast s végiil, hogy eldontsék
melyik felel meg legjobban igényeiknek.

A problémamegoldas tobblépcsds folyamatanak megalkotdsa Dewey nevéhez fiizodik:

A probléma (konfliktus) meghatarozasa

A lehetséges megoldasok keresése

A megoldasok értékelése

A legjobb megoldas kivalasztasa

A dontés végrehajtasi modjanak meghatdrozasa
A megoldas sikerének utdlagos értékelése

A e

A modszer sikere nemcsak attol fiigg, hogy mennyire tartjuk be az egyes lépéseket, hanem
attol is, hogy a didkok megértették-e, nem triikkkrdl, hanem kozos problémamegoldasardl van
sz0.

A probléma koriilhatarolasanal “én-kozléssel” beszéliink sziikségleteinkrdl, érzéseinkrol. A
problémat ismertetjiik s nem az altalunk kivant megoldast. “Erté figyelemmel” meghallgatjuk
a masik fél igényeit. Ezutan kovetkezik a megoldasok keresése, itt még nem értékeliink, csak
otleteket gytijtiink. A harmadik Iépésnél kovetkezik az értékelés, ami utan a legjobb megolda-
sok maradnak csak a listdn, majd a valasztds. A munkank csak akkor lesz eredményes, ha a
végrehajtas modjaban is dontés sziiletik. Meg kell hatarozni, hogy ki mit csindl és mikorra.

Az értékek Osszetitkozése

Egyes tanar-didkkonfliktusokat nem lehet sikeresen megoldani ezzel a modszerrel. A nézetek,
értékek, idedlok, meggy6zodések valamint a személyes izlés €s az életstilus kapcsan kirobba-
n6 konfliktusok tartoznak ebbe a kategéridba. Ilyenkor az én-kozlés ritkan vezet eredményre,
mivel a viselkedés nekiink okoz problémat, a gyerek azonban nem igy latja. Arra viszont az
ilyen esetekben is jo, hogy legalabb tajékoztatja a gyereket arrdl, hogy mi a tanar véleménye.

Az érték-0sszeiitkozéseket ha nem is lehet kikiiszobdlni, de eredményesen csokkenteni lehet.
Alapfeltétele, hogy ne erdltessiik a gyerekekre elképzeléseinket, nézeteinket. Ne felsobbren-
diiek, ne mindentudok, hanem tanacsadok legyiink. A didkok altaladban, de nem mindig, elfo-
gadjak tanarukat tandcsadoként. Akkor lehet eredményes, ha a tanar bemutatja, hogy mit tud
nyujtani és abbol milyen haszna lehet a problémaval kiiszkodd didknak. A tanacsaddi munka-



ra a tanarnak is fel kell késziilnie, ha ezt elmulasztja a gyerekek azonnal bezark6znak. Elgon-
dolésainkat csak egyszer mondjuk el, kiilonben prédikacionak tiinik.

Az értékproblémak kezelésének masik mddja az, hogy mintaul szolgalunk a kialakitani kivant
viselkedésre. Ha nagyra becsiiljiik a pontossagot, legyiink mi is pontosak.

Ha értékeljiik az 6szinteséget, akkor legylink 6szinték a didkjainkkal. Tartsuk fenn tanitvanya-
inkkal jo kapcsolatot, hogy példamutatassal elfogadtassuk a gyerekekkel értékeinket. Joval
eredményesebb, ha példat adunk, mint ha eldadast tartunk a demokraciarol. Jobb naponta
“énkozlésekben” beszélni, mint azt hajtogatni a gyerekeknek, hogy legyenek 6szinték.

A prédikalas leginkdbb prédikalasra mutat példat. A gyerekek azért is utdnozzak olyan szive-
sen osztalytarsaikat, mert a példaadas szinte soha nem eldadéas, hanem majdnem mindig cse-
lekvés formajaban torténik. A példamutatas lehet, hogy nem valik be, mint a fiatalok befolya-
solasanak modszere, mivel az értékek sziinteleniil valtoznak.

Ha divatjamult értékekre mutatunk példat, valoszinii nem sok kovetonk akad. De, ha a diakok
nem is veszik 4t azokat, tisztelik és csodaljak, mert €16 példat mutat a sajat meggydzddésre.
Még ha el is utasitjak a tanar altal atadni kivant értéket, egy masik értékre kapnak kovetendd
példat — az dszinteségre, hogy meggydzddésiinkért alljunk ki, még akkor is, ha népszerttlen,
ha masok nem fogadjak el.

A didknak elsédlegesen a tandraval van kapcsolata: a tanar-didk kapcsolat révén fejlodik és
teljesedik ki, vagy reked meg €s szenved sériiléseket.

A nevelés tulajdonképpen az osztallyal és a didkokkal vald kapcsolatainkban rejlik. Ha ez a
kapcsolat jo és problémamentes, az oktato-neveldémunka is eredményes lesz.

Nevelési modszerek

Ha a mindennapi életben nevelésrdl besz¢liink sokan a jutalmazésra és biintetésre asszocial-
nak, mintha ezek lennének a nevelés meghatarozo tényezoi. Bar természetesen megjutalmaz-
zuk a gyermeket, ha helyesen cselekszik, megbiintetjiik, ha helyteleniil és igy terelgetjiik 6t a
helyes ton, a hatékony ¢€s a legjobb meggy6zddésiink szerinti helyes €s tisztességes ¢letforma
fele.

A jutalmazas és biintetés helyett, bar tudjuk, hogy a hétkdznapi életben népszerti kifejezések,
talan pontosabb ¢és jobban kifejezd: a megerdsités és a kioltas.

Megerdsitésrdl jutalmazas esetén beszéliink. Amikor egy kivant viselkedésforma 0jboli eld-
forduldsat mosollyal, bolintassal, szavakkal, simogatassal vagy mas mddon igyeksziink eldse-
giteni, serkenteni: pozitiv megerdsitésrol beszéliink.

A negativ megerdsitést sokszor a biintetéssel szoktdk azonositani, mégsincs semmi koze a
biintetéshez. Ha egy nem kivant vagy ellenszenves viselkedésforma véltja ki a pozitiv reakci-
onkat, vagyis egy negativ viselkedést erdsitiink meg, akkor beszéliink negativ megerdsitésrol.
PL: ha a kirakat eldtt toporzékold gyermeknek egy id6 utdn — amikor mar kellemetlennek
érezziik a helyzetet- , megvessziik a kivant jatékot: negativ megerdsitést alkalmazzuk.



Az altalunk alkalmazott negativ megerdsités a gyermek szemszogébdl és a toporzékolasra
nézve pozitiv megerdsitést jelent. A pozitiv és negativ megerdsités ilyen egybeesése tartds,
szinte kiolthatatlan viselkedésformak kialakulasahoz vezet.

Ilyen esetben segithet sokat a kioltds modszere, mely sem biintetést, sem a kivant dolog ily
moédon vald elérését nem engedi meg. A zavar6 viselkedés negligalasat (semleges fogadasat)
nagyon nehéz elfojtott indulatok nélkiil megvaldsitani.

Sokan biintetésként, masok az elkényeztetéstol vald félelmiikben alkalmazzak a szeparaciot
(magara hagyast, elkiilonitést, szeretet megvonast.). Ezekben az esetekben megprobal tilta-
kozni vagy mas modon hatni kornyezetére a gyermek, hogy ne maradjon magara. Amikor
nem érkezik meg a véarva vart segitség, nem a helytelen viselkedésrdl szoktatjuk le, hanem azt
tanitjuk meg ezzel, hogy neki semmiféle hatdsa nincs kdrnyezetére. Ezért a kés6bbiekben az
onallosag vagy az alkotoképesség kialakuldban levé magatartdsformainal hatalmas gondokkal
fog kiizdeni, mert az tanulta meg, hogy semmibe sem érdemes beleavatkozni, hisz tugysem éri
el céljat. Cselekedetei kovetkezményét sem onmagara és késobb, a tarsadalomra nézve sem
talalja majd eredményesnek.

A fiiggd (depedens), passziv tanuldk jelentds része ilyen tapasztalatok utdn alakitja ki az
“hgyis megmondjak majd, hogy mit kell tenni” viselkedésformat.

A nevelés soran altalaban kétféle viselkedésformanal szoktuk alkalmazni a jutalmazast és a
biintetést: teljesitményhelyzetekben és erkolcsi magatartdsmodok kialakitasanal.

1. Teljesitmény fokozasa

Minden tevékenység magéaban hordozza 6nmaga értékelését. Minden gyermek szdmara a sike-
res teljesitménynek velesziiletett jutalma, a kudarcnak velesziiletett biintetése létezik. Az
egészséges ember megjutalmazza dnmagat sikeres teljesitményéért: oriil és boldog, sikerél-
ményt ¢l at: a kudarcélménnyel pedig megbiinteti magat.

Ennek a velesziiletett képességnek a fennmaradasat és megszilardulasat veszélyeztetjiik a tar-
gyi jutalmakkal. Amikor azzal kecsegtetjiik a gyermeket, hogy valamiért érdemes tanulnia,
akkor elvész a tevékenység 6rome, mint jutalmazo6 eszkoz. Erre példa a puskazas. Amikor egy
tanulo puskazik, akkor 6t mar csak a jobb osztdlyzat vagy az ezért beigért jutalom érdekli.
Ekkorra elveszitett azt a képességét, hogy sajat teljesitményét élvezze, annak dnmagaért oriil
ni tudjon. A felndttek tették tonkre ennek a didknak a velesziiletett jutalmazo és biintetd rend-
szerét.

S amit helyébe tudtak allitani, bizony sokkal eredménytelenebb:

a) Az oOnjutalmazéd boldogsag helyébe targyi jutalmakat, érdemjegyeket allit6 magatartas
olyan l¢élektani torvényszertiségeket eredményez, mely hatasat tekintve eleve eredményte-
len. A targyi jutalmak ugyanis konkrét természetiiek, vagyis csak arra az egy esetre €rvé-
nyesek, nem altalanosithatok, a kdvetkezd esetben masik jutalmazo targyrél kell gondos-
kodni. Mivel nagyon sok teljesitményhelyzet van, a targyak jutalmazo ereje lassan elvész
a gyermek szamara.

A teljesitmény semmiféle targgyal nem lenne szabad jutalmazni, hogy megmaradhasson a
tevékenység Onjutalmazo sajatossadga: az az 6rom, amit akkor érziink, ha sikeriil valamit



megoldanunk. Ezt a neveld legfeljebb a sajat 6romével egészitheti ki, aminek szintén nagy
jutalmazd ereje van.

b) Azoknak, akik az iskolai teljesitményekhez kapcsolddo biintetés alkalmazasat sziikséges-
nek tartjak, felhivjuk a figyelmiiket arra, hogy a biintetés nagyon sok negativ érzelmet valt
ki a didkokban. A biintetést gyakran kiséri diih, bosszuvagy vagy félelem, de egyikiik sem
alkalmas pozitiv nevel6i szandék megvalositasara. A biintetés igy nem is lehet neveld jel-
legli. Az erds biintetéssel pillanatnyi eredményt elérd nevelé dnmagat csapja be. A 1atszo-
lag pozitiv pillanatnyi eredményt eléré neveld onmagat csapja be. A latszélag pozitiv pil-
lanatnyi eredmény hosszabb tavon negativ kovetkezményekkel jar. Ha ugyanis a biintetés
kontrollja megsziinik — nincs ott a sziild, a tanar — szinte biztosra vehetd, hogy a csabito
tettet elkdveti az igy nevelt gyermek.

Réadasul, ha a neveld érzelmi felinduldsédban biintet, a tanuldban kialakulhat az a benyomas,
hogy nem azért kapta a bilintetést mert hibat kdvetett el, hanem azért, mert a tanar haragszik
ra.

Ilyen esetekben alkalmazott jutalmazas lehetdleg az egyilitt Oriilés, az érzelmi szintli egytitt
tartds legyen. Biintetésnél az ellenkezdje de semmiféle targyi jutalmazast vagy biintetést nem
lenne szabad alkalmazni.

2. Moralis magatartas kialakitasa

A pedagogusok dicsérettel megjutalmazzak ha helyesen, feddéssel, szeretet, illetve figyelem-
megvonassal megbiintetik ha helyteleniil viselkedik a tanulo, de alig toltenek iddt azzal, hogy
el is mondjak, hogy mit miért tesznek. Ezzel raszoktatjak didkjaikat a kivant viselkedésforma-
ra, de megfosztjak oket attol a lehetdségtdl, hogy tudatosan legyenek erkdlcsosek vagy nem

A moralis magatartds jutalmazasaban és biintetésében sokaig tgy vélték, hogy kétféle, egy-
mast kdlcsondsen erdsitd viselkedésmaod van:

- acsabitasnak ellenalld erkodlcsos, és
- az elcsabult, de blintudatot érz6 magatartas

Csabitasnak itt a nehezen 6sszegezhetd sokféle moralis helyzetet nevezziik.

A kétféle viselkedésmod kozti Osszefliggést linearisnak tekintették. Eszerint annal erkdlcso-
sebb egy gyermek minél hosszabb ideig képes ellenallni a csdbitdsnak, masrészt ha mégis el-
csabul, akkor annal er6sebb buintudatot érez minél hamarabb csabul el.

Kisérlettel bizonyitottdk be, hogy ez egyaltalan nincs igy. A csabitasnak ellenalld, ill. a blin-
tudatos karakter a biintetés iddzitésétdl fiigg. Eszerint az a leghatékonyabb biintetés, ami
megeldzi a vétket — ami mar nem is tekinthetd igazan biintetésnek. Ekkor a nevel6 a vétek el-
kovetésének pillanata elétt akadalyozza meg, hogy az elkdvethetd legyen. Természetesen a
gyakorlatban ezt lehetetlenség megvalositani.

Az elvet azonban — ugy tlinik — sokkal régebb ota ismerik, csak nem tudatositottak a neveldk
sem a maguk, sem a didkjaik szamara.

Ranschburg Jend irja errdl: “A pedagogianak hagyomanyos modszere — néha még ma is eld-
fordul — a példa statudlasa. Ezen altaldban azt szoktak érteni, hogy a vétket elkdvetd gyereket



az osztaly vagy az egész iskola tanuldi el6tt biintetik meg. A modszer 1ényege a megszégyeni-
tés, ennélfogva kéros: a megbiintetett gyerek személyiségében tobbet rombol, mint amennyit
hasznal. A célja az ilyenfajta biintetésnek — tudatosan vagy kevésbé tudatosan — nem is a vét-
ket elkdvetett gyerek, inkdbb a kényszerli szemtantk fel¢ iranyul. Ezek kozott a gyerekek ko-
z0Ott — legalabbis feltételezhetden — nem egy potencialis vétkes van jelen, akik a valodi vétkes
blintetését empatikusan atélve a szo pszichologiai értelmében a vétek elkdvetése eldtt kaptak
meg buintetésiiket”.

A mordlis viselkedésnek legalabb két fajtdjat kiilonboztetjiikk meg: a humanisztikus és a kon-
vencionalis magatartasmodot.

A humanisztikus, rugalmas magatartaismodu gyerekek az adott helyzettdl fliggden hozzak
meg mordalis dontésiiket. Megkiilonboztetik az eltérd inditékn vétket és ettdl fliggden véleked-
nek a mordlis tettekrél. A konvenciondlis, merev magatartasméoda tarsaik elore kialakitott
szabalyok, alapelvek szerint a helyzettdl fiiggetleniil itélnek.

Megallapitottak, hogy ezek a magatartasi médok nem véletlenszeriien alakultak ki. Azt ta-
pasztaltdk, hogy a humanisztikus moralu gyerekek élettorténetében nem talaltak szeretetmeg-
vonasos biintetést. Sziileik magyardzo—€értelmez6 modon biintettek, elmondtak, hogy mi az
ami tilos és miért. Ennek a kognitiven (a tudatra hatd) biintetd sziildi magatartdsnak a szobeli
magyarazat az alapelve, nem okoz félelmet vagy fajdalmat, mert tisztazza:

- mi az amiért hibas a gyermek viselkedése

- milyen fajdalmat, kellemetlenséget, kart okozott masnak

- mit kellett volna helyette tennie.

Az tény, hogy az ilyen mddon nevelt gyermek nehezebben, hosszabb ideig fogja megtanulni,
hogy egy adott viselkedés tilos. Ujra €s ujra elkoveti, amikoris ujra és jra el kell magyarazni
neki, de a végeredmény egy tartds €s tudatos erkodlesi magatartdsmod lesz.

A pedagoguspalyat valasztoknak ezért egyfajta dnvizsgalatot kell tartaniuk, hogy éreznek-e
elég tiirelmet magukban ahhoz, hogy valamit t6bbszor el tudjanak magyarazni a tanuloknak
ill. nem zavarja-e 6ket az a gondolat, hogy eredményes viselkedést, tartos hatdst tudjanak el-
érni. Eredményes viselkedésen itt a csabitdsnak sajat dontés alapjan ellenallni tudé magatar-
tast értiink.

Természetesen ehhez még tobb minden tartozik. Példaul tanar és didk pozitiv, szeretetteljes
kapcsolata, hogy a modellal6-modellalt vizsony hatékony lehessen.

Egy masik nevelési eszkdz a biralat, a kritika. Valoban segithet a hibak 6nallo kijavitasaban,
az Onfejlesztés rogds utjan eldbbre jutni, de sok hibalehetdség ronthatja le alkalmazasanak jo
hatasfokat.

Ha az elkovetett hibat a tandr negativ tulajdonsagga nagyitja fel, mint pl. egy leejtett fiizet
esetén “jaj, de ligyetlen vagy” megjegyz€sbdl is kitlinik.

Egy viselkedési mozzanatbol az egész személyiségre vonatkozo itélet sziiletik. Ahelyett, hogy
a vétséget itélnénk el, az egész embert marasztaljuk el. Ezzel valosaggal letaglézzuk a tanulot,
aki - ha elég sokszor tapasztalja az efféle tanari magatartast - latszdlag egy vallranditéassal el-
intézi az tigyet, de Onbecsiilése, érzékenysége sériil. Ahelyett, hogy a birélat 1ényegét jelentd
hiba kijavitasara 6sztondznénk a didkot, sajat, megtépazott dnbecsiilésének védelmére kény-
szeritjiik. Ilyenkor érezheti gy a tanar, hogy “falra hanyt pajzsain egy grimaszban, morgas-



ban vagy annak élénk elmagyarazasaban, hogy miért nincs ugy, ahogy azt a tanar mondja.
Ezeket mint ellenallasi formakat, védekezési reakcidt tartja szamon a pszichologia.

Az olyan biralat, amely sérti a masik ember érzelmeit, nem érheti el a céljat hatastalan marad.

A példaadés, a modellalas is eszkdz a nevelésben. Pszicholdgiai hatterét a behavioristak
viselkedéslélektani kutatasai tartak fel. Fontos tudnunk, hogy nem sziikséges ennek a példa-
képnek hires személyiségnek vagy irodalmi hdsnek lennie. Az viszont elengedhetetlen, hogy
valosagos, arnyalt emberi tulajdonsagokkal biré 1ény és ne csak valamilyen €16 balvany le-
gyen tanitvanyaink példaképe.

Sziikség eetén késziiljiink fel arra, hogy tanuldink benniinket is valaszthatnak kdvetendd,
utanzand6 modellnek. Minden ember, aki valamiben elismerésre méltot cselekszik, lehet pél-
dakép - igy egy osztalytars is betdlthet ilyen szerepet. Az dvatossag természetesen itt sem art.
Nem helyes, ha a bukésra allo tanulénak az eminens didkot allitjuk példaképiil. Amellett,
hogy ez a példaadas nem redlis, nem felel meg a tanul6 képességinek, még negativ érzéseket
is kivalthatunk gyengébben teljesitd didkunkban az értékes és sikeres teljesitménnyel szem-
ben.

A Dbefolyasolds nevelési eszkoz is. Kimeritd kutatdst a szocidlpszichologusok kezdték el.
Vizsgaltak, hogy ki, kit és hogyan befolyasol. Megallapitottak, hogy a hatas leginkabb attol
fligg, hogy a befolyasolonak mekkora tekintélye van a befolyésolttal szemben. A befolyaso-
lasra adott reakciokat alapvetden harom csoportba osztottak attdl fiiggden, hogy behodolast,
azonosulast vagy internalizaciot eredményezett-e.

Ezeket 1ényeges tudnia egy leend6 tanarnak is, mert kinek-kinek el kell dontenie, hogy a po-
ziciobol eredd hatalom sziilte tekintélyét vagy a tobbet tapasztalt, érettebb, a vilag dolgait
jobban érté ember befolyasat akarja-e “bevetni” didkjaival valé foglalkozasai soran.

A kivant befolyast konkrét példaadas hidnya miatt sokszor meggydzésen keresztiil érjiik el. A
meggy6zéssel valod nevelés szdmara a serdiilok a legfogékonyabbak.

Minden meggy6z0dés alapja a megfelelden jo informaltsag. Kelld érvek nélkiil nem lehet egy
fiatalt meggydzni. A meggydzés sikere azonban nem csak azon mulik, hogy az, amit bizonyi-
tani kivanunk igaz és helyes-e.

A hatékony alkalmazasahoz elengedhetetlen a megfelelden kivalasztott meggy6zési “techni-
ka”. Ennek els6 1épése annak tudatositasa, hogy minden meggyd6zés nézeteltérésen alapul.
Ezért kiindulasképpen tisztdzzuk mindketténk szdmara az eltérd allaspontjainkat. Nemcsak a
felndtteknek, minden kisgyermeknek van mar bizonyos meggy6zddése a vilagrol, a dolgok
menetérél. Az, hogy didkjaink meggy6zddése szamunkra esetleg nyilvanvaldan helytelen,
nem ok arra, hogy értelmetlenségnek mindsitsiik és lebecsiiljiik azt.

A meggy06zés mddszere kifejezetten segitségiinkre lehet abban, hogy serdiilé didkjaink 6nis-
meretét fejlessziik, onértékelését erdsitsiik. Ha sajat allaspontunk ismertetése eldtt egy-egy
gesztussal €sa tanuld nézete pozitiv vondsainak kiemelésével biztositjuk 6t arrol, hogy elfo-
gadjuk teljes személyiségét, semmi kevetnivaldt nem taldlunk abban ahogy vélekedik - ezzel
segitjiik kibontakozd onbecsiilésének megszilarditasat. igy adhatunk moédot didkunknak ah-
hoz, hogy egy-egy viselkedési mozzanatat vagy gondolatat ne azonositsa teljes személyiségé-



vel, kiilon tudja azokat valasztani, mert igy konnyebb lemondania egy-egy hibas magatartés-
formajarol, gondolatarol, elképzelésérol.

Ha tehat a meggy6zés kezdetén kapcsolodni tudunk didkunk személyes sziikségletéhez €s 4l-
laspontjdhoz, nem fog rogton ellentdmadéasba lendiilni. Minél inkabb sikeriil ilyen reakciot
kialakitani tanuldinkban, anndl jobb kilatdsaink vannak arra, hogy elfogadjak tovabbi érvein-
ket is.

Az elobb ismertetett pedagdgiai magatartas azért tud 1ényegesebben hatékonyabb lenni mint a
szemtdl-szembeni “litésvaltas”, mert a didk nem keriil konfliktusba sajat el6z6 érveivel, nem
bantjuk onbecsiilését mikozben 6nallé dontési lehetdségét is meghagyjuk.
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