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BEVEZETES

Az ember egész életében jatszik, tanul, dolgozik, allandéan tevékenykedik.
Tevékenységét mindig valamilyen kérnyezetben végzi. Mindaz, ami koril-
veszi, a targyak, az események, de leginkdbb a vele kapcsolatban levé
személyek hatassal vannak ra. Mégis az egyén sajat belsd késztetései hata-
rozzdk meg, hogy végil is melyik cél elérésére torekszik, melyik kils6
0sztonz6 hatasnak engedelmeskedik.

Az ember megismeréséhez és formalasdhoz egyarant elengedhetetlen a
motivacié elmélyilt ismerete. Az embert csak az készteti tartdésan tevé-
kenységre, aminek szamara személyes jelent6sége van. Az egyén moti-
vacidja azonban nem magatdl jon létre, hanem a nevelés hatdsara for-
malodik. Ezért a pszichologusok mar régen kutatjak a motivacioé alakulasat
és m(ikodését, a pedagogusok pedig csak akkor felelhetnek meg felada-
tuknak, ha képesek a személyiség mélyebb rétegeiben lejatszédé folya-
matok miikddtetésére. Termeészetesen a pszichikus funkciok bonyolult
mechanizmusainak ismerete és a gyermekkel vald kellemes és hasznos
egyuttm{ikodés végzése mas-mas, bar egyarant komoly szakértelmet kivan.
A pedag6giai pszichologia e kettdt igyekszik 6sszekdtni: szakért6i a pszi-
chologusokat kovetik a tudomanyos kutatas terén, s ugyanakkor magu-
kénak tekintik a gyakorld nevel6k problémait is.

Célunk a motivacié pedagdgiai pszicholdgiai elemzése. Ez azt jelenti,
hogy egyarant érdekel benniinket a gyermekben miikédé motivumok rend-
szere, ezek hatasa a gyermek tevékenységére, magatartasara, és az a nevelGi
aktivitas, amely el6segiti a motivumok kialakulasat, meger&sodését, az a
nevel8i magatartas, az a kérnyezeti hatasrendszer, amely segiti a gyermeket
sajat kiegyensulyozott motivaciés rendszerének Kkialakitasaban. Ennek
megfelel6 koncepcidt szeretnénk kibontakoztatni e munkaban, egységes
vonalvezetéssel a probléma felvetését6l a gyakorlati kovetkeztetésekig. Ezt
jelzi a fejezetek folyamatos szamozasa. Aki folyamatosan olvassa végig ezt
a konyvet, az kovetheti gondolataink alakulasat a neveléslélektani moti-
vacio-fogalom el6zményeit6l a feltevéseken és tudomanyos vizsgaloda-
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sokon keresztul a nevelés mindennapi tevékenysége szamara levont kévet-
keztetésekig.

Ugyanakkor a munka harom részre tagolddik, mert a pedagogiai pszi-
cholégiai elemzés a téma pszicholdgiai tudoméanyos eredményeinek a
nevelés gyakorlati problémaival val6 taldlkozédséat kivanja elérni. igy az
egyes részekben mas-mas sullyal szerepelnek az elméleti és gyakorlati kér-
dések, hogy Kkielégithessiik azokat is, akik inkdbb a kutatas, s azokat is,
akik inkadbb a nevelés szempontjabol érdeklédnek a neveléslélektani moti-
vacio lényege irant. Az els6 rész a motivacioval és a motivumok fejlédését,
fejlesztését, aktudlis megnyilvanulasait befolyasol6 motivald hatasokkal
kapcsolatos tudomanyos nézeteket és eredményeket mutatja be, a munka
célkit(izésebdl fakadd szempontok szerint rendezve. A masodik rész a
szerz@ sajat pedagdgiai pszichol6giai motivacid kutatasanak leirasat tartal-
mazza, egy olyan modell kimunkalésat, melynek segitségével a nevelés
kilonbdz6 tertileteinek motivéacios kérdéseit lehet elemezni. A harmadik
rész a tudomanyos kutatas eredményeit 0Osszegezi, els6sorban a nevelés
gyakorlata szamara levonhatd kdvetkeztetésekre koncentralva.

Munkankkal az a célunk, hogy a személyiségfejlesztés hatékonyabba
tételéhez jaruljunk hozza. Ez természetesen nem homalyosithatja el azt a
tényt, hogy a motivécio belsd, tevékenységre késztetd fesziltség, bioldgiai
és szocidlis tényez6k kozos eredbje. Egyrészt a pedagogiai tevékenység
soran nem szabad megfeledkezni a motivacio fizioldgiai alapjairdl. Masrészt
a pszichologiai elemzés soran mindig szem el6tt kell tartani azt, hogy a
gyermek motivumaiban a sziil6k, a nevel6k és az egykorl( tarsak hatasa
tukréz6dik. A pedagogiai pszicholégiai elemzés akkor éri el céljat, ha el6-
segiti, hogy a gyermek Ugy valjék a tdrsadalom hasznos és elégedett tagjava,
hogy a nevelési folyamat mind a neveld, mind a névendék szamara 6rém-
teli legyen.



A MOTIVACIO MINT PEDAGOGIAI PSZICHOLOGIAI
PROBLEMA

1 MOTIVALO TEVEKENYSEG ES MOTIVALT TEVEKENYSEG

A motivacionak alapvet szerepe van az ember fejl6désében, tevékeny-
ségében, minden megnyilvanulasaban. A motivacié hatalmas irodalma, az
ezen atéren elért eredmények mutatjak, hogy a pszichologusok ezt a tényt
mar régen felismerték. Az 0sztdnzéseknek a nevelés, a személyiségfejlesztés
terén is igen nagy jelent6sége van. A pedagOgiai pszichol6gia mégis kevés
kisérletet tett arra, hogy sajat szempontjai szerint, 6nalléan vizsgélja a
motivaciét. Tébbnyire megelégednek a pszichologia més teriiletén kapott
eredmények alkalmazasaval. Ez gyakran éppen a pszichol6gia elméleti
eredményei és a nevelés gyakorlata illeszkedésében okoz nehézségeket,
holott a pedagdgiai pszichol6gia tudomanyéanak fontos tarsadalmi funk-
cidja e kdlcsdnhatés biztositasa.

Az olyan motivacid kutatasban, mely a nevelésre iranyul, de a személyi-
ség fejlesztésének folyamatét a lélektan eszkdzeivel ragadja meg, a kritikus
kérdés a kiils6 és belsd viszonya. A kiils6 hatasok bels6vé valasa alapvet6 a
személyiségfejl6dés egészében. A motivacid terén ez elsdsorban a nevel6k
motivalé rahatidsdnak a nevelt motivalt viselkedésében valéd konkreti-
zalodasat jelenti. Ez két allandd kélcsénhatasban levé és egységet alkotd
folyamatbdl &ll: az ember tevékenységét sajat bels§ 6sztdnzd rendszere
hatarozza meg, a motivacios hierarchia viszont az ember tevékenysége
soran nyert tapasztalatok hatasara formalodik, fejlédik. A tervszer(i szemé-
lyiségfejlesztés a mar bels6vé valt 6sztonzések rendszeréhez alkalmazkodva
Ugy iranyitja a kilsé 06sztonzéseket, hogy Ujabb értékes elemek be-
épulésével gazdagodjék a fejl6d6 mativacids hierarchia.

A kils6 és bels6 kdlcsénhatasa a nevelési helyzetekben legjobban peda-
gOgiai pszicholdgiai elemzéssel ragadhat6 meg. A pedagdgia is, a pszi-
choldgia is tekintetbe veszi a kiils6 és a bels6 jellemz&ket, de egyforma
stllyal, az 6szténzérendszerek egységében a pedagodgiai pszicholdgia szem-
léli azokat. A pedagogia elmélete és gyakorlata az oktat6-nevelé munkara
koncentral, a személyiség mélyebb rétegeiben miikéd6 fesziiltségek csak
annyiban érdeklik, amennyiben a kdvetelmények és teljesitmények rela-
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cidjaban valamilyen konkrét formaban megnyilvanulnak. A pszicholdgia
viszont a bels6é fesziiltségekre Gsszpontositja figyelmét, és kevéshé veszi
szamitasba a pedagdgia hosszu tavu cél- és kdvetelményrendszerét. A peda-
gogiai pszicholégia hivatott arra, hogy kitdltse a pedagégia és a pszi-
chol6gia hagyomanyos vizsgalddasi teriiletei —a nevel6hatas és a szemé-
lyiségalakulds, illetve az ember fesziltségvaltozasai és az elvarasoknak meg-
felel6 magatartds - kozotti kis, de igen jelentds szakaszt. A pedagogiai
pszicholdgia képes arra, hogy a célirdnyos fejleszt§ rahatés (a csaladi és
iskolai nevelés), a fejl6dés (a gyermek személyiségében lejatszédd dina-
mikus valtozasok, fesziiltségek), és a fejlettség alakulasanak (tudasszint,
neveltség) folyamatat egységes egészként ragadja meg.

A modern nevelés alapvet6 problémaja, s egyben tarsadalmi fejlédésink
fontos kérdése az, hogy a gyermekek kiegyensulyozottan, der(isen, har-
monikusan fejlédjenek, személyiségiik, tehetségik szabadon bontakozzék
Ki, és kdzben kialakuljon bennik a tarsadalmi aktivitas és felel6sségérzet.
A gyermeket csak az készteti tartdsan valamilyen viselkedésre, amire
vagyik, aminek szdméra személyes jelent§sége van, ami belulr6l dsztonzi.
Az viszont a neveldk feladata, hogy Ugy vezessék a gyermeket, hogy vagyai
tarsadalmilag értékes célokkal essenek egybe. Ha az iskola 6nmagaban zart,
csupan sajat céljait megval6sitd intézmény lenne, akkor csak azt kellene
elérni, hogy a ndvendék elfogadhatdan tanuljon és viselkedjék, ennek in-
ditékaival nem kellene foglalkozni. Azonban az iskola, a nevelés dssztar-
sadalmi Ugy, a nevel8k felel6ssége és latokdre nem csupén az iskolaskor
Végéig terjed. Ez megkodveteli a motivald hatasok motivaciova alakulasanak,
a motivumok dinamizmusanak pedagogiai pszicholégiai elemzését. Meg
kell kulénbdztetnink a gyermek vagyait, kivansagait és torekvéseit. Fel
kell deriteniink a problémat nem okozd gyermekben m(ikodd készteté-
seket is, hiszen a kifogastalan magatartéas is takarhat sulyos konfliktust.
»Ha a tanar nem érti meg a cselekvés valodi motivumait és csak a tevekeny-
ség végsé eredményeit veszi figyelembe, nagymértékben csokken a tevé-
kenység befolyasolasanak és iranyitasanak lehet6sége” — Uja Rosca
(Chircev-Pavelcu-Rosca—Z6rg6, 1963, 140.) Ez természetesen a csaladi
nevelésre is vonatkozik, a szil6—gyermek kapcsolatra ugyanigy, mint a
tanar—tanulo viszonyra.

A nevel6nek azzal is tisztaban kell lennie, hogy a dolgokrél alkotott
gondolatsor, az, hogy értelemmel felfogjuk valaminek a sziikségességét, az
még nem jelenti, hogy motivaltak vagyunk. Azt a makarenkdi gondolatot,
hogy a nevel6 magyarazata, a helyes magatartas bemutatdsa még nem
jelenti azt, hogy a gyermek kovetni is fogja, csak a motivalas mechaniz-
musainak ismeretében érthetjik meg. A motivum kilénb6z8 viselkedés-
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formék beinditaséra és fenntartasara iranyuld energia. A motivumot vala-
milyen kils6é vagy belsd hatas aktivizalhatja. Ha ez a hatas (amit incen-
tivnek szoktak nevezni) kivilrél jon, ilyen a nevel§ motivalé hatasa is,
akkor is csak azt befolyasoljuk, hogy a motivum az adott viselkedést
iranyitd késztetésként mikodik-e. Kagan (In: Janis, 1969, 493.) ezt ugy
fogalmazza meg, hogy ahogy az energidnak van helyzeti és mozgasi alla-
pota, a motivumnak is van potencialis és aktiv formaja. A szervezet alta-
lanos aktivitdsdnak novekedése egy adott helyzetben, illetve az a tartds
tendencia, hogy az illetében milyen motivumok aktivizalodnak leg-
kénnyebben, az hosszan tartd szocialis tanulas eredménye.

Ennek alapjan értelmezhetjik Leontyev (1964, 525—527.) konkrét pél-
dajét is.

Egy els6 osztalyos tanulé nem fog a tanulashoz, bar tudja, hogy ez lenne a
kotelessége. Ha szilei csak akkor engedik jatszani, amikor kész a lecke, elkésziti a

feladatat, s igy napokon keresztil jo jegyet szerez. Ezutan mar szankciok kilatasbha
helyezése nélkiil is dolgozni kezd, most mar a jo jegy reménye hajtja.

Leontyev a redlisan haté motivumok alakitasat nevezi a nevelés mi-
vészetének. Valdban azt mondhatjuk, ho&y a gyermek motivalt viselkedése
annak megfelel6en differencialédik, ahogy a nevel6k hatasara a motivaciot
realizalé cél- és feladathelyzetek belsévé valnak. A gyermek a tdbbiek
mintaul szolgald viselkedése, olvasmanyai, radio, televizio, film szolgaltatta
élményei, jutalmak és buntetések, sikerek és kudarcok hatdsara tanulja
meg, hogy milyen viselkedések alkalmasak egy-egy motivum Kkielégitésére,
szervezete altalanos aktivitasanak megfelel6 szinten tartasara.

Ez a gondolat mér atvezet a motivacids téma tarsadalmi jelent6ségének
maésik alapvetd szempontjdhoz. Leontyev szerint az alapvet§ tevékenyseg
megvaltozasakor azok a megértett motivumok valnak redlisan hatékka,
amelyek a gyermek kovetkezd, magasabb fejl6dési szakaszat jellemzik. A
mai iskola az egész életen at tartd permanens tanulds megalapoz6 szakasza,
ezért még az iskolai kdvetelményeknek sikeresen megfelel6 névendékek
esetében is ismerniink és megfeleléen formalnunk kell az dnmdlveléssel
kapcsolatos motivaciot. Nagyon elgondolkoztatd Leontyevnek az a pél-
daja, hogy a diak egészen masként sajatitja el a kotelez6 olvasmany tar-
talméat, ha csak a vizsgat akarja letenni, s ha a jovend6 hivatasara készil.
Egészen mas mikodé motivumokat mutat az, hogy ha Kideriil az adott
m(rél, hogy a vizsgahoz nem kell, az egyik véglegesen abbahagyja, a mé-
sik kés6bbre halasztja, a harmadik folytatja a tanulmanyozasat. Ez
Allportnak (1964) az intellektudlis motivaciordl szdlé fejtegetésével cseng
Ossze. Szerinte a feln6ttkori énmdvelés komoly problémaéja rejlik ebben.
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Amig iskoldba jar valaki, addig a jutalmaz6 hatasokat (szeretetet, elis-
merést) eredményes dnmlveléssel, j6 tanulményi eredménnyel szerezhet
leginkébb. Az iskola befejezése utan viszont egészen mas tényezék, egészen
maésfajta viselkedések és teljesitmények hatdrozzak meg azt, hogy a sze-
retet és megbecsulés iranti igényeit kielégitheti-e. Kovetkezésképp még az
iskolai nevelés folyaman el kell érniink, hogy a tudasvagy, a megismerés, az
onallé alkotas iranti motivacio kialakuljon a gyermekben. De ugyanigy a
gyermekkorban kell formalni, er8siteni a kdzdsségi aktivitas és feleldsség, a
meggy6z8déses magatartés alapjaul szolgalé6 motivumokat is.

Az iskolai tanulds motivacidjanak kérdését tehat —a neveléskdzpontd
iskola és a permanens tanulas elvének megfeleléen - gy fogalmazhatjuk
meg, mint az iskolai életben val6 aktiv és felel6sségteljes részvétel, s egyben
a tarsadalmi aktivitas és felel6sségvallalas alapjaul szolgalé motivacio vizs-
galatat és formalasat. A pedagdgiai pszicholégia tudomanya akkor tud
segitségére lenni a nevelés gyakorlatanak, ha Kkialakitja motivacié fel-
fogasat, mely sajatos szempontjai szerint elemzi az ©Osztbnzéssel kap-
csolatos dsszes elméleti és gyakorlati problémat, de gy, hogy a pedagogia
és pszichol6gia tudoményagaival kdlcsénhatasban maradhasson.

Ennek a motivacié felfogasnak dinamikusnak kell lennie. Ossze kell
kapcsolnia a tipikusan pszicholdgiail szempontd megkdzelitéseket a ti-
pikusan pedagdgiai2 szemléletliekkel. Ebben az esetben nem kell t6bbé
szembeallitani azt, hogy a tanul6 sajat vagyait kdvesse, vagy a pedagogus
altal megszabott Gton haladjon; hogy a nevel6 a pillanatnyi helyzet meg-
oldaséara torekedjék, vagy a hosszi tavon megtéril rahatast tartsa szem
el6tt. A pedagdgiai pszicholégiai motivacid felfogdsnak azt kell tartal-
maznia, hogy a motivéacié kulsé (els6sorban a nevelés soran kapott) mo-
tivalo hatdsoknak megfeleléen alakult, tevékenységre késztetd belsd fe-
szlltség; hogy mindig a gyermek aktivitasat kell motivalni; s hogy a pilla-
natnyi helyzetet Ggy kell megoldani, hogy a fejl6dés kdvetkez6, magasabb
foka, az értékesebb motivumok alakulasa iranyaba hasson.

A sajatosan pedagogiai pszichol6giai motivacié fogalomhoz els6sorban
azt kell vizsgélnunk, hogy a vele sziiletett és a csalddi nevelésben alakult
sajatossagok hatdsara a motivacios rendszer milyen iranyd fejlédésére,
milyen allapotara kell szdmitania a nevel6nek. Hogyan érheti el, hogy a

1 Példaul: ,,a motivécio6 ... minden belsd, cselekvésre, viselkedésre késztetd té-
nyez6t magaban foglal”. L. Barkdczi \.-Putnoky J., 1967, 171-172.

Példaul: ,,a motivacié széval a pedagdgiai gyakorlatban azt a nevel6i torekvést
jeloljuk, amelynek célja a tanulé személyiségét egy-egy meghatarozott iranyba alli-
tani, benne egy-egy allandé komponenst (motivumot) kiépiteni”. L. Békési I.-Zsol-
nai}., 1965, 301.



fejl6édés iranya és a fejlesztés célja, a gyermek torekvései és a nevelési,
tarsadalmi kdvetelmények mindinkabb egybeessenek. Ennek megfelel6en a
motivaciot az affektiv, kognitiv és viselkedéses 0sszetevOk egységében vizs-
galjuk. A motivalas és motivacioalakulas 6sszefliggését a fejlédés és fej-
lesztés dialektikdjaban, az iskoldskorban foly6 személyiségalakulast az
egész életen at tartd fejl6dés egészébe agyazva, az iskolai nevelést a csaladi
nevel§ hatasoktdl a legszélesebb tarsadalmi formald hatasokig terjedd
rendszer szerves részeként targyaljuk.

A sajatosan pedagOgiai pszichologiai motivacié felfogasnak magaba kell
olvasztania mindazt az értékes anyagot, amit a pszicholégia e téren fel-
halmozott, de a pedagogiai tevékenység szempontjainak megfelel6en
valogatva. Ki kell szlirni az analdgias alapon helyesnek tind, de a
pszichikus fejlédés torvényszer(iségei vagy a nevelés gyakorlata szem-
pontjabdl elfogadhatatlan nézeteket. Pedagdgiai pszichol6giai tartalommal
kell megtdlteniink sok olyan, az dszténzésekkel kapcsolatos fogalmat is,
melyek kilonféle értelmezése téves kdvetkeztetésekhez vezethet. Masrészt
viszont, minthogy az (j motivacio felfogast természetesen a dialektikus
materializmus szellemében igyeksziink Iétrehozni, figyelembe kell venniink
azt a torvényt is, hogy minden min@ségi véltoztatast az illet6 jelenség
természetének megfelel6 modon kell végrehajtani. Ez kiléndsen koncep-
cionknak a pedagogia fejlédésvonalaba illeszkedésénél fontos: nem feled-
kezhetlink meg arr6l, hogy a nevelés gyakorlatara a hagyomanyok hal-
mozOdasa, 6sszebtvozddése, a lassu, de biztos el6rehaladas jellemzé.

A motivacio problémajat a nevelés egészébe agyazva targyaljuk, a csalad
és iskola, a feln6tt és gyermekkdzosség hatasaban. A személyiségfejlesztést
a személyiség egységében elemezziik, tehat ha csak motivaciorol beszélink,
akkor is szem el6tt tartjuk a képességek, az 6szténzd rendszer és ajellem
fejlédését. A személyiségvonasok alakulasat az egyén —kdzdsség viszo-
nyaban vizsgaljuk, az individuélis és a tipikus jellemz6k dinamikajaban. A
motivacids rendszert fejlédésében ragadjuk meg, ezért vizsgalatunkban
6—18 éves korig minden korcsoportb6l vélogattunk, a motivalas-motivacio
viszonyat pedig elméleti sikon, a sziletést6l a feln6ttkorig igyekszink
figyelemmel kisérni. Ezen kivil a motivacios konstellaciot kell meg-
ragadnunk, figyelembe véve, hogy a motivumoknak vannak olyan sajatos-
sagaik, melyek abbol erednek, hogy éppen egy adott motivacios rendszerbe
tartoznak, s vannak olyan jellemzgik, melyek a motivumokra altalaban
torvényszerliek. A motivaciot tehat az érzelmi fesziltség, a szikséglet és
kielégités lehet6ségének talalkozasa és a kivaltott viselkedés egységében, a
motivumokat erejik is irdnyuk egységében kell vizsgalnunk.
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E dinamikus motivacié koncepcid létrehozdsidhoz, a motivéacié peda-
gogiai pszichologiai vizsgalatahoz egy olyan modellt szeretnék szerkeszteni,
mely a motivaciot a motivalassal egyitt, s az egész kérdést a személyiség-
fejlesztés-személyiségfejl6dés dsszképében elhelyezve abrdzolja. Ennek ér-
dekében el6szdr is mind a motivald rdhatdsok, mind a személyiség affektiv
szférajanak, mind pedig a motivacionak a jellemz6it azonos harom di-
menzié mentén rendezzik el. E harom dimenziét Ugy kell megvalasz-
tanunk, hogy a kérdést pszicholdgiai szempontbdl is atfogja (tartalmazza
az affektiv, kognitiv és viselkedéses szempontokat). igy hasznosithatjuk a
pszicholdgia eredményeit, s pszicholégiai szempontb6l Gj tudomanyos
eredményeket hozhatunk létre. Ugyanakkor e dimenziok a klasszikus
pedagdgiai felfogassal is egyeztethet6k (a nevelés értelmi, érzelmi, erkolcsi
oldalait foglaljak magukban). Ez a modell gyakorlati alkalmazasat konnyiti
meg. Végil e harom dimenzié egyeztethet6 kozoktatasligylink és koz-
m(velddésink integralddasat is megalapozd harmas célkitlizésének, az
ismeretszerzés, meggy6z6désformalds és magatartasfejlesztés elvével is.
Modelliinkben az egyik dimenzié mindig az illet6 jelenség érzelmi, a masik
az értelmi, a harmadik pedig a viselkedéses dsszetevéit tartalmazza.

Itt még egy tudomanyos szempontbdl jelentds kérdest kell emlitentnk.
Ha vizsgalatainkat annyira kibdvitjik, hogy az a személyiségfejlesztés
minden formajat, a fejl6dés minden szakaszat érintse, akkor természetesen
szempontjainkat sz(kiteni is kell, hogy témankat atfoghassuk. Ez a sz(-
kités adott: minden kérdést csak a motivacio pedagogiai pszichologiai fel-
fogasa aspektusabdl vizsgalunk. El kell azonban ddnteniink, hogy az egész
probléma terlletének s az egyes kategoridk terjedelmének hatéarait hol
vonjuk meg. A pedagogiai pszicholdgianak itt két hibat kell elkerilnie:
az egyik a kategoriak tul nagyra szabasa, melyekben a dolgok &ssze-
mosodnak. Ez féleg a pedagdgiai oldalrdl fenyeget, bar a neveléstudomany
maga is igyekszik megszabadulni a nevelés gyakorlatdban el6forduld ,jo
tanulé—ossz tanulé”, ,jé gyerek—rossz gyerek”-féle altalanositasoktol. A
masik hibas véglet a tulsdgosan elaprézott kategoridk létrehozasa. Ez a
pszicholdgiai tudomanyok differencialt kategdridinak mértéktelen at-
vételekor fenyeget. A pedag6giai pszichologianak ugyanis olyan sok tars-
tudomany eredményeit kell felhasznalnia, hogy ha mindegyiknek a maga
precizitasaval kidolgozott arnyalatdt meg akarja kilénbdztetni, akkor
elvész a fogalmak témegében.

Véleményiink szerint a megoldas az, ha minden szaktudomany a maga
kérdésfeltevésének megfelelé nagysagu és tartalmi kategdridkat szab meg.
igy a pedagodgiai pszichol6gia is gyakran széttagol olyan fogalmat, ami a
pedag6gia vagy a pszichologia teriiletein egyetlen kategoriat jelent, maskor
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viszont egybefoglal olyan dolgokat, amelyeket mas tudomanyos elemzés
megkuldnboztet.

Sajat vizsgalati mddszereink kialakitasanak elveit, kutatasunk cél-
Kitlizését és jelentdségét Rubinstein (1967, 286.) szavaival fogalmazhatjuk
meg legjobban: ,,A motivumoknak, &szténz6knek3 ahhoz, hogy a sze-
mélyiség benne régz6dott, ,sztereotipizalddott’ tulajdonsaga legyen, gene-
ralizalédnia kell azon helyzethez képest, amelyben el6szér megjelent, ki
kell terjednie mindazon helyzetekre, amelyek a személyiség viszonylataban
lényegi vonasaikban egynem(ek az el6z6 helyzettel. A jellem és kialakulasa
kutatdsanak, amely ez ideig kevéssé haladt el6re, elsésorban erre a prob-
lémara kellene koncentrdlédnia, azaz arra, hogy miként alakulnak at a
helyzetb6l fakaddan, a kérilmények Osszetalalkozasa révén kialakult moti-
vumok (0sztdnz6k) a személyiség szilard ©6sztonzdivé.” Munkénkban a
motivacié kils6é hatdsok eredményeként valo alakulasat, fejlesztésének le-
het6ségeit, a bels6 késztetéseknek a tevékenységben valo kils6vé tételét
vizsgaljuk.

2. PEDAGOGIAI ES PSZICHOLOGIAI SZEMPONTU
MOTIVACIO-KONCEPCIOK

Amit a motivéacié pedagdgiai pszicholdgiai fogalménak nevezink, ahhoz
legkdzelebb az all, amit a pszicholdgia az emberi tanulds motivacioja, a
pedagégia pedig az iskolai tanulds motivécidja fogalomkdrében gydijtott
Ossze. A személyiségfejlédés és a nevelés folyamata egyarant a gyermeknek
a kornyezetével valé aktiv kolcsdnhatasban végbemend kibontakozasat
jelenti végsd sorban, s ezt az aktivitast, a gyermek minden ide tartozé
tevékenységét a motivacio miikddteti, tartja fenn. Ennek megfeleléen a
tanulast a legszélesebb, pszicholdgiai értelmében fogjuk fel. A nevelés-
koézpontu iskola elvének megfeleléen minden olyan viselkedésforma elsa-
jatitasdnak motivacidjat belefoglaljuk, ami az iskola elvarasaihoz és ezen
keresztul a tarsadalmi kdvetelményekhez valé alkalmazkodast jelenti. Az
iskolai, csaladi és tarsadalmi nevelési hatasokat egybefoglaljuk azzal, hogy
a permanens tanulas elvének megfelel6en az iskolai tevékenységet az ember
egész életén at valo tanuldsanak, allandé tanulassal valé adaptaciojanak egy
szakaszaként fogjuk fel. Alapvet6 szempontunk a bels6vé valas, ezért a

3 Munkankban 6szténz6knek a kiilsé (incentiv jellegl) tényez&ket nevezziik, mig
a szervezet belsd aktivitasanak ndvekedést okozo tényez6t késztetésnek mondjuk.
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fejl6dés-fejlesztés keriil a k6zéppontba, a motivaciét az 6sztonz6 rahatas
kezdeteit6l a motivacios hierarchia miikodéséig kovetjik nyomon.

A motivacié lényegének megragadasahoz jo kiindulépont Maslow
(1970) elemzése, aki 16 tételben foglalja 6ssze, hogy mit kell egy mélyen-
szanté emberi motivacié koncepcidnak tartalmaznia.

Els6 megallapitasa az, hogy mindenki tudja, hogy az egyén integralt,
egységes egész, mégis altalaban megfeledkeznek arrdl, hogy az egész egyén
motivalt, nem csak egy része. (Mint szellemesen irja, John Smith kivan
enni, nem John Smith gyomra.) Ezt szem el6tt tartva pedagégiai pszi-
cholégiai elemzésiinknél igyeksziink a motivaciés problémakor hatarait
minél tdgabban megvonni, figyelembe véve a személyiségalakulds egészét.

Amire vagyunk - irja Maslow - az é&ltaldban nem dnmagéaban célunk,
hanem csak annak eszkdéze (pénzre azért van sziksége valakinek, hogy
autdt vehessen, az autd is csak presztizsének fenntartdsahoz kell és igy
tovabb). Minden motivum mogott rejtézhet egy alapvet6bb, és nem a
szimptdma, hanem a mogotte lev6 dinamizmus a fontos. A mélyebb
elemzés néhany alapvet6 sziikséglet megismeréséhez vezet. A motivacio
tanulmanyozasanak egyik feladata az alapvet6 emberi szikségletek fel-
tarasa. Masrészt viszont arra figyelmeztet a szerz6, hogy tébb okbdl is
helytelen lenne atomisztikus sziikségletlistat késziteni. Ez azt sugallna,
hogy egyértelm(i hajtéer6ket soroltunk fel, holott minden késztetés ereje
mas sziikségletek Kielégitett vagy kielégitetlen voltanak fliggvénye. Azt a
téves felfogast is implikalja a felsorolds, hogy a sziikségletek izolaltak. A
motivacié nem Kkilonallé egységek 0Osszege, hanem sokszoros kdlcsdn-
hatasban allé6 hatasok rendszere, mely egyedi hierarchiaba rendez6dik. (Az
alapvet6 fizoldgiai sziikségletek kielégiilése esetén a biztonsagsziikséglet 1ép
el6térbe, amint az kezd kielégllni, akkor a szeretet, a valakihez tartozas
igénye, majd erre épilve a megbecsiilés, dGnmagunk becstilése és a masoktol
kapott megbecsiilés igénye Iép fel. VVégll az 6nkifejtés, az dnmegvaldsitas
lesz az uralkodd sziikséglet.) A pedagogiai pszichologiai motivacio fel-
fogashoz is fontos ez a tétel: egyrészt, hogy a kdézénydsnek, semmire sem
torekvének tlin6 gyermekben is sokféle sziikséglet, késztetés fesziil, mas-
részt, hogy a ,legmagasabb rend(” motivacié sem flggetlenithet6 a
»legalacsonyabb rend(” szikségletekt6l sem. igy példaul a pedagogus —
barmennyire szereti is a szakmajat —csak akkor végezheti alkot6 modon a
munkajat, ha megélhetés, megbecsiilés sth. szempontjabol kielégilt, s a
gyermek is —barmennyire szereti is az iskolat, a tudast —csak ugy tanul-
hat kreativ modon, ha példaul a szeretet és biztonsag-szikséglete nem
kielégitetlen sem otthon, sem az iskoldban. A motivacio a targyi és
személyi kornyezettel valé viszonyban realizalodik. A bels6é késztetés és a
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kornyezeti hatasok egyarant determinal6i a viselkedésnek. A lehetéség a
motivacié fontos aspektusa: gy is, hogy az ember igyekszik- adottsagait
kihaszndlni, s gy is, hogy a lehet8ségek korlatok kdzé szoritjdk, megfelelé
irAnyban tartjdk az ember torekvéseit: az ember arra vagyik, ami reédlisan
elérhetd, legaldbbis elképzelhetd, hogy elérhetd.

A motivécié vizsgalatat a kilonb6z6 nézetek dsszefoglalasaval és kriti-
kajaval kell folytatnunk. Mivel témank a pedagogiai pszichol6giai moti-
vacié kutatdsa, az elméletek kritikajat, melyet hazankban példaul Garai
Laszlo végzett el (1969), majd a pedagdgiai pszicholdgiai értelmezésnél
kiséreljik meg, a tedridk osszefoglalasat pedig a legmodernebb ilyen jellegi
munkara, Madsen legutébbi miivére alapozzuk (1974).

Madsen négy alapvet§ motivaciés modellben foglalja ¢ssze a legfon-
tosabb nézeteket.

\.A homeosztatikus modell. A legrégebbi motivacid-koncepcio. Lé-
nyege, hogy a szervezet egyensulyanak felboruldsa bizonyos sziikségletet
jelent, ez kdzponti drive-ot, majd a kognitiv folyamatokkal egyutt olyan
viselkedést hataroz meg, mely az illet§ sziikségletet kielégiti, s a homeosz-
tazist helyredllitja. E modell elénye, hogy bioldgiai és egyszer(, ezért
szamos jelent6s elméletben megtalalhaté (példaul Freud, Hull, Duffy és
Murray korai tedriai).

7.Az incentiv modell. A homeosztazis elmélete 1915-t6l (mikor
Cannon megfogalmazta) 1953-ig uralkodott a pszichol6gidban (az els6
nebraskai motivacié-szimp6ziumig). Ekkorra mar bebizonyosodott, hogy
tal szlik ez a felfogas. Az Uj elmélet Iényege, hogy bizonyos kiils6 hatasok
aktivizaljak az organizmust. Ez a dinamikus allapot - a kognitiv folyama-
tokkal egyutt — meghatérozza az organizmus viselkedését. A motival6
ingertargyak az incentivek. Egyes elméletekben az incentivek magukba fog-
laljak a megerdsitéseket és céltargyakat. Az els6dleges incentivek olyan
ingervaltozok, melyeknek velesziletett dinamikus hatdsuk van. Ezek a
hedonisztikus elméletekben kapnak fontos szerepet: a kiils6 inger affektiv
hatdsa teszi vonzOva vagy taszitdva az ingertargyakat (Young, Hebb,
McClelland, Tinbergen). A masodlagos incentivek szerzett dinamikus hata-
sokat jelentenek, ezek féleg a modern tanulaselméletekben tlinnek fel.
(Hull és Spence elméleteiben mint jutalom, drive-redukci6, Lewinnél a
valencia, Freudndl a katexis formdjédban. Legteljesebb kidolgozéasa
Atkinsoné.) Ide sorolhaté Tinbergen, Hebb, Murray (késébbi mdvei), Mil-
ler, Konorski, Brown, Cattell, Berlyne, Skinner, Bindra, McDougall is.

3.A kognitiv modell. A Gestalt-pszicholégusok nem dolgoztak ki moti-
vaciés elméletet, de a zartsagra, j6 figurara vald késztetés dinamikus ten-
denciajat tartalmazza ez a tedria, ez inspiralta Lewin motivacios elméletét

2 - Kozéki 17



és Tolman kognitiv motivacio koncepcidjat. A modern motivacios elméle-
tekben a kognitiv felfogds két f6 variansa ismert. Az egyik szerint a
kognitiv folyamatok dinamikus folyamatokat hataroznak meg, s igy indi-
rekt dinamikus hatasuk van (Festinger). A masik elképzelés szerint a kog-
nitiv folyamatoknak sajat ,,intrinsic” motivacidjuk van. (JO példaja ennek
Woodworth elmélete, mely szerint az alapvet6 motivacid a kérnyezettel
val6 aktiv manipuldlas. C. Hunt szerint Piaget és Pribram elmélete is impli-
kéalja az intrinsic kognitiv motivaciot.)

4. A humanisztikus modell. Ezekben a felfogasokban az a k6zds, hogy
feltételezi a kilén emberi motivumok létezését. Ennek a felfogasnak az
elsé jelentkezése Allport funkcionalis autonémia elmélete, mely szerint a
kifejlett személyiség olyan motivumokat tartalmaz, melyek funkcionalisan
fiiggetlenek mind a kisgyermekekben, mind az allatokban miik6d6 készte-
tésekt6l. Szerinte a tanulaselméletek tulzottan épitenek az allatoktol, az
analitikusok pedig a neurotikusokt6l nyert adatokra, holott ezek &szton-
zései egészen kilonbdzdék az egészséges felndttekétdl. (Ide tartozik Maslow
és V. Moore elmélete is.)

Attekintve még tobb szdmos motivacios tedriat 6sszefoglalé miivet
(Allport, 1964; Atkinson, 1964; Cofer-Apley, 1964; Eysenck, 1953; Ja-
kobszon, 1969\ Maslow, 1970; Murray, 1964), egyetérthetiink a legutol-
jara emlitett szerz6 kovetkeztetéseivel: ,,Vilagosan lathato, hogy a kilén-
b6z8 teoretikusoknak kiilénb6z6 motivacié koncepcidi vannak. Abban
azonban egyetértenek, hogy a motivum olyan bels6é faktor, mely aktivi-
zdélja, iranyitja és integralja az egyén viselkedését.” A motivacios koncep-
cidk valtozatossagara jellemz8, hogy még ennek a rendkivul leegyszer(si-
tett alapképletnek is csak ez a része tekinthet6 altalanos érvénylinek. A
folytatdsa —bar elterjedt, s tulajdonképpen a Madsen altal egy modellbe
szintetizalt felfogasokra igaz —az emberi motivaciéra nem fogadhat6 el
egyértelmden: ,a motivum késztet6 erejét a cél elérése, vagy a jutalom
megszerzése sziinteti. A cél vagy a jutalom csokkent6, telit6 hatasu, ugy,
hogy a cél elérése, vagy megfeleld jutalom elnyerése esetén a motivum egy
ideig nem ir&nyitja az egyén viselkedését”.

Ennek a kérdésnek a nevelés szempontjabol igen nagy a jelent6sége, s
ezért részletesebben kell elemezniink.

Mint Maslow (1970) hangsulyozza, a legtébb motivacios tedria a szik-
ségleteket, £ drive-okat, a motivalt allapotokat valamilyen kellemetlen ér-
zésnek tekinti, melyt6l az ember szabadulni szeretne, s a motivalt visel-
kedés szerintiik e kellemetlenségek cstkkentésének a technikéja. Az alla-
tokndl érthet6 ez a megkozelités, lehet, hogy az allatoknal csak hiany
jellegli sziikséglet van, s erre épil az allati motivacio objektiv mérése. Az is

18



érthetd, hogy a freudizmus az 6sztonoket, az impulzusokat veszélyesnek,
legy6zni valdnak tekinti, hiszen olyan emberekkel valé foglalkozasra épuil,
akik sziikségleteikkel csak rossz tapasztalatokat szereztek. Bizonyos ese-
tekben igy is van: a fiziologiai sziikségletek, a biztonsag, a szeretet, a
megbecsiilés, az informacié sziikséglete gyakran kellemetlen, zavar6, de
inkabb csak azoknak, akik sikertelen kisérleteket tettek kielégitésiikre. Aki
barmikor jollakhat, az oriil aj6 étvagynak, s ugyanigy van a szomjasaggal,
a szexualitassal, a dependencia igénnyel s még inkédbb az dnkifejtés sziik-
ségletével: ezek kellemes fesziltséget (pleasurable tension) jelentenek. Az
alkotd élvezi az alkotas sziikségletét, az ilyen fesziltség nem kellemetlen,
nincs tehat értelme redukci6jarol beszélni. Mar Allport s sok mas kutaté is
ramutatott az utobbi id6kben, hogy ha csak a sziikséglett6l val6 megszaba-
dulasa lenne a szervezet célja, ha a motivacié funkcidja csak a tenzidtol
vald szabadulas defenziv térekvését jelentené, akkor az emberek sem tehet-
segiket, sem jellemiiket nem tokéletesithetnék. Buhler (1951) arra is fi-
gyelmeztet, hogy a homeosztazia elmélete nem azonos a nyugalom (rest)
elméletével, mely szerint a nulla tenzié a legjobb, hanem az optimalis
fesziltségszintre valé térekvést jelenti. ,,Ez néha a fesziiltség csokkentéseét,
néha ndvelését jelenti, példaul a vérnyomas éppugy lehet tulsdgosan ala-
csony, mint talsagosan magas.” (Ez a pedagdgiai pszicholdgiai motivacio-
kép szempontjabol igen fontos, hiszen példaul a tudasvagyat mi nem egy
kinzd érzés megszintetéseként akaijuk kielégiteni, hanem mint kellemes és
sohasem Kielégit6 dsztonzést akaijuk kialakitani és fenntartani. ,,A gyara-
podads —mondja egy ideill§ fejtegetésében Maslow (1962, 25.) —Onmagé-
ban jutalmazd és fesziiltségteremtd folyamat, példaul torekvések és ambi-
ciok kielégitése, az olyan, hogy valaki jo orvos lehessen, elsajatitson vala-
milyen megcsodalt Gigyességet, j0 hegedlim(ivésszé vagy accsa valjék, hogy
egyre jobban megismerje az embereket vagy a vilagegyetemet vagy éppen
6nmagat, hogy alkoté lehessen barmilyen terlleten, vagy, ami a legfon-
tosabb, egyszer(ien csak hogy értékes jelleme legyen.”

Miel6tt latékorinket a pedagégiai pszicholégiai motivaciofelfogas teri-
letére szlkithetjlk, el6bb még jobban tagitanunk kell. Térjunk vissza ki-
indulépontunkhoz, Rubinstein elméletéhez. , Létezésének fenntartasa ér-
dekében az embernek szilksége van a kdérnyezet anyagaira és termékeire.
Ahhoz pedig, hogy létezése hozz4 hasonlé mas emberekben folytatodjék,
mésik emberre is sziiksége van. A torténeti fejl6dés folyamatadban egyre
tagul annak a kore, amire az embernek sziiksége van” —fogalmazza meg
(1964, 962.) igen egyszer(ien és vilagosan a sziikségletnek, mint a szubjek-
tumnak az objektiv val6sagra valo iranyulasanak lényegét. A sziikségletek
hatarozzak meg az egyén iranyulasait, azokat a dinamikus tendenciakat,
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melyek tevékenységét mint motivumok hatarozzak meg. ,,Az irdnyulés két
egymassal szorosan 0sszefliggé mozzanatot foglal magéban: a) a targyi tar-
talmat, minthogy az iranyulds mindig valamire, valamiyen tébbé-kevéshé
meghatarozott targyra valo irdnyulast jelent, és b) a fesziltséget, amely
ennek kapcsan fellép.”

Legcélszer(ibb tehat, ha a motivaci6é altalanos pszichol6giai bevezeté-
sénél els6sorban a motivéacio tartalméra és fesziiltség jellegére koncent-
ralunk.

Nézzik el6szor az emberi motivacio tartalmi oldalat. Kévessuk itt Ru-
binsteint. A személyiség iranyulasair6l szélva, miutan targyalta a beallito-
dast, mint a motivacios er6t jelentd tendenciakkal kapcsolatos jelenséget,
igy ir: ,,A tendenciak torekvések alakjaban jelentkeznek, amikor nemcsak a
kiindulas, hanem végpontjuk is adva van. A tendenciakat mint fesziltségi
allapotokkal egyitt jard, a tevékenység folyamataban keletkezé és tevé-
kenységre 0szténz6 dinamikus er6ket a sziikségletek, az érdeklddés és az
eszmények alkotjak.” Ezeket nevezi Rubinstein az ember motivacidja ki-
16nb6z8 oldalainak vagy mozzanatainak, melyek egyéni hierarchiaba ren-
dezddve szabalyozzak az ember gondolatainak és cselekvéseinek iranyat.
Itt is megtalaljuk azt a gondolatot, melyet kés6bb Maslow is hangsu-
lyozott: ,Létezik egy éltalanos térvény: mindaddig, mig a primér szlkség-
letek és érdekek aktudlisak, a szekunder, a kevéshé égetd sziikségletek
hattérbe szorulnak; ahogy az els6dleges szlkségletek intenzitasukat és ak-
tualitdsukat vesztik, az utdbbiak egymas utan el6térbe keriilnek. Donath
Blanka (1964) a magatartas motivumaiva valo értékkategdridkat a rubin-
steini koncepcionak megfelel8en igy rendezi el:

—a szlkségleteknek felelnek meg az organizmushoz kotott értékek, ide
tartozik mindaz, ami a szervezet zavartalan funkcionalasahoz sziikséges;

—az érdekl6désnek felelnek meg a személyhez kotdtt, pszicholdgiai,
tarsadalmi értékek. ,Ide tartoznak az 6nismeret, dnkifejtés, dnértékelés, a
masok értékelése és a masok altal vad elismertetés, a boldog, sikeres élet
kategoriai, a valahova tartozas, s6t valakihez tartozas igénye, a gazdag
interperszonalis kapcsolatok, mint baratsag, szerelem, csalad, iskola, osz-
taly, csapat adta élménylehet6ségek. Ide tartoznak tovabba az értékes és
ezdltal vonzo emberi tulajdonsagok, amelyeket az egyén ki akar magaban
fejleszteni, mint pl. az aktivitas, produktivitas, igyszolgalat készsége, meg-
bizhatdsag, felel6sségérzet, szolidaritas, hliség, megértés, tapintat, segit6-
készség és hasonldk.”;

—az eszményeknek felelnek meg végil a személy feletti, tarsadalmilag
pozitiv szellemi értékek, mint az alkotas, a kollektivizmus, a patriotizmus
sth. Egyel6re ebbdl szamunkra csak az a fontos, hogy az érzelmi fesziiltsé-
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get teremt6, tobbé-kevésbé pontos formaban tudatosuld és a személyiség
alakuldsét, illetve az egyén viselkedését meghatérozd egyéni normarend-
szerként is m{ikodé motivacié sokszoros kdlcsdnhatésban levé és hierar-
chidban rendez6dd tényez&kbdl all, s ha a bioldgiai szikségletek kielé-
gititek, akkor a magasabb rendd motivumok irdnyitjak az egyént, s ezek
kozt kezd kibontakozni egyrészt a szeretet, a valakihez tartozas, masrészt
az 6nkibontakoztatas, onkifejtés, aktivitas, harmadrészt a felel6sség, meg-
bizhatésag és hasonlo értékes tulajdonsagok. Ezeket természetesen mar
Kicsit sajat rendszeriink szerint fogalmaztuk meg, s igy egyeztetjik a leg-
magasabb szinten megjelend kollektivizmussal, kreativitassal, illetve a tarsa-
dalom értékeivel vald azonosulds emlitett kategoridival ezeket a csopor-
tokat.

Egyébként Rubinstein is hd&rom mozzanatot tart meghatarozonak: az
embernek a tébbi emberhez, a dolgokhoz és dnmagahoz valé viszonyat.
Ezekben a viszonyokban rejlenek azok az ©sztonzék, melyek generali-
z4acios és sztereotipizaciés folyamatok Utjan a személyiség stabil 6szténz6
zdk — most mar mint bels6 késztetések — az egyénnek a tarsaihoz, a
targyakhoz és 6nmagahoz vald viszonyat.

A motivaciét biologiai és szocialis meghatarozottsdga egységében tar-
gyaljuk. Az olyan els6dleges motivumokkal, mint az éhség azért nem fog-
lalkozunk, mert célunk a nevelési folyamatot kdzvetlenil megalapozé mo-
tivacids tényezék tanulmanyozasa, s ennek megfelel6en kell megszabnunk
vizsgalédasunk hatarait. Az elemzésink szempontjabdl alapvetd ossze-
tevOket legjobban a modern szakirodalomban elterjedt szocialis —kog-
nitiv — onintegral6 csoportositasban targyalhatjuk.

A szocidlis, a kognitiv és az Onintegral6 motivumok

A szocialis motivumok az egyénnek mas emberekhez valo viszonyat
hatarozzak meg. A kapcsolatteremtés vagya tipikus emberi tulajdonsag,
mely a sziil6—gyermek, pedagégus—hovendék viszonyban éppulgy alapvetd,
mint a tarsvalasztasban.

A motivumok targyalasat az érzelmekkel szeretnénk kezdeni. Kétség-
telen, hogy minden motivalt allapotot érzelmek formajaban éliink meg, s
hogy minden érzelmi &llapot motivécids allapot is egyben. A jokedv, az
orom, a szeretet kellemes, igyeksziink ilyen allapotba kerlni, a harag, a
szégyen, a banat kellemetlen, igyeksziink megszabadulni téle. Hogy els6
helyen ezeket targyaljuk, annak nemcsak az az oka, hogy minden emberi
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kapcsolatban kdzponti szerepiik van, nemcsak az, hogy éppen ezek a té-
nyez8k hatoltak be eddig legkevésbé a pedagdgiai munkaba, hanem hogy a
kiilsé és belsd dialektikaja kevés motivumfajtan szemlélhet6 olyan tisztan,
mint éppen az érzelmeken. Ezek a viselkedést kozvetleniil befolyasold,
erbs belsd fesziiltséget jelentd, az ember bioldgiai, pszicholdgiai és tarsa-
dalmi szférajara egyarant kihatd, s mar csecsemdkorban jol felismerhet6
motivacios tényez6k az ember vele szlletett sajatossagainak tlinnek; pedig
éppen ezekre jellemzd leginkabb, hogy a kiilsé koériilményekbdl szarmazo,
s generalizacio és sztereotipizacio Utjan a személyiség bels§ dsztonzojévé
Valo késztetések. Az olyan érzelmi jellegli motivum, mint a félelem vagy a
harag nagyon sokféle tanulasi folyamat eredménye lehet, a legfontosabb Gt
azonban az érzelmek imitécidja, az indentifikacio soran valo atvétele.

Ha a motivacids tedriakat nem probaltuk meg sorra venni, még kevésbé
tehetjuk ezt az érzelem elméletekkel (6sszefoglaldsukat adja Grastyan,
1968). A klasszikus érzelemfelfogasokbol témank szempontjabdl a legfon-
tosabb az, hogy az érzelem tendencia, hajlandosag ajénak itélt megkdzeli-
tésére, a rossznak itéltt6l vald tavolodasra (példaul Arnold, 1960). Ami
pedig az érzelmeknek a viselkedéssel valo dsszefliggését illeti, ott a modern
aktivacios tedridk mondanak sokat szamunkra. Lindsley az em6ciét mint
egy minden lehetséges viselkedési format magaba foglalé kontinuum men-
tén elhelyezkedd jelenséget fogja fel. E kontinuum, az aktivaltsag altalanos
szintjének egyik végpontjan az alvés, kdzépsé szakaszan az éber figyelem,
maésik végpontjan az erés érzelmek helyezkednek el. (Schlosberg, 1954).

Ebbdl a tovébbiakban kilondsen fontos szdmunkra az a forditott U
alaka gorbe, amely az egész affektiv mikodésre jellemz6: Yerkes—Dodson
torvénye, az aktivacios teljesitményszint dsszefiiggésérél. Szamunkra ebbdl
legfontosabb az, hogy az optimalis szint alatt a szervezetnek nincs elég
energiaja, kitartasa, koncentracios képessége —e szint felett viszont telje-
sitménye nem elég pontos: nem tudja viselkedését a feladatnak megfe-
leléen megszervezni; de érvényes sok mas Osszefliggésben is, pl. a siker tal
alacsony vagy tul magas valdszin(isége esetén alacsony a motivaltsag, Kagan
(in: Janis, 1969) a tul kevés és tal sok inger kellemetlen, Gletve pl. Hebb
(1975) gorbéjén a felivel6 szaron a fokoz6do éberség nemcsak a teljesit-
ményt noveli, hanem &ltalaban az érdeklédés, drom kellemes érzelmeit,
mig a leszalld6 &gon a tulzottan egyre magasabb arousal szint nemcsak a
teljesitmény cstkkenését, hanem egyben a negativ érzelmek, félelem, harag
stb. helyét is mutatjak {Hebb, 1975, 230.) (A sort még folytathatnank, de
ez a gorbe még tbbbszor visszatér elemzésink soran.) A masik fontos
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nek haromdimenziés (1. abra) sémaja,4 hiszen magunk is haromdimenziés
modellt igyeksziink kialakitani a motivacio vizsgalatara. Az aktivacios elv
tehat, mint Grastyan Endre megfogalmazta (1968), a motivacié megfelel§
»kerettorvénye” lehet, de az egyes érzelmi jellegl 6sztonzék elkilonitése
és miikodésuk felderitése a tovabbi kutatdsokra maradt.

A szakirodalomban bdven targyalt érzelmi motivum a szorongas. Ben-
ninket minden 0Osztonzés alakuldsa és hatékonysaga érdekel els6sorban.
Szembet(ing, hogy minél fejlettebb egy élélény, annal tobb dolog kelthet
benne félelmet. (Kézismert, hogy példaul a patkanyt csak néhany olyan
dolog rémiti meg, mint a fajdalom, a kutyat mar egy idegen személy vagy
ruha, a majmot szamtalan aprdsadg megijesztheti.) Ugyanigy szaporodnak a
félelem fajtai és forrasai a sziiletést kovetd honapokban az ember esetében.
Az emberre azonban els6sorban az jellemz8, hogy a pszichikus fenyege-
tések, a személyes torekvéseit, a tarsadalomban elfoglalt helyét fenyeget6
hatasok valtanak ki bel6le legerésebb félelmet. A tanulokkal végzett kilon-
b6z6 kisérletek (Murray, 1964) jol mutattdk, hogy az érzelmi fesziltség
mindig a fenyegetés személyes jelent6ségétdl fiigg. Azok a gyermekek, akik
szamara a tanulmanyi elémenetel a legfontosabb, ennek veszélybe kerilé-
sekor szorongtak leginkabb, akik a tarsas kapcsolatokat becsilték leg-
tobbre, attol féltek legjobban, hogy nem fogadjék be 6ket a tobbiek.

A szorongas fogalomkdrébe mi, sok kutatoval megegyez6en, a szégyen-
félelem—blntudat harmasat soroljuk. Mindharomra jellemz6, hogy fellé-
pésukkor az ember arra 0sztdnzétt, hogy megszabaduljon télik. Janis
(1969) szerint a szégyent az valtja ki, ha az egyén azt tapasztalja vagy arra
szamit, hogy masok elitélik; a félelmet az, hogy karosodas, valamit6l valo
megfosztds var valakire; a blintudatot pedig az valtja ki, hogy az ember
eltért vagy el fog térni sajat erkélcsi normaitol. Mindharomnak van Ggyne-
vezett normalis, természetes és neurotikus, talzott formaja. Az objektiv
szorongast a valodi veszély kelti fel, sannak megfelel6en valtozik, hogy ez

Schlosberg filigg6leges tengelye az aktivacios szint, alsé végpontjan az alvassal,
fels6n a magas fesziltséggel. Erre mer6legesen az egyik vizszintes tengely a kellemes
- kellemetlen, végpontjain a szeretettel, vidamsaggal kapcsolatos pozitiv, illetve a
haraggal, keménységgel kapcsolatos negativ érzelmekkel. Ez a dimenzié sok tekin-
tetben hasonld lesz a szocializacios megkdzelitések, valamint sajat modelliink egyik
dimenzi6jahoz is. Az sem zavaro, hogy a kellemes-kellemetlen dimenzidja mer6leges
az intenzitas dimenziojara, egyrészt mert a pszicholdgiai dimenziék nem matematikai
értelemben mer6legesek, masrészt mert az inger- és az arousal er@ssége, illetve az
intenzitas és a kellemesség foka kdzott nyilvan nem egyszerii egybeesés az dsszefiiggés
formaja. Viszont a harmadik dimenzio, a figyelem-elutasitas egyenes, melynek egyik
végén a meglepetés, illetve félelem, masikon a megvetés, illetve utalat all, mar nehe-
zebben egyeztetheté mas felfogasokkal.
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a veszély n6 vagy csokken (a szégyen esetében, hogy megtudjak-e; a
félelemnél, hogy milyen nagy a tényleges veszély; a bilintudatnal, hogy a
tett milyen bajt okoz masnak). A neurotikus forma a valdsagos helyzett6l
fuggetlenul novekszik vagy csokken. Az objektiv szorongds fokozza az
egyén éberségét, a megismer6 tevékenységet, s arra 0sztdnzi az embert,

1 dbra. Az emdcidk harom dimenzidja Schlosberg (1954) szerint

hogy minél jobban megismerje a tényleges helyzetet. A beteges szorongas a
val6ségtol fuggetlendl valt ki védekez6 reakcidkat, s igy az egyén a veszély
elmualtaval sem tud megszabadulni a karosito hatasokt6l. Normalis esetben
a fesziltséget, éberséget fokoz6 és a harmédniat helyreallitd, Gnmegnyug-
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taté tendencidk kozott kompromisszum jon létre. Ha ez nem lehetséges,
akkor véltakozik az informaciokeresés és az dnmegnyugtatas.

Ehhez hozzatehetjiik: a neurotikus formak éppen azért olyan rom-
boldk, mert talzott, kétségbeesett informacidkeresés véltakozik bennik a
szintén tdlzott védekez6 dnmegnyugtatassal. Véleményiunk szerint ezért
»tapad” a kevés szeretettel nevelt gyermek a feln6ttekre, ezért kdveteli,
igyekszik kikényszeriteni, hogy a szil6 ra figyeljen, vele foglalkozzék, még

MEGNYUGVAS ALTALANOS
SZUKSEGLETE MEGNYUGVAS
FIGYELMEZTETES i
VAGY MAS FENYEGETESRE OBJEKTIV kompromisszumo;
UTALO KORNYEZETI FELELEM VILQFI k'FnF.Q
JELZES
EBERSEG ALTALANOS
SZUKSEGLETE EBERSEG

2. dbra. A félelem felkeltésének feltételezett kdvetkezményei (Janis, 1962 alapjan)

ha veszekedés formajaban is. A szeretettel nevelt gyermek nyugodtan tavo-
lodik el egy-egy kis id6re a sziil6t6l, nincs sziiksége allandé dnmegnyugta-
tasra kapcsolatukat illetéen. Hasonl6 a helyzet a feladatok, dontések valla-
lasa esetén fellépd félelemmel. Az, aki a siker dromére éppugy felkésziilt,
mint a kudarc vallaldsara, pontosabban helyrehozasara, annak figyelmét,
teljesit6képességét fokozza a bizonytalansagban rejl6 kismértékl fenyege-
tettség-érzés. Aki viszont orokké csak a sikertelenségtél fél, az vagy halo-
gatja a dontést egyre Ujabb és Gjabb informaciok keresésével, vagy Ugy
védekezik, Ugy nyugtatja meg magat, hogy megprébalja az egész feladat-
helyzetet elkeriilni, igyekszik a dontés el6l elmenekilni. Végil a gyenge,
elnéz6 szuld gyermeke azért keres allandéan magyarazatokat sajat norma-
szegéseire, ha elkdvetett valami helytelent, azért akarja bizonygatni, hogy
nem tehetett masként, hogy mas a hibas, mert a tette nyoman fellépd
blntudat szorongasat nem oldjak fel, s igy neki kell allandé védekezéssel
maga el6tt is tisztdra mosnia magat, megnyugvast szerezni. Ez a meg-
nyugvas azonban sem a félelem, sem a szégyen, sem a blintudat esetében
nem érhetd el a valodi feloldas nélkili, hamis 6nmegnyugtatasi kisérle-
tekkel (akkor sem, ha ezt a nyugtatgatast a nevel6 prdbalja alkalmazni).
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A szorongasnak, illetve a kiilonb6zé tipust szorongasokat felidéz6 kor-
nyezeti hatdsoknak az emberre, az egyén viselkedésére valé hatasat Janis
(1962) a 2. abran lathaté sémaval abrazolja.

Az ébra a félelem felkeltésének kdvetkezményeit mutatja be, de a szé-
gyen és a b(lintudat is hasonld séma szerint értelmezhetd. Ez az altalanos
jellegli abrazolas is fontos a motivald hatdsok elemzése szempontjabol.
Mivel azonban azt keressiik, hogy a személyiség harmonikus fejl6dése
szempontjabol milyen koérnyezeti hatasok hasznosak, milyenek elfogad-
hatok, s melyek a kifejezetten karositok, részletesebb elemzésre van sziik-
séglink. Janis (1962), s ugyancsak Janis (1971) ehhez is alapot szolgaltat

A megfigyelhetd Pszichikus Viselkedésbeli
inger konstrukciok kovetkezmények
A fenyeget6 Kozvetlen A védekezés Megfigyelhetd akciok
jelzés tipusa valasz tipusa attit(idvaltozasok
KIS FENYE- KISMERTE- ALTALANOS A FENYEGETES TAGA-
GETES JELE KU FELE- MEGNYUG- DASA,NINCS ELOKE-
LEM VAS SZULETI AKCIO
KOZEPES KOZEPES DISZKRIMINATIV INFORMACIQKERESES,
FENYEGE- - EBERSEG, MEG- TERVEZES, OVINTEZ-
TES FELELEM NYUGVASKERE- KEDESEK
SES

FOGEKONYSAG A REMH]-
REKRE, TULZQ KEPZELO-

EROS FE- ERGS VALOGATAS DES, RETTEGES,AZ ERTEL-

NYEGETES FELELEM NELKULI M HATEKONYSAG EL-
VESZTESE, KAOTIKUS
VISELKEDES

3. dbra. Pszicholdgiai valtozasok, melyeket a kiils6' fenyegetés idéz el6 (Janis, 1962
és 1971 alapjan)

részletezett sémakkal. A 3. dbran egy ilyen sémat mutatunk be. Az egysze-
rliség kedveéeért ezen is csak a félelem szerepel, de természetesen a szégyen
és a blintudat is hasonld séma alapjan értelmezhetd.

Mint latjuk, ismét a forditott U alak( goérbéhez jutottunk. A Kis szo-
rongds nem kelt figyelmet,' mert az ember altalanos jellemzéje, hogy az
egészen kis fenyegetésre k6zémbos maradjon. Ha a figyelmeztetés er6sebb,
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a szorongas kozepes méret(i, akkor az arousal szint, az éberség megfeleld
foka viselkedéses valaszra motival, de egyben a lehetdség is megvan a meg-
felel6 magatartasra, cselekvésre, a helyzet megoldasara, a kériilményekhez
valé alkalmazkodasra. Ha tal magasra né a szorongasszint, akkor csékken a
normalis megoldasok lehet6sége, gyengul az egyén itél6képessége, s vald-
szinlbbek, gyakoribbak lesznek a végletes védekez8, menekiil§ reakciok.

A neveléslélektan szempontjabdl itt azt tartjuk a legfontosabbnak, hogy
az egyén sokféle megoldasi mechanizmust ismerjen. Bizonyos helyzetek, az
ember kapcsolata kérnyezetével, a tébbi emberrel, a targyi val6saggal, s
Onmagaval, a nevelési folyamat bizonyos Osszetevdi Ujra és Ujra a pszi-
chikus fesziiltség valtozasait, emelkedést-csokkenését idézik el6. A gyer-
meket meg kell tanitani arra, hogy Ggy tudja érzelmi fesziltségallapotait
kihasznalni, hogy azok mindig a személyiségfejlédés szempontjabol
hasznos viselkedéses valaszokat eredményezzenek.

Az er6szakos és az elnézd nevelés éppen azért azonos, karosito hatasu a
motivacid alakitasa szempontjabol, mert lehetetlenné teszik, hogy a gyer-
mekben az érzelmi fesziltség valtozasai megfeleld késztetések formajaban
miikédjenek. A magas, neurotikus szorongas a szocialis beilleszkedés, a
kreativitds, a megfelel6 onértékelés gatja, a gyermeket allanddan olyan
nagy fesziiltségben tartja, ami lehetetlenné teszi a helyzethez ill§ maga-
tartds kialakulasat. A talzottan alacsony fesziiltségszint hasonléképpen le-
hetetlenné teszi a megfelel6 alkalmazkodast. A gyermek késztetései gyen-
gék a helyes viselkedésformak fenntartasara és rogzitésére, a helytelen cse-
lekedetekbdl pedig nem képes tanulni, éppen azért, mert éberségi szintje
rendkivil alacsony. Vagyis ismét a forditott U gérbéhez jutottunk: a kis
szorongas nem kelt figyelmet, mert az ember altalanos tendenciaja, hogy
kis fenyegetésre indifferens maradjon. A kdzepesre nétt fenyegetésnél mar
az arousal szint motivaciot jelent a viselkedéses valaszra, de egyben lehet6-
ség is van az adaptativ kompromisszumra. Ha tdl magasra né a szorongas-
szint, akkor csokken a normalis megoldasok lehet6sége, az egyén itél6s-
képessége gyengul az extrém védekezd, menekild reakciok a vald-
szin(ibbek.

Legfontosabbnak itt azt tartjuk a neveléspszicholégia szempontjabol,
hogy az egyén sokféle megoldasi mechanizmust ismerjen, megfelel6 kog-
nitiv folyamatokkal Ggy tudja az érzelmi fesziltségeit kihasznalni, hogy az
optimalis viselkedéses valaszokat eredményezzen.

A magas, neurotikus szorongas karosito, a kreativitas, a szocialis beil-
leszkedés, az adekvat onértékelés gatja. Az enyhe szorongas viszont hasz-
nos motivalo tényezd, teljesitményfokozasra, szocialisan elfogadhat6 visel-
kedésre késztethet. A teljesitménnyel bonyolultabb kapcsolatban van a
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szorongas: egyes egyéneknél gyakoribb az Ggynevezett debilizal6 szoron-
gas, ami a teljesit6képességet Csokkenti, masoknal viszont a facilitalénak
nevezett, teljesitményt fokoz6 forma gyakoribb. (Kdzismert, hogy van, aki
a vizsgan zavardban azt sem tudja el6adni, amit joI megtanult, viszont van,
aki egészen feliiletes tudassal is jol produkal szorongatd helyzetben). Alta-
laban azonban azt mondhatjuk, hogy a talsagosan alacsony és talsagosan
magas Szorongasszint inkabb hatranyos, a kozepes viszont el6nyés.
(Murray, (1964), szerint a kdzepes szorongés hasznos motivalé hatést je-
lent a személyiségfejlédésben. Tringer (1971) Taylor, Spence, Férber,
Grengelmann vizsgélataira hivatkozva nevezi a szorongast a tanulast segité
motivacios valtozénak).

A frusztricidhoz kapcsolddo érzelmi-motivacids tényez§ az agresszio is:
a félelem inkabb a frusztracié anticipacioja. {Gray, 1971), az agresszié
inkabb az akadalyoztatasra adott kozvetlen valasz. Ezzel kapcsolatban csak
néhany olyan megallapitast szeretnénk idézni, melyek témank kifejtéséhez
fontosak (valamennyit Murray, 1964 munkajabol, mely az agresszivitast
mint motivacids tényez6t targyalja).

Az agresszioval ellentétes végponton a szociabilitas all (ezt tobbek kdzt
Darwin antitézis elvével bizonyitja: az agressziv megnyilvanulasok ellen-
pélusan a szocidlis kapcsolatfelvétel, a baratsagossag motivumai allnak;
masrészt M. és C. Sherif kisérleteivel: a rendszeresen frusztralt gyermek-
csoport feltlin6en agressziv lett, az agresszivitds baratsagossagga valt a
kozos célért vald sikeres egylttmiikddés soran).

A frusztracid, az akadaly el6vételezésére adott valasz, a szorongas épp-
Ugy késztethetett az inger el6l val6 elzarkdzasra, mint fokozott odafordu-
lasra. Ugyanigy, magéra az akadalyra a harag az altalanos valasz, s ez is
serkenthet megkozelitésre vagy elkerulésre. Megnyilvanuldsa lehet ag-
resszid, apatikus visszahlUzodas, regresszio. Ugyanakkor lehet, mint a
szerz§ példak soraval bizonyitja, az akadaly legy6zésére, a probléma meg-
oldasara sarkallo, a célra iranyitd hasznos energia is.

A kognitivnak nevezett motivumok a kdrnyezet, a targyak és elvek
kapcsolatainak megismerésére iranyulnak. Ide sorolhaték a pavlovi ,,mi ez
-reflext6l” az exploracié, a manipulaci6 motivumai {Berlyne, 1960:
Harlow, 1950) az intrinsic-nek nevezett motivumokig. Ez utébbiak minden
olyan tevékenységben szerepet kapnak, ahol az aktivitds énmagaban jelent
jutalmat, végzéséhez semmilyen kiils6 (extrinsic), a feladaton kivil es6
motivumra nincs sziikség.

A kivancsisag motivumat egészen apré gyermekeknél, s6t allatoknal is
megfigyelték. Kisérletek soran észrevették, hogy az allatok sok mindent
megtanulnak, Kiprébalnak, amiért nem kapnak jutalmat, csak kivancsisa-
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gukat elégitheti ki. A felfedezés vagyan, az Ujdonsag keresésén kivil a
fejlédé gyermek szemmel lathatéan arra is motivalt, hogy tevékenykedjék,
aktivitast fejtsen ki. Maszik, targyakat igyekszik elérni, mozgatni, nagy
er@feszitéseket tesz magatol a jaras elsajatitasara. A majmok is szivesen
végeznek problémamegoldd feladatokat, bonyolult mozgasokat igényl6
cselekvéseket.5 A fejl6dés folyaman egyre fontosabb szerepet kapnak a
tulajdonképpeni kognitiv tevékenységek motivumai. Gyermekek és fel-
néttek egyarant keresik a szellemi jatékokat a fejtor6ktél a tudomanyos
kutatds megoldhatatlannak t(ind problémaig.

Onintegrald motivumként emlegetik azokat a késztetéseket, melyek arra
szolgalnak, hogy meg6rizziik 6nbecsilésiinket és dnbizalmunkat. Ebben
kb6zponti szerepe van az ember &nértékelésének és énkontrolljanak. ,,A
gyermek és feln6tt motival arra —Uja Vernon (1971. 94.) — hogy viselke-
désével keresse masok tarsasagat, elnyelje helyeslésiiket és elismerésiket, s
kontrollalja és elfojtsa azokat a viselkedésformait, melyeket a tobbiek
helytelenitenek, vagy éppen buntetnek, még akkor is, ha az illet§ szdméra
az kellemes vagy kielégitd lett volna”. A méasok elismerésének, a megfelelé
személyes presztizsnek a megszerzésére elsésorban azért térekszik az
egyén, mert a masok értékelése alakitja ki az ember sajat dnértékének
érzését.

Az emberek igen kiillénb6éz6ek sajat dnértékelésiik szempontjabol is. Az
azonban altalanos tendencia —s komoly hajt6er6t jelent — hogy az ember
igyekszik sajat onértékelését a lehet6 legmagasabb szinten tartani. Ez karos
is lehet, ha az Onértékelés téves, s ha valaki koros elharit6 mechanizmu-
sokkal védi sajat onértékét. Viszont igen fontos pozitiv és adaptativ készte-
tést isjelent ez. Az ember komoly eréfeszitéseket, ha kell lemondasokat,
szenvedéseket is vallal azért, hogy az értékes tarsadalmi normdak szerint
alakitva magatartasat tarsai és 6nmaga megbecsilését kivivja és meg-
tartsa.

A megbecsiilés vagya megnyivanulhat a teljesitményre val6 térekvésben
is. Az utobbi évtizedekben az egyik legjobban kidolgozott vagy legalabbis
legtbbbet vitatott hajtéer6 a teljesitménymotivacio, illetve az e fogalom-
hoz kapcsolt sokféle 6sztonzés. Amennyiben a teljesités vagyat a siker,
féleg a masok szemében elért siker igényével kapcsoljuk dssze, akkor két-
ségteleniil ebbe a motivumcsoportba tartoz6 6sztonzésnek kell tartanunk.

5Ha jutalmat kaptak a sikeres megoldasért, akkor mar nem a manipulélas, hanem
a jutalomszerzés kedvéért végezték a feladatmegoldast. A gyermeknevelés soran is
athelyez6dhet a belsd késztetés a kiils6 jutalmazasra, ha olyasmiért jutalmat kapnak
a gyermekek, amit maguktol is szivesen végeztek.
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Az ilyen szempontb6l er6sen motivalt egyének szdméra fontos az onbi-
zalom, a személyes felelGsség, és az, hogy lassak munkajuk konkrét ered-
ményét. Az iskolaban j6 eredményre torekszenek, aktivak a kdzdsségben,
szivesén vallalnak kozepes kockazatot. Szamunkra fontos a teljesitményre
torekvés Kialakitasanak, az ezzel kapcsolatos motivumok kifejlesztésének
kérdése. A kutatdsok egyértelmden bizonyitjak, hogy a teljesitménymoti-
vacio a gyermekkori 6nalldsagra neveléssel, a korai independencia igénnyel,
koveteléssel fugg Ossze.

Az elébbiekkel teljesen ellentétesnek latszik egy masik, azzal egyforman
sokat targyalt és sokat vitatott motivumcsoport, az, amit affiliacié néven
szoktak 6sszefoglalni. Akiben a teljesitménymotivacié domindl, annak
mindegy, kikkel tevékenykedik egyiitt, csak sikeres legyen a munkajuk.
Akiben viszont az affiliacid a leger6sebb motivum, az nem banja, ha kisebb
a siker, csak azokkal lehessen, akikkel jo egyiitt. Az olyan munkacsopor-
tokban, ahol a teljesitménymotivacié dominal, a tagokat a teljesitmény
érdekli, vadul vitaznak, s eredményességiiket az noveli, ha sikeres teljesités-
rél kapnak visszajelentést. Az olyan egyiittesek tagjai, akiknél az affiliacié
dominal, baratsdgosan dolgoznak, s teljesitményiiket az fokozza, ha arrol
kapnak visszajelentést, hogy csoportjukat harmonikus |égkor, barati
egylttmdkodés jellemazi.

Az affiliaciot mi a szocialis motivumok kozé soroljuk. Ez az els6 cso-
port igy azokat a motivumokat tartalmazza, amelyek a szeretethianybdl
fakadd agressziv, tamado jellegl, s az ezekkel ellentétes, a szeretetigény
kielégitése nyoman kialakuld kozeledést kifejezd késztetések. A masodik
nagy csoportba a vilag 6nallo, alkoté felfedezésével kapcsolatos moti-
vumok tartoznak. A harmadik csoportba pedig az ember 6nértékelésével,
lelkiismereti funkcidival kapcsolatos késztetései keriilhetnek.

Meg kell vizsgalnunk azt is, mi szabalyozza, hogy a motivacios rendszer
kozelitd vagy kerul6 mechanizmusa jon-e miikddésbe. Tudjuk, hogy van
egy optimélis feszlltségszint, ami egyénenként és feladatonként valtozo,
de mindenképpen nem tul alacsony és nem til magas. Altalaban az ala-
csony fesziiltségszint ndvekedése, a magas csokkenése a jutalmazo. A gyen-
gébb ingerek kellemes, kozelitésre —az er6sek keHemetlen, tavolodasra
késztetd hatast gyakorolnak az egyénre. Hebb (1975) szerint az ember
motivaciés tendencidiban (a nem bioldgiai sziikségletekkel kapcsolatban)
alapvet6 fontossagl az ambivalencia, aminek az a funkcitja, hogy az
alacsony és magas arousalszintek kdzo6tt valahol egy egyensilyi helyzet
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jojjon létre. Kdzismert, hogy a félelem, undor elkerilésre késztet, az em-
berek mégis keresik az olyan kalandokat, melyek félelemmel és undorral
jarnak. A szerz6 szerint ezeket az ambivalens iranyulasokat olyan tenden-
cia megnyilvanulasaként kell értelmeznink, ,,amely az arousalszintet addig
a bizonyos pontig emeli, amikor egymassal ellentétes irdnyl agykérgi fo-
lyamatok megakadalyozzék, hogy az izgalom forrasat jobban megkodze-
litstik, vagy hogy ez nagyobb hatéssal legyen rank! (247—248.)

Stellar (1972) a motivacio alapjat képezd koztiagyi mechanizmusokrdl
a kovetkez6ket mondja: ,,Mivel az agynak ezen a terlletén levd korulirt
gbcok eltavolitasa és ingerlése a motivalt viselkedésben vagy er8sodést,
vagy csdkkenést eredményez, gy tlnik, hogy a kdztiagy kétféle funkcio-
nalis terlletet hordozhat, amelyeket operacionalisan mint serkentd és gatlo
mechanizmusokat lehet leirni. Az alapvetd feltételezés az, hogy a motivalt
viselkedés felkeltését kdzvetlenll meghatarozza a serkent§ mechanizmus
teljesitménye. igy feltételezhet6, hogy van egy reciprok mechanizmus,
amely alapul szolgal a motivalt viselkedés finom és fokozatos iranyita-
sahoz. Még nyitott kérdés, hogy a gatlo6 mechanizmus csak a serkent6
mechanizmusra van-e hatassal, mint ahogy bizonyos kisérleti munkakban
latszik, ... vagy a két mechanizmus egy kdzds mechanizmusban fejti ki
hatasat a motivalt viselkedés végrehajtasa érdekében.” (244—245.)

Grastyan Endre (1968) kisérletei alapjan arra a kovetkeztetésre jut, hogy
a motivacid folyamata két ellentétes el6jell rendszer funkcionalis kélcson-
kapcsolatéanak az ered@je. A pozitiv és negativ irdnydimenzidkat ugyan-
azon funkcio gatolt és gatolatlan valtozatanak tekinti. A két irdny nemcsak
ellentétes, hanem feltételei is egymésnak. Az 6romhoz kell az el6zetes
er6feszités, a tanulashoz a frusztracio. A motivacios folyamatok regulacio-
jaban ezek szerint a gatlas jatszik kritikus szerepet: ,,adott emocionalis fo-
lyamat felépiilése soran egy parhuzamosan kifejl6d6é gatlé funkcio alatt
energia halmozdédik fel a gatolt funkciot reprezental6 rendszerben, amely-
nek szubjektiv vetilete negativ. Amikor a folyamatot elindité tényezé
hirtelenil megsz(inik, akkor ez a felgyllemlett energia robbanésszeriien
megjelenik és ennek a szubjektiv vetiilete pozitiv... Miutdn a drive-
redukcid csak sikeres aktus kapcsan johet létre, a gatlas alol felszabadult
nagyenergiaju funkcionalis minta valdban kritikus pillanatban jelentkezik,
és a jovdbeni alkalmazkodas szempontjabdél hasznos tapasztalatokat
régzit. .. ,Valdszind, hogy e rendszer, melyet a hagyomanyos fiziologiai
terminussal reverberacios rendszernek is nevezhetlink, kritikus izgalmi alla-
potaban az egész idegrendszer aktudlis izgalmi helyzetét’ tartja fenn, és
megfeleld id6 vagy ismétlés utan anyagi nyomokat indukalva azt egy egy-
séges funkcionalis rendszerré 6tvozi.” (4. abra.)
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Neurdlis input

Humoralis
input

Motivéacios output

4. dbra. A motivacio neuronalis mechanizmusainak kapcsolasi sémaja (Grastyan,
1969, 13. alapjan)

I. A negativ motivacio fazisa: az A neuron recurrens collaterdlisa B kozvetitd sejten
keresztil reinnervalja az A sejtet. E pozitiv visszacsatolasu rendszert gatolja C neuron.
A neurondlis input fokozza és a gatlo sejt szimultan mikodtetésével egydttal gatolja
is az egész rendszer m(ikddését

I. A pozitiv motivacié fazisa: a neuronalis input hirtelen megsziinésekor a gatlas aldl
kikeriil6 sejt fokozott izgalmi allapota és a humoralis input egy(ttesen tartésan ger-
jesztett allapotba hozzak a pozitivan visszacsatolt rendszert

Ezzel'a beépllés gondolattal s azzal, hogy a félelem és harag mint
regulait ellentétparok foghatok fel, egyrészt magasabb szinten visszajutot-
tunk a motivacié vizsgalatdban kiindulépontunkhoz, mésrészt a kbvetkezd
lépéshez, a motivacios szerkezet alakuldsanak, fejlédésének kérdéséhez.
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A személyiség alakulasaval kapcsolatos elméletek Ujabban altalaban a
szocializacié fogalomkdrébe utaljak azt a problémat, hogy miként neveljuk
a gyermekeket a tarsadalom adekvat feln6tt tagjava, ezért ezt a szempont-
rendszert nem kertlhetjiik ki a motivacioalakulas vizsgalata soran sem.

Minthogy mi a szocializaciot a fejl6dés—fejlesztés egységében kozelitjuk
meg, szdmunkra is nagyon érdekes a szocializ&ci6 egyik legaktudlisabb —
bar a fejl6dés és fejlesztés elméletében és gyakorlataban régéta lappangé —
kérdése, az aktiv vagy passziv gyermekszemlélet problematikéja. Az tel-
jesen vilagos, hogy a gyermek fontos szerepet jatszik sajat fejl6désében, igy
nem fogadhatunk el olyan elméleteket, melyek a nevel6k egyiranyt befo-
lyasanak feltételezésén alapulnak. A szocializaciot tehat nem tekinthetjik
egy alapvet6en passziv szervezet szokas-gyakorlasanak — bar az kétség-
telen, hogy a jutalmazasnak, bilintetésnek, szokasalakitasnak nagy szerepe
van a magatartas és altalaban a személyiség formalddasaban. A lényeg talan
ink&bb az (mint erre rdmutat példaul Kohlberg, 1964), hogy a gyermekek
a fogalmakat, normakat nem mechanikusan befogadjak, hanem fokoza-
tosan asszimilaljak, hozzaalakitjdk a mar meglevd fogalmi struktirahoz,
mely maga is allanddan valtozik, tehat a gyermek a tarsadalmi normak
aktiv kialakitdja.

A tarsadalmi kovetelményeket a nevel6 kodzvetiti, de a nevelés sikere a
gyermek aktivitdsatdl figg: mennyire tekinti sajatjanak a kdvetelményeket,
mennyire valnak nala bels6vé ezek a kils6 hatdsok. Duric (1973)
emliti: a) a spontan-, b) iranyitott modon és c) énmaga altal iranyitva. ,,A
gyermek aktivitdsanak spontan alakulasa kozvetlenul a kiils6 és bels6 té-
nyez6kt6l fugg. Az irdnyitott aktivitds mas emberek - a feln8ttek segitsé-
gével valosul meg. A gyermek tevékenysége, aktivitdsa mas célok, térek-
vések szempontjabol nyer 6sztonzést... A gyermeki aktivitas alakitasanak
céltudatos, 6nmaga altal iranyitott formaja akkor val6sul meg, amikor a
tanulé maga tliz ki bizonyos célokat és igyekszik azokat megvaldsitani. A
tanul6 aktivitdsanak mindharom formaja szorosan dsszefligg egymassal. ..
Ebben a nevelési iranyitasnak els6rendd jelent6sége van mar csak azért is,
mert ez teremti meg a céltudatos, 6nmaga altal iranyitott aktivitas kialaku-
lasdnak feltételeit, az ©nszabalyozas (autoregulacid) lehet6ségét. Ezért
olyan nagy a jelentdsége a gyermeki aktivitds irdnyitott &szténzésének
(34.).

Kesztylik (1952. 2.) is azt fejtegeti, hogy a gyermek a nevelésnek, a
kérnyezeti hatdsoknak nem passziv résztvevéje, targya csupan. pszi-
chikum ’spontén’ fejlédésének mozgat6er8i a pszichikum funkcidképessé-
gének elért szinvonala és a tarsadalom altal a pszichikummal szemben té-
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masztott tarsadalmi kdvetelmények kozotti ellentmondason alapulnak.”
Végeredményben tehét az, hogy a gyermek részese sajat fejlédésének, nem
csak objektuma a kiilsé6 hatasoknak, hogy a kiilsé hatés, igy els6sorban a
nevelés, s azon belil is a motivalas csak akkor lehet eredményes, ha a
gyermek 6sztonzésévé, mozgatoerejévé valt, ha a gyermek magaéva tette,
ismét a kiilsé hatasok bels6vé valasanak probléméjahoz vezet. Ennek meg-
val6sulasi folyamatat vizsgalja Vigotszkijnak az interiorizaciéra vonatkozé
nézetei alapjan a Galperin vezette kutatécsoport is. ,,A probléma az, mi-
képpen érhet6 el, hogy a kiils6, pedagdgiai kovetelmények a gyermek tevé-
kenységének bels6 motivumaiva valjanak. Van eset, amikor ez a belsévé
valas viszonylag kdnnyen valosul meg. Az osztaly elé allitott cél, példaul
egy kulféldi utazads szamos motivumot valthat ki a tanuldknal, amelyek
azutan tevékenysegre 0sztonzik ket a kitlizoétt célok sikeres megvaldsitasa
érdekében. ... De ez nem mindig ilyen kénny(. A kilféldi utazas kovetel-
ménye’ azért valosul meg kdnnyen és gyorsan, mert a tanuldk spontéan
érdeklédésével talalkozik ...” (Duric, 1973,40.)

Természetesen az, hogy a gyermekben az olyan tevékenység, amelyet
szivesen végez, amely érdekli, kbnnyen mozgdsit egy sor bels§ késztetést,
fontos szempont mind a csaladi, miiTd az iskolai nevelésben. Véleményiink
szerint azonban az, hogy a gyermekben mi valt ki ,,spontan érdekl6dést”,
az maga is els6sorban a neveléstdl fugg. Példaul, ha a gyermeket az 8sztén-
zések soran fogékonnya teszik a szocidlis megerd@sitésre, jutalmazd ér-
téklvé alakitjak benne azt, hogy onértékelését fenntartsa, akkor minden
olyan dolog, ami a kdrnyezet tagjaival vald kapcsolatat, vagy sajat dnbe-
cslilését erdsiti, ugyancsak ,,spontan érdekl6dést” belsd késztetések muiko-
dését valtja ki benne.

Ez mér atvezetne a végs6 periddushoz, a pedagogiai pszichologiai elem-
zéshez. Maradjunk azonban még a szocializacios kutatasoknal. Maccoby
(1961) arra tesz kisérletet, hogy 6sszefoglalja a szll8i viselkedésnek azokat
a véltozdit, melyek a gyermek fejlédésében, a szocializacié folyamataban
alapvet6 jelent6ségliek. Kovessik ezt az elemzést, természetesen kib8vitve
a témank szempontjabdl fontos kategdridkat a szakirodalom segitségével.

Maccoby is az egzakt, mérhetd kategoriak kialakitasanak nehézségével
kezdi. Els6 példaja a jutalmazads. A hagyomanyos Kisérleti jutalom vala-
milyen fizioldgiai drive kielégitése (éhség, szomjlsag stb.). A gyermek mo-
tivaciés rendszere azonban sokkal komplexebb (példaul B. F. Skinner ok-
tatogépes kisérletében a cukorkajutalmak adagoldsa inkabb zavarta, mint
segitette a tanulast), masrészt a modern tarsadalmakban a gyermek fiziolo-
giai drive-jait rendszeresen kielégitik (a szll6k nem engedik éhessé, szom-
jassa stb. valni gyermekiket, hogy e szikségletek Kkielégitését a jo visel-
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kedés feltételévé alakitsak). A legtdbb esetben az egyszerl jovahagyas,
figyelem, gyengédség a viselkedést megerdsitd jutalom. Mindenesetre meg-
kulénboztethetd a vizsgalatokban a gyermekek jutalmazasanak két f6 osz-
talya: 1. a materialis jutalom korébe tartozik minden olyan targy vagy
kivansag, melyet a gyermek szeretne, sjo magatartasaért megkaphatja; 2. a
dicséret, olyan felnétt helyeslése, akit a gyermek szeret, tisztel.

A bintetésnél a két legkidolgozottabb kategdria 1. a fizikai bintetés; 2.
a szeretetmegvonas. Ez utobbi Sears szerint a sziil6 olyan megnyilvanulasa,
mely a szll6 és gyermek kozti érzelmi kapcsolatot veszélyezteti: az anya
hatat fordit, nem akar a gyermekkel beszélni, egy szobaban lenni, ramoso-
lyogni, azt mondja a gyermeknek, hogy nem szereti, amikor helytelen
dolgokat csinal stb. Allinsmith testi és pszicholdgiai fenyitést kiillénboztet
meg, az utdbbiban szerepel a megszégyenités, a gyermek onérzetére vagy
vétkességére vald hivatkozas, a csalddas hangoztatdsa. A kritérium itt az
anyanak a bilntetés végrehajtadsa sordn kimutatott érzelmi kontrolljdnak a
mértéke. Ha az anya mérgesen azt mondja gyermekének: ‘utdllak az ilyes-
mikért’, az Sears szerint pszicholégiai biintetés, Allinsmith szerint nem,
viszont mindkett6jik szerint pszicholdgiai bintetés, ha az anya hiivosen
azt mondja: ,tudod, kedvesem, hogy nem szeretem az olyan kisfilt, aki
ilyesmit tesz’. Az egyik kulénbség itt a bintetés hatdsanak felfogasara
vonatkozik. Sears és munkatarsai szerint a pszicholdgiai blintetés felkelti a
gyermek nyugtalansagat, hogy vajon szeretik-e, megfelelének tartjak-e, s
er@feszitést valt ki a gyerekb6l, hogy visszanyerje sziilei helyeslését, alkal-
mazkodassal, bocsanatkéréssel, megjavulassal. Allinsmith viszont azt hang-
stlyozza, hogy egyrészt a biintetésnek mintanyujté funkcioja is van, ha az
anya tirelmét vesztve akarja énkontrollra tanitani gyermekét, akkor az
inkabb azt koveti, amit az anya tesz, nem amit mond; masrészt a diihét
nyiltan kifejez6 anya konnyebben valik a gyermek ellenagresszidjanak cél-
targyavd. Ennek megfeleléen interpretaljak is eredményeiket: Sears-ék
szerint a szeretetmegvonasnal magasabb, a fizikai blntetésnél alacsonyabb
a lelkiismeret fejlettsége; Allinsmith szerint a pszichol6giai fenyitésnél
indirekt, képzeletben kifejez6d6, a testi biintetésnél direkt, megnyilvanuld
agresszié tapasztalhato. Sajat véleményiink szerint mind a jutalmazast,
mind a biuntetést finomabban kell differencialni, de egyetértiink Maccoby-
vel, hogy a tanuléssal kapcsolatos laboratériumi vizsgélatok biintetés és
felel6 alcsoportokra bontva kozelithették meg eddig is a kutatok.

Fontos kategoria a gyermekek és nevel6ik kozti interakcio is. Maccoby
szerint a gyermek jellemz6inek el6rejelzésében az interakciok szama még
fontosabb, mint azok természete. Ezt a faktoranalizis sordn kapott val-
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tozdt & ugyan nem tudta egyeztetni elméleti megfogalmazasaival, de véle-
ménye szerint a gyermek kognitiv jellemz8ivel, teljesitménymaotivécidjaval
kapcsolatos vizsgalatanal ennek a mutaténak komoly szerepet kell kapnia.

A szocializacié folyamataban a sziil6—gyermek kapcsolat melegségének
is meghataroz6 szerepe van. Egyes vizsgalatok példaul azt mutattak, hogy
meleg apai nevelésben részesilt fik kézt a kriminalitas joval ritkabb. Sok
vizsgalatban Kiderilt, hogy mas véltozok hatékonysagat hatdrozza meg,
példaul Sears megallapitotta, hogy bizonyos biintetésformak nagyon haté-
konyak a lelkiismeret alakulasa szempontjabdl,’de csak ha meleg anyatél
kapja azokat a gyermek. A nevel6 melegsége egyrészt azért kdzponti jelen-
t6ségl, mert az identifikacié kialakitdsdban dént6, masrészt mert fogé-
konnyé teszi a gyermeket a szuléi irdnyitasra azzal, hogy a gyermekben azt
az elvarast alakitja ki, hogy ha sziileire figyel és engedelmeskedik nekik,
fontos az is, hogy kiilonb6zé kell, hogy legyen ennek kifejez6dése a kiilén-
b6z8 életkorban, s nem biztos, hogy az a szil6, aki példaul kisgyermek-
korban az olelés, simogatas, 6lbevétel formajaban megfeleléen tud szere-
tetet nydjtani gyermekének, ugyandgy ki tudja elégiteni a nagyobb gyer-
meke szeretetigényét, amikor segitséget kell nydjtania, sikereit elismerni,
meleg, oldott Iégkort biztositani ehhez. Bronfenbrenner is megallapitotta,
hogy a melegség nyujtdsdnak mindig a gyermek fejlédési szintjéhez kell
illeszkednie. Kozépiskolasoknadl az 0Osszes szeretetnyilvanitasi mutatok
kozil csak a baratsagos kapcsolat korrelalt a gyermekek felelésségvallala-
saval. Abban mindenesetre egyetérthetiink Maccoby-vel, hogy a melegséget
Ugy kell felfognunk, mint a gyermek valtoz6 szikségleteire valé fogé-
konysagot.

A kovetkez6 Maccoby altal targyalt két ellentétpart alkotd kateg6ria az
engedékenység és korlatozas Sears faktoranalitikus vizsgalataiban, vagy
ellenGrzés és laissez-faire a PARI-skala elemzésénél. Az engedékenység fo-
galméat az egyes kutatok eltér6en értelmezik. Csupan az agresszioval kap-
csolatban az engedékenység jelentheti:

1. az anyanak azt a felfogasat, hogy az agresszio elfogadhatd, s6t kiva-
natos viselkedésforma;

2. azt, hogy az anya nem kedveli az agressziv viselkedést, el is varja,
hogy gyermeke fékezze magat, de gy érzi, bizonyos korban elkerilhetet-
lenek az agressziv kitdrések, ezért nem is reagal rajuk szigoruan;

3. az anya nem toérédik gyermekeével, észre sem veszi annak agresszivi-
tasat;

4. az anya nem déllitja le idejében a gyermek agressziv viselkedését,
hanem var, mig az intenzivvé valik.
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Szamunkra még érdekesebb Maccoby megéllapitdsa a nem engedékeny-
ségrél, melyben szerinte Iényeges, hogy a nem engedés pontosan mit jelent:
bintetéssel tartjak vissza a gyermeket, az alternativ viselkedés megerd&sité-
sével, ellen6rzésével, a nemkivanatos viselkedés 0sztonz8inek a koérnye-
zetbdl valo eltavolitasaval stb. Mindenesetre, bar arra az engedékenység
legszéls6ségesebb tdmogatoi is ra kellett hogy jojjenek —minthogy sok
vizsgalat kimutatta, a gyermekeik agresszidja irant engedékeny sziil6k gyer-
mekei agresszivebbek — hogy az engedékenység nem jelenthet szabados-
sagot, a gyermeknek szilksége van megszabott hatarokra, csak engedé-
lyezni kell érzelmei kifejezését is. Véleményiink szerint az engedékenység
hasznos fogalom lehet a fejlédés- vagy a szocialpszicholdgus szemében, de
a pedag0giai pszicholdgiaban semmiképpen.

Vegyik még szemiigyre azokat a valtozokat, melyeket Maccoby rend-
szerezés nélkil felsorol, mert nem egy kozilik a rendszeralkotashoz is
hasznosithato (s mert mind kisérletekre tdmaszkodik).

1. A dominans szil6vel azonos nemi gyermekkel szigoribbak a sziil6k.

2. Az anya szigorGsaganak foka nem annyira sajat, mint inkabb férje
autoritarianus személyiségskala mértékével fiigg ossze.

3. A csalad szocidlis helyzete jelentdsen befolyasolja az anya szociali-
zacios gyakorlatat: az anya gyermekével kapcsolatos viselkedése jobban
fugg férje képzettségétdl, mint a sajatjaétol és mint férje viselkedésétol.

4. A fidk intrapunitivebbek, ha az anyjuk, és nem az apjuk a fegyel-
mezé.

5. A hazassaggal, a lakasi, alvasi szokasokkal kapcsolatos tarsadalmi
normak meghataroznak olyan szabalyokat is mint a gyermeknek a sziilével
val6 kapcsolata a sziiletés utan, s kihatnak a személyiség alakulasara.

6. A késleltetett jutalmazés sokkal inkabb lehetséges olyan csalddokban,
ahol apaval, mint ahol apa nélkil nétt fel a gyermek.

Természetesen ezeket inkabb csak figyelembe vehet6 szempontoknak,
mint vizsgélandé tényezdknek kell tekintenlink sajat kutatdsunk szem-
pontjabdl. Részletesebben ki kell azonban térniink 0. Brian nézetére. Sze-
rinte nincs ,meleg”, ,agressziv’, ,dependens” sth. személy, ezek nem
allandd tulajdonsagok, hanem egyes szerepekhez tartoz6 viselkedésformak.
Valaki lehet agressziv beosztottjaival, s dependens fénokével, a gyermek
érzelmileg nyilt egykor( tarsaival, s nem az nevelGivel. Ha egy gyermek
viselkedése teljesen szerepspecifikus lesz, nincs tdimpontunk, hogy tulaj-
donsagait el6re jelezzik. Bar a gyermekek viselkedése altaldban nem
ennyire szerepspecifikus, vizsgalatainkban magunk is taldlkoztunk olyan
gyermekekkel, akire ez jellemz8 volt (példaul a sajat joIneveltségét han-
goztatdé és mindenaron bizonyit6 ,,jo csaladbol” vald gyermek). Maccoby
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is igy vélekedik, s felhivja a figyelmet arra, hogy a szerep a szituacios
valtozok egyik oldala. Mar Hartshorne és May 6ta ismeretes, hogy példaul
a becsiiletes viselkedés jorészt szerepspecifikus, a csalas az adott feladat
figgvénye, nem ugyanaz a gyermek csal mindig a jatszotéren, aki az osz-
talyban. Szamitésba kell venniink tehat az egyes tulajdonsagok szituécidin-
ként valtozo6 sajatossagait is.

Mindez természetesen nem mond ellent mindannak, amit a belsévé valas
generalizacios jellemz8inek fontossagarél mondtunk. Csupén azt tdmasztja
ala, hogy az aktudlis viselkedést a motivumok altalanos rendszere és az
adott helyzet pillanatnyi motivacios értéke egyttesen hatarozza meg, vala-
mint azt, hogy az egyes motivacids valtozokat a motivacio egész rendszerét
figyelembe véve kell tanulméanyoznunk.

A sokféle hatotényez6 egylittes vizsgalatara igen alkalmas maédszer a
jelenségek dimenziék mentén vald elrendezése. E modszer a pedagdgiai
pszicholdgiaban is, magaban a motivaciokutatasban isjol hasznosithato. A
neveléssel kapcsolatos, sok évszazados vitak eredménytelenségének egyik
oka mindenesetre az volt, hogy egy szalat kiemelve és abszolutizilva pré-
baltadk sokan megragadni a nevelés lényegét.

Az egydimenzios szemléletre —mely a nevelési vitakban ma is kisért —
jo példa az, hogy évszazadokon keresztiil mind az iskolai, mind a csaladi
nevelésben a nevel§ egyértelmd hatalma s a nevelt minden eszkdzzel bizto-
sitandd engedelmessége volt az alapmodell. Nem volt jobb az ennek reak-
ciojaként a szézadforduldn kibontakozd szélséség, az egyéniség spontan
fejl6désére épiil6 nevelés, mely viszont csak azt tartotta fontosnak, hogy
teljesen szabadjara engedjék a gyermeket. Kénnyen belathaté, hogy egyik
véglet sem megfelel6 (az els6é nem motival, csak gatol, a masik a motivacio
kialakitasat is elveti); de mindkett6 tartalmaz fontos tényez6ket (a gyer-
meket engedelmeskedni is meg kell tanitani, de 6nallésagat is biztositani
kell). Ez tehat egy korlatozads —engedékenység, vagy inkabb egy autokra-
tizmus — szabadossag dimenzidt jelenthet. Az egyik végpont azt jelenti,
hogy a feln6tt minden szempontbdl hatalmaban akarja tartani a gyer-
meket, s annak vagyaitol fliggetlenil maga akarja megszabni annak teve-
kenységét, fejlédését, alakulasat. A masik véglet azt jelenti, hogy a gyer-
mek csupan sajat vagyait koveti, a felndtt legfeljebb a lehet6ségeket igyek-
szik ehhez megteremteni.

Ugy latszik, ezt a dimenziét jarja koril K. Lewin (1972) és White—
Lippit (1969) tudomanytorténeti jelentéséglivé valt kisérletsorozata. Itt az
egyik csoport-tipusban a vezet6 autokrata: mindenben maga dént, mindent
el@ir, a spontaneitast elfojtja, értékelése szubjektiv biralat. A demokratikus
csoportokban egylttmiikbdésre késztet a vezetd, a spontaneitast segiti,
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értékelése targyilagos. Végul a laissez-faire tipusban a vezet6 mindent meg-
enged, passzivan szemlél, itt csak spontaneitas van, értékelés gyakorlatilag
nincs. Ha csak a teljesitményt tekintjik, a kisérlet a vakfegyelem hiveit
latszik igazolni: az autokratikusban a legjobb, a demokratikusban jé, a
szabadosban gyenge a teljesitmény. Ami viszont a légkort, a csoportok
egesz mikodését, életét illeti, ott mar a forditott U gorbe jut esziinkbe: az
er@s korlatoz&s és a nagy engedékenység egyarant rossz atmoszférat te-
remtett, a demokratikus viszont kellemes, j6 egylttm(ikddést. (A szabados
tulajdonképpen semmilyen szempontb6l nem volt j6. Ha neveléslélektani
szempontb6l probaljuk interpretalni az eredményeket, azt mondhatjuk,
hogy a szabados teljesen eredménytelen, éppen azért, mert nem alakit ki
semmilyen értékes motivaciot, s még a kiils6 motivalas is hianyzik. Az
autokrata a pillanatnyi helyzet megoldasa szempontjabol eredményes,
mert erés kils6 kontroll van, tavlatban viszont rossz, mert a motivacié
kiépitését nem segiti, s6t nagyrészt akadalyozza. A demokratikusnak ne-
vezett forma Iényege éppen az, hogy a motivalas célja itt a gyermekek sajat
motivacios rendszerének er@sitése, a kontroll az énkontroll alatdmasztéja).

Tulajdonképpen tehat itt a kontroll dimenzi6jarol van sz6, a kontroll
az, ami az autokratikusban tul erés, a demokratizmusban normalis, a
laissez-faire nevelésben pedig tdl gyenge. De més is van itt: az autokratikus
egyben rideg, hideg is, a laissez-faire viszont baratsagos. Itt lappang tehat a
masik klasszikus dimenzio, a szeretet —elutasitéas, hideg-meleg nevelés.

Ezt Anthony (1970) ki is bontja a lewini modellb&l, oly mddon, hogy
megkett6zi a harom nevelési mddot: elfogadd, tehat meleg autokrata-
demokratikus—laissez-faire formara.

Anthony modelljén a kdvetkez6 valtozatokat talaljuk:

Meleg autokrata: agyondédelgetett, a gondozés, a kapcsolat és a
kontroll egyarént tulzott;

meleg demokratikus: egészséges személyiség, a tér6dés, a kapcsolat és a
kontroll egyarant normalis;

meleg laissez-faire: elkényeztetett, a tér6dés és a kapcsolat tulzott, a
kontroll viszont hianyzik;

hideg autokrata: elnyomott, antiszocialis gyermek, a tor6dés és a kap-
csolat tal gyenge, a kontroll viszont tul er6s;

hideg demokratikus: neurotikus gyermek, a tér6dés és a kapcsolat tdl
gyenge, a kontroll normalis;

hideg laissez-faire: elhanyagolt, veszélyeztetett gyermek, a torédés, a
kapcsolat és a kontroll egyarant tal gyenge.

A ,hideg” valtozatok meghatarozasa itt sem megnyugtaté szamunkra
(bar tegylk hozza, ez a modell els6sorban a gyermekklinikai, nevelési
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tanacsadasi célokra készit), érdekes viszont szamunkra a két ,,overpro-
tective”, a ,, dominated” (kb. szeretettel elnyomott) és az ,,indulged” (a
tal elnéz6, meleg szabados) nevelési kategoria. Ezeket Levy (1943) részle-
tesen jellemzi, mint az anyak tul gyamolité nevelésének két f§ tipusat.

Az elkényeztetett (indulged) csoportrél azt mondja, hogy ezeket enge-
detlenség, pimaszsag, duhkitorések, képtelen kovetelések és kiloénb6z6
mérték( zsarnokoskodas jellemezte, ami az anya tllsagosan elnéz6 maga-
tartdsanak hatasara személyiségiikben tulfejlett agressziv komponensnek
tudhatd be. Frusztracié tolerancidjuk alacsony, 6nz6 céljaik elérésére
minden eszkdzt felhasznalnak a hizelgéstél az er6szakoskodasig.

Az agyondédelgetett (dominated) csoport tagjait 6nalavetés, engedel-
messég, dependencia, passzivitas, rendszeretet és egykor( tarsaikkal valé
gyenge kapcsolat jellemzi. Az ilyen gyermek hagyja, hogy anyja gondol-
kozzék és cselekedjen helyette, s rosszul érzi magat, ha anyja tavol van. A
legkisebb sérelem esetén is sirva fakad, s mint ,,mama kedvence” a csipkel6-
dések céltablaja. Az anyahoz valo tulzott ragaszkodas probléméakat okoz az
iskolaba lépéskor (iskolafdbia). Az lyen fitk feminin karakter(iek, a
lanyok félénkek, gatoltak.

A gondoskodas, a gyermekkel valé kapcsolat nagy, tulzott mindkét
csoportnal, de mig az agyondédelgetetteket allandéan korlatozza az anya,
az elkényeztetetteknek mindent megenged.

A hideg, elutasité szil6i magatartas az ,,acting out”-nak nevezett szind-
romat eredményezi, mely sokféle deviacié alapjaul szolgal (vagy talan
inkabb sokfélének az dsszefoglal6 neve), a pszichopatia enyhébb formaitél
a pszichotikus vagy kriminalis megnyUvanulasokig. Ezt mindkét véglet el6-
idézheti, a hideg korlatozo6 és a hideg engedékeny magatartas is, az el6bbi
inkdbb antiszocialis, az utdbbi asszocidlis magatartast alakit ki. Erdekes,
amit a szerz6 az ,elutasitdé demokratikus” kategdriar6l mond: a szll6k
nem szeretik gyermekiiket, de becsiiletesen teljesitik sziil6i kdtelességiiket.
A szerz6 szerint ez magatartasi zavarokat, neurotikus tiineteket ered-
ményez. Sajat kutatasainkban is talaltunk egy ,,hlvds demokratikus”-nak
nevezett kategdriat, ahol a szll6k értelmesen és becsiletesen, de kevés
érzelemmel nevelik gyermekiiket. Az yen gyermek értelmes, s ha a sze-
retet nagyon kevés, vagy a szil6 elég gyenge, akkor neurotikus, kotoz-
k6d6, viszont ha a j0 kommunikacid és hatarozottsag a jellemz6bb a
szlilére, akkor a gyermek Kitlin6 vezet§, a gyermekkollektiva hasznos
tagja, s nem neurotikus vonasként jelentkezik a szeretethianybdl fakado
agresszidja, hanem proszocialis formaban, harcos kiallasként - ha olykor
ezt thlzasba is viszi.

A lewini kisérletben tehat elkiiloniilt a korlatozassal kapcsolatos dimen-
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zid. Anthony kiemelte a benne rejl§ masik dimenziot is: a vezet6 és veze-
tettek kapcsolatanak melegségét is. Ezzel kezdenek kibontakozni annak a
két dimenzidnak a kérvonalai, melyeket az utobbi id6kben az amerikai ku-
tatok nagyon részletesen kidolgoztak a nevel6i magatartassal kapcsolatban.

Neézziink el6szor egy olyan példat, ahol tartalmilag mar teljesen vilagos
a két dimenzid, de formailag még lappang (ami azért bizonyos fogalmi
tisztazatlansagot is rejt). A Minnesota Teacher Attitude Inventory, Cook,
Leeds és Callis munkaja (1951) a nevel6ket egy tulajdonképpen a ,j6”
nevel6tél a ,,rossz” nevel8ig terjedd skalan helyezi el. Meghatarozasa sze-
rint a skala fels6 végpontjan azok a nevel6k talalhatok, akiket a gyerme-
kekkel vald kolcsonds érzelmi kapcsolat és megértés jellemez. A gyer-
mekek szeretik a tanart, és élvezik az iskolai munkat, a tanar szereti a
gyermekeket és élvezi a nevelémunkat. A pedagdgus és a tanulok egyutt-
m(kddnek, s biztonsagot ad az a szabad 1égkdr, melyben mindenki kifejt-
heti véleményét egymas érzelmeinek, jogainak és lehetéségeinek tisztelet-
ben tartasaval. Hianyossagait mindenki elismeri, hogy segiteni lehessen,
energiait mindenki maximalisan kihasznélja a k6zdsség érdekében. A tanért
humor, igazsédgossag €s becslletesség, az osztalyt a kézds célokon, meg-
értésen, kozos er6feszitéseken, kotelességeken és sikereken alapuld cso-
portszolidaritas jellemzi.

A skéla mésik végpontjan az uralkodé tanartipus all. Vagy sikeresen kor-
manyoz vaskézzel, a félelem és alavetettség légkdrében, vagy allandé fegyel-
mezési problémakkal kiiszkddik. Sem a tanar, sem atanuldék nem szeretik
az iskolai munkat, nem biznak egymasban, hidnyossagaikat titkolni igye-
keznek egymas el6l. Gyakori a gany, az éles kritizalas. A tanar sajat tekin-
télyére és nem a tanuldk sziikségleteire, érzelmeire, képességeire gondol.

Mint ebbdl a példabdl is lathatjuk, megfelel§ dvatossaggal kozds neve-
z06re hozhatOk azok a vizsgalati eredmények, amelyek akar a korai anya-
gyermek kapcsolatban, akar a csaladban altalaban, akar az iskolai szituacio-
ban megfigyelt nevelési hatasrendszerben szllettek. A két dimenzi6 itt
lappang, de kitapinthat6: a j6 tanari magatartast meleg és nyilt, a rossz
nevel6ét pedig hideg és korlatozo attitlid jellemzi. De maésra is felfigyel-
hetlink, ami gy latszik, rejtve maradt altaldban a kutatdk el6l, és
munkank szempontjabdl igen fontos, hogy kibontsuk: a hideg korlatozo
nevelés lehet hatékony - de bizonyos forméban teljesen hatdstalan. A
meleg és nyiit valtozatnal viszont mindig ott van —bar kimondatlanul —
hogy a nevel6 hatarozott, s igy hatékony. Ebben tehat mar felsejlik az az
alapvet6 gondolatunk, hogy a kontroll és a korlatozas semmiképpen sem
azonosithatd, s6t inkabb ellentétesek.

Miel6tt azonban attérnénk azokra a munkékra, ahol a dimenziék nyi-
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tan, kifejezett formaban jelennek meg, vissza kell fordulnunk azokhoz a
vizsgalatokhoz, amelyek még nem alakitanak ki tengelyekbdl allé modelle-
ket, de sok alapvet6, els6sorban motivacids tényezd részletesen kifejtve
szerepel bennik.

Radke (1946) a harmincas évek olyan vizsgalatait foglalja dssze, melyek
a nevel6i magatartasformak és az ezek hatasarakialakul6 gyermeki szemé-
lyiségfejl6dés dsszefliggéseit elemezték. A gazdag attekintésh8l csak egyet
ragadjunk ki, amelyik a csaladi és iskolai nevelést kapcsolja 6ssze. Hattwick
1936-0s eredményei szerint, ha a gyermek tulzott figyelmet kapott otthon,
akkor az iskoldban visszahlz6dd, allandéan segitséget varé lesz, ha nem
kap megfelel§ figyelmet, akkor agressziv, erészakosan figyelmet koveteld,
ha pedig talgyamolitjak, akkor a tarsas kapcsolatok terén lesznek nehéz-
ségei; ha otthon kotelességei vannak, akkor az iskoldban magabiztos, 6n-
allo, s ha az otthoni élete nyugodt, der(s, akkor egyiuttm(ikdd6, érzelmileg
jol alkalmazkod6 lesz a gyermek az iskoldban. Szamunkra ebbdl - az
egyébként a tobbi kutatdssal egybehangz6 - vizsgalathol a leglényege-
sebbek a kovetkez6k: ElGszor is az az 0sztonz6- és szokasrendszer, ami az
otthoni nevelésben kialakul, meghatirozza a gyermek motivalt megnyiva-
nulasait az iskoladban is. igy példaul, ha a gyermeket arra 6sztonézték
otthon, hogy minden problémahelyzetben a sziileihez forduljon, akkor az
iskolaban is ez a segélykérd dependenda lesz a domindns motivuma. Az
iskolai élet motivacios viszonyai —ami az 6sszetevbket illeti —hasonléak a
csaladi nevelésben szerepld tényez6khéz. Ugyanakkor az Gj helyzetben
egyes motivacids szerkezetek kozvetlenil biztositjak az egészséges szemé-
lyiségfejlédést és hatékony miikodést (példaul az otthon kooperativ, érzel-
mileg jél alkalmazkodd gyermek az iskoldban is jol egyuttm(kodik, sjo
tarsas kapcsolatokat alakit ki), masok megfeleléen maddosulva lehetnek
hasznos rendszerek (példaul a kotelességek teljesitésére éplilé onallosag jo
kdzosségi magatartast is megalapozhat), mig bizonyos motivécios formak
kifejezetten karossa valhatnak (az engedékeny szeretettel minden frusztra-
ciotol védett gyerek otthon latszdlag egészséges személyiség volt, az iskolai
kozdsségben viszont kilutkoznek az ilyen motivacids rendszer hibai: alkal-
mazkodasra, a nehézségekkel valé megbirkozasra képtelen a gyermek).
Végul még egy, itt csupan lappangd, de felfogasunk szempontjabdl igen
fontos jellemz&re érdemes felfigyelni: az 6nallo, magabiztos és megbizhatd
gyermek nem az engedékeny, a spontan alakulasra épit6, hanem a koteles-
ségeket adOd és szamonkérd nevelési formaban fejlédott ki leginkabb.
Ennek a motivacios vetiilete —el6vételezve kés6bbi gondolatainkat —az,
hogy az 6nallésagra az 6nallésag megkdvetelése, az 6nkontroll kialakitasara
a kontroll motival leginkabb.
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Vizsgaljuk meg ezek utan, hogyan foglalhatok Ossze a Radke altal at-
tekintett vizsgalatok adatai alapjan a kilonféle nevel6i rahatasok és az
eredményukként kialakul6 gyermeki személyiségvonasok dsszefliggései (1.

tablazat).

1. tablazat. A nevel6 hatasok és a gyermek viselkedésének

0Osszefliggései*

A nevel6 hatasok
jellemzéi

Elutasité

Tualgyamolito

Dominans sziilé

Szubmissziv sziilé

Diszharmonikus

Hianyos fegyelem

Harmonikus, jolszervezett

Nyugodt, boldog, egyiittérzd

Elfogadd
Gyermekkel jatszo sziil6k

Tudomanyos-mddszeres nevelés

Kovetkezetes, szigoru

A gyermeknek kotelezettségeket,
felelGsséget ado

* Radke, 1946 alapjan

A gyermek magatartasanak
jellemz6i

agressziv, engedetlen, konok, szadisz-
tikus, rosszul alkalmazkodd, neuroti-
kus, félénk, szubmissziv

infantilis, bizonytalan, visszah(zdo,
rosszul alkalmazkod6, szubmissziv,
neurotikus, agressziv, irigy

megbizhato, udvarias, elfogodott, fé-
lénk, szubmissziv, nem kooperativ, fe-
szilltséggel teli, szemtelen, civakodd

agressziv, engedetlen, szembeszeg(ild,
felel6tlen, magabiztos, énallo, a kap-
csolatteremtésben kezdeményezd

neurotikus, kriminalis, agressziv, irigy,
nem kooperativ

kriminalis, neurotikus, agressziv, lazadd,
irigy, rosszul alkalmazkodd

jol alkalmazkodo, szubmissziv

kooperativ, kivaloan alkalmazkodd,
onallé

szociabilis, bizalommal teli
O6nmagaban bizd, biztonsagérzéssel teli

6nmagaban bizo, kooperativ, felel6s-
ségtudatos

jol alkalmazkod6

O6nmagaban bizo, biztonsagérzettel te-
li, j61 alkalmazkodd
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Radke felsoroldsa sokféle, egymastol jelent6sen kiilonbdz8 vizsgalat
eredményeit tartalmazza, s az 6sszefliggéseket alapvetd rendezd elv nélkil
mutatja be. Mégis, ha a motivacios feszlltségek alakulasa szempontjai
szerint vessziik szemigyre a felsorolast, néhany dimenzio itt is felfedez-
hetd. Szamunkra kulondsen érdekes az az ¢sszefiiggés, hogy érzelmi téren
a gyermekét elfogadd sziil gyermeke szociablis, mig az elutasitoé a kdzos-
ségbe belleszkedni nem tudd, érzelmi szembefordulasra motivalt. Lathatd
az is, hogy a domindlo, korlatozo sziil6 gyermeke jé vonasai ellenére is
vagy passziv, szorongassal teli, vagy képtelen elviselni a benne lefojtott
fesziiltséget, viszont az ellentéte, az engedékeny, magéat a gyermeke akara-
tanak alavet6 szll6 felelGtlen, Osszeférhetetlen gyermeket nevel. Az 6n-
allésdg nem az engedékenységgel, hanem a felel6sséggel, a koveteléssel jar
egyutt. Ugyanigy a felel6sségtudat, az énkontrollra 6sztonzottség is a ko-
vetkezetes, hatarozott vezetés eredménye, a kontroll hianya pedig su-
lyos személyiségtorzulashoz, abnormalis 6sztonz6rendszer kialakulasahoz
vezet.

Az itt vazlatosan feltlind tendenciak Symonds (1949) vizsgalataiban
még jobban kirajzolédnak. Eredményei azért is jelentések szamunkra, mert
—ha bizonyos fokig egy elméletet abszolutizalva is —a gyermek—szilg
kapcsolat dinamizmusai, motivacids tendenciai allnak a kozéppontban. A
szerz8 a kdvetkez6 fébb motivacids tipusokat irja le részletesen.

I.Az elutasitd szil6, A szeretetmegtagadas skalaja egészen a gyermek
iranti gydloletig terjed. Megnyilvanulasi formai a gyermek sziikségleteivel
val6 nemtdrédés, a szeparacid, a gyermek vagyainak ki nem elégitése, a
durva banasmad, a gyermek megalazasa. Altalanos jellemzéje a sziilének,
hogy a gyermeket allandéan gyanakodva, elégedetlenkedve szemléli, réla
mésoknak is rosszat mond, s még az egykor( térsaitdl is elidegeniti. A
gyermek vélaszképpen eleinte igyekszik a szeretetet kikonyorogni, Kierd-
szakolni. Kés6bb az elutasitas 6t is elutasitasra, az agresszi az agresszio
viszonzésara osztonzi. Ez az ellenazonosuléds kifejez6dhet ugyan sokféle
reakcio-képz6désben, a félénkségtél a retardacidig vagy a megalazkodasig,
s6t, a kismérték( hidegség fokozott dnallésodas, problémakeresés oka is
lehet, altalaban azonban az érzelmi elutasitas a gyermeket a sziil6kkel, s
més emberekkel valé érzelmi szembefordulasra 6sztonzi. A szilé elutasité
magatartasanak kilsé oka az lehet, hogy a szil6 tehernek (anyagilag, kar-
rierépités szempontjabol), vagy veszélyesnek (példaul beteges vagy krimi-
nalis rokonsag esetén) érzi a gyermeket, vagy csalddast okozott (nem vart
nem(, nem olyan tehetséges stb.). A mélyebb, nem tudatosult okok kdzt a
szerz6 olyanokat sorol fel, mint a sziil6 sajat szilei iranti gy(Gloletének,
testvér-rivalizalasanak maradvanya, vagy projekcidja, a masik sziil6vel kap-
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csolatos érzelmi inditékai (féltékenység, csalodas stb.), s kilonbdzé (nemi
identifikacids zavarok) és egyéb devians inditékok.

1. A tulengedékeny sziilg. A szll6i kontroll hidnya,-ami részben abban
nyilvanul meg, hogy a gyermeknek mindent igyekszik megadni, de féleg
abban, hogy mindent megenged a sziil6, Symonds talzott szeretetet, mi
inkabb gyengeséget latunk benne, s6t a szerzénél a korlatozas bizonyos
elemei is keverednek itt, mint altaldban a szakirodalomban. Megnyilva-
nulasi formai: a szil6 semmit nem képes megtagadni gyermekétdl, akkor is
védi, ha nyilvanvaléan nem neki van igaza, csak jutalmazni hajlandd,
ugyanakkor mindenkire féltékeny, a normalis szérakozasban, kapcsolat-
teremtésben is megakadalyozza gyermekét azzal, hogy allandbéan & akarja
szdrakoztatni is. Az igy nevelt gyermek érzelmileg éretlen marad, infantilis
onzés jellemzi, zsarnokoskodik kornyezetén, mert semminek a megtaga-
dasat nem hajland6 elviselni, dnkontrollja nincs, rosszasagat sem meg-
banni, sem jovatenni nem képes. Az iskolaban képtelen a szabalyokhoz
alkalmazkodni, nem képes kitart6 munkara, csak azzal hajlandé foglal-
kozni, ami érdekli. Nincs frusztracio toleranciaja és képtelen megbirkozni a
realitdas kovetelményeivel. Engedetlen, szemtelen a nevel6kkel, zsarnoki,
0nz6 a tarsakkal. Minthogy hibait blintetés sose kdveti, abnormalissa novo
blntudata van, egyrészt ez, a buntetés kiprovokalasanak vagya, az oka
elviselhetetlen magatartasanak, méasrészt ez kénnyen az 6nbiintetés vagya-
hoz vezet. A tlilengedékenység kils6 6sztonzdje a szerzd szerint a ki nem
elégité nemi-, s altaldban hazastarsi kapcsolat, melyben vagy kielégulés-
keresés, vagy a partner bosszantasa, esetleg egy mindent megad6 rokonnal
valé rivalizalds a teljes engedékenység alapja. A mélyebb 6sztontényez8k
kozt szerepel a gyermekkori deprivacio kompenzacioja, a gyermek irant
érzett gydildletre valé reakcio-forméacio, vagy egyszer(ien a gyermektél valé
félelem, hogy szégyenbe hozhatja a szil6t, vagy gydldletet taplalhat ellene,
végul itt is szerepet kapnak a beteges tendencidk (a szul§ 6nalavetése,
6nmegalazésa stb.).

1. A talgyamolit6 szil6. Ez altalaban a sziil§ félelmének, aggodalma-
nak kifejez6dése. Megnyilvanulési formai az étkezési, alvasi, tisztasagi ko-
vetelmények tulzasba vitele, az egészség, a tanulmanyi eredmény talzott
féltése, a szexudlis érdekl6dést6l, idegenektdl vald tulzott tiltas, ovas. A
gyermekre a bizonytalansagérzés jellemz6, visszahizddo, passziv, 6nallot-
lan, legfeljebb a verbélis tantargyakban ér el j6 eredményt, nagyon depen-
dens, de szocialis szokasokban is gyenge. Tulgyamolitasra készteti a sziil6-
ket kils6 tényezéként az, ha a gyermek tal hossz( varakozas, nehéz ter-
hesség, komplikaciok utan sziletett, ha nem egészséges, ha egyke, vagy
egyedil a kivant nem(, ha adoptalt, ha rivalizdl az anya és a nagyanya. A
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mélyebb ok lehet az, hogy a sziil6 tulajdonképpen 6nmaga iranti aggo-
dalméat formalta at a gyermek egészségének féltésévé, lehet a gyermek
védelme iranta érzett gy(lolete ellen, lehet a gyf(lolet, féltékenység kom-
penzécioja, vagy eredhet mas elhanyagolasa miatt érzett blintudatbol.

IV. Az autokrata sziil§. Ez a szul6i kontroll talzasba vitele. Megnyilva-
nulasi formai a talzott kritizalas, a tilalmak, s a talzott kévetelmények. Az
igy nevelt gyermek fegyelmezett, j6 magatartasu, udvarias, kénnyen kezel-
het§. Ha joindulat(, meleg autokrata a szul6, akkor a spontaneités hianya,
a kilsg iranyitads elvarasa a negativ jellemz8, ha az autokrata szil§ el-
utasitd, akkor szembeszeglés jellemzi a gyermek magatartasat. Ugyanigy a
tal szigorG tanarnal is, ha szeretettel fegyelmez, akkor engedelmességen
alapul6 kooperacio, ha viszont ellenszenvvel autokrata a tanar, akkor
fojtott, vagy nyilt szembeszegiilésre 0sztonzo6ttség jellemzi a tanuldkat. A
neveld kilsé inditékai ugyanazok, mint a talgyamolitas esetében, de itt az
ovas mindig szigorral parosul. A mélyebb okok a gyermekkori til nagy
felel6sség (példaul a szill6k elvesztése utan a Kisebb testvérekrdl val6 gon-
doskodas), n6knél a maszkulin tendenciédk, férfiaknal a feminin vonasok
talkompenzalésa.

V. A jé gyermek-szild viszony. A harmonikus nevelés alapja a nyu-
godt, kellemes hazasélet, a sziil6k érettek, szeretik egymast, vagytak a
gyermekre. Mélyebb inditékaik is egészségesek, kdros szorongasok, egoista
tendencidk nélkili, nemi szerepilikkel elégedett emberek. Az egészséges
személyiségfejlédést a szerzd szerint a csaladi nevelés kdvetkez6 motivald
tényez6i biztositjak:

—0&szinteség, jozan érvelés; a szilé tévedéseit mindig bevallja, hogy 6n-
kritikara nevelje gyermekét;

—identifikacid; a szll6 ismeri gyermeke érzelmeit, gondolatait, kérdé-
seire szintén valaszol;

—érzelmi visszahatas; a szil6 nem fojtja el érzelmi reakcioit, nincs
benne lappang6 fesziltség;

—szeretetkifejezés; ez elengedhetetlen a gyermek érzelmi biztonsa-
gahoz, de nem jelent elnézd engedékenységet, az éréshez bizonyos fruszt-
raciok is sziikségesek;

—érdekl6dés és 6rom a gyermek aktivitdsaban; a szul§ szivesen jatszik
gyermekeével, élvezi ligyesedését; érdekldés és 6rom a gyermek 6nalléso-
déaséban; kiillondsen fontos az anya melegsége és az apa hatérozottsaga;

—er0@s, nyugodt kontroll; ,,a sziilének nem szabad félnie attol, hogy
biintetnie kell”;

—kovetkezetesség; a jo légkort biztositja a problematikus helyzetek
hatarozott, blintudatot nem hagyé megoldasa;
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—rendszeresség; a gyermek akkor fejlédik legjobban, ha rendet ta-
pasztal a kdrnyezetében, az attitGdokben, a kdvetelményekben, a kdvet-
kezményekben —rigiditas nélkdl;

—korrekt kovetelmények; 6nallésagra nevelni, de nem hagyni védelem
és iranyitas nélkil a gyermeket; minden Gjat (példaul az iskolakezdést)
megbeszélve el6késziteni.

A minket érdekl6 —nem kifejezetten annak motivaciés aspektusaval
foglalkoz6, de azt is magaban foglal6 - személyiségfejlesztés-személyiség-
fejlédés dimenzioit kutatd vizsgalatok els6 fazisa a negyvenes évek ko-
zepéig terjed, megallapitja az érzelmi 6sztoénzés, az érzelmi azonosulas fon-
tossagat, a gatld jelleg(i korlatozésok karossagat, s igyekszik néhany alap-
vetd dsszetevBben megragadni a nevel6 - nevelt viszony dinamikajat. Ter-
mészetesen az érzelmi Osztonzésen, értelmes érvelésen alapulé hatarozott
nevelés mindenképpen alapidedl marad, s ezzel a megkozelitéssel Ujra talal-
kozunk majd a legujabb szovjet kutatasokban is. Az dsszetev6k elrende-
zésére azonban egyre inkabb a kifejezett formaban elkulénilé dimenzidk
jelennek meg. Legtobbszor megfigyelések vagy kérd@ivek segitségével
adatokat gy(ijtenek a nevelési szokasokrdl, s ezekbdl faktorokat igye-
keznek elkuldniteni. A megfigyeléses vizsgalatok inkabb a leirast szol-
galjak, ezekrdl bdséges és érdekes dsszefoglalast ad Lytton (1971). Minket
jobban érdekelnek a mérbeszkdzok alapjan megdllapitott faktorokat
keres6 vizsgalatok, melyek a negyvenes évek végétél a hatvanas évekig
voltak igen elterjedtek témankban, s ekkor kétségtelenll egy fejlettebb
fazist jelentettek. Tobbnyire kétdimenziés megoldasokat taléaltak.

Ezek kézil talan a legelterjedtebb Schaefer (1959) modellje, mely egy
fugglleges Szeretet - Ellenségesség és egy vizszintes Kontroll — Auto-
némia dimenziobol all (5. dbra).

Az elsé, elfogadas—elutasitas dimenzié jellemz6i:

1. az elutasitast vagy elfogadast kifejez6 megnyilvanulasok mennyisége
és minGsége;

2. a sziil6knek a gyermekkel szembeni attit(idje;

3. a gyermeknek az az érzése, hogy mennyire értékes sziilei szemében.

Tehat szeret6, megértd, gyermekkozpontd a neveld, szivesen magyaraz,
jutalmazza a dependens magatartast, a biintetésben a verbalis, racionalis
elem dominal a fizikai felett —vagy pedig mindennek az ellenkezgje.

A korlatozas —autonémia dimenzié f6 jellemzéi:

1. az anya binteti, ha gyermeke eltér az § normait6l - engedi, hogy a
gyermek egyéni tendenciai megnyilvanuljanak,

2. nem engedi, hogy gyermeke Uj felfedezéseket tegyen — engedi a
gyermek felderit6, kutato tevékenységét,
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SZERETET

tllsagosan elfogadd
elnézé eaviittmiikodé
oltalmazo6an
elnézé
lvéds demokratikus
kisajatito szabadsag
ELLENORZES AUTONOMIA
o . tavolsagtartd
tekintélyelvii g
B kdzdnyds
kovetel6én
ellenséges elhanyagold
elutasito
ELLENSEGESSEG

5. dbra. Az anyai viselkedés hipotetikus modellje (Schaefer, 1959 alapjan)

3. biinteti az independencia széls6séges megnyilvanulasait —onallésagot
enged.

Vagyis: korlatoz, szigor( szabalyokat tartat be, a szexualis érdeklédés,
illem, szerénység, tisztasag, a butorok kimélése, csendesség, testvérekkel,
tarsakkal, feln6ttekkel szembeni agresszio elfojtasa terén, teljes engedel-
mességet kdvetel —vagy mindezekben szabadsagot engedélyez.

Ennek megfelel6en négy neveldi rahatas és négy ennek megfelel6 gyer-
meki személyiségalakulas, illetve magatartas alakul ki:

1 A meleg engedékeny nevelés (melyrél Kagan, 1962 azt mondja, hogy
leginkdbb megfelel az amerikai nevelési el6irasoknak) azt jelenti, hogy a
szll6 szereti gyermekét, igyekszik minél kevéshé korlatozni, a kovetelmé-
nyekben megegyeznek, s ha a gyermek még az altala helyesnek tartott
normaknak sem felel meg, azt sem szankcio, hanem nyilt, nyugodt meg-
beszélés koveti. A gyermek gyakorlatilag mindenben sajat vagyait kdvet-
heti. Az ilyen gyermek nyilt, &szinte, baratkozd, kreativ, viszont gyakran
agressziv, engedetlen, nehezen kezelhet6, s f6leg otthon tiszteletlen. A
szUl6t pozitiv modellnek tekinti, s agressziv kitdrései nem lappang6 gy(-
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I6let megnyilvanulasai, csupan azért jelentkeznek, mert tudja, nem kap
biintetést vad megnyilvanulasaiért. Onall6, s nagy a kompetencia moti-
vacidja.

2. A meleg korlatozé nevelést az agyonszeretd, gydmolitd szll6k kép-
viselik. A szil6 szereti gyermekét, de 6rokds féltésével elveszi 6nalldsagat.
Az igy nevelt gyermek dependensebb, jolnevelt, szolgalatkész, udvarias,
szorgalmas, de nem kreativ, kevésbé baratsadgos, bar konformista, sokszor
félszeg, visszah(1z6do, blintudatos vagy szorongd.

3. A hideg engedékeny sziil6 nem szereti gyermekét, szeretet-megnyilva-
nulasait elutasitja, nem térédik vele, csak annyiban, hogy a szilének a
gyermek bajt, gondot ne okozzon. A gyermek agressziv, kontroll nélkili. A
gyermek nyiltan kozosségellenes, gyakran kriminalis, mert az elutasitas
gy(ldletet kelt benne, viszont az engedékenység, a kontroll és bintetés
hidnya az agresszié nyflt kifejez6dését sem gétolja.

4. A hideg korlatozé szilé az el6z6héz hasonléan gydldletet kelt,
anélkil, hogy megengedné annak viselkedésben valé megnyilvanulasat, a
gyermeket szinte elviselhetetlen korlatok kozé szoritja, egyéniségét el-
fojtja. A gyermek tele van stlyos neurotikus konfliktusokkal, gatlasokkal,
onérték-zavarokkal. Agresszidjat vagy onmaga ellen forditja, s akkor on-
gyilkossagig, vagy pszichdzisig fokoz6do személyiségzavarig juthat el, vagy
a félelemkeltd sziilével szemben alazatos, mashol viszont 6 igyekszik zsar-
nokoskodni.

Az érzelmi viszonyuldst kifejezd dimenzié megvalasztasaval és definiala-
sdval a legtdbb kutatd egyetért, s magunk is kdrilbelll ugyanigy véle-
kedunk errél. A szeretet annyira alapvetd minden nevel6 rahatasban, a
motivalasban pedig kulondsen, hogy elengedhetetlen egy megfelel6 sze-
mélyiség-, attitlid-, vagy motivacios modell felvazolasanal. A masik di-
menzid azonban korantsem ilyen egyértelmdi. Mint lattuk, mar a dimenzid,
illetve a végpontok elnevezése is problematikus, nemhogy a definicioik. Itt
van mindjart az ,.engedékenység”, ami a dimenzid pozitiv végpontjat je-
lenti. Az engedékenység tulajdonképpen a nevel6i szerepb6l val6 kiiépést
jelenti, ha valdban azt értjik rajta, hogy a ,,nevel” semmiféle kontrollra
nem hajland6. Ha viszont a nevel6 vallalja a nevel8i tevékenységet, csak
kontrollja nem merev, akkor értelmetlenség a kontrollt a dimenzié negativ
végpontjara tenni, s vele szembeallitani az ,,engedékenységet”. Schaefer
koordinatajabol agy tlinik, minél gyengébb a sziil6i kontroll, annél jobb a
nevelés. Baldwin (1949) értelmezésében is a kontroll diktatérikus merev
korlatozast jelent, mas kutatok szerint is az iranyitas a szll6i er6szak
eszkoze, akar hideg zsarnoksaggal, akar fojtogatdé meleg erészakkal bé-
nitjak meg gyermekiik 6nallésagat. Csakhogy elméletileg is nehéz elfo-
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gadni, hogy a kriminalis fejlédést valdszin(isité hideg engedékeny nevelést
kapott, vagyis hogy inkébb nevelés nélkil feln6tt nyiltan agressziv, aszo-
cialis gyermek értékesebb lehessen, mint a meleg korlatozé nevelésben
részesilt szorgalmas, megbizhaté —még ha szorongd is.

A kisérleti eredmények is ellentmondasosak. Az eddigi kutatasok vila-
gossa tették, hogy a korlatozott gyermek feladatkertld, szorongo, passziv.
Viszont Maccoby (Janis, 1969) a meleg korlatozd nevelést kapott 12 éves
filknal talalta a leger6sebb motivacidt az iskolai munkara (egyébként mi
sajat kutatdsainkban a meleg korlatozott lanyokndl taléltuk ugyanezt). Az
is elgondolkoztatdé, hogy a korlatozott gyerekek viselkedtek rendesen
akkor is, mikor a tanar elhagyta az osztalyt: épp az engedékenyen neveltek
rendetlenkednek, ha nincs aki kontrollalja 6ket. Pedig jonak csak azt a
nevelést tarthatjuk, amelyik dnkontrollt alakit ki, normabetartést akkor is,
ha nincs jelen a betartatd, s ezt 12 éves korban mar el kell varnunk. Az
ilyen eredmények vilagossa tették, hogy az 6néall6 személyiség nem ma-
gatol alakul ki, hanem az 6nallésagra nevelés eredményeként. igy viszont
mintegy megfordult a kontroll dimenzié iranya. Baumrind (1967) és tobb
maés kutatd szerint a kontroll nem korlatozast, elnyomast jelent, hanem a
szlil6k alapvet6en fontos viselkedésmodositd irdnyitasat, mely lehet6vé
teszi az értékek és normak belsévé valasat. Egyik kisérletében - melyr6l itt
csak roviden szeretnék szélni, mert részletesen ismertettem mar (Kozéki,
1974) - kiderilt, hogy a nevelés akkor volt sikeres (megbizhat6, 6nallé,
nyilt, baratsagos gyermek), ha mind a kontroll, mind a szeretet erés volt,
mig a kontroll sem, a szeretet sem lehet hatékony a masik nélkil. Masrészt
szembet(ing, hogy a legjobb nevelés a kontroliban és az 6nalldsagra neve-
lésben egyarant magas, a leggyengébb pedig mindkett6ben alacsony, tehat
a Schaefer-féle Kontroll — Autonémia dimenzié mindkét végén helyez-
kedik el mindkett6.

A kutatok egy részénél tehat csak a szeretetet és teljes szabadsagot kapo
gyermekek keriltek a sikeresen neveltek kategéridjaba, a Baumrindhez
hasonlé felfogasi kutatok vizsgélataiban viszont a szeretettel, korlatozés
nélkul neveltek koéziil is csak azok, akiknek szilei hatarozottak voltak,
kovetkezetesen iranyitottak gyermekeiket a normak és értékek interioriza-
lasdban. Ez utobbi kutatok ugyanis az 6nkontrollt is alapvet6nek tartjak a
személyiség értékének meghatarozasaban. Nem elégszenek meg az altalanos
amerikai modell kovetelményeivel, hogy a gyermek aktiv és becsvagyd
legyen, hanem az 6nfegyelmet, a felel6sségteljes magatartast is alapvet6
kritériumnak tekintik. Nyilvanval6, hogy nekiink is erre kell a megoldast
keresniink, egyrészt, mert amint tulléplink a csalad keretein, s az iskolai
nevelésben is gondolkodunk — ami a pedag6giai pszicholédgia legfébb
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munkateriilete —nem tarthatjuk értékesnek a legaktivabb, legértelmesebb
gyermeket sem, ha nem képes a normak tiszteletben tartasara, a tobbiekkel
val6 egyuttm{kddésre. Masrészt mi is aktiv, a kozosségi életben helytallo -
de hangsulyozottan felel6sséggel, dnfegyelemmel helytalld gyermekeket
akarunk nevelni. A kilénb6z6 kutaték tehat két egymastdl teljesen eltéré
min6ségli dimenziot latnak ,kontroll” helyén. Ez felveti a dimenzidk
szaméanak és értelmének felllvizsgalasat. Miel6tt azonban az ezzel kapcso-
latos tényekre térnénk, folytassuk az id6szak szdmunkra fontos vizsgalatai-
nak attekintését.

Hewitt és Jenkins 1946-ban (id. Eysenck, 1953) 6tszaz problematikus
gyermek (11—12 éves fil és lany) eseteit elemzi. A csal&di nevelés és a
gyermekek jellemz&i a kdvetkezd harom-harom csoportba rendezédtek:

1. Elutasit6 szlil6 —agressziv gyermek.

2. Elhanyagol6 szl —prekrimindlis gyermeki magatartas.

3. ElInyom6 sziil6 —talgatolt gyermek.

A gyermek agresszidja szorosan korreldl a szil6 elutasité magatarta-
sdval. A rossz magatartds szorosan korrelal az elhanyagoldé, nem fegyel-
mez& magatartassal, nem korrelal a hidegséggel, s negativ az 0sszefliggése
az elnyom6 magatartassal. A talgatoltsdg szorosan egylitt mozog az el-

nyomo, s negativan fligg dssze a masik két szuldi 6sztonzé hatassal.

A Fels Research Institute longitudindlis vizsgélata sordn (Kagan—Moss,
1962), a sziiletéstdl ifjukorig kisértek figyelemmel 45 lanyt és 44 fidt.

A nevel6i hatasok kozll az anya viselkedésére koncentraltak, a f6 mért
motivalé magatartasok a kovetkezék voltak.

1. Védelem, gyamolitas (Protection): az anya igyekezete a dependens
magatartds megerdsitésére, a) a kértnél és a szikségesnél tobb gondos-
kodas, b) a gyermek segitség és tdmogatas iranti kérésének rendszeres
jutalmazasa, c) a gyermeknek anyjatdl val6 fiiggésre buzditdsa, d) a
gyermek veszélyeztetettségével valo tulzott torédés, felesleges aggddas.

2. A korlatozas: az anyanak az az igyekezete, hogy bintetéssel vagy
fenyegetéssel rakényszeritse a gyermeket, hogy az 6 kdvetelményeinek
eleget tegyen, az el6irasoktdl valé eltérés szintje, melyet az anya mar bin-
tetett, az anya merevsége, mellyel a gyermeket mindenképpen az anyai
elképzelések irdnyaban akarta tartani, fliggetlenil a gyermek képességeit6l
és vagyaitol.

3. Az ellenségesség: az anya ellenséges kritikai megnyilvanulasai, a) a
gyermek viselkedésének biralata, tehetségének, személyiségének lebecsii-
lése, b) a méasik gyermek preferalasa, c) kifejezett visszautasitas.

4. Az akcelerécio, a gyermek fejlédésének siirgetése, a gyermek teljesit-
meényéért vald talzott aggodas, a rendkivili kdvetelmények tdmasztasa a)
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a csecsemOkori fejlédés siurgetése, b) a gyermek képességeivel valo hen-
cegés, c) a gyermek teljesitményével valé elégedetlenség, dj a gyermek
tokéletesedésre buzditasa.

A vizsgalatban szerepld f6bb motivacios tényezd6k: a szocialis elismerés
vagya, a kompetencia vagya, a szeretet utani vagy, az érdekl6dés, a szexua-
litds, az agresszio, affiliacid, szorongas.

A f6bb 0Osszefiiggések a kovetkezO6k. A fiuknal a talgyamolités, a la-
nyoknal a korlatozas passzivitast eredményezett. A fidknal a korai gyamo-
litds és késébbi akceleracio, a lanyoknal a korai anyai elutasitas és késébbi
akceleracio okozott jobb szellemi teljesitményt. Az anya akceleralé maga-
tartdsa a lanyok agresszivitdsaval jart egyutt (szerintlink ez azért alakult ki,
mert ezek az anyak hidegebbek voltak, s azért nyilvanult meg a gyermek
agresszidja, mert a szulé engedékeny volt, hogy lanya sikereivel henceg-
hessen). A tarsakkal szembeni agresszié az anya hidegségével korrelal. A
szorongas az 6nallésagot elfojtd anyai hatadsokkal fliggott dssze.

Becker (1964) gazdag példatarat szolgaltat a szlil6—gyermek viszony
dinamikéjéaval foglalkoz6 kutatasokbdl. O maga mar 1939-ben Gsszevetette
a dominans (kontrollalé, korlatozd, szigord, biintet6, tultamogatd) és en-
gedékeny (szabadsagot ado, a gyermek koveteléseit teljesitd, elnéz6, elha-
nyagold, gyenge, kovetkezetlenil fegyelmezd) szil6k gyermekeit. A domi-
nans szulék gyermekei a kérnyezetiikh6z jobban alkalmazkodtak, udvaria-
sabbak, engedelmesebbek, rendesebbek voltak. Az engedékeny szilék
gyermekei felel6tlenebbek, az iskolaban rendetlenebbek, munkajukban fi-
gyelmetlenek, de ugyanakkor fejlettebbek voltak. Becker dsszefoglalasaban
szerepelnek a kovetkez8, elemzésiink szempontjabol 1ényeges eredmények
is.6

McCord 1961-ben fils anyakat sorolt harom kategoriaba:

1. Talzott kontroll: az anya ragaszkodik ahhoz, hogy fia allanddan a
kozelében legyen és mindig aldvesse magat utasitasainak.

2.Normalis kontroll: az anya bizonyos teriileteken iranyitja gyermeke
tevékenységét, mas terilileteken viszont szabadsagot biztosit.

3. Tul gyenge kontroll: hanyagsag, nemtdrédomség.

Kideriilt, hogy a nem agressziv gyermekek a tulzottan kontrollalé, a
hatarozott fik a normalisan kontrollalo, mig az agresszivak a normalisnal
ergsebben vagy gyengébben kontrollalé csaladokbdl kertltek ki. ,,Mind-
ebb6l - teszi hozza Becker -, mind abi{in6z&k vizsgalatabdl kideril, hogy

6 A Becker altal ismertetett kutatdsokra altaldban csak a szerzd nevére utalva
hivatkozunk. A pontos bibliografiai adatok a tanulmanyban talalhatok: Becker
(1964).
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az agresszivitds és a nonkonformizmus magas el6fordulési ardnya mindig
vagy tulzottan szigord vagy tlalzottan engedékeny fegyelmezéssel fiigg
0Ossze.”

Meyers (1944) 6vodasgyermekeknél azt tapasztalta, hogy az ellenséges
alarendeld (elterjedtebb terminoldgiara forditva: hideg engedékeny) sziil6k
gyermekei engedetlenek voltak, mig az elutasité uralkodé (azaz hideg kor-
latoz6) szll6k gyermekei engedelmeskedtek az événdknek.

Sears (1961) szerint az ellenséges korlatozd nevelés Onagresszidhoz
vezet (dnbiintetés, ongyilkossag, balesetekre vald hajlam), 12 éves filk
esetében.

Becker még sok hasonld vizsgélatot sorol fel, melyekben sok az &ssze-
csengés. Erdekes, és a tudomanyos vizsgalodés, az eredmények tovabbfej-
lesztése szempontjabol fontos, hogy még az ellentmondasok is hasonld
formaban jelennek meg az egyes vizsgalatokban. Becker nyoman végiil is
igy 6sszegezhetjiik az altala attekintett kutatdsok eredményeit.

Magat a nevelést négy alapvetd tipusba soroljak ezek a vizsgalatok. Eze-
ket a tipusokat az kilénbozteti meg, egyfel6l, hogy melegség, elfogadas,
vagy ellenkez6leg hidegség, elutasitas; mésfel6l, hogy engedékenység, kovet-
kezetlenség, vagy korlatozas, kontrollalas jellemzi-e a nevelést. Az egyes
nevelési tipusokba sorolt gyermekeket a kiilénbéz6 vizsgalatok szerint a
kovetkezdk jellemezték.

Melegség és engedékenység esetén:

—aktiv, nyilt, kreativ, sikeresen agressziv (Baldwin)

—szabalyokhoz valé minimélis ragaszkodas (Maccoby, filknal)

—fokozott felnbtt-szerep jatszés (Levin)

—minimalis dnagresszi6 (Sears, fiuknal)

—flggetlen, baratsagos, kreativ, kis projektiv ellenségesség (Watson)

Melegség és korlatozas esetén:

—alazatos, dependens, engedelmes, udvarias, rendes (Levy)

—minimalis agresszio (Sears)

—szabalyokhoz valé maximalis ragaszkodas (Maccoby, fitknal)

—dependens, baratsagtalan, nem kreativ (Watson)

—maximalisan engedelmes (Meyers)

Hidegség és engedékenység esetén:

—bindzés (Glueck, Bandura, Walters)

—engedetlenség (Meyers)

—maximalis agresszivitas (Sears)

Hidegség és korlatozas esetén:

—neurotikus problémék (klinikai tanulményok)

—t6bb veszekedés és szégyenlBsség a tarsas kapcsolatokban (Watson)
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—tarsas kapcsolatokban visszahlzodok (Baldwin)

—fejletlen feln6tt-szerep jatszas (Levin)

—maximalis dnagresszio (Sears, fiuknal)

Mint latjuk, a melegség minden vizsgalat szerint inkdbb a nevelével val6
azonosulas, jo kapcsolat irdanyaba befolyésolta a gyermeket; mig a hidegség
kovetkezménye éaltaldban a fokozott agresszio, szembefordulas volt. Ami
az engedékenység és korlatozas hatasat illeti, a vizsgalatok hasonld, de
nagyon is ellentmondasos eredményekhez vezetnek. Az engedékenyen
nevelt gyermekek aktivak, nyiltak, sikeresek, ugyanakkor normaszegok,
rossz esetben egészen a kriminalitasig. A tarsadalmi értékesség szempont-
jabol ugyanilyen végletesen ellentmondasosak a korlatozéassal neveltek is:
rendesek, megbizhatdk, de ugyanakkor merevek, szorongok, passzivak.

Becker maga is arra a megallapitasra jutott, hogy kontroll —autonémia
dimenzi6 a kutatasokban nem egyértelmd. O ebben egyrészt egy korlato-
zas-engedékenység, masrészt egy szorongasos érzelmi ragaszkodas - nyu-
godt tavolsagtartas vonalat lat.

A végpontok igy a kdvetkez6k lesznek.

Meleg: elfogado, érzelmes, helyeslé, megért6, gyermekkdzpontl, gyak-
ran magyaradzd, dependencidt jutalmazo, sok érveléssel és dicsérettel fegyel-
mez0.

Ellenséges: ezek ellenkezdje.

Korlatozas: a kovetelmények szigorl betartdsa a nemek szerinti jaték,
az illedelmesség, az étkezési szokasok, a szobatisztasag, a tisztasag, a rend-
szeretet, az engedelmesség, illetve a testvérekkel, a jatszotarsakkal, a
szlil6kkel szembeni agresszi6 terén.

Engedékenység: az el6bbi analdgia alapjan azt mondhatjuk, hogy a kor-
latozas ellentéte. Meg kell azonban jegyezniink, hogy e dimenzié végpont-
janak meghatarozasa ennél sokkal tébbet kell, hogy tartalmazzon, s innen
kezdve a modell annyira hianyos, hogy nem is igen tekinthet6 modellnek,
a tobbirdl ugyanis csak ezt olvashatjuk.

Szorongas: nagyfoku emocionalitds a gyermekkel kapcsolatban, dédel-
getés, thmogatas és gondoskodas a gyermek jolétérél. igy a

nyugodt tavolsagtartas mar nehezen meghatarozhatd. Becker maga is
azt irja, modelljét nem dolgozta ki, s bar (j megkdzelitést lat szikségesnek,
tokéletesitett modell igényével (6. abra), de lényegében Schaefer dimen-
zidiban értelmezi eredményeit.

Szamunkra a modellalkotasnak ez a mddja itt valik leginkébb alkalmaz-
hatéva. Mintegy innen folytatjuk sajat vizsgélatainkat: olyan haromdimen-
zi6s rendszert alakitunk ki, mely a motival6 és motivécids tényez8ket
egyutt szemlélve ragadja meg. Természetesen a vizsgalatoknak az a sze-
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6. dbra. A szilli viselkedés hipotetikus modellje (Becker, 1969 alapjan)

rintink harmadik fazisa, ami éppen Becker emlitett Gj irdnyba fordulas
igénye nyoméan vett nagy lenduletet, a sokfaktoros mérések is sok szé-
munkra hasznosithaté és hasznositandd eredményt tartak fel a neveld ha-
tasok és a neveltség osszefliggései terén. A sok faktorral dolgozo6 vizsga-
latok gyakran hosszas longitudinalis és igen sok kisérleti személyt foglal-
koztatd mérések, jelent6sen bdvitik azt a bazist, amelyre felfogasunkat
alapithatjuk. Ugyanakkor ezek a kutatdsok —éppen a faktorok névekvd
szdma miatt ezek a nevel§ - a nevelt viszony egy-egy szektorat foghatjak
at csupan, tébbnyire a csaladi nevelés, azt is elsésorban a fejl6déslélektan
latdszogébbl. Az ilyen vizsgalatokbol két dsszefoglald jellegl példat sze-
retnénk bemutatni.

Az elsé még az ilyen jellegli mérések legkorabbi szakaszabdl val6. A Fels
Parent Behavior Rating Scales eredményei szerint Baldwin, Kalhorn és
Breese (1946) igy mutatjak be a meleg demokratikus otthon nevelési raha-
tasait. Mint az egyes értékekbdl lathatjuk, ez az idealisnak tekintett neve
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lési forma magas az érzelmi és értelmi dsztonzések terén, kifejezetten nyilt,
meleg kapcsolatot jelent, s magas az dvasban, tamogatasban is. Alacsony a
korlatozasbhan, s kdzepes a kontrollal kapcsolatos rahatdsokban ezen belil
az aktivitasban és iranyitasban magas, a biintetések szigoraban az enyhébb
felé tolodo kozepes, feltehet6leg azért, mert fegyelmi téren a surlédasok is
ugyanezen a fokon allnak. A Fels Parent Behavior Rating Scale alapjan a
meleg demokratikus otthon sziil6i magatartasértékeit a 7. dbra mutatja be.
A szerzdk sajat kutatasaik, s az utobbi két évtized legfébb idevago vizsga-
latai alapjan 6sszegy(jtotték azokat a jellemz6ket, melyeket a csaladi ne-
velés legalapvet6bb személyiségfejlesztd tényezGinek tartanak; (egyébként
Osszefoglalasuk 6sszhangban van Radke (1946) gy(jteményével, mely a
harmincas—negyvenes évek kutatasain alapul). Mi az 0Osszetevéket két
szempont alapjan rendeztiik el. (2. tablazat) Egyrészt aszerint, hogy az
anya vagy az apa esetében tartottak jellemz6nek. Méasrészt el6szor azokat
soroljuk fel, amelyek az érzelmi egylttmozgassal, érzelmi kapcsolattal
fuggnek ossze; utanuk kovetkeznek az értelmi egyittmdkddésre, a nevelés
nyiltsdgara vonatkozd tényezO6k; végul azokat az Osszetevdket emlitjik,
melyek a kontrollal, a személyiségfejlesztés kovetkezetességével hozhatdk
kapcsolatba.

Bar a tényez6k csoportositdsa meglehet6sen dnkényes, szembet(ing,
hogy mindig igen sok olyan 6sszetevét talalunk, melyek a csaladtagok jo
vagy rossz érzelmi kapcsolataval, a gyermekkel valé kielégitd, kellemes
kapcsolattal, vagy ellenkez6leg, a mindkét fél szamara terhes, kellemetlen,
ellenséges jellegl viszonnyal foglalkoznak. Szerepelnek a gyermek énaiio-
sodasaval, gyors érésével kapcsolatos jellemzdk, illetve a sziil6 énbizalom
hianyabol szarmazo ellentétes torekvések vagy hidanyossagok is. Végil az
els6h6z hasonld gazdag csoportot alkotnak a kdvetelményekkel, a fegye-
lemmel, a betartatassal vagy ellenkez6leg az engedékenységgel, elnézéssel

kapcsolatos tényez6k.
A nevelés-nevelddés dinamizmusaival kapcsolatos fél évszazadon at folyd

kutatdsok eredményei egyértelmiien mutatjak, hogy a személyiségfejlesz-
tésben altalaban, s magaban a motivalasban is alapvet§ fontossaga van a
meleg érzelmi viszonynak, az érzelmi azonosulasnak, de ez 6nmagaban még
nem jelent optimalis motivacios helyzetet. A tdbbi 6sszetev6t korlatozas -
engedékenység dimenzidra egyszer(isiteni nem lehet, hiszen ezek egyikét
sem lehet egyértelmlien pozitivnak vagy negativnak nevezni (a korlatozas-
nal talaltuk az onallotlan, gatlasos, de ugyanitt a fegyelmezett, szorgalmas
gyermekeket; az engedékenység magabiztos, fiiggetlen, de ugyanakkor
megbizhatatlan, 6nz6 egyéneket alakithat ki. Ezt a tényez6csoportot tehat
masként kell bontanunk. Miel6tt azonban ennek részleteire térnénk, mély-
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MELEGSEG

Gyermekkdzpontusag
Helyeslés

Elfogadas

Szeretet

Rapport

A kontaktus intenzitasa

BIRTOKLASVAGY

Babusgatas
Védelmezés

Tor6dés
DEMOKRATIZMUS

Az eljarasok indoklasa
Az eljarasok
demokratizmusa

INTELLEKTUALITAS
Akceleralas
Megmagyarazas
Felfogoképesség
KORLATOZAS

A javaslas kényszeritd
jellege

A rendszabalyok korlatozd

jellege
SZIGORUSAG

Készség az er6 alkalmazasara

A blintetés szigorisaga
BEAVATKOZAS

Készség a kritikara
A tanacsok mennyisége

ALKALMAZKODAS

Alkalmazkodas
Otthoni nézeteltérések

Az eljarasok hatékonysaga
Surlédasok a fegyelmezésben

AKTIVITAS

Az otthon aktiv jellege
Az otthon dsszhangja

KOMMUNIKACIO

A csalad szociabilitasa
A kontaktus tartama
Az elvek vilagossaga
Emocionalitas

gyermek-alarendeld
helytelenité
elutasitd
ellenséges
elkilonulés
fasult

nem tamogaté
nem védelmez6
k6z6nyds

onkényes

diktatorikus

lelassitd

a kivancsisagot
elfojté

tompa

szabadsagot hagyd

vélaszthat6

lanyha
enyhe

nem biral6
tanacsokat nem adé

rosszul alkalmazkodé
harmonikus
sikertelen

egyetérts

inaktiv
kaotikus

elzarkézo
rovid
homalyos
objektiv

gyermekkdzpontl
helyeslé

odaadd

szeret§

szoros kapcsolat
élénk

taltdmogatd
védelmez6
aggodo

ésszer(i

demokratikus

felgyorsito

a kivancsisagot
kielégité

éles

korlatozé

kotelez6 jelleg

éber
szigord

biralé
tanacsot adé

jol alkalmazkodd
konfliktuézus
sikeres

vitatkozo

aktiv
Osszhangban lev

baratkozé
extenziv
vilagos
emocionalis

7. &bra. A meleg demokratikus otthon jellemz6i (Baldwin-Kalhorn-Breese, 1946
alapjan)
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6o 2. tablazat. A személyiségfejlesztésben alapvetd csaladi nevelési tényez6k

A tényez6 Anyéra jellemz6 Apéra jeliemz8

Dependenciaelvaras D
Sziil6-gyermek kapcsolat melegsége M Min
Sziilé-gyermek interakcid Sew

Gyermekkel toltott id6 Mii

Jutalmaz6, nem buntet§ banasmaod D Sew

Sok torédés a gyermekkel Mii D
Kevés torédés a gyermekkel
Kevés részvétel a nevelésben
Csalédi élethez alkalmazkodas Mu

Csaladi élet elutasitasa D
Szeretethiany

Erdektelenség, kevés dicséret

Zavarja a szil6t a gyermek

Bosszantja a gyermekkel valo kapcsolat
Erzelmi labilitas Min
Sziil6i agresszivitas, durvasag

OO0

v AvRwAw)
@)

Independencia el@segitése
Vilagos elvarasok
Korai érettségre szoktatas
6nbizalomhiany
Szankciokkal iranyitas D

o ©O O
g
OO
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(2. tablazatfolytatasa)

A tényez§ Anyara jellemzé Apara jellemz6

Felel6sségteljes nevelés LU

Felel6sségre nevelés Min

Apa er6s kontrollaloként valé felfogasa D Mii

Szigor( fegyelem D Mii

Az agresszio szigoru bintetése D
A sziilére iranyul6 agressziéval kapcsolatos szoktatas Min

A tarsakra iranyulé agresszidval kapcsolatos szoktatas Min

Az anya felel6s a gyermekért D
Bintetés helyett fenyegetés D
Kevés fegyelmezés D

Engedékenység &ltaldban D Sew D
Engedékenység korai szoktatasban Sew

Megjegyzés: A tablazatban Sew: W. H. Sewell, P. H. Missen, C. W. Harris 1955-8s adatai; Mil: G. A. M(it6n 1958-as elemzése;Min:L
Minturn sok munkatarssal nyert adatai; D: T. E. Dielman, R. B. Cattell, C. Leeper 1971-es kutatasa; a részletes adatok mindegyikrél
ez utébbi tanulmanyban talalhatok.



ségében s, szélességében is bdviteniink kell vizsgalodasunkat. Minthogy a
motivacié pedagodgiai pszichol6giai Iényege, a motivalas motivacios rend-
szerré valasa, belsévé tétele, és viselkedésben, tevékenységben valé meg-
nyilvanulésa, kils6vé tétele elemzésiink targya, foglalkoznunk kell a
csaladi nevelés dinamizmusai mellett a személyiség onfejlédésének vala-
mint a személyiségre hatd tdgabb nevel6-6szténz6 hatdsoknak (példaul az
iskolai tevékenységnek) a rendszerével is.

Hogy megallapithassuk, mikor, miilyen motival6 rahatas eredményezhet
optimalis valtozast a gyermek motivacios rendszerében, el6szor is azt kell
tudnunk, hogy mikor mi 8szténzi 6t leginkdbb. Ezt legjobban a fejl6dés
Ugynevezett kritikus periddusainak ismeretében hatarozhatjuk meg. ,,A
kritikus periddus - irja Kagan (in: Janis, 1969, 410.) —azt az id6szakot
jelenti, melyben egy bizonyos kdrnyezeti tényez6 a legdramaibb hatést
fejti ki egy fejl6dd szervre, fiziologiai folyamatra vagy viselkedésre. A Kkri-
tikus periodusban maximalis az élmény vagy tapasztalat hatdsa a visel-
kedésre. 1. a fejl6désnek vannak kritikus periddusai, melyekben bizonyos
valaszok és folyamatok gyorsan alakulnak; 2. a korai életszakaszban tanult
motivumok és szorongdsok meghatarozzak és iranyitjak a jovébeni visel-
kedés-atvételt és fenntartast; 3. a gondolatok, vélekedések és viselkedések
szervezete a kilonb6z8 életkorokban kilonbdz6 forméat 6lt.” A kritikus
periédusok elméletét Havighurst (1953) dolgozta egységes pedagégiai-
pszichol6giai rendszerré, ,fejlédési feladatok” elnevezéssel. ,,A fejlédési
feladat olyan feladat, mely egy bizonyos életszakaszban, vagy akoril je-
lentkezik, s amelyet az egyén, ha sikeresen old meg, akkor ez boldogsag-
hoz, s a tovabbi feladatok sikeres megoldasahoz vezet, ha pedig kudarcot
vall a megoldasuk soran az illet6, az boldogtalansagot, tarsadalmi elitélést
és a kés6hbi feladatokkal kapcsolatos nehézségeket eredményez” (i. m. 2.).
Példaul, ha a gyermek a csaladban nem tud meleg, bizalmas viszonyba
keriilni szileivel, akkor a kés6bbiek soran az egykortakkal is nehezebben
épit ki meghitt kapcsolatot, visszahliz6dd vagy agressziv lesz. Ez természe-
tesen kihat egész motivacios rendszerére, tevékenységére is. Tegyik azon-
ban hozz4, hogy ez a pedagogiai pszichologia szamara nem jelenthet fata-
lista allaspontot, a motivalas, a motivumok folyamatos beépitése azt a célt
is szolgalja, hogy az optimalis idészakban ki nem alakult, vagy rossz
iranyba fejl6dott motivaciés strukturdkat korrigalja. Ez nincs ellentétben
Havighurst elméletével, aki maga is azt mondja, ha a megfelel6 id6szakban
jo irdanyban indult meg a fejlédés, akkor kénnyen és biztosan tokélete-
sedik, ha viszont az optimalis id6szakban valami akadalyozta az egészséges
fejlédést, akkor a kés6bbiekben igen nagy er6feszitések aran lehet elérni az
illet6 tényez6 kialakulasat. A neveld feladata az, hogy elGsegitse, s ha kell,
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hathatésan biztositsa, hogy a gyermek megbirkézzék fejlédési feladataival
minden id6szakban. E feladatok megoldasahoz a késztetést Havighurst
szerint harom forrasbél kapja az egyén: 1. maga az érés (ez 6sztdnzi a
kisgyermeket a jaras, a serdiil6t amasik nemmel val6 megfelel§ kapcsolat
megtanulasara stb.) 2. a tarsadalom megkivanja (ez az 6szténz6je sok iskolai
tanulasi feladat, az allampolgari kotelességérzet stb. elsajatitasanak), 3.
maga a személyiség, a self, az egyén sajat személyes tdrekvései. (Havighurst
szerint mar 3—4 éves kortdl fellép ilyen 6sztonzés, ilyen példaul késébb a
palyavalasztas a vilagnézet kialakitasdnak motivacioja.) A nevel6nek tehat
Ugy kell az er6feszitéseit id6ziteni, hogy akkor késztesse a gyermeket egy-
egy fejl6dési feladat megoldasra, vagyis arra, hogy bizonyos kovetelmé-
nyeknek megfeleljen, amikor arra eléggé érett, amikor azt a tarsadalom
megkivanja, s amikor a gyermek személyisége, énje kész ra - illetve kdz-
vetlen azt megel6z6leg. Hiszen éppen a nevelés, a nevel6 feladata az, hogy
tudatositsa a gyermekben szikségleteit illetve a sziikséglet és a kielégités
lehet6sége kozti kapcsolatot. JAI dsszecseng ez a gondolat —ha taldn nem
is olyan tokéletesen, amennyire a megfogalmazas sugallja — Rubinstein
elméletével: ,,A motivumokat azok a feladatok hatarozzak meg, amelyek-
nek a megoldasaban részt vesz az ember, és megforditva. Egy adott cse-
lekvés motivuma éppen a feladathoz, a célhoz és korilményekhez —a
cselekvés létrejottének feltételeihez vald viszonyban all. A motivum mint
egy meghatarozott cselekvésre valé tudatosult dsztonzés, tulajdonképpen
Ugy alakul ki, ahogyan az ember figyelembe veszi, értékeli, mérlegeli
azokat a koriilményeket, amelyek k6zott él, és ahogyan tudatositja maga-
ban az eléje tlizott célt, ezekhez vald viszonyabol sziletik a motivum a
maga konkrét tartalmassagaban, amely nélkiilozhetetlen a valdsagos eleven
cselekvéshez.” (Rubinstein, 1968,874.).

Ezzel eljutottunk a motivumok fejlesztésének problematikjahoz. Ezt
Juhasz Ferenc —akinek gondolatmenetét kdvetjik a motivumok fejleszté-
sének torvényeit elemezve —igy fogalmazza meg: ,4 nevelés feladata az,
hogy a motivacios bazis allandd, céltudatos fejlesztésével érje el, hogy a
gyermek onként és szivesen torekedjék a tarsadalom anyagi és erkdlcsi
szlikségleteit meghatarozott kovetelményekben tiikr6z6 célok megvaldsi-
tdsara ... ez csak Ugy lehetséges, ha céltudatosan szervezzik a gyermek
aktivitasat, s ebben épitlink a gyermek mar kialakult, meglevé iniciativaira,
illet6leg motivumaira.” (Juhasz, 1969, 29.)

Juhasz a motivumok fejlesztésének kérdésében Makarenkénak a
perspektivikus vonalak kialakitasa és transzformalasa szisztémajabél indul
ki: mindenekel6tt ezt a tavlatot kell tudatositani és felhasznalni, amelyik a
nevelt meglevé szilkségleteit kielégiti, s ennek alapjan kell a legegyszer(bb,
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primitiv Kielégllést6l a kotelességérzés legmagasabb fokaig eljuttatni a
gyermeket. Az atalakitas, bévités, mindségi ugrds a motivumok terén,
vagyis az, hogy ,a tarsadalom objektiv sziikségletei a személyiség szub-
jektiv szilikségletei formajaban is tikréz6djenek, vagyis szubjektiv motivu-
mokka valjanak” (Juhasz, 1969, 32.), ennek Gtja Makarenko szerint az,
hogy a kozeli perspektivat kozosségi terv szerint fejlesztjiik tovabb.

Juhasz elemzi Makarenkénak azt a példajat, mely bemutatja, hogyan
lelkesedtek a favagasért azok a gyermekek, akik kezdetben kifejezetten
irtdztak ennek a munkanak még a gondolatatdl is. Makarenko a neveltek
onfenntartdsi 0sztonére épitett. (A pszicholdgia nyelvén talan azt mond-
hatnank, az els6dleges szlikségletekre.) Azt mondta, ha nem véagnak fat,
nem lesz ebéd. Ezutdn Ugy szervezte meg a favagést, mint egy minden-
képpen sikerre vezet6 kozos feladatmegoldast. A j6 légkdrben foly6 kdzos
munka a kozosségi tevekenység iranti Uj sziikséglet megsziiletéséhez ve-
zetett a névendékekben.

A pillanatnyi, biolégiai jellegli sziikségletek (étkezés, melegedés vagya)
kielégitése tehat itt dsszekapcsolodott (pontosabban szélva a neveld, a
motivalé osszekapcsolta) a perspektivaval (hogy tartsan, éallandéan lesz
meleg ebéd, meleg szoba). Ez létrehozta a szervezett kozOsségi tevékeny-
séget, amely egy U0j szlkséglet megjelenésének feltétele volt, s ennek
alapjan létrejott a kozos tevékenység sziikséglete, ami mar a magasabb
rend(, tarsadalmi jellegli motivumok sorat alapozza meg. Azok az értékek
tehat, amelyek eredetileg csak tarsadalmi szempontbol fontosak, igy a ko-
z0sség egyes tagjai szamara is jelent6séget nyernek, a kialakult Uj motivum
pedig bonyolultabb feladatok elvégzése soran hasznosithato.

A belsd tényez6k (mar meglevd sziikségletek, motivumok) a kilsé té-
nyez6kkel (tarsadalmi célok, kovetelmények, normak) 6sszekapcsol6dva
olyan tevékenységforméakat hoznak létre, melyek soran Uj szlikségletek és
motivumok, 0j személyiségjegyek alakulnak ki, illetve erésddnek meg.
»Minden 0j motivum hozzajarul a személyiség céltudatos tevékenységének
gazdagodasahoz, s ezzel megteremti a lehet6séget (j sziikségletek, ma-
gasabb szinvonall motivumok létrejéttének.” (Juhasz, 1969, 37.). Juhasz a
tovabbiakban arrol beszél, hogy a szokadsok a nevelés igen fontos moti-
vacios tényezO6i. Bar mi inkabb tartds motivacios tendencidknak neveznénk
az egyénnek azt a motivalasa soran kialakult jellemz6jét, hogy bizonyos
motivumok Kivaltasa, bizonyos motivalt viselkedések meginditasa az illet6-
nél kénnyebb, valdszin(ibb, kétségtelen, hogy ezek miikddése lényegében a
szokasokéval azonosithatd, finden szokas valamilyen sziikségletre épiil
(pl. manipulaci6 szokasszikségletre vagy pl. az olvasas szokasa az érdekl6-
désben megnyilvanul6 tapasztalatszerz6 szlikségletre), s maga is szilkség-
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letté valik, miutdn megszoktuk ... Egy magasahb, er6teljesebb, az egyén
szamara jelentds, tekintélyes sziikségletnek kell jelentkeznie ahhoz, hogy
pl. a szervezetiink vagy kérnyezetiink szamara kartékony vagy kellemetlen
szokéasainkrol.. . lemondjunk, illetve leszokjunk” (37.).

Munkéankban éppen azt keressik, hogy az érzelmi kapcsolat, a tudatra
hato iranyitas és a szokasformalas hogyan teheti a gyermek ,,belsd sziikség-
letévé” azt, ami eleinte csak ,kils6, objektiv szikséglet”, elvérés volt
szdmara. A motivalas Juhasz szerint a kdvetkezd feladatokat tartalmazza
(1969,38.).

a) Alaposan meg kell ismerniink a gyermekben mar meglevd kialakult
motivumokat, az ezek alapjat képez6 sziikségleteket.

b) Ki kell kisérletezniink, hogy hogyan, milyen feladatok megoldasaval
lehet - ezekre a sziikségletekre alapozva —tj szikségletek irant fogé-
konnya tenniink a gyermeket, vagyis (j, tudatos tevékenységre serkentd
motivumokat kialakitani benne.

¢) Hogyan lehet és kell az oktato-nevel6 munka folyamatat megszer-
vezniink és alakitanunk ahhoz, hogy az igy kialakuld6 motivumok a kdzos-
ségi szocialista emberre jellemz6 motivumok legyenek.

3. APEDAGOGIAI PSZICHOLOGIAI MOTIVACIO-KONCEPCIO

Miutan a motivacid lényegével, fejlédésével és fejlesztésével foglalkozo ku-
tatasokbol kiemeltiik azokat az eredményeket, melyekre motivacié kon-
cepcidnkat épiteni szeretnénk, allast kell foglalnunk néhany alapvet6 kér-
désben. Motivacids képlnk kiindulopontja a motivalas, a nevel6k céltu-
datos fejleszt6 tevékenysége. Ezért az els6 kérdés az, hogy milyennek is
tartjuk az eszményi motivacios rendszert, amelynek kialakitasara téreked-
nink kell.

Ez a probléma tulajdonképpen az embereszmény kérdése, melynek
megvalaszolasa nem az egyes szaktudomanyok feladata. A pedagdgiai pszi-
choldgiai elemzés mégsem keriilheti meg ezt a problémat, s nem hagyhatja
figyelmen Kkivil azt, amit a pedagdgia és a pszicholdgia végzett ezen a
téren.

A pszicholdgian belil tett megoldasi kisérletek j6 példaja, mind rész-
értékeit, mind korlatait tekintve Maslow (1954) 6nmegvalosité ember-
eszménye. Az empatidra valé nagy kapacitassal, demokratikus gondolko-
dassal, &lland6 aktivitassal, er6s oOnkontrollal, szilard normarendszerrel
jellemzett 6nmegvaldsitd ember sok vonzo tulajdonsagot tartalmaz. Pél-
daul az ilyen tanar nem a feln6tt tekintélyének és a gyermek akaratanak
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Osszecsapasaként, hanem a nevel6 és a nevelt kellemes egytttmdkddése-
ként foga fel a nevelési helyzeteket. Mégis ezen a személyiségképen is
érz8dik a nyugati pszicholdgia egyes képvisel6inek az a térekvése, hogy a
szabad dnkibontakoztatas cimén az individualizmust csempéssze az ember-
eszmény helyébe. Az ilyenféle dnkibontakoztatdé modellekre is érvényes
Mihaly (1974) megéllapitasa, amit § a Marx el6tti embereszményekre tett
,»a mindenoldalisag csak mint individualis képességstruktira, individualis
,,onmegvaldsitas™ kap szerepet ezekben az elképzelésekben. Ennek nem
mond ellent az a tény sem, hogy egyes gondolkoddknél ehhez hozzatar-
tozik az emberiségért vivott kiizdelem, a ,,tett” is, mert ez sem tébb, mint
az 6énmegvaldsitas egy lehetséges forméaja”. A harmonikus személyiséget,
mint pedagdgiai pszicholdgiai célt is a marxista antropolégiara alapozva
véazolhatjuk fel.

»Nem lehetséges semmiféle autentikus relacionalis személyiségelmélet -
irja Seve (1971, 181 skk.) -, nem lehet kijutni a pszichol6giai szubsztan-
cionalizmus vagy pszicholégiai naturalizmus zsékutcajabdl, tehat nem le-
hetséges semmiféle valéban tudomanyos személyiségelmélet, amig nem
vessziik radikalisan komolyan Marx dént6 felfedezését: az emberi lényeg a
maga valosagaban a tarsadalmi viszonyok 0sszessége: az emberek nemcsak
létfenntartasi eszkozeiket, hanem o6nmagukat is e viszonyok kdzepette
termelik.

Eddig a legtobb esetben az tértént, hogy a pszicholdgia azt hitte, bsé-
gesen megadta a tarsadalomtudoményoknak, s6t egyenesen a torténelmi
materializmusnak, ami megilleti 6ket, annak kijelentésével, hogy a tarsa-
dalmi tényez6knek minden tekinetben determinéns szerepiik van az em-
beri személyiség alakulasaban. Holott ez a puszta allasfoglalas kifejezetten
naiv és amellett képtelenil ellentmondasos is, mert a puszta tény, hogy
valaki figyelembe veszi az ember tarsadalmi vilagat, a tarsadalmi viszonyo-
kat mint egy ennélfogva természeti lényként el6bb létezének felfogott
egyén kilsé mikddési tényezdit — mint ,kdérnyezetet” — éppenséggel
annak adja tanujelét, hogy nem értette meg az alapvetd tényt, hogy ti. a
tarsadalmi viszonyok nem a novekedés kiils6 tényez8i, hanem a személyi-
ségnek magat a lényegét alkotjak”.

Természetesen, ha a motivacié altalanos lélektani elméleteit és fiziolo-
giai vizsgalatait csak futdlag emlithettiik, mint témankon kivil es6 —bar
azzal szerves kapcsolatban levd, azt megalapozé problematikat — még
kevéshbé mélyedhetiink el a kérdés filoz6fiai elemzésében. Viszont, mivel a
tarsadalmi kovetelményeknek az embert belilrél iranyité tényezékként
vald mikddését elemezzik, a kérdésnek a filozéfia szemszogéb6l vald at-
tekintésérél nem mondhatunk le, csupan a szakérték szoros kovetésével
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kiséreljik meg. Séve emlitett miivének utolsé fejezetében (i. m. 354—387.)
a tevékenység hajtoerejének problémajat a kovetkezOképpen targyalja. A
szlikséglet magaban véve nem alkalmas arra, hogy a kifejlett személyiség
elméletének alapfogalma legyen. Tény, hogy a szlkségletek embernél, al-
latnal az aktivitas kiindulépontjat jelentik,7 s a kifejlett személyiség bo-
nyolult kélcsénhatasaiban is megtartjak a hajtéerd viszonylagos szerepét.
Marx azt irja (1970, 19.), hogy a munka a kommunista tarsadalomban az
ember legfébb sziikséglete lesz. Ebben a szellemben beszél Garai (1969) is
az emberi alapsziikségletrdl.

A kifejlett személyiség sziikségletei mélyen tarsadalmi jelleglek. A tar-
sadalmiasodas nem apré modositasokat jelent, hanem radikalisan (j moti-
vacios strukturat hoz létre. Séve ezt az elsddleges jellemz6k visszajara for-
ditasanak nevezi. Az elemi szlkségletek kényszerit6k, bensék és homeo-
sztatikusak, a kifejlett személyiség dinamikus tényez@it ezzel szemben a
tlir6képesség, a kiilpontositas és a bévitett Ujratermelés jellemzi.

Ami a kieléguléssel szembeni tlir6képességet illeti, a sziikségletek mint
bels6 késztetések dnmagukban nem magyardzzak meg a tettre valo at-
térést, csak azokkal a kdrnyezeti feltételekkel egyitt, amelyek kozepette
mindez végbemegy. A szlkségletek nem mechanikusan kényszeritenek cse-
lekvésre, hanem hatasukat médositjak a meger6sitések, s egyéb kontrollald
tényez6k. Hogy az ember mit tesz, az nemcsak a sziikséglett6l fiigg, hanem
attdl, hogy milyen feltételek mellett, hogyan elégitheti ki azt a sziikség-
letet, tehat a tett lehetséges eredményei és a kielégitendd sziikségletek
ko6zti viszonytol.

A kulpontosités fejez6dik ki abban, hogyha valaki sajat sziikségleteinek
rovasara is magara vallalja mas egyén vagy tarsadalmi csoport ligyét: pél-
daul a mozgalmi ember er6feszitéseiben. Természetesen ezekre belllrdl
készteti az, amit magaéva tett, de ez nem bels6 sziikséglet, hanem kiilsd
kovetelmények interiorizacidja. A mozgalmi ember élete nem aldozatok
0sszessége, hanem annak tudatositasa, hogy a személyes sziikségletek alta-
lanos kielégitését tarsadalmi valtozdsok megvaldsulasa kozvetiti, s a meg-
val6sulas alarendeli maganak az énmagukban vett személyes sziikségletek

7 Az olvasd észreveheti, hogy itt a ,szlikséglet” szé tdbbnyire tulajdonképpen a
nkésztetés”, ,drive” értelemben szerepel. A terminolégiat nem is lett volna jogunk
megvaltoztatni, de nem is éreztiik ennek szilkségességét. Stellar (1972) fejtegetése is
megerd'sit ebben: a motivacio elemzésében a szilkséglet sz6 tdbbnyire felesleges,
konnyen behelyettesithetd' a késztetéssel. Természetesen az egzakt pszicholdgiai,
pszichofizioldgiai elemzés soran megkiilonboztetjiik a sziikségletet (olyan kiegyen-
stlyozatlansag, hiany a szervezetben, amely alland6sulva annak egészségét veszélyez-
teti) a késztetést6l (ami a szervezet altalanos aktivitasanak névekedését eredményezi).
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kozvetlen kielégitését. Végeredményben tehat a mozgalmi élet énmeg-
valdsitasként jelenik meg.

Végil ami az emberi szlkségletek bdvitett Gjratermelését illeti, ez a
magyarazata az emberi haladasnak, ami a csak homeosztatikus séman
alapuld szikséglet és motivacio elméletek alapjan nem lenne érthetd. ,,A
szlikségletek bdvitett Gjratermelése annak az els6rendii ténynek a kovet-
kezménye, hogy a valdsadgos emberi lényeg nem az atéroklott pszichikus
vonasoknak az egyénben benne lakozé bioldgiai hagyatéka, amely tehat
eleve pszicholégiai format oltene és az individualitds mértéke szerint Ié-
tezne, hanem torténetiieg korlatlan ndvekedésre képes kils6 tarsadalmi
hagyaték, amely ennélfogva mindinkébb felilmuilja az elszigetelt egyén
kozvetlen asszimilacios lehetéségeit.”

igy jut el Séve elemzésében a kommunista tarsadalomhoz, melynek
»legmélyebb lényege az, hogy megvaldsitja, de egyébként meg is koveteli
'minden egyén teljes és szabad fejl6dését’”. Ami itt a pszicholdgiai elemzés
végkifejlete, az a pedagdgiai elemzés kiindulépontja kell hogy legyen.
Ugyanis, mint Mihaly Ott6 (1974, 227.) irja: ,,Nevelési elméletiink szo-
kdsos formuldja szerint a mindenkori nevelési cél egy meghatarozott
embereszményben fejez6dik ki. S e formula —véleményiink szerint —az
egyik forrdsa annak, hogy nem nagyon tudunk a nevelési gyakorlatban mit
kezdeni a nevelési céllal. A formula ugyanis oly médon realizalodik, hogy
mivel nem all rendelkezésre mas embereszmény, mintaz érett kommunista
tarsadalom embertipusa (a mindenoldaldan és harmonikusan fejlett
ember), ezt helyettesitjiik be a cél helyére, ez lesz az embereszmény, amely
célként funkcional”. Ez viszont nem bonthatd le, nem konkretizalhat6 a
tényleges nevelési helyzetekre. A szerzé a formula megforditasat javasolja,
a megoldas szerinte az, hogy a nevelési célt egy mozg6 skélara helyezziik,
és allandodan, Ujra és Ujra szembesitjiik mind a val6siggal, mind az esz-
ménnyel.

A kérdést a pedag0giai pszicholdgiai és a motivacié nézépontjabol vizs-
galva, az egyén és a tarsadalom egységébdl kell kiindulnunk. Az els6 prob-
Iéma, amibe a gyakorlati nevelés soran belelitkdziink, az egyéniség és a
kdzosség, az autondémia és a konformizmus kérdése. Ez napjainkban sok
félreértés alapja a pedagdgiai és pszicholodgiai, s ennek hatdsara a pedagdgiai
pszicholdgiai irodalmunkban is. Az dnkibontakoztatist gyakran a kozos-
ségi normak megtartasaval allitjak szembe, a kreativ embert mint a normak
korléatait attord lényt igyekeznek beéllitani. Az eddigiekbdl viidgosan lét-
szik, hogy bar az adott, jelenlegi tarsadalmi allapotban kétségtelenil van
sok olyan ellentmondas az egyéni és tarsadalmi sziikséglet, az egyéni és
tarsadalmi érdek kdzott, mely csak a kommunista tarsadalomban oldddik
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tel, mégis teljesen téves a tarsadalom atomisztikus felfogasabol kiindulva az
egyeéniséget és szabadsagot csak negativ aspektusabol megragadni, mint a
nem-et mondashoz valo jogot.

Nagyon taldléan fejtegeti Kon (1969) ezt a kérdést. ,,Az egyéniség nem
el6feltétele, hanem eredménye a szocializacionak: csak az egyén mas embe-
rekkel valé érintkezésének folyamatéban alakul ki, a tarsadalmi szerepek és
kulturdlis értékek meghatarozott rendszerének elsajatitdsa révén.” Az
egyén kozosségi volta az alapja autonémidjanak. Kon Marx szavaira emlé-
keztet: (76.): ,,A tarsadalmi tevékenység és a tarsadalmi élvezet semmi-
képpen sem csakis egy kozvetlenill kdzosségi tevékenység és kdzvetlendl
kdzosségi élvezet formajaban egzisztal’ . . . EbbGI ered a személyiség auto-
némiajanak problémaja a kollektivaban.” Barminek az elsajatitasa az eddigi
tapasztalatokon alapul, az 0j felfedezéshez is el kell el6bb sajatitani a mar
meglevl ismereteket. Az oOnallésag is csak a tarsadalmi normak elsajati-
tdsénak folyamatéban fejlédhet ki.

»Az ember alkotd egyénisége Osszefugg tarsadalmi kapcsolatainak gaz-
dagsagaval —ezt tapasztaljuk az elemzés pedagdgiai-pszicholdgiai szintjén
is” —irja Kon (i. m. 78.). ,,A Jbels@’ tulajdonsagok itt is a személyiség mas
személyekkel létesitett gyakorlati kapcsolatainak eredményeként jelent-
keznek.” Ezt vallja Makarenko is: a kozosség a személyiség nevel6je, a
lényeg az, hogy az egyén Ugy érezze, 6nként van a kdzdsségben, a kdzosség
pedig, hogy 6nként fogadta be 6t. A csoportba tartozas és az autonémia
dialektikus ellentmondasat fejezi ki és érteti meg ez, ami az egyéni és
tarsadalmi fejl6désnek egyarant alapja. Ennek két oldalat jol fejezi ki Kon
(i. m. 79.) egy-egy gondolata. Egyrészt a kozdsség tobb, mint az egyén.
»,Csak az az egyén bontja ki alkotd potencidit, aki joszantabdl tartozik a
kollektivahoz. S csak a szabad egyénekbdl &ll6 kollektiva rendelkezik
olyan alkot6erével, amely felilmuilja a tagjaiban kilon-kilén meglevé le-
het6ségeket.” Masrészt az egyén tullép az adott kollektiva keretein, ahogy
a tarsadalom maga is fejlédése soran tullépi, maga épitette kereteit, amint
tulhaladja azokat. ,,Egyetlen csoport, egyetlen kollektiva sem meriti ki a
tarsadalmi viszonyok és értékek gazdagsagat. Az alkotas és dnmegvaldsitas
egyik legfontosabb feltétele a személyiségnek az a képessége, hogy kilépjen
kdzvetlen kornyezetének kereteib8l. A személyiség gazdagsaganak mér-
tékét és alkotd egyéniségének fokat az hatdrozza meg, hogy mennyire
képes asszimilalni a tarsadalmilag jelentds értékeket.”

A motivacio elemzésénél mi ezek utadn abbdl a marxi gondolatbol ki-
indulva, hogy az ember amennyire kiilonds egyén, egyéni k6zdsségi lény,
annyira eszményi totalitas is, a tarsadalom szubjektiv Iétezése (Marx, 1970,
71.), a személyiséget nemcsak az egyéni jellemvonasok 6sszességének,
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hanem egyben a tarsadalmi viszonyok sajatos integraciojanak is te-
kintjik.

Ennek megfeleléen a motivacidt természetesen bioldgiai, neuroldgiai
alapjaira épitve vizsgaljuk, de nézépontunkat a személyiségfejlédésben sze-
repet jatszo késztetésekre, a tarsadalmi szikségletek belsd dsztonzésként
vald mikddésére koncentraljuk. Nem téveszthetjik szem el6l a kifejlett
személyiség sziikségletei és az elemi bioldgiai szlkségletek 06sszefiiggb
voltat, de azt sem, hogy az altalunk vizsgalt késztetésekben els6sorban a
belsévé valt tarsadalmi kdvetelmények tikrézédnek.

A motivacidé pedagdgiai pszicholdgiai fogalmanak meghatarozasa felé
haladva az elméleti problémak mellett a gyakorlati vizsgalati eljarasokra is
figyelmet kell forditanunk. A problémat itt is latokorink hatarainak meg-
vonasa okozza. A motivacid konyvtarnyi irodalma, kialén folyoiratai csak
attételesen érdekelhetnek minket, viszont ugyancsak tulzé véglet lenne a
motivacio pedagogiai pszicholdgiai vizsgalatat a szokasos értelemben vett
»iskolai tanulds motivacidjara” szlikiteni.

A motivacio klasszikus vizsgalati médszerének azok a laboratoriumi ki-
sérletek szamitanak, melyek sordn a kisérleti alanynak —t6ébbnyire allat-
nak - valasztania kell tobb 6szténzd ko6zott, akadalyt kell legy6znie, vagy
bonyolult mlveleteket kell elsajatitania, hogy valamilyen sziikségletét ki-
elégit6, szamara fontos vagy kellemes helyzetbe juthasson, illetve, hogy
valamilyen kellemetlenséget elkertilhessen. A kiils6 és bels6 dsztonzések
vizsgalatanak e csoportjardl Woodworth és Schlossberg (1966, 795—842)
részletesen beszdmol, most csak néhany, témank szempontjabdl fontos gon-
dolatra szeretnénk utalni. Els6sorban a megkozelitésre és elkeriilésre vald
Osztonzottség egyensulyban tartdsdval kapcsolatos eredményekbdl idé-
zlink, mert egyik alapvetd célunk a neveléssel kapcsolatos munkékban
gyakran 0sszemosddd frusztralas és kontroll hatarozott szétvéalasztasa. A
kisérletek soran megallapitottak példaul, hogy a bintetéssel vald fenye-
getés tobbnyire félelmet, az akadalyozassal vald fenyegetés inkabb haragot
valtott ki. A frusztraciora nem agresszié a szikségszer(i valasz, lehet az
akadély problémamegoldéssal val6 megkerilése, a helyzet frusztrécids jelle-
gének feloldéasa, lemondas, elérhetébb céllal vald helyettesités, egyéb el-
haritdé mechanizmus (fantézia, racionalizalas stb.), regresszid, sztereotippé
valt reakcio. A félelem szimptomai, karosité kdvetkezményei is eltlinnek,
ha az elharitds mddjat megtanulta az egyén. Ha a kisérleti alany rajon,
hogy azzal a bintetést elkerllheti, akkor nagyobb eréfeszitéssel tevékeny-
kedik, aktivitasa fokozodik. A tétlenségért bintetd Kkisérletekben az
averziv motivalas cselekvésre serkent, a biintetés nemcsak passzivitasra
késztet6en gatlo, s6t hozzatehetjuk, hogy tulajdonképpen csak az ilyen,
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amelyik U0j konfliktust teremt, tehat a pedagdgiailag helytelen bintetés.
Ezzel kapcsolatban hadd utaljunk itt a Miller-tipust kézismert elker(lési
kisérletek egy ott mellékes, de nalunk alapvet6 fontossagl problémajara:
ha a kisérleti allatoknak A-ban kinos élményik van, de B-be jutva ettél
megmenekiilhetnek, ott nem éri 6ket példaul &ramiités, akkor az els§ fazis-
ban, mikor még nem tudnak a B-be jutds ,megvaltd” madjarol, csak az
A-ban ért kinr6l, akkor viselkedésiiket szemmel lathatéan a félelem moti-
valja, rettegésszer(i kaotikus reakcidkat produkalnak. Mikor azonban mar
tudjak az elkeriilés madjat, akkor nemcsak megvaltozik, értelmesebb lesz
a viselkedésiik, hanem mérhetjik is azt, hogy a félelem helyett mas mo-
tivum kapott itt dontd szerepet: ha ugyanis az allat indulaskor gyorsabb,
hogy A-tol messze keriiljon, akkor csak A, a félelemkelt§ 6sztonzi, ha
viszont mozgésa B-hez kdzeledve gyorsul fel, akkor B, a biztonsag az, ami
az alapvet§ 0sztonz@. ,,Egyel6re csak azt tudjuk, hogy az &llat a sikeres
probadk sorozatdban egyre lassabban indul el az A-bél, és ez minden bi-
zonnyal nem a félelem szimptomaja” (i. m. 819.). Ennek fontossaga a
gyereknevelésben kénnyen beladthat6: ha a gyermek csak azt tudja, hogy
menekilni kell, félni kell valamit6l, az sokkal alacsonyabb rendd moti-
vacios (és egyben nevelési!) helyzet, mint ha azt tudja, hogy mit kell
vélasztania, hogy elkeriilje a kellemetlen hatdst, megrovast, vagy dnvéadat.

A cselekvés biintetésével kapcsolatos kisérletek fontos tanulsaga viszont
az, hogy ha példaul egy billentyl lenyomasa az allat szdmara vonzo, akkor
buntetéssel meg lehet akadalyozni, hogy hozzanyuljon, de a pozitiv érték
csak a vonzoO hatas nélkili lenyomasok utan oltédik ki. A nevelésben sem
szabad megfeledkezniink arrél, hogy a bilintetés nem fosztja meg a csele-
kedetet a benne rejlé vonzer6t6l, annak elérésére mas maodszereket kell
alkalmazni.

Az emberrel végzett laboratériumi kisérletekbél fontos szamunkra az,
hogy az eredmények ismerete, kilondsen, ha ezekhez az letd altal elfo-
gadott teljesitménybeli normak tartoznak, noveli a teljesitményt. Fontosak
szamunkra a feladat befejezésére vald tendenciaval kapcsolatos mérések is,
melyek szerint dgynevezett fesziilt rendszer jon létre abban, aki olyan
feladatot vallalt, amelynek hatarozott célja van. A fesziiltség a célra
irdnyul, s a cél megvaldsulasakor oldddik. Ha a feladat végzése félbeszakad,
akkor a fesziltség megmarad a rendszerben, s a feladat Gjrafelvételére, a
megszakitott feladat felidézésére, vagy hasonlé feladat végzésére késztet.

A nem Kifejezetten a személyiségfejlesztéssel foglalkozé motivacids vizs-
galatokhoz hasonl6an érdekesek szdmunkra a személyiségfejlesztés korébél
valé nem kifejezetten motivacids, de azzal rokon vizsgalatok. Ezek szerte-
agazo volta miatt csak a modern hazai vizsgalatokat emlitjik meg.
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A motivacié kutatdsahoz kozel allnak altalaban a tanulé személyiségével
foglalkoz6 mérések. igy példaul Forrai Tibomé a szorongassal és az ér-
zelmek felismerésével foglalkozott (Forrainé, 1968, Lénard-Forrainé,
1960 sth.); ugyancsak az affektivitassal, s a témakban is szerepld teljesit-
ménymotivaciéval Rékusfalvy (1968, 1971); az értékekkel, a kapcsolat-
szlikséglettel (G. Dondth, 1964; G. Dondth-Kereszty, 1965), hogy néhany
példat emlitsiink.

A szocialis hattér, a csaladi tényez6k motivalé hatasa is fontos kutatasi
terilet. A szil6k tarsadalmi helyzete, a tarsadalomhoz valé viszonya, a
csalad anyagi helyzete, a csaladtagok egymashoz val6 viszonya, a sziil6k
nevelési szokasai, a tanulassal, mivel6déssel kapcsolatos beallitottsaguk, a
tanulok otthoni tevékenysége, a'szUl6i palyaelképzelések szerepe a gyer-
mek tanulasanak 6sztdnzésében mind-mind érintett, de még messze fel
nem dolgozott teriletek (Gazs6-Pataki- Varhegyi, 1971 \Komlési, 1975).

Az iskola és az osztaly légkorének hatasa, az iskola felszereltségéhdl,
allapotabdl, a tanulds idépontjabdl stb. szarmazd motivacios jellegl té-
(Székely, 1959,1961\Geréb, 1968wPataki, \910,Kozéki 1973/a).

Szorosan kapcsolodik ehhez a tanarok 0sztonzési eljarasaival, az aktivi-
zalds, buzditassal kapcsolatos, valamint a tanarok motivaltsagat befolya-
sol6 tényezbket felderit6 kutatasok (Ungarné, 1978; Mesterné-Mezeiné,
1959).

A motivacié pedagogiai pszicholégiai vizsgalatanak nevezheték, bar csak
szlk teruletét fogjak at azok a kutatdsok, melyek az iskolai tanulas moti-
vacidjaval foglalkoznak. (Surdnyi Gabor (1959) 1500 I11—VIII. osztalyos
tanuloval leiratta, hogy az egyes tantargyakat miért tanuljak.

A f6bb eredmények.

1. A tanul6k nem a tanulasi motivumokat irjak le, hanem vagy a tanulas
céljat, vagy az adott tantargy anyagat jelolik.

2. A tanulok ugyan a tanulds motivumait jelélik, de teljesen altalanos
formaban.

3. A tanuldk sajat érvényesilésiket jelolik motivumkeént.

4. A tanuldk gyakorlati szempontokkal indokoljék tanuldsi tevékeny-
séguket.

5. Motivumként kulonb6z6 érzelmi mozzanatok szerepelnek.”

Varsanyi Laszl6 (1967) esti tagozatos altalanos iskolasoknak tett fel
hasonl6é kérdést. Eredményei szerint négy alapvetd tarsadalmi eredeti cél-
motivumban rogzithet6k a hallgatok tanulasi térekvései: A) altalanosan
jelzi a tanulds inditékait. Benne elsésorban az altalanos miiveltség fontossé-
ganak a felismerése tukrézédik ...”. B) a ,jobb szakemberré valasban”
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latjak a hallgaték a tanulas kdzelebbi okat. C) a szakkdzépiskolai tovabb-
képzésben, a tovabbtanuldsban, illetve G életpalyara valo Iépésben és a
bel6lik szarmaz6 el6nydkben, végil az alland6 énképzés megalapozasaban
latjak az altalanos iskolai végbizonyitvany megszerzésének céljat. D) az esti
iskolaba val6 jaras céljat abban latjak, hogy a tanultakat a csaladi életen
beliil hasznosithatjak. ”

Végul az egyes tantargyak, iskolai tevékenységi terliletek sajatos moti-
vacios problémaival kapcsolatos vizsgalatokat kell emliteniink.

Békési Imre és Zsolnai Jozsef (1965) az anyanyelvi oktats motivacids
kérdéseivel foglalkozik. A szerz8k megéllapitjdk, hogy az anyanyelvi ok-
tatas eredménytelenségének oka a motivacio hianya, s a kdvetkezd f6bb
motivalasi lehet6ségeket ajanljak: a kivancsisag felkeltése az anyag Ujszerdi-
ségével és érdekességével; a problémara utal6 célkitlizéssel; a targy perspek-
tivainak feltarasaval: hatarozott kovetelményallitassal; sikerélmények biz-
tositasaval. Réthy Endréné (1974) az él6viiag tanitasa kapcsan és a tanitasi
orara koncentralva vizsgélja els6sorban tanar motivald hatisénak és a ta-
nulok teljesitménymotivacidjanak 6sszefiiggését. Lényegében azonban
(Surényi 1959-re alapozza a motivacié mérését) a motivacidt pszicholégiai
terminoldgiaval, de csak pedagogiai szemlélettel vizsgalja: az 8sztonz6 ra-
hatdst és a megmutatkozo viselkedést igen, a koztik lejatsz6dd, ezeket
Osszekapcsold bels§ folyamatokat nem. Ugyanezt mondhatjuk el Imics
LaszIoné (1972) vizsgalatarol. O az NDK Koézponti Ifjisagkutatd Intéze-
tének kérdGive alapjan készitett specidlis vizsgalo eszk6zt annak megallapi-
tasara, hogy ,,milyen tényez6k motivaljak a napkoézi otthon tudatos valla-
lasat”. Ezt a kérdGivet hasznalta egyébként Zentai Karoly is (1969) az
életpalyara valo felkésziilés motivumainak vizsgalata soran. A 8 inditékot a
szerz§ igy hatadrozza meg: 1. Jobb tanulméanyi eredmény, realizalasanak
fontos feltétele a nevel8i segités. 2. A tanulas valtozatos, érdekes, infor-
mécidszerzés gazdagsaga biztositott. 3. A tanulason kivili foglalkozasok
vonzOk és szorakoztatok. 4. Tarsas kapcsolatok. 5. dnzetlen segitd
szandék. 6. A gyermek szandékéval ellentétes szil6i kényszer. 7. Etkezés
lehet6sége. 8. Akarater6 hianyabol fakadé konfliktusok megelézése.

Ugy érezziik, ezek a példak meggy6zden bizonyitjak egyrészt azt, hogy
mennyire szilkség van a motivacio pedagogiai pszichol6giai vizsgalatara,
masrészt azt, hogy milyen sok még a feladat ezen a téren. Véleményilink
szerint els6sorban a kdvetkez6 hianyossagok felszamolasara lenne sziikség.

1 El6szor is pontosan koril kellene hatarolni, mit neveziink pedagdgiai
pszicholdgiainak. A pedagégiai pszichologia pillanatnyi sziik lehet6ségeib6l
fakad, hogy sajat terliletén is kompetensnek tart sok, a pszicholdgia egyéb
agahoz, vagy a pedago6gidhoz tartozé vizsgalatot, 6nmagéaban azonban az a
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tény, hogy valaki a pszichikum fejl6dését a neveléssel Osszefiiggésben,
illetve a nevelési kérdéseket a pszichikus tényez6k figyelembe vételével
vizsgélja, még nem teszi a kutatasat pedagdgiai pszicholdgiava.

2. Hidnyzik egy atfog6é pedagogiai pszicholdgiai motivacio koncepcid.
Ez az oka annak, hogy a kisérletek gyakran szétforgacsoltak, sem a kulon-
b6z6 kortakkal, sem a kiillonbdz6 célkitlizésekkel kapcsolatos motivacios
vizsgalatokbdl nem all Ossze egységes kép. Az altalanos koncepcid, mint
viszonyitasi alap hidnya az eredmények 0Osszevetését, az egymas eredmé-
nyeib6l vald profitalast is neheziti.

Egyes teriiletek pedagogiai pszicholégiai feltardsa hazankban is igen
el6rehaladott, elsGsorban a képesség-szféraban. Példaul a gyermekek gon-
dolkodasanak feltarasdban az utébbi id6k legjelent6sebb kutatasi ered-
ményei: DOmjan, 1974; Kelemen, 1960, 1963; Kirtiné, 1972; Lénard,
1971; Salamon, 1964, 1973. Az 0szténz6 szféra kidolgozatlansagara jel-
lemz6 viszont, hogy a pedagdgiai pszicholdgiai vizsgalatok is Barkéczy—
Putnoky (1967) meghatarozasaira épitenek, holott a szerz6k maguk hang-
sulyozzék, hogy mivik nem pedagdgiai-, hanem altalanos pszicholo-
giai.

3. A megfeleld elméleti hattér hianya a pedagdgiai pszicholdgiai kutatasi
madszerek bizonyos gyengéiben is tukrézédik. Gyakran kilénvalnak a
»tudomanyos”, azaz pontosan megtervezett és végrehajtott, de nem napi
problémakkal kapcsolatos és a ,,csak” gyakorlati, a konkrét nevelési fel-
adatokkal foglalkozé vizsgalatok.

Az exploracid, az interji modszer a motivacio vizsgalatanak fontos és jo
eszkdze, de nalunk csak most terjed el szélesebb koérben. Ritka a kiilféldon
alkalmazott kiterjesztett formaja, a szul6k, nevel6k, a motivalas szem-
pontjabdl jelentds egyéb személyek bevonasa.

A kérdGives modszer igen elterjedt, de az elméleti alapok hidnya miatt
gyakran a legbonyolultabb statisztikai feldolgozasokkal egyiitt is csak a
felszini jelenségeket ragadjak meg. Jellemz6 az otletszerlség is: vagy a
tanuléra bizzak, hogy motivumok jussanak eszébe, vagy kiragadott, rend-
szerré 6ssze nem &ll6 6sztonzdk kozul valasztatnak.

A laboratériumi vizsgalatok nalunk a motivacié altalanos Iélektani vizs-
galatdban vilagszinten is magas foklUak (példaul a Grastyan-team ered-
ményei), a pedagdgiai pszicholdgiai kutatas terén azonban akar a labora-
tériumi berendezésekkel, akar egyszerlien csupan személyiségtesztekkel,
miszerekkel valé mérésekr6l csak részproblémak vizsgalatanal tudunk.
Tobbnyire ezek sem pedagdgiai pszicholdgiai, vagy nem motivacios célki-
tlizéslek, csupan ilyen tanulsagok is levonhaték bel6lik (példaul Molnar,
1959). Nincs azonban nalunk a motivacio pedagogiai pszicholdgiai vizsga-
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lata terén példa a laboratériumi mddszerek olyan atfogd hasznalatara, mint
amilyen els6sorban a Szovjetunidban folyik {Leontyev, 1964).

Mindezeknél —s még néhany egyéb mddszercsoportnal —jelentdsebbek
a nevelési kisérletek, az olyan eljarasok, amelyekben a motivacié mérését
Osszekapcsoljak a neveléssel, a motivacios rendszer formalasaval. (Egyrészt
az olyan mérési eljarasokra gondolunk, melyekben a gyermek nemcsak
nyilatkozik, vall késztetéseir6l, hanem tényleges viselkedésével bizonyitja,
hogy mire és mennyire motivalt. Erre szamos példat emlithetiink a Szovjet-
unioébdl (Scsukim, 1971: motivaltsdguk szerint valasztanak és végeznek
feladatmegoldast a gyermekek; Sulgirn, (1974): az erkélcsi viselkedést
meérte igy stb.). Masrészt az olyan vizsgalatokat emlithetjik, mint Bozso-
vics, Szlavina, Prokina, Mahlah kisérletei a gyermek motivacios szférajanak
szervezettségi szintjével, Szerebijakova, Nejmark, Szavonkd eljarasai a po-
zitiv és negativ motivacids jellemz8&k allandd tulajdonsadgokkd vélasaval
kapcsolatban (Duro, 1964).

A motivacid pedagdgiai pszichol6giai kutatdsdnak elézményeit atte-
kintve munkéankat a kdvetkez&képp terveztik meg:

el6szér is a kutatdsok kritikai elemzését a szintézissel igyeksziink Ki-
teljesiteni: munkank elsd részét a motivacié pedagodgiai fogalmanak, s egy
ehhez tartozo vizsgalati koncepcionak a megalkotasaval zarjuk;

munkéank masodik részében e koncepcionak megfelel6 vizsgald eszkoz-
rendszert irunk le, melynek segitségével egy, pszicholdgia elmélete, vala-
mint a pedagdgiai pszichologiai vizsgalatok és a pedagOgiai tevékenység
gyakorlata alapjan kialakitott modell gyakorlati alkalmazhatosagat igyek-
szlink bizonyitani;

végll a harmadik részben a modell segitségével a tovabbi pedagdgiai
pszicholdgiai kutatdsokban és a nevelés gyakorlatdban kozvetlendl al-
kalmazhat6 tanulsdgokat igyekszink levonni a nevel6k motivalé hatdsa
soran a gyermekben kialakuld, tartdssa valo, énalléan tovabbfejl6dd és a
gyermek személyiségének alakulasat, teljesit6képességét és magatartasat
meghatarozd motivacids rendszer miikddésével kapcsolatban.

A klasszikus téma, az iskolai tanulas motivacidjanak vizsgalata a nevelés-
kdzpontu iskola és a permanens dnnevelés elvének megfelelGen igy annak
kutatasava szélesedik, hogy az iskolai k6zosségi életben val6 aktiv és fele-
I6sségteljes részvételre vald motivalas nyoman hogyan fejlédik és mikodik
a tarsadalmi aktivitas és felelésségvallalds motivécidja a fejl6d6 személyiség
allando jellemzGjeként.

A fébb vizsgalt tényezdk igy:

a nevel6k, a motivalas tényez6i kozil A) a modell-szerep, mint az iden-
tifikaciéo folyamatanak elindit6ja; B) a kommunikéacié ny(t és minden-
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iranyu lehetésége, az érvelés vilagossaga; C) a kovetelés és megerdsités
kovetkezetessége;

a novendékek, a motivacios rendszeriiket alakitd tényez6i koziul A) az
egyuttmdkodés, a feln6ttekkel és egykoru tarsakkal vald jo kapcsolat; B)
az onall6 tanulas és dontés, az értelmes aktivitas; C) az dnfegyelem, fele-
I6sségvallalas, az 6nbecsilésen alapuld 6nkontroll;

a motivumok rendszerében A) az affiliacio, szociabilitas; Bj az auto-
némia, kompetencia; C) a kongruencia, moralitds alapjaul szolgal6 moti-
vumok.

Munkahipotézisiink a kdvetkez6: a motivacios tényez6k elrendezhetbk
AJ az identifikacid; B) az interiorizacio; C) a kontroll folyamatai szerinti
harom dimenzié mentén. Ez nemcsak a pszichikus tényezd6k (szlikebben a
motivacio) feltardsa, hanem a nevelés (szlikebben a motivalas) szem-
pontjabdl is irdnymutatd modellt jelent. A dimenziék pozitiv végpontjai
felé ugyanis a kiils6 és belsé dinamikus egyensuilyat biztosité tényez6k
talalhatok (a kozosséget, a problémakat, a felel6sséget vallalo, meg-
kozelitd, pozitivan szemlél6), mig a negativ végpontokon az egyensuly
felbomlasat talaljuk, vagy a teljes konformizmust, vagy a teljes elzarkdzast
(tehat a kozosségi kapcsolatokat, a feladatokat, a felelGsségteljes maga-
tartast elkeriil6, nem vallalo, ezeket negativan szemlél6 felfogast).

A pedagdgiai pszicholégia eddig még nem alakitotta ki sajat motivacio
felfogasat, s6t, sajat motivacio fogalmat sem, bar ennek jelentéségével
mindig tisztdban volt. Elsé pedagogiai pszicholdgiai kézikonyvink (Vdr-
konyi, 1937) mar foglalkozik az inditékokkal, a motivumokkal és a
»motivum-nyujtassal”, de lényegében csak az altalanos lélektan néhany
olyan megallapitasara szoritkozik, melyeket érdemes figyelembe venni az
oktatds-tanulds egyes helyzeteiben. De legmodernebb pedagdgiai pszi-
cholégiai dsszefoglald6 munkdk (Kelemen, 1967) is lényegében az alta-
lanos lélektan alapjan kénytelen targyalni a motivacidot. Minthogy e munka
a hazai pedagodgiai pszichol6giai kutatdsok szintézise is, jol tukrdzi azt,
hogy a motivéacié eddig mennyivel kisebb szerepet kapott a kutatésban,
mint azt jelent6sége megkivanna.

Egyébként lényegében ugyanez jellemzi a kilfoldi szakirodalmat is. A
nyugatiakra ugyanigy mint a szocialista orszagokban kiadottakra az
jellemz8, hogy vagy nem is prébalnak rendszert alkotni, vagy azt az alta-
lanos, esetleg mas lélektani agra alapozzék, s lényegében csak az el6z-
ményekre, illetve a tanulassal kapcsolatos kisérletekre tamaszkodnak. Az
Uj szemlélet legfeljebb célkitlizés, vagy a hianyok emlegetése formajaban
talalhat6. Ma mar halaszthatatlan az ¢nall6 pedagogiai pszicholégiai fo-
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galomrendszer kidolgozasa. Nem az, hogy mindenaron 0j értelmezést, Uj
definiciot szerkessziink az ismert fogalmakhoz, de az igen, hogy tisztazzuk,
mi az, ami elfogadhatd a pedagogiai pszicholdgiaban is, s mi az, ami félre-
értéshez, zavarhoz vezethet. Ami magat a motivaciot illeti, ez a pedagdgiai
pszicholdgiaban is az egyik legfontosabb és egyben legkevésbé koril-
hatarolt fogalom.

Leginkabb azt latjuk problematikusnak, hogy kuldnvalik a motivacio
formalasa és mikddése, hol a kiils6, hol a bels6 tényez6kr6l beszélnek,
holott ezek alland6 kdlcsonhatasban, szétvalaszthatatlanul miikodnek.

A motivacié pedagdgiai pszicholdgiai fogalmanak korilhatarolasakor a
kdvetkez8kb6l indulhatunk Ki.

A motivacié neveléslélektani megkdzelitésében is az egyik legfontosabb
jellemz6 az, hogy tevékenységre késztet§ bels6 fesziiltség, dinamikus
tényez0.

A motivalt viselkedés alakuldsaban alapvet6 a nevelési kornyezet
szerepe. A motivumok, tapasztalas, tanulas eredményeként alakulnak. A
motivacio a tevékenység folyamataban alakul, a nevelés soran céltudatosan
fejleszthetjiik, modosithatjuk.

A sziikségletek és a kielégitésukre alkalmas targyak egyarant fontosak a
motivacié alakulasaban; kolcsonhatasukban. A pedagdgiai pszicholdgia a
motivaciot a kuls6 és bels6 tényez6k kolcsonhatdsadban vizsgélja, tar-
sadalmi szlkségletek és azok kielégitésére alkalmas ingerek szintézisének
tartja.

Hogy tarsadalmi szilikségletekrél beszéliink, a kovetkezéket jelenti. A
»Szlikséglet” sz6 hasznalataval azt szeretnénk hangsalyozni, hogy a
pszichikum alapvetd, altalanos szabalyoz6 funkciodjarol van sz6. Minden-
fajta motivalt viselkedés alapmechanizmusa a kdzponti idegrendszer (els6-
sorban az ugynevezett nem-specifikus projekcios rendszer, a nagyagykéreg
és a limbikus rendszer kdélcsénhatésai) altal meghatarozott idegrendszeri és
zsigeri m(ikddésekben van. A szikséglet szorosabban vett értelmében a
bioldgiai egyenslly fenntartdsat szolgaljdk e dinamikus sajatossagok: meg
kell sziintetni a hianyallapotot, helyredllitani az egyensulyt az egészséges
m(kodéshez. A ,tarsadalmi” kifejezéssel vizsgalodasaink hatarait szabjuk
meg: azokkal a dinamizmusokkal foglalkozunk, melyek az embert mint
tarsadalmi lényt irdnyitjak. Tarsadalmi lényként az embernek mas embe-
rekkel val6 kapcsolatokra, egyuttes tevékenységre, masok becsulésén
alapulé onértékelésre van sziksége, hogy képes legyen a munka végzésére,
ami az egyén és a tarsadalom fejl6désének, létének alapja. Tagabb érte-
lemben a szikséglet e tarsadalmi jelleg(i tényez6kdn bellli egyensilyzavart
jelent, az ezen alapul6d késztétés is az egyensulyzavar helyreallitdsa érde-
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kében aktivizal. Itt azonban a nevelésnek kiemelt szerepe van, hiszen a
motivalt viselkedés céljat és tartalmat a tarsadalom normaihoz, értékeihez
valé viszony hatérozza meg.

Az tehat, hogy pedagdgiai pszicholégiai értelemben a motivaciot szer-
zettnek nevezzik, nem jelenti a veleszlletett tényez6k fontossaganak
figyelmen kivul hagyaséat. De a tarsadalmi kovetelmények belsévé valasaval
az altalunk kérilhatarolt dinamikus tényez6kben a tarsadalom normaihoz,
értékeihez valo személyes viszony adja a motivacio tartalmat. ,,A dontd
pszichol6giai tény itt éppen a motivumoknak olyan cselekvési célok
iranyaba val6 eltoldédasa, amelyek kdzvetlenil nem felelnek meg termé-
szetes biologiai szikségleteknek” (Leontyev, 1964, 297.). A személyiség
mar genezisében tarsadalmi, a motivacio is eredend6éen kiilsd tarsadalmi
formald hatasra alakul a biologiai alapokon. Maga a motivacid6 meg-
hatarozott iranyban hajtéer6ként miikodé belsd fesziiltség.

A pedag0giai pszicholégia sem mondhat le tehat a motivacios fesziltség
mennyiségi oldalanak vizsgalatarél. Masrészt viszont a mindségi szempont a
donté, hogy konkrétan mi motivalja a gyermeket tanulasra, vagy bar-
milyen tevékenységre, Uletve viselkedésbeli valtozasra. A motivacid tevé-
kenységre késztet6 bels6 fesziiltség. Ahogy minden energianak van poten-
cidlis és kinetikus oldala, az ember 6sztdnz6je is lehet potencialis (ezt
szoktuk motivumnak nevezni), s lehet aktiv, ha valamilyen kils§ koril-
mény vagy bels§ hatds mikddésbe hozza az inditékok egy csoportjat
(ilyenkor beszélink motivaciorol). Minél er6sebb egy motivum, annal
kénnyebb aktivalni, minél gyengébb, annal er6sebb Kkivaltdra, motivald
rahatasra van sziikség, ha m(ikédd allapotba akarjuk hozni az illet§ kész-
tetést. (V0. Janis, 1969). Ezért fontos, hogy ismerjik és szisztematikusan
gazdagitsuk a gyermek motivumainak rendszerét, és ezért kell tudnunk,
hogy barmelyik neveld eljarasunk, s6t a nevel6 viselkedésének, magatar-
tasanak egy-egy osszetevdje milyen motivalo hatéasu.

Ez felveti azt a kérdést, melyet Jakobszon (1969) is a tanulas moti-
vacidja egyik alapproblémajaként emlit, a motivumok erejének és tartds-
saganak Osszefliggését, a pillanatnyi és a személyiségre tartésan jellemzd
motivacié gondolatat. Ezt a kérdést Lowe (1974) Osszefoglaldan targyalja
Uznadze és munkatarsai, valamint sok mas jelent6s kutaté eredményeit
Osszegezve. Minthogy felfogasa egybehangzik azzal a rubinsteini kon-
cepcioval, melyb8l magunk is kiindultunk, s végul, mivel nem akarunk a
részterminoldgidk bonyolult vitajaba keveredni, ezzel kapcsolatban idéz-
zlik Lowe (22—23. 0.) felfogasunkkal egyeztethetd definicidit:
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,»1. Motivacion sokfajta motivum (mozgat6 ok) lancolatat értjiik, mely interiori-
zalodasi folyamat soran jon létre, és az ember cselekvését (munka és tarsadalmi
tevékenységét) meghatarozza. A motivumlancolaton beldl habitualis motivaciot (be-
allitottsagot) és aktualis motivaciot kulonboztetlink meg. E ketté dialektikus egy-
séget alkot, és egymast kdlcsdndsen feltételezi.

2. A habitualis motivacio fogalmat a beallitottsag fogalmanak szinonimajaként
alkalmazzuk, Claussra hivatkozva, a beallitottsagokat a szubjektum kiilonb6z8 kons-
tanciaval rendelkez6, szerzett, valtozé diszpoziciojaként hatarozzuk meg, melyek
specidlis hatokorokben és helyzetekben érvényesiilnek, s melyek az ember gyakorlati
és elméleti viselkedését iranyt adéan meghatarozzak. Ezek az egyén féként tarsa-
dalmilag determinalt sziikségleteinek kifejez6i; az embernek a kérnyez6 vilaggal foly-
tatott aktiv parbeszéde kozben, bonyolult interiorizalédasi folyamatokban jonnek
létre, és az objektiv valdsag specifikus, szubjektiv leképezéseként szabalyozzak a
személyiségnek az 6t koriilvevé vilaggal folyd parbeszédét.

3. Az aktualis motivaci6 fogalmat aktualis motivumok lancolatanak értelmezziik,
amely meghatarozott helyzetben, kiils6 és bels6 ingerek altal jon l1étre. Az egyes moti-
valé valtozok egy adott helyzetben sohasem csak egyetlen motivumot valtanak ki,
hanem mindig az éppen aktudlis motivacidkat is, melyeket csak a habitualis moti-
vacioval (beallitottsaggal) kdlcsdnhatasban érthetiink és magyarazhatunk meg.”

Az, hogy a személyiséget mindig a kdrnyezettel vald kdlcsonhatédséban
vizsgaljuk, a mi szempontunkbdl azt jelenti, hogy els6sorban a csalad, a
nevel6k (pedagdgusok, vezetdk) és az egykorl kdzosségek (iskolai osztély,
ifjisagi szervezet sth.), és a tagabb értelemben vett tarsadalom motivald
hatasat, illetve kdlcsonhatasat vizsgaljuk. Ezek a hatdsok sokszor nehezen
megfogalmazhat6 fesziiltséget keltenek, shogy a gyermek e fesziiltséget jol
értelmezze, s f6leg hogy megtalélja a kielégités tarsadalmilag elfogadhatd
madjat, abban a motivaldnak, a nevelének van alapvetd szerepe. A neveld
dolga —kuléndsen a személyiségfejlédés korai szakaszaban — hogy elérje
azt, hogy amotivum megfeleld, célravezetd viselkedésre késztesse a gyerme-
ket. (A kuls6 ésbels6 dialektikéjat részletesebben kifejtettik; Kozéki, 1975).

Az egyes motivumokat sohasem vizsgalhatjuk mintegy objektivnek te-
kintve, kiragadva a személyiség motivacios rendszerébdl. A motivumok,
erejuk és megnyilvanulasi formajuk egyéni faktoroktdl fliggenek. Mikor a
gyermek  viselkedésének motivaciés alapjat vizsgaljuk, akkor néz6-
pontunkat nemcsak horizontalisan (a személyiség aktualis allapota és kor-
nyezete kapcsolatanak irdnyaban) kell tagitanunk, hanem vertikalisan is,
figyelembe véve a gyermek egész pszichikus fejl6dését, elsésorban moti-
vumainak 0Osszességét. Mint Jakobszon (1969) ramutat, a pillanatnyilag
dominans motivum mogoétt mindig a legkilonbéz6bb motivumok széles
kombinacidja hizédik meg.

Ebb6l egyrészt az kdvetkezik, hogy a személyiség alland6an valtozik, s
igy viselkedését mindig az éppen aktuélis motivacidja alapjan kell meg-
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itéIniink; masrészt az, hogy a motivacids rendszer fejl6dése folyamatos, az
egyes motivumok a szervezet kiilénb6z6 multbeli izgalmi allapotanak ered-
meényei, igy az adott korban barmennyire 6nallo is a motivacios rendszer,
mégiscsak fejlédésében, az el6zmények szambavételével érthetd meg. (VO.
Allport, 1964/b.) A motivacié alakulasanak egyik 6 jellemzéje éppen az,
hogy aminek az elkeriilésére vagy megkdzelitésére kezdetben nem voltunk
motivaltak, csak bizonyos kilsé hatasok keltettek benniink azzal kapcso-
latban fesziltséget, az késébb bels6 késztetésként iranyitja viselkedé-
sunket. A gyermek szdmara a legtobb tarsadalmi elvaras k6zémbds kez-
detben. Ha azonban kérnyezetének szignifikans tagjai elég kovetkezetesen
késztetik arra, hogy bizonyos normakat mindig betartson, akkor lassan
mar belsé kényszerré valik, hogy magatol is azoknak megfelelGen visel-
kedjék. Ehhez a legjobb inditék az, hogy megfelel6 modellt nydjtunk: a
gyermek azért csinal valamit, mert egy olyan felndtt is, akit szeret éstisztel
azt csindlja. Lényeges, hogy ehhez a bevald viselkedés tudatositasa isjarul-
jon, hogy a gyerekkel belattassuk, miért jo, hogy ugy viselkedik. Végul
legalabb ilyen fontos, hogy biztositsuk, hogy a gyerek rendszeresen meg-
tegye, amit elvarunk t6le, hiszen csak akkor fog a szokas erejével hatni,
csak akkor lesz valéban dinamikus, hatékony bels6 késztetés, kiilénben
megmarad a vagy szintjén: a gyerek szeretne megfelel6en viselkedni, de a
kell§ fesziltségszint hijan nem képes a szilkséges er&feszitésre, marad a
kényelmesebb, de értéktelen viselkedésnél.

A motivaciét tehat csak a gyermek személyiségfejlédésének egészében
vizsgalhatjuk. A gyermek pszichikus fejl6désének legfébb tényez6je a ne-
velés, ami dialektikus kdlcsdnhatasban van az éréssel, a gyermek pszichikus
fejl6désének dnmozgasaval. Ezt a kdlcsénhatast kell kihasznalni a gyermek
motivacios struktirdja kialakulasanak iranyitasanal. Egyrészt a kilsé hata-
soknak talalkozniuk kell a bels6 alapok nyujtotta lehet§ségekkel, masrészt
a nevelésnek kell elésegitenie a magasabb fejlettségi szintre valé emelkedést.
A motivacid tehat el6feltétele is, kdvetkezménye is a neveld hatas befoga-
déasénak, s barmely motivumrdél, vagy a motivumkeltés formajarol csak a
fejl6dési fok figyelembevételével mondhatunk itéletet.

Minden motivum 6nmagaban véve hat6tényezé, s mindig megtalalhaté
egy alapvet6 inditék, mely a motivumok harcabdél mint leger6sebb, domi-
néns hajtéerd kertl ki. Ugyanakkor ez a motivum egy motivécios konstel-
lacio, a motivumok egyéni struktdrajanak, s a személyiség minden egyéb
sajatos struktirakba szervez6dott rendszerének része, igy a motivalasnal
egyrészt teljesen kilonvalasztva kell tekinteniink a valamilyen iranyba fej-
leszteni kivant motivumot, masrészt viszont szimultan kell figyelembe
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venni mindazokat a befolyasold tényezéket és kdvetkezményeket, ame-
lyek a motivacids konstellacioban torténd valtozasokkal dsszefiiggenek.

A motivacio tébbféle értelemben is nevezhetd pozitivnak, illetve nega-
tivnak. Ha a motivaciot legaltalanosabban, csupan energianak tekintjik,
akkor minden, az illet6 tevékenységre, az illetd dolog megkdzelitésére sar-
kall6 késztetés pozitiv, a tevékenység géatlaséra, az elkerllésre 6szténzé
feszlltség pedig negativ. Ez a felfogas szdmunkra tdlsdgosan tadg. Ha a
nevelés célja szemszogébdl osztalyozunk, akkor etikai vagy tagabb érte-
lemben vett adaptacidés szempontbdl azt a motivumot nevezhetnénk pozi-
tivnak, amelyik a tarsadalmi normaknak megfelel. Természetesen a moti-
vacié hatékonysaga nem erkolcsi értéktdl fiigg. Meg kell azonban kiilén-
boztetni a fiziologiailag mérhetd fesziltség (melynek csak intenzitasbeli
fokozatai vannak, s aszerint pozitiv vagy negativ, hogy serkentés vagy
gatlas jellegl) és a viselkedésben megnyilvanulé motivacio (mely etikai
értéke szerint pozitiv vagy negativ, helyes vagy helytelen) kzott egy koz-
bilsd lépcsbt, a pedagdgiai pszicholdgiai értelemben vett érzelmi, értelmi
és viselkedéses osszetevli egységében értelmezhet6 és értékelhetd feszilt-
séget. Az kétségtelen, hogy a motivacio pozitiv vagy negativ voltat a meg-
kozelités —elkeriilés kontroll funkcidjaban, vonzé vagy averziv jellegében
kell keresniink. Onmagaban azonban sem az érzelmi dsszetevé nem lehet
meghatarozo (mert a fesziiltség, a kielégitd cél és az elérés utja valtakozva
lehet kellemes és kellemetlen); sem az értelmi tényezd nem mérvadd (mert
a motivum gyakran nem tudatos, vagy a tudatban masképp jelenik meg);
sem a viselkedéses Osszetevd nem kielégité (mert a legkilonfélébb moti-
vumok realizalddhatnak azonos viselkedésben, illetve ugyanaz a motivum
sokféle értékes és értéktelen viselkedésnek lehet az energetikai alapja).
Ezért mi pedagbgiai pszicholdgiai szempontbhol a személyiség pillanatnyi
allapotanak és tartos fejlédésvonalanak egységében a pedagogiailag meg-
felel6 de pszicholdgiailag kellemes, illetve kellemetlen élményként megélt
fesziiltséget nevezzik pozitivnak vagy negativnak. A motivéalast mi akti-
vizalé tevékenységnek, a motivacidt aktivizald fesziltségnek tekintjuk, s
gy azt aszerint nevezzilk pozitivnak vagy negativnak, hogy kellemesen
vonz, vagy er6feszitésre kényszeritve hajt az elérendd cél felé, tehat a
vagyott allapotért vallalt, s annak elérésekor oldéd6 kellemetlen érzelmi
allapotot jelent.

Ez a gondolat motivacio felfogasunkat egyrészt beilleszti a legalta-
lanosabb, neurol6giai feszlltség képébe (vo. a Grastyan-féle modellel),
ugyanakkor ez a pedag0giai pszicholdgiai motivacio egyik specifikus jel-
lemzdjét is képviseli. Az Osztdnzés konkrét formaja az egyén szamara
kellemes élményt is jelenthet aktudlisan és az elérendd eredményért
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vallalt pillanatnyi kellemetlen allapotot is. Ez a motivacio alapvet6en
emberi sajatsaga. Bar allatkisérletekben is el lehet érni, hogy az allat kelle-
metlenséget, ,,blintetést” valasszon tavolabbi nagyobb rossz elkeriilése
vagy jo elérése érdekében, de ez tulajdonképpen csak bizonyos nehézségek
legy6zését jelenti valamilyen bioldgiailag alapvetd drive kielégitéséért. Az
emberi motivaciénak viszont tipikus vondsa, hogy nem mindig az inger
kellemes vagy kellemetlen volta, vagy bioldgiai haszna dénti el, hogy az
egyén megkdzeliti vagy elkerili (példaul szivesebben vallal nagyobb er6-
feszitést kivand feladatot a talkénny(nél, bintetést vallal, hogy nevel6i,
tarsai vagy sajat maga becsilését el ne veszitse vagy visszaszerezze stb.). A
pozitiv, 6romot jelent6 motivacio alapvet6 fontossaga magatol értetddik,
de az é&ltalunk negativnak nevezett motivacié is fontos a személyiség fej-
lesztése szempontjabdl. Lebecsiilése nemcsak a val6sadgos rendszer meg-
csonkitasat jelentené, hanem sok fontos eredmény elérését is lehetetlenné
tenné. A bels6 tényezdkkel kapcsolatban a nevelés feladata, hogy a gyer-
mekkel megértesse, természetesnek kell tartania az dnkontroll keretébe
tartozd késztetéseket, a kils6 tényezdket illetben pedig éppen az elért
eredmények pozitiv 6szténzé hatdsanak élvezetéhez kell eljuttatni a kri-
tikus szakaszokban az er6feszitésre késztet6 motivalassal a gyermeket.
(Ebben az értelemben természetesen a negativ sz6 nem helytelent jelent.
Ha a nevel§ elitélend6én viselkedik —példaul durva —akkor nem motival.)

A motivéacio, a motivalas mindig aktivizald, valamire indit6 és nem
fékezd, gatlo jelenség. Természetesen, ahogy az allandé mozgas nem zérja
ki a nyugalom allapotat, Ggy a motivalas célja is lehet valamilyen mozgas
leéllitasa. Altalaban azonban a motivalas valamilyen iranyba vald inditas,
pontosabban az &lland6 mozgéasban lev8 személyiség mozgési iranyanak
madositasa vagy megtartasa, megerdsitése. (A korlatozo tiltas ezért is hely-
telen, mert a gyermekben a fesziiltség megmarad, s6t a frusztracio hatasara
még fokozodik is, a feln6tt viszont magara hagyja 6t, nem segit a fesziiltség
levezetésében, az optimalis fesziiltségszint elérésében.)

A nevelés szempontjabol igen lényeges tanulsaga ennek az, hogy
kénnyebb egy erés motivumhoz kapcsolddott helytelen viselkedésformat
mddositani, mint maganak a motivumnak az energiajat gatolni. Ugyan-
akkor arrél sem feledkezhetliink meg, hogy a viselkedés megvaltoztatasa
csupan tunet is lehet, s az érintetleniil maradt alapfesziiltség mashol ismét
helytelen megnyilvanulasokat okozhat. A motivacié alakitasaban fontos
tehat, hogy a nevel§ pontosan korll tudja hatarolni, hogy a gyermekben
milyen inditékok dolgoznak. A motivumok hatékonysaga gyakran nem
fugg attol, hogy tudatosak-e, a motivumok tudatositdsa mégis lényeges
lehet, kilondsen a helytelen tevékenységre inditdé motivumoké, hogy
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ezeket helyes irdnyba fordithassa. A hatarozott kévetelményrendszer moti-
valo hatasanak pedig az az alapja, hogy a nevelt mindig pontosan tudja,
hogy mit varnak téle, hogy mi lesz az eredménye, kdvetkezménye annak,
ha eleget tesz vagy nem tesz eleget az elvardsoknak, hogy viselkedése
mennyiben hat a kornyezettel valé dinamikus egyensuly fenntartasanak
irdnyaban.

A fesziltséggel tehat tudni kell banni, s ennek mdédjait is el kell saja-
tittatni a névendékkel. Ha mér nem kivanjuk, hogy hasson egy motivum,
gondoskodni kell a feszlltség feloldasardl, ha viszont fenn akarjuk tartani,
akkor azt is biztositanunk kell.

A modern nevelésnek nemcsak példaképe, hanem egyediil elfogadhat6
modellje az aktiv, 6nallg, kreativ személyiség. Mind a nevelt, mind a tar-
sadalom érdeke azt kivanja, hogy a fejl6d6 személyiség minél tobbet
valdsitson meg lehet6ségeibdl. Ha erre nem készteti a neveld, akkor nem
nevel. Ahogy az er6szakos nevel§ nem negativan, Ugy az elnéz6 nem pozi-
tivan, hanem sehogyan sem motival, ami egyben azt is jelenti, hogy ki-
lépett a fejlesztd, irdnyitd, neveldi szerephdl.

A nevel6 nem maradhat passziv, motival6, motivumalakit6 hatasat
mindig aktivan kell kifejtenie, hogy a gyermek is ugyanolyan aktiv legyen
motivaciés rendszerének kiépitésében. A személyiség fejlesztése és fej-
I6dése a motivacids fesziiltségek fokozddasanak és csokkenésének folya-
mataban megy végbe. Ahogy mar csecsem6korban a minél teljesebb ki-
elégités a toleranciahatar tagitdsaval kell hogy parosuljon, kés6bb is a
kiils6, majd mindinkabb bels§ mechanizmusok segitségével kell gondos-
kodni az optimélis feszlltségszintrél. A fesziltség novelésének, tlirésének
és csokkentésének modjai is interiorizalédnak, s ennek soran alakul ki a
motivumoknak az egyénre jellemz6, kils6 hatdsoknak megfeleléen, de
sajat 6nmozgasa szerint m{ikddé rendszere.

Ebben a rendszerben a motivumok tarsadalmi értékiiknek megfelel6
hierarchiat alkotnak. A nevelést6l fiigg, hogy ebben a hierarchidban az
egyén pillanatnyi élvezete, vagy tartésan és tarsadalmilag értéket jelentd
késztetések allnak magasabban. A motivumok ezenkivil bizonyos dimen-
ziok mentén is elrendez6dnek. Sokféleségiik megkoveteli, hogy katego-
rizaljuk Oket, ez azonban nem tdrténhet mesterséges, a motivacio peda-
gogiai pszicholdgiai 1ényegétdl idegen modon. igy nem valaszthatjuk kilén
a kiils6 és belsé tényez6ket, nem teremthetiink aranytalan csoportokat
(példaul els6dleges és —a szamunkra dont6, talnyomo fontossagu —le-
vezetett motivumok), nem sz(kithetjik le a felosztas alapjat (példaul csak
az iskolai tanulds motivumait szem el6tt tartva). Mi ezért felosztasunkat
arra alapozzuk, hogy minden affektiv jelenség az egyénnek a tobbi embe-
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rekhez, a targyi val6saghoz és az ember sajat pszichikuméhoz val6 viszo-
nyuldsat fejezi ki. Rendszeriinkben egyrészt emberi kapcsolatokra, targyi
megismerésre és dnmagunk értékelésére iranyuld késztetéseket killonbdz-
tetink meg. Masrészt a motival6-motivalt (nevel6—nevelt) viszonyban a
kiils6 és belsd dialektikajat a megszeretés-megszerettetés, belatas-belatta-
tas, betartas-betartatds kdlcsonhatasaban véljuk megtalalni. Ez egyben az
érzelmi—értelmi-viselkedéses OsszetevOket is jelenti, s ennek megfeleléen
hatarozhaték meg az egyes fazisok a motivacié genezisében is: a) a vagyott
motivum, mely még csak érzelmi, fesziltség jellegli, l1ényegében az alta-
lanos motivaciokép sziikséglet fogalmanak megfeleld, sokszor csak kevéssé
tudatos (legalabbis, ami a célt, a kielégités maodjat illeti —példaul a kis-
gyermek ilyen motivuma ,,szeretnék mdvelt ember lenni”; b) a belatott
motivum, a kivansadg {Leontyev, 1964), ,csak megértett motivuma”),
mikor a gyermek tisztdban van sziikségletével és a kielégitésre alkalmas
ingerekkel, de a kett6 még nem kapcsolddott 6ssze, ,,az iskolaban jol kell
tanulni”, ,,az attérének teljesitenie kell a kotelességét, hogy értékes ember
lehessen”; c) végil a ,,hatékony motivumok” Leontyev szavaival, a visel-
kedésben, a normékhoz (kezdetben f6leg a kapott, kés6bb a bels6vé valt
normakhoz) valé igazodast jelent6 motivum, melyben mar az incentivnek
is nevezett érték mutatkozik meg. Valamilyen motival6 hatas elérte, hogy
a vagy és kivansag torekveéssé valjék (,,szeretem ezt a targyat, mert élvezem,
hogy sikeriil megoldani a problémakat” ; ,,szivesen végzek Gttérémunkat,
mert tarsaim becsilnek, hallgatnak ram™). A realisan hat6 motivumba at-
csapast kivalthatja az adott kiils6 motivalé beavatkozas, egy erés bels6
fesziltséghulldam, altaldban azonban egyszerlien a ,,mennyiségi hal-
moz06das” atcsapasa Uj mindségbe: a motivalas ugyanis Iényegében a harom
tényez6, a vagy, kivansag és torekvés jellegld motivumok, illetve az
affektiv-kognitiv és kontrolltényez6k osszekapcsolasa és az dsszekapcsolas
maddjanak elsajatittatasa. A sziild, neveld jo érzelmi és értelmi kapcsolata
valamint kovetkezetes, meger@sitd magatartasa a gyermekben kialakitja és
megfeleld hierarchidba rendezi az emberekhez f(iz6d6 érzelmi-; a tar-
gyakhoz, miivel6déshez, képességkibontakoztatashoz kapcsol6dd értelmi-;
és a viselkedéses, az 6nkontrollhoz, a normak tiszteletéhez, a felelésség-
vallalashoz tartoz6 morélis magatartasi motivacids 6sszetevoket.

A motivacié pszichikus feszlltség, ennek novelése és csdkkentése igen
fontos a nevelés és a személyiség egészséges fejlédése szempontjabol. A
szervezet megfeleld funkcionaldsahoz optimalis fesziltségszint sziikséges.
Hogy mi szamit optimalis fesziiltségnek, az sok tényezd egyiitthatasatél
figg. A motivaciot gyakran jellemzik Ggy, mint a cél elérésekor old6do
fesziiltséget —s ez valoban egyik aspektusa. Az emberi motivaciét azonban



nem lehet gy leegyszer(siteni, hogy a fesziiltség mindig kellemetlen
hidnyérzet, s a szervezet mindig arra térekszik, hogy e fesziltségtsl meg-
szabaduljon. Az ember megfelelé pszichikus miikddéseéhez egyrészt gyak-
ran éppen a fesziltség fokozddasa szilkséges, masrészt a magas fesziiltség-
szintet nemcsak kellemetlennek, hanem kellemesnek is érezheti, s végll a
kellemetlennek érzett magas fesziiltségszintet is kivanhatja. Maslow (1962)
ramutat, hogy a fiziologiai-, biztonsag-, szeretet-, elismerés-, informacid-
szlikséglet is csak azoknak kinzd, akik a multban sikertelen kisérleteket
tettek ezek kielégitésére, mas fesziiltségeknek pedig mindig Kkifejezetten
oril az egyén, példaul a miivész, tudds az alkotasra vald Oszténzés bar-
milyen gyotr6 fesziiltségét szivesen veszi, keresi, kivanja.

A motivumalakité hatdssal és a motivéalds kellemes hasznos voltaval
kapcsolatban meg kell még jegyezniink, hogy sok vitanak és félreértésnek
az az oka, hogy sokan azt hiszik, a pozitiv és negativ motivalasra a neve-
16nek, esetleg a nevelésnek, a tarsadalmi kdrnyezetnek van szilksége. A
valdsagban mindezek el6tt a motivaltnak elengedhetetlen a helyes irdnyban
fejlesztett, gazdagitott motivacios rendszer. A motivacios rendszer szegény-
sége legalabb olyan sulyos baj, mint az értelmi fogyatékossag, s nem is
figgetlen attol. (Staats, 1971, bebizonyitotta, hogy a szellemi elmaradott-
sadg megnyilvanulasai igen gyakran motivacids hianyossagokon alapulnak).
Végs6 sorban tehat minden pszichikus megnyilvanulasban szerepe van a
motivécionak.

A motivaci6 a kiils6 hatadsok belsdvé valasdnak eredményeként jon létre.
A személyiség fejl6dése a sziletéstdl kezdve a fesziiltség fokanak é&llandé
valtozasaban folyik. Mar a csecsemékorban a szlikségletek minél teljesebb
kielégitését a toleranciahatarok tagitasaval kell parositani. A fizioldgiai-
érzelmi sziikségletekhez hamarosan értelmi és erkdlcsi szikségletek tar-
sulnak, melyekkel kapcsolatban a normak megszegése er6s motivacios fe-
szliltséget okoz. A fesziiltség csokkentésének vagy fenntartasanak kils6,
majd bels6 mechanizmusait ki kell épiteni és hasznalni. Ebben az esetben a
fesziltség novelésének, tlrésének, csokkentésének mddja is interiori-
zalodik, s létrejon a motivumoknak az az egyénre jellemzd rendszere, mely
a kiilsé hatasoknak megfelel6en, de sajat 6nmozgasa szerint alakul. A peda-
gogiai pszicholégia tehdt a motivaciot a személyiség egésze, a nevelés-
nevel6dés folyamata, a kiilsé bels6vé valasa, mennyiségi és minéségi oldala,
valamint az egyéni motivacids rendszer egészének egységében szemléli.
Ezek figyelembevételével —akkor még elméleti alapon —régebben is igye-
keztunk definidlni a motivaciot pedagogiai pszicholdgiai értelemben
(Kozé/ci, 1972/a).
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A motivacio a személyiség tevékenységének energetikai alapja, a tarsa-
dalmi sziikségletek és azok kielégitésére alkalmas kérnyezeti ingerek szinté-
zisébdl el6allé inditook, melynek hatékonysagat az idegrendszer aktualis
aktivacios nivdja szabja meg, s melyet az ember csak meghatarozott célja
elérésekor oldodo feszultségként él at, s mely a fejl6dés és nevelés kélcson-
hatdsaban kialakult személyiség egészét6l fligglé sajatos formaban reali-
zalodik.

1972-es megallapitasainkat alapjaban véve most is magunkénak valljuk,
jelen kisérleti munkankban azonban szeretnénk tovabbfejleszteni. Egyrészt
ez a definicio tulzottan igyekszik a szakirodalom el6z6 megallapitasaihoz
igazodni, igy konkretizalni kell. Masrészt - s ez a lényegesebb - pedagdgiai
pszicholdgiai kisérletek, gyakorlati kutaté munka eredményeivel igyek-
sziink él6vé, a nevelés, a személyiségfejlesztés mindennapi munkajaban
hasznosithatova tenni felfogésunkat.
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A MOTIVACIO PEDAGOGIAI PSZICHOLOGIALI
VIZSGALATA

4. A VIZSGALAT

Az eddigi kutatdsok attekintése, kritikai elemzése alapjan tett elméleti
megallapitasokat, kialakitott hipotéziseinket természetesen az experi-
mentalis vizsgalatok prébajanak kellett alavetniink. A motivacié pedagogiai
pszicholdgiai elemzésének még nincs kidolgozott metodikaja, ezért olyan
altalanos maddszertani elvekbdl kellett kiindulni vizsgalataink megterve-
zésénél, melyek a személyiségfejlesztés, illetve a motivacié megkdzelitésére
vonatkoztathat6k altalaban.

Az elsé kérdés az extenzivitds és intenzivitas ellentétének feloldasa. A
modern, statisztikai apparatussal alatamasztott vizsgalatok megkdvetelik,
hogy minél nagyobb szdmu vizsgélt személy vegyen részt a mérésekben.
Ugyanakkor témank megkdveteli, hogy a személyiség mélyebb rétegeibe
hatoljunk, s a kdérnyezetet is minél alaposabban ismerjilk minden egyes
gyermek esetében. A gyermekekkel val6 kodzvetlen kapcsolat ilyen ese-
tekben elengedhetetlen, ez viszont korlatozza a kutatasba bevonhato
személyek szamat. A problémat Ggy igyekeztiink megoldani, hogy az alta-
lanosabb tendencidk mérését nagyobb szamu (tébb mint ezer gyermek)
segitségével vizsgaltuk. Ennek azonban csak felét tekintettilk a vizsgalat
béazisanak. Ennyi gyermekkel sikeriilt ugyanis egyid6ben elvégezni az
Osszes mérést s személyes kapcsolatot is fenntartani.

A motivacio alakulasardl, iranyitasarol és miikddésérél csak a szemé-
lyiség fejlédésének figyelemmel kisérésével alkothatunk megfeleld képet.
Ezért bevontuk vizsgéalatunkba mind a 12 iskolai évfolyamot. Ezzel eleget
tettink a fejl6dési szempontnak. Hogy mégis elegend6 szamud gyermek
tartozzék az egyes csoportokba, az életkori szakasz elejérél, kozepérdl és
végér6l tobb parhuzamos osztalyt vontunk be a vizsgalatba, a szami-
tasoknal pedig tébb évfolyam adatait vontuk 6ssze.

A személyiséget mindig a kornyezetével egyitt kell vizsgalni. Ennek
megfelel6en eszkdzeinkkel igyekeztiink feltarni a csaladi és az iskolai moti-
valé hatasokat és a gyermek otthoni, valamint iskolai motivalt viselkedését.
Ehhez felhasznéltuk a pedagdégusoknak a gyermekrdl és csaladjarol, a tar-
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saknak a gyermekrél, a gyermeknek a csaladjardl, az iskolardl és énmagarol
kialakitott véleményét.

A vizsgalatokat haromdimenziés motivaciés modellink alapjan ter-
veztik meg. A kutatds két nagy és tobb kisebb kiegészitd vizsgalatbdl allt.

A vizsgalatban 439 személy adatait dolgoztuk fel szamitogépes for-
méban. A tobbit el6-, illetve kiegészitd kisérletnek tekintettiik, s az esz-
kdzok, illetve a feltételezések finomitasahoz hasznaltuk fel.

A résztvev6k megoszlasat a 3. tablazat mutatja.

3. tablazat. A vizsgéalatban részt vevék megoszlasa iskolatipus, évfolyam és
nem szerint

Evfolyam Fitk Lanyok Egyiitt
Altalanos iskola I 12 14 26
1. 31 23 54
1. 11 10 21
V. 7 15 22
also tagozat 0sszesen 61 62 123
V. 18 9 27
V1. 38 40 78
VII. 14 10 24
VIII. 10 13 23
fels6 tagozat dsszesen 80 73 153
Kdzépiskola l. 17 22 39
1. 16 20 36
1. 16 12 28
V. 24 36 60
kdzépiskola dsszesen 73 90 163
0sszes résztvevd 214 225 439

A vizsgalatokat 6t févarosi iskolaban végeztik.® Valamennyi iskola a
XI. keruletben, egy kiterjedt lakételepi teriileten, illetve annak kdzvetlen
koérnyékén helyezkedik el. Ezt a megoldast azért lattuk jonak, mert ada-
tainkat a célkitlizésiinknek, illetve a vizsgalat bels6 logikajanak megfe-
lel6en is tébbszordsen tagolnunk, kisebb csoportokra kellett osztanunk. A
tovabbi, szociokulturalis alapokon val6 tagolds igy mar vagy kezelhetet-

Mérnok utcai, Kevehaza utcai, Albertfalva utcai, valamint az Arany Janos Alta-
lanos Iskolaban és a Kaffka Margit Gimnaziumban, 1973-ban.
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lendl nagy mintat, vagy értékelhetetlentl kis csoportlétszamokat kovetelt,
illetve hozott volna létre. igy mintank egységesnek tekinthetd, ugyanakkor
elegendd alapot ad kovetkeztetéseink levonasara, részben mert a lakotelep
Osszetétele a tarsadalmi rétegek meglehet8sen széles keresztmetszetét adja,
mésrészt mert kiegészitd, ellen6rzg vizsgalataink nem mutattak jelent§sen
befolyasold kulénbséget a kiillonbdz6 szocialis helyzetben folyd motivalas
és a motivaltsag dsszefiiggése terén.

Az elsé vizsgalat szerkezete

Az els6 vizsgéalat az alapvetd motivacids szerkezetet tarta fel a harom
dimenzi6 segitségével. A kiindulas a hdrom dimenzié minél tagabb és minél
konkrétabb meghatarozasa volt a szakirodalom, el6kisérletek és eset-
elemzések alapjan. Altalanos megfogalmazasban a dimenziok a motivalo
rahatdsok és a velllk genetikusan 6sszefligg6 alapvetd tartés motivacios
helyzet dsszetevGit (mint példaul a mésodik vizsgélatban az iskolai tanulés
inditékait). Mindharom dimenzié egyik vége pozitiv (a személyiséget
gazdagitd, adaptativ), majd az origén, a k6zémbds ponton Aathaladva
negativ (a személyiséget bomlasztd, karositd) hatdtényezbket tartalmaz.

A dimenzidkat altalanos megfogalmazasban a 4. tablazat mutatja be.

Ennek alapjan késziilt el az eszk6zoknek egy olyan egységes rendszere,
mely kulonbdz6 vizsgald eljarasokat hasznal (szociometria, mese-teszt
sth.), de sajatos Ujszeri modon, életkoronként mas-mas varians forma-
jaban, szigortian azonos elvek szerint értelmezhet8en. Amennyiben a rend-
szer engedte, ismert pszicholdgiai eszkdzoket is alkalmaztunk, melyek
produkciéfelulete valamelyik itt meghatarozott dimenzié egy-egy krité-
riumaval azonosithaté (példaul a szorongés-skalak). A matematikai statisz-
tikai szamitasok elsésorban azt vannak hivatva bizonyitani, hogy a hdrom
dimenzio segitségével meghatarozott motivalé hatdsok és a gyermek moti-
vaciés rendszerének ugyané harom dimenzi6é altal meghatéarozott jellege
Osszefligg, s hogy e hipotetikusan meghatarozott tertileteken valdban
dominansabb a gyermek egy-egy jellemz6je. Minthogy - éppen, mert Uj
motivacidé koncepciot Uj eszkdzokkel kellett megkdzelitenink —a mér6-
eszkdzok és a modell megbizhatésagat parhuzamosan prébaltuk ki és bizo-
nyitottuk, ezért tobb mérés dsszesitett adataival dolgoztunk. A motivalas
csaladi jellemz@it a pedagogus direkt és indirekt, valamint a gyermek direkt
és indirekt adatszolgaltatasa, a motivacid, a gyermek neveltségi tényezdgit
pedig a pedagogus, az egykoru tarsak és az illet6 gyermek dnmagar6l adott
direkt és indirekt jellemzése alapjan hataroztuk meg.
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4. tablazat. A halom motivacids dimenzié az dsztonzések és késztetések
szempontjabol

Dimen-

ZI0

88

Osztdnzés

Vonz6
érzelmi egyittmozgassal kapcsolat-
ra, azonosulasra 0sztonoz.

Erzelmileg nem elégit ki, nem
frusztral, illetve véltakozva teszi.

Taszito

az érzelmi egyiittmozgas elutasi-
tasaval frusztral, ellenazonosulas-
ra 0sztonoz.

Nyilt
értelmi egyittmozgassal tokélete-
sedésre, onkibonvakoztatasra 6sz-
ténoz.

Nem 6sztonzi, nem gatolja rend-
szeresen az aktivitast.

Zart
a kezdeményezés gatlasaval fruszt-
ral, passziv kdvetésre 6sztbnoz.

Er6s
kovetkezetességgel a tarsadalmilag
értékes normakhoz val6 igazodas-
ra, onkontroll kialakitasara 6szto-
noz.

kovetkezetlen kontrollal csak nor-
maszegeéssel kapcsolatos érzelmek
kialakitasara 0sztonoz.

Gyenge

Kontrollhiannyal, kévetkezetlen-
séggel frusztral, normatartas helyett
a normaszegéshez tarsulé kovet-
kezmények elharitasara 6szténoz.

Késztetés

Affiliativ
kozeledésre, érzelmi kapcsolattartas-
ra késztetett.

Sem kozeledésre sem tamadasra nem,
vagy mindkett&ére késztetett.

Agressziv
érzelmi szembefordulasra, kapcso-
latbomlasztasra késztetett

Aktiv

0nallé feladatvallalé aktivitasra kész-
tetett.

Iranyitas kdvetésére késztetett.

Passziv

dontés és feladatvallalas keriilésére
késztetett, illetve ilyen helyzetekben
erdsen szorongo.

Kongruens

onértékének a tarsadalmilag értékes
normakhoz igazodé viselkedéssel valé
fenntartasara késztetett.

Hajlamos a normatartasra, de csak a
normaszegéshez tarsuld fesziltség
fenntartasara képes.

Impulziv

Sajat pillanatnyi érdekeinek ko-
vetésére, a feleldsség aloli kiblvas-
ra késztetett.



Az eszk6zok az elsd vizsgalatban négy teriiletet fogtak at.

/. a motivalé hatadsok a csaladban a hdrom dimenzi6 szerint;

1. a gyermek motivacios jellemz6i a harom dimenzi6 szerint;

I11. kérilmények, a motivalassal kapcsolatos egyéb csaladi jellemz6k;
IV. személyiségjellemzék, a motivalt egyéb jellemzéi.

Az egyes mérések

I. A motival6 hatast két alapvet6 mérésre alapoztuk.

MH 1. Lényege, hogy a pedagdégusoknak a csaladlatogatasok és a gyer-
mek kodrnyezete és tevékenysége tartds megfigyelése soran szerzett rend-
kivil gazdag, de szubjektiv és rendszerezetlen tapasztalatanyagat a meg-
figyelési és értékelési szempontok pontos meghatarozasaval objektiv és
pontos mérésként hasznositjuk. Ezt a vizsgalatot kellett a leggondosabban
megszervezni. Megismertettik a kisérletekben részt vev6 osztalyok osztaly-
fénokeit a kilénb6z8 dimenzidkhoz tartoz6é alapvet6 motivaldé és moti-
vacios jellemz6kkel, ezutdn a pedagégusok megkaptdk minden egyes
dimenzidra lebontva egy-egy otfokd skala minden egyes fokanak pontos
meghatarozasat. Az ilyen besorolasban van a pedagodgusoknak a legtébb
gyakorlata. Ez egyeztethet6 legjobban a pedag6giai mérések, mindsitések,
osztalyozasok eredményeivel, és ez az a mérték, amely mar eléggé diffe-
rencial, de még nem okoz tulzott nehézséget megbizhatdan kategorizalni a
megfigyelt tulajdonsagokat.

MH 2. A motivalo hatdsok projekcids vizsgélata. Itt tulajdonképpen a
gyermekek vallanak arrél, hogy milyen motivalé hatasok érik ket otthon,
pontosabban azt vetitik ki, hogy hogyan élik meg ezeket a hatadsokat. A
maodszert egy kézismert mérési formara, a mesebefejezés technikéjara épi-
tettiik. Mi a zart format valasztottuk, mert tapasztalatunk szerint gyakran
nagyon nehéz egy-egy kategériaba beosztani a gyermek sokszor homélyos
valaszat.

Uj tehat annyibdl eszkéziink, hogy a torténetbefejezést a motivacio
atfogd megragadasara hasznaltuk, kifejezetten projekcios, de egyértelmien
értelmezhet6 format alakitottunk ki. Ezen kivil —s ez leglényegesebb
specifikuma eszkdziinknek - aharomdimenzids modellnek megfeleld - és
életkori variansaiban is alland6 - egységes rendszer részévé formaltuk.

A motivald hatasok projekcidja az alapkoncepcidnkra épilé torténet-
sorozat.

A hat torténet fészerepl6je, mint ezt a bevezetésben hangsulyozzuk, Gabi, a ki-
toltést végzé gyermekkel azonos kor, nem(, azonos korilmények kdzott él6 gyer-

mek (ezzel egyrészt biztositjuk a projekcidhoz sziikséges beleélést, azonositast, mas-
részt a projekcio hitelességét).
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Minden torténetben a kiilénbdz6 belsévé valdé motivald hatasok, illetve
a mar bels6évé valt dsztonzések konfliktusa, egyben a gyermek-szilé, gyer-
mek-pedagogus, gyermek—tars problematikaja jelentkezik. A tdrténet
mindig azon a ponton marad abba, ahol mennyiségi szempontb6l leg-
er6sebb a motivacids fesziiltség. Mindsegi formajat az dsztdnzések és kész-
tetések rendszerének egyuttesen kell meghataroznia: a kdlcsénds érzelmi
azonosulas, a belatas—belattatdas, a kontroll-onkontroll m(ikodésének
megfelel6en. Az egyes dimenziokbdl kiemelt jellemz6k azonosak az MH 1
OsszetevBivel. Az egyenletes mérés érdekében a dimenzidk egyenl6
aranyban vannak képviselve.

A fokozatossag elvét az biztositja, hogy az els6 harom tdrténet mindennapos
helyzeteket tartalmaz. Ezek befejezése egyszer(i, szinte szorakoztatdo a gyermek
szamara. A masik harom bonyolultabb, dsszetettebb, elvontabb formaban mutatja be
a fesziiltséget. Itt a gyermeknek mar finomabb megkilonboztetéseket kell tennie.
Mind a hat torténetben azonos helyzet szerepel az als6 tagozatos (A), a fels6 tago-
zatos (B), és a kdzépiskolas (C) sorozathan. Az elsé haromban a kériilmények teljesen
az illeté életkornak megfeleléek. A masodik haromban mar megjelenik a kovetkez6
fejlédési szintre emelés modszere: amennyire lehetséges, a kisebbek is az id6sebbek
helyzeteit kapjak, természetesen az életkornak megfelel6 mddon. A torténetek az A,
B és C valtozathan tulajdonképpen csak megfogalmazéasaban térnek el, lényegében
azonosak.

A torténet utan nyolc megoldast talal a gyermek (melyek az alapkonstellacidoknak
felelnek meg). Kozuluk kell kivalasztani azt, amelyik szerinte apjara, anyjara, illetve
6ra magara legjellemz6bb.

A torténetek sorrendjét a kérd@iven természetesen csak az szabta meg,
hogy a gyermek szamara mennyire egyértelmii a helyzet. A fokozatossag
ebben érvényesil. Az els6 torténet a gyermek szdmara természetes, azt
mondhatnank rutinhelyzet (megigérte sziileinek, hogy adott idére otthon
lesz, s a szavat —hizonyos nehézségek ellenére —be kell, kellene tartania).
A hatodik torténetben mar sokkal elvontabb a konfliktusszituacid (a
kénnyen elérhetd siker és a nehezen megszerezhetd tokéletesedés kozott
kell valasztani).

Azonkivil, hogy a kérd&ivben magaban (1 a Fliggelékben) érvényesiil a
fokozatossag elve, a megfogalmazasok is egyszerlibbek az als6 tagozatos
(A), mint a fels6 tagozatos (B), vagy f6leg a kdzépiskolas koru (C) valto-
zatban. Az els6 torténet még az alaphelyzet egészében az illetd korhoz
igazitott, késébb mar egyre inkdbb csak szorosabb értelemben megfogal-
mazasbeli kilonbségeket talalunk. Az elsd torténet harom valtozata (L az
5. tablazatot).

90



5. tAblazat. A motivacids alaphelyzet életkori valtozatai

A) 10 éven aluliaknak

Ott jatszik, ahol a szilei
szeretnék, amit megigért
nekik, vagy tavolabbra
megy pajtasaival, hogy
dnallébbnak tartsék.

B) 10-14 éveseknek

Akkor megy haza, amikorra
igérte, amelyik id6'pontban
megegyeztek, vagy tovabb
marad, hogy onall6sagat bi-
zonyitsa tarsainak.

C) 14 éven fellilieknek

Olyan idépontig marad-
jon-e, melyrdl tudja, hogy
normalisnak tekinthetd,
nem okoz vele zavart,
vagy a bizalmat feln6ttes

Onallésag szerzésére, mu-
tatasara igyekszik kihasz-
nalni.

A 6. tdblazat mutatja, milyen motivaciés tartalmat rejtenek az egyes

torténetek. (Maga a kérddiv, a megoldasokkal és értékeléssel egyitt a Fiig-

gelékben talalhato).

6. tAblazat. Az egyes torténetek motivaciés tartalma

Az alaphelyzet

1. Vélasztani kell, hogy sziilei-
u nek tett igéretét tartja meg,
-S vagy tarsai el6tt fliggetlennek
5 mutatja magat.

2. A gyermeknek vigyaznia kell

my magara olyan helyzetekben

-S is, amikor a tarsak vagy a

10 helyzet esetleg helytelen vi-
selkedésre csabithatjak.

3. Szivesen kezdett tevékenység

g unalmassa valasakor valaszta-

*§ ni kell az érdekl6dé s-kielégi-

0 tés és a kitartds Orome Kko-
z0tt.

A dimenzi6

E (K, A)

K (A E)

E (K)

A motivaciés tartalom

Az Onértékelésen alapuld kong-
ruencia a szil6vel valé identifi-
kacié és az autondmia fokozasa-
nak konfliktusaban. Az dsztén-
zés arra iranyul, hogy a gyer-
mekben erds legyen az igéret be-
tartasara, a megbizhat6sagra valé
késztetés.

Autondmiajat onkontrollal kell
fenntartania az affiliacio segitsé-
gével, vagy azzal dsszeitkdzés-
ben. Az 6sztonzés arra iranyul,
hogy a gyermekben er6s készte-
tés legyen er6feszitésekkel is ér-
tékes autondmia kialakitasara.

A kotelességteljesités, a vallalt
feladatban valo kitartas a pilla-
natnyi és a tavlatokra iranyuld
érdekl6dés-kielégités konfliktu-
séban. Az 0sztdnzés arra iranyul,
hogy a gyermekben az impulzi-
vitas legy6zésének, a feladatok
felel6sséggel vallalasanak kész-
tetése erésodjék.
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(6. tablazat folytatasa)

Az alaphelyzet

4. Baratjaval szakitson-e, ha he-
's csiletérzését sérti, vagy ra-
b gaszkodjék az érzelmi kap-
:0 csolat fenntartasahoz?

5. Tarsaival tartson, akikhez tar-
s tozik, akkor is, ha ezzel ko-
of telességteljesitése kertl ve-

10 szélybe?

. Olyan tanulasi helyzetet va-
lasszon, ahol kis eréfeszités,
j6 hangulat van, vagy olyat,
ahol kemény munka és sok
tudas szerzése kapcsolodik
0ssze?

Suwns o

Il. A motivaciot altalanossagban a pedagdgus, a tarsak és a gyermek

A dimenzié

A (B)

A (K E)

A (A)

A motivacios tartalom

Az érzelmi kapcsolat fenntarta-
sanak lehet6sége a szembefordu-
las és a megalkuvas végletei kozt.
Az 08sztbnzés a szoros érzelmi
kapcsolat fenntartasara valo kész-
tetést erdsiti, 0sszekapcsolva az
onérték megOrzésével.

Az autondémia vagy az affiliacid,
az odatartozas, vagy a felel6sség-
vallalas, kotelességteljesités meg-
tagadasara valo kibavo, vagy a
kett6 egyeztetésének forrasa le-
het. Az 6sztdnzés az affiliacios
késztetés erdsitését szolgalja, az
affilidcié-autonomia-felel6sség-
vallalas 0sszekapcsolasaval.

A kompetenciara, ontdkéletesi-
tésre torekvd aktivitas és a pasz-
sziv médon valé dromszerzés
konfliktusa, egyben identifika-
ciés probléma: a meleg, de gyen-
ge, vagy az er6s, de elsd pillanat-
ban nem vonz6 nevel6t valasz-
sza maganak a gyermek. Az
0sztbnzés az egészséges aktivitas,
tokéletesedésvagy késztetését
erdsiti.

sajat véleménye alapjan hataroztuk meg harom eszkodz segitségével.

MH 1. A harom kérdéscsoportbol alld teszt el6bb ismertetett masodik
része a motivald hatdsra, a harmadik része azonos médon —tehat a
tanarok jellemzésének dimenzid és skala definicioval egzaktta tett for-
maban - a gyermek alapvet6 motivécios jellemz8ire vonatkozott.

MH 2. Ugyancsak az elébb ismertetett projekciés jellegl probabol az
Onmagara vonatkoztatott vélemény arra utal, hogy az illetében az egyes
dimenzidk melyik végpontjahoz kdzelebb alld késztetések az er6sebbek.

AM. A gyermek motivacids jellemz&inek, legaldbbis a késztetések visel-
kedésben vald megnyilvanulasanak partatlan megfigyel6i lehetnek az
osztalytarsak, 6k ugyanis naponta, a legkiilénb6z6bb helyzetekben lat-
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hatjak egymas spontan viselkedését, ismerhetik egymas torekvéseit. Ugyan-
akkor, minthogy a motivacié elméletét nem ismerik, magukat a puszta
tényeket tukrozhetik megallapitasaik. Természetesen ez utébbi nehézséget
is jelent a mér6eszkdz kialakitasaban, hiszen az altalunk vizsgalt jelenség
szempontjabol kiléndsen, de az itélkezésben altaldban is meglehet6sen
jaratlan személyekt6l kell objektiv, megbizhaté adatokat nyerniink, még-
pedig olyanokat, amelyek mind a tanulok szuléikrél és Gnmagukrdl Iénye-
gében nem tudatosan kivetitett, mind a pedagdgusoknak a tanulokrol és a
szUl6kr6l tudatosan Kialakitott értékelésével technikailag egyeztethet6k.
Hogy a projekci6 modszerét itt is megtartsuk, az eszkozrendszer illesz-
kedése is megmaradjon, s az eredményeket statisztikailag pontosan értékel-
hessik, a szociometriai eljarasok alapjan készitettiink azMH 1-gyei és az
MH 2-\elazonos elvek alapjan méréeszkdzt.

A Kkérd6iv kilenc leegyszersitett torténetbdl allt. Az elsé harom az affektiv
dimenzio szempontjabél mutatta meg, hogy a tarsak a pozitiv vagy negativ végpont
kozelében latjak-e: harom olyan torténetben, mely érzelmi viszonyulast, affiliativ
késztetést tartalmazott valasztottak és utasitottak el egyeseket tarsaik kozil. A
masodik harom torténet a kognitiv 0sszetevOket, aktivitast, autonémiara és kompe-
tencidra valé késztetést kovetelt attol, akire szavaztak. Az utolsé harom torténet
pedig az effektiv dimenzi6 sajatsagaira épult: felel6sségteljes magatartast, megbiz-
hatosagot, a normak betartasat lehetévé tevé dnkontrollt kdvetelt. A beleélés minden
szociometridi mérés alapja, ezt itt igyekeztiink fokozni is azzal, hogy a torténet maga
is tartalmazta azt az elemet, hogy a kitdlt6 nem objektiven ,szavaz”, hanem olyan
nyilatkozatot tesz, aminek kdvetkezményeit esetleg viselnie kell. Az affektiv dssze-
tev6knél ez magatol értet6dd volt, alkalmazhattuk a szokasos szimpatia-krité-
riumokat (a maganéletben, a kiilonb6zé iskolai kirandulés és egyéb szabadidds tevé-
kenységek soran, illetve a mozgalmi életben kikkel lenne kellemes, érzelmileg ki-
elégitd az egydttlét, kikkel nem lehet jo érzelmi kapcsolatot kialakitani). A kognitiv
dimenzidban olyan szituaciokat vazoltunk fel, melyekben a ,szavazok” sorsa fiigg a
szavazas eredményét6l (veszélyes terepen varatlanul felnétt kisérd nélkil maradtak, s
ambiciézus, ©6nallo, aktiv vezet6 segitségével tarsak kompetencia-késztetésének
fokatél fiigg az illetd eredménye is; vetélked6n az egész osztaly komoly jutalmat kap,
ha olyan tagokat tudnak kivalasztani, akikben az aktivitas, autonémia és kompetencia
motivumai er6sek). Az effektiv dimenzidhoz tartozé tulajdonsadgok ugyanigy az
elképzelt szitudcidban a tarsra szavazd személyes érdekeit befolyasoljak: példaul
k6z6s kulfoldi Uton pénzt, iratokat biznak valakire, saz 6 kongruencia-késztetéseit6l
figgben keriilhetnek kellemes vagy kinos helyzetbe a tarsak is; valakinek lelki-
ismerete, sajat Onbecstlése alapjan vallalni kell a felelGsséget olyasmiért, amiért az
osztalyt egyittesen vadoljak; igazsagosnak, objektivnek kell lenni nehéz kdriilmények
kozott is sth. Ezzel igyekeztink biztositani, hogy a tarsak igyekezzenek az egyméssal
kapcsolatos érzéseiket kifejezni. Azzal pedig, hogy az egyes tanulokat végil is az
egész osztaly véleménye alapjan helyeztiik el a térkoordinataban, val6szin(ivé tette a
megitélés helyességét is. Végil is tehat ez a torténetpréba tartalma szerint azonos az
MH 2-vel. Mig abban a tanul6 sziileit és dnmagat helyezi el projektiv modon a feltéte-
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lezett motivacids dimenziék rendszerében, itt a tarsak értékelik a tanulét —ugyan-
csak nem tudatos moédon —ugyanebben a rendszerben.

Minthogy az osztaly minden tanuldja nemcsak azt nevezi meg, hogy kire
leginkabb, hanem azt is, hogy kire legkevéshé jellemz6' az illet6 tulajdonsag, az eszkoz
azt is tlikrozi, hogy kik azok, akiket a csoport egyértelmiien kedvel vagy elutasit, és
azt is, hogy kik azok, akiket egy-egy szempontbol tartanak értékesnek vagy érték-
telennek.

1I. Meg kellett hataroznunk a kériilményeketis, melyek k6zott a moti-
valasfolyik.

Ennek eszkdze a méar ismertetett MH 1. els6 része volt. A pedagégusok
otfokl skalan helyezték el a csalad anyagi, kulturdlis jellemzgit. A skala-
értékeket gy dolgoztuk ki, hogy sajat tobbi méréseinkkel is, s a hasonld
vizsgalatokban szokasos kategdridkkal is dsszhangban legyenek.9

MH 3. A pedagdgusok véleményének kiegészitésére, a gyermekek pro-
jekcios valaszainak konkretizalasara a tanulok szamara is készitettlink
kérdbivet. A gyermekek valaszai, pontosabban valasztasai skalaértékeket
jelentettek. A szll6k és gyermekek egyuttes tevékenységeire, élményeire,
affektiv megnyilvanulasaira vonatkoz6 megallapitasok pontértékei az ér-
zelmi 1égkdr meghatarozasara szolgaltak; mas kérdések a kapcsolat szoros-
sdgara, a szocialis megerd@sités iranti érzékenységre vonatkoztak; az én-
allésag, az onall6 dontés elvarasat tartalmaztdk az autonomiara nevelés
kérdései; a kontroll kdvetkezetességét mutatja, hogy a sziil6k a tanulassal,
s altalaban a kotelességeikkel, az olyan dolgokkal kapcsolatban, amelyek-
ben megegyeztek, mennyire kdvetkezetesek, mennyire hatarozottak a be-
tartatasban.

JB. A jutalmazassal, buntetéssel, a megerdsitési formakkal kapcsolatos
tényeket, s a gyermeknek e tényékhez, eseményekhez val6é érzelmi, moti-
vacios jellegl viszonyulasat feltard eszkdz. A gyermekeknek el6szor a tény-
leges tapasztalataikrél kellett nyilatkozniuk, milyen esetekben, milyen
szll6, neveld, vezetd, milyen meger6sitési formakat alkalmazott vele kap-
csolatban. Uténa azt kellett elképzelnie, hogy 6 maga ugyanilyen helyze-
tekben, azonos szocidlis hatalmi helyzetben hogyan élne ezekkel az esz-
kozokkel. Ennek segitségével a meger6sitési forméakat mennyiségi és mi-
néségi szempontok szerint értékelhettik.

9 Példaul a szll6k foglalkozasanak szokasos kategorizaldsat (L részletesen
definidlva: Gazs6-Pataki-Varhegvi, 1971) egyeztettik az iskolai végzettség osz-
talyaival, 6tfoku skalan kifejezve: 5: vezetd értelmiségi, 4: kdzépszintli szakember -
irodai dolgozo; 3: szakmunkas, 2: segédmunkas, 1: egyéb; illetve: 5: f6iskola, 4:
kozépiskola, 3: szakmunkasképzd, 2: altalanos iskola, 1: kevesebb.
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V. Végil felmértiik a gyermekek (vizsgalataink szempontjabol) leg-
fontosabb alapvetd személyiségjellemzéit.

Ebben nyilt legtébb alkalom az altalanosan hasznalt méréeszk6zok al-
kalmazasara —bar, természetesen, alkalmazkodni kellett egyrészt a kutatas
belsd tényez6ib6l (a haromdimenziés modell egységes eszkdzrendszert
kivan), masrészt a kiils6 tényez6kbdl fakado (az iskolakban minél révidebb
idd alatt végezhet6 legyen) kdvetelményekhez. Ennek megfelel6en a kdvet-
kezd f6bb méréseket alkalmaztuk az eddigieken kividil.

Raven Progressive Matrices Test. Az intelligencia mérésére ezt a sajat és
egyeéb kisérletekben hazankban is és kulféldon is egyre s(irlibben hasznalt
és bevalt, egy tanitasi 6ran egész osztallyal felvehet6, s percek alatt értékel-
hetd eszkdzt hasznaltuk.

DP. Minthogy mi mindennek a motivacids osszetevdit keressik, teljes
kreativitas-mérésre sem lehet§ségunk, sem szikséglink nem volt. Viszont
az értelmességet nem mérhettiik kizarélag a hagyomanyos 1Q-mérésekkel,
hanem a divergens gondolkodast, az otletességet is mérniink kellett egy
nyit prébaval. Erre a két legegyszeriibben alkalmazhaté és legelterjedtebb
eszkozt hasznéltuk: Torrance (1962) ,,korok”-tesztjét és Guilford (1957)
»szokatlan hasznalat”-mérését. A szokasos médon folyékonysagot, rugal-
massagot és originalitdst szamoltunk, majd olyan Osszesitett adattal dol-
goztunk, melyben a rugalmasség és az originalités sulyozott.
,,Szorongés-skaléié’. A pszichikus tenzié mérésére az életkorokhoz leg-
inké&bb ill§, de azonos elvek alapjan késziilt eszkdzdket valogattunk dssze.
A kozépiskolds korban a MAS (Manifest Anxiety Scale Taylor, 1953),
felsé tagozatban ennek gyermek véltozatat, a CMAS-t (ezt FORRAINE -
1968 - feldolgozasaban), alsé tagozatosoknal pedig —mivel a CMAS nem
bizonyult megfelelének 10 éven alul —a GASC-t hasznaltuk (Sarason és
mtsai, 1960). Ezenkivil bevalt (a GASC-hoz hasonldan sajat feldolgo-
zasunkban) tesztszorongas mérésére altalanos iskolasoknal a TASC (Sara-
son, i. m.) kozépiskolasoknal pedig az AAT (Alpert-Haber, 1960, alapjan).
SEl. Coopersmith (1967) alapjan kérd6iveket készitettlink az 6nértékelés
mérésére.

Ezeken kivil mérési adatként vettik figyelembe az iskolai pedagdgiai ér-
tékeléseket (tantargyi és magatartas osztalyzatok, atlagok), a szociometria
szokasos mérdszamait, ehhez kapcsoltunk egy kérddivet, melynek segitsé-
gével azt allapitottuk meg, hogy a gyermek viselkedését, illetve kommuni-
kacids és érzelmi megnyilvanulasait mennyire tartjak agresszivnek tarsai.10

10 A tarsak olyan lapon értékelték egymast, ahol a fejléc az agresszio 6t fokozatat
tartalmazta a gyermek koranak megfelel6 megfogalmazasban, a legerésebb fokozat a
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Végul a normaszegéssel és az azt kovetd érzelmi allapottal kapcsolatos
adatokat is szamitasba vettiik, mely a kovetkez6kben részletesen ismer-
tetésre kertil6 normaszegési kisérletbdl, s az ott alkalmazott EM jel(i kérd6-
ivbdl szérmazik.

A masodik vizsgalat szerkezete

El8szor is a haromdimenziés modellnek az adott szituacidra konkretizalt
forméajat kellett elkésziteni. A kozvetlen probléma itt az volt, hogy mi
készteti a gyermeket arra, hogy igyekezzék minél jobban tanulni, illetve
altalaban eleget tenni az iskolai kdvetelményeknek. Ennek meghataroza-
sahoz el6szor meg kellett hatarozni a legaltalanosabb, legtipikusabb, leg-
fontosabb motivacids sdvokat. Ennek alapja egyrészt a kuldnféle moti-
vaciés elméletekben talalhaté f6 motivumok, masrészt az olyanfajta fel-
mérések, hogy ,,ird le, mi késztet téged tanuldsra” eredményeként meg-
jelen6 késztetések elemzése. Magunk is végeztink ilyen jellegli felméré-
seket, s igyekeztiink felhasznalni az irodalmi attekintésekben felsorolt
eredményeket is. Ennek alapjan sikerilt olyan atfogdé motivaciés savokat
talalnunk, melyek a harom dimenzidnak is megfelelnek.

A dimenzidk megfogalmazasa az iskolai tevékenységgel kapcsolatban a
kdvetkezbk:

Affektiv: a kdrnyezet tagjaihoz f(iz6d6 érzelmi viszony mint késztetés.

1. A sziilékkel val6 érzelmi kapcsolat, a tdmaszt jelent6 meleg nevelGi
gondoskodas fenntartasara torekvés;

2. a nevel6kkel valo érzelmi azonosulds, a példakép bizalmanak fenntar-
tasara torekvés;

3. a térsakkal valo jo érzelmi kapcsolat, a csoportba tartozés kellemes,
biztonsagot add érzésének megbrzésére vald torekvés;

Kognitiv: a kérnyezet targyaihoz f(iz6d6 megismerd viszony, a sajat képes-
ségek kibontakoztatasanak lehetésége, mint késztetés.

mar-mar antiszocialis agresszid; a 4-esnek mindsitheté' a fékezetlen agresszio, visel-
kedésben is megnyilvanulé tdmadas szembenallas; ,,k6zepes” az érzelem nélkiili, els6-
sorban szdbeli durvasagban megnyilvanulé tamado6 hajlam; 2-es mar alapjaban a
kozosség szélére szorulas, s rendszerint szil6i szeretetlenség miatt inkabb dsszefér-
hetetlen, mint timadd, szarkasztikus; az 1-es talan leginkabb tapintatlansagnak nevez-
hetd er6szakossag, s végil a o fokozat, ha a tarsak nem tapasztalnak agressziv meg-
nyilvanulasokat - itt valamelyik oszlopba kell jelet tenni minden gyermek neve
mellé.
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4. Az 0ndllésag, a sajat erére tdmaszkodas, a vildg 6nallé megismerésének
késztetése;

5. a tokéletesedés, tudas, a megismerésben elért siker, a felfedezés 6ro-

mének késztet6 hatasa;

6. az aktivitas, az érdekl6dés kovetésének, a miveleti érdekl6désnek kész-
tetése.

Effektiv: a kdrnyezet elvarasaihoz valé viszony, a magaéva tett normak és a
sajat viselkedés dsszeillésének késztetése.

7. Az Onértékelés, a megbizhatdsag érzése meglrzésére vald tbrekvés, a
megbecsiltség késztetése;

8. Az értékkovetés késztetése. A csoportnorma, az osztaly kbzvéleménye,
a nevel6kb6l és tarsakbdl allo kozésség mint tarsadalmi egység, nor-
maihoz valé igazodas 6sztonz6 hatésa;

9. az onkontroll, a kdlcsonds felel6sségvallalas késztetése. A tarsadalom
normarendszeréhez valé igazodas, az értékhierarchia lelkiismereti
funkcioként valé megjelenése, a felelGsségvallalas, a tarsadalmi idedlhoz
valé kozeledés késztetése.

Ez a rendszer annyiban konkrétabb az altalanos sémanal, hogy az iskolai

tevékenység- és életforma motivacios dsszetevlire koncentral.

Az egyes mérések

NDKM jelii a lipcsei Institut fur Jugendforschung-ban kidolgozott kérd6iv
magyar valtozata.

Szerkezete a kovetkezd: nyolc el6re megallapitott motivumot minden lehetséges
variacioban szembeallitanak egymassal, s minden esetben valamelyik javara kell don-
teni, haromfok( skalan jeldlve a kiilonbséget. igy egy-egy motivumrol megallapithato,
hogy (a tébbihez viszonyitva) gyenge (0-6 pont), kdzepes (7-12) vagy er6s (13-21)
késztetést jelent a tanuldé szamara. El6zetes megbeszéléssel kellett tisztazni, mit ér-
tiink az egyes motivumok tartalman. Ennek soran sikeriilt az dsszetevéknek olyan
értelmezést adni, hogy az eredmények egyeztethetévé valtak sajat kérddiviinkkel.

KM. Hogy a motivaciot altalaban és a konkrét helyzetben azonos for-
maban vizsgalhassuk, eszkozt igyekeztiink szerkeszteni a motivacio mé-
résére, mely a modellinknek megfelelen és redlisan méri a tanuléknak az
iskolai tevékenységgel kapcsolatos késztetéseit. Az el6bb ismertetett kilenc
motivacids savot vettik alapul. A motivumokat azonban nem egy mon-
dattal definialtuk, s nem allitottuk szembe egymassal kézvetlenil, hanem
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minden egyes motivum savnak megfeleléen 9—9 megallapitast fogal-
maztunk meg.

Ezek kozul harom olyasmit tartalmazott, amit az érez, akit valéban 0szténdz az
illetd késztetés; harom olyan megallapitas, mely vagy arta mutat, hogy az illet6nél
ténylegesen nem hat az illet6 motivum, legfeljebb ismeri azt; végil harom olyan
megallapitas kovetkezik, amit az érez, akiben éppen az illetd késztetéssel ellentétes
er6k dolgoznak (tehat példaul nem szereti, hanem gydloli tarsait, vagy a tanulast
sth.).

Maga a mér6eszkoz két lapbol all. Az egyiken szerepel maga a 81 meg-
allapités.

Mindegyik egy-egy kédszamot kapott, az els6 szamjegy azt fejezi ki, hogy melyik
motivacios savba tartozik, a masodik pedig, hogy a savra jellemz6 tényleges hajto-

erbre (+), az illetd sav ,,urességére” (0), vagy éppen azzal ellentétes iranyu hajtoerére
(—) utal-e. A sorrendbe rakott mondatokat randomizalva irtuk a tesztlapra.

A mér8eszkdz masik lapjan a vizsgalt személy megjeldli azt a szamot,
mely olyan mondathoz tartozik, amelyik szerinte 6ra hatast gyakorld
motivumot jelent. igy kilénvalnak azok a gyermekek, akik tébb moti-
vumot is egyforman erdsnek, illetve egyforman gyengének éreznek.

A pontozas kizarja azt is, hogy az okoskodva, vagy ravaszkodva valaszolék elény-
hoz jussanak, hiszen nekik a plusz pontok szamanak ndvekedésével a levonasra keriilé
minusz pontjaik is szaporodnak. Ezt az eszkdzt is azonos motivumokat tartalmazo,
de a kiilonb6z6 életkoroknak megfogalmazott A, B, C valtozatban készitettiik el.

A 7. tablazatban foglaljuk 6ssze a két f6 vizsgalatban szereplé mér6-
eszkdzoket, és az azok segitségével nyert adatokb6l megallapitott ismér-
veket. (A tadblazatokban mindig az itt 1athaté sorszammal jel6ljiik az egyes
ismérveket, igy ezek mindig a 7. tdblazatban kereshet6k vissza, illetve rész-
letes leirasuk a megjeldlt eszkéznél taladlhaté meg, ha valakit pontosabb
részletek is érdekelnek.)

7. tablazat. A vizsgalatok eredményeit tartalmazé ismérvek felsorolasa

merv A mérés mddja A mérés célja

. . o . A dimenzi6-
i. MH1 A pedagogus véleménye Az apa 6sztonzo hatasa ban

2 MH 1 K

3 MH1 E

4 MH1 Az anya 0sztonz6 hatdsa A

5 MH 1 K

6 MH 1 E
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(7. tablazat folytatasa)

Is-

mérv A mérés modja A mérés célja
7. MH2 Atanuld projekcidja Az apa 6sztdnz6 hatasa A
8. MH2 K
9. MH2 E
10. MH2 Az anya 0sztonz6 hatdsa A
11. MH2 K
12. MH2 E
13. MH1 A pedagbgus véleménye A tanuld késztetései A
4. MH1 K
15. MH 1 E
16. AM A térsak véleménye A tanulé jellemz6i A
17.  AM K
18. AM E
19. AM A
20. AM K
21.  AM E
22.  MH2 Atanulé projekcidja A tanuld késztetései A
23. MH2 K
24. MH 2 E
25, MH1 A pedagbgus adatkdzlése Az apa foglalkozasa (kategorizalva)
26, MH1 Az anya foglalkozasa (kategorizalva)
27. MH1 Az apa végzettsége (kategorizalva)
28, MH1 Az anya végzettsége (kategorizalva)
29. MH1 A csalad anyagi helyzete (kategorizalva)
300 MH1 A csalad kulturalis szintje (kategorizal-
va)
3. MH3 A tanul6 kérdGive A csalad érzelmi légkore
32. MH3 Erzelmi kapcsolatra nevelés a csaladban
33. MH3 6néall6 dontésre nevelés a csaladban
34 MH3 A kontroll kdvetkezetessége a csaladban
3% B Pozitiv megerdsitésformak a csaladban
36. B Averziv megerdsitésformék a csalddban
37. AM A térsak kérddive Kdlcsénds kapcsolatban levék az osz-
talyban
38. AM Kolcsonos kapcsolatok szama az 0sz-
talyban
39. EM A tanul6 kérdéive A tanulé erkdlcsi érzelmei
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(7. tablazat folytatasa)

Is-
mérv

40.
41.
42.
43.

45.
46.
47.
48.
49.

50.

51.
52.

53.
54.
55.
56.

57.
58.
59.

100

Ag

A mérés mddja

A tarsak kérdéive

RAVEN Intelligencia teszt
RAVEN Intelligencia teszt

TORRANCE, GUILFORD proébéi

Iskolai osztalyzatok
GASC, CMAS, MAS

SEI Coopersmith alapjan
Iskolai osztalyzat

Iskolai osztalyzat

Kisérlet (normaszegésre)

KM

KM
KM

KM
KM
KM
KM

KM
KM
NDKM

NDKM
NDKM

NDKM

NDKM
NDKM

NDKM

NDKM

A tanul6 kérdéive

A tanulé kérdGive

A tanul6 kérd6ive

A tanul6 kérdéive

A tanul6 kérdGive

A tanul6 kérdéive

A mérés célja

A tanuld agresszivitasa az iskolaban
A tanul¢ intelligencia pontszama

A tanulé 1Q-ja

A tanuld divergencia szintje
A tanulé tanulmanyi atlageredménye

A tanuld szorongasszintje
A tanuld dnértékelése

A tanulé magatartasa az iskolaban
A tanulé szorgalma az iskolaban
A tanulé normaszegése (csalasszam)

Az iskolai tanulas
motivaciodja

Az iskolai tanulas
motivaciodja

Az iskolai tanulas
motivaciodja

Az iskolai tanulas
motivaciodja

Az iskolai tanulas
motivacioja

Az iskolai tanulas
motivaciodja

A |. dimen-
zidban
A 1L
Alll.



Kiegészitd vizsgalatok

Mindharom dimenzidban végeztink kilon vizsgalatokat.

Az affektiv dimenzidhoz tartozik elsGsorban az a mérés, melynek soran
egy szakositott és egy altalanos tanterv( gimnaziumi osztalyt érettségiig
végigkisértink. Kilonb6z6 mérésekkel (pl. AM) figyeltik a csoport-
struktdra véltozasait, Eysenck-féle kérd@ivvel az extra-introverzi6t, meg-
ismételt exploraciokkal a személyiség és a kdrnyezet valtozasait (Kozéki,
1973/b, Kozéki, 1974).

A kognitiv dimenzidban kilén mérést jelent, hogy az emlitett oszté-
lyokban egy tantargy tanulasanak motivaciojat felderit§ vizsgalatokat
végeztiink. Ezzel kapcsolatban mértik a tantargyi érdekl6dés a sziil6knek
az iskolahoz f(iz6d6 attitlidjei ide tartozo jellemz6it (Kozéki, 1973/b).

Az effektiv dimenzidban kérdGives és kisérleti eljards kombinaciojaval
vizsgaltuk a normaszegéssel kapcsolatos érzelmi, értelmi, valamint a visel-
kedésben megnyilvanuld késztetéseket. Ehhez a normaszegés—normatartés
dimenzid olyan formdjat valasztottuk, mely erkélcsileg nem dehonesztald s
az iskolai életben gyakori: a meg nem engedett segédeszkdz hasznalatat.

A gyermekek olyan feladatot oldottak meg, melynek eredményéhez csalassal
hozzajuthattak. A kisérletvezet6 - tudtuk nélkiil - megallapithatta, kik éltek ezzel a
lehet6séggel.

A vizsgalatban az affektiv dsszetevék Ugy jelentek meg, hogy a feladatmegoldas
utan elbeszélgetett egyenként a gyermekekkel a kisérletvezet6 a torténtekrél, s
kdzben GSR méréseket végzett. A normaszegéshez val6 érzelmi viszonyulasukat jol
mutatta a mlszer mutatéjanak kilengése, mikor a gyermekek maguktol beismerték a
csalast, vagy éppen - bar val6jaban hasznaltdk a meg nem engedett lehet6séget -
rendes feladatvégzésrél szamoltak be. 11

A kognitiv 6sszetev6t az jelentette a kisérletben, hogy a gyermekek a
vizsgélat el6tt és utan kérd6iven fejezték ki a véleményiiket az iskolai
csalds sulyossagarol (kulonb6z8 vétségeket sulyossagi sorokba kellett ren-
deznitk).

Az el6- és utdtesztelés lehet6séget adott a véleményvaltozads megalla-
pitdsara. A viselkedéses jellemzd a vizsgalatban maga a norméahoz vald

u A GSR vagy GBR: a b6r elektromos ellenallasvaltozasa, a mérém(szer kilen-
gése az arousal-szint mutatéja, mely az erds érzelmi téltés(i élmények felidézésekor is
megjelenik. Itt is ezt a format hasznaltuk: akiknél a csalds lehet6sége erés érzelmi
toltésli konfliktushelyzet volt, azok a ra valo visszaemlékezéskor is erds elektroder-
malis reakciét mutattak. Ugyanez tortént a leleplezés kdvetkezményeinek felidézés
forméjaban val6 atélésekor is.
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igazodas (a feladat 6nall6 megoldasa), illetve a csabitasnak engedés (a meg
nem engedett segitség igénybevétele) volt.

A kisérlet tehat a kdvetkezd fébb 1épésekbdl allt.

1. Az erkolcsi itélet csoportos vizsgalata (feltételeztiilk, minél stlyosabbnak itéli
valaki az adott normaszegést, annal nagyobb motivacios konfliktust jelent szamara
annak elkdvetése, illetve a normahoz val6 igazodas egy masik, a sikeres feladatbefe-
jezésre iranyulo késztetéssel szemben).

2. Az iskolai csalast lehetévé tevd helyzetben a csalasok megallapitasa, leleplezés
nélkal.

3. Beszélgetés, GSR-méréssel a normaszegéssel, illetve normatartassal kapcsolatos
érzelmi allapot felderitésére.

4. Ujabb, mas formaju, deazonos tipust csalasi lehet6ség teremtése (més tanarral,
mas tantargyban).

5. A csalast elkdvetdk leleplezése, kiilonféle kdvetkezményekkel (az affektiv, a
kognitiv, illetve az effektiv szféraba tartozo valasz, példaul a nevel§ szomorisagot
mutat, csalddast fejez ki stb.l.

6. Ujabb beszélgetés, miiszeres vizsgalattal a hatas felderitésére.

7. A kérdGives mérés megismétlése az adott normaszegéssel kapcsolatos meg-
itélésben beallt valtozas megallapitasa céljabdl. 12

Végul az Osszes vizsgalat kontrolijaul is szolgaltak a megismételt beszél-
getések a gyermekekkel, a pedagdgusokkal és a sziil6kkel, valamint a
tanulok megfigyelése kildnféle tevékenységek végzése soran. Ezeket a
maddszereket a motivacid vizsgalata szempontjabdl nagyon értékeseknek és
fontosaknak tartjuk, és megallapitasainkban ezek eredményei tikroz6dnek
is. A kés6bbiekben szeretnénk ezeket a motivacio vizsgalat tudomanyos
elemzeésre is alkalmas modszerévé alakitani, ebben a vizsgalatban azonban
csak a 8. tdblazatban felsorolt 66 ismérvet dolgoztuk fel egységes szamito-
gépes elemzéssel.

8. tablazat. A motivald hatasok szerint Iétrehozott csoportok nemek és tagozatok
szerinti bontasban (az illet6 részminta %-aban kifejezve)

Alsb Fels6

Motivélas Nem Kozépiskola Gsszesen
tagozat tagozat
Fid 3,28 11,1 1,37 5,58
1. +++ Lany 16,13 6,94 6,67 9,38
Egyutt 9,76 9,15 4,29 7,51
Fia 4,92 2,47 5,48 4,19
2. +to+ Lany 6,45 6,94 7,78 7,14
Egyutt 5,69 7,58 6,75 5,69

12 Ezt a bonyolult format csak a vizsgalt személyek 12,3%-aval végeztik el, a
normaszegeést lehetévé tevd feladatlapos és kérddives vizsgalatot viszont mindenkivel.
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(8. tablazat folytatasa)

10.

11.

12.

13.

14

Motivalas

++0

0++

Lo+t

-+

. +00

0+0

0+-

-0+

000

Nem

Fiu
Lany
Egyatt
Fiu
Lany
Egydtt
Fiu
Lany
Egyatt
Fiu
Lany
Egyatt
Fiu
Lany
Egydtt
Fia
Lany
Egyatt
Fiu
Lany
Egyatt
Fiu
Lany
Egydtt
Fiu
Lany
Egyutt
Fia
Lany
Egyitt
Fiu
Lany
Egyatt
Fiu
Lany
Egydtt

Alsd
tagozat

1,64
8,06
4,88

4,92
3,32
4,65

8,20
12,90
10,57

3,28
1,63
6,56

3,25

3,22
1,63
1,64
161
1,63

26,23
12,90
19,51

Felsd
tagozat

3,70
9,72
6,54
4,94

4,17
4,57

1,39
1,65

1,39
0,65

Kozépiskola 0sszesen

6,85
7,78
7,36

5,48
6,67
6,13

1,37
0,61

1,11
0,61

4,11
4,44
4,29

8,22
7,78
7,98

2,74
5,56
4,29

1,11
0,61

1,11
0,61

21,92
15,56
18,40

4,19
8,48
6,38

511
4,91
5,01

0,45
0,23
0,47
1,78
114

0,45
0,23
3,72
6,25
4,78

7,44
5,36
6,38

5,59
4,46
5,01

0,47
179
1,14

0,93
0,45
0,68

0,45
0,23
20,47
15,63
18,00
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(8. tablazat folytatasa)

Motivalas

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

104

-+ 0

00-

-00

Nem

Fiu
Lany
Egyatt
Fiu
Lany
Egyitt
Fiu
Lany
Egyitt
Fiu
Lany
Egydtt
Fiu
Lany
Egyatt
Fiu
Lany
Egydtt
Fiu
Lany
Egydtt
Fia
Lany
Egyatt
Fiu
Lany
Egydtt
Fia
Lany
Egydatt
Fiu
Lany
Egydtt
Fiu
Lany
Egyatt

Alsb
tagozat

3,22
1,63

1,64
1,61
1,63

1,64
1,61
1,63
9,84
3,22
6,50

1,64
161
1,63

161
0,81

3,28
3,23
3,25

4,92
4,83
4,84

3,22
1,63

Felso'
tagozat

1,23

0,65
1,23
0,65

2,78
131
3,70

8,33
5,89
6,17

4,17
5,23

2,47
4,17
3,27

2,47
4,17
3,27

6,17
1,39
3,92

3,70
2,78
3,27

Kozépiskola 0 sszesen

12,33
4,44
7,89

1,11
0,61

1,11
0,61

1,11
0,61

9,59
3,33
6,13

1,37
5,56
3,68

0,47
0,89
0,68

0,47
0,23
0,47

179
1,14

2,70
7,14
5,01

6,05
3,13
4,56

5,59
3,57
4,56

0,45
0,23

0,45
0,23

0,89
0,46
1,86

2,68
2,28

6,98
3,13
5,01

2,79
4,02
3,42



(8. tablazatfolytatasa)

s Also Fels6 . .
Motivélas Nem tagozat tagozat Kozépiskola 0sszesen
Fid 18,00 16,05 9,59 14,42
27 .- Lany 4,84 6,94 4,44 5,36
Egyitt 11,39 11,76 6,75 9,79

Az adatok matematikai statisztikaifeldolgozasa

A kovetkez8 fébb szamitasi programokat végeztik el.13

El6szor kiszamitottuk iskolai tagozatok és nemek szerinti bontasban az
alapvet6 statisztikai mutatdkat: az ismérvek atlaga, szordsa, az atlagok
szOrasa, illetve a gyakorisagok; az ismert képletek alapjan (Hajtman, 1968).

Az éltalanos motivaciés dimenziéra vonatkoz6é 1-24. adatot standardizéltuk, a
kilonbdz6 variabilitast és lépésszaml skalakat lineéaris transzforméacioval 0—99. ter-
jedd skalava alakitva.14 Hasonlo korrekciot végeztink mindeniitt, ahol kiilonb6z8
skaldkat kellett azonos Iéptékre hozni. (A tablazatokban azonban lehet6ség szerint az
eredeti adatokat kozoljik.)

A standardizalt adatok alapjan motivald, valamint motivaltsdgot mutat6
konstellaciokat hoztunk létre. Kulén a motivalast tartalmazo 1—12. és
kilén a motivaltsdgot mutatd 13—24. ismérveket az affektiv, kognitiv,
effektiv. dimenzidk szerint atlagolassal Osszevontuk és meghatéroztuk,
hogy az egyes tanuloknal mely dimenziékban mutatkozik szamottevd el-
térés a mediantdl. Ha az illet6 6sszevont érték az alsé kvartilisnél kisebb,
akkor a jele ha a fels6 kvartilisnél nagyobb, akkor a jele ,,+”, két

13 Kozrem(ikodésukért az adatok felvételében a résztvevé pedagégusoknak,
matematikai feldolgozashan val6 részvétellikért Liptak Tamas és Sipos Mihaly mate-
matikusoknak ezuttal is kdszonetét mondok.

YA legkisebb adat 0, a legnagyobb 99-es értéket vett fel:

i-edik ismérv (1 = i —24)
minXik .y maxXik
*? = I"k”™n
y = ax +b
Xik-Xf
standardizalt megfigyelés = j 99. .\ Xik-—-*~Nk
> e \



kvartilis kdzé esés jele pedig ,,0”. igy minden tanulonal két jelharmast
»konstellaciot kaptunk (példaul +++, vagy ++0, vagy O++ és igy to-
vabb).

A 8. tablazatban mutatjuk be, hogy a vizsgélatban szerepl6é 439 tanuld
hany szazaléka esett a motivalé hatasok szerint létrehozott konstella-
ciokba. A 9. tablazat az el6z6hdz hasonléan nemek és iskolai tagozatok
szerinti bontdsban mutatja be, hogy hanyan tartoznak a motivaltsag
szerinti konstell4cidkba.

9. tablazat. A motivacid szerint létrehozott csoportok nemek és tagozatok
szerinti bontasban (az illetd részminta %-aban kifejezve) (Adatok és a részmintak
N-szama azonos a 8. tablazatéival.)

Motivacio Nem Also Fels Kozépiskola 0sszesen
tagozat tagozat
Fid 8,20 13,58 8,22 10,23
1. +++ Lany 19,36 13,88 6,67 12,50
Egyitt 13,82 13,72 7,36 11,39
Fia 4,92 2,47 2,74 3,26
2. +0+ Lany 9,67 4,17 4,44 5,80
Egyitt 7,32 3,27 3,68 4,56
Fia 3,28 2,47 1,37 2,36
3. ++0 Lany 1,61 5,565 5,56 4,46
Egyitt 2,44 3,92 3,68 3,42
Fida 8,20 2,47 5,48 512
4. 0++ Lany 3,23 5,55 6,67 5,36
Egyutt 5,69 3,92 6,14 5,24
Fil - - - -
5 H-F Léany . .
Egydatt - - - -
Fid - , , ,
6. ++- Léany . . . -
Egydtt - - - -
Fia - - - ,
7. -++ Lany - - 101 0,45
Egyitt - - 0,61 0,23
Fil 1,64 3,70 5,48 3,72
8. +00 Lany 1,61 6,94 6,67 5,36
Egyutt 1,63 5,23 6,14 4,56



(9. tablazat folytatasa)

Motivacié

9

10.

11.

12.

13.

14

15.

16.

17.

18.

19.

20.

0+0

0+-

-0+

000

+0-

—0

0-+

00-

-00

Nem

Fia
Lany
Egyutt
Fia
Lany
Egyatt
Fia
Lany
Egyatt
Fiu
Lany
Egyutt
Fia
Lany
Egyitt
Fiu
Lany
Egydtt
Fiu
Lany
Egydtt
Fia
Lany
Egyutt
Fia
Lany
Egyatt
Fia
Lany
Egydtt
Fiu
Lany
Egyutt
Fiu
Lany
Egydtt

Also
tagozat

6,45
4,07

1,64
6,45
4,07
1,64

0,81

1,39
0,65
19,67
24,19
21,95

1,64

0,81

Felsd
tagozat

2,47
4,17
2,61

2,47
4,17
3,27

1,23
1,39
131

16,05
23,61
19,61

9,88
6,94
8,50

6,17
4,17
5,23

6,17
4,17
5,23

Kozépiskola

8,22
5,56
6,75

1,37
5,56
3,68

1,37
0,61
1,37

0,61

20,55
30,00
25,77

1,37

1,11
1,23

1,37
1,11
1,23

5,48
8,89
7,36

8,22
2,22
4,91

9,59
5,56
7,36

0sszesen

3,72
5,36
4,56

1,86
5,36
3,65

1,40
0,45
0,91

0,47
0,23

0,45
0,23

18,61
26,34
22,55

0,93
0,45
0,68

0,47
0,45
0,46

5,58
7,59
6,61

7,44
313
5,24

5,58
4,02
4,78



(9. tablazat foly tatasa)

S Alsb Fels6 o .
Motivacio Nem tagozat tagozat Kozépiskola 0sszesen
Fiu - _ —
21, +— Lany - - - -
Egyutt - - - -
Fiu - - _ —
22. -+ - Lany - - - -
Egydtt - - - -
Fiu - - - —
23. — + Lany - - 1,11 0,45
Egytt - - 0,61 0,23
Fiu 3,28 2,47 2,74 2,79
24. 0— Lany 161 1,39 U1 1,34
Egyutt 2,44 1,96 1,84 2,05
Fid 11,48 4,96 2,74 6,05
25. -0- Lany 1,61 - 1,11 0,89
Egyutt 6,50 2,61 1,84 3,42
Fiu - 3,70 2,74 2,33
26. — 0 Lany 4,84 6,94 1,11 4,02
Egyutt 2,44 5,23 1,84 3,19
Fiu 24,59 20,99 10,96 18,61
27 .- Lany 8,07 5,55 3,33 5,36
Egyutt 16,26 13,73 6,75 11,85

Vizsgalataink egyik alapvet6 kérdése az, hogy a kilénb6z8 6sztonz6
tipusok (motivald konstellaciok) mennyire befolyasoljak a késztetési
tipusok (motivaltsagi konstellaciok) kialakulasat. Ezért megvizsgaltuk,
hogy azok a gyermekek, akiket az &sztbnzés szempontjabél egy bizonyos
konstellaciéba soroltunk, milyen gyakran sorolhaték a késztetések szem-
pontjabdl is ugyanilyen konstellacidba. Vagyis 6sszevetettilk a motivalés és
a motivaltsag szerint kialakitott konstellaciokat, dsszefiiggésiket, egyittes
el6fordulasuk gyakorisagat, relativ szazalékos formaban kifejeztik a 10.
tablazatban, (Rao, 1973 alapjan.)Is (Ld. 110., 111. old.)%

15 Itt és tobb mas esetben is meglehetésen szoros Osszefiiggéseket talaltunk
adataink osszevetése soran. A tudomanyos pontossag érdekében emlékeztetniink kell
arra, hogy a motivalasra és a motivaltsagra vonatkoz6 0sszetartoz6 adatokat ugyan-
azoktdl (példaul maga a tanul6, vagy osztalyfénoke) azonos eljarassal (példaul pro-
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A kovetkez6 nagyobb programok a specialis motivacid vizsgalataval fog-
lalkoztak.

A tanulds motivacidjat mérd' sajat eszkozlink 9 savjaban kapott eredményeket és a
német vizsgaloeszkoz 8 savjanak adatait tartalmazé jellemz&kon tébbvaltozds korre-
laciés analizist hajtottunk végre (Ezekiel-Fox, 1970, 527-570. alapjan) az alabbi
képlet szerint.

n

k2:1 (*1*'*}> (*/*_*/>

rij In _
W2Z <**-*[)' OIANT

A két motivacios mérés valamennyi adatanak osszevetéséb6l szarmazo totalis és
parcialis korrelaciés egyitthatdkat tablazatban foglaltuk &ssze. (Ezt és a tanuldsi
motivacioval foglalkozé egyéb szamitasok eredményét kés6bb ,,A specialis motivacio
dimenzioiban kapott eredmények” cimii részében mutatjuk be.)

Kiszamitottuk konstellacionként a motivalassal, illetve a motivalassal legszo-
rosabban 0sszefiiggé adatok atlagat is. (Ennek eredményét osszefoglalva a 18. tab-
lazaton talaljuk meg.)

A motivalas és a motivaltsag Osszefiiggései szempontjabol legfontosabb adatok
tobbvaltozds korrelacios analizisét is elvégeztiik. Ennek eredménye a ,,Motivacios
dimenzidk” cimdi fejezetben talalhat6.

Ezek a tablazatok a gépi feldolgozas soran a matematikai elemzés logikaja szerint
készilltek. Az adatok interpretalasdban természetesen sajat munkank gondolat-
menetét kovetjik. Ezért az itt felsorolt és a gépi feldolgozas soran létrejott tobbi,
tarolt tablazatokbdl a szemléletesség kedvéért kisebb részeket nem a matematikai,
hanem a pszicholdgiai szempontoknak megfeleléen emeliink ki.

A vizsgalatok megtervezésekor a kovetkezé hipotézisekbdl indultunk Kki.

1. A motivacié a megszerettetés—belattatas—betartatds folyamatanak
OsszetevEibdl keletkezik biol6giai alapokon, tanulas, generalizals soran.

2. A motivacié az érzelmi azonosulas—ertelmi egyittmikodés—viselke-
désbeli normakhoz val6 igazodas bels6 késztetéseinek komplex hatadsaban
mkodik.

3. A motivacié egy haromdimenzids modell segitségével megragadhato.

4. A sziletésekor csak potencialisan szocialis lényben a személyiség
alakulasanak, kibontakozéasanak folyamatat igyeksziink a motivacio szem-
pontjabdl vizsgalni. Azt kutatjuk, hogy a késztetések a kdrnyezethez vald

jekcid, megfigyelés) nyertiik. Ennek pszicholdgiai szempontbél val6 elényeit épplgy
szem el6tt kell tartanunk, mint azt a kvetkezményét, hogy a kimutatott dsszefliggé-
seket a megfeleld fenntartasokkal, tendenciat mutaté értékilinek kell felfogni.
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10. tdblazat. A motivalo hatasok (1—12) és a motivacios jellemz6k (13—24) szerint kialakitott csoportok
Osszefiiggése (a minta %-aban kifejezve) N = 439
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(10. tablazat folytatasa)
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alkalmazkodas eszkdzéb6l a tarsadalmi normak belsévé véldsa sorén
hogyan alakulnak a viselkedést tarsadalmi értékeknek megfeleléen iranyitd
motiv4cids hierarchiava.

5. Alapvetébnek —ha gy tetszik, negyedik, id6 dimenzionak —azt
tartjuk, hogy a motivacié abban az irdnyban alakul és hat, hogy a gyermek
feloldodjék a kozosségben, egyéniségének folyamatos kialakitasaval és
meg0rzésével. (Ellenkez6 esetben, helytelen fejl6désnél, az egyéniséget a
kozosséggel szemben akaija meg6rizni a gyermek, de hidba, hiszen ilyen
modon ki sem alakulhat er6s egyéniség). A csupan primér szikségletek
kielégitését szolgalé affektiv kisgyermekkori késztetésekt6l a felndttel
mint modellel, a tarssal mint a kdz0sség tagjaval valé azonosulas kész-
tetéséig; a kognitiv 6sszetevékben a sajat érdekl6dés szabad kiéléséért valo
independenciara torekvéstdl a kozosségi értéki aktivitasra vald késztetésig;
a kellemetlenségek elkeruiléséért vald szabalybetartastél a tarsadalmi kove-
telményeknek onérték formajaban beépilt késztetésként valdo mikddéséig
kell eljutnia a motivacios rendszer fejlédésének.

A kifejlett emberi személyiségre jellemz6 motivacio alakulasaban alap-
vetd szerepe van az iskolanak. A csalad és az iskola, illetve az iskola és a
tarsadalom hat&srendszere nem kulonil el, igy ezeket vizsgalataink meg-
tervezésénél sem vdlasztottuk szét. A motivéciés tendencidk kialakulasét
els6sorban a csaladi tényez6kben keressiik az iskolaval val6 kolcson-
hatasukban. A motivaciés rendszer miikddését elsésorban az iskolai meg-
nylvanulasokban méljik, hiszen a k6z0sségi érzés, az aktivitas és felel6sség
ott mutatkozik meg legjobban.

5. A MODELL
A motivalas dimenzibi

A motivacié pedagdgiai pszicholdgiai vizsgalatdhoz olyan modellre van
szlikségiink, mely egyszerre ragadja meg a pedagdgiai hatasokat, a pszi-
chologiai folyamatokat és a motivacios rendszer sajatos dinamikus struk-
tarajat. Olyan modellt igyekeztiink tehat szerkeszteni, mely a motivacio
egészét a személyiség fejlesztésének és fejlédésének 6sszképében elhelyezve
dbrézolja.

Ehhez a pszicholdgiaban az utébbi id6ben mar tébb helyen bevalt tébb-
dimenzios elrendezést probaljuk a motivacio elemzésének terliletén meg-
honositani. Ez mind a kutatds, mind a gyakorlati alkalmazas szempont-
jabol elényds. Az elmélet szdméra azért hasznos, mert az Uyen atfogd
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modellen a legkllonbdz6bb kutatdsok eredményei szembesithet6k és
egyeztethet6k. A nevelés gyakorlata szamara pedig azért fontos, mert ki-
kiiszoboli a két veszélyes végletet; a minden nevelési helyzet abszolut egye-
diségét hirdetd dszténdsséget és az altalanositast abszolutizalo kategorizalo
merevséget. A dimenziok mentén valé elrendezés lehet6vé teszi az arnya-
latok pontos meg0rzését is (hiszen minden egyedi esetet eredeti helyén
hagyva az origotdl vald tényleges tavolsagaval jellemeziink), ugyanakkor
lehet6vé teszi az altalanositasokat, torveényszeriségek, tipussajatsagok meg-
allapitasat is (hiszen a dimenzidk altal meghatarozott térben bizonyos
csoportok is elkulonithet6k, megallapithatok a hasonlé kombinaciok
kozos jellemzéi).

Az elsé dimenzid mindennek az affektiv dsszetevéjét tartalmazza. A
nevelés szempontjabdl ez a felndtt és gyermek emociondlis kapcsolatat
jelenti, melyet a szeretet szoval s annak kiilonb6z8 fokozataival fejez-
hetlink ki. Tartalméat abban latjuk, hogy a szll6 mennyire képes elfogadni
gyermekét, mennyire képes meleg kapcsolatot fenntartani vele, s mennyire
0sztondz pozitiv érzelmi viszonyulasra kezdetben a gondozas soran a minél
tokéletesebb ellatasban, az érzelmi egyittmozgasban, a fligg6ségi sziikség-
letek kielégitésében, majd kés6bb annak az 6nallésagra neveléssel és az
onalldsulas tiszteletben tartasaval valo egyeztetésében.

Az affektiv rdhatas f6bb alapelemei:

a) az otthon vonzé vagy taszito legkore, az empaétias, kbzvetlen érzelmi
kapcsolat lehetésége (effektiv—affektiv dsszetevo);

b) a szll6 pozitivan értékeli gyermekét, érezteti vele, hogy sokra be-
csiili, sokat jelent szdmara, vagy ellenkez6leg, lebecsili (kognitiv—affektiv
Osszetevl);

c) szeretet viselkedésben is megnyilvanul, simogatas, kedveskedés, a
kontakt-komfort megfelel6 biztositdsaban, a szil6 aktivan kiépiti a gyer-
mekben a szeretet-mechanizmusokat; vagy frusztralja a gyermek ilyen
vagyait és megnyilvanulasait (effektiv—affektiv dsszetevd).

Mindez meghatarozza a gyermek viszonyat az emberekhez altalaban:
minden kozosséget azzal a pozitiv varakozassal kdzelit meg, hogy szivesen
fogadjak, vagy ellenkezéleg, tdimadast varva tdamadasra kész ellenséges érzii-
lettel kdzeledik tarsaihoz is.

Ezt az érzelmi alapdllast a pedagdgus és az iskolatarsak mar készen
kapjak. A nevel6 feladata az, hogy személyes érzelmi hatasaval elmélyitse a
pozitiv érzelmi viszonyt, vagy ellenkezé esetben megszakitsa a gonosz kort
(a gyermek bantést var, ezért tdmad, mire tényleg bantast kap). Az ag-
ressziot le kell allitani, s megizleltetni a gyermekkel az érzelmi kapcsolat
melegségét, a kozosségbe vald illeszkedés Gromét.
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A motivacié alakitdsanak és alakulasanak folyamata szempontjabol ez
az indentifikacio dimenzidja. A nevel§ els6sorban azzal motival, hogy
modell, akivel a gyermek vagyik is és képes is azonosulni.

A mésodik dimenzidnkat kognitiv dimenzidnak nevezziik. A nevelésben
ez az egylttm(ikddés, az 6nalldsagra nevelés, a gyermeki személyiség sajat
aktivitasanak tiszteletben tartasa, vezetése, fejlesztése. A motivalas lényege
itt a belattatas, az utak és lehet6ségek vilagos feltarasa, nyilt vagy zart
korilmények teremtése a gyermek fejlédése szamara: nyilt, 6szinte, oldott
kommunikaciés viszony, a gyermekkel valé kooperacio, vagy az ellenkez6
végletben a z&rt, merev utasitas, a gyermek probléméinak és véleményének
figyelembevétele nélkdil.

A kogpnitiv rahatas f6bb alapelemei:

a) a bizalom nyilt légkdére, melyben a nevel§ az értelem engedte leg-
nagyobb ©6nallésagot biztositja a gyermek szdmara, hogy a gyermek maga
j6jjon ra, mit kell vagy szabad vélasztania, ellenkez6 esetben a dependencia
tllzasba vitele, az érzelmek elnyerésének vagy elvesztésének lehet6ségével
valo korlatozas (affektiv—kognitiv dsszetev6);

b) belattatadssal iranyitds aktiv onallésagra nevelés; a nevel§ mindent
megbeszél a gyermekkel, mi miért helyes vagy helytelen, igy a gyermek
orommel tanul téle, s altalaban érommel tanul, kdzeliti meg a feladatokat,
keresi az (jat, s mindennek a magyarazatat. Ellenkez6 esetben a megokolas
nélkali tilalmak, érvek nélkili szidas elfojtja a gyermekben a magyarazat-
keresés, tanulas vagyat, feladatkeril6vé teszi (kognitiv—kognitiv 6ssze-
tevo);

c) az aktivitads, a siker 6romét ismerteti meg a gyermekkel, a kdvetel-
meények megoldand6 feladatként jelentkeznek, vagy ellenkezéleg, a kdve-
telmények is csak mint akadalyok, gatak jelennek meg, a kudarc fenye-
getése passzivva, félénkkeé teszi.

Mindez meghatarozza a gyermek viszonyat a feladatokhoz altalaban: a
targyi vilag egészét a megismerhet6ség, a birtokba vehet6ség pozitiv vara-
kozasaval kozeliti meg, a sikerre vagyva és azt remélve, vagy ellenkezéleg, a
kudarc elkerilésére koncentralva inkabb taszitonak érez mindent ami Uj,
ami dontésre késztet.

Az iskola szerepe itt mar nemcsak korrigald, kiegészit6. A nyilt vagy
zart jellegl iranyitast maga a pedagogus teremti meg, az 0 keresésére, az
onallo és kreativ feladatmegkézelitésre nagyobbrészt a pedagdgus motival.
Azt is az iskolaban tanulja meg a legtdbb gyermek, hogy az iskolan kivil és
tal is kedve legyen ismereteit permanensen gyarapitani. A kdzdsségnek
pedig szintén nagy a szerepe itt is, nemcsak az affiliaciot segit6 érzelmi
hangulat megteremtésében, hanem abban is, hogy olyan kozvéleményt
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alakit ki, mely szerint az er6feszitéssel megszerzett tudas az alapvetd érték
a csoportban. A csoport elismerése minden életkorban igen erés 6sztonz6.

A motivacié alakitasanak és alakulasanak folyamata szempontjabdl ez
az interiorizacid dimenzidja. A nevel§ els6sorban azzal motival, hogy
egyuttm(kodik, aktivizal, belattat, megértet, instrudl.

A harmadik dimenziét effektivnek nevezzik, ez mind a normak kiala-
kitdsa, mind a tényleges viselkedés szempontjabol a hatékonysag dimen-
zidja. A nevelésben a meger6sitd tevékenységet jelenti ez elsésorban. Ha
arra gondolunk, hogy a mores sz6 viselkedést és erkdlcsdt egyarant jelent,
akkor ez a nevel6k és neveltek moralis kapcsolatat fejezi ki. Lényege az,
hogy a szild mennyire tudja sajat viselkedésével betartani és betartatni a
gyermekkel azokat a normdkat, melyeket kezdetben a nevel6 kozvetit,
szoktatas Gtjan beépit a gyermekbe, melyek azutan bels6 dszténzést jelen-
tenek: betartasuk az ©nérték kellemes, megszegésiik a blintudat kelle-
metlen érzését keltve.

Az effektiv hatas fébb alapelemei:

a) adekvat normarendszer, mely erés, ha a sziil6 maga is a norméaknak
megfeleléen viselkedik, s a gyermekt6l a koranak megfelel6 normék be-
tartasat koveteli meg; ebben az esetben a modellhez val6 hasonlitas, az
azonosulas is segiti a viselkedés megfelel6 szabalyozasahoz sziikséges bels6
fesziiltség 1étrejottét (affektiv—effektiv dsszetevo);

b) kovetkezetesség, még a normak altal iranyitott viselkedés megszilar-
duldsénak alapja a normak, a megitélés és a kovetkezmény allanddsaga.
Ellenkez8 esetben, a kiszamithatatlan nevel6nél a gyermek a normakhoz
val6 igazodast nylignek érzi (kognitiv—effektiv dsszetevo);

¢) hatarozottsag a betartatasban: a modell mintajaban kovetett, érvelése
nyoman interiorizalt értékek konzisztens megerdsitése, az ismétlédésekben
megszilardult idegrendszeri mintak er6s onkontrollt alakitanak ki a gyer-
mekben (affektiv—effektiv 0sszetevo).

Mindez meghatarozza a gyermek &nmagahoz vald viszonyat, a tarsa-
dalmilag értékesnek fitélt norméknak megfeleld, viselkedését belllrél
irdnyit6 sajat normarendszer hatékony miikodését. A lelkiismeret-funkcio
kozosségi felelGsségérzetet biztosit maga az egyén, s megbecsulést, presz-
tizst, megfeleld szocidlis statuszt a tarsak részérél. Hianya viszont alacsony
onértékelést s a kozosség peremére szoruldst, megbizhatatlansagot és bizal-
matlansagot eredményez.

Az iskola és a csalad egyiittm(ikbdése fontos volt az el6z6 két dimen-
ziodban is, itt viszont —éppen a konzisztencia alapvet6 szerepe miatt —
elengedhetetlen. Elsésorban a szil6k 6sszhangja dontd, de az értékek
hierarchiajaban és a betartatas fokaban a sziilék és pedagogusok, a felndttek
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és gyermekek kozott sem lehet Iényeges eltérés. A kognitiv dimenziéban a
rugalmassag a legalapvet6bb pozitiv sajatossag, a mordlis jellegl visel-
kedéses megnyilvanuldsokat viszont szigorl kovetkezetességgel kell ér-
tékelni, hogy a gyermek az dnbecsiilés megérdemelt 6réméhez jusson.

A motivacio alakitasanak és alakuldsanak szempontjabdl ez a kondi-
cionalads dimenzidja. A nevel6 elsésorban azzal motival, hogy meger6-
sitéssel kialakitja a viselkedés automatizalt elemeit. Ez teremti meg a meg-
felelést, az identifikdcidban megszeretett, a kognitiv dimenziéban in-
teriorizalt norma és az altala szabalyozott viselkedés kdzott.

A motivacios rendszer sokoldalisagat vagy Ugy kovethetjik modellln-
kon, hogy lehet6leg minden szempontot raviszink, s igy egy finoman Ki-
dolgozott, de statikus modellt kapunk, vagy csak a legfontosabb tulajdon-
sagokat vessziik szamitashba, de azokat mozgasukban, kdlcsénds ossze-
fiiggéseikben, egymasra valo hatasukban ragadjuk meg. Mi ez utébbit, a
dinamikus modellt igyeksziink megval6sitani.

A dinamizmust biztositjuk azzal is, hogy a haromdimenziés modellbe
negyedik dimenzionak beépitjik az id6t, jelezve, hogy a kiulénb6z8 moti-
vacios helyzetek hogyan mozdulnak el. A nevelés dinamikus valtoz6 volta
mar az ugynevezett nevelési attitlidsémaknal is felmerll (példaul Kagan is
rdmutat —Mussen-Conger-Kagan, 1956 — hogy méas-mas neveldi attit(id
kell a kiilonb6z6 életkorokban), ezt azonban egyrészt konkretizalni kell,
masrészt a kétdimenzids abradk tul statikusak ahhoz, hogy ténylegesen
nyomon kovethetnénk rajta a valtozasokat. Haromdimenziés modellink,
mely minden jelenséget a fenti harmas szempont szerint bont tovabb,
konkrétan és pontosan kdveti a motivacios rendszerrel kapcsolatos valtoza-
sokat. Ebben a dinamizmusban harom alapvetd valtozast kdvetiink végig:

a) az els6 mozgasirany a motivacid egyéni jellegét6l a kozosségi jelleg
felé vald fejlédése (ami egyben a személyiség Kiteljesedését jelenti); ez
els6sorban affiliativ jellegi, de minden dimenziéban érvényesil: affekti-
vitdsban a csaladdal, majd egyre bévul6 korben a pedagdgusokkal, tar-
sakkal, majd a legszélesebb értelemben az emberekkel val6 érzelmi kap-
csolat, szolidaritds sth.; a kognitiv dimenziéban a vildg megismerésének
vagya kezdetben a sajat biztonsagérzetért, majd a kompetenciakésztetés
magasabb fokan a hasznosnak lenni gondolatanak érényesilése a térsa-
dalmilag értékes alkotas utani vagyig; ami jutalomszerzést és bintetés-
elkerilést jelent az effektiv dimenzidban a sziil6k elvarasaival valo egye-
z6st6l, a kdzosség normainak elfogadasan at, ami biztositja a kozosséghez
tartozast, az énképbe épiil6 tarsadalmi erkdlcsi normakig;

b) a bels6vé valas mozgashanya, mely mint interiorizacio leginkabb a
kognitiv dimenzio jellemzéje, de szintén mindharom &sszetev6ben meg-
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mutatkozik, az identifikacié a kils6dleges utanzastol az elmélyilt azo-
nosulds iranyaba, a belatds az érvek elfogadasatol az értékrend aktiv el-
vonatkoztatas Gtjan vald alakitasa felé, az erkdlcsi viselkedés alapjaul szol-
gald késztetés a normakhoz vald alkalmazkodastél a norméaknak a szokéas
erejével valo automatikus belsd szabalyozéjaig valé fejlédésében;

C) a harmadik az egyensuly fejlédésvonala a teljes kontrolltalansagtél az
er@s kontroll irdnyaba, ami mint alapszempont tulajdonképpen a viselke-
désiranyité normarendszer dimenziéjat idézi, de egyben a legéltalanosabb
keretet is jelenti. Godoljunk a motivaciéo neuronalis mechanizmusainak
egyszer(sitett séméjara, ahol a motivacio megkdzelité és averziv irdnydi-
menzidnak szabalyozasarol van sz6. A nevelésben kialakulé motivacio fej-
I6désében alapvetd minden dimenzidban a regulécid, a fejlett motivacios
rendszerben az autoregulaci6. Effektiv téren ez els@sorban azt jelenti, hogy
ne szlikiljon be az 6sztébnz6rendszer, de ne is vezessen fékezetlen visel-
kedéshez. Kognitiv téren az egyéni érdekl6dés kiélése és a tarsadalmilag
hasznos ismeretszerzés és -alkalmazas, a viselkedéses Osszetevék kozott
pedig az onkifejtés és dnkontroll egyensulyat tartalmazza.

Ezek a fejl6dési jellemzOk specialisan a motivaciora vonatkoznak. A
gyermek természetesen fejlédik abban az esetben is, ha nem a megfelel§
motivald hatdsok érik. De csak az az alakulas nevezhet6 a személyiség
gazdagodasanak, amelyiknek oszténzése a szociabilitds, az onkifejtés és
lelkiismeret irdnyaba hat.

A modelliink pedagdgiai pszicholdgiai jellegli. Az el6bbieken Kkivil
ebbdl még tobb dolog kbvetkezik.

1. A dimenziék nem matematikai értelemben mer6legesek, hanem
illusztrative. Ezt ki is hasznaljuk; a megértés, bizalom, értékelés 6sszekoti
az affektiv és kognitiv rahatasokat, a kdvetelés és betartatas, a kontroll a
kognitiv és effektiv, mig a normatartas jelenségkore az affektiv és effektiv
dimenzidkat.

2. Az egyes nevelési helyzetek a tengelyektél és a kozépponttdl a leg-
kilonbdz6bb tavolsagokban képzelhet6k el. Az elemzés sordn minden ten-
gelyen mindkét iranyban egységnyi tavolsagként fogjuk fel azt a pontot,
amely még a normalis neveléshez tartozik, de legnagyobb mértékben jel-
lemzi az illet6 iranyt. igy nem targyaljuk azokat az eseteket, amelyeket a
nevelési attitld sémak jeldlnek, (példaul a szil6 gydiloli gyermekét stb.).
Altalaban azon a ponton tdl, amit 1-nek vesziink (s egyszerien csak  ”
vagy ,,+” jeloléssel emlitiink) a dimenzid deviacidban folytatodik, mig a
,0” pont az az eset, amelyben a nevel6 nem fejt ki olyan motival6 hatast,
mely kialakitana a gyermekben a pozitiv végpontra jellemz6 késztetésrend-
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szert, de nem is akadalyozza ennek létrejottét az ellentétes jellegl feszilt-
ségek létrehozasaval.

3. Bizonyos motivalé hatasok bizonyos motivumokat tesznek domi-
nanssa, igy egyes forméaciok kifejezetten értékesek a személyiség gazda-
gitésa szempontjabol, masok kozepesen jok vagy éppen gyengék. Az igy
kialakult fokozatokon beliil azonban a nevelés célja, a nevel6 személyisége,
a nevelt lehet6ségei alapjan barmelyik értékesebb lehet a tébbinél. (Tehat a
+40 +0+, 0++ értékesebb, mint a +00 0+0, 00+. Viszont ha a neve-
16nek csak az fontos, hogy rendkivil kreativ, énjét intellektudlis sikerek-
ben kiél6 személyiséget alakitson, akkor szamara a 0+0 sokkal értékesebb
kategOria, mint a +0+, hiszen ehhez igen magas kognitiv és kdzepes affek-
tiv és effektiv motivalo hatas vezet el legbiztosabban.)

4. Motivacios dimenzids rendszeriinket hatdrozottan megkulénbdzteti a
neveldi attitidsémaktol az is, hogy a mienk pedagdgiai pszicholdgiai és
annak megfelel6en dinamikus. A nevel6i attitld kutatéi hangsulyozzék,
hogy a nevel8 nem vélaszthat ki egyet az attitidok kozil, bd&rmennyire is
megfelelne nevelési céljainak, egyszerlien azért, mert mindenki csak olyan
nevelési rahatdst gyakorolhat, amilyen 6 maga, hiszen karaktere megha-
tarozza, hogy egy-egy dimenzi6 mely pontjaval jellemezhet. A nevel6
személyisége természetesen a nevelésnek altalaban is, a motivalasnak spe-
cialisan is fontos tényezdje, ez mégis merev, mechanikus felfogas, melyre
az attitGdsémak szlik és statikus volta kényszerit, s csupan leiré fejlédés-
lélektani szempontbdl lehet igaz, de a pedag6giai pszicholdgiaban elfogad-
hatatlan fatalista allaspont. A nevel6nek valéban olyan tulajdonsagok ki-
alakitasahoz van legkisebb er6feszitésre szilksége, melyek benne is meg-
vannak. De a nevel6 tevékenység, azon belil a motivalas céltudatos ra-
hatds, akkor is, ha a konkrét helyzetekben f6leg spontdn megnyilva-
nulasokbdl all. A nevelési, motivalasi lehetésegek sokdimenzids volta lehe-
tévé teszi, hogy a nevel6 akkor is kialakitson a gyermekben bizonyos
értékes motivumokat, ha 6 maga az adott dimenziéban a pozitiv vég-
ponttol tavolabb helyezhet6 el. Természetesen a motivumalakitast tyen-
kor sem sajat személyiségét6l fliggetlendl, hanem éppen azt szamitasba
Véve, sajat motivacios rendszerére tamaszkodva végzi a nevel§. A fontosabb
motivacios jellemzdk tébb csomoponton is szerepelnek, igy ha a neveld
valamelyik megvalositasara nem képes, akkor vélaszthatja a kozelében levé
motivaciés kombinaciok kozul azt, amelyik szintén tartalmazza az éltala
fontosnak tartott dsszeteviket.

5. Motivéciés modelliink a motivalast és a motivumok miikodését
igyekszik atfogni. Egyarant vonatkozik tehat a gyermekre, ha tanul6, ha az
ifjisdgi szervezet tagja vagy a csaldd gyermeke. Ugyanigy a motivalora is
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vonatkozik altaldban a motivalas minden dimenzidja, akar szil6, akar
pedagdgus neveld, vezetd az illet6. (A nevelési attitlid vizsgalatok altalaban
csak a sziil6re, s6t az anyara vonatkoznak, s rendszerint csak egy-egy korai
életszakaszban. Mi azonban ezekbdl a vizsgalatokbdl csak azt vettik at,
vagy inkébb csak abban vannak egyezéseink, ami altalanosithatd az egész
motivaciés viszonyrendszerre.) Természetesen a konkrét motivacios kér-
déseknél kulén kell targyalnunk példaul a pedagdgusok motivald sajat-
sagait, ugyandgy, ahogy a tanulds motivumait is kiemelhetjik a moti-
vumok altalanos rendszerébél. Altalanos dimenzids rendszeriink azonban
—s éppen ez pedagogiai pszicholdgiai gyakorlati haszna — 6sszekapcsolja
és atfogja az iskolai és a csaladi, valamint az egyéb iskolan kivili moti-
vacios tényezoket.

Rendszeriink tehat a motivaci6 sajatosan pedagdgiai pszicholdgiai
modellje. Formai, modszertani szempontb6l rokona a pszichol6gia leg-
kiillénbdz6bb terlletein alkalmazott tébbdimenzids rendszereknek.

A motivalo hatasok elhelyezkedését a motivaciés modellben a 11.
tablazat mutatja be.

11. tablazat. A motivalé hatdsok a motivaciés modellben

Dimenzi + 0 -
Affektiv Meleg érzelmileg nem elé-  Hideg
érzelmileg kielégité git ki, de nem is érzelmileg frusztrald
frusztral
Kognitiv Nyilt nem segit, de enge-  Zart

kibontakozasban se-  di a gyermek 6nallé  kibontakozasban kor-
git, vezeti a gyermek alakulasat barmerre latozassal frusztral,

szabad fejlédését csak kijeldltet enged
Effektiv Erés egyes dolgokat betar- Gyenge
hatarozott és kovet-  tat, masokat nem, hatarozatlan, kovetke-
kezetes a betartdsban vagy maga sem tart  zetlenségével fruszt-
és a betartatasban be ral, puhasaggal vagy
er6szakossaggal

A motivaltsag dimenzioi
A bels6 késztetések a fejl6dés soran szerzett kiils§ tapasztalatok fiigg-
vényeként formélédnak. (A motivacio a kérnyezethatasok generalizacidja

Gtjan alakul —mondja Rubinstein, 1967 — a szilkségletkielégités a valosag-
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hoz val6 alkalmazkodas Gtjan megy vérbe —irja Vigotszkij, 1967.) Ez az
alapja annak, hogy olyan k6zds dimenzidokat veszink fel, melyek a mo-
tivalé hatéast és a motivacid tukroz6dését egyarant tartalmazzak.

Az ilyen dimenzidk megtalalasanak fontossagat és nehézségét egyarant
észrevették a kutatok. Példaul Holt (in: Janis, 1969, 599.) a nevelési atti-
tlidsémék ismertetése utan felveti: ,,Egy munkéscsaladbol szarmazd hidsz-
éves lany arrdl szdmol be, hogy szigortian fogték és biintették otthon, majd
azzal folytatja, hogy nagyon becsili szileit, mert segitették abban, hogy
kialakitsa jellemét. A varos masik részében egy szabadfoglalkozasu ir6
hiszéves lanya azt bizonygatja, hogy gydléletet érez szilei irant, mert
engedékenyek voltak. Meggy6z&dése, hogy sziilei laissez-faire attitlidje azt
tukrozte, hogy nem tér6dtek az & boldogulasaval. Biztosan megmond-
hatjuk ezek utan, hogy melyik két szil6t nevezhetjik elutasitonak? ”

Az emlitett munkascsaladban feltehet6leg szeretettel, tébb-kevesebb
korlatozassal és biztosan hatarozottan nevelték a gyermeket. A masodik
csalad nem volt korlatozo, de nem volt a nevelésben hatarozottsag, kdvet-
kezetesség sem, s igy a gyermek Ugy érezte, nem tor6dtek vele. Ha tehat
egybemossuk a melegséget és a rugalmassadgot az engedékenységgel, a
hidegséget és merevséget a kdvetkezetességgel, akkor feloldhatatlan ellent-
mondésokba utkozlink.

Ugyanerr6l a klasszikussa valt s ma is elterjedt jutalmazd, engedékeny,
meleg—szigorU, kontroll&ld, hideg dimenziérél Eysenck, (1965, 294.) ezt
irja: ,,1deje, hogy megallitsuk az 6rokds ingamozgast ,,aki a fiat szereti, a
vesszO6t nem kiméli” felfogastol a ,,laissez-faire”-ig. Meg kell érteni, hogy
az extrovert gyermek, aki nehezen kondicionalhatd, szigor( kondicional6
fegyelmezést kivan, hogy ne kelljen elnézniink, hogy huligannak, biino-
z6nek nd fel, mig az introvert, aki talsagosan is konnyen kondicionalhato,
sokkal enyhébb fegyelmezést kivan, nehogy neurotikusként néjén fel. Az
emberek nem egypetéj ikrek végtelen sorat jelentik, hanem jelent6s
kulonbségek vannak koztik, s egyaltalan nem biztos, hogy ami az egyik-
nek jo, az a masiknak is megfelel6.”

Ezek a példak is szemléltetik, hogy a dimenzidkat nagyon gondosan kell
megvalasztani, s a motivalé hatas —motivacio alakulas folyamatat nem
szabad mechanikusan szemlélni. Ezért valasztottuk mi kiilon, s targyaljuk
onallé tényezOcsoportként a betartas-betartatds viszonyat, a hatarozott-
sagot és kovetkezetességet, amit sokan a korlatozassal, az egyik dimenzid
negativ végpontjaval rokonitjak (példaul Kagan), masok az érzelmi
dimenzio karositd szakaszara helyezik (példaul Bandura). Véleményiink
szerint a tévedés onnan ered, hogy a nevel6i attitlidokkel foglalkozé nem
pedagégus pszichol6gusok lényegében mindig a Freudig visszavezethetd
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szeretet—gyd(ldlet, dominancia-6nalavetés dimenzidkban gondolkodnak.
A korlatozassal jel6lt negativ dimenzi6é végpont a szil6 uralomvagyat fejezi
ki, s igy valoban elitélend6 nevelési szempontb6l. Am az engedékenység,
ami a szul§ 6nalavetését, s igy a gyermek dominanciajat okozza, épp olyan
értéktelen. A Kkettdt szembedllitani értelmetlenség, a gyermek személyi-
ségének egészét, onfejlédését, s a rahatadsok rendszerét is a maga komplexi-
tdsdban egyitt, azonos viszonyrendszerben kell szemlélni. A nevel6nek
mint embernek s mint a gyermek fejl6dését iranyité személynek ajellem-
vonasait nem valaszthatjuk kalén, de nem is azonosithatjuk. A nevelés
tudatos, tervszer( tevékenység, s sikeressége els@sorban a felelGsségteljes
nevelésre iranyulastol, a szil6i, nevel8i szerep tudatos és aktiv vallalasatol
figg. Természetesen legkdnnyebben olyanna alakithatja a nevel6 a gyer-
meket, amilyen § maga. Nem szabad azonban elfelejteniink egyrészt, hogy
egy-egy tulajdonsag nem teljesen uralkodik, vagy hianyzik egy emberben,
egy csaladban, hanem csupan nagyobb vagy kisebb mértékben van jelen.
Masrészt a gyermekben nem egyetlen tekintélyszemély alakitja ki az egész
motivacios rendszert, hanem sok, s ezek hatékonyan kiegészithetik
egymast.

Azt, hogy milyen lesz végiil is a gyermek motivaciés rendszere, jelen-
tésen befolyasoljak! velesziletett (példaul temperamentum-) tulajdonsagai,
illetve az aktualis személyiségallapota. Ugy is, hogy ezek hatarozzak meg,
mennyire fogadja be az 6szténzd hatdsokat, s lgy is, hogy sajat jellem-
zBivel visszahat a nevelt a nevel6re. Ahogy azonban a nevel6nél nem fogad-
hatjuk el azt, hogy a benne meglev6é személyiségvonasok determinaljak,
hogy milyen 8sztonzéseket alakit ki a gyermekekben, Ugy a gyermekr6l
sem allithatjuk, hogy barmely késztetése (agresszio, uralomvagy stb.) eleve
mint szikséglet él benne. Kiinduldsunk az, hogy potencidlisan minden
motivum megvan minden gyermekben, de hogy ezek kdzil melyik milyen
fokban, milyen véltozatban fejlédik ki, s f6leg, hogy milyen kombinaci6-
ban hat, az els6sorban a motivalé hatasokt6l figg. A motivumok sokasa-
gabdl kiemeljuk azokat a késztetéseket, melyek legalapvet6bbek a fejlett
személyiség kialakuldsa és funkciondldsa szempontjabol. Minthogy a di-
menziokat ennek megfeleléen valasztottuk meg, ezek az alapdsztonzések
kénnyen elrendezhet6k a mar meghatarozott tengelyek mentén.

Az affektiv dimenzi6 a gyermeknél is a feln6ttekhez, majd éltalaban az
emberekhez valé viszonyat meghatarozo késztetéseket tartalmazza. Kez-
detben azt mondhatjuk, azt fejezi ki, a gyermeknek mennyire van lehe-
t6sége, késébb mennyire képes kielégitd meleg érzelmi kapcsolatra. Az
ember egyik legalapvetfbb késztetése egész életén at a szll6k, baratok,
tarsak, é&ltalaban az emberek szeretetének, az affekcidnak, az odatar-
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tozdsnak a vagya. E vagy frusztrdlasa az alkalmazkodasi zavarok, a
deviaciok egyik alapvetd oka.

Az effektiv késztetések fébb dsszetevdi:

a) érzelmi kapcsolat, szeretet, a dependenciatdl a gondoskodas 6szton-
z6séig; ez elsBsorban a csaladi, kozvetlen emberi kapcsolatokrajellemz6,
frusztraciojuk altalaban az ellenkez6 végletet, a gy(ldletet, haragot,
agressziot kelti fel (affektiv—affektiv 0szetevd);

b) az azonosulés, az érzelmi azonosulas és a hasonulas vagya; az ellen-
péluson az ellenazonosulas, ,,a negativ el6jeld indulati megszallas” (Mérei,
1971); ez a pedagogussal, vezet6vel val6 kapcsolatban igen fontos, mint a
mintakdvetés alapja, de a csoportban is jelentds, a tarsas hatasok interiori-
zalasat el6segit6 (kognitiv—affektiv dsszetevo);

¢) szociabilités, a csoportba tartozas, baratsag, kdzosségi érzés dszton-
zése; ez mar legtipikusabban a tarsakkal val6 kapcsolatot jellemzi; fruszt-
racidja a kozosségi érzés ellentéte, az aszocidlis, a kdzdsséggel szembeni
érzés (effektiv-affektiv 0sszetevd).

Az érzelmi egyensuly, az affektiv késztetések kielégitésének lehetésége
meghatérozza, hogy az egyén hogyan kozeledik masokhoz, s nagyrészt azt
is, hogy hogyan fogadjak, milyen kapcsolatot alakitanak ki vele. Mint
Maslow (1970, 64.) irja, ,,ha kdnnyen elfogadhatd, hogy az alapsziikséglet
frusztracidja az ellenségesség alapja, akkor az is kénnyen belathatd, hogy
kielégitése az ellenségesség ellentétének, a baratsdgossagnak a priori meg-
hatarozéja.”

Az iskolai életben legfontosabb késztetésfejlédés és funkcionalas az
affektivitas terén az empatia kiszélesedése: masok, a kdzvetlen csalad-
tagokon kiviliek érzelmeivel, érzelmi életével valé azonosulés. A gyermek
egyre inkdbb azonositja magéat tarsadalmi csoportokkal, érzelmileg részt
vesz a tobbség sorsaban.

Mint Marx is megallapitotta, az ember legemberibb sziikséglete a masik
emberre irdnyuld sziikséglete. A kozosséghez tartozds motivuma —mint
ezt Schéchter kdzismert kisérleteibél is tudjuk —korrelal a kisgyermekkori
fiigg6ségi motivummal. Mind az affiliacié, mind a dependencia er6siti az
identifikaciora vald késztetést. Maga az identifikacid pedig er6siti (vagy a
negativ identifikacio gatolja) mind az affektiv motivacidcsoport miko-
dését, mind az interiorizaciot, a kognitiv késztetéseket, mind a kongruen-
ciat, az effektiv dimenzidba tartoz6 késztetéseket. (Ezt bizonyitja ugyan-
csak Schéchter kozismert kisérlete: az affiliativ motivacidval jellemzett
csoport teljesitménye akkor nétt, ha azzal dicsérték, hogy az ésszhangjo,
mig a teljesitménymotivaciéban er6s csoporté akkor, ha az eredmé-
nyességet dicsérve motivaltak &ket).
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A kognitiv dimenziéhoz tartozd késztetésekben az egyénnek a fel-
adatokhoz val6 viszonya tikroz6dik. Az el6bbi dimenzidban a szeretet
alapszikségletének frusztralasa agresszivitast, kriminalis deviaciot tett vald-
szin(ivé, itt a biztonségérzés alapvetd szikségletének frusztrilasa erds
szorongast, neurotikus deviaciot valészin(sit. Ez a frusztracid két esetben
lehetséges: 1. ha er6s korlatozas akadalyozza a valosag 6nallo, aktiv meg-
ismerését, s igy a gyermek azért nem érezhet biztonsagot, mert nem ismeri
meg, probalhatja ki a vilag torvényszer(iségeit; 2. ha a gyermek nem kap
hatarokat, a val6sag rendjének biztonsagat. A gyermeknek rendszerre van
szliksége, a merevseég viszont gatja a kreativitasnak, az alkoté &nkibon-
takoztatasnak. Az 6nmagaban is kinos fesziiltséget teremt6 ambivalenciat
szerintink gy lehet feloldani, ha nem egy dimenzién belll varunk ellen-
tétes hatarokat (a nevel6 engedjen meg mindent, de a gyermek idér6l id6re
mégis kinosan (tkdzzoén korlatokba), hanem szétbontjuk két kilonbdzé
dimenziora: a megismerés, az alkot6 birtokbavétel vagya legyen korla-
tozatlan, s ajozansagot a felel6sségérzet biztositsa. Nem a kivancsisagot, a
megismerési vagyat korlatozé gatlo, a kognitiv dimenzidn belili ellentétes
motivum kell, hanem az ahhoz tartoz6 aktivitdst kontrolldl6 masik
dimenzié pozitiv tartomanyaban talalhatdé motivumcsoport szabalyozd
hat&séra van szikség.

A kognitiv késztetéscsoport f6bb dsszetevoi:

a) autondmia, independencia; a vilagban valé 6nallo tajékozdodas kész-
tetése elsésorban az érzelmi fiiggetlenségen alapul, ez azonban nem az
érzelmi flggés, hanem csak az egyoldald fliggés megsz(inésére késztet
(Maslow, 1962 terminoldgiaval B-love, nem pedig D-love, 6rémet ny(jto,
nem kovetel§ szeretet); az adekvatsag, a feladatoknak megfelelés, az 6n-
bizalom alapkésztetése, ellenp6lusan a szorongashol val6 fliggés, az 6nallo
feladatvallalas el6li kitérés késztetése (affektiv—kognitiv dsszetevd);

b) a tudasvagy, hatékonysag vagya, a mesterségbeli tudas dromének el-
érésére vald késztetés; lényegében a teljesitménymotivacié fogalom-
korében targyalt késztetések tartoznak ide, de inkabb a sikerorientacionak
magara az elért eredményre, nem annyira az elismerésre vald 6szténzése
(ami rokon White — 1960, 61. —a kreativitas alapmotivacidjanak tartott
».kompetencia-drive” néven emlitett fogalmaval, vagy a tobbek kozo6tt
Scsukina - 1971 —megismerési érdekl6dés mint tanulasi motivum proble-
matikajaval); ellenp6lusan a kivancsisagot legatlo félelem, a tesztszoron-
gasban is kifejezésre jutod, a feladathelyzetek elkerilésére késztetd kudarc-
t6l vald félelem (kognitiv—kognitiv 6sszetevd);

c) az aktivitds 6rome, a problémamegoldastol a jatékig, a kisgyer-
mekben meglevl, a cselekvés kivanatossaganak késztetésér6l a specidlis
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érdekl6dés kielégitd hatdsan at a palyamotivacioig; az ellenp6luson a
passzivitas, a tétlenség, a feladat és felelésség alol val6 kiblvas késztetése
(effektiv—kognitiv 0sszetevo).

Az 6nalld, eredményes aktivitas, az objektiv val6sag targyaival és fogal-
maival valé sikeres manipulalas kielégitése az ember értékes funkciona-
lasanak alapja. Az Onkibontakoztatds, az onkifejtés marxi megfogal-
mazasanak, a masok hasznara lenni, a tobbiek, a kdzésség szamara hasz-
nosan élni elve megvaldsulasanak motivacios bazisa. Ha a kilsé hatasok
tartosan megakadalyozzak Kkifejl6dését, akkor az ellenp6luson a kéros
szorongas jelenik meg.

Az iskolai életben kulcsfontossagi késztetéscsoport ez. Nemcsak azért,
mert a tanulds leghatékonyabb 0szténzdje, igy biztositja vagy gatolja a
nevelés céljanak elérését, hanem mert az egyén egész életére kihat. Mint
Kagan és Moss (1962) megallapitja, azok a gyermekek, akik er6sen moti-
véltak az iskolai ismeretelsajatitasra, azok ezt az er6s késztetésiiket meg-
6rzik felndtt korukig. Az iskola fontos kiegyensulyozd szerepet is kell
hogy betdltson, mert azok a gyermekek, akiket sosem buzditottak iskolas-
kor el6tt teljesitésre (jarés, beszédtanulés, jatékok sorén), annak altaldban
a kelleténél alacsonyabb a kognitiv késztetése; azoknal a gyermekeknél
viszont, akiket talsdgosan buzditottak, akiknél a szil6k szorongéasa kap-
csolodott az ilyen teljesitményekhez, tulzott teljesitményszorongas vagy
az egyéb motivumok kérara tulnétt teljesitménymotivacio jelentkez-
het.

Bar a kivancsisag mar a magasabb rend(i allatokra is jellemz6, a tipikusan
emberi megismerés vagyra meg kell tanitani a gyermekeket. Annal is
inkdbb, mert egyrészt az egészséges onértéknek alapja a megérdemelt
siker, a jol végzett munka 6rome, masrészt a kdzosségi életnek az el6z6
dimenzidban emlitett érzelmi kapcsolattal egyenérték(i dsszetevje a kdzos
tevékenység, az egyutt elért teljesitmény, a kézosen létrehozott siker el-
érésére valo 0sztonzés.

A harmadik dimenzi6 azokat a motivumokat tartalmazza, melyek a
leginkdbb nevezhet6k tarsadalminak, hiszen az embernek 6nmagahoz,
mint tarsadalmi lényhez valé viszonyat tikrézik. Végeredményben tébb-
szoros oOsszeillésr6l van szd. Peck-Havighurst (1960) nagy longitudinalis
vizsgalatdban megallapitja, hogy a moralis értékekhez igazodd viselkedést
kett6s konzisztencia jellemzi: a) bels6, az egyén céljai és értékei; b) kilsé,
az egyén viselkedése és normai kozott. Ehhez még hozzéatehetiink egy
harmadikat, az egyén sajat normai és a tarsadalom értékei kozti egyezést,
hiszen —mint mar kifejtettik —a személyiség Kkifejlédését nem a tarsa-
dalomhoz val6 kilsédleges alkalmazkodasban latjuk, hanem abban, hogy
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az emberben magaban bontakozik ki az emberi lényeg, a tarsadalmi
viszonyok @sszessége.

Az effektiv késztetéscsoport f6bb dsszetevéi:

a) a lelkiismeret, a leginkabb érzelmi jellegli 6sszetevd, a kiegyen-
sulyozottsag kielégité érzése, kezdetben, hogy Ggy megfelel a norméknak,
ahogy az altala szeretett feln6ttek helyesnek itélik, majd egyre inkabb,
hogy sajat magaval, az identifikacios alapoknak megfelelen kialakitott
énidedljaval megfelel; ellenkezd esetben a blintudat, ami egészséges sze-
mélyiségfejlédésnél katartikus Gton oldddik, torzult fejlédésnél ki- vagy
befelé iranyitott agresszidban tor felszinre (affektiv—effektiv 0sszetevd);

b) a vagy, hogy kérnyezete megbecsiilje, észrevegye a kdzosség szem-
pontjabol is értékes viselkedését; ez leginkabb a kiscsoportokban, a kdz-
vetlen koérnyezetben érvényesilé kongruencia ©sztdnzés, mintegy az
alland6 visszajelentés motival, arrél, hogy a tényleges viselkedése valdban
megfelel-e normainak; ellenpélusa az, amikor csak egocentrikus érdekeinek
védelmében igyekszik elhitetni a csoporttal, hogy értékes normakat kovet
(kognitiv—effektiv dsszetevd);

c) a moralitds mint késztetés, az értékrendszer és a vilagkép az egyéni és
tarsadalmi normarendszer egyeztetése és az altalanos magatartasnak ehhez
val6 igazodasa, illetve ideiglenes illeszkedési zavarainak motivacios feszilt-
sége (effektiv—effektiv Osszetevo).

A viselkedést iranyito etikai rendszerhez tehat elGszér is realizalhatd
értékrendszer kialakitasa szlkséges, ez elsésorban a sziil6k és nevel6k nor-
mainak atvétele soran szilardul meg. Ezt koveti a tudatos torekvés a Ki-
alakitott értékek realizdlasara, a normaknak megfelel6 viselkedésre. Ez
utébbi a marxista értelemben vett énkibontakoztatas, ami tulajdonképpen
az énkép és a tarsadalmi ideal egybeesése, az egyén torekvéseinek a
tarsadalmi torekvésekbe vald beilleszkedésére vald Osztonzés kialakulésa.

Az iskolai életben itt mar az a dontd, hogy a gyermeknek ez a
motivacios rendszere mar a kdzdsség tagjaként, a kozosség érték, norma és
motivacios rendszerének, a kdzosség magatartasanak részeként jelenik meg,
a gyakorlatban mint kézvélemény, mint a norméknak a csoport altal valé
betartdsa és betartatdsa funkcional. Ezért fontos, hogy az iskola tegye
lehet6vé, de egyben hatarozottan biztositsa is, hogy valéban demokratikus
érték- és normarendszert alakitsanak ki a tanulok, ezeket hatékonyan
tudjak alkalmazni is, s végul ezek illeszkedjenek természettudomanyos és
ideoldgiai viidgképilinkbe, egyezzenek tarsadalmi kdvetelményeinkkel.

Eppen, mert az ember emberként vald funkcionalasanak 6sztonzésérél
van sz0, belathatd, hogy ebben a dimenziéban nincs helye az engedékeny-
ségnek, hiszen az az egyeén és a kozosség boldogulasat egyarant veszélyez-
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tetné. A gyermek igyekszik sziileihez, nevel8ihez, tarsaihoz hasonl6an
viselkedni. A tébbiek nyiltan vagy érezhet6en vetik Ossze értékel6 mddon
a gyermek viselkedését a moralis normakkal. Ezt a szul6k és nevel6k
szintén kifejezett vagy latens jutalmazas vagy biintetés jellegl reakcidi,
illetve a betartatds mas aktiv formai kovetik. Ez alakitja ki a gyermekben
az dnbizalom, onértékelés, onkontroll 6sztdnzésrendszereit.

Amit modellink pedagdgiai pszicholégiai jellegérél a motivalé haté-
soknal elmondtunk, az mind érvényes itt is.

1. A motivacios rendszer egységes, az egyeénre jellemz6 képzédmény. Az
egyes dimenzidk tipikusan egy-egy fajta motivaciot képviselnek, de éppen
azért, mert szerintiink minden jelenség az emlitett harom dimenzi6 szerint
bonthato, egyik motivumrdl sem jelenthetjiik ki, hogy kizarélagosan egy
dimenzidhoz tartozik a val6sagban. (Példaul a szocialis statusz elérésének
egyarant alkoté része lehet az, hogy valaki affiliativ, hogy teljesitésében
sikerorientalt, hogy a csoportban normatisztel6 magatartasaval megbecsi-
lést igyekszik szerezni. Ugyanigy az identifikaciénak és az interioriza-
cionak legaldbb olyan fontos szerepe van a sajatta tett normarendszer ki-
alakitdsaban, mint a megerGsitésnek stb.). Az elemzés szamara azonban
nagyon szemléletesen és hasznalhatéan rendez6dnek el a motivacids té-
nyezdk a dimenzidk mentén.

2. A motivald hatasoknal emlitett és egységnyinek felvett hatarokhoz
itt is tartjuk magunkat, a normalisnak tekinthet§ gyermekekkel foglal-
kozunk. Ez nem jelenti azonban sem azt, hogy modelliink megfelel6
modositassal ne lenne a deviansokra is alkalmazhat6, sem pedig azt, hogy
mi kizarélag a normalis motivacids fejl6déssel foglalkoznank. Kétségtelen
az is, hogy bar az abnormalitdsokat bizonyos motivacios fesziiltségek igen
magas foka (példaul az agresszivitasé a krimindlist, a szorongdsé a neuro-
tikust), jellemezheti, alapjaban azonban motivaciés szempontbdl az egyen-
suly megbomlasa a dont6 a deviacioban, elsGsorban a kontroll hianya
miatt.

3. Az egyensuly az egyes dimenzidkon beliil is fontos az egyes 6ssze-
tev6k kozott (példaul a feln6ttekhez és az egykoriliakhoz vald két6dés
késztetésének erejét tekintve). Az egész motivacids rendszer azonban csak
a dimenziok kézti egyensulyra épiilve funkcionalhat egészségesen. JoI meg-
mutatkozik ez a probléma is, s annak megoldatlansaga is a nevelési attitid-
sémakban. Példaul a korlatozas—engedékenység dimenzidban minél ta-
volabb esik a nevelés a korlatozastdl, minél engedékenyebb, annal jobbnak
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tekintik. Ugyanakkor kiderilt, hogy a nagyon engedékeny csaladokban
igen sok szorongd s egyéb szempontbdl torz motivacioju gyermek fejlédik.
Mint Maslow (1970. 40.) irja: ,,gyermekpszichol6gusok, pedagdgusok és
pszichiaterek egyarant Ggy talaltdk, hogy a hatarokat szab6, nem pedig a
korlatozatlan engedékenység az, amit a gyermekek szeretnek, s amire sziik-
ségik van”. Ugyanazon a téren nem lehet egyszerre rugalmas és konzek-
vens valaki sem a motivalasban, sem a motivaciéban. A dialektikus ellentét-
parok viszont remekil mikodhetnek —mint a motivacio alapja, az ingerlés
és gatlds — ugyanannak kilonb6z6 szempontd megkozelitése, mas-mas
dimenzio miikodés soran. igy példaul az affektiv dependenda és a kognitiv
independencia vagy a kognitiv rugalmasség és az effektiv kdvetkezetesség
harmonikus és sokiranylGan gazdag motivacids rendszert eredményez.

4. A motivalas és motivacid osszefliggését mutatja az is, hogy kdlcson-
hatasban vannak. Kagan (in Janis, 1969) megallapitja, hogy az anya és a
gyermek sajatossagai hatarozzak meg az alkalmazott nevel6i attitlidot:
ingerlékeny gyermekre anyja tobbszor reagal haraggal, az élénkebbet
jobban korlatozza, a gyamoltalant jobban védi. Szerinte mar az els6 hetek-
ben az érzékenyebb (példaul bélmiikddési zavaroktdl szenvedd) gyermek
tobb gondoskodast kap, mint a nyugodt, elégedett gyermek. Az is meg-
hatarozé, hogy a sziil6 hogyan értelmezi a gyermek viselkedését, példaul
ha a gyermek nem engedi magat lefektetni, azt az egyik jutalmazza, mert
az ©nallésag jelének veszi, a masik bilnteti, mert engedetlenségnek
mindsiti. Bar a nevelésben jaratlan sziil6nél gyakran el6fordul ilyesmi, ez a
megfogalmazas tipikusan leir6, nem nevelési szempontl. Pedagogiai pszi-
choldgiai elemzésiinkbe, s f6leg a motivacio fejlesztésének folyamataba,
nem illeszkedik bele, hiszen példaul a gyamoltalan gyermeket ha jobban
dédelgetem, azzal csak rombolom a személyiségét. Tény viszont, hogy
motivacids dimenzidinkban a rahatasnak aszerint is kell valtoznia, hogy a
gyermek személyisége milyen, illetve hogyan alakul. Ha egy gyermek vagy
egy iskolai osztaly, attér6é 6rs stb. élénkebb, csintalanabb, akkor nem kor-
latozni kell er6sebben —persze a kétdimenzios sémakban nincs mas méd —
hanem éppen tébb kifutast engedni a kognitiv dimenzidban, viszont sokkal
erésebb kontrollt alkalmazni az effektiv dimenzioban, hogy a gyermekek
ne ambivalens médon viszonyuljanak sajat aktivitdsukhoz, hanem az aktivi-
tast szabadon éljék ki, de er6s onkontrollal szoritsdk magukat hasznos
viselkedésformék felé.

5. Az egészséges motivacio tokéletesedik, tehat kezdeti formajaban
kevéshé értékes, mint kifejlédve. Nem kovetkezik azonban ebbdl az, hogy
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a személyiségfejlédés a negativ végpontokrdl indulna (sokak szerint a Kis-
gyermek természetszer(ileg agressziv, amordlis stb.). A val6sagban —leg-
alabbis a mi motivacioés dimenzidink felfogasa szerint - ez egyaltalan nem
igy van. A motivacio valamilyen irdnyba valé inditast jelent. A gyermek
viszont nem indulhat az értékessel ellentétes motivacioval, a nevelés pedig
kifejezetten a pozitiv oldalon kell hogy kezdje a motivalast mindharom
dimenzidban (szeretet, biztonsag, rendszeresség). A hdrom dimenzioban
parhuzamosan fejlédik a motivacid, értékes rahatasnal a kozéppont feldl a
pozitiv, kéaros rahatasnal a negativ végpont iranyadban. Ez nem mond ellent
annak, hogy akar fejlédéslélektani, akar személyiséglélektani szempontbol
tekintve az alakulads soran dominans szerepet kap egy-egy dimenzio. igy az
iskolaskor el6tti szakaszban els6sorban az affektiv, az iskolaskorban a kog-
nitiv, mig a kifejlett serduil6kort6l az effektiv motivécio a legjellemz6bb. A
motivaltsag dsszetevGit a motivaciés modellben a 12. tablazat mutatja be.
(Arra, hogy a személyiségfejlesztésben, az egyéni motivacios szerkezetben
hogyan kap egy-egy dimenzi6, illetve annak egy-egy 0sszetev6je dominans
szerepet, majd az utolso fejezetben tériink Ki.)

12. tablazat. A motivaltsag 0sszetev6i a motivaciés modellben

Dimenzio + 0 -

Affektiv: Affiliativ Agressziv
Az emberek érzelmi  Labilis, tartdsan sem  Erzelmi szembefor-
megkozelitésére, szo- szembefordulasra sem dulésra, a kapcsolatok
ros érzelmi kapcso- kapcsolattartdsra nem tagadasara késztetett.
lat fenntartasara kész- késztetett.

tetett.
Kognitiv Aktiv Passziv
onall6 aktivitasra, Iranyithat6, de 6nall6 Az 6néllé dontés,
feladat- és dontésval-  kezdeményezésre feladatmegoldas keri-
lalasra, onfejlesztésre  nem késztetett. lésére, a passziv kdve-
késztetett tésre késztetett.
Effektiv Kongruens Impulziv

A tarsadalmilag érté- Vagyik az értékes vi- Pillanatnyi vagyainak
kes normaknak meg- selkedésre, de a be- megfeleld viselkedés-
felel6 viselkedésre s tartasra nincs megfe- re, a normakkal val6
énértékének ezaton  leld erejl feszliltsége. szembefordulasra
vald fenntartasara késztetett.

késztetett.
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A motivacié hipotetikus pedagogiai
pszicholégiai modellje

A felvazolt dimenzidk segitségével a modellen a motivalas, vagyis a kiilsd
0sztbnzés, valamint a motivaltsag, a belsé késztetés egységben szemlélhetd.
A modell egyik célja éppen az, hogy a tényez&ket minél szemléletesebben
abrazolja. Mivel e modell pszicholdgiai, a geometriai formakat és Ossze-
fiiggéseket meglehet6sen szabadon kezelhetjiik, hiszen ezek csupan illuszt-
raljak a pedagdgiai pszicholdgiai jellegli megallapitasokat és 6sszefliggé-
seket.

Az illusztracios céli modellforma Kialakitasakor két véglet kozott kell
egyenstlyt taladlnunk. Egyrészt: minél részletesebb a modell kidol-
gozottsaga, minél tobb valtozatot mutatunk be, annal valészeriibb, de
egyben annal attekinthetetlenebb lesz a kép. Masrészt: minél jobban egy-
szer(isitjuk a modellt, annal kifejez6bb, attekinthet6bb, de annal kevéshé
hasonlit a valdsagra (példaul a csupan négy alaphelyzetet mutaté szociali-
zacios modellekben minden vilagosan a helyén van, de nagyon nehéz bar-
melyik val6s nevelési helyzettel azonositani az ajanlott négy lehet6séget).
A kielégitd kompromisszumot Ugy igyekeztiink megtalalni, hogy mind-
harom dimenzidban az origétol egységnyi tavolsadgnak vesszilk fel azt a
pontot, ami még a normalis nevelésen belili legnagyobb mértékl adott
motivacids dsszetevoét jeloli.

A (affektiv), K (kognitiv), E (effektiv) tengelyeket felvéve, s az ellen-
tétes motivald, illetve motivacids jellemzdket ,,+7 , illetve 7 jellel el-
latva igy az alabbi pontokat kapjuk (lasd a 13. tablazatot).

13. tablazat. A motivacids dimenziok végpontjai

A+:  meleg, affiliativ A—: hideg, agressziv
K+: nyilt, aktiv K-: zéart, passziv
E+: er6s, kongruens E-: gyenge, egocentrikus

Minthogy azonban a harom &sszetev6 mindig jelen van, az A+ (gy
értelmezhetd, hogy abban az affektivitas meleg valtozata domindl, mig a
masik két dimenzidnak egyik végpontja sem tipikus, mindkét valtozat
elemei megtalalhatok (egyes dolgokban nyilt, masokban inkébb zart, van,
amiben kovetkezetes, de nem mindig, s nem mindenben). igy az A+ tulaj-
donképpen A+; KO; EO, vagy egyszer(isitve: +00. Ha valamilyen motivacios
formaciéra mindharom 0Osszetev6 pontosan meghatarozhatéan jellemzé,
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akkor a pluszok és minuszok kombinéciojaval jellemezhetd. Természetesen
elképzelhet6 az is, hogy a motivacié egyik Osszetevdje a +, a masik a — a
harmadik pedig 0 jel6lést kapjon.

igy az egyes motivacios helyzeteket legszemléletesebben egy kocka for-
méajaban tudjuk elképzelni, melyben a tengelyek a lapok kézéppontjait
kotik ossze. Itt talalhatok a mar emlitett variaciok: +00; 0+0; 00+; 00—
0- 0;- 00.

A kocka cslcsain azok a motivaciés valtozatok taldlhatok, melyek
mindharom tengelytél egyenld, egységnyi tavolsagra vannak (+++; +H—;

+-+; -++ +— -+ - — - ).
Végul a két tengelytdl egységnyi tavolsagra levé variansok, melyek:
++0, +0+, 0++, +0-, +-0, -0+,0+--+0, 0-+,0— ,-0-,— 0. A

k6zéppontban talalhatd 000 varianssal egyitt ez 27 valtozatot jelent. Bar
bizonyos életkorokban, bizonyos kornyezeti vagy személyiség tényez6
kombinéciok esetén mas-mas lehet az egyes varidnsok haszna és értéke
egymashoz viszonyitva, mégis a legjobb, ideélisnak tekinthet6 +++ valto-
zattdl a minden értékes motivumot nélkiléz6------ csoportig egyre csok-
kend értéksorrendet &llapithatunk meg — &ltalanossdgban. Ennek meg-
feleléen sorsz&mmal is ellattuk az egyes varidnsokat. Mivel azonban ko-
zlluk egy-egy szinten csak a konkrét szituécié tehet killénbséget, értékik
szempontjabdl igy abrézolhatjuk az egyes motivaciés kombinacidkat. (14.
tablazat).

A valdsagban egy motival6 kategdrian belul a ,,+” ésa " igen ritkan
fordul el egyiitt, mégis legjobban a csupéan pluszok és minuszok kombina-
cioibdl allé variansokkal lehet jellemezni a motivacios rendszerek kilénb-
ségeit, hiszen ezek mintegy karikirozzak az egyes tipusokat. Ezért is ismer-
tettik ezt a nyolc kombinéaciét mind az iskolai (Kozéki, 1974), mind a
csaladi (Kozéki, 1975) nevelés tényez8inek elemzése soran. Itt is e nyolc
véaltozat koré csoportositjuk az dsszes lehet6séget, de ez csak a tipusok
tovabbi 0sszevonasat jelenti.

Lényegében a kdvetkez6 redlis csoportokat alakithatjuk Ki:

++ + Csoport: ez tulajdonképpen a motivalasi-motivaciés idealnak te-
kinthetd, a val6sagban tobbnyire +0+, ++0, vagy 0++ formaban mutat-
kozik; lényegében ez az a harom vonal, az A, K, vagy E tengely dominan-

cigja, ami a kovetkez6 hat csoportot meghatarozza: az értékesebb harom-
ban két dimenzié magas, s csak egy alacsony fokon, a gyengébb hdromban
kett6 alacsonyabb, de a domindns még magasabb fokon.
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H— I-Csoport: ez a szélséséges forma. Legjobb valtozata a +0+. A
tengelyvégpont itt: +00. Ide sorolhaté a H—Ois.

+H— Csoport: ++0,

:engelyvégpont: 0+0, ide sorolhaté a GH— is.

—b+ Csoport: 0++, tengelyvégpont: 00+, ide sorolhaté: —0+. A 000
tulajdonképpen nem tekinthetd val6s csoportnak, inkadbb azt fejezi ki,

14. tablazat. Az egyes motivacids kombinacidk hipotetikus értékiik
és el6fordulasi valdszin(iséglik szerint csoportositva

Elméleti
érték: +3 +2 +1 0 4 el .
Redlis 1. +++ 2.+0+ 8.+00 14. 000 10. 0-0 24.0— 27.------
alap- 3. ++0 9. 0+0 19. 00- 25. -0-
tipusok 4. 0++ 10.00+ 20.-00 26. — 0
Illuszt- 5. +-+ 21, +—
rativ 6. ++- 22, -+ -
tipusok 7. -+ + 23, — +
Kevert 11. +-0
irredlis 12.0+-
tipusok 13. -0+

15. +0-

16. -+ 0

17. 0-+
Megjegyzés:

A redlis tipusok természetes nevelési formaciokat jelentenek.

Az illusztrativ tipusok az egyes alapvetéd motivaciés forméakat jol jellemzé6,

léletes, de irredlisan végletes formaciok.

szem-

A kevert tipusok ritkak, csak kilonleges nevelési helyzetekben johetnek létre, s
altalaban nem tart6sak, mert ellentmondasossaguk miatt irrealisak.

hogy nehezen eldénthetd, melyik kombinacié csoportba tartozik igazan, s
bizonyos fokig ez érvényes a 11—17. valtozatokra, a bennik levd plusz és
minusz tébbnyire nulla felé tolédva egyenlitddik ki.

H----Csoport: 0-0, tengelypont; leggyengébb a 0— , ide sorolhaté a
+-0.
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—— Csoport: 00- végpont, -0 - és esetlega -+ 0 a kdzepesekbdl.

----- (-Csoport: -00 tengelyvégpont, — 0, mint épp elfogadhatd, s a
nulla kéruliekb8l a 0—4- sorolhat¢ ide.

—————— Csoport: ez tulajdonképpen a 4-4-4- ellenpélusa, a kocka alsd
csicsa. Normalis nevelési kdrnyezetben tartésan ez is elképzelhetetlen,
tényleges megvaldsulasai inkabb a ,felette” levé harom valtozatban talal-
haték: 0— ,-0-, vagy — O.

A Kkiils6 és bels6 6szténzés, a nevelés és motivalas, a személyiség és
motivacio, valamint a kiilonbdz6 kornyezeti hatasok egységében igy jelle-
mezhetjik az emlitett csoportokat:

Harmonikus, ,44-4-" csoport. A nevelés demokratikus: meleg, nydt,
er6s. A szll6 szeretettel, rugalmasan, hatarozottan nevel. A pedagdgus
megért6, egylttm(ikdds, kovetelményei vildgosak és hatarozottak. Az
ilyen kozosségben a gyermekek kapcsolata barati, egészséges vitaban koz-
vélemeény alakul ki, a csoportszellem &rkodik a kialakult normak betar-
tatasan.

A gyermek harmonikus személyiség: affiliativ, aktiv, kongruens.
Szociabiiis, igényli a meleg emberi kapcsolatokat. Intellektualisan motivalt,
aktiv, feladatvallalo, 6nkontrollja fejlett, er6s a moralis értékei betartasara
valo késztetése. FelelGsségteljes tarsas-, majd tarsadalmi aktivitas jellemzi.

Normativ, ,4—4” csoport. Jolneveltséget ambicionald, meleg, zart,
er6s rahatds. A szilé maga akarja kijeldlni azt az utat, melyen a gyermek
boldogulhat. A 400 tengelyvégpont mutatja, hogy itt elsésorban az identi-
fikdcié a motivacio alapja, s ennek is elsésorban a normatartas, a lelki-
ismeret kialakitasaban van szerepe. F6leg a 404 valtozata fidknal 10, la-
nyoknal 14 éves koron alul j6 lehet, kiléndsen értelmes, értékes sziilék
esetén. Ha azonban a szll6k szorongok, visszahizodok, akkor a gyermek is
— fejlett érzelmi motivacioja ellenére — csak szlik kérben képes tarsas
kapcsolatok kiépitésére. Az ilyen pedagdgus jo vezet6, a hangulat, a fel-
adatvégzés, a fegyelem magas szinvonal(. A fidk fels§ tagozatos, a lanyok
kozépiskolas kortdl csak akkor érzik jél magukat s épitik magukba a
nevel§ normait, ha a pedagogus megfelel6 identifikacios alap, és el8irasai
nem Utkoznek tdlsdgosan egyéni vagyaikkal. Az ilyen tipusu kozésségben a
csoporttagok jol érzik magukat, teljesitményik is jo, de a csoport nagy-
fok( konformitast kovetel meg, az ilyen kdzOsségbdl kikeriil6 személy
mashol nehezen talal magara.

A gyermek affiliativ, passziv, kongruens. Erzelemvilaga gazdag, de maga
ezen a téren sem kezdeményezd, els6sorban engedelmességre beallitddott.
Jol tanul, de inkdbb kotelességtudasbol, mint intellektuélis érdeklédéshél,
gyakran szorongo, inkdbb a kudarc elkeriilése, mint a varhat6 siker vagy
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kompetencia 6sztonzi. Nem kreativ; de nagyon szorgalmas, megbizhaté. Ez
a motivalo tipus erés moralis motivaciot alakit ki, de az énall6 dontésre
egyaltalan nem ad késztetést.

Liberdlis, ,,+H—" csoport. Engedékeny nevelés: meleg, nyilt, gyenge. A
szll6 engedi a gyermek szabad onkibontakoztatasat, a K+ valtozat, 0+0
tengelyvégpont mutatja, hogy autonémiara, énallésagra nevelik a gyer-
meket, de —f6leg a +4— ,|GH— esetben a kdvetelmények betartasara nem
motivalnak. Az értelmi motivalas all a kdzéppontban. Az identifikacio
erejét gyengiti, hogy a szuld rendszerint nem respektabilis személy a
gyermek szemében. Az ilyen pedagdgust tanitvanyai kedvelik, de fegyelme-
zetlenek, az érdekeset lelkesen tanuljak, de kitartd6 gyakorlasra nem haj-
landok. Az ilyen kdzosség nagy teljesitményekre képes, de talzott rivali-
zalas jellemzi, mas csoportok, s a k6zosségen belul egymas folé akarnak
kerekedni mindenéron.

A gyermek affiliativ, aktiv, egocentrikus. Sztartipus. Tarsas kapcsola-
tokra —f6leg vezetd szerepre — teljesitményre erésen motivalt, de on-
kontrollja gyenge, igy gatlastalanul keresi a sikert. Nehezen kezelhet6, a
népszerlségért barmilyen normat athdg. Az dsszes kombinacié kozil ezek
a legmotivaltabbak az alkotasra, kreativitasuk azonban csak az EO véaltoza-
tokban értékes, kiilonben csak dnérvényesiilésre vald.

Autoném, ,—1-+" csoport: hideg, nydt, er6s. A Harmonikus nevelés
elemeib6l a normativ a kélcsdnds szeretetet, a liberalis az egyuttm(ikddést,
a nyiltsadgot, az autondm nevelés a kdlcsonds megbecsiilést, tiszteletet he-
lyezi a kdzéppontba. A szil§ erkdlcsi kotelességének érzi, hogy gyermekét
tisztességben felnevelje, de meg6rzi teljes 6nall6sdgat. Figyelembe veszi a
gyermek véleményét, a kdz6s megegyezéssel kialakitott szabalyokat be-
tartja. Ertelemmel és hatarozottsaggal motival. Az ilyen pedagdgus jol
oktat, megbizhatd, de nehezen oldédik fel a gyermekek kozt. Az ilyen
csoport jol és eredményesen mikddik, de a kielégité kozosségi élethez az
osztalyban, 6rsben, alapszervezetben még a teljesitmény rovasara is inkabb
ajo barati kapcsolatok kialakitasara kell térekedni.

A gyermek agressziv, aktiv, kongruens. Rendszerint proszocialis ag-
resszid jellemzi: a kozosségnek értékes tagja, de érzelmileg kielégitetlen.
Feladatokat szivesen vallal, kreativitasra is motivalt, kozel annyira, mint az
el6z6 tipus, s tehetségét erds onkontrollal a k6z6sség szempontjabol érté-
kesen hasznositja.

Tulgyamolité, +— csoport. Meleg, zart, gyenge. A sziil6 kényezteti,
agyonfélti gyermekét. Sem értelemmel, sem hatarozottsaggal nem ira-
nyitja, nem motivalja, csupan blintudat kialakitasaval, melyet nem old fel,
gatolja, passzivva teszi a gyermeket, aki ilyen alapon engedelmeskedik. Az
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ilyen szentimentalis pedagégus nagyon ritka, de nem is nevezhetd pedagd-
gianak az ilyen eljaras, hiszen mint a tengelyvégpont, a 0—0 mutatja, els6-
sorban a gatlas, a passzivva tevés jellemzi. Az ilyen jelleg(i csoport tulajdon-
képpen nem kozosség, a csoport pozitiv neveld, motivald hatasardl nem
beszélhetiink, hiszen éppen az értékes kdvetelmények, s az azok betarta-
séara valo 0sztonzések hianyoznak.

A gyermek affiliativ, passziv, egocentrikus. A +-—-t tipus is inkdbb a
szlik csaladi, barati koérben éli ki affiliativ 6sztonzését, ez az érzékeny tipus
viszont mar szinte kizarolag a sziileihez vagy mas, a hibait mérlegelés
nélkil takargaté személyhez kotédik. Rendkivil szorongd, de miga +— F
tipusnal gyakoribb a facilitald, itt mar csak a debilizal6 szorongas érvé-
nyesil. Kizérélag 6nds késztetései vannak, a kudarc elkeriilése érdekében
minden norma athagasara kész, ezért nem lehet még az egyetlen erényének
tartott engedelmességre sem alapozni.

Nemtor6dém, " csoport. Elhanyagol6, hideg, nyilt, gyenge. A
—I— tulajdonképpen ellentmondas, azt jelentené, hogy a szlil6 6nalldsagra
neveli gyermekét, holott ebben a tipusban inkébb csak k6zonyrél, elhanya-
golasrél beszélhetiink, nem nevelésrél, s féleg nem motivalasrol. A —6—a
tényleges helyzet, a sziil§ csak azzal torédik, ne legyen terhére a gyermek.
Pedagdgus igy nem viselkedhet, de eléfordul, hogy hivatastudat nélkili,
vagy gyenge képességl nevel6 a +H— ideoldgiaval tulajdonképpen ——
viselkedést folytat. Az ilyen egyuttes tulajdonképpen a halmaz hataran
van, nem koz6sség, csak a csoportalakulas kezdetén fogadhatd el igen révid
ideig, hiszen itt is teljesen hianyzik a csoport nevel6 hatasa.

A gyermek agressziv, aktiv, egocentrikus. Prekrimindlis tipus. Frusztralt
szeretetigénye agressziot kelt, ezt sem korlatozassal, sem normarendszer
kialakitasaval nem gatoljak. igy gatolatlan, szabadon Kkiélt agresszid
jellemzi. Egocentrizmusa gyakran megakadalyozza, hogy nyiltan aszocialis
legyen a viselkedése (példaul igen jo anyagi helyzet esetén kiéli magat
sznob magatartasbhan, masokat lekezel6 viselkedésben).

Kemény, ,,----- csoport. Autokrata nevelés: hideg, zart er6s. A moti-
valas itt nagyobbrészt a kondicionalasra szoritkozik. A szilé csak gatol,
elfojt, legtobbszor megfélemlit, nem motival. Mint ahogy a K+ helyett is
inkdbb a KO jellemezte az elhanyagold nevelést, itt is inkabb az EO a
tipikus, hiszen az E+ az magas szinvonall érték- és normarendszert is
feltételez. Ha a szul6t nem vezeti semmilyen elv, akkor elfojtott, 6nmaga
ellen forditott agresszidt alakit ki a gyermekben. Ha a fegyelem a gyermek
altal nem értett, de valamilyen okbdl félt, tisztelt célhoz kapcsolddik,
akkor atalakitott agresszio, fanatizmus jellemzi a gyermeket. Sem a peda-
gdgidban, sem a csoportszellemben nem elfogadhaté az ilyenfajta moti-

134



valas, els6sorban azért nem, mert itt az értékkodvetd viselkedés nem az
érzelmi és értelmi motivacids Osszetev6k szintézise, hanem éppen azok
kizarasa révén jon létre.

Az ilyen gyermek agressziv, passziv, kongruens. Fanatikus. Az érzelmi
kielégiiletlenség agressziot ébreszt benne, a korlatozas és kondicionalas sem
ennek, sem kialakuld biintudatdnak nem ad kiélési, oldodasi lehet6séget,
igy vakbuzg6 onfelaldozdvd, vagy a kijeldlt blinbak”ellen forduld, csak
gy(lolet altal motivalt személyiseggé valik. Egészséges identifikacio ilyen
alapon nem johet létre, csak ellenazonosulds, vagy a félelem mddosité
hatasara az agresszorral valé azonosuléas ismert formaja.

Diszharmonikus, ,,------ ” csoport. Minden értékes motivald hatast nél-
kiilloz6 tehetetlen nevelés, hideg, zart, gyenge. A szilé rendszerint maga is
devians személyiség, neurotikus, vagy alacsony erkélcsi szinvonal mutat-
kozik meg viselkedésében, gyermekét bantja, megalazza, de nem motival,
nem fejleszti személyiségét. Iskolaban ez elképzelhetetlen helyzet, de a
hideg, alland6an korhold nevel, az érzelem nélkili gyermekhalmaz mint
szélséséges lehet6ség fennall, ezért ennek karos motivacids veszélyeire
mindig gondolni kell a nevelés soran.

A gyermek preneurotikus. Agressziv, passziv, egocentrikus. Konkrét
megnyilvanulasaban ez a tipus is (mint a +++ esetén lattuk), a0— , -0 —
— 0 kozott valtakozik. Annyiban a +----tipust forméara emlékeztet, azzal
mintegy ellentétes egységet alkot, hogy ott a sziil6k rossz nevelési eljara-
saikért a kornyezet tagjait (pedagdgust, tarsadalmat sth.) tették felel6ssé,
itt pedig a gyermeket teszik meg blinbaknak. Annyiban viszont a — és a
----- I tipus hatranyait egyesiti, azok kevés elénye nélkiil, hogy agresszivi-
tast kelt, a szorongast kelt6 korlatozast sem identifikacid, sem kondicio-
nalds nem tamasztja ald. igy onkontroll helyett csak a gy(ldlet beteges
formait talaljuk: intraagresszio, 6nveszélyes blintudat, pszichoszomatikus
tinet, fixaciok, kényszeres, fobias vagy acting out jellegi viselkedések,
aszerint, hogy a korlatozas er6sebb, s igy a paranoid személyiségfejlédeés,
vagy a gyengeség dominal, s kitérésekben reagalhatja le a gyermek az on-
értékcsokkenéshdl eredd kinzé fesziiltségeket. Ezek a tébbnyire 6nmagara
és kornyezetére egyarant veszélyes robbanasszer(i levezetési kisérletek &n-
magukban is Gjabb konfliktusok forrasai, s annyiban sem jelentenek meg-
oldast, hogy a kérosito fesziiltség allandéan Gjratermel6dik.

(A haromdimenziés alapmodell a 27 motivacids kombinécioval a 8. és
9. 4bréan lathato.)

Modelliink dinamikus jellegével kapcsolatban még a kévetkez6ket kell
megéllapitanunk.



Jelmagyarazat:
Affektiv tengely:
Kognitiv tengely:  + XHHHXH # + o Af+ *
Effektiv tengely:  + — —* i —

8. dbra. A motivaciés modell sémaja a tengelyekkel és a 27 elképzelt kombinacidval
(konstellacioval)

1. A modell egésze és egyes részei kozott dialektikus kapcsolat van. Ez
kifejez&dik abban is, hogy az A, K, E dsszetev6k mindig ugyanazt jelentik
az egész modellben, de abban is, hogy ezek kiilénb6z6 kombinacidiban
mas-mas jelentésiik domindl. igy példaul a -H— valtozatban az A+ sokkal
inkabb az utélagos megértés, a -+— b tipusban pedig az elére val6 gondos-
kodas érzelmi jellemz6je. Semmiképpen sem jelenthet azonban a modell
valamelyik része mast-mast, ha kulénb6z8 oldalrél nézzik. igy példaul a
kétdimenzids nevelési attitGdmodellekben az ,,engedékenység” végpont a
»meleg engedékeny” variansban azt jelenti, hogy a szulé 6néall6sagra nevel,
mindent megmagyardz gyermekének, intellektudlisan aktivizélja és vezeti.
Ugyanez az engedékenység a ,hideg engedékeny” oldalon azt fejezi ki,
hogy a szll6 egyéaltalan nem torédik gyermekével, nem érdekli, hogy az
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9. dbra. A haromdimenzids motivacios modell a tengelyvégpontok fel6l
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hogyan oldja meg a problémait, legfeljebb - magyarazat'nélkil - meg-
torolja, ha neki kellemetlenséget okoz. A mi modelliinkben a K+ minden
valtozatban az interiorizaciot el6segité instrukciot, a nyit kapcsolatot je-
lenti, igy a nemtér6dém valtozatban egyrészt KO szerepel, méasrészt, ami
fontosabb, az E+ fejezi ki a K mellett azt, hogy a nevelés nyit, de térédést
jelent, mig az E - csatlakozasa, hogy itt a KO, vagy akar a K+ is a laissez-
faire felé valo eltolddast, illetve elhanyagolast fejez ki, aszerint, hogy az A
dimenzio melyik pontjanak kozelében helyezhet6 el.

2. A motivaciot mi a lehet6 legszélesebben értelmezziik, de még
szlikebb értelemben felfogva is igen Osszetett jelenségcsoport, igy termé-
szetes, hogy nem minden megnyilvanulas, hanem csak a személyre jellemz6
ltaldnos motivacids sajatossagok sorolhatok be az egyes kategéridkba. A
belsévé valas lényege éppen az, hogy a kezdetben kizardlag az érzelmek
korébe tartozo, az érzelmek kozvetlen hatasa alatt levé viselkedésformak
az ertékeld, kognitiv kiilsd és bels6é hatdsok nyoman bizonyos rendszeres-
séggel jelentkeznek, ez pedig megsziiardulasukat eredményezi. igy lassan-
ként mindegyik formacié megsziardul. lgazan stabilnak azonban csak
azokat tarthatjuk, amelyek a harom pozitiv végpont kdzelében vannak,
hiszen akkor van mod arra, hogy a megszeretett, vagyott motivum ér-
telmet, értéket jelent6 tudott, majd valdban viselkedést meghataroz6 tény-
legesen hat6, effektiv motivaciova valjéek. Ha az effektiv dimenzié nem
biztositja ezt a szelektiv megerdsitd hatast, akkor a negativ tulajdonsagok
megszilarduldsat nem akadalyozza meg az egészséges motivacids rendszer.
llyenkor a korlatozas, a K—gatolhatja a negativ megnyilvanulasokat, ez
azonban éppen azért nem pétolja a K+ hatéast, mert kils§ gat marad, s
nem lehet kiszdmitani, hogy a kiils6 korlatozas megsz(intekor —éppen a
K+ hidnya miatt - nem az A—jellemz6k kerekednek-e felil.

Igen érdekesek ebbél a szempontbodl is azok a kisérletek, amelyekrél
Bozsovics szamolt be a 18. Nemzetkdzi Pszicholdgiai Kongresszuson.
L. Sz. Szlavina, N. F. Prokim, Sz. G. Jakobszon, E. Sz. Mahlah és tarsaik
killonbdz6 életkord gyermekek elvégzett Kisérletei bizonyitottak, hogy
»személyiség tulajdonsagga fejl6désrél csak adott motivum és meghata-
rozott viselkedésmaod szintézisének megvaldsulasa esetén beszélhetiink. Ez
pedig feltételezi a gyermek motivacids szférdjanak és viselkedésének meg-
hatdrozott szervezettségi szintjét. A vizsgalati adatok szerint egy visel-
kedési forma megszilardulasa a kdvetkez6 esetekben lehetséges: a) amikor
a gyermekben jelentkezik az elsajatitandd viselkedés iranti sziikséglet; b)
ha az elsajatitando viselkedés annak a képmasnak, idealnak az attribatuma,
amely felé a gyermek igyekszik; c) amikor a gyermek kiils6 késztetés, s6t
kényszerités hatasara cselekszik s viselkedésének eredménye szamara
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onallé jelent6ségre tesz szert. JOl egészitik ki ezt E. A. Szerebijakova,
M. Sz. Nejmark és E. I. Szavonko kisérleti eredményei. ,,A vizsgalat ered-
meényeként megallapitast nyert az, hogy a gyermeki személyiség negativ
tulajdonsagai kezdetben csak &z affektiv lelkiallapot altal kivaltott reaktiv
képz&dményként jelennek meg. Kés6bb az allando ,,gyakorlas” folyamata-
ban a viselkedés megszokott formaiva szilardulnak. A vizsgalat igazolta azt
a feltételezést, hogy a személyiség pozitiv és negativ tulajdonsagainak kiala-
kuldsa azonos torvényszer(iségek szerint megy végbe. Ennek megfelel6en e
viselkedési forméak kezdetben szituativ jellegliek, majd szokassa valnak és
végul a személyiség megfelel6 tulajdonsagaiként allanddsulnak” (Durd,
1964.).

3. A motivaciot belsévé valas eredményének tekintjuk. Ebb6l kovet-
kezik az, hogy a 000 kdzelében képzeljiik el a kiindulépontot. Valdjaban
mar a sziletés pillanatdban elmozdult a személyiség errél a pontrél moti-
vaciés szempontbol is, legalabbis potencialisan. Hiszen mar a sziiletés el6tt
meghatarozza kés6bbi fejlédését, tobb kilsé és bels6é (természetesen a mo-
tivacio szempontjabdl csupa kilsd) tényez6. Mar az, hogy hogyan varjak a
sziletendd gyermeket, dérommel, szorongva, beletér6dve, kétségbeesve,
sokat meghataroz, f6leg az affektiv 6sszetev6k terén. Hogy mennyire ké-
szlltek fel a szilGi szerepre, vannak-e nevelési elképzeléseik, terveik, igen
fontos a kognitiv tényez6k kozott. Végil az effektiv tengelyen bizonyos
indulé kimozdulast jelent asziil6 normarendszere, énkontrollja s az ebb6l
eredd elképzelései, hogy mivé, milyenné fogja nevelni gyermekét. E
sokszor nehezen meghatarozhaté és nem tudatosuldé elemeken kivil olyan
konkrét belsd tényezék is szerepet kaphatnak, mint a temperamentum-
tendencidk s altaldban a motivacid alakulasat is befolyasold velesziiletett
sajatossagok. Az a nézet szerintlink elfogadhatatlan, amit egyes nyugati
pszichologiai irdnyok sugallnak, hogy a gyermek a ,,------ ” valtozattal
lenne jellemezhetd kezdetben.

4. Ezzel kapcsolatban mégegyszer hangstlyoznunk kell, hogy a moti-
vacio szempontjabél a meleg, nyilt, er8s stb. nem allapotot, a nevel6 alta-
lanos jellemzéjét, attit(idjét jelenti, hanem tevékenységét. Természetesen
nem kdzémbos, hogy maga a neveld meleg, aktiv stb. személyiség-e. De ez
nem is dont el mindent, hiszen példaul a nagyon meleg neveld is létre-
hozhat egy olyan rendkiviil rossz motivaciés szerkezetet, mint a +----stb.
Masrészt viszont a nevel6 akkor is kialakithat egy adott dimenzidba tar-
toz6 motivacids 0sszetev6t, ha maga ott nem a pozitiv végpont kézelében
van. Ezért bontottuk tovabb példaul az affektiv Osszetevbket affektiv—
affektiv, kognitiv—affektiv, effektiv—affektiv tényez6kre. Ha a nevel6 nem
szamit melegnek, akkor sem kell fatalista mddon lemondania arr6l, hogy a
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gyermekben affektiv motivacidt alakitson ki, csupan a kognitiv—affektiv
Osszetevd keriil el6térbe (példaul elsésorban tiszteleten, értékelésen
alapul6 identifikacio), vagy az effektiv—affektiv, a k6z0sségi érzés, az egy-
maseért valo felelsség érzelmi motivalo hatasa, az dsszetartozas melegsége.
Ha tehat a motivacio alakitasat aktiv tevékenységnek fogjuk fel, akkor a
neveld teljesen harmonikus vagy legalabbis altaldban annak minésilé mo-
tivacids rendszer létrehozasahoz segitheti a gyermeket, még akkor is, ha a
kiils6 tényez6k —beleszamitva a nevel6 személyiségét —nem optimalisak.
Az természetes, hogy maga a gyermek, aki szintén aktivan vesz részt ebben
a folyamatban, motivacids rendszerének kialakitasa kézben ezt a hatast
maodositja, s vagy éppen a harmdnia felé tolja el, vagy valamelyik di-
menziot teszi dominénssa.

5. Ebbé6l kovetkezik még egy igen fontos, eszmei-pszicholégiai és gya-
korlati nevelési szempontbdl is alapvetd tény. Az, hogy a kiilsé6 6szténz6
hatdsok bels6vé valasanak, a motivacié szerzett voltanak elvét nem lehet
Ugy eltorzitani, hogy mindenki csak olyan lehet, amilyenek a neveldi
voltak, végeredményben tehat, amilyen csaladbo6l szarmazik. A 000 poten-
cidlisan mindenkinél magaban foglalja sziletésekor a harmonikus +++
motivacids rendszer kialakitasanak lehetéségét. A csaladi nevelés kétség-
telendl elinditja a fejlédést mindharom dimenzidban valamilyen irdnyban,
de a gyermek sokféle kiilsé hatas eredményeként maga alakitja ki végleges
motivacios rendszerét. A csaladi nevelési viszonyokat tehat nem szabad
sem olyan értelemben abszolutizélni, hogy elfeledkeziink a pedagdgusok és
féleg a kiillonbdz6 kozosségek alakitd hatasardl, sem pedig olyan értelem-
ben, hogy passzivan sodort 1énynek tekintjik (Tyitarenko, 1974 szemléle-
tesen fejti ki, mennyire hibas a csalddi nevel§ hatdsok abszolutizaldsa a
polgari nézetekben).

A modellr6l mint tudoméanyos elemzés targyarol beszéliink. Arrél azon-
ban egy percre sem feledkezhetiink meg, hogy modelliink és elemzésiink
pedagdgiai pszicholégiai természet(i, tehat mindig a nevelés, a személyiség-
fejlesztés kérdései jelentik alapvet6 célunkat, vizsgalati problémankat.
Ezért fogalmaztuk meg a tipikus motivacios konstellacié csoportok leirasat
a nevelés nyelvén, a viselkedés szempontjabdl. Ezért foglaljuk 6ssze a mo-
dellt s a bel6le levonhatd kodvetkeztetéseket is itt a nevelési alaptipusok
szerint megfogalmazva (10. &bra), valamint a személyiségfejlesztés alapvet6
helyzetei szempontjabdl (15. tablazat).
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=széls6séges formak

=tengelyvég-
pontok

10. abra. A motivaciés konstellaciok csoportositdsa ,,mennyiségi” szempontbdl, alta-
lanos értékik szerint

Az elsé oszlopban a matematikai 6sszevonas, a masodikban a pedagdgidban

szokasos 0tfokl skala mutatja értékiket.
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15. tAblazat. A motivacios konstellaciok az alapvets' nevelési helyzetek

szempontjabél

Harmonikus +++

A sziil§ szeretettel, rugalmasan, kdvetkezetesen nevel.

A gyerek baratsagos, aktiv, megbizhato.

A pedagdgus meleg emberi kapcsolatokat alakit ki, nyilt, demokratikus légkdrt

teremt, vilagos kdvetelményeit betartatja.

A kozosségben barati kapcsolatok, kdzvélemény és kdzdsen kialakitott és betarta-

tott csoportnormak vannak.

Normativ +-+ (+0+, 0-0)

A szil§ szeretettel, de az utat minden-
ben kijel6lve nevel.

A gyerek érzelemgazdag és kotelesség-
tudd, de semmiben sem kezdeményez6.
A nevel6 jo hangulatot, feladattartast,
fegyelmet teremt, de 6nallé dontésre
nem nevel.

A kozosségben a hangulat, a teljesités
jo, de a csoport teljes konformitast ko-
vetel.

Talgyamolit6 +— (+00, 0— )

A szil6 agyonfélti gyermekét, iranyitas
helyett szorongasanak atadasaval pasz-
sziwa, gatoltta teszi.

A gyerek mindenaron csak a kudarcot
akarja elkertlni, jutalmat szerezni.

A nevel6 dédelgetéssel, lekenyerezéssel
prébal passziv kdvetésre ravenni.

A kbzosség nem hatékony tk. csak ér-
zelmileg kapcsolédok halmaza.

Autoném -++ (0++, -00)

A szil6 nyiltan és becsiiletesen nevel,
de meg6rzi autonémiajat s a gyermeket
is erre 0sztonzi.

A gyerek aktiv, felel6sségvallald, de ér-
zelmileg nem harmonikus.

A nevel§ vilagosan és hatarozottan ne-
vel, de tavolsagot tart.

A kozosseég demokratikus, de csak a
cél és norméak tartjak Ossze.

Liberalis ++—( ++0, 00-)

A sziil6 elfogaddan, megért6én nevel, de
kovetelményt betartatni nem tud.

A gyerek kreativ, ambiciozus, de on-
kontrollja gyenge, sikerért, népszerisé-
gért, minden normat athag.

A nevel6 j6 munkalégkort teremt; fel-
adattartas nélkil; csak az érdekeset
végzik el.

A kozosseg aktiv, de tulzott rivalizalas
jellemzi.

Nemtér6dém -+ - (0+0, -0-)

A szul§ tk. nem nevel, csak azért buz-
dit onallésagra, hogy a gyerek ne legyen
terhére.

A gyerek aktiv, de kieléguletlen és gat-
lastalan.

A nevel6 személyiségfejlesztéssel nem,
legfeljebb a tananyaggal foglalkozik.

A kozdsség tk. nem alakult ki, haté-
konysaga nincs.

Kemény-—H (00+, — 0)

A sziil6 szigoru kovetkezetességgel, de a
gyermeket figyelmen kivil hagyva nevel.
A gyereket 6nmaga ellen forditott ag-
resszi6 vagy fanatizmus jellemzi.

A nevel6 csak a vakfegyelem fenntarta-
sara koncentral.

A kozdsség tk. nem kozosség, autokra-
tikus, fanatikus csoport.



(15. tablazat folytatasa)

Diszharmonikus------

A sziil6 tk. devians személyiség, érzelmi, értelmi, erkdlcsi szintje alacsony. Visel-
kedése megalazo, dnértékcsokkentd, nem fejleszto.

A gyerek kielégiletlen, gatolt, impulziv. Onértékcsokkenésbdl szarmazo fesziiltsé-
gét varatlanul, magat is karositéan, s Gjabb konfliktust teremt6en vezeti le.

A nevel6 hideg, 6rokké gatolni igyekvd, korhold, a l1égkor rossz, teljesitmény

gyenge.
A kozosség helyett egymast hibaztatd rossz 1égkorben €él6 egyedek.

6. A PEDAGOGIAI TEVFIKENYSfiG MOTIVACIOS SZEMPONTU
VIZSGALATA

A motivacids rendszer altalanos jellemzgit és alakulasat a tényez6k széles
korének vizsgalataval lehet megragadni. A motivacié miikddését viszont
konkrétan korulhatarolt terlileten lehet pontosan nyomon kdvetni. Ezért
igyekeztiink a vizsgalat els6 részébe minél tobb kornyezeti és személyiség
jellemz6t bevonni, hogy minél atfogdbb motivaciés modellt vazolhassunk
fel. A kutatds masodik részében viszont egy konkrét tertleten, az iskolai
tevékenység adott dsztonzéseinek problematikajan kiséreljiik meg a modell
mikddésének, a mikodd motivacio abrazoldsanak elemzését.

A motivacié szerepe a szlikebben értelmezett pedagdgiai tevékenység
folyamataban is rendkivil sokrét(i. Tovabb kell tehat szlkiteni kutatasi
témankat az iskolai tanulas motivacidjara. Ez modelliinkben elsésorban a
kognitiv dimenzidhoz tartoz6 elemek tovabbi bontasat jelenti, de elvalaszt-
hatatlan a tobbi dimenziotdl is, egyrészt, mert az iskolai tanulast a szemé-
lyiségfejlodés, az iskolai élet, és a tarsadalmi élet egészébe agyazva szem-
1éljuk, masrészt, mert modelliinkben az egyes tényezdk mindig affektiv,
kognitiv és viselkedéses elemekre bomlanak tovabb. A pedagdgiai tevé-
kenységben szerepl6 motivacios 0Osszetevék a kulonféle vizsgalatokban
tobbféle maddon is kiilsd és belsd 6sszetev6kre oszlanak. Ezeket mi igye-
keztiink egységben szemlélni, bar természetesen e kilén vizsgalt ténye-
z8kre tAmaszkodva. Ugyancsak igyekeztink egységben szemlélni azokat a
motivacios jellegl tényez6ket, amelyek nem a tanulds, nem is csak az
iskolai munka 6szt6nz6i vagy késztetései, hanem tagabb értelemben befo-
lydsoljak a gyermeknek az iskoldhoz, a vele kapcsolatos tevékenységi és
magatartasi formakhoz vald viszonyulasat.



Részletesen meg kell vizsgalnunk az iskolai motivacioval kapcsolatos
nézeteket, mert mar fél évszazaddal ezel6tt sokan felismerték, hogy a mo-
tivacio - legaldbbis az egyik - legfontosabb meghatarozéja a pedagdgiai
tevékenység eredményességének, mégis elég hianyosak, hézagosak isme-
reteink ezen a téren. Az utdbbi fél évszazad iskolai motivacidval kapcso-
latos vizsgalatai leginkabb a hajt6k munkajara emlékeztet a vadaszat soran,
akik taldlomra utogetik a bokrokat, abban areményben, hogy majd csak
kiugrik valamelyikb6l egy nemes vad. Ugyanakkor ezek a vizsgalatok valo-
ban sok értékre bukkantak, s figyelmen kivil hagyasuk épp olyan hiba
lenne, mint mechanikus atvételik.

A legrégebben vizsgalt tényez6csoport a tanulok tanulashoz val6 viszo-
nyaban kifejez6dé motivumainak rendszere. Egyben ez az a teriilet, ahol a
kiils6 és belsé dialektikajat legjobban szemlélhetjik a tanuldsi motivu-
mokat illetGen.

A legegyszer(ibb az iskolai tanulas motivumait Ggy osztani kiils6dlege-
sekre és bels6kre, hogy bels6k magabdl az elsajatitds 6romébdl eredd moti-
vumok, s kiils6 minden egyéb késztetés, ami az elsajatitas tevékenységére
0sztondz. Ezt megtaldljuk mind a nyugati szakirodalom felfogasaban (ext-
rinsic és intrinsic motivumok), mind a szocialista pedagdgiai pszicholdgiai
mivekben. De a kiils6 és bels6 itt is dsszefonddik, s tulajdonképpen szét-
véalaszthatatlan. Rubinstein (1968, 933.) szerint a tanulds alapmotivuma
,»az eljovend6 tevékenységre val6 felkésziilés és a tudas iranti érdekl&dés”;
ehhez jarulhatnak a tanulds szempontjébdl kils6dleges 0sztdnzések: kote-
lességteljesités a szlil6kkel, pedagégusokkal, az allammal szemben, ,,végil,
legmagasabb fejlettségi fokon ©nmagaval szemben, hogy felhasznélja az
Onképzéshez nyujtott lehet6ségeket”, ez utdbbi esetben az ismeretek meg-
szerzése valami maés elérésének az eszkdze. Bozsovics (1951) ishasonldan
osztalyoz: 1. a tanulas tdgabb tarsadalmi motivumai (szll6k, tarsak ked-
véért sth.); 2. magabdl a tanulasi tevékenységhdl fakadé motivumok (ér-
deklédés, elégedettség sth.). Az Gjabb kutatasok kozul —példaul Lebegyev
(1974) — szerint is kétféle motivumot kiilonbdztethetink meg a peda-
gogiai pszicholdgiaban: 1. a széles szocialis motivumok, a szul6k, pedago-
gusok, tarsak helyeslése, a tanulas altalanos értékének, sziikségességének
felismerése, a j6 osztalyzatok elérésének reménye; 2. magabdl a tanulasi
tevékenységbdl ered6 motivumok, a tantargyi érdekl6dés, a targy tuda-
sanak haszna, értéke, a nehézségek lekiizdésének dréme. Bozsovics, Moro-
zova, Szlavina ésmunkatirsaik —mint ezt Leontyev (1964) részletesen
elemzi - az emlitett két tényben is az iskolai tanulds motivacidjanak két
Osszefon6do fejlédésvonalat latjak. ,,Az elsé vonal - a tanulds altalanos
motivumainak fejlédésvonala.” Ebben az egyes szakaszok:
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1. a tanulas motivuma magaban a tanulasban, a tarsadalmilag meg-
becsult tevékenység végzésében van (f6leg az 1—. osztalyra jellemzd);
kés6bb az iskolai kdzosségi életben, majd a jovére vald felkésziilésben van
a serkentd erd;

2. a tanulas motivuma magaban az iskolai életben, a kdzosségi életben
van, az osztalyban elfoglalt pozicio, a jo jegyek, a kotelesség a tobbiekkel
szemben, az osztalytarsi és a kiilonbdz8 szervezeteken belili kapcsolatok
(f6leg a I11—V. osztalyban);

3. a tanulményi tevékenység f6 motivuma az életre, ajovére vald felké-
sziilés, az én kibontakoztatdsanak eddig csak tudott motivuma reélisan
hat6 motivum lesz (f6leg az V. osztalytol).

Ezzel parhuzamosan alakulnak a konkrét tanulasi tevékenység mo-
tivum-vonalai, a tanulasban jelentkezd f6 érdekl6dési tipusok:

a) differencialatlan érdekl6dés, egyik foglalkozas sem vonzobb a masik-
nal (az 1. osztalyban);

b) kezdeti differencialédas a tantargyi érdekl6désben. Az érdeklédés a
tevékenység végrehajtasarél attevédik annak tartalmara (a 11V. osz-
talyban);

¢) az ismeretek bizonyos terlletével kapcsolatos sziiard érdekl6dés, a
tulajdonképpeni megismerési motivumok, a tanulasi vagy kialakuldsa. A
szintézisben Leontyev is azt vallja, hogy ezek csupan a vizsgalat idejére
szétvalasztott, egyébként egylttesen mikodd vonalak. Masfel6l alata-
masztja azt a gondolatunkat is, hogy a tanulasi motivumok is a motivacio
altalanos dimenzidinak megfelel6 elemekbdl tevédik dssze: Bozsovicsra hi-
vatkozva hangsulyozza, hogy a megismerési motivum éppen attél kapja
erejét, hogy beleépul a tanuld tarsas kapcsolataiban és egyéni torekveé-
seiben megnyilvanuld6 motivumainak rendszerébe (Leontyev, 1964,
552-559.).

Az altalanos motivacios modelliinkén abrazolt helyzetre nagyon emlé-
keztet az, amit Leontyev a tanulas motivaciojarol mond: Minthogy a tanu-
lasi tevékenység altalanos motivumainak és a konkrét tanulasi tevékenység
motivum-vonalainak keresztezédései kilonbdz6 pontokban jelentkeznek,
ennek folytan a tanulasi motivacios-tipusok és az individualis fejl6dési utak
sokféle valtozataval taldlkozunk (Leontyev, 1964, 559.). Leontyev a kovet-
kezd példakat emliti:

a) az idealis esetek a motivumok fejlédési szakaszainak egybeesését mu-
tatjak, a tanulasi érdekl6dés, a csoportban elfoglalt hely és a kotelesség-
érzet motivélja a tanul6t; (a mi modellinkben ez a harmonikus, +++
véltozatnak felel meg, melyben a tudasvagy, a megismerd aktivitds moti-
vumai a csoportba tartozas, a pozitiv tarsas kapcsolatok igénylésével és a
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kotelességérzettel, a normatartds motivumaival egyitt iranyitjak a tanuld
viselkedését);
b) a tanulas nem érdekli, de még a k6z6sségi hely sem, kotelességérzete

sincs (000, kicsit a ------ felé tolddva);
c) az iskolat szereti, kotelességtudd, de tantargyi erdekl6dés nélkdl
(+- +);

d) az 4ltalanos tevékenységmotivumok fejletlenebbek, a tanulmanyi ér-
dekl6dés fejlett, szeret tanulni, de csak azt képes elvégezni, ami érdekes
szamara (-H—).

A szovjet kutatasok alapjan tehat harom f6 motivumcsoport mutat-
kozik meg: az altalanos tanuldsi motivumok kozt egyrészt érzelmi, a fel-
néttekkel és a kollektiva tagjaival valé j0 kapcsolat, és hasonld 6rém-
érzések, masrészt erkolcsi jellegl, az dnértékeléssel, 6nbecstléssel, koteles-
ségérzéssel kapcsolatos dsztbnzések szerepelnek (ezek megfelelnek a mi
altalanos motivaciés modellink affektiv és effektiv dimenzidjanak), a
konkrét tanuldsi motivumok kdzott pedig az aktivitas, az ismeretszerzés
6rome dominal (ez a mi kognitiv dimenzidnkkal azonosithatd).

Igen hasonlé a nyugati kutaték felosztasa is. Sears ésHilgard (1966) igy
foglalja 6ssze a kutatasi eredményeket: 1. szocialis motivumok: melegség,
gondoskodas, mas emberekkel valé kapcsolat, affiliacio, dependenda, a
szlil6kkel, tanarokkal, tarsakkal vald zavartalan kielégit6 viszony; 2. ego-
integrativ,, énkiteljesit6 motivumok: az dnértékelés fenntartdsanak készte-
tése; 3. kognitiv motivumok: kivancsisag, tudasvagy, aktivitasmotivu-
mok (Pavlov ,mi ez?” reflexe, Harlow, Berlyne exploracids motivu-
ma stb.).

Ezek utan jogosnak s a szakirodalommal egyeztethetének érezziik, hogy
a tanulas motivaciojat is a mar vazolt harom dimenzid segitségével ragadjuk
meg. Csupan az altalanos és a konkrét tanulasi motivacio helyett (ahol a
szocialista irodalomban az el6z6 tartalmazza a szocialis és moralis, mig az
utébbi a kognitiv tényezbket, vagy az extrinsic, intrinsic nyugati felfogasa
maodositasaval (ahol a szocialis, 6nkibontakoztatd és kognitiv motivumok a
bels6, mig a jutalmazas, biintetés és egyéb motivald rahatasok a kiils6d-
leges motivumok), mi ugyanazt a harom dimenziét hasznalva igyeksziink
elemezni az egész kérdéskomplexumot. Az altalanos motivacidfejlesztés és
fejl6dés is, az iskolai tanuldssal, pontosabban szélva a permanens 6nmdve-
léssel kapcsolatos motivacio fejlesztése és fejlédése is az affektiv, kognitiv
és effektiv dimenziékhoz tartozd, csak sajatos formaban megjelené 6ssze-
tev6kbdl all. Eddig a tanulék motivumait elemeztiilk, meg kell azonban
vizsgalnunk a pedagdgiai tevékenység masik alapvetd dsszetev6jének, a pe-
dagdgusoknak a motivald tevékenységét is.
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A tanar—didk kapcsolatdban megmutatkozé motivacios tényezoket
Rosenblith és Allinsmith (1966) szintén harom dimenziénkkal egyez-
tethet6 csoportositdsban targyalja a pedagogusoknak a tanuldk tanulasra
valé motivalasédban betdltott szerepérél szolo dsszefoglalé tanulmanyaban.

a) Az affektiv kdlcsonhatas: a 1égkdr melegsége, a gyermek  érzelemnyil-
vanitasainak elfogadasa, az egyéni vagyak és torekvések kielégitése, a vé-
delemnyujtas. A hideg, érzelmi kapcsolat nélkili tanari magatartas a kisér-
leti eredmények szerint agressziot kelt, elfojtja a kreativitast, a probléma-
orientacioét. A segit6kész, egyuttérz6 tanari vezetés viszont a gyermekek
kozt is meleg barati 1égkort teremt, ami el6segiti az alkotd feladatmeg-
kozelitést. igy az affektiv 0sztonzéseknek nemcsak altalanos személyiség-
fejlédésbeli, hanem konkrétan a tanuldsi motivacio teriiletére tartozé
konkrét jelent6sége is van.

b) Ertékelé kapcsolat, melyben a pedagbgus megitéli és megerdsiti a
gyermek tevékenységét. Ha ezt nem altalanos viselkedési normak, hanem
csak szubjektiv elképzelések szerint teszi, akkor fegyelem van az osztaly-
ban, de ez nem tudatos, értékes, hanem fojtott agressziét tartalmazo rend,
ha viszont engedékeny a tanar, akkor a fegyelmezetlenség miatt alakul ki
az el6z6vel azonos csokkent munkakedv a tanulasban.

c) Kognitiv interakci6: a teljesitmény nem affektiv és nem kontrollalo,
hanem kizérélag intellektualis izgalmat kelt6, problémamegoldésra, kreati-
vitasra serkent6 Osszetevli. Mint a kisérletekbdl Kiderllt, a szakszer(, a
feladatra koncentrald, s a gyermekek figyelmét is kovetkezetesen a fel-
adatra és a megoldasmodokra iranyitd nevel6i magatartds a legered-
ményesehbb.

Tehat hipotézisiinkhéz a bipoléaris pedagdgiai tevékenység motivald
sarkan is megtaldljuk harom dimenzionkat. Az affektiv dimenzidban a
tanar biztositja a kozOsségi tevékenységhez és az egyéni teljesitményhez
elengedhetetleniil fontos meleg, érzelmileg kielégité légkort. A kognitiv
dimenzidban a tanulokat 6néll6 aktiv keresésre dsztonzi. Az effektiv di-
menzidéban az dnkontroll, az 6nellendrzés, az allandé kitarté munka kiala-
kitdsa és betartatdsa a megerdsités megfelel6 formainak alkalmazésaval.

Azok a motivalo tevékenységek, melyeket a pedagogus vegez, szerves
egységet alkotnak a belsé késztetésekkel. Valamennyi mddszer affektiv,
kognitiv és effektiv 6sszetevk 0sszességét jelenti, bar valamelyik dimenzio6
domindl benne.

A nevel6 motivalé hatasai mas modon is kapcsolatban vannak a belsévé
valassal. Maga az iskolai tevékenység, a tanulds is interiorizacios folyamat.
Ezt az utébbi években sokan tanulmanyoztak. Kiléndsen a szovjet kuta-
tasok, elsésorban a Galperin-iskola megallapitasai jelent6sek. Ezek moti-
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vacids aspektusat Garai (1969), értékorientaciés szempontjat Muranyi
(1974) elemzi. Az utébbi Galperin és Lewin kutatasaira hivatkozva az el-
sajatitas aktiv jellegének f6 mozzanatait igy hatdrozza meg: 1. a teljesit-
ménynek a gyermek altal torténd konstatalasa (spontén sikerélmény), 2. a
feln6tt részér6l torténd elismerés (szociélis megerdsités); 3. az elért telje-
sitmény tartdsa a személyiség szikségletévé valik. (Az els6t mi kognitiv, a
masodikat affektiv, a harmadikat effektiv tényez6nek nevezziik.)

Emlitsink meg néhéany tipikusan iskolai motivalé hatast a harom
dimenzié szempontjabol megfogalmazva.

Az el6rehaladasrél szerzett informacié motivalé hatasarol koézismert,
hogy minél gyakoribb, annal hatékonyabb. Ezt fokozza, ha a gyermek
mindh&arom dimenziéban kapja. Affektiv jellegl, ha a tanulo érzi, elége-
dettek vele nevelGi és tarsai, szivesen dolgoznak vele (kognitiv az érdem-
jegyben, a programozott tananyag vagy az oktatogép helyeslé jelzésében
megnyilvanulé tisztdn informativ kozlés az effektiv dimenzidba tartozé
visszajelentés a dicséret, szidas, els6sorban a kiértékelés utan énmaganak
tett szemrehanyas, vagyis ha az egyén altal elvart teljesitményhez viszo-
nyitva jé vagy rossz a teljesitmény).

A jutalom maga szintén hasonlé mddon hat: affektiv jelleg(, ha a k6zds-
séghez, a tekintélyszemélyhez érzelmileg kozelitést fejez ki, kognitiv, ha
magaban az Uj kompetenciaban, a feladat elvégzéseben rejlik, s effektiv, ha
megérdemelt, az er6feszités eredményeként a tanul6 altal elfogadott kove-
telmény elérésének elismerése.

A blntetés szintén kelthet affektiv hatast, ez a j6 érzelmi kapcsolat
veszélybe keriilésének érzése. Lehet kognitiv, mikor egyszeriien szembesil
a gyermek tettének helytelenségével és lehetséges kovetkezményeivel.
Effektiv pedig akkor, ha az énkép az egyéni normarendszer hatasaval talal-
kozik, az onértékelés veszélyezettségének elharitasat szolgalja.

A dorgdlas kifejezheti a tekintélyszemély vagy a tarsak szeretetét, s
fokozhatja a dependenciat, szociabilitast (A+), kifejezhet ellenséges ér-
zelmet, ilyenkor agressziot kelt (A—), lehet raciondlis, aktivitasra serkent6
(K+), lehet megfélemlit6 (K—, a gyermek onértékére hivatkozd, az
inkongruenciat hangsulyozé s igy a gyermeket fokozott normatartasra
késztetd (E+), s végil lehet az onértékelést csékkent6én megalazo, vagy a
normatiszteletet lazitéan elnéz6 (E—.

A versengés a teljesitmény szempontjabdl akkor a leghatékonyabb, ha a
csoporton beldl, az egyének kozott folyik. Ez a kognitiv 6sztonzésben a
maximumot jelenti, de gyakran ellenségeskedést, mindendron egymas folé
kerekedni akarast jelent. A csoportok kozti verseny valamivel kevésbé
eredményesség fokozd, de megfelelé kontrollal a masik két dimenzidban
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nem okoz karosodast. Végul a leghatékonyabb a személyiségfejl6dés szem-
pontjab6l az énmagéaval valé versengés, amikor a gyermek sajat korabbi
eredményével szembesdil, azt akaija tdlszarnyalni. Ez gyakran az el6z6knél
nem kevéshé fokozza az eredményességet, viszont a masik két dimenzio-
ban, kulénésen az effektivben kifejezetten tokéletesiti a személyiséget.
Lényegében tehat az egyéni versengés a —k, a csoportok kozti a 0+0, az
onmagaval val6 a 0++, esetleg a +++ kozelében van, még ha ez a K+
valamivel er8sebb is az elsd esetben.

Az eddigiek a tanulds szempontjabdl kiilsének nevezett dsztdénzések
voltak. A legtipikusabb, ugynevezett bels6 —a tanulasi tevékenység szem-
pontjabol bels6 —motivumok a kovetkezdk.

Prototipusuk Bruner (1974, 167.) szerint a kivancsisag, a nem vilagos,
a befejezetlen, a bizonytalan mindaddig foglalkoztat, amig vilagossa, befe-
jezetté, bizonyossa valik. Bruner azzal bizonyitja ennek bels6 jellegét, hogy
»abszurdnak tartanank, ha valakinek eszébe jutna benniinket akar dicsé-
rettel, akar valami el6nnyel jutalmazni, amiért kivancsisdgunkat Kkielégi-
tettik”. Kés6bb viszont azt irja: ,,ahhoz, hogy a gyermek ébren tartsa
figyelmét, és azt rdirdnyitva valamilyen feladatra, a felmerilé kisértésekkel
szemben is fenntartsa, nyilvanvald, hogy kényszerre van sziiksége. A kivan-
csisdg szandékos beallitasat, amelyet a gyermek csak lassan és nehezen
tanul meg, el6segiti... Gjonnan felfedezett képessége arra, hogy, 6nmagat
tanitsa’... (169.), majd hozzateszi: nem tudjuk, hogyan érhet6 el, hogy
a gyermek kontrollalni tudja magat, az tény, hogy nem a benyomdasok
élénksége, hanem a figyelmet megkdvetel6 helyzet teszi kitartova a gyer-
meket. Végil a kivancsisdg, mint megbizhaté motivacios tényez6 alaki-
tsdnak, kihasznéldsanak (tjat abban latja, hogy a ,tanitast kezdetben a
kivancsisag és figyelem felszinesebb formaival kapcsoljuk dssze, majd kifej-
lesztjiik a kivancsisag finomabb és aktivabb megnyilvanulasat” (170. )
Tehat a tanulas szempontjabdl bels6 felfedezési vagyba beleépil egyrészt
az olyan egyéb ,,kiils6” motivacios tényezdk rendszere, mint az akaratot, a
kitartast megalapoz6 erkolcsi motivumok, masrészt az eredetileg valdban
kiilsé, a tanartdl szarmazd Osztonzések rendszere, az Uj nyujtasatél a buz-
ditds kulénféle formajaig. Hasonld a helyzet a t6bbi ,,intrinsic” moti-
vummal.

A mésik alapvetd ilyen motivum a kutatdk szerint a ,,drive a kompe-
tencia elérésére”. Bruner ramutat, hogy a kompetencia motivum egyik f6
Osszetevbje az, hogy legyen a tevékenységnek célra iranyuld struktiraja, a
masik pedig, hogy er&feszitéssel jarjon. (Példanak a Gordonstoun-iskola
szokéasat emliti, ahol a gyermekek sajat korabbi csicseredményeiket igye-
keznek 6nmagukkal versenyezve tllszarnyalni.) A kompetencia alakulé-
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sdval kapcsolatban megallapitja, hogy nagy szerepe van benne egyrészt a
kiills6 meger6sité hatdsoknak, masrészt az identifikacionak. ,,Mert ez a
folyamat oda juttatja az azonosulét, hogy biintetését és jutalmazéasat maga
irdnyitja. Amilyen mértékben dnmagunkban hordjuk normainkat, olyan
mértékben valunk fliggetlenné a masok altal kiszabott azonnali jutalmaza-
soktdl és buntetésekt6l.” A pedagogus szerinte akkor alakitja a kompe-
tencia-motivumot a gyermekben, akkor valik kompetencia-modellé, ha
olyanna lesz a tanuld szamara, ,akinek részérél megbecsiilést szeretne”,
»akinek a részér6l megbecsiilést szeretne, és akinek a normait magaéva
tenni kivanja” (Bruner, 1974, 181.). Tehat a kompetencia —mind a ta-
nulas, mind a tanulé szempontjabdl bels6 motivuma —mind a motiva-
ldssal, mind a mésik két dimenzidba tartoz6 motivumokkal szoros kélcson-
hatasban van.

A harmadik alapvet6 intrinsic tanuldsi motivum Bruner szerint az, amit
kdlcsondsségnek nevezhetnénk, minthogy azt a mélyen gydkerezd emberi
sziikségletet rejti magaban, hogy masok hatasat befogadva, rajuk vissza-
hassunk, és egyuttesen munkalkodjunk valamely cél irdnydban”. (181.)
Ebben egy szamunkra, a kérdés marxista elemzése szempontjabdl nagyon
fontos gondolat rejlik: az ember auton6miaja, megszerzett tudasanyaga a
maéasokkal val6 kdlcsdnhatasbol ered és abban nyeri el értelmét. Minél tobbet
tudok hasznositani mésok tudéasabdl, annal tobbet hasznosithatok mésok
szdmara a sajat tudasombol. Ennek megfelel8en Iényegében a szabadsag és
szlikségszer(iség dialektikajaban szeretnénk megragadni: az autonémia és
kozosségbe tartozast, mint a dependencia-independencia problematika-
janak egy sajatos valtozatat. ,, A kultdra lényegénél fogva az értékek, az
ismeretek és az életformak olyan rendszere, amelyet a tarsadalom egyetlen
tagja sem tud egymaga elsajatitani. A tudomany ebben az értelemben egy
olyan kotélhez hasonlo, amelynek az egyes szalai csak néhany centimé-
ternyi hosszisagban nyudlnak ki, és az egésznek a szilardsagat valamennyi-
nek az OsszefonOdasa alkotja. Oktatdsi rendszeriink vezetése kilonos
modon figyelmen kivil hagyta a tudasnak ezt az egymastdl fuggésen ala-
puld jellegét. Beszélink ,tanarokrol’ és tanuldkrol’, ,szakemberekr6l® és
Jlaikusokrol’, de a tudas kdzossége valamiképpen elsikkad” (Bruner, 1974,
183.).

Ez a gondolat alapvonasaiban kifejezi azt, amit az iskolai tanulas spe-
folytatodik a csaladi nevelésben elkezdett bels6vé valasi folyamat, mely a
munkéban, a tarsadalmi életben teljesedik ki. Az iskolaban is elsésorban az
altalanos motivacional megél6it harom dimenzi6 koré csoportosithato az
elsajatitds folyamata: a) az emberi kapcsolatok, a szociabilitas 6sztonzés-
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rendszere; b) a szorosabb értelemben vett tanulas, a képesség-készség
szinten val6 tokéletesedés késztetései; c) a moralis magatartds motivacidja.
Mindharomban szerepel a tébbi dimenzié szamos 6sszetevje, de termé-
szetesen sajatos formdaban. igy az iskolai tanulds motivaciojat vizsgalva
feltételezzlik egyrészt, hogy itt mindharom dimenzié minden 6sszetevdje a
tanulassal kapcsolatos (tehat példaul a szil6vel val6 azonosuldsban az a
doént6, hogy maga a sziil6 hogyan viszonyul a gyermek tanulasahoz és a
tanulashoz altalaban); masrészt itt a kognitiv motivumok jatszanak majd
donté szerepet.

Az iskolai tanulas motivacioja

Az embert barmilyen tevékenységre, igy a tanulasra is csak az motivalja
tartésan, aminek szamara értéke, személyes jelentésége van. Az iskolai
tanulas folyamataban is azt varjuk és azt igyekszink elérni, hogy a tudas-
véagy, érdekl6dés, az 6nallé keresés, a feladatok 6nallg, alkoté megoldé-
sanak a vagya legyenek a legfontosabb késztetések, hiszen ezek lehetnek a
permanens tanulas tartds motivumai.

Leontyev és kovet6i meggy6z6en bizonyitjak, hogy az ember élete fo-
lyaman altaldban a kilsd tényezdk nyernek az egyén szamara kilonleges
jelentéséget, olyan személyes értelmet, értéket, amely tartésan cselekvésre
Osztonzi Oket. A nevel6knek tehat nemcsak arra kell gondolniuk, hogy a
gyermek az adott esetben jol teljesitsen, megfeleléen viselkedjék, hanem
arra is, hogy ehhez megfelel6 tartdés késztetések alakuldsdhoz is hozza-
jaruljon egy-egy nevel6i megnyilvanulasuk, 6szténz6 tevékenységik. ,,Az
embernél a természetes szilkségletbdl eredé tanulason kivil igen koran
jelenik meg az olyan tanulasi feladatok sokasdga, melyeknél a gyermek
ilyen sziikségleteket még nem lat vagy érez. Minthogy motivacié nélkdl
tanulds nincs, a motivaciot meg kell teremteni, és olyan hatékonnyé tenni,
hogy a céloknak megfelelGen hatdrozza meg a tanulasi problémakat, hozza
létre megoldasuk feltételeit, és végig a legszorosabban hassa at a tanulési
folyamatot és annak egyes aktusait.” (Kiss A., 1973,45.).

Nyilvanvalé, hogy a kozosségi érzés, a tarsas kapcsolatok motivacios
alapjaiban az affektiv késztetések, a viselkedést iranyitd moralis értékrend-
szer alakuldsaban és hatékonnya valasaban az effektiv tényez6k, a tanulas
motivaciojaban a kognitiv 6sztdnzések kapnak vezetd szerepet. A tanulast
azonban nem szlkithetjik az ismeretszerzés fogalmara, igy motivumait
sem kereshetjik kizarolag a kivancsisaghol ered6 tudasvagyban. Az iskolai
tevékenység terén is nyilvanval6 az emberi kapcsolatok szerepe, hiszen a
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gyermek kezdetben val6ban mindent a szeretett személyek kedvéért, a
toruk kapott elismerésért tesz, de a teljesen kifejlett személyiség is a ko-
z0sség hasznara fejleszti magat. VVégs6 soron ez minden munka, minden
alapvet6 emberi tevékenység alapvetd motivuma. A moralis motivaciotol
szintén kezdettdl elvalaszthatatlan az iskolai tanulas. A kotelességtudas
.bppugy része az iskoladba 1ép6 gyermek feladattudatanak, meg az a to-
rekvés, mint ahogy a felnéttet is nagyrészt sajat énbecsiilése készteti allha-
tatos, kitartd6 onmdivelésre, hogy a tarsadalmi elvarasoknak megfeleljen.
Vegyik ezek utan sorra azokat a f6bb motivaciés sdvokat, melyeket
hipotetikusan az iskolai tanulas legf6bb 6sztonz6 csoportjainak tartunk.

Az affektiv dimenzidba tartoz6 motivacios tényez6k

1. A szul6kkel valo érzelmi kapcsolat tanuldsra 6szténz8 hatasa, példa-

jukkal, vagyaikkal, els6sorban érzelmeikkel vald azonosulds mint a tudas-
szerzés 6sztonzbje. (Az NDKM 3. savja: ,,Tartozom szileimnek azzal, hogy
olyan jél tanuljak, ahogy csak tudok. Azt akarom, hogy meg legyenek
elégedve az eredményeimmel.”)

16. tablazat. A szil6k melegsége (affektiv dszténzése) és a tanulas
eredményessége kozotti 6sszefliggés

A gyermek
A sziil érzelmi kapcsolata a gyermekkel Jol Kodzepesen  Gyengén
tanul
helyes (A+, a tobbi is +): 42 3 2
tulzottan érzelmes (A+, a tébbi -) 4 3 3
hideg, rideg (A-, a tobbi is - felé hajl6): 2 19 2

A csaladi érzelmi viszonyoknak, az empatianak a tanulas motivaciojara
valé hatésa kdzismert, ezért csak néhany jellemz6 példat emlitiink. Tyita-
renko (1974) szerint a csalad emocionalis atmoszféraja a serdiléknek a
tanulashoz és a munkahoz valé viszonyaban tiikrozédik. Al6. tablazatban
mutatjuk be, hogy milyen Osszefiiggést talalt 100 vizsgalt gyermek csaladi
érzelmi kapcsolatai és tanulmanyi eredménye kozott (az egyes csoportokat
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az 6 elnevezésével kozoljik, de zardjelben megjegyezzik, hogy ez a mi
modellinkben melyik helyet jelentené).

A 16. tablazat adatai azt mutatjak, hogy annak épplgy 5% alatt van a
val6szinlisége, hogy megfelel6 csaladi 1égkor esetén gyenge tanul6 legyen a
gyermek, mint ahogy annak is hasonldan kicsi a valészin(isége, hogy a rossz
légkorben nevelked6 gyermek jé tanuld legyen. Természetesen nem felté-
telezhetiink altaldban ilyen kbzvetlen dsszefliggést a szuld szeret6 gondos-
kodasa és a tanulasi igyekezet kozoétt. Valoszinlleg szerepet jatszik itt a
harmadik dimenzio is: ajo érzelmi légkor( csaladban a betartas—betartatas
er@s, ezért hatékony a nevelés, eredményes a gyermek. Az viszont tény, s
sok egyéb vizsgalat is bizonyitja, hogy a kielégit6 érzelmi kapcsolatnak
igen nagy a motivacios szerepe, s ez meghatarozé jelentségl a gyermek-
nek a tanuldssal kapcsolatos tartos késztetései alakulasaban is. A k6zéps6,
a mi megfogalmazasunkban a meleg és gyenge motivacios tipusokat jelent
csoport mutatja, hogy ha csak az érzelmi jelleg motivacid jé, a tébbi nem,
akkor nem tekinthet6 eredményesnek a nevelés. Az els6 és utolsd csoport
viszont az affektiv dsztonzés jelent6ségét hizza ala.

A masik példa az érzelmi egyittmozgassal kapcsolatos. A gyakorlatban
is, a szakirodalomban is kézismert tény, hogy —kuléndsen kisebb korban
- a gyermek er6sen motivalt a tanulasra, ha a csaladban magasra értékelik
a tanulast. Ha a jo eredmények esetén egydtt oriilnek a gyermekkel, arrdl
beszélnek, milyen j6, milyen hasznos dolog a tanulés, ha a szill6k maguk is
tanulnak, mivel&dnek, akkor a gyerekben erés a tanulasi motivum, oril a
jo eredményeknek, s igyekszik maganak is, masnak is éromet okozni a
tanulassal (példaul Wall és Miller, [in:Skars-Husén, 1961, 161—175.]).

A motivumok bels6vé valasanak Gtja tehat itt az, hogy a gyermeket
tanulasra Osztonzi az, hogy észreveszi, kdzvetlen kérnyezetének 6romet
okoz az 6 tudasanak gyarapodasa. igy a tanulds oromforrassa valik, ki-
elégit6 érzést jelent, ha tdbbet, jobban tanul.

2. A nevel8kkel val6 érzelmi kapcsolat, azonosulas 6szténzg hatasa. A
pedagogus példaképként vald kdvetése, bizalméanak élvezete és fenntartasa,
mint a tanulds Oszténzdje. (Az NDKM 4. savja: ,,Tanaraim jé eredmé-
nyeket véarnak t6lem. Nem akarom, hogy csal6djanak bennem.” Mi ennél
szélesebben értelmezzik a tanul6—tanar affektiv viszonyat. A tanarral
valé azonosulds a szil6kkel val6 identifikdcidhoz hasonl6, kozelallé fo-
lyamat, bar tébb tényez6 mddositja. A tanarral valé azonosulast —a tanar
személyiségén tal, ami a legddnt6bb —befolyasolja a sziil6knek a tanarrol
alkotott véleménye, a csoportnormék (értéknek szamit-e a csoportban a
tudas, a tanérral val6 jé kapcsolat), a gyermek érdekl6dése (a tanuld atviszi
a tandrra a tantargy iranti rokon- vagy ellenszenvét) stb. Ezekkel kapcsolat-
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ban Johnson (1970) szdmos olyan kézismert kisérleti eredményt sorol fel,
melyek a tanédrnak mint példaképnek, mint tekintélyszemélynek a
gyermek tanuldsi motivaciojara vald hatasat mutatjak. A Hawthorne-
effektus, a Hello-Goodbye-effektus is magaban rejti azt a tényt, amit sok
iskolai kisérlet is bizonyitott: ha a gyermek altal becsilt személy var el
valamit t6le, az fokozza teljesitményét is, de féleg a teljesitésre valé moti-
valtsagat. Mint Johnson kiemeli (148.), ha a tandr meleg, baréatségos, j6
érzelmi kapcsolatban van tanitvanyaival, akkor sokkal jobban megérzik,
atveszik elvérasait, s igy a szoros affektiv viszonyban levé pedagogus a
tanulok tanulési motivacidjanak fontos forrésa.

A bels6vé valas folyamata itt az, hogy a tanulot nem tudatosan is fo
kozott tanuldsra Osztonzik a tanar elvarasai, késébb pedig ezek az elva
rdsok mint sajat célkitlizések fejtenek ki belsé 6szténz6 hatést.

3. A tarsakkal val6 jo érzelmi kapcsolat tanulasra 6sztonz6 hatasa, fi
kozos teljesités és siker 6rome, a csoportba tartozas, a csoporton belll
helyzet, a tudasnak, a tanulasnak a megbecsilése. (Az NDKM 6. savja csal
bizonyos értelemben felel meg ennek: ,,Oriilok, ha osztalytarsaim észre
veszik, hogy tudok, és elismerik azt. Mi ezt szélesebben, a csoportba tar
tozas, a csoportban elfoglalt hely motivalo hatasaként fogjuk fel.)

A csoport természetesen altalaban csak akkor sarkall j6 tanulésra, ha a
tanulmanyi eredmény a kdzvéleményben értéknek szamit. A képesség-
fejlesztés azonban mindenképpen 0Osszefiigg a szocialis statusszal (példaul
altalanos iskolas korban a sportjatékokhoz szilkséges ugyesség meghata-
rozza, hogy kit ,,vesznek be”, de ugyanigy bizonyos szellemi képességek, a
tajékozottsag foka is meghatdrozza azt, hogy kit mennyire becsiilnek
tarsai).

A bels@vé valas atja is e példadkon érthetd meg: el6szor a gyermek azért
gyakorol valamit, hogy biztositsa a tarsaival val6 j6 kapcsolatat, kés6bb a
tarsak elvarésai belsd célkitlizésként dsztonzik.

A kognitiv dimenzioba tartozé motivacios tényez6k

4. A val6sag 6nall6 megismerésének késztetése. Az independencia mint
az onkifejtés motivuma: ha szabad vagyok, sem kiilsd, sem belsé tényez6k
nem gatolnak, akkor a magam erejére tdmaszkodva hasznéra lehetek
masoknak. (Az NDKM ennek az ambiciéoldalat emeli ki csupéan: ,,Az
életben semmit sem kapunk ingyen. Ha tanulok, tobbet fogok keresni,
autdt vehetek, utazhatom, jobb anyagi koriilmények k6zo6tt fogok élni.”)

Mi ezt a kdlcsondsség, a marxi hasznalni és hasznosnak lenni elv alapjan
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értelmezzik, Ez felfedezhetd Bruner gondolataban is, mikor azt fejtegeti,
hogy a koélcsondsség azt jelenti, hogy mindenki sajat specialis képessé-
geinek és tulajdonsagainak megfelel6 modon dolgozik egyitt egy jO kdzos-
ségben, s ezt a pedagdgusnak eld kell segitenie, ,,mert a résztvevék ezeknek
az 0sszefonddd szerepeknek a gyakorlasa Gtjan jutnak el annak megérté-
séhez, hogy mit jelent egy csoportban kélcséndsen munkalkodni”.

A belsévé valast itt az jelenti, hogy a gyermek kezdett6l fogva meglevd
biztonsagvagyara az 6nall6 megismerés kielégit6 érzését és az 6nallosagnak
a tobbiekkel valo egyuttm(kodésben valo dromét épitjik.

5. A tudasvagy, az ismeretszerzésben, képességek tokéletesedésében
rejlé osztonzés. Intellektualis motivacio, megismerési érdekl6dés, haté-
konysag és hasonld elnevezésekkel ismert a szakirodalomban. (Az NDKM
1. savja: ,Egyszer(ien szeretnék mindent jobban tudni, jobban megérteni,
magyarazatot talalni mindenre. Ezért még akkor is szivesen tanulok, ha a
tananyag nem nagyon érdekes.” Mi ezt mindenféle kompetenciara b&vi-
tettiik.)

Ezt a motivumot nem véletlendl helyeztiik a kompetencia-motivacio,
illetve a tanulas minden értelemben bels§ motivumainak kdzéppontjéba.
Bruner (1974, 172.) szerint ha a kompetencia-drive nem is vezet ,termé-
szetszer(ien” iskolai tanuldshoz, ,kétségteleniil lehetséges, hogy az a nagy
energiakitorés, amelyet a gyermekek atélnek, amikor belevetik magukat
egy-egy olyan tantargy tanulasaba, amelyet szeretnek, ugyanebbdl a forras-
b6l szarmazik”. A tantargy tanulasadnak motivaciojaban igen fontos az
onallé valasztas el6bbiekben emlitett, s az ezt kovet6 aktivitas, kivancsisag,
érdekl6dés eredetli motivumnak, de feltlin6, hogy a motivacios kérdg-
iveken milyen sokszor szerepel egy-egy tantargy szeretetének indoklasaul
az, hogy ,nagyon jol megy nekem”, ,jdl haladok benne” sth. A teljesit-
ménymotivacid osszetevi kdzul kétségtelendl ide tartozik az igényszint,
kilondsen minden olyan helyzetben, ahol a teljesitmény értékskalajat az
egyén sajat elért teljesitményeihez, illetve magatol valé elvarasaihoz iga-
zitja.

A kompetencia elérésének vagya gy valik bels6vé, illetve a kompe-
tencia elérése vagya gy alakul ki, hogy akar a kivancsisag, akar valamilyen
kils6dleges motivaci6é hatasara a gyermek atéli, milyen 6rémet jelent egy
témaban elmélyilni, s aztdn mar maga keresi abban a kielégulést.

6. Az aktivitas, az érdeklédeés, a felfedezés 6rome, mint késztetés. (Az
NDKM 7. sé&vja.: ,,Akkor dolgozom jol és szivesen, ha valtozatos és érdekes
a tanulnivald, Ugy, hogy szdrakoztatd6 a munka.”)

Kozismert a kisgyermek rendkiviili kivancsisaga, és az is, hogy akar
kivancsisaga kielégitésében, akar spontan aktivitasaban akadalyozzak, az
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intellektudlis visszamaradast okoz. A Kkivancsisdg, a felfedezés vagy
egyesililve az aktivitds drive-val tartds érdeklGdéshez, kitartd tanulashoz
vezet. ,,A kivancsisag szandékos beallitasat, amelyet a gyermek csak lassan
és nehezen tanul meg, Ugy latszik, részben el6segiti a kisgyermek Gjonnan
felfedezett képessége arra, hogy ,,6nmagat tanitsa” :a gyermek a sz6 szoros
értelmében beszél ©6nmagadhoz, 0Osszefliggben, folyamatosan.” — irja
Brunerl6 (i. m. 169). Szerinte a bizonytalansag varazsa stimulalja aktivita-
sukat, ,,amelynek személyes szint ad a gyermek sajat torekvése arra, hogy
ezt az er6t kormanyozza. Ez szinte antitézise a feltin6 és élénk benyomas
okozta passziv vonzédasnak”. ,,A kivancsisag erételjesebb szellemi tevé-
kenység medrébe valo terelése éppen azt koveteli, hogy a kivancsisag
passziv, receptiv, epizodikus formajabdl atmenet j6jjon létre a kivancsisag
tartds és aktiv formajaba” (170.).

A tanulads szempontjabol valé bels6veé valas folyamata szerintiink éppen
a kivancsisag és az aktivitas 6sszekapcsolodasa, az érdekl6dés tanulasi, 6n-
fejlesztési motivumma alakulasa.

Az effektiv dimenziéba tartozé motivacids tényez6k

7. Az oOnértékelés tanulasra 6sztonz6 hatdsa. (Az NDKM-ben ilyen sav

nem szerepel.)

A kognitiv motivumok kozoétt emlitettiik a sajat eredményekkel val6
»versengeés” dszténzd hatasat. Az effektiv motivumok kozt is szerepelt a
példaképként szerepld személlyel val6 azonosulds tanulasra 6szténzé
hatdsa. Itt ezekkel szorosan 6sszefiigg6, kifejezetten értékeld dsszevetésrol
van sz0: az egyén tényleges teljesitmény érdekében kifejtett er6feszitése és
az Onmagatol elvart, elvarhaténak tartott magatartas értékel6 Osszeveté-
séb6l ered6 0sztonz6 fesziiltség.

A teljesitménymotivacids Kkisérletekben gyakori, hogy a Kisérleti
személy eleget tesz méasokkal kozolt igényszintjének, mégis csalddott, mert
Ugy érzi, nem tett megfeleld er6feszitést, tobbet is elérhetett volna, illetve
nem érdemelte meg az elért sikert. (Emlékezziink a Leontyev-laboratérium
Jkeserli cukorka” eseteire. Ezt a tanulasra 6szténz6 hatast valasztjuk mi
kilon mind a kognitiv kompetencia motivumto6l, mind a csoport el6tt elért
siker—kudarc 6sztonz6 hatasatol, mert véleményilink szerint igen fontosf

16 O maga a gyermekek kockéabdl valo toronyépitését elemzi, melyet nagyon
aktivan és feszilt érdekl6déssel végeznek, mig el nem érik a cslcsot, amelynél az
0sszeddl, s akkor azonnal nekifognak az Uj, magasabb épitésének.
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motivacios tényezd az egyén Onbecsiilésének énmaga el6tt vald fenntarta-
sanak késztetése.)

A bels6vé valas folyamata itt az, hogy a gyermektdl mindig képességei-
nek megfeleléen kovetelnek, az értékelést és megerdsitést is pontosan az
egyénre szabjak, s ennek alapjan kialakul benne az 6nmagaval szembeni
kovetelés és elégedettség, illetve elégedetlenség erbfeszitésre 6szténzé
hatasa.

8. A kollektiva, a csoport normaihoz val6 igazodas tanulasra 6sztonz6
hatasa. A pedagdgusokbdl és tanul6tarsakbol 4ll6 iskola, a kézos tevékeny-
ségben val6 részvétel motivalé hatasa. (Az NDKM 8. savja: ,,Szeretném, ha
az osztalyunk jo eredményeket érne el. Munkammal én is hozzajarulhatok
ehhez, ezért igyekszem.”)

A kollektivan belili egyéni felel6sség magaban hordja az egyéni és a
kozossegi ellentétét. Ez minden esetben jelenthet az adott irdnyba hatd,
serkent6 0sztdnz6 hatast, de gatld is lehet. Az effektiv dimenzidban ez az
egyéni és kozosseégi normarendszer, az énkép és a kozosségben elfoglalt
hely konfliktusaban mutatkozik meg. Annél bonyolultabb ez az Ossze-
fuggés, mert egyrészt az 6nértékelés a csoportban, annak vélekedése alap-
jan alakul, masrészt a kozvélemény, a csoport altal megszabott kételes-
ségek rendszere egyéni véleményekbdl tevédik ossze. Sulgina (1974) em-
litett kisérletében éppen az iskolai osztalyban a sajat vélemény kdzdsségi
véleménnyel val6 Utkdzésének motivacios feszlltségalakulasat vizsgalja. A
kovetkezd f6bb tipusokat talalta: 1. az 6nalloak, akik helyes véleményiiket
a csoport egydttes helytelen véleményével szemben is fenntartottak, han-
goztattdk, ezek a vezetStipusok, a tekintélyesek a kollektivaban, jo
tanulok; 2. az ingadozdk, akik csatlakoztak a csoport nyomasara a hely-
telen véleményhez, de a csoport presszidjanak megsz(inte utan visszatértek
sajat véleményiikhoz; 3. az a csoport, amelyre mar hivatkoztunk a kisér-
letben: azok a lelkes jo csoporttagok, akik teljesen alarendelik magukat a
kollektiva akaratanak, igy 6k a csoport helytelen véleményét is véglegesen
magukéva teszik, meggy6zve magukat annak helyességér6l. Természetesen
az erkolcsi fejlédés és a tanulas motivacidja szempontjabol egyarant
fontos, hogy az elsd tipus a masodik valfajait mindenképpen szoritsa ki, de
a harmadikat is valtsa fel.

A bels6vé valas itt éppen az erkdlcsi motivumoknak a tanuldsi moti-
vumokba vald beleéplilését jelenti: igy a masodik tipusban emlitett ravasz-
saghdl (K+,E—), vagy a harmadik csoportban emlitett, 6nmagaban érté-
kesebb, de a tanulds szempontjabol mégsem eredményes engedelmesség
( K-, E+) helyett az els6 csoportban emlitett (K+, E+) motivacios képlet,
a kollektiv felelsséget vallalé megbizhatd tanul6 tipusa alakul Ki.



9. A tarsadalmilag értékes normaknak, a tarsadalmi idedlnak valé meg-
felelés tanulasra 6sztonz6 hatasa. (Az NDKM 5. savja: ,,Aki tobbet tud,
tobbet hasznalhat a hazajanak. igy becsulet kérdése, hogy olyan jél tanul-
jak, ahogy csak tudok.” Ezt a megfogalmazast egyrészt azért nem tartjuk
megfelelének, mert kdnnyen frazisnak tekinthetik a gyermekek, mésrészt
mert a becslilet sz itt talsagosan nagy hangsulyt kap a tobbi —egyen-
érték( —savval szemben. Azzal viszont egyetértlink, hogy itt az altalanos
erkdlcsi normaknak, az adott tarsadalom tanulassal szemben elfoglalt ér-
tékeld véleményének motivald hatasarol van szé.)

»A masodlagos motivumok elsédlegessé valo atalakuldasa a fejl6dés
folyaman abban a mértékben lehetséges, amilyenben a gyermek a tar-
sadalmi célokat, feladatokat, értékrendszert megérti és elfogadja, és tanul-
manyait ezek ala rendeli.” (Kiss Arpad, 1973, 45.). A szerz6 itt meg-
gy6z6en elemzi a polgari és a marxista allasfoglalas donté kiilénbségeit a
tanulas erkélcsi motivaciojanak kérdésében. Bemutatja az akarat fejlesztése
nélkali engedékeny nevelés ,,a gyermeket a tarsadalmi kérnyezethez vald
alkalmazkodasban segiteni, hogy kikeriilje az én és a kdrnyezet kozotti
konfliktusokat —ahelyett, hogy arra tanitanék az egyént, hogy legy6zze
Oket” tarthatatlansagat.

A bels6vé valds folyamatat itt abban latjuk, hogy a tarsadalmilag ér-
téknek tartott permanens tanulés, allandé 6nképzés mint norma a kor-
nyezet fontos személyei és a viselkedés moralis belsé kontrollja koézveti-
tésével beleépiil a kompetencia-0szténzésbe, s a kdzdssegi felel6sség, a ko-
telességtudat formajaban sarkall allanddsult 6nfejlesztésre.

A tanulds —éppen a permanens tanulads motivacidja —szempontjabol
tehat az ,intrinsic” motivumokat, a tartés érdekl6dés, onallo keresés, akti-
vitas, a kompetenciara vald térekvés dsztonzéseit, a kognitiv jellegl kész-
tetéseket tartjuk a legfontosabbnak. Hipotézisiink szerint az életkorban
el6re haladva egyre inkabb ezek veszik at a vezet6 helyet a tanulds 6sz-
tonzdi kozott. Ugyanakkor minden korban fontosnak tartjuk azokat az
Osztonzbket is, melyek nem kdzvetlenil a teljesitményre, hanem magéra a
tanulési tevékenységre sarkallnak. A siker sok esetben nem mutatkozik
meg azonnal. Szikség van olyan 6sztonz6kre is, melyek er6feszitésre, a
nehézségek elviselésére és legylirésére késztetik a gyermeket.

A tantargyak tanulasanak motivacioja

A belsévé valas és kiils6vé tétel a motivacios rendszer fejlédésének alta-
lanos jellemz6je. A hatékony motivacids rendszer kialakitasa és kihasz-
nélasa érdekében ismernunk kell azokat a motivumokat, amelyek a gyer-
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Tek fejlédése, amelyek iskolai tanuldsa, s amelyek egy-egy tevékenység
végzése szempontjabol szamitanak bels6nek.
A tantargyi motivaciot Rubinstein (1968) igy osztalyozza:

1. a gyermek a tantargy tartalma irant érdeklédik;

2. a tantargy altal megkivant szellemi tevékenység vonzza;
3. sikeres el6émenetele motivalja;

4. atargy kapcsolatos jov6beni tevékenységével.

A tanuldk szadmaéra képességeik fejlédésével parhuzamosan kezdetben a
konkrét, leird jellegli, kés6bb a logikus gondolkodéast igényl6é targyak a
legvonzdbbak.

Scsukim (1971) kérdGives, exploraciés és ,tanrenddsszeallit6” maod-
szerrel a fels6tagozatban a kdvetkez6 kedveltségi sorrendet allapitotta meg:
1. matematika, 2. anyanyelv, 3. idegen nyelv. Legkevésbé kedveltek: fold-
rajz, rajz, ének.

A mélyebb elemzés azt mutatja, hogy a kiilénb6z6 dimenzidba tartozé
elemek keverednek a tantargy motivacios értékének meghatarozasaban: a
matematikat érdekesnek és fontosnak tartjak, az anyanyelvet nem szeretik,
de erkolcsi jellegli inditékokra hivatkozva els6dlegesnek tartjak, az idegen
nyelvvel szemben érzelmileg ambivalensek, de tanuldsanak sziikségessége
mindannyiuk szamara vitathatatlan.

A problémat jobban bontva, négy dimenzi6 mentén vizsgalta Angliaban
Duckworth és Entwistle (1974). A szerz6k nemek és életkorok szerinti
bontasban kozlik eredményeiket, az eltérés azonban csak egy-két ranghely,
igy kdnnyen dsszevonhatjuk a rangsorokat:

1. A tantargy iranti érdekl6dés szempontjabol

els6k: foldrajz, torténelem, kémia, bioldgia;

utolsok: matematika, fizika, idegen nyelvek;

2. A tantargy nehézsége szempontjabol

els6k: matematika, fizika, idegen nyelvek (a nagyobbaknal a kémia);

utolsok: foldrajz, torténelem, bioldgia, anyanyelv; (a ,Kkicsiknél” a
kémia).

3. A tantargy altal biztositott 6natosag, szabadsag szempontjabél

els6k: foldrajz, matematika, kémia, bioldgia;

utolsok: fizika, térténelem, idegen nyelvek;

4. A tantéargy tarsadalmi hasznossaga, értéke szempontjabol

elsék: anyanyelv, matematika, foldrajz, bioldgia;

utolsok: kémia, torténelem, idegen nyelvek.
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Figyelemre mélto, hogy a gyermekek ugyanazokat a targyakat tartjak
konnylnek és érdekesnek. A Scsukinanal érdekesnek tartott matematika
itt nem érdekes, nehéz, de 6nalldsagot biztosito és értékes. Jellemz6, hogy
a szovjet gyermekek az idegen nyelvet érdekesnek, de mindenesetre
nagyon hasznosnak, az angolok viszont unalmasnak, korlatozonak és ha-
szontalannak érzik.

A hazai vizsgalatokbol csak egyet emlitlink a kép tovabbi szinezésére.
Molnamé (1972) szerint kedveltségben elsé helyen a biolégia, fizika, anya-
nyelv irodalma, kémia, utolsok: térténelem, matematika, anyanyelv nyelv-
tana.

Az anyanyelv mint tantargy érdekes kettévalast mutat: irodalmi része a
legkedveltebbek, nyelvtana a legkevésbé kedveltek kozott szerepel. Jel-
lemz8 az is, hogy a kémia —amit itt nagyon szinesen, érdekesen tanitanak
—a legkedveltebbek egyike, a targyban elért eredmények viszont igen
gyengék. A szerz8 szerint a szemléletesség dominanciaja olyan mértékben
motivalja a tanuldkat, hogy megfeledkeznek sikertelenségeikrdl is.

E néhany illusztraci6 alapjan is lényeges kovetkeztetéseket vonhatunk
le az egyes tantargyak tanuladsanak motivacidjaval kapcsolatban:

1. A tantérgyi motivéacié is egyéni sajatsdgokat mutat els@sorban (az
angol vizsgélat mutatja, hogy az olyan altalanos jellemz&k, mint a nem, sét
a kor is kevésbé jelent6sek, a mélyebb rétegekbe hatold szovjet vizsgalat
pedig a motivumok egyéni gazdagsagét tarta fel).

2. Az érdekesség fontos, de az eredményességet nem hatarozza meg. A
magyar vizsgalat szerint sehol sem volt szignifikans korrelacié a targy nép-
szerlisége és eredményessége kozott. (Sajat méréseink is ezt mutattak,
J. Carroll és P.Pimsleur vizsgalataival egybehangzoan (Kozéki, 1974).
Scsukina is a szocialis-moralis motivumok jelent6ségét hangsulyozza, s azt,
hogy az ,.érdekesség” igen Osszetett, a tanar személyiségét6l az életpalyara
késziilésig sok tényezd arnyalja.

3. Az adatok igazoljak Madsen (1961, 1974) nézetét: az ,intrinsic”
aktivitasi motivum, a felfedezési vagy, a kivancsisag, az érdekl6dés alapja
igen fontos tanulasi 6sztonz6, de az életkorral haladva jelent6sége csokken,
hosszu tavon célra irdnyuld tevékenységhez mar nem biztosithatja az ered-
ményességet (kémia tantargy a magyar vizsgalatban!).

4. Mint vérhatd volt, a tantargyi érdekl8désnél is a tanuldssal legkdz-
vetlenebb kapcsolatban levd kognitiv motivumok a legfontosabbak, de
csak az affektiv és effektiv tényez6kkel egyitt lehetnek igazan haté-
konyak.

5. A tantargyak ir&nti motivaltsdgban fontos szerepe van annak, hogy
egy-egy targy sokféle tevékenységh6l tevédik Ossze. Ezek egy része sikert,

160



oromot, méas része kudarcot, kellemetlenséget jelenthet egy tanuld
szamara. Toth Béla (1965) érdekes tanulmanyaban a versolvasé kedvet
meghatéroz6 motivécios tényezdket vizsgélja.17

A tantargyi, s f6leg az azon belili egyes terlileteken mért motivacional
mar sokféle alkati sajatossag is szerepet kap. (Példaul Téth Béla fenti vizs-
galataban példaul a fiuk és lanyok egyenl6 aranyban valasztjak és utasitjak
el a vers olvasasat, ugyanakkor a fiaknal 51,5%-kal az élen all az elutasitas
okaként az, hogy unalmas ez a lanyoknal csak 14%-kal szerepel. Viszont a
lanyok esetében jelent6s, 21,3% az az indok, hogy nehéz megérteni, a
filknal ez kevésbé jelentds: 14,7%. A tantargy iranti vonzalom igy jelen-
tésen fligghet az éppen tanult anyagtol, oktatadsi modszert6l, a tanarral
vald kapcsolattél. A személyiségtényez6k itt természetesen nemcsak a
tanuléra, hanem a tanarra is vonatkoznak, akar a motivumok mérését, akar
miikddését tekintjik (,,azokban az esetekben, amikor mind a teljesit-
ményt, mind az attitidot befolydsold tényez6k kozil a tanar személye
kifejezetten pozitiv, illetve kifejezetten negativ, a teljesitmény és az attit(id
kapcsolata szorosabb, mintha a tanar tevékenységén beliil fesziiltség van”.
(Vo. Molnarnég, 1972).

A kilonféle, az egyes tantargyak tanulasaval kapcsolatos motivacios,
attit(id- és érdeklddéslélektani vizsgalatokbol nyilvanvalo, hogy itt is, mint
az iskolai tanulas egészénél, a kiilsé és belsd 6szténzd hatdsok megfeleld
Osszhangjara van szikség. A tantargyszeretet, a tantargy iranti érdekl6dés
az alapvet6, de egyes targyak egyes anyagrészek, vagy a begyakorlési
folyamat egyes szakaszaiban a kiils6 motivalé hatadsok fontos szerepet kell
hogy kapjanak.

Feltételezésiink szerint a tantargyak tanulasanak motivacioja is az al-
talunk felvdzolt modell segitségével ragadhaté meg. Ennek megfeleléen

»A pozitiv viszonyuldsban az esztétikai motivaci6 all az elsé helyen. A tovabbi
sorrend: érzelmi motivumok, az ismeretkibdvité (tanulsdgos), az izgalmas (érdekes,
fordulatos) hatast kivaltd, s végil a nép életével 6sszefliggé motivumcsoportok. A
negativ viszonyulast kifejez6 motivumok sorrendje: unalmas a vers; jobb a préza; a
verset nehéz megérteni; nincs megfeleld verseskdnyv; nem szereti a verset.” A spe-
cialis tevékenységformarol, a versolvasasrél itt sokkal tébbet tudunk meg, mint mas
kisérletekben. Az adatok azonban nem vonatkoznak az egész targyra (a fels6é tago-
zatosok fele nem szereti a verset, holott az irodalmat szinte kivétel nélkul szeretik,
mint tantargyat). A vizsgalatnak az sem volt célja, hogy az egész motivacids rendszert
jellemezze. (Példaul az a kijelentés, hogy ,még sohasem volt verseskényv a ke-
zemben” kifejezheti a szil6kkel valé azonosulast, akik nem szeretik a verseket, lehet
a tanandl szembeni ellenazonosulds, lehet a csoportban a versekkel szembeni han-
gulattal valé azonosulés, vagy egy-két fellengz6s osztalytars véleményével vald szem-
behelyezkedés stb.).
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alakitottuk ki vizsgald eszkoziinket is. A harom dimenzié mentén elren-
dezett tulajdonsagok itt is az altalanos motivaciohoz hasonlé maédon jelen-
nek meg, csupan specialis formaban, és bizonyos hangsuly eltolddéssal. Az
affektiv és effektiv motivumok itt —még bels6vé valt formajukban is —a
tantargy szempontjabol kilsédlegesek. Ugyanakkor a tantargyi érdeklédés,
a targy szempontjabdl legtipikusabban belsé motivacio és affektiv, kognitiv
és effektiv elemek rendszere.

A tanulast meghatarozé motivacio az egyes tantargyakra konkretizalva
a kovetkez6képpen vazolhat6: (Az affektiv dimenzidhoz tartozé moti-
vacios tényezo6k.)

1. A csaladi kapcsolatok hatasa a tantargy tanulasanak motivaciojara:

a) a legfontosabb itt is az azonosulas: a szll6k mennyire szeretik, be-
csulik az illet6 tantargyat, a testvérek koziul valamelyik érdeklédik iranta,
sikerrel mveli stb.; b) altalaban a csalad szocialis és kulturalis helyzete
befolyasolhatja példaul a verbdlis intelligenciat, esztétikai érzéket igényld
targyak szeretetét; c) a szilék érdekl6dése, mennyire fektetnek sulyt az
adott tantargyban valé eredményességre (egyes csaladok példaul a ,,mellék-
tantargybol” kapott rossz jegyre masképp reagalnak, mint bizonyos altaluk
fontosnak itélt tantargyak esetében. (Mindezekrdl részletesebben: Skars-
Husén, 1961; Kozéki, 1972/a).

2. A pedagdgusokkal val6 kapcsolat hatasa a tantargy tanulasanak moti-
vaciojara:

a) egyrészt a jo kapcsolat biztositja a tanar szdmara, hogy targyat sze-
retik a tanuldk, masrészt, mint Allinsmith ramutat [in: Sears-Hilgard,
1966], minél melegebb a tanar, annél el6nydsebb a tanuldk divergens fejl6-
déséhez a légkdr, igy a tanuldk altalaban a kreativitast igényl6 és engedd
targyakat szeretik; b) az emlitett tanulmany szerint a természettudo-
manyok, a matematika tanitdsaban azok a tanarok is eredményesek lehet-
nek, akik nem tudnak a tanuldkkal érzelmi kapcsolatot kialakitani, de a
tanitdst magat szinvonalasan végzik. Ez szerintiink els6sorban az olyan
targyaknal hatékony motivalé kapcsolat, ahol kihasznalhatok az iskola jé
felszereltségébdl, a szemléltetd eszkdzok gazdagsagabol eredd elényok; c) a
targgyal azonosuld, s tekintélyszemélyként tisztelt nevel6 barmely
tdrgyban sajat magatartisaval, erkolcsi tulajdonsagaival vonzéva teheti a
tevékenységet.

3. A tarsakkal valé kapcsolat hatasa a tantargy tanulasanak motiva-
cidjara:

a) itt is a tobbi affektiv viszonyoknak megfeleléen alakul a gyermekek
szdmara az egyes tantargyak személyes értéke. Az identifikacid a szeretett
tarsakkal (Mérei, 1971), egy-egy targyat kiilondsen kedvessé tehet; b) a
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gyermeknek a csoportban megfelel6 helyet biztositdé tevékenységforma
személyes értéke is nagyobb. Moulder (1963) szerint egy tevékenység
annal kielégitébb az egyén szamara, minél jobban kifejtheti benne énmagat
s minél inkabb tud hatni ekdzben tarsaira. Még a gyengébb tanulot is
nagyon 0sztdnzi egy-egy targyban az, hogy ott ra is felfigyelnek, a jobb
képességlinek pedig azok a tantargyak a legvonzdbbak, s azokban igyekszik
leginkabb, amelyekben tarsai észreveszik, hogy magas szinvonalat tud
nyujtani; ¢) Ugyancsak Moulder fejti ki, hogy az egyénben er@s dsztbnzés
van arra, hogy a csoportban jelent8s személyekt6l vald kilonbdz6ségét
csokkentse, s a csoportban lebecsiilt személyekt6l val6 tavolsagat novelje,
igy lehet vonzdé barmely tantargy, barmilyen tevékenység, ami a csoport-
ban értéket jelent, s a benne valo jartassagot a csoport kdzvéleménye jutal-
mazza, illetve a gyengeséget szankcionalja. (A kognitiv dimenziéba tartozé
motivacids tényezdk.)

4. A tantargy altal biztositott szabadsag, autonémia, onkifejtési lehe-
t0ség 6sztonz6 hatasa:

a) a legszemélyesebb kognitiv hatas a tevékenységben valé érzelmi ki-
elégilés, a targy tanuldsa, mlvelése kellemes a tanuldé szaméra; b) sajat
Otleteit, elképzeléseit hasznalja a tanuld, onallésdga csorbitatlan a tan-
targgyal valé foglalkozas kézben; c) aktudlis és tavlati ambicidinak is meg-
felel. Ez nem mindig tantargy tartalmaval, hanem sokszor a tevékenység-
ben az egyénnek biztositott szereppel fligg 6ssze (gondoljunk a tanulas
motivacidjanal a kélcsondsséggel kapcsolatban kifejtettekre).

5. A tantargy nyujtotta specialis kompetencia 6szténz6 hatasa:

a) a tantargy kivanta szellemi tevékenység a gyermeknek tetszik
(Rubinstein 2. motivuma, példakkal illusztralva: 1964, 936.); b) a tehet-
ségen alapulé konny(, vagy legalabbis elég gyors, jelentés fejlédés
(Rubinstein 3. motivuma, uo.); ¢) a sikeresség, az eredményességh6l szar-
mazo intellektuélis 6rom, ajol végzett munka elégedettsége.

6. A specidlis érdekl6désnek a tantargy tanulasara 6szténzé hatasa:

a) ,,Kozvetlen érdekl6dés a tantargy tartalma irant, a valésag azon tar-
talma irant, amely abban tukr6z6dik” (Rubinstein 4. motivuma, pél-
dakkal: 1968, 935.); b) ,,a jov6ben egy gyakorlati tevékenykedéssel valo
kapcsolat” (uo. 4. motivum, 937.); ¢) a hasznossag (ezt Niebr Zydowski,
1972. illusztrdlja példakkal). (Az effektiv dimenzidba tartoz6 motivacios
tényezdk.)

7. Az egyén onértékelésének a tantargyi motivaciora valo hatéasa:

Itt a személyiség, az én, a self integrald szerepe nyilvanul meg. Egyé-
nileg valtoz6 modon egyes tantargyak kiemelkedd értékiiek lesznek a gyer-
mekek szdmara, egyéni becsiletbeli kérdés szdmunkra, hogy abban jo ered-
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ményt érjenek el. Ez szarmazhat a) valamilyen affektiv hatasbdl, szar-
mazasi, rokoni kapcsolatok miatt fontos lehet egy idegen nyelv elsajatitasa,
egy kedvelt tanar mésik targyabdl val6 j6 szereplés stb.; b) lehet értelmi
oka: a valasztott palya, vagy szabad id6 foglalkozas miivelése szempont-
jabol szégyelli a gyermek, ha egy bizonyos targybo6l nem ér el megfeleld
eredményt; c) az emlitett tényez6ktdl flggetlendl is ,,ad magara” a tanuld,
er6feszitésre 6sztdnzi, ha egy targybdl feltlinéen gyengébb eredményt ér
el, mint a tébbibdl, illetve mint tarsai az adott tevékenységben.

8. A kollektiva normaihoz vald igazodas 6sztonz6 hatsa:

Ez tulajdonképpen a kélcséndsségben az autondémia masik oldala. A
kozossegi munkaban, a kozosségi életben serkenté hatast az, hogy az
ember szabadon kibontakoztathatja képességeit. Viszont az is természetes,
hogy a kozosséggel valé azonosulas kotelezettség is. Itt is sokféle médon
0sztondzhet a kdzdsséghez vald tartozas: a) az 6rs, mint barati csoport, az
osztalyfénokkel jo érzelmi kapcsolatban levé osztaly elhatarozasa egy-egy
targyban j6 eredmény elérésére; b) egyre tobb tantdrgyban a k6zés munka-
ban egy gyermek lemaradasa a tarsak eredményét is lerontja; ¢) a mitudat
egy-egy versenyhelyzetben mindenki szamara kotelezettséget jelent, egy-
fajta specialis tagozathoz, iskoldhoz tartozas bizonyos targyak tanulasaban
kilonleges felel6sséget r6 a tanuldkra stb.

9. A térsadalmi erkolcs jellemben rogziilt elemeinek hatésa:

Minden targyat lehet és kell is érdekesnek tanitani, s minden targy
esetében motivalnak érzelmi, emberi szempontok is. Mégis mindenki
szamara vannak olyan feladatok, melyek 6t egyénileg semmiképpen sem
ragadjak meg, de a tarsadalomnak szilksége van arra, hogy ezeket a készség
vagy jellembeli vonéasokat is kifejlessze a tanul6kban. Ilyenkor kap szerepet
a kotelességtudat, az dntudat, az eszmei-politikai érettség, a hazaszeretet
sth. 0sztdnz6 hatdsa - természetesen az életkornak megfelel6 szinten. A
kozépiskolas kortol a hivatasra késziilés mellett, vagy inkabb azzal 0ssze-
fondédva, egyre fontosabba valik ez az 0sztdnzés. Az eddigieknek meg-
feleléen ezeket is feloszthatjuk a) humanisztikus, b) eszmei-vilagnézeti, és
c) tisztan erkdlcsi motivumokra, ezek azonban egybefonddnak a kételes-
ségérzet, a felel6sség, az dntudat kulonféle, gyakran tudatosan végig sem
gondolt megnyilatkozasaiban, mint 6szténzé hatdsokban.

A bels6vé vaélas folyamata tehat itt az, hogy kezdetben teljesen kiilsé
motivalas eredményeként egy tantargy tanulasaval kapcsolatban kiala-
kulnak a gyermek bels6vé valt, de a tantargy tanuldsa szempontjabdl még
kulsédleges motivumai: érzelmi, erkdlcsi okokbdl foglalkozik vele. Ennek
soran egyre sikeresebben végzi az illet§ tevékenységeket, egyre érde-
kesebbnek taldlja a megismert tényeket és a még felfedezhet6 lehet6-
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ségeket. Ez mér a targy tanuldsanak ,,intrinsic”, a tantargy szempontjabdl
is bels6 6sztbnzése. Ez a legértékesebb, a targy tanuldsa sordn dnmagat
fenntartd6 motivacidja. Azonban ezt egyrészt jol egészitik ki az affektiv és
effektiv motivumok, masrészt ugyanigy bomlik a tantargy tartalma iranti
bels6 érdeklddés is affektiv, kognitiv és effektiv dsszetev6kre. Példaul egy
idegen nyelv tanulasa irant bels6leg er6sen motivalt egyén ,,intrinsic” moti-
vacioja is lehet elsésorban az emberekre iranyul6 (a nép, a kultdra vonzza,
s ennek megismerése, az emberi kapcsolatok alapjan ismeri meg a nyelvet),
lehet targyra iranyuld (aki a szétarak, nyelvtankonyvek elmélyilt tanul-
manyozasat élvezi), és lehet énre irdnyuld, abban leli élvezetét, hogy a
vart modon halad, studasat valamilyen hasznos cél szolgalataba allitja. Egy
tantargy, s6t azon belil egy-egy résztevékenység motivacidja is jellemzd
lehet az egész motivacids rendszerre, sjelentésen befolyasolhatja a teljesit-
ményt és a személyiség fejl6dését.18

A mi munkank feltételezése és célja: a motivacids rendszer atfogo és
lehet6ség szerint részletekbe hatolé vizsgélatéval a személyiség megisme-
résének és fejlesztésének folyamataban hasznosithatd eredményeket igyek-
szlnk nyerni a motivumok kialakuldsanak és mikddésenek, a kiils6 moti-
valo hatasok bels6vé valt motivacioként valo funkcionalasa folyamatanak
felderitésével.

8 Egy egyszerd pszichikus funkciéfmotivéciéjénak vizsgalataval is illusztralhatjuk
ezt (Duré 1964 alapjan). M. Sz. Neimark vonalkadk percepci6jat vizsgalta haromféle
motivaciés alaphelyzetben: a) a feladatra, b) énmagéara és c) a kozosségre valo ira-
nyulds domindns motivumaival. Megallapitasa szerint ennek alapjan fontos kévet-
keztetéseket lehet levonni a személyiség megismerése és fejlesztése szempontjabol.
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A MOTIVALAS ES MOTIVACIO VIZSGALATANAK
EREDMENYEI - GYAKORLATI KOVETKEZTETESEK

7. MOTIVALAS ES MOTIVACIO
A SZEMELYISEGFEJLESZTESBEN

A motivalé hatasok belsévé, motivacidva alakulasanak vizsgalataban az els6
kérdésunk az, hogy az egyes konstellaciok, melyek a nevel8i rahatas moti-
Vacios 0sszetevdit tartalmazzak, hasonld dsszetétel(i motivaciés rendszert
alakitanak-e ki a nevelt személyiségben, illetve mely konstellacidk tekint-
het6k ebbdl a szempontbdl a leghatékonyabbnak. A 17. tadblazat tartal-
mazza ezt az Osszefliggést a kétféle szempontbdl azonos kategoriaba tar-
tozOk szazalékaranyaval kifejezve. Ha az egyszer(ibb attekintés végett el-
hanyagoljuk a 0,6%-nal kisebb eredményeket (ami legfeljebb két v. sz.-t
jelent), akkor éppen azok a csoportok tlinnek el, amelyeket hipoté-
zislinkben valészindtlen, igen ritka motivaciés konstellacidknak tar-
tottunk. Az adatok (a pszicholdgiai szempontnak megfelel6en rendezve)
igy alakulnak; (vizszintesen az 1—12., fligg6legesen a 13—24. szerint ki-
alakitott konstellacidkkal):

Szembet(nik a tablazaton, hogy a +++ ésa ---—-- , valamint az E dimen-
zioban magasabb konstellaciok kdzott a legszorosabb az dsszefliggés (a 000
magas 0sszefliggési értéke abbdl is eredhet, hogy minden kevéssé pontosan
meghatarozhaté motivaciés szerkezet erre tendal). Mas szempontbdl az is
lathatd, hogy az altalunk értékesebbnek tartott motivalasi formak inkabb
valamelyik értékesebb, az értéktelenebbnek tartottak pedig a kevéshé érté-
kesekkel fliggnek 6ssze szorosabban.

A gyermek jellemzdi jelent6sen befolyasoljak a motivalasi formakat.
Mégis a csalad kialakult életforméja, nevelési szokasai dont6k ebbél a
szempontbol. Ha megvizsgaljuk a fiuk-lanyok, illetve a kisebb-nagyobb
gyermekek motivacids jellemzgit (1 9. és 10. tablazat), kevés kiilonbséget
taldlunk. Egyes konstellaciok inkabb a kisebb korban fordulnak el6
(példaul a +00 tiz éven alul elfogadhat, hatékony, nagyobb korban mér
kifejezetten karos formanak bizonyul). Van olyan forma, amelyik az egyik
nemre jellemzé inkdbb (a 0—0 tipus a motivalas és a motivacioé szempont-
jabal egyarant joval gyakoribb a lednygyermekek esetében, s hatékonyabb
is). Mennyiségi oldalrél tekintve mégis korulbelll ugyanannyi fid és lany,
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17 tablazat. A motivalds és motivaltsdg 0Osszefliggése



18 tablazat. A VSZ-ekjellemz6i a motivalas /érinti konstellaciokban. A fébb
ismérvek atlagai a motivalas szerint kialakitott konstellaciokban (esetszamok
és atlagok a 1-12. ismérvek alapjan)

AKE N 27. 28. 29. 30.
+++ 33 43 4,1 4,3 4.7
++0 27 44 41 4,3 45
++ - 5 5,0 34 5,0 5,0
+0+ 25 44 4,0 43 4.4
+00 22 4.0 37 4.4 4,3
+0- 3 4.0 3,3 4,0 37
+-+ 1 1,0 4,0 4,0 3,0
+-0 5 4,0 38 3,4 4,0
+— 1 3,0 4,0 4,0 4,0
0++ 22 43 38 41 41
0+0 27 4,2 4,0 4,0 3,9
0+- 3 47 43 4,0 3,3
00+ 23 4,0 3,6 4,0 3,7
000 79 39 35 3,9 3,7
00- 20 41 3,6 3,8 35
0-+ 5 3,4 3,6 3,4 2,6
0-0 22 35 3,0 3,9 31
0— 1 35 34 41 35
-+ + 1 4,0 4,0 4,0 4,0
-+ 0 1 5,0 5,0 5,0 5,0
1 5,0 5,0 4,0 3,0

-0+ 1 4,0 4,0 4,0 3,0
-00 20 4,1 35 41 37
-0- 21 3,8 33 38 33
— + 2 45 4,0 5,0 35
— 0 15 31 2,6 37 2,6
43 3,3 2,8 35 2,7

168

3L

4.8
4,6
4,8
4,6
4,3
43
3,0
4.8
4,0
41
3,8
33
4,0
3,8
3,3
4,0
38
35
4,0
2,0
2,0
4,0
33
29
3,0
2,7
2,6



32.

4,7
43
3,6
4,8
4,0
4,0
5,0
4,8
5,0
4,3
3,6
3,0
4,1
3,8
3,0
4,2
4,0
3,6
4,0
2,0
2,0
4,0
3,3
25
35
3,0
2,3

33.
4,7

4,8
3,7
3,2
3,0
5,0
3,2
1,0
4,7
4,2
4,0
4,0
35
3,0
2,8
3,2
2,4
4,0
4,0
4,0
4,0
33
3,6
3,0
24
2,7

34.

4,7
3,7
2,6
43
34
2,7
3,0
3,2
4,0
4,6
33
2,0
4,2
31
24
4,2
3,2
2,5
4,0
1,0
2,0
3,0
3,2
24
35
2,3
19

47.

48
43
4,6
48
4,2
4,7
5,0
4,4
5,0
47
41
33
45
38
33
438
38
35
4,0
4,0
2,0
4,0
38
33
4,0
35
30

40.

0,0
0,2
0,6
0,0
0,0
0,3
0,0
0,0
0,0
0.1
0,6
17

0,5
14
0,2
0,2
0,4
1,0
1,0
3,0
4,0
0,6
15
0,5
0,7
17

48.

4,9
4,3
4,8
4,9
4,3
4,7
5,0
4,8
5,0
4,5
4,3
3,7
44
39
35
5,0
39
38
3,0
5,0
2,0
4,0
38
3,2
4,0
38
3,2

49.

0,1
07
0,6
0,2
0,8
07
2,0
0,6
0,0
03
1,0
13
0,6
1,2
1,6
0,2
1,0
15
1,0
1,0
2,0
2,0
14
1,6
0,0
1,2
1,6

169



19. tablazat. A f6bb ismérvek atlagai a motivacioé szerint kialakitott konstellaciokban
(esetszamok és atlagok a 13-14. ismérvek alapjan)

AKE N 13. 16. 30. 3L 32. 33.
+++ 50 96,0 43,0 45 4,7 4,5 45
++0 15 923 35,8 45 41 4,0 41
++- - - - - - - -

+0 + 20 90,3 39,0 4,3 43 4,7 37
+00 20 84,0 34,5 3,6 4,0 4,3 3.8
+0- 3 82,3 24,7 3,3 3,0 3,0 3,3
+ -+ - - E . - - -

+-0 4 86,5 33,0 3,8 38 35 35
0++ 23 76,3 20,1 4.3 4,2 4,3 45
0+0 20 77,8 18,6 41 4,0 38 4.4
0+- 1 74,0 42,0 4,0 2,0 2,0 4,0
00+ 16 77,3 17,9 36 41 4,2 3,6
000 99 70,9 19,6 3,6 3,8 38 35
00- 23 68,9 22,6 3,4 34 29 3,6
0- + - - - - - - -

0-0 29 69,1 14,9 3,2 3,4 3,6 3,0
0— 8 65,0 16,0 4,0 3,6 35 2,9
-t 1 74,0 12,0 5,0 5,0 5,0 5,0
<+ 0 2 50,0 12,5 45 4,0 4,0 45
-0+ 1 50,0 0,0 3,0 4,0 5,0 4,0
-00 21 57,9 10,2 35 37 3,3 3,7
-0- 15 43,1 10,0 3,7 2,9 29 3,0
— 4+ 2 25,0 11,5 35 4,0 5,0 15
— 0 14 46,4 78 2,4 31 31 2,6
- 52 39,4 7,6 31 3,0 2,7 2,9
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34.

4,5
35

4,3
33
2,3

3,0

44
32
2,0
43
32
2,7

2.8
29
50
4,0

5,0
3,0
25
4,5
24
2,1

37.

38
3,6

37
2.9
33

2,2

2.8
2,4
3,0
2,4
2,4
2,0

19
1,6
2,0
1,0

0,0
1,6
15
2,0
1,0
1,0

38.

6,3
51

6,3
53
5,7

4.8

5,0
3,6
7,0
4,3
3,9
33

31
2,6
4,0
2,0

0,0
3,0
2,3
5,0
17
1,6

40.

0,0
0,4

0.1
0,3
0,7

0,8

0.1
0,4
3,0
0.1
0,4
14

0,4
0,9
0,0
0,0

1,0
0,8
19
0,0
09
14

42.

116,6
115,9

112,3
107,6
95,0

110,2

118,9
117,2
118,0
108,3
110,5
107,6

105,2

99,1
114,0
110,5

100,0
113,5
1121
115,0

94,1
102,3

43.

158,1
180,7

125,2
151,8
168,3

112,3

182,7
189,9
209,0
116,0
127,9
143,9

112,4

96,1
258,0
203,5

131,0
141,5
113,3
160,5
94,3
97,3

44,

45,6
42,7

43,1
35,9
31,7

36,5

45,1
40,9
26,0
42,2
381
35,0

33,7
35,0
47,0
41,0

42,0
36,4
35,9
30,5
32,9
30,5
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(19. tablazatfolytatasa)

A KE

++ +
++0
++-
+0+
+00
+0-
+-+
+-0

0++
0+0
0+-
00+
000
00-
0- +
0-0

-+ +
-+ 0

-0+
-00
-0-

— 0

45,

18,3
20,1
234
18,9
21,7

27,2

16,9
155
20,0
25,9
22,3
20,0

22,1
22,4
12,0
20,5

17,0
195
24,7
26,5
27,6
21,1

26,1

47.

4,7
43

47
41
33

4,0

48
42
30

4,0
33

3,6
34
5,0
4,5

5,0
4,0
31
5,0
3,6
31

48.

47
44

5,0
39
37

3,8

4.8
4,5
3,0
47
4,0
3,6

3,7
3,6
5,0
4,5

5,0
41
34
5,0
39
32

49.

0,2
0,9

0,7
07
13

0,2
0,6
2,0
0,1
1,1
15

1,1
1.6
0,0
1,0

0,0
14
15
0,0
0,9
1,6

50.

2,1
1,6

2,4
1,6
0,3

13

2,3
0,8
-2,0
19
13
11

14
0,6
2,0
15

1,0
13
0,4
15
13
0,5



51

13
1.0

1.6
0,7
0,0

0,5

13
0,6
1,0
13
1,0
0,7

0,7
0,0
1,0
15

0,0
1,0
0,7
0,0
0,6
0,2

52.

1,8
15

15
13
0,7

13

14
0.8
1,0
14
1,0
1,0

1,0
0,6
0,0
1,0

1,0
1,1
1,0
2,0
0,8
0,2

53.

21
19

17
15
13

1,0

2,0
2,0
0,0
1.8
1,6
17

11
0,3
3,0
25

1,0
14
1.8
1,0
11
13

54.

2,3
2,1

2,0
15
0,7

15

2,1
2,0
0,0
19
14
1,6

14
0,6
2,0
2,0

2,0
15
0,9
0,5
0,9
0,5

55.

2,3
1.8

2,3
2,1
13

1.8

2,1
2,4
2,0
2,1
19
1.8

1,6
14
3,0
25

2,0
2,1
2,1
15
1,6
15

56.

2,0
15

1.6
13
0,3

1,0

1,8
14
1,0
1.8
0,9
0,7

11
0,4
3,0
15

2,0
11
1,0
1,0
11
0,5

57.

0,8
0,8

1,2
05
0,0

0,0

11
0,7
- 1.0
13
0,6
0.1

0,3
0,4
1,0
0,0

0,0
05
0,8

-0,5
0,4
0.1

58.

1,8
14

1.6
1,1
1,0

0,5

2,2
11
1,0
1,8
1,2
1,0

0,9
0,4
2,0
05

1,0
11
11
15
1,2
0,7
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fiatalabb és id6sebb gyermek tartozik az egyes konstellacidkba, akéar a
kiils6, akar a bels6 0sztonzéseket vessziik alapul.

A bels6vé valds mindségi folyamatait, az egyes motivacios konstellaciok
tartalmat vizsgalva mar mas képet kapunk. (L. a 18. és 19. tablazatokat.) A
motivacio szempontjabdl kilsédleges jellemz8k, a szilék foglalkozasa,
jovedelme nem kulénbozik az egyes tipusokban (példaul a csalad anyagi
helyzete minden konstellacioban az egész minta atlagahoz hasonlé atlagot
ad). A még mindig altalanos, de a motivacios viszonyokkal jobban Ossze-
fugg6 adatok, példaul a csalad kulturélis és érzelmi légkdre az értékesebb
motivaciés konstelldicibkban magasabb, a kevéshé értékesekben ala-
csonyabb értéket mutat. Az egyes dimenzidkra sajatosan jellemzd adatok
viszont nem a motivacios konstellaciok altalanos értékének megfelel6en,
hanem az 0sszetev6k bels6 aranya szerint valtoznak.

Véleményiink szerint a motivacidalakitasban sokkal l1ényegesebb kérdés
az egyes Osszetevék aranya. Annal is inkdbb, mert ahogy az aktualis moti-
vacié mindig valamilyen konkrét targyra iranyul, a tartés motivacios szer-
kezetek is mindig valamilyen konkrét szempontb6l nevezhet6k értékesnek
vagy értéktelennek. Ugyanakkor azonban, ha azt feltételezzlk, hogy az
egyszer{i motivacios események tartds motivacios jellemz6kké alakulnak s
ezek alapvetd szerepet jatszanak a személyiség kialakitasaban, s ebben a
nevelésnek pontosan megtervezhet6 feladatai, s a gyermek boldogulasa,
értékes emberré valasa szempontjabol meghatarozott felel6ssége, koteT
lességei vannak, akkor altalanossagban is beszélhetiink értékesebb és ke-
veéshé értékes motivacios konstellaciokrol. Végeredményben a pozitiv és
negativ végpontokat ennek a gondolatnak megfelel6en hataroztuk meg.
Meg kell tehat vizsgalnunk a f6 motivacios konstellaciokat nevelési—
neveltségi értékességiik szempontjabdl csoportositva is. (L. a 11. 4brat.)

A csaladban folyé motivalas eredményességét elsésorban azon mérjiuk
le, hogy a létrejott késztetésrendszer mennyiben tekinthet6 az 6szténzé
rendszer eredményének. Az iskolai életben megmutatkoz6 motivaltsagot
pedig —bar az iskolai tevékenységet korantsem szlikithetjiik a tanulasra —
az iskolaskoruak f6 tevékenységi formajan, annak eredményességén igyek-
szlink lemérni.

A) A legértékesebbnek tartott konstellacid, a meleg-nyilt-erés (+++)
forma.

Feltételeztiik, hogy ez a legértékesebb 0Osztdnzési forma. Az ered-

meények egyrészt ezt igazoltdk, masrészt azt is bizonyitottdk, hogy lyen
motivacios tipust tobbféle motivalassal is elérhetiink.
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Nemtorédoém

Jelmagyarazat:

Affektiv tengely:  meleg — hideg
Kognitiv tengely:  nyilt . M zart
Effektiv tengely: €16 St s gyenge

11. abra. A motivacios konstellacio-tipusok, nevelési alaptipusonként megfogalmazva

+++ motivélas jellemz8 33 gyermek (7,5%) szileire, +++ motivacio
50 gyermek (11,4%) esetében fordult el6. Ebben a konstellacidéban igen
szoros a motivalas és a motivacio alakulds 6sszefliggése. A +++ motivalas
rendszerint +++ vagy +0+ motivacios szerkezetet hoz létre. A +++
tipusi motivacio legtdbbszér +++, +0+ vagy O++ motivalas eredmé-
nyeként jon létre. Az ilyen 6sztdnzés hatékonysagara jellemzé, hogy olyan
csaladokban, ahol a sziillék +++ formaban motivaltak, mikor gyermekiik
még alsd tagozatos, 000 tipusu motivacioja is lehet, a fels6 tagozatban mar
féleg +0+, kozépiskolas korban pedig mér legtébbszér +++ a gyermek
kialakult motivacids szerkezete. 12 éves korig az A+ és E+, nagyobb
korban a K+ és E+ jelenléte a dont6 a +++ motivéacié alakulasaban. Az,
hogy a +++ motivacié nemcsak a +++ maddon motivaldé csaladokban
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alakult ki, bizonyitja, hogy nem szabad tulbecsulni, abszolutizalni a
szill6—gyermek s f6leg az anya—gyermek viszony szerepét, jelent6ségeét.
Masrészt igazolja ez azt a feltevésiinket is, hogy a nevel6 létrehozhat én-
magéanal értékesebb személyiséget, a magéénal értékesebb motivécios szer-
kezetet is. A nevel6 sajét esetleges hidnyossagai nem tekinthet6k a nevelés
korlatjanak, csupan ezeket szamitasba véve kell megterveznie céltudatos
motivalo tevékenységét.

Az adatok kiegyenlit6dést mutatnak:
+++ motivalast kap a fidk 5,6%-a, a lanyok 9,4%, az 6sszesen 7,5%,
+++ motivacidju a fiuk 10,2%-a, a lanyok 12,5%-a, 6sszesen 11,4%-a.

Mindkét +++ tipusban az értékes jellemz6k az atlag felett vannak,
féleg az A és E dimenziéban magasak. A harmdnia ajellemzd, nincs kiugro
tulajdonsag, s a rossz tulajdonsagok alig vannak jelen. Nem tartjuk ezt a
konstellaciot irredlisnak, de kétségtelen, hogy mint ideélis tipus a realis
életben kevésbé fordul elé. Az ide tartozé esetek nagy szama onnan ered-
het, hogy ha két szempontbdl nagyon jé az 0sztonzés vagy nagyon érté-
kesek a késztetések, akkor a megfigyel6 a harmadikat is a legjobbnak
latja.19 A valésagban azonban, akéar nevel valaki, akér neveltségi szintjének
megfeleléen igyekszik viselkedni valamilyen helyzetben, mindig egy-két
tényez6re koncentrdl, s van olyan dsszetevl, melyet leginkabb hajlandé
felaldozni. Régen az emberek jelmondatokat valasztottak s abban fejezték
ki azt az egy-két pozitiv értéket, amely mindennél fontosabb szdmukra s
amelyért minden aldozatra készek —bar persze sok mas erény megvalosi-
taséra is torekedtek. Hasonléan m(kddik az emberi motivaci6s rendszer
(pontosabban az tiikroz6dik ezekben ajelmondat-valasztasokban is). A leg-
harmonikusabban nevel6, a legharmonikusabb személyiség inditékai kdzott
is mindig van egy leger6sebb, leginkabb meghatarozo. igy vazolt konstella-
cidink is eszerint valnak szét, a kevésbé harmonikus forméakban szembe-
tiinden, a kiegyensulyozottakban kevéshé kifejezetten. igy a meleg-
nylt—erés forma ténylegesen meleg—erds; meleg—ny(it; vagy ny(it—er6s
format jelent legtobbszor: (+0+, ++0, 0++), a harom iranyba széttarto
motivacids jellemz&k egymashoz legkozelebb allé valtozatai. Nagyjabol
egyenértéklek; mindegyikbe a vizsgalt személyek nagyjabél azonos szaza-
léka tartozik (a motivalas szempontjabol 5,7; 6,8;4,8; a motivaltsag szerint
4,6; 3,4; 5,7%).

19 Ezt nem is kell komoly mérési hibanak tartanunk, hiszen a motivaciés szerke-
zetek fejlédésének is van ilyen kiegyenlit6dési tendencidja, s az egyes konkrét hely-
zetekben isrendszerint igy nyilvdnulnak meg az 6szténzé tényez6k.



A leghatékonyabb koézllik a 0++, ez mindig magahoz hasonlé vagy
jobb motivaciét eredményez. A +0+ altaldban magahoz hasonlét, a ++0
viszont magahoz hasonlét vagy gyengébbet.

A +0+ esetében szinte mindig az A a +, a ++0-néal a K, a 0++-nal
pedig az E. A gyermekek oldalar6l szemlélve a +0+-t legalabb két pluszt
(az egyik A+) tartalmazo motivalas hozza létre, a 0++ el6zménye is leg-
alabb két (egyik E) plusz, mig a ++0 el6zménye szinte barmi lehet, bar
rendszerint K+-t tartalmazé konstell4cid.

Hasonld képet kapunk a konstellaciés atlagokat szemlélve is. Mind-
harom motivacids forma értékét mutatja, hogy minden jellemz6ben jobbak
az atlagnal, de az egyes értékek itt mar nincsenek olyan ésszhangban, mint
a +++-nal, egy-egy dimenzidra jellemz6 vonasok alacsonyabb szinten
vannak. A +04--ban az independenciara vald motivalas van alacsony
szinten, a ++0-ban a kontroll kovetkezetessége gyenge. A 0++ még a
legkiegyensulyozottabb, itt a dependenciara nevelés a legalacsonyabb.

Szociabilitds szempontjab6l a +0+ a legmagasabb érték(i a harom
kozul, legkevéshé aszocialisak a +0+ és a 0++. Kisebb korban altalaban a
melegsziv(i és fegyelmezett +0+ gyermekeket szeretik tarsai, nagyobb
korban, f6leg vezet6ként népszer(iek a nagyon becslletes 0++ motiva-
ciéjuak. A ++0 konstellacid, féleg ha +H—, vagy 00—felé hajlik, agresszi-
vabb, tiirelmetlenebb, igy kevésbé kedvelt.

Intelligencia és divergencia szempontjab6l a ++0 ésa0++ a legjobbak,
a +0+ a kozepesek kozt van. A tanulas eredményességében viszont a leg-
jobbak kozé tartoznak, a +0+nyilvan szorgalma miatt. A 20. tablazat
mutatja ezeknek a mutatéknak az 6sszes, a 27 konstellacio atlaga alapjan
megallapitott ranghelyét.

Végiil, mint az agresszidban is, normaszegésben is a ++0 a legrosszabb
az eddig vizsgalt négy variacié kozll, s a magatartds értéke is legala-
csonyabb (bar jellemz8, hogy az iskolai csalasban a +0+ sem a legjobb, s
altalaban a K+ hidnya hajlamossa tesz a kudarcnak akar normaszegés utjan
valo elkerllésére).

Az itt targyalt harom konstellacié tehat a +++-hoz hasonléan ered-
ményes és értékes, de mar megmutatkoznak benntik a dominans dimenzié
szerinti kiilonbségek.

A +0+ els6sorban dependenciara, alkalmazkodasra motivalt; kedves,
melegsziv(, baratsagos csoporttag, féleg a lanyok kézt rokonszenves; gon-
dolkodasi tevékenységben nem kiemelkedd, de a jé tanulmanyi eredmény
elérésére nagyon motivalt; erkélcsi motivacidja a normatartasra igen magas,
de a heteronom erkélcs szintjén: mindig annak a normaihoz igazodik, aki
az identifikacios hierarchiajaban magasabb fokon all.
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20. tablazat. A tanulassal kapcsolatos jellemz6k az A-tipusu
konstellacidkban

Intelligencia Divergencia T:rnelijlmgr?;” Szorgalom
(42) (43) (44) (48)
I (1.)+++: M. IV. l. Mn-1v.
Il. (2.) +0+: VI. IX. HI-1V. l.
. (3.) ++0: IV. M. -1V, VI,

IV. (4.) 0++: I . . 1.

A ++0 elsésorban szabad onkifejtésre motivalt; sem csoporttagnak nem
olyan jo, mint az el6bbi, sem vezet6nek nem olyan megfelel6, mint a
kovetkezd konstellacio, agresszivabb, masokra kevéssé van tekintettel;
problémamegoldasra nagyon motivalt, kreativ, rendszeres munkara viszont
kevésbé alkalmas; normatartasa labilisabb, erkélcsi itélete jo, s a norma-
szegés bantja is, de sem a betartasra, sem ajévatételre nincs mindig ereje.

A 0++ elsésorban autondmiara motivalt; a csoportban nem népszerd,
de becsilik, nevel6ivel és tarsaival egyarant nyilt, szellemi tevékenységre
motivalt, sikeres; megbizhatd, autondm erkdlcse betartasra, illetve azonnali
jovatételre készteti, ez is lehet az oka, hogy a szorongas-6nérték viszonya
a +++-hoz hasonl6an kivalo.

B) Az egy dimenziora koncentralo konstellaciok (+00, 0+0,00+).

Az 5—10. konstellacidt hipotetikusan azonos érték(inek tartottuk. Az
5—7. és a tobbi olyan konstellacié, melyben +és —egyditt fordul el6, ritka
széls6séget jelent. Egy-egy ilyen konstellacioba legfeljebb a minta 1%-a
tartozott, igy ezeket nem érdemes kiilén részletezni.

Fontos viszont a harom pozitiv tengelyvégpontot képvisel6 konstel-
lacié. Kozos jellemvonasuk, hogy az atlagnal annyiban értékesebbek, hogy
egy dimenziéban atlag felettiek a mutatdik. Hatékonysaguk kilénbdzé s
az eddig targyaltaknal kisebb. A +00, mint a 18. tablazat mutatja, a 000
konstellacioval van a legszorosabb kapcsolatban. Gyengeségét mutatja,
hogy egymassal ellentétes motivéacios konstellaciokat eredményezhet. Er-
dekes, hogy ez a motivalés az alsé tagozatra s kisebb mértékben a kdzép-
iskolara jellemzd, ilyen motivaciét viszont f6leg a kdzépiskolaban, kisebb
mértékben a felsé tagozatban talaltunk. Ugy latszik tehat, hogy ez a moti-
valés als6 tagozatban gyakran hatékony, +++ motivaciot eredményez, de
ha nagyobb korban nem térnek &t legaldbb aK+ vagy E+ egyikére, akkor
gyengébb motivaciot hoz létre. Ilyen motivacié viszont azoknal alakul ki,
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nagyobb korban, akiket 000 motivalas ér. A 0+0 motivalas és motivécid
k6zott mér szoros az Osszefliggés. Ez a motivalas az el6zével ellentétben
éppen a nagyobb gyermekek esetében szokasos. A 00+ motivalas a harom
tagozatban és a nemek kozt egyenletesen oszlik el, ez a motivélas hatékony
annyiban, hogy magaval azonos, vagy +0+ motivaciot hoz létre, az ilyen
motivacio énmagan kiviil 0++, +0+ vagy 000 hatasra alakul Kki.

Annyiban emlékeztet ez a harom konstellacié az elébbi haromra, hogy
a +00-ban az A, a 0+0-ban a K, a 00+-ban pedig az E dimenzid értékei a
legmagasabbak, s hogy a harom koziil a 00+ a legkiegyensulyozottabb. Ez
vonatkozik a dependencia—independencia—kodvetkezetesség harmasara is.
Atlag feletti a +00 kedveltsége a tarsak kozott, a masik kettd valamivel
atlag alatt van; az agresszivitas mindharomban csekély. A tanulassal kdzvet-
leniil kapcsolatos jellemz6ket a 21. tadblazat mutatja.

21. tablazat. A tanulassal kapcsolatos jellemz6k a B-tipust konstellacidkban

. . . . Tanulméanyi
Intelligencia Divergencia eredmény Szorgalom
(42) (43) (44) (48)
V. 8. +00: X-XI. V. VIII-X. IX-X.
VI. 9. 0+0: 1. l. VI. V.
VII. 10. 00+: IX. X. V. V.

Magatartasban is, a normaszegést tekintve is a +00 a leggyengébb az
eddig targyalt kategéridk koézil, a 00+ viszont az egyik legjobb az erkdlcsi
mutatdk tekintetében.

E harom Kkategoridban tehat az el6z6kh6z hasonld kildénbségeket
tapasztaljuk, de annyiban az el6z&ektdl eltér6 modon, hogy itt a dominans
dimenzio egyedil pozitiv, igy a kés6bb targyalandd gyengébb konstella-
ciokra jellemzd egyenstulybomlas mar itt is észlelhetd.

A +00 csak a magas dependenciaban emlékeztet a +0+-ra, inkabb a
+----, tilgyamolitd6 motivalas eredményére hasonlit, mintegy annak érté-
kesebb formaja. A gyermeket tarsai altalaban kedvelik, féleg a kisebb Ia-
nyokat kedvességukért, jolneveltségiikért, kés6bb azonban gyakran tal-
sagosan is motivaltak erre a ,joIneveltségre”. Kognitiv motivacio szem-
pontjabol atlagosak, az er6feszitést nem kedvelik; erkélcsiségik inkdbb
bizonyos ,jéIneveltségi” szabalyok betartasara szoritkozik.

A 0+0 motivacidjanak és motivalasanak kozéppontjdban az értelmi
Osztdnzés all. A kdzosséggel nincs konfliktusa, de nem is kétédik hozza;
értelmi képességei kiemelked6ek, eredményes is ezen a téren, bar sokkal
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inkabb sajat kedvtelése, mint kijeldlt cél érdekében szereti képességeit ki-
aknazni; erkdélcsi motivacioja atlagos, értéke az autonom jelleg kialakulasa.

A 00+ motivalasa és motivacidja hasonlit a 0++-éra, de az autonomia
kisebb mértékd.

C) A kozepes, egyik irdnyban sem hatarozottan megnyilvanul6 konstel-
laci6 (000).

Igen terjedelmes konstellacio, a motivalas szempontjabdl a minta
17,8%-a, a motivaciot tekintve pedig 22,6%-a tartozik ide. A kétféle 000
konstellacié kozott igen szoros az 0sszefiiggés, azon kiviil a 000 motivalas
leggyakrabban még +00, 0+0,0—6, -00 motivaciot hoz létre; a 000 moti-
vacio pedig a 000-n kivil leginkabb +00 és 0-0 eredménye lehet. 2

Az ilyen sziil6 rendszer(it joindulatd, igyekszik gyermekét rendesen
nevelni, de elfoglaltsdga vagy a szakértelem hianya miatt —sokszor épp a
sokféle tanacsadas hatdsara —Ovatos a motivalasban. A gyermek nem szen-
ved szeretethianytol, de nem is motivalt az érzelmi kapcsolatra, igy sem az
affiliaciora, sem annak ellenkez8jére, az aszocialis viselkedésre nem moti-
valt. Onallésagra, aktiv keresésre sem Gsztonzi a sziil§, de nem is gatolja
benne, illetve nem motivalja passziv fliggésre sem. igy a gyermek a kompe-
tenciaban is atlagos. A tanulassal kapcsolatos jellemz&ket a C-tipusu kons-
tellacioban a 22. tdblazat mutatja be.

A sziil6 nem mindig kdvetkezetes, sa megerdsitésben is 6vatos, de nem
is tul engedékeny, igy a gyermekben, ha a rendszeres normahoz igazodas
nem is, bizonyos felel6sségérzés kialakul.

22. tablazat. A tanulassal kapcsolatos jellemz6k a C-tipusu konstellacioban

Tanulmanyi

Intelligencia Divergencia . Szorgalom
eredmén
(42) (43) ) y (48)
Vili. 14. 000: VIII. VIII. VII. VIII.

A Kkonstellaciéba tartoz6 mintarész nagysagat szarmaztathatndnk mérési
gyengeséghdl is. Kétségtelen, hogy ahol a motivalas vagy motivacié egy dimenzién
egyik iranyban sem észlelhetd eléggé, az nulla korili eredményt ad. Viszont az a tény,
hogy a programunkban szerepl6 nagymértékben kiilonboz6, és féleg kiilonbdz6-
képpen mért 66 adat mindegyike 000 konstellacioban mért atlaga az egész minta
atlaga kozvetlen kozelében van. Ez az esetelemzésekkel egyiitt arra mutat, hogy ez
val6ban elterjedt motivaciés forma.
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D) Az egy szempontb6l negativ gyenge konstellaciék (0—0, 00—, —00).

E harom konstellacié tulajdonképpen a tengelyek negativ végpontjat
képviseli. Ertékben mindharom az atlag alatt van. Formajukat tekintve
emlékeztetnek a 2—7. konstellaciéra: a 0—0 a normativ (2—5) tipusra, a
00- a liberdlisra (3, 6), a —00 az autonémra (4, 7), de éppen azok leg-
gyengébb valtozataira. Ugyanakkor ellentétesek is természetesen az el6bb
targyaltak kozul a pozitiv végponton lev6kkel, igy a 9-es ésa 18., a 11-esa
19., a 8-as a 20. ellentéte, mert két tényez6ben egyforman nulla, a har-
madikban viszont az ellentétes motivaltsagot kifejez6 tulajdonsagcsoport
talalhaté benniik.

Mint a pozitiv tengelyvégpontokat képvisel6 csoportokba is, ezek mind-
egyikébe is korllbelil a vsz-ek 5—5%-a tartozik. Koziliik a 0—0 haté-
konysaga a legkoncentraltabb: a 0—0 motivalas 0—0 vagy 000 motivaciot
hoz létre leggyakrabban, s a 0—0 motivacios szerkezet legtobbszér a 0—6, a
000 és 00— motivalas eredménye lehet. A masik kettének mar alacsony
(0,5%) az 6nmagaval valé 6sszefliggési indexe, a 00- a -00 pedig a —0—
konstellaciéval van legszorosabb kapcsolatban, valamint a 000-val, de szem-
betlnik a ------ konstellacidval valo egyre magasabb 6sszefliggési index is.
Ez utobbiban ugyan egyben biztato is, s a csaladon kiviili nevelés pozitiv mo-
tivalo hatdsanak tudhat6é be, hogy a ------ csaladi motivalasban részesil6k
jelent6s része legaldbb a 0—0, 00— motivacios kategoriaba kerilhetett.

Ami az egyes mutatokat illeti, a motivalé hatadsok altalaban kicsivel az
atlag alatt vannak, a 000-hoz hasonldan, legfeljebb a 00—konstellacidban
szembet(ing a kontroll kdvetkezetességének alacsony foka.

Szociabilitasban csak a 00—¢éri el az atlagot (bar egyben ez a legag-
resszivebb is a hdrom kozil). A 0-0 konstellacioban nyilvan az er6s passzi-
vitdsra motivalas, a -00-ban pedig az érzelmi motivacié alacsony foka
okozza az afffliativ motivacio gyengeségét.

Az iskolai munkaval kapcsolatos mutatdk szerint, mint az eddigi harmas
Osszevetésekben, ahol a K alacsony, ott a legkisebb az értelmi motivacio és
eredményesség, ahol a K magas, ott legjobbak a kognitiv térekvések, s ahol
az E magas, ott taldljuk a legnagyobb eréfeszitést a kdvetelményeknek valo
megfelelésére (1 a 23. tablazatot).

Erkolcsi motivacié szempontjabdl a 00—a leggyengébb minden mutat6
szerint, viszont bar a 0— magatartasa a legjobb a harom koziil, a norma-
szegeshen is elég magas szdmot taldlunk, vagyis itt mar a heteroném er-
kolcs gyengesége az egész erkdlcsi motivacio alacsony fokat eredményezi,
hiszen nem motivaltak a gyermeket a viselkedést meghataroz6 szilard er-
kolcsi értékrendszer kialakitasara.
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23. tablazat. A tanulassal kapcsolatos jellemz6k a D-tipusi konstellaciokban

Tanulmanyi

Intelligencia Divergencia eredmény Szorgalom
(42) (43) (44) (48)
IX. 18.0-0 XII. XII. XII1. XI.
X. 19.00- X-XI. VI. XI-XII. XIH-XT11.
XI. 20. -00 V. VIIL. VIII-X. VII.

A 2—4. konstellacidval val6 hasonldsag és a 8—10.-kel vald ellentétesség
kett6ssége, s az atlagon aluli érték mutatkozik meg az egyes konstellaciok
altalanos jellemzGiben is.

A 0—0 gyermeket tobbnyire joindulati, de alacsonyabb nevelési kul-
turaju szulék motivaljak. Igyekeznek magukhoz koétni (ez emlékeztet a
+0+-ra), viszont tulzott féltésiikkel ©nallésagra, independenciara egy-
altalan nem motivaljak (ezért ellentétes a 0+0-val). A gyermek passziv,
félénk, a kdzosségben sem érzi jol magat. Kognitiv motivacidja alacsony,
tanulasra, kompetencidra nem vagyik; magatartasat nem erkélcsi moti-
vacio, hanem inkéabb a felel6sségre vonas elkeriilése iranyitja.

A 00—nem kap olyan onall6sagra, aktivitasra motivalast, mint a ++0, s
nem kapja meg azt a hatdrozott kdvetkezetességet, mint a 0++. Az als6
tagozatban gyakran a +00-hoz hasonl6an kedvelik, nagyobb korban gyak-
ran imponal, hogy mindenben sajat kedve szerint viselkedik, népszerlsége
azonban sz(k korre szoritkozik agresszivitasa és megbizhatatlansaga miatt.
Feltlin6en jo a kognitiv tényez6k kozll divergencidja, ami els6sorban a
gatolatlansdg miatti szabad megnyilvanulasbél ered (motivacios szerkeze-
tében csak a 0+0 és a —O— esetében ilyen kiugré a kilénbség, hogy
egyedul a kognitiv, s azon belll is az egyéni érdekesség az 0sztbnz6, az A
és E motivumok teljesen eltorplilnek). Magatartasa, normatisztelete at-
lagon aluli, csak a 0— és a ------ gyengébb egy tizeddel.

A -00 a nevelés minden mutatdjaban - kivéve a csalad anyagi helyzetét
- éatlagon aluli. A sziil6 rendszerint nem szereti gyermekét, igy érzelmi
kapcsolatra nem motivalja, a gyermek valdban a k6z6sség peremén helyez-
kedik el. Ugyanugy, mint a +00 esetében erkdlcsileg sem motival a szil6,
csak bizonyos szabalyhoz igazodast igyekszik elérni, hogy a gyermek
szlleit ne hozza kellemetlen helyzetbe, nyilvan ezért van az atlagos maga-
tartas jegy, de igen rossz normatartasi mutato az iskolai csalassal kapcsolat-
ban.



E) A tobbségében negativ, csekély érték( konstellaciék (0— , —0—,
— 0.

Az utols6 harom nagyjabdl egyenértéki konstellacid, tulajdonképpen
ugyanolyan viszonyban van a ------ leggyengébb valtozattal, mint a 2—4. a
legértékesebb +++ formaval. Ezek a legkarakterisztikusabban eltérd kons-
tellaciok, kilondsen a széls6séges formajukban, melyet a 21. H----, 22.
—1,23 .- t képvisel. Mindharom csoportba az eddig targyalt f6 kons-
tellacioknal valamivel kevesebb, nagyjabél azonos szam( vsz tartozik, a
motivéalds szempontjébdl 2,3; 5,0; 3,4%; a motivaltsadg szerint 2,1; 3,4;
3,2%.

Leghatékonyabb itt is a harmadik, a — 0, leggyakrabban —90,------ és
000 motivaciot eredményez, mig a — 0 motivacié -00, 000 és0-0 ered-
ménye lehet. A masik kettének ©&nmagaval valé Osszefliggése minimalis
(0,2%), a 0— leginkabb 000 vagy------ motivaciét eredményez és 000
vagy 00— hatésara jon létre, a —0— pedig a minusz és nulla kulénféle
variacioit eredményezheti, s barmelyik olyan kategoria eredménye lehet,
amelyik E 0sszetevlje gyenge.

A motivalast tekintve a 0— minden mutat6ja atlagos, csak az 6nallo-
sigra nevelés és a kontroll igen gyenge; a -0 - mutat6i kdzil a csalad
érzelmi légkdre, a dependenciara nevelés és a kontroll mélyen atlagon aluli;
a — 0 mutatoi kdzul mar egyik sem éri el az atlagot, feltlin, hogy még a
kontroll is alacsony.

Ennek megfeleléen a szociabilitds foka gyenge, az agresszivitas magas, a
—0—<csoporté a legmagasabb az egész mintaban.

Az iskolai munkaval, kotelességteljesitéssel kapcsolatos mutatdkat a 24.
tablazat tartalmazza.

24. tdblazat. A tanulassal kapcsolatos jellemz8k az E-tipusu konstellaciokban

Intelligencia Divergencia szeudlmgggl Szorgalom
(42) (43) (44) (48)

XIl. 24.0—: XIV. XIV. XI-XI1I. XH-XI111.
XII. 25. -0— VII. XI. XIV. XIV.
XIV. 26. -00: XV. XV. XIV. IX-X.
XV. 27 .--—--- : XIII. XII1. XV. XV.

Normatartas szempontjabdl gyengék, csak a — 0 éri el az atlagot. A
nevelés hatékonysagarol, a motivalasrdl, illetve a motivacios rendszer ala-
kitasardl ezeknél a konstellacioknél mar alig beszélhetiink. A szulék nem
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tudnak vagy nem akarnak a gyermek fejlesztésére energiat forditani. A
gyermek sziikségletei semmilyen szempontbdl sem kielégitettek, legfeljebb
egy dimenziéban nem érzi az éget6 szlikségletet, vagyai frusztralasat.

A 0— még a legelfogadhatébb pszichés légkartjelenti, a szil6k nem
ellenségesek gyermekiikkel szemben, egyszer(ien csak nem tudnak banni
vele, igyekeznek passzivva tenni, hogy baja ne essék. A gyermek igy a
csoporthoz szivesen kozeledik (amennyire a szll6k korlatozasa engedi).
Kognitiv téren egyaltalan nem motivalt, a passzivitast tartja a leghiztonsa-
gosabbnak. Erkoélcsi motivacidja tulajdonképpen nincs, csak arra igyekszik,
hogy ne kapjak rajta olyasmin, amibdl baja szarmazhat.

A —0—a nemtér6dém nevelés, tulajdonképpen a nem motivalas minta-
példaja, ha csak a szeretethianybol fakad6 agresszid létrehozasat nem tart-
juk motivalasnak. A gyermeket csak annyiban korlatozzak, hogy terhére,
karara ne legyen a sziileinek, de 6nall6 aktivitasra sem serkentik, igy a
szerencsétdl fligg, hogy alapjaban nem rossz értelmi képességeit fejleszti-e a
gyermek. Erkdlcsi motivalas és motivacio nincs, csak a szituacidhoz kap-
csolédé megtorlas kdvet valamilyen vétséget, altalaban azonban ez sem
fordul el6, részben mert a szll6k teljesen kdvetkezetlenek, részben mert az
engedékenységét nemtdrédésik leplezésére hasznaljak a racionalizalas el-
hérit6 mechanizmusaval.

A — 0 amennyiben a 0— hoz hasonld, hogy a szil6 nem motivalni
akar, csupan sajat nyugalmat biztositani, annyiban viszont a -00 rokona,
hogy a sziil§ csupan hatalméara épit a betartatas soran, ez azonban itt nem
lehet eredményes, mert a nevel§ maga gyenge, kovetkezetlen. A gyermek
az érzelmi kapcsolat hianyaban szocialisan nem motivalt, a K—az aktivi-
tasat, sikerre torekvését is elfojtja, a szituacidhoz kotott kovetkezetlen
megtorlas, ami néha jelentkezik betartatds helyett, nem alkalmas arra,
hogy erkdlcsi motivaciot hozzon létre, legfeljebb félelem tartja vissza néha
a komolyabb vétségtél a gyermeket. Jellemz8, hogy ebben a konstella-
cidban van a legmagasabb szorongas és a legalacsonyabb énérték adat.

F) E csoporton belil talaljuk a legértéktelenebbnek nevezhet§ format.

Ezt tartottuk a leggyengébb, diszharmonikus tipusnak. Az eredmények
lényegében igazoltak ezt a feltételezésiinket is.

Ebbe a motivalasi tipusba tartozik 43 vsz. nevel6je (9,8%), s ilyen a
motivacidja 52 vsz-nek (11,9%). Koriilbelul akkora csoport tehat ez, mint
a +++, s az Osszefiiggés indexe is éppen olyan magas: 5,7. Ezen kivil a
------ motivalas leggyakrabban még 00— 0—0, 000, 0— motivaciot alakit



ki, a -—- motivaciét mutaté gyermekek legnagyobb része pedig a
------- on kivill 0—9, 00—vagy — 0 motivalast kapott. Ugy latszik, hogy a
szeretet és erd nélkili korlatozas nagyobb korban szinte lehetetlenné valik:
az als6 tagozatban van a vsz-ek 16,3, a felsé tagozatban 13,7, a kdzép-
iskolaban mar csak 6,8% ------ motivacioju, de a motivalast is az alsé
tagozatosokndl 11,4, a fels6 tagozatban 11,8, a kdzépiskoldban mar csak
6,8%-kal alkalmazzak. Egyébként a lanyokkal szemben ritka (fidk 14,4,
lanyok 5,4%-aval bannak igy, a fiuk 18,6, a lanyok 5,4%-a ilyen).

A - konstellaciok minden adata alacsony szinvonalat mutat. A
motivalo tényez6k kozil kilondsen a kdvetkezetesség szinte teljes hianya
tlinik szembe. Affektiv motivacidban olyan gyenge, mint a— 0, kognitiv-
ban, mint a0— és — 0, effektivben pedig, minta 0— ésa—0-.

Ez utébbibdl egyben kovetkezik az is, hogy —bar a +++-t a legjobb, a
------- 1 a legrosszabb konstellacionak tartottuk, s ez Osszértékében iga-
zolodott is, a nevelés konkrét célja szempontjabdl az els6 négy és az utolso
négy barmelyike lehet legértékesebb, illetve legértéktelenebb. Ugyanugy,
ahogy a ,,legjobbtél” a legrosszabb™ felé haladva mindig 3-3 egyenértéki
konstellacié kozll a nevelés célja, vagy az adott kdvetelményrendszer
donti el, melyik tekintheté a legmegfelel6bb motivaciés tipusnak. Lattuk
példaul, hogy a +++ a legkiegyensulyozottabb, legharmonikusabb moti-
vacids rendszer. De a +0+, bar kognitiv téren kevésbé motivalt, szorgal-
masabb, dependensebb. A ++0 megbizhatatlanabb, de kognitiv téren jobb,
példaul sokkal kreativabb. A 0++ affektivitds szempontjabol gyengébb, de
hatarozottabban autoném személyiséget mutat motivacios rendszere.

Méréseink azt is megmutattdk, hogy a 27 feltételezett konstellacio
kozil 15 tipikus, gyakori, mig 12 ritka, extrém széls6ség —béar gyakran
éppen ezeken lehet legjobban tanulmanyozni az egyes csoportok alapvet6
sajatsagait.

A motivaciés konstellacidkat egyrészt mintegy mennyiségileg, altalanos
értékik szerint csoportosithatjuk, masrészt mindségileg, az egyes konkrét
nevelési helyzetek, illetve tevékenységformak szempontjabol vald értékes-
ségiik alapjan. A mennyiségi szempontl osztalyozast a 25., a min6ségi
jelleg(it, a 26. tablazat tartalmazza. Mindkettében arab szamok jeldlik a
konstellaciokat 1-27-ig, mig romai szamokkal emeltik ki a f6 konstella-
ciokat).

A neutralis VIII (14) 000 kategoria a szerkezet kdzepén helyezkedik el,
mint labuis, id6rél id6re valtozva, valamelyik kérnyez@ tipusba atcslszva.

Az 6sszes mutatdé alapjan a motivaciés konstellaciokat a 11. abra érzé-
kelteti.
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25. tablazat. A konstellaciok mennyiségi szempontl osztalyozéasa

A csoport

B csoport

C csoport

D csoport

E csoport

1(1)

+++

Xl

@
5

®
n
15

(18)
21

(24)

+0+

H—-h
+00

+-0

+0-

0-0
+—

0—

Legértékesebb az A, legkisebb értékii az E jel(i csoport.

1 (3)

6
VI (9)

12
VI (14)
16

X (19)
2

X1l (25)

++0

+4-
0+0

0+-
000
-+0

00-
-+ -

-0-

IV (4)

7
Y1l (10)

13

17

X1 (20)
23

XIV (26)

0++

-+ +
00+

-0+

0-+

00
—+

—0

XV (27)



26. tablazat. A konstellaciok min6ségi szempontl osztalyozasa

Harmonikus I @) +++

Normativ I (@ +0+ 5 H--h 11. +-0 IX (18 0-0

Liberalis i @3 ++0 6++- 12.0+- X (19 00-

Autoném vV 4 O0++ 7-++ 13. -0+ Xl (200 -00
Tulgyamolité vV (8 +00 15 +0- 21 +— Xl (24) 0—

Nemtorédom vl (9 0+0 16 -+0 22, -+- XXIIlI  (25) -0-
Kemény Vil (10 00+ 170-+ 23. —+ XIV (26) —O0

Diszharmonikus XV (27) -

A specidlis motivacio dimenzidiban
kapott eredmények

Kutatasunk két f6 részbdl allt. Az els6t, melyben azt a hierarchiat igyekez-
tink feltarni, amelyben az affektiv, kognitiv és effektiv dimenzidba tar-
toz6 motivumok elhelyezkednek az adott személyiségben, a motivécié &l-
talanos vizsgalatanak neveztiik. A specialis motivacié mérése programunk
méasodik f& része, tulajdonképpen — széles és modern értelemben —a
tanulasi motivéacié vizsgélatat jelenti. Az els6 f6leg a kilsé motivalé ha-
tasok bels6vé valasara iranyul, s a csaladi életre 6sszpontositja a figyelmet.
A maésodik a bels6vé valt motivacids jellemzék mikddését, kiils6 megnyil-
vanulasait célozza elsdsorban, s az iskolai életre koncentral.

Az iskolai tevékenységgel kapcsolatos motivaciot egészében két esz-
kozzel vizsgaltuk: a sajat motivaciés elméletiink alapjan készitett ha-
rom dimenzion alapulé mér6eszkdzzel (KM) és W. Hennig kérd6ivével
(NDKM), mely szerkezetében leginkdbb emlékeztetett sajat eszkoziinkre.

Az els6 probléma a két mér6eszkdz Osszevetése volt. Ezzel pusztan azt
kivantuk ellenérizni, hogy az egyes dimenzidban hipotetikusan feltéte-
lezett motivacios sayjaink valdsak-e. A KM 3—3 affektiv, kognitiv és
effektiv motivum alapjan mért, az NDKM 8 kulénallé savot tartalmaz,
ezek némelyike azonban még megfogalmazasaban is hasonlit sajat elkép-
zelésiinkre, a tobbi egyeztethetGségét pedig az instrukcié segitségével biz-
tositottuk.

A 29. tablazat tartalmazza a KM és a NDKM motivacids savjainak dssze-
vetését. A tablazatban hasonld jellel lattuk el azokat az adatokat, amelyek
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27. tablazat. A motivacios savok a KM és NDKM elnevezés(i
kérddivekben

Dimenzi6- KM-ismérv sz&ma és NDKM-ismérv széma és

jelolés tartalma tartalma

A L 50. szil6vel vald érzelmi kap- 59. sziil§ elégedettsége
csolat

A L 51. pedagodgussal val6 azonosu-  60. pedagdgus elvarasa
las

A L 52. tarsakkal val6 kapcsolat 61. tarsak elismerése

K L 53. 0nallé onkifejtés 62. egyéni boldogulas

K L 54. tudasvagy, tokéletesedés 63. tiszta tudasvagy

K 1. 55. aktivitas, érdeklédés 64. érdekl6dést keltd tevékeny-

seg
E |1 56. onértékelés, énideal —

I1. 57. csoportnormahoz igazodas  65. a kollektiva érdeke
1. 58. tarsadalmi érték( normak 66. magas fokU erkélcsiség

mm

kozott szorosabb egylttmozgast tételeztiink fel. A feltételezett sszefuiggé-
seket, illetve a 29. tablazatban hasznélt jeloléseket a 27. tdblazat teszi
érthet6vé.

A két mér6eszkdz azonosnak tekintett savjai k6zott gyenge, de alta-
laban szignifikdns2l pozitiv korrelaciot tapasztalhatunk, tébbnyire par-
cialis korrelacidt is.2 Negativ korrelaciot inkabb csak az NDKM-en belil
taldlunk,23 és el6fordul a két eszkéz bizonyos savjai kdzott is (28. tab-
lazat). Bar vizsgélati lehet6ségeink jelenlegi allapota sem mélyebb Ossze-
fuggések feltarasat, sem azok bizonyitasat nem teszi lehet6vé, érdemes a
megmutatkozd osszefliggéseket alaposabban elemezni, még akkor is, ha
ezeket inkabb feltételezéseknek, mint feltart torvényszer(iségeknek tekint-
juk. Mégis, a bemutatott eredmények arra mutatnak, hogy a gyermekeket
az iskolai munkéban is elsésorban — egyénenként més-més sullyal —a

21 A szignifikancidkat H. A Wallace-G. W. Snedecor 1-1000 szabadsagfoku
1-25 valtozds szignifikancia tablazata alapjan allapitottuk meg (J. P. Guilford:
Fundamental Statistics in Psychology and Education. McGraw-Hill, New York,
1965.4th ed.)

2 Egyrészt, minthogy mintank nem reprezentativ, masrészt, mert az NDKM
sdvjait értelmezni kellett a felvételkor a tanuldk szamara, s ez a KM-mel k6z6s rend-
szerben tortént, a korrelaciokat nem bizonyitd, csupan bizonyos tendenciakat
mutat6 szerepet tulajdonithatunk.

23 Az NDKM felépitésébd'l adodik, hogy bizonyos savok valasztasa tulajdon-
képpen mas savok elutasitasat jelentik, igy ott varhatok a negativ korrelacio, mig a
KM-ben ilyen formai elem nem volt, ott inkdbb az iskolaval kapcsolatos motivumok
0Osszefliggése, dsszekapcsolodasa mutatkozhatott meg.
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28. tablazat. A mért motivacios savok koziil figyelembe vehetd negativ
korrelaciot mutaték (modelliink alapjan jelélve)

Az NDKM savjain beliil negativan korrelalnak

NDKM NDKM
A L - K 1L
A L - KL, K1, KL
E I - K 1L
E ML - K 1L

A két eszkdz megfeleld savjai koziil negativan korrelalnak

KM NDKM
A L - K I, KIIL
A L - K L, KL
E L - K 1L
E L — K L, KIIL

kornyezet tagjaival val6 kapcsolat, maga a végzett tevékenység, s az dnér-
tékelésnek a norméknak, kovetelményeknek megfelelés atjan vald fenn-
tartdsa motivalja. Ezek hatékonysagat pedig Osszefiiggésbe hozhatjuk a
gyermeket ért 8sztonz6 hatasokkal - bar ezt is, s a tovabbiakban emlitett
bizonyitasokat is inkdbb csak egy gondolatkisérlet erejéig tekinthetjik
érvényesnek.

Negativ korrelaciot tehat a kiilonbdz8 dimenzidkba tartoz6 motivumok
kozott talalunk. Ez feltehetéleg osszefigg az altalanos motivacid elem-
zésénél targyalt konstellaciok kozotti kilonbségekkel. Az Al. és a K 1.,
illetve K I1l. kozotti kapcsolat, vagyis a szil6vel valé szoros érzelmi
viszony konfliktusa az autondmiaval és az egyéni érdekl6désbél fakadd
aktivitassal a Meleg Zart konstellacidk jellemzgje lehet. Ahol a neveld sok
szeretettel, de inkdbb passzivitasra 6sztonozve alakitja gyermeke személyi-
ségét, ott természetes, hogy a gyermek gyakran érzi gy, hogy vélasztania
kell a szlil6 kedvére és a sajat oromére végzett tevékenységek, illetve az
ilyen késztetések kielégitése kozott. Az All. ésa K I, K 1., K lIl. k6zotti
negativ egyttjaras, vagyis a pedagégushoz f(iz6d6 érzelmi kapcsolat konf-
liktusa az értelmi onkifejtéssel, leginkdbb a Hideg Zart konstellaciokra
lehet jellemz6. Ha a gyermek azt szokta meg, hogy a felnéttekkel inkabb
negativ érzelmi kapcsolatban legyen, akkor a tanarhoz és a tantargyhoz
fliz6d6 viszonya Osszelitkdzésbe keriilhet. Az E és K savok, vagyis a kote-
lesség és az 6nallo érdeklddésen alapuld tevékenység késztetései a Hideg
Erds és a Zart Er6s konstellaciokban fordulhat el gyakran. Ott, ahol a
gyermeket kovetkezetesen és hatirozottan osztonzik, de egyéniségére,
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29. tablazat. Az iskolai tevékenység motivacios savjainak dsszevetése. (Feliil a totalis,
alul a parcidlis korrelacids egyitthatd; az alahtGzottak 0,05 szinten szignifikansak.)

Al All.  Alii. KI. KIl.  Kill. El EH.
50 51 52 53 54 55 56 57
Al. 50
All. 51 0,47
0,16
Alii. 52 0,25 0,25
0,09 0,12
KL 53 0,21 0,14 0,0
0,09 0,09 0,03
KIl. 54 0,41 035 0,34 0,32
0,13 0,10 0,11 0,14
Kill. 55 0,21 0,22 0,21 025 0,37
0,05 0,04 0,04 0,13 0,14
El. 56 0,36 0,27 0,32 0,20 0,40 0,34
0,11 0,03 9,13 0,02 0,10 0,14
Eli. 57 0,37 0,50 0,23 0,16 0,36 0,24 0,34
0,03 025 -0,02 -o0,00 0,13 0,06 0,15
EML 58 0,46 0,45 0,25 0,21 0,45 029 0,37 040
0,13 0,12 0,08 0,06 0,14 0,14 013 0,14
Al. 59 0,42 0,16 0,05 0,03 0,11 -0,01 0,17 0,15
0,37 -o0,01 -0,07 -0,06 -0,04 -0,08 0,06 -o0,01
AH. 60 0”0 0,43 0,01 -0,05 0,07 -o0,00 0,10 0,28
0,10 0,29 -0,14 -o0,11 -0,02 -0,03 0,02 0,04
Alii. 61 -0,02 -0,03 039 -o0,02 0,07 0,02 0,14 0,03
-0,07 -0,06 039 -0,03 o001 -0,056 0,06 0,2
KI. 62 -0,10 -0,27 -0,09 0,25 -0,07 -o0,02 0,09 -0,09
-0,05 -0,24 -0,05 031 -o0,02 =-o0,00 019 0,03
KIl. 63 0,13 -0,02 0,21 0,18 042 0,18 0,20 0,02
0,02 -0,12 0,05 0,08 0,34 -o0,01 0,03 -0,07
Kill. 64 -0,23 -0,24 -0,03 -0,05 -0,04 0,20 0,05 -0,26
-0,10 -0,04 -0,04 -0,05 -o0,01 0,28 0,15 -0,15
EH. 65 0,16 0,16 0,25 0,07 0,16 009 0,16 0,27
-0,07 -0,05 0,17 0,04 -0,05 0,07 0,01 0,19
EIlII. 66 1,22 0,09 0,04 0,08 0,18 0,00 0,19 0,03

0,07 -0,03 -0,09 -0,02 0,02 -0,11 0,09 -0,16
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sz, Al. Al Al ~ KII. Kill.  Eli. eul

1B 59 60 6T = 63 64 65 66
o

o

[

© ¥ 0,21

© ©® 0,07

> S 0,02 -0,01

= 8 0,03 0,06

=

©.,> 004 -014 0,04
A° 0,10 -0,02 0,05
s 0,06 -0,15 0,20 -0,05
o0 0,04 -0,14 0,02 -0,10
©° -0,15 -0,28 009 003 0,16
©% -0,02 -0,10 0,08 -0,06 0,15
> 017 0,22 0,14 -0,09 0,21 -0,18
O3IF 011 0,17 0,05 -0,08 0,18 -0,14
82 0,13 0,13 -0,01 0,00 0,21 -0,12 0,21
23 - 0,00 0,06 -0,00 0,05 0,14 -0,04 0,18
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30. tablazat. Az iskolai tevékenység motivacios savjainak dimenziokba dsszevont
adataibol nyert korrelaciok

(Felll a totalis, alatta a parcialis korrelacid, a 0,05 szinten szignifikans adat
alahizva.)

Az adatok eredete és statisztikai alapjellemz6i:

Dimenzi6 jele Kérd6iv  Eredeti ismérv szdma Atlag Sz6rés
1 A KM 50 + 51 +52 3,26 2,75
2. K KM 53 + 54 +.55 5,05 2,48
3. E KM 56 + 57 + 58 2,98 2,45
4. A NDKM 59 + 60 + 61 17,00 6,76
5. K NDKM 62 + 63 + 64 22,35 9,17
6. E NDKM 65 + 66 11,14 5,99

1. 2. 3 4. 5. 6.
KM KM KM NDKM NDKM NDKM
A K E A K E
1 KM A
2. KM K 0,46
0,31
3. KM E 0,64 0,53
0,41 0,35
4. NDKM A 0,42 0,06 0j28
0,34 -0,17 0,06
5. NDKM K -0,17 0,26 -0,05 -0,10
-0,26 0,38 -0,07 0,02
6. NDKM E 0,26 0,18 0,30 0,26 0,01

0,02 0,16 0,16 0,17 0,04

egyéni vagyaira kevéssé vannak tekintettel, ott a gyermeket valasztasra
kényszeritik, hogy a szamara személyesen vonzo6t vagy az altalanosabb
értelemben értékeset keresse, kdvesse inkabb.

Hasonloképpen magyarazhatok azok a korrelacids 0Osszefiiggések is,
amelyek a dimenzidk szerint dsszevont motivacios savok k6zott mutat-
kozik. Mindkét kérd6iviink adataibol Osszevontuk azokat, amelyek az
Affektiv, a Kognitiv, illetve az Effektiv dimenzioba tartoznak, s 6sszeve-
tettiik az igy nyert két-két A K, E adatot (lasd a 30. tablazatot).

A KM és az NDKM azonos dimenzidi egyuttjarast mutatnak, vagyis a
két A, a két K, illetve a két E kozo6tt szignifikans pozitiv korrelacié all fenn
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(kivéve a két E kozotti parcidlis korrelacio, ami 0,15688, s 0,161-t61 szigni-
fikans). Ez alatamasztja eredeti feltételezéseinket, arra vonatkozo6an is,
hogy a motivacios tényezék a harom dimenzionk mentén rendezheték el, s
abbdl a szempontbdl is, hogy az iskolai tevékenységgel kapcsolatban is
megtaldlhatd ugyanez a harom dimenzié. Tehat azt, hogy a gyermek
hogyan él, tevékenykedik, viselkedik az iskolaban, az iskolaval kapcsolat-
ban, azt alapvet6en a vazolt hdrom f& késztetéscsoport hatdrozza meg. Az
természetesen ritka, hogy valakit csak a kérnyezet tagjaival valé kapcsolat,
vagy csak maga a végezhetd aktivitas, illetve csupén az onértékelés fenn-
tartasa késztet iskolai m(ikddésre, de ezek egymashoz viszonyitott sulya, a
gyermek szemében ezek fontossagi sorrendje meghatarozo jellegu.

Ugyanakkor, mint lattuk, a két kérddiv A és K dimenzidi kozott ta-
lalunk negativ korrelaciokat. Ez részben a méar emlitett konfliktusokat
tukrozi, masrészt ezeken tal az NDK kérddiv technikai sajatsagaibdl is
ered: ott mindenképpen szembe kell allitani a motivumokat, s igy ha bizo-
nyos tényez6k kozt erbs a pozitiv egyiittmozgas, akkor mas tényezékkel
val6szin(leg negativ korrelacié mutatkozik.

Végul hipotézisiink igazolasa szempontjabél fontos tény, hogy a 17
valtoz6s korrelacios tablazatban szignifikdns parciélis korrelacios egyutt-
hato kizarélag a kétféle médon nyert A l, L, 11l. és K I, 11, 1l valamint
E Ill. kézott van, s mindig magas pozitiv érték. Az E I.-nek megfeleld
motivum az NDKM-ben nem szerepelt, az E Il. pedig —bar magas pozitiv
parcialis és szignifikans totélis korrelacids Osszefiiggés van koztik, talan
csak azért nem szignifikdns parcialis értékben, mert ez a csoportnor-
mékhoz val6 alkalmazkodason alapuld effektiv motivum az NDKM meg-
fogalmazasaban nagyon kozel all a tarsakkal valé jo kapcsolat —nalunk
affektiv —motivacios savjahoz. Az is tény, hogy a csoportnormékhoz valé
igazodas motivacidja a legkevéshé elkilonilé még a feln6tt introspekcioja-
ban is, az ember vagy énképe, vagy az altalanos moralitds 6sztonzésének
érzi inkdbb. Egészében azonban az eredmények igazoltak feltételezéseink
helyességét, megfeleltek varakozasunknak.

A kovetkezd kérdésiink az alapvet6 motivumok fejlédés és miikddés
szerinti alakulasa. A kévetkezékben nemek és tagozatok szerinti bontasban
mutatjuk be a kétféle eljarassal nyert motivacios adatokat (32,33. tablazat).

A nemek kozt nem talélunk jelentfs eltérést. A lanyoknak valamivel
fontosabbak az affektiv motivumok, kisebb korban féleg a pedagdgus,
kés6bb a tarsakkal valo jé kapcsolat; a kognitiv 6sszetev6k kozil a lanyok-
nal az érdeklédés, a fioknal az 6nallésag a hangsllyosabb, s a lanyok
valamivel motivaltabbak a csoportnorméakhoz valé alkalmazkodasra is,
mint a fidk.
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Jelent6sebb a motivécids struktira véltozasa az életkorral. Az NDKM
eredményeihez vegylk még hozza Zentai (1969) 122 f6iskolassal végzett
két (a, b) és 86 masodévessel végzett vizsgalatat (c) a Szegedi Tanarképzé
F&iskolan, s sajat 144 1111. éves egyetemistaval végzett mérésiinket (d) a
Budapesti M(szaki Egyetemen (31. tablazat).

31. tablazat. Az NDKM eredményei a felsGoktatasban; a motivacios savok
ranghelye

Al. All Alll. Kl. K II. Kill. EIl Eli.

59/3 60/4 61/6 62/2 63/1 64/7 65/8 66/6
a 2 7. 8. 6 3 1 5. 4,
b 2 7. 8. 6. 1 3. 5. 4,
C 3 7. 8. 6 1 2. 5. 4.
d 5 8 7. 1 3 2 6 4

Ennek alapjan megallapithatjuk az egyes életkorok fébb motivacios
jellegzetességeit az iskol&ba Iépéstbl a tanulményok befejezéséig, a feln6tt-
kori motivacios struktira kialakulasaig (32. tablazat).

Az dvodaban, illetve az iskolaba Iépéskor a gyermek szamara a szil6 és
a neveld, valamint a kompetencia és az aktivitas foglalja el az els6 négy
helyet, a tobbiek jelentésége kisebb.

Az als6 tagozatban a szll6vel valo szoros érzelmi kapcsolat megdrzi
els6dleges motivald szerepét, de mellé a kognitiv motivumok zark6znak
fel. Ezt koveti a pedagégus motivald szerepe. A tarsakkal valé kapcsolat
motivald szerepe ekkor van kialakul6félben, igy hatdsa egyelére még
kisebb.

A fels6 tagozatban a szl motivald szerepe nem csdkken, de a kognitiv
motivumok most mar dént6 szerepet jatszanak, s szerepet kapnak olyan
effektiv motivumok is, mint a felel6sségvallalas. Nyilvan az els§ palya-
valasztasi periddussal fligg 0ssze, hogy a fels6 tagozat végén a jovére ira-
nyulas értelmi és erkélcsi jelleg motivumai kapnak elsédleges szerepet.

A kozépiskolas korban természetes, hogy a tanulas legfébb motivumai a
kognitiv csoportbol kerlilnek ki, de a masik két csoport szerepe nem
csokken. Az dnértékelés, a tarsadalmi felelésség egyre komolyabb szerepet
kap, s fontos marad a kérnyezet tagjaival valo érzelmi kapcsolat is.

A felsGoktatasban is hasonl6d képet kapunk, mint a kdzépiskoldban, a
kognitiv és effektiv motivumok a legfontosabbak, de figyelemre mélto,
hogy a szul6k, illetve a szoros érzelmi kapcsolodas —bar természetesen
atalakult formaban —de tovabbra is jelentds marad.
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A motivumok hierarchidja meglehetsen allandénak bizonyul, akéar
egy-egy korosztaly jellemz6it vizsgaljuk, akar ugyanazoknak a személyek-
nek a valaszait vesszik szemigyre bizonyos id6d elteltével megismételt
mérés alapjan.

A fels6oktatasban az a és b egy hdnap mualva megismételt vizsgalat, s
csupan a K Il. cserélt helyet a K I1l. motivummal. A Zentai Karoly-féle és
sajat mérésiink is hasonl6 eredményeket mutat, bar ott vidéki tanarképzé
féiskolas, itt pedig févarosi mliszaki egyetemistak a vsz-ek. A Iényegesebb
eltérés csak az, hogy a szegedieknél az ambici6, autonémia (K1) a 6.,
nalunk 1., s ott a sziil6 (A 1.) a 2-3., nadlunk az 5. Ez a vélasztott hivatas
hatasan kivil els6sorban abbdl eredhet, hogy ott f6leg lany, itt pedig tal-
nyomo részt fil hallgatok voltak az intézmények jellegének megfelelének.
Egyébként az adatok teljesen 6sszhangban vannak a két vizsgalatban.

Az el6z8 NDKM és KM eredménydsszefoglal6 tdblazatunkhoz csatoltuk
a kozépiskoldban végzett négyéves longitudinalis vizsgalatunkbdl a két
motivacios kérd6iv elsd és utolsd felvételének eredmeényeit.

Az 1.d. é&ltaldnos tantervili, az lg. szakositott tanterv( gimnaziumi
osztaly volt 1969-ben. dsszehasonlitasul mellé tettiink egy olyan osztalyt
(I. c), amelyik a masodik méréskor, 1973-ban kezdett, s a két osztaly
adatait 1973-ban, végz6s korukban. Mint latjuk, vannak altalanos, az egész
kdzépiskolas korosztélyra jellemz8 adatok: példaul a K 111 mindkét kérdg-
ivben mind az egyes osztalyokban, mind a kdzépiskolasok altalanos ada-
taiban mindkét nemnél az 1., kivéve az I. g-t, ahol 2. Hasonl6an &ltalanos
az A ll. utolsé és az E I11. kozépsé helye. Vannak az életkor fliggvényében
valtoz6 adatok: ilyen példaul az A I-nek az els6 helyekrél vald hatrabb
csUszasa (az | d fidknal eredetileg is hatul volt, negyedikes korukra viszont
a d-s lanyokndl 6t, a g-s filknék két, lanyoknal négy hellyel mozdul el). Az
A Il viszont egy-két hellyel altaldban el6bbre keril a végzds kozépisko-
lasoknél, a kezd§ allapothoz viszonyitva. Végul vannak olyan adatok,
melyek az illet§ csoportra jellemzé sajatossdgok: példaul az El, az 6nérték
az éaltalanos tanterv(i osztadlyban kdzepes helyet foglal el, s valamivel még
hatrabb is kerilt, a szakositott tanterv(i osztalyban viszont az indulasnal
volt a 3—b5. helyen, s negyedikre a 2—3. helyre kerllt. Ugyanigy az adott
csoportra jellemz8 &lland6 sajatsag (s egyben a két mérbeszkdz megbiz-
hatésaganak mutat6ja), hogy az I. d osztalyban a szilé a lanyoknal, az
erkolcsi értékrendszer a fioknal van joval magasabb helyen, s ezt a kilonb-
séget, bar csokkent formaban megérzik, mig a masik osztadlyban ez a
kiilénbség eredetileg is alig lathatd, s ez a kis kiillénbség észlelheté negye-
dikes korban is, akdrmelyik mér6eszkdz adatait szemléljik.
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32. tablazat. Az NDKM motivacios savjainak ranghelyei az altalands-

és kdzépiskolaban

Adat|sav

Alsd tagozat Fiu
Lany
0sszes

Felso' tagozat ~ Fil
Lany
0sszes

Kozépiskola Fid
Lany
0sszes

0sszes: Fil
Lany
0 sszes

l. c Fil
Lany
0sszes

l. d. Fil
Lany
0sszes

l. g Fia
Lany
0sszes

V. d. Fit
Lany
0sszes

V. g Fida
Lany
0sszes
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33. tablazat. A KM motivacids savjainak ranghelyei az altalanos- és kdzépiskolaban

Al. All A lll l.

Adat/sav 50/1 51/2 52/3 53/4
Also tagozat Fil 2. 6. 8. 3
Lany 1. 3-4. 9. 5.

0sszes 2. 5. 9. 3

Fels6 tagozat  Fil 3 8. 7. 2
Lany 2. 7. 8. 4

0sszes 3. 8. 7. 7

Kdézépiskola Fiu 7. 8. 4. 2.
Lany 7. 8. 3 4.

0sszes 7. 8. 4. 2.

0sszes Fid 5. 7. 2

Lany 4, 8 7.
0sszes 4. 8 7. 2
8. 2
Lany 6. 8. 4,

0sszes 7. 8. 4. 2

. d Fida 8-9. . 3-6. 2.
Lany 2. 8. 4-5. 4-5,

0sszes 6. 8. 4. 2.

I- g Fid 5. 8. 7. 4.
Lany 3 8. 7. 4.
0sszes 3-4. 8. 7. 3-4.
V. d Fil 9. 7. 5. 2-3.
Lany 7. 8-9. 3-4. 3-4.

0sszes 7. 8. 4. 3.

IV. g 7 9 5 4
Lany 7. 8. 5. 3

0sszes 7. 8. 5 4.



EIII.

Eli.
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56/7
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58/9
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55/6

54/5
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9.
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Végil a motivacids rendszer miikodésének megragadasa céljabdl egybe
kell vetnlink az altalanos motivaciés konstellaciokat a specialis motivacios
dsszetevbkkel, valamint az 0sztonzéket az eredményességgel.

Ehhez el6szor is megallapitottuk (a 19. tablazat alapjan) az egyes moti-
vumok rangsorat a f6 motivécids konstellacidkban (34. tablazat).

Legkiegyensllyozottabbnak itt is a +++ kategéria mutatkozik. Az

Osszképre is legjobban hasonlit, tehat a leghatarozottabb hierarchia. A leg-
adekvatabb is: tanulasi motivaciorol, az iskolai kdvetelményeknek valo
megfelelésrél van sz, a motivacios hierarchiaban egy igen magas kognitiv,
s egyensulyban levé elég magas affektiv, s alig valamivel alacsonyabb
effektiv dimenzié. Magas még a +0+ és a O++ motivacioja is, a konstel-
lacié lényegére jellemz6, hogy a +0+-ban az affektiv, a O++ban az
effektiv motivumok szerepe kiemelkedd. A ++0 kognitiv talsalya, itt a
masik két dimenzi6 eltérpiil, ugyanigy, mint 0+0 esetében. Erdekes az
aranylag gyengébb 00+ kiegyensulyozottsaga és jo, valamint a 0— fel-
tinéen alacsony motivaltsaga és rossz tanulmanyi atlaga. A motivumok
értéke szorosan egyutt mozog a tanulds eredményességével, s szembetlnd,
hogy az affektiv dimenzidban magas konstellaciok altalaban kiegyensulyo-
zott motivacios szerkezetet és jé tanulmanyi eredményt adnak, mig a csak
kognitiv dimenzidban er6s konstellaciok kiegyensulyozatlan ¢sztonzeést, s
jOo, de szintén kiegyensulyozatlan tanulményi eredményt adnak, mig a
kognitiv és effektiv dimenzidban gyengébbek mindig gyengébb eredmé-
nyességgel is jarnak.

Az egyes dimenziok és az eredményesség szdmadatait a 35. tablazat mu-
tatja.

Eddig az egyes konstellaciokon belil vizsgéaltuk amotivumok rangsorat,
elézbleg pedig az iskolai tevékenység szempontjaboél alapvet6 jellemz6iket.
A 36. tadblazatban bemutatjuk az iskolai tanulds szempontjabol legfon-
tosabb tényez6k rangsorat a fé konstellaciokban.

A tadblazat a +++ és a 0++ értékét, kiegyensulyozottsagat mutatja, s
hozzajuk csatlakozik - bar alacsonyabb szinten - a 00+ konstellacio is.

Jellegzetes a +0+ és a ++0 viszonya is, ugyanazt az eredményt éri el a
+0+ gyengébb képességei nagyobb eréfeszitéssel valo kihasznalasaval, mint
a ++0 jobb értelmi képességeire tamaszkodva, s sajat kedvét kovetve. A
gyengebbek kozll érdekes, hogy a —00 mennyire emlékeztet a 0++-ra
szerkezetében és eredményességében is, a — 0 viszont egyatlalan nem a
00+ mintajara alakul, hanem a leggyengébbek kozé tartozik. Ugyanez
vonatkozik a 0—0 konstellaciora is, mely szintén nem a +0+ megfelel§je,
hanem a ------- ra hasonlitd, az iskolai tevékenység szempontjabol alacsony
értékd forma.
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34. tablazat. Az egyes motivacios savok rangsora a f6
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35. tablazat. A motivacios jellemzo'k és az eredményesség mutatdi a fo'bb
motivacios konstellaciokban

Motivacio L
Tanulmanyi at-
Konstellacio A K E Bsszesitett lag (min: 1,
(minimum: - 9), (maximum: +9)  max: 5)

l. +++ 5,2 6,7 4.6 55 4,6
1. +0+ 55 6,0 44 53 43
I1. ++0 41 58 3,7 45 4,3
V. 0++ 5,0 6,2 51 54 45
V. +00 3,6 51 2,9 39 3,6
VI. 0+0 2,2 6,4 3,2 3,6 41
VII. 00+ 4,6 58 4,9 51 4,2
VIII. 000 3,3 4,9 2,7 3,6 38
IX. 0-0 31 41 2,3 3,2 3,4
X 00- 2,8 51 1,8 32 35
XI. -00 34 6,0 2,9 3,7 3,6
XII. 0— 1,2 2.3 1,2 1,6 35
XII. -0- 2,1 48 2,9 3,3 3,6
XIV. —0 2,7 3,6 2,7 3,0 3,3
XV. 0,9 33 13 1,8 31

A legels6 a motivéltsagban, a kognitiv motivacidban és az eredményes-
ségben a +++; az affektiv motivaciéban a +0+, az effektivben a 0++.

A legutolsé a motivaltsdgban, a kognitiv és effektiv dimenziéban a 0— ;
az affektiv dimenzi6ban és az eredményességben a ------ .

Végeredményben az iskolai munkaval kapcsolatos motivacio és ered-
ményesség szempontjabol az egyes konstellaciok igy alakulnak (1.37. tab-
lazat).

8. MOTIVACIOS DIMENZIOK

A gyermeket érd 6sztonz6 hatdsok és a gyermek sajat késztetéseinek ala-
kulasa kozott dsszefliggést tételeztiink fel, és talaltunk is. Természetesen a
nevelésben a kils§ hatésok és a bels§ fejlédés allandd bonyolult kdlcson-
hatdsban vannak. igy, ha csupan a tudomanyos értelemben tisztan moti-
vacios jellegl tényez6ket vizsgalnank, akkor legfeljebb laboratériumi vizs-
gélatok sorozataban taldlhatndnk meg a keresett dsszefiiggéseket. A neve-
léslélektant, s természetesen a neveléssel foglalkozdkat azonban elsGsorban
éppen a természetes nevelési helyzetekben megmutatkozé hatasok ér-
deklik.
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36. tablazat. Az iskolai tanuldssal kapcsolatos f6bb tényez6k rangsora

Motivacio
Konstellacié Sssz6si-
tett A K E

. ++ + 1. 2. 1. 3.

1. +0+ 3. 1. 4-5, 4,

Il. +40 5. 5. 6-7. 5.

V. 0+ + 2. 3. 3. 1.
V. +00 6. 6. S-2 253

VL. 0+0 9. 12. 2. 6.

VIL. 00+ 4. 4. 6-7 2.
VIIL. 000: 8. 8. 10 9-11

IX o o 12. 9. 12. 12.

X 00 11. 10. 8-9. 13.
XI. -00 7. 7. 4-5, 9-11.

XIlI. o— 15 14. 15, 15
XIII. -0 - 10 13 11. -
XIV. — 0 13 11. 13. 9-11

XV. - 14 15. 14 14

10- 11.

14.

15.
13.

w)
o

[N

,_\
ANonv®or 1N w©M

[
w o=

Egyéb jellemz6k

Szorga-
lom

3-4.

1.

Magatar-
tas

2-4.
2-4.

Tanulma-
nyi atlag
1.
3-4.
3-4

2.



37. tablazat. A f6 motivacios konstellaciok értéke az iskolai eredményesség
szempontjabol

A) Igen jo: 1. 1. +++
2. V. 0++
1. +0+
B)  jo: 4. VIL. 00+
5. 1. ++0
C) Kozepes: 6. V. +00
7. XI. -00
8. VI. 0+0
9. VIII. 000
D) Gyenge: 10. XIII. -0 -
11 X. 00
12. 1X. 0-0
E) Igen gyenge: 13. XIV. —0
14. XII. 0—
15 XV -

Ezért igyekeztiink a motivalas és a motivaltsag mutatdinak kdrét minél
szélesebbre tagitani. A 38. tablazatban bemutatjuk azoknak a jellem-
z8knek az X 6sszefliggéseit, melyek nem kdzvetlenil 6sztonzést vagy kész-
tetést jelentenek, de vagy egy-egy motivald, vagy valamelyik motivaltsagi
dimenzidval szoros kapcsolatban allnak, annak kialakuldsara erésen hat-
nak, illetve annak miikédésétdl fliggenek. igy a kdlcsonds érzelmi fliggésre
(32. ismérv), onall6 dontésre (33), ileltve kontrollalt magatartasra (34)
nevelést az affektiv, kognitiv, illetve effektiv motivalashoz tartozéonak
tartjuk. Ugyanigy a tarsakkal valé j6 kapcsolatot (16), illetve ennek ellen-
kez&jét, a szembefordulast (40) az affektiv késztetésekkel kdzvetlen kap-
csolatban levének tartjuk. A szellemi és tudéasbeli gyarapodds mutatéit
(42—44), illetve ellentétes el6jellel a szorongast a kognitiv késztetésekkel,
az oOnértékelést és a magatartast pedig az effektiv késztetésekkel erésen
Osszefuggének tartjuk. Ezek a nevelést, illetve a személyiséget jellemzd
vonasok feler6sitik, s igy a természetes helyzetekben is észlelhetévé teszik
az alapvetd motivacios jellemzék miikodését.
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Az affektiv motivaciés dimenzid

Mint az eddigiekbdl is kiderilt, a dimenziok targyalasanak sorrendje nem
jelent értékrendi besorolast, egyforman alapvet§ tényez6csoportokat
igyekeztiink valasztani. Mégis, mind a személyiségfejlédés alakulasa, mind
a motivacio lényege indokolja, hogy az elemzéskor mindig az affektiv jel-
lemz6kbél induljunk Ki.

Az emberi személyiség alakulasat, értékét, az embernek a vilagban valé
boldogulasat elsédlegesen az hatarozza meg, hogy mennyire vesz részt,
milyen helyet foglal el a tarsadalom kapcsolatrendszerében, a kisebb-
nagyobb kozosségek tarsas kapcsolataiban. Az els6 pszichikus tényez6,
mely az emberi kapcsolatokban motivaléd rahatasként megmutatkozik, a
szeretet, a szlil6knek a gyermekkel valdé banasa soran megnyilvanuld ér-
zelmi viszonyuladsa. A velesziiletett fizioldgiai jellegl, els6dleges sziikség-
letek és azok kielégitése alapjan kialakul a tanult motivacios rendszer elsd
fé tényez6je, amit az affektiv dimenzid pozitiv végpontjan mint affiliaciot
hataroztunk meg. Ez a harmonikus, meleg emberi kapcsolatok sziikséglete,
az az igény, hogy az egyén kérnyezete tagjainak szeretetet adjon, s t6luk
szeretetet tudjon megfelelé formaban elfogadni.

Valamennyi motivacids 0Osszetevé kiindulopontjat a csaladi nevelési
tényez6kben, a motivacid velesziletett alapjait elsédlegesen befolyasol6
hatotényez6kben kerestiik, a motivacié mikodését pedig a gyermek f&
tevékenységi teriiletén, az iskolai életben megnyilatkoz6 viselkedéses jel-
lemz@iben vizsgaltuk. Az affektiv dsszetevOk esetében ez a modszer a prob-
léma lényegéb6l eredé kovetelmény. Az ember fejlédésében (mind
biolégiai, mind tarsadalmi lényegét tekintve) minden tulajdonsagnak van
olyan kritikus periédusa, melyben tokéletesen, s melynek elmultaval mar
csak csokkent érték(i formaban alakulhat ki. A kritikus periddusban meg-
indult fejlédést viszont csak rendkivili trauma kérosithatja. A feln6ttekkel
valé pozitiv érzelmi kapcsolat, mint motivaciés tényezd, kialakuldsanak
optimalis periddusa az els6 néhany életév, nagyjabdl a sziiletéstdl az isko-
laskor elejéig terjed6 id6szak. A tarsakkal vald jo kapcsolat kifejlédésének
kritikus periédusa pedig az 6vodas és kisiskolas korra tehetd.

Ennek alapjan logikusan feltételezhettilk, hogy a dependencia és a
tarsas kapcsolatok iranti igény novelésének k6zds motivacids alapja van.
Feltételezéslink 1ényege: ha az érzelmi kapcsolatok kialakuldséanak és meg-
szilardulasanak kritikus periédusaban szoros érzelmi egyuttmiikddéssel és
egyuttmiikddésre motivaljak a gyermeket, akkor erés 6sztonzés alakul ki
benne egyrészt a szileivel valé azonosulasra, masrészt a meleg emberi kap-
csolatok, az egykorlak tarsasdga, a kozosseg igénylésére. Ezt foglaltuk
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38. tablazat. A motivalas és a motivaltsdg szempontjabél legfontosabb ismérvek korre-
lacios oOsszefuggései (felul a totalis, alatta a parcialis korrelacids egyitthatd; az alaha-
zottak 0,05-8s szinten szignifikansak)

Tars- A K E
szimpaétia

Oszténzés
16. 32. 33. 34.
Tarsszimpétia 16. 0,34 0,31 0,41
0,06 0,07 0,14
A 0sztonzés 32. 0,34 0,33 0,65
0,06 0,02 0,36
K Osztonzés  33. 0,31 0,33 0,48
0,07 0,02 0,23

E  Gszténzés 34, 0,41 0,65 0,48

0,14 0,36 0,23
Agresszio 40. -0,17 -0,50 -0,17 -0,44
0,06 -0,25 0,06 -0,09
1Q 42. 0,20 0,19 0,29 0.26
0,04 -0,01 0,00 0,04
DP 43. 0,11 0,11 0,48 0,22
-0,02 -0,04 0,39 0,01
Tanulés 44. 0,38 0,51 0,38 0,52
0,11 0,12 0,17 0,03
Tenzi6 45. -0,10 -0,02 -0,36 -0,11
-0,00 0,05 -0,22 -0,01
onérték 46. 0,35 0,42 0,41 0,46
0,11 0,10 0,11 0,06
Magatartas 47. 0,33 0,56 0,32 0,61
0,02 0,09 -0,05 0,25



Agresz-
szi6 1Q
40. 42.
-0,14, 0,20
0,06 0,04
-0,50 0,19
-0,25 -0,01
-0,17 0,29
0,06 0,00
-0,44 0,26
-0,09 0,04
-0,11
0,01
-0,11
0,01
-0,11 0,29
-0,05 0,21
-0,35 0,32
0,02 0,20
-0,06 -0,21
-0,07 -0,09
-0,27 0,30
-0,04 0,10
-0,51 0,20
-0,25 -0,07

DP Tanulas Tenzio onérték
43. 44. 45. 46.
0,11 0,38 -0,10 0,35
-0,02 0,11 -0,00 0,11
0,13 0,51 -0,02 0,42
-0,04 0.12 0,05 0,10
0,48 0,38 -0,36 0,41
0,39 0,17 -0,22 0,11
0,22 0,52 -0,11 0,46
0,01 0,03 -0,01 0,06
-0,11 -0,35 -0,06 -0,27
-0,05 0,02 -0,07 -0,04
0,29 0,32 -0,21 0,30
0,21 ~0,20 -0,09 0,10
0,07 -0,29 0,17
-0,18 -0,12 -0,06
0,07 -0,04 0,49
-0,18 0,08 0,18
-0,29 -0,04 -0,29
—0,i2 0,08 -0,24
0,17 0,49 -0,29
-0,06 0,18 -0,24
0,16 0,63 0,02 0,43
0,12 0,39 0,10 0,09

Magatar-
tas

47.
0,33
0,02
0,56
0,09
0,32

-0,05
0,61
0,25

-0,51

-0,25
0,20

-0,07
0,16
0,12
0,63
0,39
0,02
0,10
0,43
0,09



Ossze az afflliacio motivacidban. Ha viszont a kritikus id6szakban a gyer-
mek nem alakithat ki szileivel megfelel6 szeretet-kapcsolatot, akkor (a
masik két dimenzio fliggvényében) zarkdzott, vagy agressziv személyiség
lesz.

A dependencia-kutatasok két f6 iranya: a) a gyermeknek a szocialis
megerdsités iranti érzékenysége; b) a gyermeknek az az igyekezete, hogy
mésok segitségét, figyelmét elnyelje. Sok kutatd szerint a vizsgélatok két
tipusa ugyanannak az alapvet sziikségletnek a kifejezddéseivel foglal-
kozik, s az is tény, hogy a gyermek dependens viselkedése és a szocidlis
befolyasokkal szembeni érzékenysége ugyanazt a fejl6dési folyamatot
koveti. A dependencia motivum velesziletett vagy szerzett jellege, a fiigg6-
ségi és kotédési szilkséglet viszonya még nem véglegesen tisztazott, de az
kétségtelen, hogy a dependencia alapvetd motivacios er6, mely kivaltja a
kozelség, a méas emberekkel valé j6 kapcsolat keresését. Eletkoronként
mas-mas viselkedésmintakban jut kifejezésre, velesziiletett és kornyezeti
hatdsokbdl eredd tényezék kdlcsonhatasanak fliggvényeként.

Az egyéni fejl6dés a sziiletéstdl a felnbttkorig a fliggetlenedés iranyaban
torténik, de a szocialis megerdsités, a masoktol kapott gondoskodas, szere-
tet igénye minden életszakaszban, az egészséges feln6ttben is alapvetd.

A motivacios rendszerben a hideg vagy meleg motivalé hatasokra az
agressziv vagy affiliativ affektiv 0szténzés kialakuldsa kézenfekvd, s
amennyiben a dependencia a szocialis megerd&sitéssel szembeni fogékony-
sag értelmében szerepel, a dependens és szociabilis viselkedés azonos moti-
vacios alapra helyezése természetes. (A fuiggéségi motivumnak a tarsas kap-
csolatok igénylésével vald Osszefliggését tdmasztja ala Mérei Ferenc véle-
ménye is (Mérei-Binét, 1970, 182—184.).

Minél melegebb a gyermek érzelmi viszonya sziileivel, minél jobban
megtanulta az azonosulast, minél inkadbb képes az empatiara, annal val6szi-
niibb, hogy az egykorlakkal is j6 érzelmi kapcsolatot tud kialakitani, a
csoportnormékat a tarsakkal valé azonosulas atjan kénnyen atveszi, s a
szolidaritds magas szinten alakul ki benne. Ennyiben a dependenciéara
iranyulé nevelés mindenképpen a szociabilitast fejleszti. Viszont, ha a
dependenciara neveléshez nem tarsul megfelel§ independenciara iranyuld
fejlesztés is, akkor a szuil6khéz val6 szoros kapcsolddas konfliktusba kertl-
het a tarsakhoz vald kapcsolddassal.

Ez a dependencia értelmezésének masik esete: a fligg6ség, mint a masok
segitségére vald tdmaszkodas nem egyértelm(ien vag egybe a csoporthoz
kozeledéssel, masrészt a szeretet és gondoskodas iranti sziikséglet fruszt-
ralasa gyakran nem agressziot, hanem éppen a dependencia fokozddasat
eredményezi (a szeretet megtagadasa agressziot, az irdnyitas iranti igény
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elutasitasa szorongast okoz). Missen (1970) tobb nézetet emlit, melyek
szerint a dependencia—independencia olyan dimenzié, mely az affi-
lidcioval derékszoget zar be. Becker, Krug, Baumrind, Marshall, McCand-
less a dependencia konformizmus és introverzié 0Osszetevéjét hang-
sulyozzéak. (Missen, i. m.) A sziil6khoz és az egykortakhoz val6 kot6dés
az interakciok szamat tekintve kétségtelendl allhat forditott aranyban,
viszont a mas emberrel vald kapcsolat, a szeparacidval szembeni ellenallas,
a masok segitsége és elismerése utani vagy nyilvan azonos motivaciés alapu,
akar a csaladban, akar az iskoladban nyilvanul meg. Egyébként a depen-
dencia frusztralasa nem independenciara valo térekvést okoz, hanem vagy
a dependenciaigény fokozddasat, vagy a szocidlis reagalas teljes hianyat, az
(intézetben neveltek apatiaja), vagy agressziot. A szocialis megerdsités vi-
szonylagos vagy ideiglenes hidnya fokozza a dependens viselkedést, a de-
pendenciaigény frusztraldsa a feln6ttekkel vald kapcsolattal szembeni
averziot okoz.

A mi terminoldgiankkal kifejezve mindez azt jelenti, hogy az A+ moti-
vélas A+, A0 és az A—motivalds pedig A— motivaciét eredményez.
Ugyanez tapasztalhat6 az affiliacié esetében a tarsakkal jo kapcsolatban: jo
kdzdsségben erds az érzelmi kapcsolat a tébbiekkel, ez a k6z6mbodsség felé
haladva fokozodhat, de a teljes k6zony esetén apatikus, A0 késztetést
jelenthet, majd tartds elutasitas hat4séra agressziv, aszociélis motivécié ala-
kulhat ki (A—). Szdmunkra érdekesek még Levy (1953) megallapitasai: a
meleg engedékeny anyak gyermekei dependensek voltak, de negativisztikus
viselkedéssel, a meleg domindns anyak gyermekei viszont engedelmes,
engedékeny dependenciat mutattak. Terminoldgiank szerint ez azt jelenti,
hogy az azonos melegséggel nevelt gyermekek K+ E—felé hajlé esetekben
szembeszegiiléssel, K—E+-szer( konstellaciékban engedelmességgel reagal-
nak az A csokkenése esetén. Ugyanez tikréz6dik a kozosséggel kapcso-
latos viszonyban is, de az természetesen bonyolultabb kapcsolatrendszer.

Az eredmények kozil rangsor szerint kiemeltik a f6 konstellacidkra
vonatkoz6 olyan adatokat, melyek legjellemz8bbek az affektiv motivacio
szempontjabdl, a 40. tablazat alapjan: 31—34 a csaldd pszichés légkdore,
dependencidra, independenciara nevelés és a kontroll kovetkezetessége;
13.: a gyermek szociabilitdsa a pedagogus szerint; 16. a gyermek kozked-
veltsége a tarsak szimpétia-szavazatai alapjan, 38.: a kdlcsonos kapcsolatok
szdma; 40: az agresszivitas foka a tarsak szerint (39. tablazat).

A csaldd affektiv motivalasa és a tarsakkal valé j6 érzelmi kapcsolat
egylttmozgast mutat, s leginkabb az affektiv és effektiv motivalas viszo-
nyatol fligg mindkett. A +++ és +0+, melyek az érzelmi légkdrben és a
motivalas hatarozottsagaban azonosak, a feln6ttekkel és az egykoruakkal
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39. tablazat. Az affektiv motivacié szempontjabdl jellemz§' adatok rangsora a f6 motivacios

konstellaciékban

Konstellacié

V.

VI.
VII.
VIII.
1X.

XI.
X11.
XIII.
XI1V.
XV.

+ 4+
+0+
++0
0+ +
+00
0+0
00+
000
0-0
00-
-00
0—
-0 -
— 0

Légkor

31.

Dependenda

32.

13-14.

15.

Indepen- . Lo
. Kontroll Szimpétia
dencia
33. 34. 13. 16.
1'2. 1. 1. 1.
6-7. 3-4. 3. 2.
4. 5. 2. 3.
1-2. 2. 7. 6-7.
5. 6. 4. 4.
3. 7-8. 5. 8.
82 3-4. 6. 9.
10 7-8. 8. 6-7.
11-12. 11. 9. 11.
8- 12. 10. 5.
6-7. 9. 12. 12-13.
13-14. 10. 11. 10.
11-12. 13. 14. 12-13.
15. 14. 13. 14-15.
13-14. 15. 15. 14-15.

Kapcsolat

38.

)
~N o 0w U '
NSO ®wTAE LN

10.

11.
12.
13.
14.
15.

Agresszio
40.

15.
12-14.
7-10.
12-14.
11.
7-10.
12-14.
7-10.
7-10.
2-3.
6.
4-5.

1.



valo j6é kapcsolatban az élen allnak, bar az independenciara nevelésben
nagy a kulénbség koéztiik. A gyenge independenciara nevelés, vagy éppen
annak gatlasa azonban méar a tarsakkal val6 joé kapcsolatot is val6szinit-
lenné teszi.

Erdekes képet kapunk, ha a konstellaciokat (melyeket elsésorban a
szl6k és az illet6 gyermek motivacios jellemzdi alapjan hataroztunk meg,)
megvizsgaljuk abbdl a szempontbdl, hogy mely motivacids formak alaki-
tanak ki jo érzelmi kapcsolatot a pedagdgusokkal, s melyek a tarsakkal. A
13. és 16. adat alapjan a konstellacios atlagokat két adat atlagdban meg-
hazott tengelyek altal meghatarozott térben elhelyezve, a kvartilisek alap-
jan jeldlve az er6s, illetve kozepes fokot, a kdvetkezd sémat kapjuk (1.12.
abra).

AE A AK a.K.E K K.E E

12. abra. A motivaciés konstellaciok csoportositdsa ,,mennyiségi” és ,mindségi”
szempontbdl (az egy konstellacié tipusba tartozé motivacios formak bekeretezve)

Az értékek magyaradzatat lasd all. &bran
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A konstellacidok tehat a pedagogus és a tarsak szerint egyarant negativ
végponttdl a mindkét fél szerint pozitiv végpont felé haladé tengely men-
tén helyezkednek el.

A fels6 kvartilisen kivdil, a leginkabb szociabilisnak tekinthetd éppen a
négy A+ konstellacio, mig az alsé kvartilishatartol lefelé a négy A —forma
talalhat6. A tdbbi az origd kozelében, kozilik a dependencidban étlag
felettiek a pedagdgusok szerint pozitiv negyedben, a tébbi a mindkét fél
altal negativan értékelt csak a 00—a nevel6knek nem, de a tarsaknak Kicsit
szimpatikus, mert bér igen agressziv, s felel6tlen, kotetlen életvitelével
néhény térsanak imponal. Egyébként ezek értékes gyermekek lennének, de
sziileik érzelmileg k6zombosséget mutatnak, s 6nallésagra nevelés (K+)
helyett tévesen a gyenge engedékenységet (E—) alkalmazzak, igy ezeknek a
gyermekeknek dnkontrollal kapcsolatos motivacioja nem alakul ki.

A 38. tablazat korrelacioi kozil jellemz6 még ebben a kérdéskdrben az,
hogy dependencidra nevelés szignifikans pozitiv (mind totalis, mind
parcialis) korrelacioban van a kdvetkezetességgel és ugyanilyen erés negativ
korrelacioban az agresszidval. Nem ilyen er6s, de szignifikans pozitiv korre-
laciot taldlunk a dependenciara nevelés (32) és a tarsakkal val6jo viszony
(16) kozott is. A tarsakkal valo jo kapcsolat két adattal van szignifikans
negativ korrelacioban: a gyermek agresszivitasanak és szorongasanak mér-
tékével (40,45.).

A dependencia tehat nem fligg 6ssze egyértelmden a csoportba tarto-
zassal. Motivacids szempontbol mindenesetre a sziil6kkel val6 jo érzelmi
kapcsolat az affiliacid6 megalapozéja. Az er8s affektiv motivacio a kdzos-
ségi érzés alapja. Masrészt viszont az affektiv motivacids dsszetevdk csak a
kognitiv és effektiv motivumok megfelel6 egyensulyaval biztosithatjak tar-
tésan a kellemes és értékes kozosségbe tartozast, kozosségi tevékenységet.
A kozosségi élet, az értelmes és kellemes kozosségi tevékenység legfébb
akadalyozéja az agresszivitas.

Természetesen az agresszié és a kdzossegi élet, az agresszid és a nevelés,
S maga az agressziO és a motivacio is igen bonyolult 6sszefiiggésrendszerbe
tartozik. igy példaul az agresszid velesziiletett ¢sszetevékent vald felfoga-
sabol annyit mindenképpen el kell fogadnunk, hogy az éaltalanos aktivitasi
szintnek genetikai meghatérozottsaga van, s ennek motivacios szempontbdl
nagy a jelent6sége. Viszont minden motivacios tényezd realizalddasnak
formajat, karos vagy hasznos viselkedésbeli megnyilvanulasat a kérnyezeti,
nevelési hatasok determinaljak. (Allatkisérletek is ezt bizonyitjak: domi-
nans sziléktdl szarmazd patkanyivadékok sokkal agresszivebbek, ha enge-
dékeny anya neveli 6ket. Az embernél fokozottabban érvényesilnek a
szerzett jellemzdk). A frusztrdcio—agresszid hipotézist is olyan formaban
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fogadhatjuk el, hogy frusztracio hajlamosit az agressziora, de a kdrnyezeti
hogy valéban kialakul-e. Feltételezzlik, azért nincs egyértelm(i egyutt-
mozgas az agresszivitdst mérd skaldk eredményei és a tényleges agressziv
megnyilvanulasok szama, illetve a képzeletbeli és valodi agresszivitas
kozott, mert az ember tarsas magatartasa tanulas altal modositott ténye-
z8kbdl tevddik ossze. Felt(ing viszont, hogy azok a mérések is, amelyek
egyéb frusztraciéval nem, a szeretetigény frusztralasaval mindig Ossze-
fiigg6nek talaltak a gyermekek agresszivitasat.

Feltevésiink szerint az agresszivitds (vagy inkabb a tarsas kapcsola-
tokban a tdmadd, ellenséges magatartas) kialakuladsadban alapvet6é az A—
elutasit6, érzelmileg ki nem elégitd motivalé hatds. Ez a K+E— vélto-
zatokban megnyilvanul, a K - tipusokban elfedett, a K+E+ forméakban
pedig atalakitott lehet.

Eredményeink igazoljak, hogy az A—a legddnt6bb az agresszié magas
fokanak kialakulasaban. Egyben feloldjak azt a latszolagos ellentmondast
is, ami a kétdimenzios attitlidvizsgalatok korlataibdl fakad. Ezek szerint
ugyanis egyrészt az engedékeny, masrészt a korlatoz6 szilék gyermekei
agresszivek —holott naluk ez ugyanannak a dimenzidnak a két ellentétes
végpontja. Szerintlink azt, hogy bels§ 6szténzésben milyen er6és az ag-
resszid, az A dimenzion elfoglalt hely hatdrozza meg, hogy a megnyilva-
nulas milyen fok(, azt pedig az E tengelyhez tartozé tényezék. igy a
gyenge engedékeny K+E—és az elnyomd dominans K—E—sziil6 gyermeke
valdban egyardnt agressziv lehet, mert mindkett6 A—E— konstellacidt
eredményez.

A 19. és 20. tablazatbol lathatd, hogy akar a motivalas, akar a moti-
vacié szerint kialakitott konstellaciokat tekintjiik, a legalacsonyabb az
agresszié az A+E+, majd az A+, legmagasabb pedig ndévekv6 sorrendben
az E— majd az A— s végul az A—E— konstellaciokban. Hasonl6 ered-
ményt kapunk, ha a 39. tablazatban a korrelaciokat vessziik szemigyre.
Mivel mi az agresszivitas mértékét a kozosség tagjainak megfigyeléseire, s
az agresszid megnyilvanulasaira alapoztuk, természetesen minden értékes
nevelési és személyiségtényezdvel negativan korrelal az agresszid, de szigni-
fikans parcialis korrelacids értéket csak a pozitiv affektiv rahatast mutato
32. és a kozOsségi magatartas mércéjeként szerepld 47. adattal talalunk.

Az affektiv dimenzion belul a motivalé hatdsok bels6vé valasaban és a
bels6 6sztonzdk kils6vé, viselkedésiranyitova valasaban a f6 szerepet az
identifikacid, s azon belil is az értelmi rahangolddas jatssza. Mint Sawrey
és Telford (1968) is megallapitja ,,bar az identifikacié nagyon jelent6s a
nevelésben, mégis elsésorban nem is mint tanuldsi forma, hanem mint
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motivacios forrds fontos”. A legfontosabb identifikacids alapot a szll6k
jelentik, de az azonosulds nem korlatozodik a csaladra. Ovodas-, s féleg
iskolas kortol egyre tobb felnétt szerepelhet identifikacios alapként, elsé-
sorban pedagoégusok. De nem kevésbé fontos, hogy a kiscsoportokban
(osztaly, 6rs stb.) is az érzelmi rahangol6das és a mintakdvetés utjan ter-
jednek a hatdsok. A szocialis motivaciok terén tehat az els6 Iépcs6fokot az
jelenti, hogy a csaladban megfelel6 érzelmi kapcsolatokat alakithasson ki a
gyermek, kovetkezd fokozat az, hogy ezt az érzelmi kapcsolédasi kész-
tetést attehesse a nevel8re, més feln6ttekre, s végil legmagasabb szinten az
egykordak kozosségében talalja meg az érzelmi kielégilést. Ez a motivacios
fejlédési folyamat mindenképpen megindul a kisgyermek korban, s vagy az
emberekhez, a tébbiekhez vonzddas, az affiliacio, vagy a taszitas, a szem-
befordulés, az agresszi6 alapmotivuma lesz személyiségében a dominans
affektiv motivacios jellemzé.

A kognitiv motivaciés dimenzio

Az affektiv dimenzidban elsésorban az emberekkel valé kapcsolatot meg-
hatarozo6 affiliativ—agressziv késztetések, a szociabilitas alakulasat kisértik
nyomon, a szembenallastol a kdzosségi érzésig. A kognitiv dimenziéban
els6sorban azt vizsgaljuk, hogy a jelenségeket, feladatokat megkdzelitd,
szivesen vallald, keres@ aktivitas, vagy ellenkezdje, a probléma- és dontési
helyzeteket elkeriild, visszahizddo passzivitas jellemzi-e a gyermek moti-
vacios rendszerét. Ez a dimenzi6 tehat a szorongastol az alkot6 aktivitasra
motivaltsagig koveti a motivacios rendszer dsszetevlinek alakulasat.

Az affilidcidhoz, a kozosségi kapcsolatok motivacidjahoz vezetd Ut kez-
detét a sziletés pillanatdban mindent, de a kés6bbiekben is sokat meg-
hatdroz6 dependencidban lattuk. Ennek mésik oldala, az independencia, az
a folyamat, mely szintén a sziletés pillanatatol jelen van: a gyermek akti-
vitdsa személyiségének, egyéniségének kibontakoztatasa, a vildg megis-
merése iranyaba. S ahogyan az, hogy fiigg6ségi szlikségletét mennyire elé-
gitik ki, ugyanugy az is dont6 fejl6dése szempontjabol, hogy fliggetlenségi
torekvéseit mennyire fogadjak el és timogatjak kérnyezete tagjai. A meg-
ismerési vagy frusztralasa altalaban erés szorongést, alacsony foku értelmi
motivaciot alakit ki, mig a belattatassal val6 motivalas, az aktivitasra ser-
kentés, a gyermek autondmigjanak elfogadasa a felfedezés, a széles kor(
érdeklddes, a feladatvallalds 6sztonzését erdsiti meg a gyermekben.

Azt, hogy a kutatd tevékenységében akadalyozott egyedek felnéve
kevésbé érdekléddk, intellektudlisan kevésbé fogékonyak lesznek, mar az
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allatkisérletek is bizonyitottdk. Az is kdzismert, hogy a magas szorongas
altalaban a kudarc elkeriilésére, a feladathelyzeth6l vald kilépésre késztet.
Motivacios szempontbdl azonban a szellemi teljesitményre valé toérekvést,
mint sikerorientaciot nem allithatjuk mechanikusan szembe a feladatszo-
rongassal, mint a kudarc elkeriilésére, a feladatok, a nehézségek vallalasa
eldli kitérésre vald igyekezettel. A K—motivalas kétségtelenil a szorongas
novekedését eredményezi. De egyrészt a K+ sem biztosit szorongés-
mentességet, mésrészt az alacsonyabb szorongés nem is jelenthet egyértel-
mien értékesebb kognitiv motivacidt, hiszen a feladat sikeres teljesitése
mindig frusztraciés helyzet vallalasat jelenti, s igy a pszichikus tenzid
killénb6z8, de gyakran magas fokét kdveteli meg.

Motivacios szempontbdl a sikerre és a kudarc elkeriilésére val6 orientalt-
sag egyseget jelent. Az 0sztdnz6, a pozitiv cél megkdzelitésére hajto er6
mindig a sikerorientacié regulaciés viszonyban a kudarc elkeriilésével. A
szocializacié, az, hogy magunkban a térsadalmi viszonyok &sszességét
igyekezziink kibontakoztatni, az emberi Iényeget, s nem mas lényre vonat-
kozé sajatossagokat, az ember szdmara legsulyosabb kudarc, a tarsadalmon
kiviliség elkerllésére vald torekvés. Ugyanakkor ez legpozitivabb 6szton-
zéslink, sikerorientacionk is: a kozosségi életre, tarsadalmi megbecsilésre
val6 torekvés. Mikor a gyermek a normak betartasara igyekszik, akkor a
kudarcot akaija elkerilni: szilei jéindulatanak, a kdzdsség védelmének,
sajat onbecsiilésének elvesztését. Ez egyben a sikerre vald torekvés ener-
getikai alapja is: kdrnyezete szeretetet, elismerést ad, megérdemelten ju-
talmazo lesz szdmara minden szempontbdl.

Ezért természetes példaul az, hogy az itt vazolt modellben a magasan
szorongd H— f tipust gyerek feladatmegkozelit6, sikerorientalt, ugyan-
akkor a kudarctél mit sem tart6 — igen kevéssé igyekszik jo eredmé-
nyeket elérni, igen alacsony a teljesitménymotivacidja. A teljesitmény-
motivacio pozitiv és negativ dsszetevjének, a siker és a kudarc szem el6tt
tartdsanak egységben val6 szemlélete és a harmadik, ,,EFFEKTIV” dimen-
zionknak a modellbe vald beépitése oldja fel azt az ellentmondast, ami a
nevelési attitid modelleknél altalanos, hogy a hideg engedékeny tipus
egyik fele éppugy alacsony a teljesitménymotivacidban, a masik fele pedig
magas, mint ahogy a meleg korlatozé nevelésben részesiiltek fele is ku-
darcorientalt, masik fele viszont kifejezetten sikerorientalt. A mi model-
linkben a teljesitménymotivacio, vagy az ezzel rokon kompetencia moti-
vum, illetve tudasvagy, tanulésra valé motivaltsag mindig ott jelentkezik,
ahol legaldbb két ,,+” van. Ugyanis ezekben val6sul meg a siker- és kudarc-
kerllési-orientacié egysége: az, hogy az egyén a feladat vallaldsara és a
sikerre éppugy torekszik, mint a kudarc, a sikertelenség elkeriilésére.
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Ugyanis a feladathelyzetb6l val6 kilépés a +++, +—b, +H— gyermek
szdmara azért lenne kudarc, mert a szeretet elvesztésének veszélyérzetét
keltené, a —H- szdmara pedig azért, mert az dnbecsiilés csokkenését okoz-
hatnd. Ezek tehat motivéltak ajo teljesitmény elérésére. Viszont a 4-----és
a ------ ‘csak kudarckerilésre orientalt, valamilyen ravaszkodassal, csalassal
meg akaija keriIni a feladat tényleges vallalasat (a puskazastol az iskola-
kertilésig), a — Jiedig a feladathelyzetet mint*rusztracios szituaciot nem
vallalja, csak akkor megy bele a teljesitésbe, ha a kudarc eleve ki van zarva,
minden mas esetben magat a teljesitését nem prdbalja meg.

A sikerorientacié és a kudarctél valo félelem ardnya természetesen
mas-mas az egyes csoportokban, s ezért ezt az altalanos képet az egyes
tertileteken szinezi. A +4— csoportban van a sikerorientacid tulsulya, 6k a
tanulasban, mindenféle ambiciét kivano feladatban igyekeznek az élre
tomi. A —++ szintén sikerorientacios tdlsulyd, 6k a kozosségi élet, az
erkdlcsi normék betartasa terén, az igazsdg kiharcolasaban, a szocidlis
statusz, elismerés elnyerésében aktivak, ebben nyilvanul meg teljesitmény-
motivaciojuk. A 4— I tulajdonképpen a dependencidban teljesitmény-
motivalt, minden olyannak az elérésére, sikeres teljesitésére torekszik, ami
szeretetet, melegséget biztosit szdméra, azt az érzést, hogy elégedettek
vele. JI tanulnak, ha ezzel sziileiknek, szeretett nevelGiknek 6romot okoz-
hatnak. A +++ csoport mindharmat egyensulyban tartja. Mindharom
téren sikerorientalt, a meleg emberi kapcsolat, a munkéaban val6 eredmé-
nyesség és a magaéva tett és bels6 késztetéssé valt erkdlcsi magatartas
igénye terén is, de ezek kozul egyik téren sem kiugrd, egyik sem fontosabb
annyira szamara a tdbbinél, hogy csak annak sikeréért tilzottan kockéaz-
tassa a tobbi kudarcét.

Itt is vizsgaljuk meg az dsszefuggéseket a dependenciéra-, independen-
ciara nevelés és a kontroll kovetkezetessége, valamint az intelligencia (1Q),
divergencia (DP) tanulmanyi atlag és a szorongas mutatéi kozott a f6
konstellaciokban (40. tablazat).

Mint a tablazatbdl lathato, a legkisebb szorongas a +++, 0+4- és 0+0
csoportokban van, ahol K+ motivalast talalunk, s ezek vannak az idepen-
denciara nevelés szempontjabdl is az elsé harom helyen. Ezek a legma-
gasabb 1Q értéklek is. Divergencidban is csak a szintén alacsony szo-
rongasd, magas independencigju ++0 ékel6dik kozéjuk. Nem filigg dssze
viszont a szorongas mértéke a motivacios kategoriak altalanos értékével:a
legnagyobb szorongéasé csoportokat a tablazat elején, kdzepén és végén
egyarant megtalaljuk. A tanulmanyi atlag szempontjabol pedig az alacsony
szorongas éppugy nem nevezhet§ el6nydsnek, mint a magas. A leg-
alacsonyabb szorongésu 0+0 messze képességei alatt teljesit, értelmi képes-

216



LT¢

40. tablazat. A kognitiv motivacié szempontjabol jellemz8' adatok rangsora a f6 motivacids konstellaciokban
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ségekben a ranglista élén, a tanulds eredményességében viszont a kdzepén
all. Az uténa kovetkez6 00+ viszont értelmi képességekben atlagon aluli,
szorongésa magas, s tanulmanyi eredménye is jobb az é&tlagnal. A +0+ is
elég magas szorongés, s igen eredményes a tanuldsban. A ——viszont —
bar a nem K - tipust konstellacié - magas szorongéasu és alacsony tanul-
manyi szinvonall. Tablazatunkbdl Ggy latszik, hogy a szorongas magasabb
foka els6sorban a divergencia kifejl6désének nem kedvez. A teljesit-
ménnyel viszont bonyolult 06sszefiiggésben van a pszichikus tenzio.
Mennyiségi szempontbol a kdzismert U-gorbének megfeleléen a tal
alacsony és tll magas szorongds kedvezOtlen az eredményesség szem-
pontjabdl. Ami a min@ségi oldalt illeti, agy latszik —Haber, 1967 debi-
lizal6 és facilitald szorongésara emlékeztet6én - lehet gatlé vagy serkentd
hatésu.

A teljesitménysziikséglet az ambicid hajtéereje. Az embert nehéz fel-
adatok vallalasara készteti. Azért helyeztiik a kognitiv dimenziéba, mert
alapjanak az emberi idegrendszer bels6é aktivitasabol eredd (Madsen, in
Skars—Husén 1961)24, a vilag 6nall6 megismerésére iranyuld (Scsukim,
1972)2f, illetve az énmaga tokéletesitésére sarkalld (White, 1959)%6 kész-
tetéseket tartjuk.

Mar kisgyermekkorban megmutatkozik az a vagy, hogy az ember toké-
letesitse magéat, valamilyen tudas, készseég birtokosa legyen, hogy ezzel
biztositsa szakértelmét, illetékességét, kompetencidjat egy adott hely-
zetben. White (1959) szerint ez a késztetés vonatkozhat értelmi, motoros,
szocidlis és mordlis téren val6 tokéletesedésre. Mi ezeket rendszerlinkben a
kognitiv motivacio korébe tartozénak tekintjik. Sz6 van benne ugyan bir-
tokba vételr6l, de nem hatalomszerzési, hanem els6sorban intellektualis
orém értelmében.

Az bsszetevlk egyik fontos csoportjat az independencidval kapcsolatos
késztetések jelentik. A kognitiv motivumok a fuggetlenedési torekvésektél
az alkotd feladatmegoldas vagyaig ivelnek. (Az autondmia-aktivitas-
kompetencia 6sszefliggés meggy6z6en mutatkozik meg Marton L. Magda
munkaéiban, pl. 1970). A vizsgalatok mér dvodaskortdl azt allapitottdk
meg, hogy az independencia, az 6nallé feladatmegoldas és a teljesitményre
térd aktivitas egyutt jar.

Piaget (1970) mindezt Ggy magyarazza, hogy a gyermek nem passzivan
befogadja, hanem aktivan integrdlja tapasztalatait vele sziletett és allan-

4 Neurogenic activity motivation.
Poznavatyelnij intyeresz.
Effectance, competence.



ddan valtozo kognitiv struktirajaba. Ennek alapmechanizmusai az asszimi-
lacid, a kilvilag valtozasainak felfogasa és ,,bekebelezése”, valamint az
akkomodacié, az asszimilacioval parhuzamosan fut6 adaptacios folyamat,
mely lehetévé teszi, hogy az organizmus viselkedése mindig az 0j - és
asszimilalt —val6sagnak megfelel6en alakuljon. Az asszimilacio folyamata
természetesen fesziiltséget teremt, s az akkomodacio tudja csak az egyen-
sulyt megteremteni. Amig az adaptacié nem tortént meg, addig az
egyénnek funkciondlasi sziikséglete (need to function), van, egy Piaget
ltal ,kivénatossdgnak” (desirability) nevezett motivuma arra készteti,
hogy allandé kontaktusban maradjon a felfogott, de a sémaba még be nem
épitett, illetve teljes alkalmazkodast még ki nem valtott tapasztalati
anyaggal. igy az Ujdonsadg, az Ujjal valé taldlkozas arra készteti a gyer-
meket, hogy mindaddig foglalkozzék a megismert targgyal, mindaddig
gyakorolja az egyszer megprobalt viselkedést, amig nem adaptalédott
hozza, amig nem kompetens benne —&m ennek sordn rendszerint (j és (j
ingerek, a valésag (j és (j elemeinek asszimilacidja teremt egyensutlybontd
fesziltséget, s késztet az akkomodacio érdekében (j és (j aktivitasra.

Ez a késztetés, a kornyezet feletti illetékesseég elérésének vagya, ami
White (1959) szerint a kreativitas alapmotivuma, rokona a sikerélménynek.

Természetesen a teljesitménymotivécié szorosan 6sszefiigg a mésik két
dimenzidval is, hiszen a feladatvégzésre az is serkenti az egyént, hogy sajat
szemében is novekedjék az oOnértéke, s masoktol is elismerést nyerjen.
Ezért sokan a szocialis motivaciok kdzé soroljak, mivel azonban megis-
merésre, feladatvégzésre, teljesitményre 0sztondz (Atkinsonéval, 1958,
1964, a legjobban kidolgozott teljesitménymotivacids elmélettel egyezben)
az affiliaciora mer6leges dimenzion helyezzik el.

Hasonléan bonyolult a teljesitménymotivacio kialakuldsénak kérdése.
Sok kutat6 a teljesitményt az independenciaval azonos poluson, tehat a
dependenciaval azonos tengelyen, de ellenkezd végponton képzelik el, s
ugy Vélik, a teljesitménymotivaciot olyan szocializacios tényez6k hata-
rozzak meg, melyek a korai fiiggetlenségre valé nevelést hangsilyozzak.
Empirikus vizsgalatokkal is igyekeztek bizonyitani a teljesitmény és a
dependencia kdzti forditott kapcsolatot: a teljesitménymotivalt gyermekek
Onbizalma nagyobb, kevesebb segitséget kémek sziileiktél a problémameg-
oldés sordn. Ugyanakkor mind az elméleti meggondolasok, mind a gyakor-
lati megallapitasok bizonyitjdk azt is, hogy a dependenciara iranyulo
nevelési mddszerek 6nmagukban nem okoznak alacsony foku teljesitmény-
motivaciat.

A teljesitménymotivacionak is vele sziiletett és szerzett, elsGsorban a
motivalo hatdsok eredményeként alakuld Osszetev6i vannak. Tébb kutatd
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szerint a manipulacios, illetve az exploraciés motivumok ink&bb vele
szlletettek, masok a csecsemOknél a szlletést6l kezdve feltételezik és
észlelik a tanuldsi szukséglet jelenlétét. Valdszinlileg az aktivéciés nivo
egyénekre jellemz6 variansai dont6ek itt is, ilyen modon ugyanaz a vele
szuletett komponens hatarozza meg a teljesitményre val6 iranyultsagot,
amelyik az egyén agresszids szintjét, vagyis az alapvet6 biolégiai mechaniz-
must tekintve a teljesitménymotivacié 6sszefiiggne az agresszidval.
Val6ban tobben egyrészt a csecsemdkori magas aktivitasi szint és agressziv
megnyilvanulasok, masrészt az alkotd és agressziv magatartas dsszefliggését
tapasztaltak.

Ha a kérdést a kuls6, els6sorban nevelési tényezék bevonasaval vizs-
géljuk, kiindul&sként ezzel egybevagd eredményt taldlunk: az engedékeny-
ség a nevelésben hozzajérul a magasabb fok( agresszid és magasabb teljesit-
mény (6nbizalom, flggetlenség, kivancsisadg, fantazia) kifejl6déséhez.
Masok viszont azt talaltak, hogy a szigortibban nevelt egyetemi hallgatdok
magasabb teljesitménymotivaciot mutatnak, mint akik engedékenységben
néttek fel, az iskolaskor el6tt szigorian kontrollalt gyermekek 12 éves
korban igen magas fok( motivaciot mutatnak az iskolai tanulasban. Bizo-
nyos fokig ellentmond6 eredményekkel, de kiderult, hogy az érzelmi kap-
csolatnak is szerepe van a teljesitménymotivacid alakulasaban.

Mindezt Zigler igy foglalja dssze (in: Lindzey-Aronson, 1968): ,Az
eddig attekintett gyermeknevelési eredmények arra a kovetkeztetésre
vezetnek, hogy egyrészt az engedékenység-korlatozas és szil6i szeretet,
masrészt a teljesitmény mértéke kozott nincsen kovetkezetes dssze-
figgés ... A teljesitményorientacio kifejlédése szempontjabdl dontébbnek
tlinik a kdzvetlen jutalmazas és biintetés a gyermek végrehajtott vagy végre
nem hajtott cselekedeteiért, amelyet a szilé teljesitménynek mindsit”

(231.).
Ezzel egybevagnak Winterbottom (1958) eredményei.
1. Az o6nallo teljesitmény megkovetelése: a magasabb teljesitményre

azok a gyermekek torekszenek, akiknél anyjuk korabban tamasztott kdve-
telményeket;

2. A megkdvetelt 6nall6é teljesitményért adott jutalom: ennek gyakori-
sdga és intenzitasa szignifikans pozitiv kapcsolatban van a teljesitmény
mértékével.

3. A korlatozasok szama és intenzitasa szignifikans negativ kapcsolatban
volt a teljesitménnyel, viszont minél korabban tapasztalta a gyermek a
hatérokat, melyeket nem Iéphet &t, ann&l magasabb volt a teljesitményre
valé tdrekvése.

4. A nagyobb teljesitményl gyermekek gyakrabban és intenzivebben
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kaptak jutalmat a korlatozas elfogadasaért, a sziilék altal kijeldlt hatarok
tiszteletben tartaséért.

5. A kovetelmények nem teljesitésének vagy a korlatok be nem tar-
tdsénak buntetése.

Az eredményeket tehat Ggy 0Osszegezhetjiik, hogy a gyermek teljesit-
ményre valé torekvését els6dlegesen a kovetkez6k befolyéasoljak.

a) Az A dimenzidban az, hogy a szlil6k érzelmileg hogyan viszonyulnak
sajat maguk és gyermekik teljesitményéhez. A teljesitésben modellt
nyujtd, s a gyermek teljesitményére 6rommel reagalé sziil§ kedvet teremt a
gyermekben a feladatok megkdzelitésére.

i j A K dimenziéban az 6nall6 teljesitésre nevelés és buzditas a donté.
Minél inkdbb érték a szul6k szamara az intellektualis teljesitmény, annal
jobban 8szténzik gyermekeiket a tanulésra, a teljesitményre valo térek-
vésre. A korlatozas csokkenti a gyermek ©nalldsagat, onall6 feladat-
megkdzelitését. Az engedékenység viszont dnmagaban nem teremti meg a
kitartast, a teljesitményre val6 tartds torekvést.

¢) Az E dimenziéban a meger6sités szorosan kapcsolddik a K dimen-
zioban alapvet6nek bizonyult kontrolihoz: a teljesitménymotivaciot, s
ezzel osszefliggésben a teljesitményt meghatarozza az, hogy hogyan er6-
sitik meg a gyermeknek a teljesitéssel kapcsolatos viselkedését.

A teljesitménymotivacio tehat alapvet6en a kognitiv dimenziéban
alakul ki, de értékét meghatarozza masik két dimenzidval, elsésorban az
effektiwel vald kapcsolata. A teljesitménymotivacio szempontjabol ezért a
sorrend altalanos megfigyeléseink szerint igy alakul:

I. A ++ +jelenti ezen a téren is a legjobb valtozatot.

1. Igen eredményes (féleg fiuknal) a —1-+, (a 0++ formaban), a
lanyoknal pedig a H— F (+0+), az engedékenység K+, E—valtozatanal
jobb még a K-E+ is, de a ++- ha nem teljes rdhagyast jelent, tehat ++0
formajaban szintén jo teljesitményt eredményez. Ugy tlinik azonban, hogy
a K+, vagy a KO a legfontosabb a kognitiv fejlédés egésze szempontjabol,
ez azonban ©nallésagra nevelést, aktivitasra 6sztonzést jelent, nem egy-
szer(ien engedékenységet.

Ill. Ha az effektiv dimenziéban nem kap megfelel6 0szténzést a gyer-
mek, akkor a K+ esetében mind a szorongas, mind a teljesitmény alacsony
(— tipusok), K- konstellaciokban pedig a szorongas magas, de a telje-
sitmény, kiléndsen a divergenciat igényl6 igen alacsony lesz (-----1-,------ ).

Az er6s kontrollal és meleg gondoskodassal tsszekapcsolt onallésagra
nevelés eredménye aktiv, érdekl6dd, magas teljesitménymotivacio. A zart
(f6leg K—E—) motivalasban részesuld gyermek tébbszor van kitéve meg-
szégyenitd kudarcnak, mert 4ltaldban magyarazat nélkali tilalmakat, szida-

221



sokat kap, igy csak a kudarc elkeriilésére késztetett, passziv, onallétlan,
magas szorongasszintd lesz.

A szorongasszint leginkdbb a divergens produkciéval all forditott
aranyban. Ez egybevag Trimmer (1970) megallapitasaval, hogy a gyer-
mekek szorongdsa gyakran természetes alkotasvagyuk, azaz jaték- és fel-
fedezésigényik frusztralasdbol ered. A zart (K— nevelés mindenképpen
szorongaskelt6, még a meleg kapcsolat esetén is. A hideg valtozatokban a
megismerhetetlenség és a tilalomszegések lehet6ségébdl szarmazd szoron-
gashoz jarul még a szil6 ellenséges magatartasa altal kiprovokalt gyildlet
elfojtasabol ered6 allandé kudarcanticipacio (Sarason, 1960). Az pedig a
legUjabb kutatdsokbdl kdzismert, hogy a talzott elfojtas, a tudatos és a
tudat alatti erds elhatarolasa a divergencia, s altalaban a kreativitas gatja.

Vizsgaljuk ezt a kérdést is a motivumalakitas folyamataban. Cropley
(1971, 62.) Ggy Osszegezi az irodalmi adatokat, hogy azok a szll6k nevel-
nek divergens gyermekeket, akik fliggetlenséget biztositanak gyermekiik
szamara, nem tor6dnek a renddel és a logikaval, gyakran kdvetkezetlenek,
mig a konvergens gyermeknek a szilei pontosan megtervezik, kijel6lik
életlik menetét, s alland6 irdnyitasuk alatt tartjdk 6ket. Ugy tlinik tehét,
hogy az engedékeny nevelés jobb gyermek—szil6 kapcsolatot jelent, s ez
eredményezi a divergens gondolkodast gyermekeket. Valdjaban azonban
az engedékeny nevelés éppen olyan hatranyos lehet a szellemi fejlédés
szempontjabol is, mint a korlatozé. Cropley (1971) szerint ,,azok az
otthonok, melyekb6l olyan gyermekek szarmaznak, akik a divergens
probékban jdl, a konvergensekben viszont gyengén teljesitenek, azok
éppen olyan korlatozok, mint amelyek az ellentétes intellektudlis fejlédést
segitik el§.” (Ez egybevag azzal a feltételezéslinkkel, hogy az engedékeny-
ség, ami tulajdonképpen K+E - legtobbszor egyittjar, csak esetenként val-
takozva a korlatozas K—E—formajaval.

Mint a szerz6 Kifejti, a pszicholdgiai irodalomban az altalanosan leg-
jobbnak mindsitett engedékeny nevelési formak sok veszélyt rejtenek
magukban a személyiség egészének fejlesztése szempontjabdl. Helson (in
Cropley, 1971,66.) szerint az ilyen anyéak érzékenyebbek, az apak kevéshé
melegek. Drevdahl a divergensebb gyermekek esetében hiivos csaladi kap-
csolatot talalt altalanosnak. Stein szerint a legkreativabbak egyik szil6vel
sem alakitottak ki kozeli kapcsolatot. Tobb kutatdé megallapitotta, igy
példaul Weisberg és Springer (V6. Cropley, i. m.), hogy a kreativ gyer-
mekek otthoni kornyezete egyaltalan nem kellemes, gyakoriak ellenséges
kitorések, a csaladi életet kronikusan szorongést provokalé helyzetként
jellemzik.
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A tlulzottan korlatozé sziil6k gyermekei annyira konvergensek lehetnek,
hogy divergenciat igényld helyzetekre képtelenek megfelel6en reagalni.
Azok a gyermekek viszont, akik megfelel6 szil6i kontroll nélkul nének fel,
mert szileik engedékenyek, azok olyan helyzetekben sem képesek a
konvergenciara, amikor az elengedhetetlen (példaul, amikor a divergens
gondolkodas csak bizonyos tényanyag rendszeres megismerése, elGzetes
tudas elsajatitasa alapjan valik lehetségessé). igy a korlatozd és az enge-
dékeny sziil6k egyarant lehetetlenné teszik, korlatozzak a gyermek sok-
oldalusagéanak kifejlédéseét.

Motivaciés szempontbol tehat a kreativitds kérdés Iényege az, hogy a
tanulds legfontosabb ,,intrinsic” bens6 dsztdnzése csak az alkotd elsajati-
tasnal mikddhet tartésan. Ezért a motivalas rendszerének olyannak kell
lennie, amely az &nalldsagot, aktivitast, szabad 0j-keresést, kutatast, a Ki-
vancsisag és érdeklédés kotetlen kiélését teszi lehetévé (K+). A zart
nevelés ugyanis jo tanulmanyi eredményt, gazdag kiils6 extrinsic tanulasi
motivaciot teremthet, de ez a gyermeket csak addig készteti tanulasra,
ameddig ezt tekintélyszemélyek elvarjak téle. Ugyanakkor a nyit nevelés
csupan a divergenciat, oOtletességet biztositja. Ebb6l rendszeres, értékes
tudas elsajatitds és alkalmazas csak onfegyelem, 6nkontroll kialakitasaval
érheté el (E+). A megfelel6 kontroll, a tények alapos -elsajatitasa
hianyaban a gyermek tapasztalati alap nélkil kritizal, s maga sem képes
ellendrizni Otletei realitasat. Legkreativabb tehat a K+, E+ motival6 hatas-
rendszerben nevelked6 gyermek. Az affektiv szférdban ha ehhez minusz
jarul, az egyre inkabb a targyi vilag felé, a problémak felé forditja a gyer-
meket az emberi kapcsolatok helyett. Az A+ valamivel csdkkenti a kreativ
hatékonysagot, de elengedhetetleniil fontos érzelmi Osztonzést jelent. A
csaladi nevelésben tehat kilon problémat a kreativitas kifejlesztése nem
jelent: ha els6dlegesen fontosnak érzik a sziil6k, akkor a 0++, ha pedig
csak a személyiségfejlédés egyéb oldalaival egyenl6 jelent6séget tulajdoni-
tanak neki, akkor a +++ motivalé rahatas a legel6nydsebb ebbdl a szem-
ponthdl is.

Osszetettebb a probléma iskolai vetiilete. Azt egyértelmiien bizonyitjak
a kisérleti és egyéb tapasztalatok, hogy ha hagyja a pedagogus, hogy a
gyermekek szabadon kiéljék kreativ hajlamaikat, akkor tanulasuk bels6leg
motivalt, s igy tartésabb, eredményesebb. Az is kétségtelen, hogy azok a
tanarok, akik maguk is motivaltak a divergens megkozelitésre, a szokatlan,
a furcsa értékelésére, még a rend felboruldsa aran is, jobban fejlesztik a
kreativ képességeket, mig azok, akik els6sorban a rendre, rendszerességre
koncentralnak, kevéshé &szténdznek divergens gondolkodasra. Ha csak az
a fontos, hogy a gyermekek értelmesek legyenek és sok mindent tudjanak,
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akkor kizarolag az el6z6 motival6 magatartast tarthatjuk helyesnek. Ha
viszont az is fontos, hogy adott tudasanyagot mindenképpen elsajatit-
sanak, s érzelmi, erkolcsi tulajdonsagaik se legyenek értelmi képességeiknél
fejletlenebbek, akkor - bar célja tovabbra is a kreativitas fejlesztése marad
- meg kell hogy talalja a nevel§ a megfelel6 egyensulyt megteremt6 mo-
tivalé modszereket.

Tobb kutatd szerint a tanarok nagy része szivesebben foglalkozik a
joesz(i, magas intelligenciaju, mint az ugyanolyan teljesit6képes divergen-
cidban magas tanuldkkal, sok tanar pedig egyszer(ien nem szereti, vagy
éppen csokkent értelm(inek tartja az 6rokké kérdezgetd, mindent méasképp
akaro gyermekeket. A pszichologusok altalaban ugy vélik, a tanar a maga
tekintélyének csokkenésétdl tart, azért szoritja vissza az ilyenfajta rend-
bontasokat is. Véleményiink szerint itt a motivacios rendszeren belili
konfliktusrdl van szd. Ha az autondmiat individualista elvek szerint fogjuk
fel, akkor egyértelm(, hogy a gyermek kdvesse sajat kivancsisigat, tore-
kedjék kompetenciara abban és Ugy, ahogy neki legjobban tetszik, s a tanar
dolga csak az, hogy ebben segitségére legyen. Mi azonban az egyént nem
egyediil, hanem mindig a kozosség tagjaként m(koédd individuumként
latjuk, s az autondmiat az egyuttm(ikodésben val6 szabadsagban véljik
Kiteljesedni. igy viszont a kérdés mar nem az, hogy divergens szabadsag
vagy a tobbiekkel val6 egyuttm(kodés korlatja, hanem az, hogy hogyan
valdsithatd meg olyan egyéni motivacios rendszer és olyan k6zés mikodés,
melyben a divergenciat is ki lehet fejteni és aknazni, ahol az egyén a
tobbiek hasznéra, s nem bosszantasukra lehet kreativ (Cropley, 1971 meg-
allapitdsa szerint ugyanis az osztalytarsak sokszor ellenséges érzelmeket
taplalnak a kreativ tarsaik irant, mert azok bajkever6knek tlinnek, fegyel-
mezetlenséget, zavart okoznak gyakran).

Rogers (1962) szerint a kreativitas legf6bb 6sztonzdje az ember 6nmeg-
valositasi torekvése, belsd feltételei a teljes nyiltsdg, a vilag minden
defenziv mddositas nélkili felfogasa, a kullsé elismerés helyett a belsd érté-
kelésre vald tdmaszkodas, a teljesen szabad exploracié és asszociacio.
Ebben az értelemben a kreativitas annal nagyobb mérv(, minél inkabb csak
a K dimenzio érvényesiil, s minél kevésbé befolyasolnak az effektiv és
affektiv elemek. Ez viszont a kreativ produktum tarsadalmi értékét is
veszélyezteti. Rogers szerint ugyanis az elkilonitettség félelme hajtja a
kreativ embert, az az érzés, melyet igy jellemez: ,Egyedil vagyok. Ezt
eddig senki sem csinélta. Olyan teriiletre hatoltam, ahol eddig senki sem
jart. Lehet, hogy ostoba vagyok, hogy tévedtem, hogy elvesztem, vagy nem
vagyok normalis”. Ebb&l fakad Rogers szerint a kreativ ember nagy
kommunikaciovagya: csak ezzel enyhitheti szeparaciés szorongasat. Ez a
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maganyossag-érzés, még ha nem kiiszobolhetd is ki teljesen, nyilvan sem
nevelési, sem tarsadalmi szempontbdl nem lehet ideadlunk. A val6sagban
azonban nem az a kérdés, hogy alkot6, vagy harmonikus legyen-e a szemé-
lyiség. Eppen ez az egy- és kétdimenzids modellek, s a statikus ,,nevelési
attitid” elképzelések hibaja. Rogers megfogalmazésa is ezt sugallja:
szerinte biztonsagot és teljes szabadsagot ado engedékenység kell a kreativ
személyiség kialakitasahoz. Az, hogy feltétel nélkil el kell fogadni minden-
kit olyannak, amilyen, minden kiils6 értékelést§l mentes légkort kell te-
remteni, s tokéletes szabadsagot kell biztositani ahhoz, hogy legalébbis
szimbolikus formaban béarmilyen gondolatat, érzelmét Kinyilvanithassa
valaki, még ha az anyja, vagy valamilyen mkincs elpusztitasardl van is szd
- ez modszer lehet a pszichoterdpiaban, de semmiképpen sem nevezhetd
motivalasnak, vagy tagabb értelemben nevelésnek. Haromdimenziés model-
linkben viszont a szabad 6nkibontakoztatasra és a tarsadalom t6bbi tag-
javal val6 normalis egyuttlétre vald nevelés, motivalas egyszerre valGsithatd
meg. Individualista szemlélet( tarsadalomban kétségteleniil az engedékeny-
ség, a teljes nyiltsdg az egyedili fontos szempont, s az is tény, hogy vizsga-
latainkban a legkreativabb, legtalalékonyabb gyermekek voltak azok, akik
az affektiv és effektiv jellemz6kben alacsonyabb, a kognitivokban pedig
rendkivil magas szinten alltak. A szocialista nevelés ideélja azonban csak
olyan alkot6 személyiség lehet, akit kozosségi felel6sség jellemez. S —hogy
ismét sajat megfigyeléseinkre is hivatkozzunk —akiket nem csak nyiltan,
hanem szeretettel és hatarozottan neveltek, azokban alakult ki a tarsadal-
milag értékes Kkreativitds motivacioja. Ezek nem adtak szamszer(leg annyi
kreativ vélaszt, de csak azért, mert hianyoztak a képtelen, durva, obszcén
Otletek. Viszont ha a téarsadalmi norméak szempontjabol elfogadhato,
hasznos, értékes otleteket szamitjuk, a szociabilis és kongruens motivacids
tipusba tartozdok jobb eredményt értek el.

Véleményiink szerint a tartés motivacios rendszer kialakitasaban fontos
a harom dimenzi6é egyensilya. Az eredményesség ara nem lehet igen tehet-
séges, de kotelességtudat és kozossegi érzelmek nélkili személyiségek létre-
hozésa.

A kognitiv motivalé hatdsokat a kommunikacio, az értelmi egyutt-
miikbdés mindségében foglalhatjuk éssze. A nyilt, K+ motivalas kétiranyu,
j0 kommunikacidt jelent. Az 0sztonzésben, a késztetések alakulasaban a
megértetés a megértéssel, a belatds a belattatassal kapcsolodik dssze. A
nevel§ kdvetelményeit, elvéarasait rugalmasan és vilagosan fogalmazza meg.
Legfontosabbnak a gyermek &nkifejtését tartja, motivald tevékenységével
éppen ezt akarja elésegiteni. A gyermekkel az aktivitast, a feladathelyzetek
keresését szeretteti meg. Ennek eredményeként a gyermek motivaltta valik
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az 6nallo tajékozodasra, véleménykifejtésre, dontésre. A zart K—tipusu
motivalas merev, a dontések elkertilésére 6sztondz. A nevel6 a kdvetelmé-
nyeket valamilyen, a gyermek személyiségét6l fliggetlen rendszer alapjan
szabja meg. Magyarazatot ritkdn ad. A gyermekben passziv kovetésre, az
0nall6 dontések elkertlésére vald késztetések alakulnak ki.

Az alapvetd motivumnak itt a kompetenciat, a megismerésre, az Uj
viselkedés elsajatitasara vald torekvést tartjuk. Alapja kisgyermek korban a
sémaba Ulesztés biztonsagérzetet okoz6 éréme: a kdrnyezet megismerhet6,
érdemes felfedezni, probalgatni. Késébb kialakul az események elGre-
latasanak, kontrollalasanak vagya: érdemes aktivnak lenni, tapasztalatokat
szerezni, hiszen tobb tudéassal megérthetjik, befolyasolhatjuk azt, ami
velink torténik. A keésztetések fejl6dése soran ezekhez csatlakozik
nagyobb korban az énmeghatarozéas drome: sajat értékének, méasoktol meg-
kulonboztetd sajatossagainak megismerése, lehet6ségeinek kibontakoz-
tatasa.

Ami az empatia tobbnyire tudattalan mechanizmusa volt az A dimen-
zioban, azt itt az elvaras val6sitja meg. Rosenthal (1966) bizonyitotta,
hogy a szil6k, nevel6k, az egyénnel szoros kapcsolatban levé személyek
fokozott szellemi tevékenységre késztet§ Osztbnzést alakithatnak ki az
illetbben pusztan azzal, hogy feltételezik, elvarjdk az eredményességet, az
értékes alkotd tevékenységet.

A kognitiv dimenziéban a f6 motivalo hatas a belatason és belattatason
alapul6 vezetés, az onallésagra, keresésre, aktivitasra vald kedv megterem-
tése. A gyermek az affektiv dimenzidban megszerette a tarsakhoz valo
kozeledést, a megfelel6 kognitiv hatasra bizalommal kézeliti meg a fel-
adatokat. Ennek alapjan aktiv k6zosségi ember lehet, ha az effektiv dimen-
zioban a felel6sség motivacioja is kiépul benne.

Az effektiv motivacios dimenzid

A szul6i szeretet biztonsagat érezve a gyermek szabadon kifejti aktivitasat,
felfedez6 vagyat. Rajon, hogy a szabalyszerliségek ismerete segiti a feladat-
megoldasban. A szilGvel valé érzelmi és értelmi 6sztdnzés hatasara bizo-
nyos normakat ismer meg. Att6l kezdve, hogy ezek az értékek szdmara
létrejottek, erdsen dsztonzik arra, hogy viselkedése megfeleljen ezeknek a
normaknak. Ezt nevezziik kongruencia motivumnak. Ha viselkedése eltér a
normaktdl, akkor rossz érzése, kellemetlen fesziiltsége tdmad. Ennek kelet-
kezésében és oldasaban igen fontos a nevel6, a motivald szerepe. Ez a
dimenzié éppen a motivalas és motivacié hatékonysaganak felel meg: elég
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hatékony-e a motivalas, hogy a gyermekben megfeleld 6szténzd rendszert
alakitson ki —elég hatékony-e a gyermek 6sztdnz6 rendszere ahhoz, hogy
valéban iranyitsa magatartdsat. A motivald f6 tevékenysége itt a meg-
erdsités, a gyermeké az dnkontroll.

A betartandé normak, értékek alapjaban erkdlcsi jelleglek, a kong-
ruencia arra 0sztonz. a gyermeket, hogy viselkedését tarsadalmilag értékes
normak hatarozzdk meg, a ,,nekem j6” azonossa valik a ,pékiink j6”-val, a
kozosség szamara értékessel. Ha az egocentrizmus marad a hajtéerd, akkor
a gyermek a normékat akarja egyenértékiivé tenni sajat érdekeivel: jo az,
ami neki jo. Ez a kétféle ekvivalencia lehet6sége teszi tehat ennek a di-
menzidnak kozponti kérdésévé az erkdlcsi motivacié alakuldsat és m(-
kodését.

Az erkolcsiség osszetevli kozul a filoz6fidba éagyazott pszicholdgia
koraban a kognitiv dsszetev6ket hangsulyoztak.

A kognitiv megkdzelitések kozil alapvet6 Piaget (1956) kdzismert kuta-
tasa, mellyel els6sorban vizsgalati modszertink rokon (blnnel és bilnte-
téssel kapcsolatos kis torténetek). Szerinte az erkolcsi itél6képesség az
értelmi szint fliggvénye, a serdilékorig a kiils§ szabaly és a tekintély-
személy véleménye, a serdil6kortol a felel6sség az iranyad6. Kohlberg
(1963) Piaget dimenzidit és madszerét finomitva a kovetkezé harom nagy
fejl6dési szakaszt allapitja meg.

Az els6, a premoralis szint: 1. a csak félelem altal korlatozott (termi-
nolégiankban ,,------ ”); 2. ahedonista (a ,,+— ” és a ,,—kF" gyengébb
valtoztai). A masodik a komformitas szintje: 3. a j6 gyermek szerephez
ragaszkodd (,,-I-----" és gyengébb (,+H—"); 4. a tekintélyszemélyért tor-
téné normahoz igazodas (,,----- t7; ,H— ¥"). Aharmadik, a legmagasabb
fok, a sajatta valt erkolcsi elvek szintje: 5. az egymas jogainak elismerésén
alapul6  moralitas (,,—++"); 6. a lelkiismereten alapuld moralitas

+++")e
" Gilbert (1970) az eddigiekkel egyeztethet§ hérom fejl6dési szakaszt
hatdroz meg, a kozosségi érzelmekre alapozva: 8 éves korig az elsédleges a
csoport interakciok kialakulasa, a szimpatia megjelenése; a pubertaskorig a
csoport-identifikacio, a szocialis szenzitivitas, az erkolcsi jelrendszer meg-
er6sodése; végul a pubertas és ifjukor a pszichoszocialis sziikségletek integ-
attitlidok a felelésség és felel6tlenség dimenzidja mentén rendezddnek.

Ez mér elvezet a harmadik 6sszetev8hoz, az erkdlcsi tudat és erkdlcsi
érzelem kiteljesedéséhez: az erkolcsi viselkedéshez. Gilbert szerint igen
nagy motivacios er6t jelent az, hogy ,,az a kivanség, hogy elfogadjanak,
magéban foglalja azt is, hogy igyeksziink elfogadhat6an viselkedni”.
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Az elvéarés és a tényleges viselkedés egyeztetésének vagyabdl fakado
motivacids fesziiltséget nevezziik kongruencianak. Akar a viselkedés, akar a
moralitas fel6l kozelitjiik meg, nyilvanval6, hogy kils§ hatdsok nyoméan
létrejott bels6 betartatdsi késztetés. A gyermek fejl6désének legkordbbi
szakaszatdl egyre jobban érzi, hogy személyes elégedettsége a tobbiek elé-
gedettségének, az pedig bizonyos normak betartdsanak fliggvénye.

Az érzelmi, értelmi és viselkedéses 6sszetevl 0sszefonddésat és a pozitiv
végpont felé kozeledést Peck—Havighurst (1960) longitudinalis vizsgalata
alapjan részletesen kidolgozott tipusaival illusztraljuk még:

1.  Amorélis: az infantilis egocentrizmus szintjén fixalédott, erkdlcsi
elvek, lelkiismeret, dnkontroll nélkili. Immoralis cselekedetei semmilyen
érzelmi hatést nem valtanak ki bel6le.

2. Haszonelv(: egocentrikus, az erkdlcsi normakat csak annyiban veszi
figyelembe, amennyiben azok betartdsdval bizonyos elénydket szerezhet.
Csak kilsé kontrollal és szankciokkal lehet viselkedését morélis nor-
méknak megfelel§ keretek kozt tartani.

3. Konformista: a kapott normak betartasa a tébbiekkel val6 jo viszony
fenntartasa érdekében. A tarsas alkalmazkodast magat tartja jonak, norma-
szegéskor a szégyen érzése lép fel.

4. Irracionalis—elkiismeretes: a jot és rosszat belsé standardjai alapjan
itéli meg. Ha nem tud megfelelni sajat erkdlcsi normainak, akkor b(in-
tudatot érez. Hatékonyan biztositja az alland6sult moralis magatartast, de
csak olyan normdkat ismer el, melyeket beépitett értékrendszerébe, igy
moralis felfogasa merev lehet.

5. Raciondlis-altruista: a moralis érettség legmagasabb foka. Szilard
moralis értékrendje irdnyitja magatartasat, racionalis, mert minden tette
kihatasat realisan értékeli, altruista, mert a tobbiek érdekeit éppugy figye-
lembe veszi, mint sajatjat.

A szerz6 az alacsonyabb rend(i formékat a kisebb, a magasabbakat a
nagyobb gyermekkor, illetve feln6ttkor jellegzetességének tartja. Kutata-
sunkban csak a kérdés motivaciés oldalaval foglalkoztunk, véleményiink
szerint azonban nem tekinthetjik a kisebb gyermekre jellemz8 moralis
késztetéseket alacsonyabb érték(inek, csupan az egyes dimenzidkba tar-
toz6 Osszetevdi, illetve a kiilsd és bels6 motivald hatasok ardnya mas-mas.
A +— tipusu szuld hidba varja, hogy majd nagyobb korban a gyermek
normatarté lesz, masrészt példaul a +++ motivalas is természetesen tébb
tiltdst és szankcionalast tartalmaz kisebb korban, de akkor sem zart, vagy
autokratikus, mert mindig adekvat és érthet6 a motivalé magatartas.

Az effektiv dimenzié szempontjabdl jellemz§ adatok kézul néhanynak
a konstellacios atlag rangsora. (41. tablazat).
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4L tablazat. Az effektiv motivacié szempontjabél jellemz6 adatok rangsora a f6 motivacids konstellaciokban

Konstell4ci6 dDepe_n - Indepen- ooy Magata- o Szorga-  Tanulmd- o AQESZE g NOTMa-
encia dencia tas lom nyi atlag szio szegés
32 33 34 47 48 44 46 40 45 49
i+t 2. 1- 2. 1. 2-4. 3-4. 1. 1 15. 13. 13-14.
ii. +o+ 1. 6-7. 3-4. 2-4. 1. 3-4. 3. 12-14. 4. 11.
in.  ++0 6 4. 5. 5. 6. 3-4. 5-6. =0 9-10. 9-10.
V. o++ 3-4 1- 2. 2. 1. 2. 2. 2. 12-14. 14. 13-14.
V. +00 3-4. 5. 6. 7. Siale) 8- 0 7. 11. 12. 6-8.
VI. o0+0 7-8. 3. 7-8. 6. 5. 6. 4. 0 15 12.
VII. oo+ 5. 8-9. 3-4. 2-4. 3-4. 5. 5-6. 12-14. 2. 15.
VIIl. o000 7-8. 10. 7-8. 8-9. 8. 7. 8- 10. 7-10. 5-7. 6- 8.
IX. ©.° 9. 11- 12. n. 10- 11. 11. 13. 8- 10. 7-10. 5-7. 6- 8.
X, 00- 13-14. 8-9. 12. 13. 12-13. 11- 12. 8- 10. 2-3. 9-10. 3-4.
XL o0 n. 6-7. 9. =5 7. 8- 0 11- 12, 6. 9-11. 5.
XIll. o— 10. 13-14. 10. 12. 12-13. 11-12. 13. 4-5. 5-7. 1- 2.
Xl -o0- 13-14. 11-12. 13. 14-15. 14. 8~ O 11- 12. 1. 3. 3-4.
XIV. —o 12. 15. 14. 10- 11. 9-10. 14. 14. 4-5, 1. 9-10.
XV. — 15. 13-14. 15. 14-15. 15. 15. 15. 2-3 8. 1- 2.



Kontroliban els6k: +++, 0++, +0+, 00+

utolsok: 00-, 0— — 0 ,—
Normatartasi mutatokban elsék:27 0++, +++, 00+, +0+
utolsék:------ , 06— 0— , 00—

Latszik, hogy a motivalé hatdsok kozil a kontroll kovetkezetessége a
legfontosabb a betartdsa szempontjabol. A moralitds mind&ségét viszont
jelentés mértékben az hatdrozza meg, hogy a masik két dimenzidban
milyen motivalé hatdsok érik a gyermeket. A moraltipusokat egyben a
pedagdgidban megszokott otfoku értékel6 skalanak is tekintve, s a vele
egyeztethetd sajat konstellacioinkkal, a normatartasi mutatokkal és a 39.
adat alapjan az elkovetést kisér6 erkdlcsi érzelemmel elemezve a kdvetkez6
képet kapjuk:

1. Amoralisnak tekinthetd, gyakorlatilag minden erkdlcsi motivécio
nélkil - illetve annak teljesen negativ formdjaval, a kegyetlen egocent-
rizmussal —a ------ konstellacio. A normatartas itt a legalacsonyabb, (E—)
az erkolcsi itél6képesséq is gyenge (K—), s az elkdvetést semmiféle érzelem
nem kiséri, nem befolyasolja.

2. Nem erkdlcsi motivacid, hanem egocentrizmus 6szténzi, de mégis
er6s kontroll mellett sajat érdekében betartja az erkdlcsi normakat. A
félelem a visszatartd és kiséré érzelem. A ----- % tipusra az er6sebb, a ——
konstellacidra a gyengébb betartas jellemz8. A 00+ valtozat egészen jo
eredményt ad, mert ott a O++-hoz legkdzelebb all6 format latjuk. A masik
tipus még 0+0 valtozatban is a kevéssé betarto, illetve teljesen csak haszon-
elvi alapon betart6, a tobbi pedig egészen gyenge, igy a 00+ tekinthetd
egyedul E+ csoportnak, atébbiben az erkdlcsi motivacié nulla alatt van.

3. Konformista erkdélcsi motivacio jellemzi a 3— F és a 3----csopor-
tokat. A 3— I tipus a normatartd, s igy a nulla felett, a 3----a normakat
hangoztatd, de be nem tartd, igy nulla alatt van az erkélcsi motivacioja.
Mindkét csoport kivilrél iranyitott, de a meleg és hatarozott iranyitas a
+0+ konstellaciét igen értékessé teszi (magatartdsa, szorgalma, eredmé-
nyessége kiemelkedd, s onértéke is jO, magas szorongasszintje ellenére). A
+00 mér gyengébb, a 0— pedig a leggyengébbek kdzé tartozik. A norma-
szegésnél fellépd érzelem a szégyen, az A+ biztositja, hogy a tébbi ember,
a normak képvisel8inek szeretete, jéindulata fontos szamukra, annak el-
vesztése jelenti a szorongasi okot.

4. A jo, pozitiv erkdlcsi motivaciéji csoportok koézil a —1-+ a nor-
makat betartd, a +3— a be nem tartd tipus. Itt azonban az els6nél az

27 Az utolsé harom mutatéban forditott sorrendet nézve.
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erkolcsi érzelem és onkontroll, a masodiknal az erkolcsi érzelem és itélet
magas szinvonala értékes erkdlcsi motivaciot jelent. A 0++ valéban a +++
konstellacidval egyenértékld. A masik valtozat épp a be nem tartds miatt
gyengébb, a ++0 a kdzepesnél jobb, a 00—viszont mar egészen gyenge.
Szorongasban alacsony mindkét tipus, de az 6nértéke csak a —H-, a be-
tartatd forméanak magas. Feltehet6leg azért, mert a normaszegést kovetd
blntudat a betartaté6 formanal ritkdbban 1ép fel, s az er6s kontroll akkor is
biztositja a feloldast. A -H— valtozat tObbszor szegi meg a normat, a
szil6k ezt nem tetetik jova, hanem elnézik, s ez a gyermekben &nérték-
csokkenést okoz.

5. A legérettebb, egyértelm(ien pozitiv erkdlcsi motivaciét a +++
tozat jelenti, ennek csak normatarté forméaja van. A normaszegés egyre
ritkabb, tartds énkarositd érzelem nem alakulhat ki, mert azonnal feloldja
a szeretettel és vilagos magyarazattal kisért adekvat bintetés, jovatétel. Az
érzelmi kapcsolat szorossaga, az 6nalldsagra nevelés és a kontroll kdvetke-
zetessége itt egyensulyban van, a szorongéas és onérték optimalis szinten
van.

A szul6 példaja, érvelése, megerdsité tevékenysége kialakitja a lelki-
ismeretet, ami az oOnkontroll moralis késztetéseként mikodik a gyer-
mekben. A mordlis értékek a szul6k elvaradsaiként, a nevel6k kovetel-
ményeiként, majd az egykorlak kozds tevékenységében kialakitott visel-
kedési szabalyok forméajaban jelennek meg. Mindez a gyermekben moralis
motivumokat alakit ki, melyek arra késztetik, hogy viselkedését sajat on-
értékének fenntartasa érdekében bels6vé valt moralis kdédexének meg-
feleléen iranyitsa.

A motivalé hatasok belsévé, motivaciéva vélasanak, s a belsé kész-
tetések kils6vé, viselkedésiranyitova alakulasanak egyik legfontosabb
folyamata a kils6 kontroll énkontrolla fejl6dése.28 Ezen a téren az egyik
legstlyosabb tévedés a demokracia és az engedékenység, az elnéz6 maga-
tartds osszekeverése lehet. Ha a kontrollt és onkontrollt mesterségesen
szétvalasztjuk, akkor a nevel6 betartato, ellen6rz6 tevékenysége valamilyen

A kontrollnak a pszicholdgiaban sokféle értelme van, a kilsé' kontrollos és
bels6 kontrollos személyek egy specidlis személyiségdimenzié tipusait is jelenthetik.
Mi vizsgalatainkban a kontrolion a nevel8 egyfajta motivacioformald tevékenységét
értjuk, melynek soran azzal, hogy modell a normatartasban, kovetkezetes a gyer-
mekkel szemben tdmasztott kdvetelmények értékelésében, s megerdsit6 aktivitdsaval
be is tartatja a normakat, illetve azonnal feloldja a normaszegéshdl ered6 konfliktust.
Bels6é kontroll a megbizhatdsag, kdvetkezetesség, felelésségvallalas formajaban ennek
eredménye mint személyiségtényezd. Nézetlink kapcsolatdra més kontrollkutata-
sokkal 1 b@vebbet Kozéki 1976b.
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(legfeljebb is sziikséges) rossznak tekinthet6. Ha a szocializaciot nem
alapos marxista pszicholégiai elemzés alapjan vizsgaljuk, akkor a tarsa-
dalmiasodast kiils6 kényszer hatasara létrejové alkalmazkodasnak lat-
hatjuk. Val6jiban a tarsadalmiasodas az ember ember voltanak kibontakoz-
tatdsa. A kontroll nem azt jelenti, hogy a nevel6 kiviulrél kényszerit
valamit a gyermekre, hanem, hogy segiti annak sziikségszer( bels6 fejl6-
dését.

A pedag6giai pszichol6gidban a marxi emberfelfogas lényegének egyik
konzekvenciaja szerintlink: a tarsadalmi és egyéni tudat kialakulasanak
folyamataban az, hogy a tarsadalom felelGsséget kovetel tagjaitol, a szil6
gyermekétdl, a gyermek 6nmagétol, az ugyanannak az egységnek egy-egy,
a tobbitdl elvalaszthatatlan megnyilvanulasi formdja.

Ez egyébként nemcsak ideoldgiai, hanem szakmai szempontbdl is egy-
értelmiien fontos. ,Nyilvanvald, hogy a szocializacio megkdveteli, hogy a
gyermeket megfelelé kontroll alatt tartsdk. Kontroll nélkil lehetetlen
lenne elsajatitani azokat a készségeket, attitlidoket, viselkedésformékat,
amelyek egy komplex tarsadalomban elengedhetetlenek ahhoz, hogy valaki
onalléan megfelel6 modon létézhessék.” Missen, 1970. Kagan (in: Janis,
1969) pedig feltételezi, hogy a kovetkezetlenség, a kontroll hianya felel6s
a gyermeknek azokért a viselkedésbeli megnyilvanulasaiért, melyeket alta-
laban az elutasitd 1égkor kdvetkezményének tartanak.

A kontroll—énkontroll motivacié belsévé vélas folyamatat jol jellemzi
az egyes konstellacidkban a szilék altal alkalmazott és a gyermekben
m(ik6dé Osztdnzések jellege.

1. Mind a kils6, mind a belsd kontroll hianya. Az E—formak jellem-
z6je, ha sem az A dimenzidban példajaval, sem a K—ban belattatasaval
nem 6sztdndz a neveld.

2. A kizarolag kiilsé kontrollra épilé motivalas: rendszerint A -, 0; K -,
0 és E-, 0 forméacioknal talaljuk. Az effektiv dimenzidban gyenge nevel6
nem tud mordlis kontrollt Iétrehozni, rendszerint maga nem is szeretetre és
tiszteletre méltod respektabilis személy. igy vagy ideoldgiat formal raciona-
lizdlassal gyengeségéb6l, s azt modem engedékenységnek nevezi, vagy a
félelemkeltéssel prdbalja leallitani gatolatlan gyermekét. A nemtér6dom
engedékenység és a durvasag, ijesztgetés egyarant jellemzdje lehet a gyenge
E—nevelésnek. A szorongasnak van szerepe a nevelésben, hiszen fontos
0sztdnzé fesziltség. Legprimitivebb formaja, a félelem is hasznos lehet: a
veszélyek elkeriilésére, megmenekilésre 0sztondz. Az erkdlcsi motivacio
szempontjabol a nulla 6szténzésnél jobb, de alacsony értékd, mert csak a
normaszegésnek az egyén szamara karos koévetkezményeinek (példaul a
buntetésnek) az elkeriilésére késztet, s nem alakit ki kdzdsségi felel6sséget.
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3. Az Ad- tipusok leginkabb a félelem utdn masodikként differencial6do
szorongast, a szégyent hasznaljak a kontroll eszkdzeként. Ez a kivilrdl
irdnyitas j6 formaja; s atmenet a belsé kontroll felé: ha a gyermek a ki-
vilrél kapott normaknak nem felel meg, érzi, hogy a szamara fontos sze-
mélyeknek (nevel6k, a kdzdsség tagjai) csalddast okozott, neheztelésiiket
vonta magara. Ezt igyekszik elkerilni. Ha viszont valamit az elvarasoknak
megfeleléen jél hajtott végre, tudja, hogy elismerést, jutalmat kap, ezt
igyekszik elérni. A kisebb mérvi bels6vé valt 6sztonzést az jelenti, hogy a
kitlzott kovetelmények magukban is teljesitésre 0sztondznek a jutalom
igérete vagy fenyegetés nélkul, pusztan, mert a szeretett személy tiizte ki.
Annyibdl viszont dominansan kivilrél iranyitott, hogy a vétség kideriilése,
vagy annak lehet6sége kinos szamara, illetve az eredménynek csak annyi-
ban tud ordlni, hogy elismerést kap érte (ez gyakran stréberség, arulkodas
formajaban szembeadllitja a k6z6sséggel). Mindenesetre a szokaskialakitasra
mér alkalmas, ser6s A és E egyutt igen hatékony az dnkontroll kialakuldsa
szempontjabol is.

4. A Kkils6 és belsd kontroll egyensulyat jelentik a blintudatra, illetve
sikerérémre épit6 nevelések, melyek a K4- elemet is tartalmazzak. Itt a
gyermek mar interiorizalt normékat sért meg (ezek csak jo kognitiv kap-
csolat soran épilhetnek ki), sajat maga neheztel 6nmagara, maga el&tt
szégyenkezik. Ez a blintudat. A normaknak, kdvetelményeknek vald si-
keres megfelelés viszont dromérzést kelt, akkor is, ha méas nem ad érte
elismerést. Mindkett6 a K+ nyilt motivalas, illetve a K+ kompetencia
motivacio eredménye, hiszen a gyermek dontésének helyességét vagy hely-
telenségét éli at. Ha a K4--hoz E4- jarul, akkor viselkedését kozeliti a nor-
makhoz, ha viszont E—, akkor a normékat igyekszik szokasos viselkedé-
sének megfelel6en értelmezni. Ezért normatisztel6 a K+E+, s kevéshé az a
K+E—

5. Az A+ a megfelel6 érzelmi alapot, a K4- a normak bels6vé valasat, az
E+ pedig a betartast biztositja, igy a 4-4-4- konstellacio a kiilsd és belsé
irdnyitas egységét valdsitja meg: a gyermeket sajat normai iranyitjak, de
értékrendjébe folyamatosan beleépiti az (j helyzeteknek megfelel6 visel-
kedésiranyito értékeket.

A leggyengébb formaban semmilyen érzelem sem, kés6bb félelem,
szégyen, majd blintudat kapcsol6dott a normaszegéshez. Ez utdbbi tlint a
leghatékonyabbnak, de 6Gnmagaban nem vezet normatartashoz. A blntudat
hatasara a gyermek hajlamos lehet a felel6sség masra haritasara (féleg a
H----€ § ------- ). Kivalthatja a vétség racionalizalasat (-H—, —+— for-
mékban gyakori). A gyermek el is fogadhatja a b(intudatot, biintetést igye-
kezhet kiprovokalni, énblntetést kereshet (4— F gyengébb formaiban).

233



A kulcskérdés tehat a megerdsités. Alapvetd, hogy minden helyzet a
személyiségfejl6dés szempontjabol hasznos, értékes modon fejez6djék be.
A jutalom az er6feszités sordn kialakult fesziiltség oldasaval, a biintetés
pedig a normaszegés nyoman Kkialakult negativ érzelmi fesziltség fel-
oldasaval jarul hozzé ehhez.

Ez jol 6sszecsengMakarenkonak (1949) azzal a nézetével, hogy a blinte-
tés norméja egy konfliktus feloldasa, anélkil, hogy Gjabbat teremtene. En-
nek pszicholdgiai alapjait a kovetkezdkben latjuk: a normaszegés kellemet-
len érzelmi allapotot, szorongast kelt. A gyermek érzi, hogy kihivta maga el-
len a szll6k, a kdzosség, a vele affektiv kapcsolatban levék neheztelését, a
kapcsolat megszakadasanak lehet6ségét. Ez menekiilésre késztet, de az
fokozza a Kitaszitottsdg veszélyét. E szorongasos fazisban a gyermek egy-
ardnt késztetett a megvallasra és eltitkolasra. Egyszerre serkentett és gatolt.
A tekintélyszemély, vagy a normat fenntartd kodzosség megkozelitésére
késztetett, s ugyanekkor ez a késztetése gatlas alatt van. Ez az allapot
nagyon nehezen viselhet6 el, s nagyon rossz megoldasokhoz vezet, soro-
zatos normaszegésre, dnkarositd menekulési kisérletekre. A nevel6nek az a
feladata, hogy ilyen esetben olyan tapasztalatokhoz vezesse el a gyer-
meket, amelyekb8l megtanulhatja, hogyan lehet a felhalmozodott fesziilt-
séget nem énkarositd, hanem éppen a személyiséget gazdagité modon fel-
szabaditani. Ebben latjuk mi a makarenkdi feloldé biintetés szerepét. A
jovatevés lehet6sége egyben a kudarc sikerré valtoztatdsanak lehet6sége a
gyermek szamara: megnyilik el6tte a végleges megmenekilés, az egyensuilyi
allapot helyredllitisanak tja. Ez elég nagy energiat ad a vétség bevalla-
séhoz, barmilyen nehéz jovatétel, kdvetkezmény vallalaséhoz.

A gyakorlott pedagdgus, sziil6 sok olyan esetre emlékezhet vissza, mely-
ben a gyermek szdméra a leleplezés, a segitséggel elért onleleplezés mér
magaban megkoénnyebbilést jelentett, még ha tudta is a gyermek, hogy
nagy er6feszitést kivand jovatételen keresztil juthat el a vagyott nyugalmi
allapotba. A pszichologust pedig emlékeztetheti Grastyan (1968) modell-
jére a serkentett—gatolt szorongasos és az ezt felvaltd felszabadult, nagy
energiaval megkozelitd szakaszokkal a motivacios mikodésben. Az er-
kolcsi, értékkovetd dontések altalaban ilyen konfliktus allapottal kez-
dédnek, mig a motivumok harcabol megsziiletik —megfelel6 énkontroll,
vagy ennek kialakulasa el6tti életszakaszban megfelel6 neveldi kontroll
esetén - az erkdlcsileg értékes dontés, a tettekért valo felelGsségvallalas.

Kisérletiinkben a meger6sitési formakat (35.: pozitiv, 36.: negativ meg-
erBsités egységesen, dimenzidinknak megfelel6en és a kdzdsségi életre
nevelés szempontjai szerint kategorizaltuk, s megallapitottuk az egyes
konstellaciokra jellemz6 gyakorisagukat. Harom mennyiségi osztalyt hoz-
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tunk létre: a) a gyenge (a gyermeket tulajdonképpen nem érint6, nem
hatékony) mdédok: 1—4.; b) az adekvat (a cselekedet és a gyermek szem-
pontjainak megfelel6 meger6sités: 5—8.; c) a tulzott (a személyiségfejlédés
szempontjabol karositd, tulméretezett) formak: 9-12. Végil 13. letta 0, a
megerdsités hidnya. Min6ségi szempontbdl négy szintet allapitottunk meg
(42. tablazat).

42. tablazat. A meger6sitési kategoriak

a) b) 9
Enyhe Adekvat Tulzé
l. E, kondicionalas-dominans:

(kedvezmény adas-megvonas) 1. 5. 9.
1. A, érzelmi kapcsolat-dominans:

(szeretetnyilvanitas-megvonas) 2. 6. 10.
11 A, K, E egyensulyu:

onértékemeld 6romnyjtas-jo-

vatétel 3 7. 11.
V. K, verbalis magyarazat-jelleg(

dicséret-dorgalas 4, 8. 12.

Az enyhe forma rendszerint a gyermeknek agyis kijaro kedvezés (szora-
kozéas, kedveskedés, édesség, j0 szd); illetve ezek elmaradésa. A kdzepes a
gyermeknek jol esd, illetve 6t kellemetlendl érint6, a személyiségfejlédes
szempontjabol egészséges hatds (szorakozési lehetéségek bovitése, illetve
sz(ikitése, az 6rom, megelégedés, vagy csalddas kifejezése, a gyermek szem-
besitése tettének értékével, kovetkezmenyeivel; a Ill. tipus abban
kiillénbozik a tébbitdl, hogy itt kognitiv éa affektiv tartalma egyuttesen
van az ajandéknak — példaul egy kozds szinhazlatogatas, vagy egyéb
egylttes 6rom forméajaban a gyermek véagyainak soronkiviili vagy fokozott
kielégitése, illetve feloldo jellegli jovatétel, példaul a kdzosség elbtti be-
ismerés). A talzott mar a karositas, fenyegetés, megaldzés elemeit tartal-
mazza bilintetés helyett, jutalomként pedig szintén a személyiségfejl6dés
szempontjabol nem el6nyds nagy ajandék, kényeztetés, engedékenység,
példaul a feln6tteknek vald szorakozasi, élvezeti dolgok nyujtasa stb. szere-
pel).

Az egyes konstellaciokban a kovetkez6k a leggyakoribb megerdsitési
kategdriak. (Az alahuzottakba 25%, vagy ennél tobb tartozik. 43. tablazat.)

A megerdsités hatékonysagat és jelent6ségét mutatja, hogy altalaban
ugyanazokat a dominans formakat talaljuk, akar azt keressiik, hogy
bizonyos tipusi nevel6k milyen meger@sitéseket alkalmaznak, akar azt,
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43. tablazat. A megerdsitési formak a fébb konstellaciokban

Motivalé hatés szerint

Konstellacié
jutalmazas bintetés

l. +++ 7. 6. 8. 5. 7. 6.

1. +0+ 7. 6. 8. 7. 6. 8.
1. ++0 8. 6. 4 8. 6. 4.
V. 0++ 7. 5. 7. 5.

V. +00 7. 6. 4. 3 3 4 6. 7.
VI. 0+0 4. 3. 8. 5 8. 4. 3. @
VII. 00+ 7. 5. 8. 5. 7. 8.
VIII. 000 3.4 1 8 3. 4. 5.
IX. 0-0 4. 2 4. 5.

X. 00- 3.1 4 1 3 4. 4>
XI. -00 4. 3. 5. 4. 5. 1. 3
XII. 0— 31 2 5. 1 3 5
XIII. -0- 1 4.3 1 4 3
XIV. —0 4. 3 3. 4. 12.
XV. - o1 3 4 1 12. 13

Motivaltsag szerint
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hogy milyen formak hatésrendszerében alakultak ki bizonyos motivécios
konstellacioba tartozé személyiségek. Az atlagnal jobb konstellacidkban az
5—8, adekvat er8sségli, mig a gyengébbekben a semmi, gyenge, vagy
tulzott megerGsitési formak szerepelnek, mégpedig feltételezéseinknek
megfelel6en, keveredve. A pozitiv és negativ meger@sités kategdridinak
egyeztetése is jonak bizonyult, az A+ E+ konstellaciékban a 7. és a 6., a
K+ E+ formakban pedig a 7., 8. és 5. fordul el6 leggyakrabban, ezek
kilénosen a 7. valamint a 8. és 6. tlinnek a legeredményesebbnek.

Eredményeink megfelelnek Aronfreed, (1968) 0Osszefoglaldé megalla-
pitasanak, hogy a kdzepes megerdsitések hatékonyabbak. A lényeget itt
abban latjuk, hogy a nagyon enyhe vagy tul er6s meger@sitési formak vagy
tal Kkicsiny, vagy tal er6s fesziiltségszintet hoznak létre ahhoz, hogy a
megerdsités kognitiv szinten dsszekapcsolddjék a végrehajtott vagy szandé-
kozott cselekvéssel. Fontos az is, hogy az A+ E+ vagy K4 E+ konstella-
cidkban a gyermekkel tér6dnek, igy a meger6sités nyomban koveti a tevé-
kenységet, illetve normaszegésnél megel6zi azt, igy nincs sziikség példaul
er6s buntetésre. Az 5-8. forma nyilvan azért is a leghatékonyabb, mert
azonnal végrehajthato.

Lényeges sajatsaga és kiillonos jelent6sége az E dimenziénak az is, hogy
az E+ formadk egyre tokéletesebb, az E— konstellaciok pedig egyre
rosszabb nevelési helyzetet jelentenek.

a) Affektiv szempontbdl azért, mert a normaszegések ritkulasa, a kove-
telményeknek valé megfelelés fokozddasa egyre jobb érzelmi Iégkort
teremt, kevesebb ok és lehet@ség van az averzidra;

b) Kognitiv szempontbél azért, mert a sikeres kdvetelményteljesités
egyben a normék interiorizaciojat, az erkolcsi itélet er6sddését is ered-
ményezi. Kisérletiinkben egy bizonyos fajta csalast is minGsiteni kellett
erkolcs-skalan, majd lehetdséget adtunk e csalas elkdvetésével elényszer-
zésre. Mikor a tanuloknak masodszor kellett megitélniik azt, hogy az
adott iskolai csalds mennyire sulyos vétség szerintik, akkor azok a
tanulok, akik a csalast elkdvették, sokkal elnéz6bbek voltak a megitélés-
ben, sokkal kevéshé tartottak azt vétségnek. Akik ellenalltak a csabitasnak,
azok sokkal élesebben elitélték a csalast. Ez az eredmény teljesen egybevag
Aronfreed (1968) megallapitasaival. Szerintiink azonban az ilyenféle
adatok leginkabb gy értelmezhet6k, hogy a gyermek aszerint tartja vagy
szegi meg a norméakat, annak megfelelGen érzi a normaszegeést sulyos vagy
kevésbé sulyos dolognak, hogy a nevelési folyamatban mennyire 0szto-
nozték a normatartasra, s ennek eredményeképpen a normatartassal, illetve
a normaszegéssel kapcsolatban milyen erds késztetései alakultak ki. Ezt
tdmasztja ala az is, ha a normaszegést és annak kdvetkezményeit Ossze-
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fuggésikben vizsgaljuk. Az idézett kisérletben Mills (in: Aronfreed, i. m.)
azt is megallapitotta, hogy a gyermekek akkor itélték meg a legszigoribban
a csalast, amikor a jo teljesitményért jaré nagy jutalom ellenére is ellen-
alltak, és akkor voltak a legelnéz6bbek, amikor kis potencialis jutalom
reményében csaltak. Sajat kisérletiinkben az E+ motivaci6ju tanuldk élta-
laban ellenalltak. Az A+ konstellaciokba tartozdk a csalas utdn magas
GSR értéket adtak a beszamoldnal, akar bevallottdk a csalast, akar nem.
Az A+, E—tanulék altaldban akkor vallottdk be, ha nem kellett biinte-
téstdl tartani, az A+ E+ tanuldk mindenképpen, s mindkét csoportnal
blntudat is fellépett, az A—motivacidjlak viszont blntudat nélkil alta-
laban Ggy nyilatkoztak, hogy barmikor elkdvetik.

c) Az effektiv dimenzidban a motivacio belsévé vélasanak folyamata
kozvetlenil megnyilvanul: a kiilsé kontrolibél ered6 emléknyomok az at-
alakulds idészakaban felersitik a kills6 megerd@sités hatasat, késébb pedig
mar maguk toltik be annak funkcidjat. Természetesen a harom dimenzio
biztositja a) az A+ a jutalmazhatdsagot ( a dicséretre biiszkeséget) és biin-
tethet6séget (a helytelenitésre szégyenkezést), b) K+ az onirdnyitast az
interiorizacié folyamatadban (az onallova valt gyermeket mar nem csak a
szocialis meger6sités elnyerése, hanem az eredményesség 6sztonzi), c)
végll a K dimenzid biztositja, hogy tobb siker, mint kudarc éri a gyer-
meket. Az E+ nevel6 ugyanis nem engedi, hogy a gyermek kudarcot
valljon a kovetelmények teljesitésében, a gyermek a megerdsitések soran
rajon, hogy a kudarc elkertlésére nincs mas mddja, mint a teljesités, igy a
siker—&rom anticipaciéja mindig er6t ad a teljesitéshez. Ez egyben bizton-
sagérzetét fokozza, szorongasat csokkenti, oOnértékérzetét noveli. ,A
szocializacid lényege a tarsadalmi élet szabdalyainak elsajatitdsa. Nemcsak
azért, mert ez biztositja a harmonikus tarsadalmat —amiért hitiik szerint a
szl6k szocializaljak gyermekeiket — hanem azért is, mert a szabalyok
csokkentik a gyermek szdmara a mindennapi élet bizonytalansagait. A gyer-
mekek ugyandgy, mint a feln6ttek, nyugtalanok, ha nem tudjak, hogy mit
szabad és mit tilos. A szabalyok adjak a biztonsagot” (Janis, 1969, 452.).

A K—is a szabalyokat hangsulyozza, de az gatol, passzivva tesz, mert az
onfegyelem megszerzése helyett kiils6 fegyelem elfogadasat igényli. A
gyermeket azonban nem lehet megkimélni az akarater6t igényl6 helyze-
tekben valé gyakorlastdl, mert énuralmat csak ilyen modon szerezhet
(Zsadmbeki, 1959), Makarenko elveit fejtegetve). A drill a K—nevelés dssze-
tevlje, a K+ 0sztonzd rendszerhez tartoz6 szoktatas szoros kapcsolatban
van az értelemmel, célja a tudatos fegyelem kialakitasa, a gyermekek aktiv,
onallg, kozosségi tevékenységére épil, Iényege a személyiség gazdagitasa a
fegyelmezettség hasznos automatizmusaival.
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A harom dimenzi6é egységeben alakul, de az effektiv dimenzi6 egyen-
sulytartd szerepével nyeri el tartés és stabil formajat a gyermek oOnér-
tékelése, magabiztossaganak, felel@sségteljes kozdsségi aktivitasanak egyik
OsszetevBje. A jO Onértékelés gyermekben és feln6ttben egyarant alapvetd
a boldogsag és a hatékony funkcionalas szempontjabol. A magas onér-
téklek aktivak, kreativak, a csoportban kodzponti helyzetet foglalnak el.
Az alacsony onértéklek félénkek, passzivak, a csoport peremén élnek.
Coopersmith (1967) részletesen elemzi, milyen szil6k gyermekei tar-
toznak aj6 onértékelésliek csoportjéba.

Maguk a szll6k is magas onértékliek, érzelmileg kiegyensulyozottak,
egyetértésben és jol nevelik gyermekiket. J6 modellek, j6 a kommuni-
kacio, a sziil6k érdekl6dnek a gyermek problémai irant, kdvetelményeiket
mindig vildgosan fogalmazzak meg, hatarozottan iranyitjak gyermekiket,
de ugyanigy figyelembe veszik a gyermek véleményét. A normakat nagyon
hatdrozottan és kdvetkezetesen betartatjak a gyermekkel. A megerdsitést
lehet6leg jutalmazassal végzik, de ugyanilyen hatarozottan és megfontoltan
alkalmazzak a nyilt és megfelel6 biintetést is. Blintetés helyett sem durva-
s4got, sem szeretetmegvonast nem alkalmaznak. A buntetést gy szabjak
ki, hogy azt a gyermek maga is mindig igazsadgosnak tartja és elfogadja.

Az alacsony o©nértékelésli gyermekeket sziileik elhanyagoljak, nem
szeretik, inkabb tehernek tartjak, a csalad érzelmi légkore rossz. A sziil6k
gyermekiiket nem iranyitjak, a kontroll, s az intellektualis kapcsolat is
nagyon gyenge. A gyermeket bintetéssel probaljak kézben tartani, de tel-
jesen hatastalanul teszik ezt is, egyrészt mert kdvetkezetlenek, masrészt,
mert csak er@szakot és szeretetmegvonast alkalmaznak. (A szeretetmeg-
vonds — mint bintetés — adataink szerint valéban hatékony a norma-
tisztelet kialakitdsdban, de egyrészt csak konformista normatiszteletet hoz
létre, mésrészt a szorongast igen nagy meértékben fokozza, s mar csak ezért
is forditott ardnyban all az 6nértékkel.)

Végul emeljik ki a 38. tdblazatbdl a harom alapvetd motivéal6 (32.: A;
33.: K; 34.: E), az agresszi6 (40), szorongds, Onérték és magatartas
(45—47) kozott fennallo korrelacidkat. Felll a szignifikans totalis, alul a
szignifikans parcialis egyittmozgas iranyat jel6ljik —ha van (44. tablazat).

A kontroll kdvetkezetessége (E) mind a dependenciara neveléssel, (A)
mind az independenciéara neveléssel (K) szignifikans pozitiv parcialis korre-
laciot mutat. (A dependenciara és independenciara nevelés kdzt a parcialis
korrelacié nem szignifikans, de kapcsolatuk egyiranyd, hiszen mi a depen-
denda lényegének az érzelmi kapcsolatra, a szocialis megerdsitésre valo
érzékenységet, az independenciara nevelés kdzéppontjaba pedig az 6n-
allosagra nevelést, az értelmi behatasokra valo érzékenységet tettiik, igy a
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44, tablazat. Nevelési és neveltségi jellemz6k kdzott fennalld szignifikans
egylttmozgas iranya (felil a totalis, alul a parcidlis korrelacio)

Depen- Indepen- oy AJESZ 1o is onérigk  VRdE
dencia  dencia szio tartas
32. 33. 3. 40. 45, 46. 47.
32. + + - + +
Dependencia +
33, + + + - - + +
Independen- + -
cia
34. + + - - + +
Kontroll + + +
40. - - - - -
Agresszio - —
45,
Tenzi6 - -
46. + + + - - +
Onérték -
47. + + + " - +
Magatartas +

legeredményesebb motivalasban, legértékesebb motivacios szerkezetben
ezek egyforman magas szinten allnak).

A dependencia az agresszivitassal, az independencia a szorongassal van
(forditott), a kontroll kovetkezetessége a magatartassal (egyenes) szigni-
fikans parcialis korrelaciéban. Ez mutatja a harom dimenzié fontossagat és
az E tényez6k egyensulyban tartd szerepét. Az 6nérték mindharom moti-
valé hatdssal pozitiv, s minden személyiségtényezbvel az értékének meg-
felel§ iranyu szignifikans korrelaciéban van. Parcialis negativ korrelacié —a
szakirodalommal egyez6en —az 6nérték és a szorongasszint kdzott talalhatd.

Az E dimenzidban a motivalas lényege tehat a gyermek segitése abban,
hogy a kovetelményeknek eleget tehessenek. A kovetkezetes megerdsités
hatasara a gyermekbe nemcsak az értékek épiilnek be és rendez&dnek
hierarchidba, hanem az az alapvet6 bels6 6szténzés is kialakul, hogy visel-
kedése és a normak kozott kongruencia legyen. A hatékonysag alapja,
hogy a nevel§ sajat viselkedése is megfeleljen a normaknak, az elsajétitott
értékek tarsadalmilag helyeseltek legyenek és olyanok, melyeknek a
gyermek er6feszitéssel, de meg tud felelni.
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A harom dimenzié viszonya

Miel6tt bdcsut mondanank a dimenzidk elemzésének, valamit még tisz-
taznunk kell egymashoz val6 viszonyukkal kapcsolatban. Mar az elemzés
kezdetén elmondtuk, hogy ezeket a dimenzidkat csak a modell szemléle-
tessége miatt abrazoltuk térkoordinata formajaban. Mer6legesen talalkozo
dimenzidink természetesen nem fliggetlenek egymastdl, hiszen a szemé-
lyiségfejlesztésben nincsenek egymastol fliggetlen dsszetevok.

igy, ha a dimenzidkat egyenként vesszilk szemiigyre, akkor pontosan
meghatarozhatjuk, hogy melyik milyen késztetések kiépitését, illetve
mikodésbe lépését teszi leginkabb val6szinlivé. Megallapithatjuk az dsszes
lehetséges kombinaciot is. De ezen a ponton mar nagy szikség van a
gyakorlat kontrolljara, nehogy az elméletiink mechanikus spekuléaciéva
valjon. Ha ugyanis mechanikusan szemléljik modelliink vazlatat, akkor a
létrehozott kombinaciok egyenértékiiek, s megjelenésik a népességben
egyarant val6szinl. A valésdg azonban racéafol erre, akar a tudomanyos
kutatas gyakorlati eredményeit vesszik szemiigyre, akar a valdsagot, a tar-
sadalmi gyakorlatot, akar a dialektikus gondolkodassal kialakitott, elméleti
kovetkeztetéseket.

Vegyik ezeket sorra. Kezdjik a kutatdsi eredményekkel. Toébbszor
emlitettiik, hogy bizonyos konstellaciok annyira ritkdk, hogy az elem-
zésnél nem is vehetjik 6ket figyelembe. Valéban, ha megnézzik a 13.
abrat, feltlinik, hogy egyes konstellacidk szinte teljesen ,,iresek”, a min-
tanak csak egy-két ezrelékét teszik ki. Ez persze még mindig tobb ezer
csaladot jelenthet, ha a lakossag egészére vetitjik ki. Feltlin6 viszont, hogy
a nyolc alapkonstellaciobdl, amelyet tipikusnak tekintettiink, hat teljesen
eltlint, ezekbe a mintanak még két szazaléka sem jutott, s vannak olyan
konstellaciok is, amelybe egyetlen vizsgéalt személy sem tartozik. Ha
jobban szemiigyre vessziik ezeket az lres kategdridkat, lathatjuk, hogy
valamennyi ,.eltlint” motivacids forma olyan, hogy plusz és minusz egydtt
szerepel benne.

Praktikus szemmel nézve ez mar meg is adja a magyarazatot a konstel-
laciok telitettségében talalt kilénbségekre. A gyakorlatban ugyanis ne-
hezen képzelhet6 el, hogy egy szil6 (vagy éppen egy pedagdgus) két szem-
pontbol a pozitiv végponton helyezkedjék el a motivalasban, s ugyanakkor
a harmadikban a negativ végpont kdzelében talaljuk. Lehetséges-e, hogy
nyiltan, értékes aktivitasra motivalva, s egyben felel6sségét atérezve egész-
séges dnértékelésre, lelkiismeretes magatartasra 6sztondz a neveld, s ugyan-
akkor teljes érzelmi elutasitassal az emberi kapcsolatok tagadasara, szembe-
fordulasra valo késztetéseket alakit ki. Ha el is képzeliink ilyen alaphely-
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zetet, az ilyen allapot csak ideiglenes lehet, s igy egy dinamikus séméba
nem illeszthetd bele. Elképzelheté példaul, hogy a sziild nem akart gyer-
meket, de elfogadja a megvaltoztathatatlan tényt: felel6sséggel vallalja a
szlil6 szerepet. Kovetkezetesen és nyiltan nevel, maga is normatartd, s a
gyermeket is lelkiismeretességre 0sztonzi, a gyerekkel egylttmikddve akti-
vitdsra, Onkibontakoztatdsra motivélja, ugyanakkor érzelmi kapcsolatot
nem alakit ki gyermekével, hideg, elutasit6. Ha igy indul is a kapcsolat,
valdszin(, hogy egy id6 utdn a szil6i gondoskodas érzelmi 6sztdnzést is
jelent, s példaul a kolcsonds azonosulas kifejlédik. Ha nem is érzelmi
egylttmozgas, az érzelmek kozvetlen atvétele formajaban, de ligy minden-
képpen, hogy kolcsondsen értékesnek tartjdk egymast, drommel tolti el
Oket a kapcsolatuk, s igy a gyermekben kialakul az a késztetés, hogy a
tobbieket bizalommal kozelitse meg, torekedjék az osszetartozasra, meg
akkor is, ha kapcsolataiban ott lesz a kielégiletlenség, szembefordulas
eleme is. Ugyanilyen nehéz elképzelni, hogy egy szl kotelességteljesitésre
és j6 kapcsolatok kialakitasara, de ugyanakkor teljes passzivitasra 6szto-
nézzon, vagy melegen és nyiltan, de normatartasra egyaltalan nem 0szto-
nozve igyekezzék nevelni gyermekét.

Mindez azonban magyardzatot nem ad a folyamatra, arrél nem is
beszélve, hogy el6fordulnak azért ilyen széls6séges esetek. Példaul a ——
tipusu sziil6, aki mindenaron sikeressé akarja tenni gyermekét valamiben (a
maga hasznara vagy kés6i vagykielégitésére), s nem érdekli, hogy gyer-
meke kieléglletlen, boldogtalan, azt se banja, ha minden méasban megbiz-
hatatlan, felelétlen, normaszeg6. Vagy a ----- 1 tipust fanatikus nevelés, a
hideg vakfegyelemre val6 0sztonzés sem ismeretlen. A folyamat meg-
ismeréséhez vissza kell térnlink a kutatasi eredmények elméleti elemzé-
séhez. Kis mintankban is szembetiinik, hogy az ellentéteket tartalmazo
formak a motivald konstellaciok koézt még el6fordulnak, a késztetés
alapjan vizsgalva mar alig fordulnak eld, 6sszefiiggést pedig ilyen motivalo
és motivacios konstellaciok kozt nem talaltunk. Ez is, s az egyes esetek
nyomon kovetése is alatamasztja azt, hogy a dimenziék allandé kélcson-
hatasban alakitjak egymast. Ennek sordn a dominans szerepd motivumok
m(ikddésiik soran magukhoz kozelitik, hasonlitjak a tébbi motivumot. igy,
ha két dimenziéban pozitiv késztetések alakulnak ki, ezek éppugy a pozitiv
végpont irdnydba mozditjak el a harmadik dimenzidban is a késztetéseket,
mint ahogy két negativ f6 késztetés aligha hagy érintetlendl egy pozitiv
motivumot a harmadik nagy késztetéscsoportban.

Természetesen ahhoz, hogy egy motivum dominéns szerepet kapjon, s
hogy mas motivumokat is tartésan befolyasolhasson, a kiils6 hatdsoknak
olyan rendszeres ismétl6dése, a kdrnyezeti tényezéknek olyan strukturalt-
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sdga szlikséges, amit tébbnyire csak a nevelés biztosithat tartésan. Mind a
személyiségfejl6dés, mind a tarsadalom szempontjabdl alapvet6 kérdés,
hogy milyen késztetések valnak dominanssa az egyes emberek személyi-
ségében, s ezek a dominans késztetések milyen motivacios hierarchiava
egyesilve, milyen motivalt viselkedést tesznek valoszin(ivé az egyes ese-
tekben. Ez a nevelés oriasi felelGsségét és egyben hatalmas lehet6ségeit
mutatja.

9. MOTIVACIO A NEVELESBEN

Az ember fejl6dése sordn egyre szabadabb, egyre hatékonyabb, egyre
erésebb lesz. Ugyanakkor az embert egyre tobb szl flizi a tdbbi emberhez,
munkajat egyre célszer(ibben és mind nagyobb felelGsséggel kell végeznie.
Ennek megfelel6en alakul az ember motivalt viselkedése is, illetve éppen az
emberi motivacid fejl6dése az alapja ennek a valtozasnak.

A fejl6dés kezdetén a motivacio 6sztonos, kényszerit6 jellegl. Az éhes
allatnak ennie kell, a véaratlan veszély menekilésre készteti. Az ember,
els6sorban a felnétt ember, mar tébbnyire tudatosan, tavolabbi célok el-
érésére torekszik, motivumai tartésak, s motivalt viselkedését, annak
iranyat maga hatarozza meg, sajat ellen6rzése alatt tartja. Az ember
gyakran az éhezést vagy a veszélyt valasztja, ha kit(izott céljainak, egyéni-
sége kibontakozéasanak, maga vagy kozdssége boldogulasanak az felel meg
jobban.

Vannak azonban a motivacionak olyan alapvet6 sajatossagai, ame-
lyekkel szamolnunk kell, amelyeket pontosan meg kell ismernink, s
amelyekkel bannunk, amelyeket megfeleléen befolyasolnunk is kell. A
kolté tébb mint hdrom évszazada, tehat kétszaz évvel a pszicholdgia tudo-
manyanak megsziiletése elétt egy hasonlatban igy Gja le a motivalt visel-
kedést:

»Mint éhség (iz6tt,
kébor farkas, ha Gj zsakmanyt keres,
firkészve, este hol csukjak karamba
nyajuk biztos mezdén a pasztorok,
s akol-sdvényen kdnnyen atszokell;
vagy mintha tolvaj oson a gazdag Ur
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tarat kifosztani, melynek ajtajat
keresztpant, retesz zarja —biztosan! —
am a csibész az ablakon bemaszik,

vagy a tetén;” 2

A régi megfigyelésben is vilagos néhany nagyon fontos 6sszetevd. Va-
lami (zi, hajtja az &llatot vagy embert, valamilyen feszlltségvéltozas Iép fel
benne, valamilyen vagy. A vagyhoz hamarosan cél tarsul, az élélény keresi
azt, ami vagyat kielégithetné. Az éhség (izott farkas ajuhokhoz, a tolvaj a
megszerezhet6 javakhoz vezet§ utat furkészi. S végul a vagy és kivansag
torekvéssé egyesil: megindul a tulajdonképpeni motivalt viselkedés, mely-
nek soran a cselekvé rendkiviili eréfeszitésekre is képes, mind az allat,
mind az ember athatol a biztos védelemnek hitt akadalyon.

Ezzel mar vissza is jutottunk a nevelés motivaciéformald szerepéhez. A
farkast nem kell er&feszitésre 6szténdzni. Akkor zsakmanyol, ha éhes, az
egész mivelet egyetlen Osszefiiggd cselekvéssor, amelyhez a kiindul6 fe-
szliltség elegend6 energiat szolgaltat. Az embernél egészen mas a helyzet.
El8szdr is, nem mindegy, hogy ugyességét, erejét mire hasznélja fel. Talalé-
konysagaval megkeresheti a kenyerét, de nem a tolvajldshoz vezetd utat.
Tehat a meghatarozatlan kezdeti vagyakhoz tarsadalmilag elfogadhat6 cé-
lokat kell kapcsolni, el kell érni, hogy az ember kivansagai valéban em-
beriek legyenek. Az emberi kivansagok viszont altalaban tavlatiak, nem
egyetlen cselekvéssorbol allnak, igy maga a kiinduld vagy vagy a cél nem
adhat megfelel er6t a végrehajtashoz. A tizéves gyerek épp olyan erGsen
vagyhat arra, hogy (rhajés legyen, mint a farkas arra, hogy megszerezze a
baranyt. De a gyermeknek nemcsak egy sdvényt kell atugrania, hanem
megcsinalni a hazi feladatot, ha szép id6 van is kinn, visszafogni az 6klét,
ha megsértette is a pajtasa, foglalkozni ezer olyan probléma megoldasaval
is, melyek nem az asztronautika kdérébe tartoznak, mig sok év malva val6-
ban (rhajés lesz, vagy fizikus, mérndk, elektromliszerész - megelégedett,
értékes életet é16 ember.

Mindezt csak sajat belsd késztetései alapjan érheti el a gyermek. Ezek-
nek a bels6 késztetéseknek hatékony rendszert kell alkotniuk. Ez a rend-
szer pedig elsGsorban a nevelés folyamataban alakithat6 ki. De kinek kell
kialakitania ezt a motivaci6s rendszert? Természetesen a gyermeknek ma-

J. Milton 1668-ban irt ,Elveszett paradicsom”-anak részlete (IV. konyv,
182-191. sor). Magyar kiadasa Bp. 1969. Magyar Helikon. A drive sz6 megjelenésére
itt Vereczkei Lajos is felfigyel. Lasd ,,A marxista tudatfelfogas a tanulasi, meger6-
sitési és motivacios elméletek tiikrében” cim( mivében (Bp. 1975, Akadémiai Kiadd,
94.)
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ganak. Ugy, ahogy a vilagot, az embereket, targyakat, s 6nmagét is magé-
nak kell megismernie. De ugyandgy, mint a megismerésben, a motivacios
rendszer alakitasaban is allandd segitséget kell kapnia. Ezt a segitséget a
gyermek a csaladban, majd az iskolaban, kés6ébb a tarsadalom szélesebb
értelemben vett nevel6 k6zosségeiben kapja meg a gyermek.

A motivacié a csaladi életben

A motivacid pedagdgiai pszicholdgiai vizsgalatanak kézéppontjdban a peda-
gogiai tevékenység all. A motivacios rendszer alakulasdban azonban dént6
szerepe van a csaladnak, a csaladi életben folyd motivald tevékenységnek.
Az iskolaban foly6 munka maga is csak a csaladi nevel6 hatasokra tamasz-
kodva, azzal szoros kapcsolatban lehet eredményes. Erdemes ezért a moti-
valas és a motivacios rendszer alakulasa kozti altalanos Osszefiiggéseket a
csaladi nevelés teriiletén dsszefoglalni.

A gyermek els6 modellje, els6 kdvetend6 mintaja az életben a sziilg. A
szulg elégiti ki a kisgyermek vagyait, s kézben Gjabb vagyakat kelt benne.
Az érzelmi biztonsag 6sztdénzd hatasara alakul ki benne a vagy az embe-
rekkel vald kapcsolat keresésére, mert ezeket a kapcsolatokat kielégit6-
nek, kellemesnek tartja. Magat is aszerint értékek, hogy a szllei milyennek
tartjak. Tudjuk, hogy minden tulajdonsagnak van egy-egy olyan id6szaka,
amelyikben tokéletesen kifejlédhet, s amelynek elmultaval csak kiilénleges
er6feszitések aran, majd kés6bb mar csak csokkent értékl forméban ala-
kulhat ki. A feln6ttekkel, majd az egykor( tarsakkal val6 kielégitd kap-
csolat motivacios alapjai nagyjabol az elsd tiz életévben kell hogy tokéle-
tesen kifejlédjenek.

Ha az érzelmi kapcsolatok kialakuldsanak és megszilardulasanak idg-
szakaban szoros érzelmi egyuttm(kodésre 6szténzik a gyermeket, akkor
egy életre meger6sddik benne a meleg emberi kapcsolatok fenntartasa, a
kozosség iranti igény. Ha viszont ebben az id6szakban a gyermek szeretet-
igényét nem elégitik ki, hidegen bantak vele, akkor az emberi kapcsolatok
keriilésére, az emberekkel valé szembefordulésra valé 0sztonzés alakul ki
benne.

Az alapvet6 motivacios tényez6 tehat itt az érzelmi azonosulés. A sziil6
nem réaer6szakolja a gyermekre, hanem egészséges modon kielégiti annak
fliggGségi igényét. A sziil6ben magéban is erfs az 6sztdnzés az érzelmi
egylttmozgasra, a masikrol val6 gondoskodasra, a kellemes egyuttlétre,
melynek soran érzelmeit kifejezi, s az érzelemnyilvanitasokat szivesen
fogadja.
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Ezzel kielégiti a gyermek segitség-, védelem- és figyelem iranti vagyat. A
segitség iranti igény kielégitését elsésorban a csalad légkore jelenti, hata-
rozza meg. A segitség természetesen a gondoskodas formajaban is alapvet6
a gyermek szamara, s nemcsak csecsemd&korban jelent a gondozas életszik-
ségletet, hanem még 20-25 évvel kés6bb is meghatarozza a gyermek nyu-
godt, kiegyensulyozott életét. A pszichikus fejl6dés és féleg a motivalas
szempontjabol azonban a legfontosabb az, hogy a gyermek gy érezheti,
szlileire mindig szamithat, azok mindig kéznél vannak, ha szliksége van
rajuk, vele érilnek, szomorkodnak. Ez a gyermeket arra &szténzi, hogy &
is egyuttérezzen masokkal, masok érzelmi &llapotaban részt vegyen. Ezek a
késztetések elsGsorban a szorosabb, intim kapcsolatok kialakitasa szem-
pontjabdl nagyon fontosak. A védelem a veszélyektdl val6 megovason,
azon a biztonsagot add érzésen tal, hogy er6s, értékes emberekhez tar-
tozik, hozzajuk hasonlithat, elsésorban azzal 6szténzi a gyermeket, hogy
tudja, érzi, a sziilei szdmara nagy értéket jelent. A gyermek azt tapasztalja,
hogy egyszerre féltik és becsilik, igy azokat a probléméakat nem oldjak
meg helyette, amelyekkel mar 6 is elbir, de mindig tamaszt jelentenek
szamara sziilei, akiknek szeretetére, tapasztaltsagara és erejére mindig sza-
mithat. Végul a gyermek figyelem iranti vagyanak kielégitése biztosithatja
a szul6k és gyermekek egyuttlétének kellemes, dromteli voltat. Sajnos a
legtobb sziil6 akkor figyel fel gyermeke magatartasara, ha az helytelendl
viselkedik, s ezzel éppen az ilyen figyelemkier6szakol6 magatartasra
Osztonzi. Ha a szll6 mindig akkor tud egy-egy mosolyt, par kedves
helyesl6 szdt, bdlintast adni a gyermekének, amikor az der(s, kedves, s
altalaban helyeset tesz, akkor kiépiti benne az 6sztonzést arra, hogy mas
emberekkel val6 egyduttléte folyaman igyekezzék kedvesen, szeretetre
méltoéan viselkedni.

Mindez kialakitja a gyermekben az azonosuléds vagyéat: érzelmi kotott-
sége Ontudatlanul is arra 6szténzi, hogy a szamara értékes személyek elva-
rasait, értékeit, normait magaéva tegye, s annak megfeleléen viselkedjék. A
személyek kore, akikkel azonosul, egyre bévil. A szilék utan a pedago-
gusok, mas vonzd, sikeres feln6ttek, majd a megbecsilt egykori tarsak
kovetésére lesz motivalt. Ez eljuttatja a koz6sségbe tartozas igényéhez, a
kozosségi érzés motivacios alapjainak kiteljesedéséhez.

Az elmondottakkal éppen ellentétes késztetéseket alakit ki az érzelmi
kielégitetlenségh6l szarmazé fesziiltség. Gyakran el6fordul, hogy a szilék
elégedetlenek gyermekiikkel, s néha még a pedagdgusnak is ugy tlnik,
mintha a gyermek szandékosan akarna bosszantani kérnyezetét. Barmilyen
kilonds, motivaciés szempontbdl nézve azt mondhatjuk, az ilyen gyermek
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val6ban 6sztdnzott arra, hogy kornyezetével szembeszalljon, s ezt az 6sz-
tonzést is a szllei épitik ki benne. De hogyan és miért?

Azt a szll6k nem szoktdk onmaguk el6tt sem elismerni, hogy nem
szeretik gyermekiiket, legfeljebb futé haragot tudatositanak. A valdsagban
azonban sok sziilében ég a rejtett vagy, barcsak ne lenne olyan a gyermeke,
amilyen, s6t tulajdonképpen az is, barcsak ne lenne egyaltalan. A fesziilt-
ség alapja az, hogy a szll6 nem vagyik gyermekére, nem azonosul vele, s
nem érzi kellemesnek az egyuttlétet. Ennek kovetkeztében hidegen banik
gyermekével, ami kétségbeesést, haragot valt ki, s igy az egyuttlét valoban
egyre rosszabb lesz.

Az inditéok sokszor tavoli és mély eredetli. Lehet a szll6 gyermekkori
elhanyagoltsaga, a szil6 sajat szilei, vagy élettarsa iranti haragjat fordit-
hatja gyermeke ellen. Lehet, hogy csal6dott, mert mas nem(, mas tehet-
ségli gyermeket vart. Lehet, hogy Ugy érzi, sajat karrierjének, terveinek
akadalyozdja a gyermek. Ez kezdetben csak aprd tirelmetlenségekben,
elutasitdsokban nyilvanul meg, majd a gyermek kielégiiletlensége Ugy hat
vissza, hogy valddi okot szolgaltat, vagy Uriigyet a sziil6ének a tovabbi,
fokozott elégedetlenségére, ridegségére. A gyermekben a kinzo6 fesziiltséget
a szilé —bar sokféleképpen elfedett, de mindig szeretetlenséget, eluta-
sitast tartalmaz6 —magatartasa valtja ki. Leggyakoribb forméaja a megtaga-
dasnak a ,megfeledkezés”, ami a csecsemé etetési idejének be nem tarté-
satol a gyermek sziiletésnapjanak vagy barmilyen, szdmara fontos esemény-
nek az utolsd percig valé halogatasaig, nemtor6domségbdl vald elmulasz-
tasdig igen sokféle formaban jelentkezhet. Lehet példaul valamilyen
Uriiggyel alcazott megtagadas: a szilé a gyermek gyenge tanulmanyi ered-
ményére, anyagi helyzetére hivatkozva fosztja meg gyermekét szdmara na-
gyon értékes apro 6oromoktél. A legsulyosabb azonban a megaldzés, amikor
a szulé nemcsak hogy nem nyljt szeretetet, hanem szandékosan okoz
érzelmi sériilést: gunyolja a gyermeket, fenyegeti azzal, vagy meg is teszi,
hogy masoknak rosszat, 6nérzetét sérté dolgokat mond a gyermekrél, ki-
hagyja olyasmibdl, ami neki is jarna, lebecsili, ssmmibe veszi a gyermek
er6feszitéssel elért sikereit.

A gyermeket az érzelmi kielégiilés vagya természetes mddon a hianyzo
szeretet megszerzésére 0Osztonzi. Kezdetben a szil6 allandé kovetésével,
nyafogassal, ajandékkunyeralassal csak a kellemes érzelmi kapcsolat meg-
teremtésére torekszik. Kés6bb ki akarja kényszeriteni a szilé figyelmét
zajongassal, karokozassal, rossz tanulassal, barmivel, amit a sziil§ sebezhet6
pontjanak vél. A sikertelen probalkozasok, s a sziil6 értetlen, durva valaszai
azutan haragra, bosszivagyra, agresszivitasra 0sztonzik, s igy az egyuttlét



épplgy egymas hantasara 6sztondz, ahogy a jo érzelmi motivalas esetén a
jO emberi kapcsolatok motivéciojat alakitja.

Az érzelmi egylttmozgassal egyforman fontos az értelmi egylttm-
kddés dsztonzd hatésa.

Az érzelmi motivalasban kozépponti szerepet bet6ltd fliggbségi igény
masik oldala, a fliggetlenség igénye is kezdettdl jelen van az ember éle-
tében. A gyermek biztonsagérzetéhez az is elengedhetetlen, hogy a vilag
onallé felfedezésére iranyulé aktivitasat mennyire fogadjak el, timogatjak
kornyezetének tagjai. A gyermek autondmiajanak elfogadasa, a belatta-
tassal valé motivalas, az aktivitasra valé serkentés a feladatvallalas, a valo-
saggal valo alkot6 kapcsolat 8sztonzését, ellenkez6je pedig erds szorongast,
alacsony értelmi motivaciot, passzivitasra valé hajlamot alakit ki.

Sok szulé gy véli, minél tobb tilalmat allit, annal inkabb jéInevelt lesz
a gyermeke. Masok a tilalmak megsziintetésében latjak a gyermek &nki-
bontakoztatasdnak biztositékat. Motivacios szempontbdl mindkett6 hely-
telen, a bizonytalansag karosito fesziiltségét okozza. A gyermek kezdettdl
fogva a valosadg megértésére 0sztdonzott. Ehhez a helyes és helytelen [épé-
sekrdl kapott allandé visszajelentésre van szlkség.

Ezen a téren az alapvet6 motivalo hatast a kdlcsonds kapcsolat tartal-
mazza, a nyilt csaladi légkoér. A szil6 kovetelményeit rugalmasan, vildgosan
és a gyermek érdekeibél kiindulva fogalmazza meg. A rugalmassag nemcsak
azért fontos az 6sztbnzés szempontjabol, mert ezzel a gyermek maga is
rugalmas gondolkodast tanul, hanem azért is, mert latja, hogy felesleges
tiltasokkal, kovetelésekkel sosem akadalyozzak, ezért szivesen fogadja a
vezetést. A kdvetelmények pontos megfogalmazasa azzal, hogy a gyermek
mindig érti, tudja, hogy mit kell tennie, mi a helyes, mi szamit sikeres
teljesitésnek, azt a késztetést alakitja ki benne, hogy a feladatokat szivesen
vallalja, és meg is oldja, akar 6 tlizte ki maga elé, akar masok elvarasaibol
szarmazik. Az pedig, hogy a neveld a kovetelmények megfogalmazasaban
mindig a gyermek érdekeibdl indul Ki, egyrészt arra 6sztonzi, hogy vagyai-
hoz mindig a legmegfelel6bb célt talalja meg, masrészt az onallé aktivitas
késztetése is erdsiti, harmadrészt pedig vonzova és kellemessé teszi a gyer-
mek szamara a kovetelmények teljesitését, hiszen tapasztalja, hogy az &
onkibontakoztatasat tartja legfontosabbnak a neveld. A szil6 igy 6rommel
elégiti ki, segiti a gyermek tokéletesedési vagyat. A gyermek aktivitasat
szivesen fogadja, s erre 0sztonzi is, elsésorban azzal, hogy kivancsisaganak,
érdeklédésének kielégitésében segitségére van, attél semmivel nem veszi el
a kedvét; az energia helytelen kiélését nem engedi, de sohasem gy, hogy
elfojtani igyekszik, a rossz formar6l szoktatja le a gyermeket, sohasem



magara a felfedezésre, tevékenységre, kockéazatvallalasra, 6nallé dontésre
valé torekvésrol.

Az alapvet6 6sztonz6 folyamat itt az értelmi egyiittm(ikodés, a feln6tt-
nek és a gyermeknek az a kozds torekvése, hogy a fejlettebb személyiség
tapasztalatai beépiiljenek a most fejléd6be. A sziil6knek azt kell megér-
tenitik, hogy sem a gyermek nem elleniikre akarja Kivivni fliggetlenségét,
sem 8k nem kényszeritik r& a gyermekre iranyitasukat, hanem kélcséndsen
kielégitik azt az alapvet6 bels6 8sztonzésiiket, ami az embert arra készteti,
hogy méasok hatasat befogadva, rajuk visszahatva, veliik egyuttmikddve
szerezze és alkalmazza tapasztalatait.

Ha a szul6k méar csecsemdbkortdl megértéssel és megeértetéssel dsztonzik
gyermekiket, igyekeznek értelmezni jelzéseit, s azokra mindig érthet6en
valaszolni, akkor az 6nallo, alkotd aktivitas motivacios alapjait épitik ki. A
gyermek szivesen vallalja az 6nall6 dontést kivano helyzeteket, drémmel
tanul szileit6l, majd késébb az iskolaban, s altalaban szivesen képzi magat,
a kovetelményeket a varhaté siker 6romével fogadja. Ahogy az érzelmi
azonosulassal a sziil6k a j6 emberi kapcsolatok kialakitasara 0sztonzik
gyermekiket, a belatason és belattatason alapuld vezetéssel azt érik el,
hogy a gyermek sok bizalommal kozelitse meg a feladatokat. A megfelel6
motivaciés feszlltség fenntartdja ezen a téren az elvéarés. A kutatdsok be-
bizonyitottak, hogy a sziil6k fokozott szellemi tevékenységre késztetd dsz-
tonzést alakithatnak ki gyermekikben pusztan azzal, hogy feltételezik,
elvarjak az eredményességet, az értékes, dnallg, alkot6 tevékenységet.

Az 0nallé aktivitas rendszeres gatldsa a gyermekben a passzivitast teheti
vonzébba, azzal kapcsolatos késztetéseket alakithat ki.

A motivacio tevékenységre késztetd belsé fesziiltség. A szervezet csak
megfelel6 motivacids szinten tud jol mikodni. Akar tal Kicsi a fesziltség,
akar tal nagy, zavart okoz. Nagyon jol szemlélhet6 ez az értelmi motivacid
alakuldsaban. Ha a gyermek Kicsi kordban nem kap jatékokat, nem kap
lehetGséget tapasztalatok gy(jtésére, akkor érdeklddése beszlikilt, akti-
vitasa csokkent lesz. De ugyanigy elzarja a tapasztalatszerzéstdl s passzivva
teszi a gyermeket, ha tul sokat foglalkoznak vele, ha elhalmozzak élmé-
nyekkel, allandéan szérakoztatjak, helyette jatszanak. Kés6bb a gyermek
az 6nallo doéntést nem tanulhatja meg, az 6nallo aktivitas, az alkoté meg-
ismerés vagyat nem fejlesztheti ki, ha nem iranyitjak, s ezzel elfojtjak sajat
torekvéseit.

Passzivitasra, visszahlzddasra els@sorban a gyermeket tllsdgosan nagyra
ndtt szorongasa készteti. Energiai nagy részét sajat fesziltségének féken-
tartdsara forditja, mint ahogy a szil6 is, tébbnyire er6s bizonytalansag
érzése miatt motivalo tevékenységét elsésorban a gyermek belsd készteté-



seinek kordaban tartasara korlatozza. A szilének a gyermekkel kapcso-
latos félelmeit okozhatjak kils6dleges tényezdk (a gyermekre, vagy ilyen
nemd gyermekre tal sokaig kellett varakozni, egyedili, nagyon gyenge,
esetleg nem ép). Gyakran azonban mélyebb, nem tudatosult félelmek
hatnak (a szll6t egy elvesztett kedves hozzatartozéra emlékezteti a gyer-
mek, vagy arra, hogy valakit elhanyagolt, akire vigyaznia kellett volna,
vagy egyszeriien a sajat épsége miatti aggodalma mutatkozik meg gyermeke
- f6leg annak egészsége —tulzott féltésében). Viselkedését elsésorban a
merevség és a gyanakvas jellemzi. Tllzasba viszi az étkezéssel, pihenéssel,
tisztasaggal kapcsolatos szokasokat, s allandéan lesi, gyermeke nem tesz-e
olyasmit, ami valamilyen szabalyba utk6z6, valamilyen szempontbol
szokatlan.

A gyermek igy motivalt arra, hogy az illemszabalyokat betartsa, alta-
laban kedves, tisztelettudd, de minden kezdeményezést keril, a csaladon
kivil bizonytalan, nem tud magéanak megfelel§ helyet biztositani a ko-
z0sség életében.

Az aktivitast gatldé szoros, merev iranyitassal haté 0szténzés sok szem-
pontbol neheziti a harmonikus személyiségfejlesztést. A gatlastalan akti-
vitast lehet6vé tevl gyenge tipusi 0sztonzés azonban semmivel sem jobb, s
igy bar sok szempontbol ellentétes az el6bbivel, ssmmiképpen sem annak
pozitiv parja, ellenpélusa.

A laikus azt gondoln4, ha a gatlas, a korlatozas karos a személyiségfejlé-
désre, akkor motivacios szempontbdl a vagyak, a fesziiltségek kiélése a
legjobb, s a sziilé akkor jar el helyesen, ha ehhez feltétel nélkil szabad utat
biztosit. E felfogas képtelensége azonban nemcsak abbol 1athatd, hogy a
gyakorlatban az ilyen nevelés sulyos személyiségtorzuldsokhoz vezet,
hanem a motivacio lényegének atgondolasabdl is vilagossa valik. Tudjuk,
hogy a tal alacsony és a til magas fesziltségszint egyarant rossz. Ha nem
fegyelmezik a gyermeket, épp olyan boldogtalanna teszik, mintha agyon-
fegyelmezik. Ezt a filoz6fusok mar joval a modern pszichologiai elemzés
megszuletése el6tt felismerték, s maig helytalléan fogalmaztdk meg: ,,a
gyors kielégités nem teszi lehetdvé, hogy barmely sziikséglet jelentékennyé
novekedjék; az 6rom pedig, mely az egésznek az értékét megadja, aranyos
a szukséglet gyengeségével” .0

Az ilyen kontroll nélkili gyenge nevelésnek is elsésorban a szil6 sajat
0sztonzé rendszerének, személyiségének bizonytalansdga a forradsa. Oka
lehet a sikertelen hazassag kielégiletlensége, az, hogy egyik vagy mindkét

30 Az idézet Condillac, E. B. ,,Ertekezés az érzetekr6l” cim( miivébél vald. Bp.
1976, Magyar Helikon.
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szll6 tulsagosan elfoglalt, s csak magaval torédik, de oka lehet az is, hogy a
szUl6 egyoldalt nevelési felvilagositd elGadasok alapjan mindenaron eleget
akar tenni a ,,felvilagosult”, ,,modem” nevelési tanoknak.

Leggyakrabban azonban az a —tébbnyire nem tudatositott —félelem a
gyengeség inditooka, hogy a szil6 kdvetkezetlen magatartasa miatt a
gyermek ,,bosszut all”, szégyenbe hozza a sziileit. Gyakori, hogy az elnézés
durvasaggal valtakozik. A szll6 kitoréseit azzal menti, hogy a végtelenségig
tlrt, elnézett mindent, s igy joggal ,telt be a pohar”. Az elnéz§ és
fenyeget§ magatartds motivacios alapja és eredménye is azonos. Az ural-
kodas és az Onalavetés a gyermek és sziil§ viszonyaban Ggy mozog, mint a
mérleghinta. Hol a szil§ erészakol ki valamit, s aztdn maga is megijedve a
kovetkezményekt6l, a gyermek teheti kénye-kedve szerint, amit akar.
Ennek eredményeként a gyermek nem a normak betartasara, az er6feszi-
tések aran elért jogos sikerre motivalt, hanem ellenkez6leg: minden felel8s-
ség és er6feszités vallalasa aloli kibuajasra.

Az olyan csaladban, ahol a sziil6 mindent rahagy a gyermekre, azutan
varatlanul fenyegeti, ahol a nevel6k egymas kozt, s sajat koveteléseiken
belll is kovetkezetlenek, a gyermek a normak megszegésekor sem lelki-
ismeretfurdalast nem érez, sem arra nem gondol, hogy jova tegye, leg-
feljebb arra tesz er6feszitést, hogy a megérdemelt kdvetkezményekt6l meg-
szokhessen. Az ilyen gyermek, minél tobb engedékenységet tapasztal,
annal er6szakosabb. Képtelen barmilyen rendhez alkalmazkodni (amiért a
szll6 az iskolat vadolja tulzott merevséggel), megbizhatatlan, a feladat-
veégzést azonnal abbahagyja, ha nem okoz pillanatnyi élvezetet, az aka-
dalyokat nem képes elviselni, de legy6zni sem; sem véagyait, sem diihéi
nem tudja ideiglenesen sem elfelejteni. A feln6ttekkel szemben enge-
detlen, fegyelmezetlen, tarsaival zsarnokoskodo, 6nz6, testvért nem ké-
pes elfogadni.

Az ilyen gyermek magatartasa azonban nemcsak kérnyezetének rossz,
hanem neki magéanak is. Kezdetben csak a hatarok keresése, a normék jobb
megismerése miatt tesz tiltottakat. Minthogy azonban ilyenkor elmarad a
kovetkezmény, elviselhetetlenné valik a meger&sitésben fel nem oldott
blntudat. Lazadd, tamado viselkedésével a gyermek az érthetetlendl el-
maradé, s ezért kinzd, fenyegetd érzéseket fenntartd bintetés bekdvetke-
zését akarja kiprovokalni. A gyermeknek tehat szilksége van a hatarozott
szUl6i kontrollra is. Ez tanitja meg, s ez ad neki lehet6séget arra, hogy
megfeleléen banni tudjon sajat motivaciés fesziltségével. Ez biztositja,
hogy minden helyzet a személyiségfejl6dés szempontjabdl hasznos, értékes
maédon fejezddjék be.

Az értékes késztetésrendszer kialakitasa szempontjabdl tehat alapvet6



fontossdgd a normatartasra, a lelkiismeretességre, felelGsségvallalasra
Osztdnzés.

A motivaciés rendszerben semmi sem magatol alakul ki, mindent a
pillanatnyi motivald hatasok Osszegz6désének kell tekintenink. A moti-
valtsdg foka allanddan valtozik, a fesziiltség fokozésara épplgy szikség
lehet, mint csokkentésére. A gyermek ezt a sziil6k kovetkezetes kontrollal
Osztbnzése, megerd@sitd tevékenysége soran tanulja meg. A szilékkel vald
érzelmi azonosulas és értelmi egyuttm(kodés soran a gyermek bizonyos
normakat megismer, s bels6 &szténzést érez a normaknak megfelel6 maga-
tartasra, attdl eltér6 viselkedés esetén pedig kinzd fesziiltséget él at. A
jutalmazas az eréfeszités, kudarc esetén pedig a blntetés a szorongas
tulzott feszlltségét oldja fel. Ha a szlil6k kdvetkezetesek, akkor a gyermek
rajon arra, hogy tettei és a kornyezet valaszai kozt szabalyszerl 6ssze-
fiiggés van. Ez a felelésségvallalas 6romét, kellemes belsé 0sztonzését biz-
tositja szamara: tetteit nemcsak kiszamithatja, hanem maga kontrollal-
hatja. igy a kisgyermek kezdetleges jora torekvésébdl, amikor ajé az, ami
neki kellemes, kialakul a normaknak megfelelés kellemes 6sztonz6 fesziilt-
sége. El6bb az jelenti a jot, aminek a gyermek szamara jO a kovetkez-
ménye, majd kés6bb az, aminek altaldban, a tobbieket is figyelembe véve
jO, hasznos, értékes az eredménye. Ennek érdekében eréfeszitésre, kelle-
metlenség vallalasara is kész: ez mar a normatartas belsévé valt 6szténzése,
a lelkiismeret, a felel6sségtudat, az 6nkontroll mozgatoja.

A motivacio tehat el6feltétele, feltétele és kovetkezménye a nevelésnek.
A csaladi és iskolai nevelés kdlcsonhatasaban ez els6sorban a kdvetkezdket
jelenti.

A pedagbgus motivald tevékenységének eléfeltétele a csaladban folyd
0sztdnzd munka. A gyermekben kialakult motivacids tendenciak jelentik a
bels6 alapot. Példaul, ha a gyermeket nem gatoltdk, hanem éppen segi-
tették abban, Osztonozték arra otthon, hogy keressen, kutasson, igye-
kezzék mindent ©6nalléan megismerni, felfedezni, akkor a pedagogus
koénnyen fel tudja kelteni a tanulas, a tantargy iranti érdeklédést.

A motivacié feltétele is a nevelésnek, minden helyzetben, minden tevé-
kenység soran a megfelel6 szinten kell tartani a gyermek motivécios fe-
szliltségét. A pillanatnyi motivalas eredményessége is attol fiigg, hogy a
pedagdgus 6sztdnzései mennyire épulhetnek a csaladban szokasos 6sztonz6
eljarasokra.

Végil a motivacié a nevelés kdvetkezménye: a rendszeres 6szténzés és
megerdsités hatdsara a gyermekben az el6z6kre épulé magasabb, érté-
kesebb motivacids tendencidk alakulnak ki. Természetesen ez is akkor ha-
tékony, ha a pedagdgus a csaladi életben kialakult vondsokat gazdagithatja,
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szélesitheti, nem pedig, ha azokkal szemben kell 6szténz6ként fellépnie,
valamint ha a szll6k is tovabb fejlesztik a pedagégus munkéaja révén meg-
er@sodott motivumokat a gyermekben. Az el6bbi példanal maradva: a csa-
ladban kialakult megismerési véagyat a pedagogus az iskolai tanulds moti-
Vécibjava szélesiti, a szil6 pedig az iskolai munka ir&nti pozitiv viszonyaval
el6segiti, hogy az egyes tantargyak irdnti érdekl6dés, a tudasvagy az életen
at tartd énmdvelés bels6 6sztonzésévé valjék.

A motivalasrél mint tevékenységrél beszéliink. Olyan tevékenységrol,
mellyel a nevel6 elBsegiti azt, hogy a névendék kialakitsa sajat egyéni
motivacids rendszerét. Ehhez igyekszik a gyermeket koériilvevé tényezéket
Ugy alakitani, hogy azok minél jobb alkalmat jelentsenek a gyermek ér-
tékes fejl6désének tamogatasara. Ehhez igen sok kornyezeti elemet kell
figyelembe venni. Koézilik vitathatatlanul a legkdnnyebben szamitasba
vehetd a nevel6 sajat személyisége.

Ha a neveld segiteni akaija a gyermeket fejlédésében, akkor el6szor is
sajat érzelmi életét, gondolkodasmddjat, magatartasat, sajat személyiség-
vonasait kell szdmitasba vennie. A gyermek viselkedése, személyisége, ezen
beltl motivacios rendszere a kdrnyezettel valé kapcsolataban alakul. A
kornyezetben pedig kiemelked8 szerepe van a nevel6knek, els6sorban a
sziill6knek. A nevel8 legkénnyebben azokon a teriileteken tud hatékony
lenni, amelyeken maga fejlett. De az emberre az is jellemz8, hogy nincs
kiszolgaltatva sajat jellemz@inek, sajat sziikségleteinek, motivumainak sem.
De ehhez sajat viselkedésének allando, kdvetkezetes kontrollalasara van
szikség. igy, ha nem isjelenthet semmiképpen valami eleve elrendeltséget,
az kétségtelen, hogy a nevel6k sajat személyiségvonasai jelent6sen befolya-
soljak a motivalas eredményességét. Ez azt jelenti, hogy egy-egy dimenzio
fokozott hangsulyt kell hogy kapjon a motivalas soran. Ha a sziil6 nem
tud elég melegséggel hatni az affektiv dimenzidban (vagy személyisége
olyan, hogy az identifikaciot, az 6szténds mintakovetési inkabb gatolni,
mint er6siteni kell), akkor a kognitiv és effektiv motivalasokat kell fo-
kozni. Ha a szul6k miveltségben, értelmi képességek tekintetében nem
allnak magas szinten, akkor helyes, ha a kognitiv dimenzidban inkabb csak
fiiggetlenséget, autoném aktivitast tesznek lehetévé a gyermek szamara, de
meleg és nyilt motivalo hatasukkal elérik, hogy a gyermek pedag6gust vagy
mas modellt kdvetve fejlessze ki a kompetencia motivumat. Ha a szil8
sajat normarendszere értéktelen, akkor nem val6szindi, hogy er6feszité-
seket tesz a gyermek egészséges moralis fejlédése érdekében, s nem is lenne
jO, ha a gyermek azonosulni igyekezne vele. llyenkor a 0+0 korili formak
a legmegfelel6bbek, mert bar a nemtér6dém tipust szl motivalasa nem
hatékony, de —f6leg jo k6zOsségben —a gyermek a sziil6tél eltérd értékes
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személyiséget alakithat ki magaban. Természetes azonban, hogy a depen-
denda nélkial kialakult independencia sohasem adhat olyan harmdéniat és
biztonsagot a személyiségnek, mint a szeretetben kialakult énallésag.

Nagyon fontos a szil6k kovetkezetessége, kiegyensulyozott magatar-
tdsa, nemcsak az effektiv, hanem a t6bbi dimenziéban, a szil6k egész
életvitelében. A dimenzidk végpontjai nagyrészt hasonlé motivalé hatast
eredményezhetnek: az impulziv, szeretet és hidegség- vagy szeretetmeg-
vonasos rohamokat produkald sziil6 mindenképpen a szeretetlenség nem
megfeleld agressziv fesziiltségét hozza létre a gyermekben; a talzott enge-
dékenység egyrészt id6rél idére erds korlatozasba kell hogy atcsapjon, mas-
részt a gyermekben ugyanazt a szorongast, bizonytalansagérzést alakitja ki;
és ugyanigy talalkozik egy dimenzidban és egyforma eredménytelenségben
a gyengeség két véglete: a durvasag és a puhanysag.

Alapvetéen meghatarozza a motivacio alakulasat a csalad dinamikus
feszililtségstrukturaja, az, hogy a szll6k egymast kiegészitd, vagy ellentétes
motivalé rendszerhez tartoznak-e. Altalaban, ha a szilék az egyik di-
menzid pozitiv végpontjan talalkoznak, a masik kett6ben pedig egyikiik az
egyiknek, masikuk a masiknak a pozitiv szarnyan van, akkor jol kiegészitik
egymast. Példaul egy —14 apa és egy H— | anya akar a 4-+4- harmonikus
motivacios rendszert is kialakithatja. Viszont ha a szul6k negativ vég-
ponton taldlkoznak, akkor a pozitiv hatdsuk romlik le. Példaul a ----- b apa
és H----anya motivalasa a gyermekben agresszivitasra, passzivitésra, ego-
centrizmusra val6 6sztonzést alakit ki.

Természetesen a gyermek motivacios rendszerének, személyiségvonasai-
nak alakuldsa vissza is hat a szll6 motivalo tevékenységére. Példaul az
érzékeny gyermek tulzott 6vast, tehat zartabb nevelést, a talzottan fliggd
gyermek nyiltabb észtonzési format valthat ki a sziilébél. Ez adott esetben
fokozhatja vagy csokkentheti a nevelés eredményességét, aszerint, hogy a
nevel§ az 6szténzés megfeleld dsszetevljét valtoztatja-e. Példaul, ha a gyer-
mekben erds agresszi6 alakul ki, s a sziil6 melegebb és er6sebb &szténzést
alkalmaz, vagyis tobb szeretettel és tobb hatarozottsdggal 6szténzi gyer-
mekét, megértve annak érzelmi fesziltségét, de megértetve, hogy annak
milyen kifejezésmodja elfogadhatd, s milyen nem, akkor a gyermek fegyel-
mezettebbé valik, motivalt lesz arra, hogy agresszivitasan uralkodjék, meg-
nyilvanulasait csokkentse. Ha viszont a szll6 engedékenyebb lesz, gyen-
gébben, tobb elnézéssel 6sztbndz, vagy pedig zartabb, korlatoz6bb modon,
csak kilsd gatldsokat fokozva prébalja 6szténdzni a gyermeket, akkor a
konfliktus elmélyal.

Az egyéni motivacios szerkezetet meghatarozd belsd tényezdk kdzott
nem elhanyagolhaté szerepe van a nemek kozotti killénbségeknek is, bar
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ezt nem talaltuk alapvet6nek a motivacids rendszer alakulasaban. Tény,
hogy a gyermekek az anyatdl inkabb a meleg és erds, az apatol a nyilt és
erfs Osztonzést vartak el. A lanyok nyilatkozataib6l az deriilt ki, hogy
mindkét szUl6t6l nagyon meleg, sok szeretettel végzett Osztonzést; az
elvarasok vilagos kozlésével, érthetd iranyitassal, tehat eléggé nyiltan vég-
zett nevelést; végul kdvetkezetes betartatast tartottak a legjobbnak, olyan
megerdsitést, ami minden esetben mutatja, illetve helyreallitja érzelmi biz-
tonsagukat. A fiuk elsésorban az anyatél vartak sok melegséget; mindkét
szul6tél nagyon nyilt, nagy aktivitast engedd, s olyan nevelést vartak,
amelyben mindig maguk vonhatjak le a kovetkeztetéseket; végil hata-
rozott betartatast, els6sorban az apatdl igen erés 6sztonzést, mely folya-
matosan biztositja azt, hogy 6nértékelésiiket ne kelljen csdkkenteni.

Ahogyan a torténet-proba tanlisaga szerint ténylegesen lattak szileiket,
azt a 45. tablazatban mutatjuk be. Az eredményeket gy alakitottuk at,
hogy a 100 felel meg a maximalis, pozitiv végpontnak, az 50 igy a kozepes,
semleges, mig a 0 az ellenkezd végletnek, tehat minden motivalasi format a
legjobb, a 100%-os teljesités fel6l szemlélve azt nézzik meg, a gyermekek
szerint ki mennyire kozeliti ezt meg. Bemutatjuk azt is, a gyermekek 6n-
magukat hogyan abrazoltadk, mint leendd sziil6ket a projekcidban. Ezt -
bizonyos fenntartasokkal —az idedlis szil6i motivalasrol alkotott vélemé-
nylknek tekinthetjik.

Az anyat mind a fidk, mind a lanyok melegebbnek, az apat kiegyen-
sulyozottabbnak, leginkabb nyiltnak érzékelték. Magukat a fitk az apahoz
a lanyok az anyahoz hasonléan értékelték, a lanyok magukat nyiltabbnak
és er@sebbnek, mint anyjukat. A kiilénbségek nem nagyok, a lanyokat
valamivel melegebben, a fitkat nyiltabban 6sztdnzik, s az ellenkezd nem(
szUl6 valamivel hatarozottabb motivalasban, legalabbis az apak a lanyokat
erésebben nevelik. A gyerekek mindkét szul6tél valamivel nyiltabb 6szton-
zést varnak, a filk az apatol kapott er6sebb neveléssel elégedettek, a
lanyok viszont olyan er@s Osztonzést vartak el anyjuktol is, amilyet az
apjuktol kaptak. A tobbi méréssel ebbdl egybevag az, hogy a melegebben
nevelt lanyok esetében magasabbak a tarsas kapcsolatok szimpéatia mutatoi
is. A lanyoknél a szulék, kilondsen az apa er6sebb tekintélyszemélynek
mutatkozott, s érdekes, hogy a lanyok (a fidkkal azonos értelmesség-
értékek mellett) jobb magatartastak, jobb tanulmanyi eredményt érnek el,
szorgalmasabbak, s a csalasra is kevésbé hajlamosak. Ez utébbiban szerepet
jatszhat az is, hogy szorongasszintjiik is magasabb, de nem kéarositéan
magas, hiszen onértékben is csak a kdzépiskolas korban érik utol a fitk a
lanyokat. Erdekes az is, hogy a lanyok dependenciéara és independenciara
nevelésben, valamint a kdvetkezetes kontroliban egyarant magasabb ér-
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45. tablazat. Milyennek lattak a filk és a lanyok apjukat, anyjukat és dnmagukat az dsztdnzés szempontjabdl
(maximum: 100, minimum: 0)

Az apat

Az anyat

Magukat

a fiak
a lanyok
a figk
a lanyok
a fiok
a lanyok

10
év

62

65

65
72

A: meleg
11- 15-
14 18
év év
57 55
65 57
62 62
68 65
63 60
68 70

6-
18
év
57
65

62
70

62
70

Az 6sztdonzés dimenzidja

6-
10
év
57
58

52
55

63
60

11-
14
év

63
62

53
50

65
62

K: nyilt

15-
18
év
63
60

58
58

77
80

6-
18
év
62
60

55
55

68
68

10
év
55
58

45
50

45
55

11-
14
év

55
63

50
53

58
58

E: er6s

15-
18

év
52
63

47
57

58
67

6-
év

55
62

53

60



téket mutatnak. Ugy latszik tehat, hogy a fitk K dimenzidban elfoglalt
magasabb helye nem egyértelmiien jelent jobbat, inkdbb azt, hogy a I&-
nyokat gondosabban motivaljak, a fiaknal gyakoribb a — jellegli moti-
valas nélkiil magara hagyd nevelési helyzet.

A nevelési attitlidék irodalma mindezt altaldban a nemekkel kapcso-
latos elvarasok kiilénbségeivel magyardzza (a né legyen érzelemgazdag, vé-
delmet igényl6, a férfi 6nallo, érzelmeit ki nem mutat6 stb.). Szerintiink a
motivacié szempontjabol nem helyes a nemi szerepek kozti kiildnbségek
tulhangsulyozasa. Nalunk is altalanos tapasztalat, hogy a lanyok engedel-
mesebbek, igyekv6bbek, s kevéshé onalldak, a fiuk célratérébbek, agresszi-
vebbek, de ez nem sziikségszerd, hanem egyszer(en a céltudatos motivum-
alakitds szamara adott feladat. Nyilvan alapvet§ fontossagd, hogy a
gyermek minél tokéletesebben identifikalhasson az azonos nemdi szil8vel,
ez el6segiti a kozosség életében valé részvételét. Az, hogy minden szem-
pontbol teljes értékiinek latja magat, az iskolai torekvésére éppugy kihat,
mint 6nmagarol és a tarsadalomrol alkotott nézeteire, azzal kapcsolatos
késztetéseire. Tény, hogy minden dimenzidban az egyes Osszetev6knek
mas-mas lehet az optimalis szintje a lanyok, s méas a filk tébbségénél. Az is
bizonyithat6, hogy az anya oldalar6l a melegség és gondoskodas, az apatdl
pedig a nyl(it és hatarozott iranyitas hidnya okoz nagyobb kart a gyermek
motivacios rendszerének alakulasaban. Masrészt viszont nincs arrél szo,
mintha a lanyok nevelésében a nyilt, hatarozott vezetés, vagy a filk moti-
valasaban az érzelmi kapcsolat kisebb jelentdségl lenne. A meleg, nyilt,
kovetkezetes nevelés, f6leg ezen belll az 6sszehangolt motivalé rahatas
alakithat ki harmonikus és értékes motivacios rendszert mind a fidknal,
mind a lanyoknal.

Mindez természetesen érvényes nemcsak a szuil6kre, hanem maés tekin-
télyszemélyek, elsésorban a hivatasos nevel6k, mozgalmi vezet6k, s —ha
méas formakban jelentkez6 moédon is —az egykoru tarsak, a kdzdsség tag-
jainak hatasara. A kollektivaban is az érzelmi légkér motival megkozelitd
vagy averziv kapcsolatok fokozasara; a kollektiva is hasonlé modon késztet
onallé aktiv feladatvallalasra, vagy visszah(izddo passziv konformitasra; a
kollektiva is norméakat kdzvetit és tartat be.

A harom dimenzié tehat minden életkorban és minden nevelési helyzet-
ben egyarant fontos. A csaladi életben foly6 motivalas jelentségét az adja,
hogy ott alakithatd ki minden alapvetd 6szténzés megfelel6 iranya. Ezen
az alapon mar meg lehet allapitani bizonyos dominanciat. Az iskola el6tti
éveket az affektiv dimenzid kritikus periddusanak nevezhetjuk. Ekkor is
fontos a kognitiv és effektiv motivalas, de miutdn még minden, az érdek-
I6dés, tanulas, normatartas is az érzelmi kapcsolatba épilve alakul, vissza-
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vonhatatlan karosodast az érzelmi motivalas hidnya okoz: a szocialis meg-
er@sités iranti érzékenység nem alakul ki, igy az affiliativ 6sztonzés, a
kozossegi érzelem alacsony szinten marad. A maésik két dimenzidban a
legfontosabb az, hogy ne a negativ végpont kbzelében legyen, ne rossz
irdnyba inditson el a motivalas. Ezért van a legjobban értékeltek kézt még
az also6 tagozatban a +00 konstellaciéban motivalt gyermek.

Az egyén motivacids rendszerét azonban 6nmagaban nem lehet értékes-
nek nevezni, csak a kdzosséghez, a tarsadalomhoz val6 viszonyaban. Ezért
az A+ hatds 6nmagaban nem elegendd, ha nem tarsul mellé hamarosan a
pozitiv K és E motivalé hatés, akkor nemcsak az intellektuéalis motivécio,
az aktivitds és a normatartas, a moralis 6szténzés nem fejlédik ki, de az
affektivitason belil sem er6s6dik meg a pozitiv emberi kapcsolatok b&vité-
sének, a tarsakhoz valé vonzddasnak affiliativ késztetése. Az iskolas
korban a kozosségi €élethez, a kdzos tevékenységhez, egylittes megismerés-
hez elengedhetetlen az egymés és a normak iranti tisztelet, az E+ mo-
tivacio. A pubertaskorig igy a +0+ motivacids rendszer igen értékes lehet,
ez egyben nemcsak a nevelés, hanem az oktatas hatékonysagat is biztositja
(j6 akkor a 0++ tipus is, ebben a belatason, a +0+-ban a k&t6désen
alapuld kotelességteljesités a becsililetes munkavégzés alapja). Hamarosan
azonban az 6nallé aktivités is nélkilozhetetlen mind az alkot6 ismeretszer-
zéshez, mind a k6z0sségi-kozéleti szerepléshez.

Motivacio az iskolai életben

Az iskolaba lépést a motivacid alakulasanak szempontjabol is jelentds for-
dulépontnak tekinthetjuk. A gyermek ekkor kényszeriil elGszor arra —
mégpedig legaldbb annyi belsd, mint kiils6 késztetés alapjan - hogy on-
alléan cselekedjék, 6nalloan tajékozddjek a vilagban, s mindenekel6tt 6n-
alléan szerezzen maganak megfeleld helyet az egykortak kézdsségében. A
sz6 konkrét és atvitt értelmében egyarant egyre nagyobb teret jarhat be a
gyerek a szileit6l fuggetlendl, s kiiléndsen gyorsan tagulnak sajat vilaganak
hatérai az olvasés megtanuldsaval.

Egyre fejlédd altalanositd képességével a gyerek kialakitja sajat erkolcsi
kodexét, egyre inkabb maga allapitja meg, hogy viselkedése helyes vagy
nem, egyre inkdbb igyekszik magatartasat a magaéva tett normakhoz iga-
zitani, s atérzi, hogy felel6s tetteiért. Tényleges onallésodasanak alapja
éppen az, hogy egyre tébb esetben, s egyre pontosabban tudja a feln6ttek
iranyitasa nélkil is megallapitani, hogy mi helyes, mi helytelen.

Hogy tetteiért vallalni tudja a felel6sséget, ahhoz meg kell tanulnia,
hogy szembenézzen a val6saggal.



Az iskola tehat —bar megnyilvanulasaiban kétségtelenil a kompetencia
motivacié keril a kdzéppontba —korantsem csupan a kognitiv dimenzio-
ban jelent el6relépést, s bar alapvet valtozast hoz a gyermek személyiség-
fejlédésében, nem szamit térésnek, nem szakitja meg a motivacio alakita-
sanak és alakulasanak egységes folyamatat. Az iskolaskor el6tt a szilékkel
val6 identifikacié hatdrozta meg a gyermek viszonyulésait, motivacidjat.
De a sziil6vel valo affektiv kapcsolat jelent6sen befolyasolja a gyermeknek
mésokkal val6 azonosulasat is. Ha a szil6 kellemessé teszi a gyermeknek
mas gyermekekkel vagy feln6ttekkel val6 egyuttlétét, vagy egyszer(ien, ha
Ugy nyilatkozik, hogy valaki szeretetre, tiszteletre mélto, azzal fokozza az
illet6k modellértékét a gyermek szemében. Ha a gyermekével jo érzelmi
kapcsolatban levé szil6 megbecsiléssel beszél gyermekének szorgalmas,
kotelességtudd, keményen dolgozd osztalytarsarél, azzal ndveli annak
identifikacids alapértékét, ugyaniigy, ahogy példaul a pedagdgusra tett pe-
jorativ megjegyzései, a nevel6vel szemben kimutatott averzidja csokkenti
annak lehet&ségét, hogy a gyermek azonosuljon a pedagégussal, hallgasson
ra, szeresse, becsilje 6t. (V. Staats, 1971, 198—199.)

Természetesen a pedagdgusnak is azzal kell kezdenie motivalo tevékeny-
ségét, hogy megszeretteti a gyermekkel az iskolat, a tanulast s nem utols6-
sorban ©nmagat. Az osztaly j6 érzelmi légkorére nemcsak azért van
szlikség, hogy a gyermekek jol érezzék magukat, hanem azért is, mert az
onismeret is csak ilyen korilmények kézt fejlédhet ki. Ha pedig arra van
szlikség, hogy a gyermek ©Onmagardl valo képét megvaltoztassa, ahhoz
olyan meleg emberi légkor kell, amelyben a gyermek teljesen ra meri bizni
magat a nevel6re. Sok esetben pedig a legfontosabb motivalé tevékenység
a tanulassal szembeni belsé gatak feloldasa. A tanulé gyakran a val6sagos-
nal kisebb képességlinek tartja magat, tévesen azt hiszi, a tanar neheztel ra,
s még sok egészen meglep6 tényezd gatolhatja abban, hogy sikeresen telje-
sitsen az iskolaban.3L

Benniinket els6sorban a motivacié alakulasa és alakitasa érdekel, igy a
nevel6 munkajaban is els6sorban azt vizsgaljuk, hogyan épiti a gyermek
motivacios rendszerét, hogyan ,tanitja 6ket motivaltsagra”. Val6ban, a
pedagdgusnak meg kell tanitania a gyermekeket arra is, hogy az 6nfejlesz-

3l Az Ujabb kutatdsok (példaul Lavach-Lanier, 1975) a siker elkeriilésének
motivumardl is beszélnek. Ez a motivum att6l val6 félelembdl ered, hogy a teljesit-
mény, a siker karositd kovetkezményeket tartalmazhat. Ez nem a kudarc keresése, a
kudarc akarasa, inkabb a teljesitményre tor6 tendenciak gatlasa. Az egyetemista lany
attol félhet, hogy nem tartjak néiesnek teljesitménymaotivalt magatartasat, a serdiilé
attol tarthat, hogy szorgalmaval, j6 eredményre torésével baratai megbecstilését koc-
kaztatja sth.
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téssel, az ©Onmlveléssel kapcsolatos helyzetekben mindig motivaltak
legyenek.

Ennek az iskola, a tanulasi helyzet megszerettetésén tal is igen sok
»fogasa” van. Hozza kell szoktatni a gyermekeket a munka elején a célok
pontos meghatarozasahoz. Lelkesebben dolgozik az ember, ha tudja, a
kitlzott feladat elvégzésével miben lesz fejlettebb, milyen hasznos jellem-
z6vel gazdagodik. Meg kell szoknia a gyermeknek a kotelezettség vallalasat.
Az dniranyitas egyik alapvet6 osszetevje az, hogy ha valaki belekezd a
tanulasba, tlizzén ki maga elé elérendd szinteket, elvégzend6 részfelada-
tokat, s ezeket képes legyen dnmagatdl is szamon kérni. A munkat, a
norméak betartasat mindenkor meg kell kovetelni, de Ugy, hogy a jatékos-
sag is b6 szerepet kapjon. Epp azt kell megtanulnia a gyermeknek, hogy a
humort, vidamsagot az értékes célokhoz vezet6 tevékenységben, s ne
ahelyett, abbdl magat kivonva keresse. A sort folytathatnank, de a neve-
lésbe 4agyazott oktatds motivacios lehet6ségeinek illusztralasara inkabb
emeljunk ki egy szines példat Smith (1975, 362-365.) munkajanak A
tanulék motivalasa cimd fejezetéb6l. Ajé tanar szerinte a kovetkez6képp
fog a motivalashoz.

Az els6 oOrat a tantargy attekintésére forditja, megprobalja szemléltetni,
az abban nyert ismeretek mi mindennek a megértését teszik majd
kénnyebbé, milyen problémak megoldasara tesz majd képessé, mennyiben
segiti a tanuldkat kés6bbi életpalyajukon sa mindennapi életben. A tanar
ezutan részcélokat jel6l meg, melyeket valaszthatnak maguknak a tanulok.
Ezek nehézségi fok szerint vannak elrendezve, pontosan meghatarozva,
hogy melyikhez mennyi befektetett munka, s milyen elérhetd osztalyzat
tartozik, s hogy mennyi id6 alatt lehet teljesiteni a feladatokat. A tanuldk
kivalasztanak egy-egy teljesitendd feladatot, s egy hét malva modosithatjak
—tbdbbet vagy kevesebbet vallalva — mikor mar latjak, hogyan haladnak.
Atanar igen valtozatos tervet allit 6ssze, vetitésekkel, kirandulasokkal, lato-
gatasokkal. Mindezt viszont egy nagyon rendszeres gerincre épiti, mely a
tantervi és otthoni munka allandésadgaval megnyugtaté biztonsagérzetet
nyujt a tanuldknak.

A pedagdgus ©sszegydjtotte olyan embereknek a gondolatait, akik
er6sen motivaltak voltak a targy mlvelésében, ezeket a gondolatokat meg-
tanitotta tanitvanyainak, s gyakran utalt rajuk munka kdzben. Tanul-
manyozta a targy hires mivel6inek viselkedését is, s a tanuldkat ilyenféle
—példaul laboratoriumi —tevékenységek végzésére vitte.

Targyanak szeretetéb6l maga is j6 példat ad munkaja soran. Kellemes,
biztatd légkort teremt, biztositja a tanulék 6ndll6 munkajat, aktivitasat,
érdekeltségét, jo érzelmi kapcsolattal buzditja 6ket tanuldsra. Minden
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tanulét teljesen elfogad, mint embert, de &szintén jelzi hibaikat és eré-
nyeiket. Sokat tréfalkozik, der(is légkdrt teremt, de id6r6l id6re elma-
rasztalja azokat, akik nem dolgoznak megfelel6en, nem figyelnek.

A sziinetekben megtargyalja a tanulokkal, milyen nehézségek, tanulast
gatlo tényez6k meriiltek fel a régebbi tanuléknal. Erdeklédik a tanulok
érzelmi viszonyulasarol mint a targyhoz, mind hozza, mint tanarhoz. Ez
részben visszajelentés szamara, részben felszabaditja egyes tanuldk vele
kapcsolatban kialakult gatlasait. Igyekszik az osztalyt kozosseggé alakitani,
sajat normakkal és funkciokkal. Ezt segitik az iskolan kivili kdz6s prog-
ramok, sa csoportos beszélgetések, viték.

A fegyelem kialakitasaban buzdit, batorit a produktiv viselkedésre, az
improduktivat egy bizonyos fokig ignoralja, azon tal pedig hatarozottan
ledllitja. Ha jol dolgoztak, az 6ra végén hagyja a kotetlen csevegést, de
mindig helyreéllitja a rendet, miel6tt elengedi tanitvanyait.

Eddig tart a szemléltet6 példank. Ebb6I is 1athatd, hogy az iskolai moti-
valasban a permanens tanulast, onnevelést, énfejlesztést biztositd bels6
késztetések kialakitasat tartjuk alapvet6nek. Hogy ez mindharom moti-
vacios dimenziénk egységében oldhaté meg, jél bizonyitja a XIV. nemzet-
kozi alkalmazott pszichologiai kongresszus anyaga is. (Skars-Husén,
1962). Az intellektualis motivacié kiépitésében Richard Alpert (1961) a
tanar és diak kolcsonds meleg érzelmi kapcsolatat és az egymas iranti
tiszteletet és megbecsiilést tartja alapvetdnek. Egyrészt az affektiv hatas
soran a pedagdgus identifikacios alapon épit ki erés kognitiv motivaciot a
gyermekben. Masrészt a tanar a gyermek énképét valtoztathatja meg gy,
hogy a gyermek azt érezze, hogy neki er6s intellektualis motivacidja van, s
akkor bels6 kényszert érez arra, hogy valéban annak megfelelen visel-
kedjék. ,Ha a tanulé azt mondja magaban »én olyan ember vagyok, aki
szereti a racionalis dontéseket, 0j dolgok megismerését, az alkotast, a
problémahelyzetekben a megoldasig val6 Kitartast stb.«, akkor feltehet6leg
ez a gyermek minden olyan helyzetben, mely alkalmat jelent az ilyen
viselkedésre, a magardl kialakitott véleménnyel konzisztens mdédon fog
teljesiteni. Alpert (1961. 124-138.) és Madsen (in: Skars-Husén, 1961.
176—183.) pedig az idegrendszer sajat aktivitasara épuld bels6 motivacio
kihasznalasat tartja fontosnak, a kivancsisag, az exploracios drive, a teljesit-
ménysziikséglet belsé 6szténzését. Ez természetesen csak az Ovodas és
korai iskolas években lehet elegendd, nagyobb korban Madsen szerint is
komplex motivaciora, tdbbdimenziés motivalasra van szikség. Véle-
ménylink szerint a permanens Onnevelés, dnképzés motivécidja valéban
els6sorban a szocialis motivacio, az érdekl6désre épuld aktivitas és a Ki-
tartas 6sztonzésén alapul.
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Ez az érdekl6désen alapuld alkot6 aktivitas és a bels6vé valt tarsadalmi
kovetelmények 0szténz6 erejének 0sszegzddésebdl, s az onértékben allan-
doésult intellektudlis késztetésként valé megjelenésébdl fejlédik ki. A meg-
felelé szinvonall anyag érdekes bemutatésa tehat nem hozza automatiku-
san mikddésbe a gyermek aktivitisat, csak abban az esetben, ha 6nértéke-
lésébe mar beépilt az az értelmi er6feszités igénye. Akinél a csaladi kor-
nyezete (a tudast becsil6, az 6nfejlesztést magatdl és gyermekétél egy-
arant megkdvetel6 sziil6) ezt nem alakitotta ki, annal a pedagogus elsd
feladata a rendszeres kovetelés —betartatas atjan (effektiv hatds) ennek az

igénynek a kiépitése. Olyan kellemes érzelmi légkort kell biztositani, hogy
a gyermek képes és hajlandd legyen énképében, onértékelésében valto-
zasokat végrehajtani. A biztonsagot nyujto, a védekezési mechanizmusokat
felold6 légkdrben a pedagdgus —elsdsorban sajat személyében —megfelel§
identifikaciés modellekrél gondoskodik (affektiv hatas). igy, értékének és
hasznossaganak belattatasaval (kognitiv 6szténz6 hatas) beépitheti a peda-
gogus a gyermek oOnértékelésén alapulé énképébe a permanens énképzést
biztosit6 intellektudlis motivaciat.

a) A tényez6ket a mar megszokott sorrendben targyalva az affektiv

hatas szempontjabdl els6dlegesen fontos az iskola pszichés légkédre s ezzel
szoros kapcsolatban a tanuloknak az iskoldhoz val6é viszonya. Mindig az
egész egyén motivalt, hiszen a személyiség integralt egész. Ebb6l kdvetkezik,
hogy az iskolai tanulas szempontjabol is, s a személyiségfejlédés egésze
érdekében is fontos az olyan iskolai légkér, melyben a résztvevék —a
nevel6k és neveltek egyarant —kellemesen, értelmesen és hasznosan tolt-
hetik idejuket. Ebben alapvet§ a szll6knek az iskolahoz val6 viszonya: ha
az iskolai munkat pozitivan értékelik a sziil6k, a gyermek jobban, szive-
sebben, eredményesebben vesz részt a kdzOs tevékenységben, a pedago-
gusok, ilyen érzelmi hatasrendszerben munkajukban éromot talalnak és
hatékony identifikacios alapul szolgalhatnak. Az iskola pszichés légkorét
meghatérozza a pedagégus is: ahogy a tanér elfogadja az egyes gyermeket,
az befolyasolja annak teljesit6képességét, de ugyanigy a tanar ha személyes
0romot érez napi munkajaban, akkor alapsziikségletében elégiilhet Ki,
hiszen a hivatasat szeret6 ember Marx szavaival ,,az emberi életnyilvanitas
egy totalitasat szilkségel6 ember. Az ember, akiben sajat megvaldsulasa,
mint belsd szikségszer(iség, mint szlikség egzisztal” (1970, 76.). Legfon-
tosabb azonban természetesen a légkor szempontjabol ajo kdzosseg, ahol a
jo érzelmi kapcsolat biztonsagot ad ahhoz, hogy mindenki szabadon Ki-
fejthesse személyiségét, olyannak mutatkozhassék, amilyen, s ahol értékes
normarendszer biztositja azt is, hogy senki nem hasznalhatja ki, formal-
hatja a kdzvéleményt sajat egyéni érdekében, masok karara. A pedagogus
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szamara az ilyen kozosség iranyitasa a kellemes kooperécidt, értékes kol-
csOnhatast jelenti. Az ilyen légkdrben a gyermeknek a tarsakkal, a nevel6k-
kel és az 6nmagaval valé viszonya nem kerll konfliktusba, igy az 6szténz6
rendszerben az agressziv késztetések nem kapnak Iényeges szerepet, hanem
a pozitiv értékl megkozelités, a vonzodas, a szivesen vallalés a jellemz6,
akar a kdzosségi életrdl, akéar a kozos tevékenysegrdl, akar a kozdsen vallalt
kotelességteljesitésrol van szo.

b) A kognitiv 6sszetevék kozil az alkotdé dnkibontakoztatas az iskolai
nevelés centralis kérdése. ,,A kommunista ,politikai gazdasagtan’ szem-
szO6gébdl nézve minden egyes ember, aki nem valt alkotéva, mindenol-
dalGian fejlett egyénné —oriési .gazdasagi’ veszteség. Hiszen ezéltal eggyel
kevesebb a lehet6sége annak, hogy Uj erét héditsunk meg a természettdl a
termelés szdmara, Uj tudomanyos felfedezést allitsunk a termelés szolgala-
taba, a kozvetlenll tarsadalmi munka 0j kombinaciés maédjat hasznaljuk
fel a koz érdekében” (Davidov, 1965,155.). Az els6 tényez0 itt a gyermek
egyeéniségének tiszteletben tartasa, de értelmes tiszteletben tartdsa. A moti-
véacié az egyénen belll jelentkezik, de a céltargy vonzdsaga és a bels6
szilkséglet egylttesen adja meg a végrehajtas energidjat, s a keletkezett
motivacios feszlltségek viselkedéses megnyilvanuldsainak sorrendjét és
formajat a bels6 motivéacios hierarchia és a kiils§ 6sztdnzések jelenléte
egylttesen hatdrozzak meg. A nevel6nek tehat figyelembe kell venni a
gyermek egyéni torekvéseit, 6szténz6é rendszerét, a célokat vilagosan kell
meghatarozni, s biztositani kell, hogy a gyermek sajat kitlizott céljait ko-
vetve minél tobb sikert éljen el. Ugyanakkor ra kell vezetni a gyermeket,
hogy autondmidja csak a kdzosség tevékenységén belul lehet értékes,
specialis szerepe az dsszefonddd szerepek gyakorlasa soran kap értelmet.
Egyéni mddjan, de a kdzos tevékenységben kell részt vennie, mint ahogy a
maga szamara sajat modellt kell kialakitania a vilagrol, de ez meg kell hogy
feleljen a mindannyiunk széméra adott valésagnak. (Eredményeink is ezt
igazoljak: a magas K mellett alacsony A és E értékekbdl dsszetev6dd moti-
valé konstellaciokban nevelkedd gyermekek eredményessége az értelmi ké-
pességeiknek messze alatta marad.) A kdvetkezd fontos dsszetevd, a kom-
petenciara torekvés maga is komplex kérdés. Az altalanos jé teljesitményre
valo igyekvés eredhet a gyermek jatéka soran kifejtett énjutalmazé sikerre
Osztonzottségébll, ez azonban ritkan alakul at az iskolai tanulas altalanos
motivumava, bar a megszeretett tantargyba vald elmélyilésnek alapja
lehet, s a permanens tanulds motivacidja szempontjabol sem elhanyagol-
hato tény, hogy amiben a gyermek jél halad, aminek a gyakorlasaban
oromét leli, s aminek értelmét latja, azt szivesen tanulja. A szlikebb érte-
lemben vett teljesitménymotivécioval kapcsolatban két tényez6t kell ki-
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emelnlink: az egyik, hogy a korai independenciara és a gyermeknek kor-
nyezete feletti illetékességére irdnyuld nevelés erds teljesitménymotivéaciot
alakit ki. (McClellend, 1958.) A masik, hogy a magas teljesitménysziikség-
letd gyermek is csak akkor ér el jo teljesitményt, ha a kudarctdl vald
félelme kisebb, mint a teljesitményre iranyul6 0Oszténzése. (Atkinson,
1964.) Ez ut6bbit pontosabban ugy hatdroznank meg, hogy a gyermek
akkor viselkedik teljesitménysziikségletének megfeleléen, ha a feladat val-
lalasa, teljesitése el6li kitérés nagyobb kudarcot jelent szdméara, mint az
esetleges sikertelenség a feladatvégzés soran. igy vilagossa vélik, hogy a K+
fontos a teljesitményre térekvés, a kompetencia motivacioé alakulasa szem-
pontjabol, de ez tényleges teljesitményben csak akkor mutatkozik meg, ha
A+ (a nevel6 megbecsilésére, szeretetére vagyva atveszi a tanuld annak
normait), s még inkabb E+ jarul: a gyermek felel6sséggel dont, kotelességé-
nek érzi, de sohasem felel6tleniil végzi a kockazatvallalast. Szorosan kap-
csolddik ehhez a kreativitas kérdése. Kétségtelenill az iskola fontos fel-
adata, hogy lehet6séget adjon és 6szton6zzon a teremtd képzelet mikod-
tetésére, az alkotd munkara. Itt is els6sorban a K-(- motivalas, a szabad
aktivitas, a felfedezés sikerének anticipalt éromével val6 6sztbnzés az alap-
vetd, de ezek csak az olyan A motivumok, mint akdzdsség megbecsiilé-
sének, egyuttes éromének, eldvételezése, s a szorgalmas, kitartd feladat-
végzésre 6sztbnzd E motivumok egyittesében lehet az alkotas tartos kész-
tetése. Az affektiv késztetések nélkil nem lesz tarsadalmilag értékes az
alkotd tevékenység, az effektiv kontroll nélkil pedig nem lesz tartos az
alkotd térekvés (mint erre példaul az ugynevezett csodagyermekek elkallo-
dasaval kapcsolatban Kiss Arpad — 1961 —ramutat). Végill a kognitiv
motivacids osszetevdk kozott meg kell emliteniink az idegrendszer sajat
aktivitdsdn alapulé osztonzésnek az iskoldban betdltott szerepét. Ez a
rendszer s legegyszeribb megnyilvanulasi forméaja, a kivancsisag, az explo-
racio a szorongassal kdzos gyoker(: a bizonytalan kérnyezet felderitésére
Osztbnbzve biztositotta a homeosztazist. Ez feloldja azt a latszdlagos
ellentmondast is, hogy a K dimenzioban a pozitiv végponttél lefelé haladva
a szorongas n6 (adataink is ezt mutatjak), a +0+ vagy akar a 00+ is nem
passziv, nem feladatkeriil, hanem a teljesitésre er6sen motivalt, j6 ered-
ményt elér§ motivacios szerkezetet jelent. A szorongas ugyanis itt éppen a
fokozott figyelemdsszpontositast, a kiegészit6 anyagok, a megoldasi lehe-
t6ségek szorgalmasabb kutatasat eredményezi. Természetesen a biztonsag-
keres6 Gsi és az iskolai tanulasban szerepl6 mai kivancsisag kozt igen at-
tételes csupan a kapcsolat (a K— vagy f6leg a mashonnan, példaul az
affektiv dimenzidbdl szarmazd tal er6s szorongds mar gatlo, passzivva
tevd), de kétségtelen, hogy Berlyne (1960) is a komplexitast, az Ujdon-
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sagot és a bizonytalansagot tartja a legf6bb kivancsisagkelt6nek. Tény,
hogy a kivancsisag s féleg a vele dsszefiiggésben levl érdekl6dés az értelmi
fejl6dés és az iskolai munka egyik fontos és értékes el6segitbje. Az A— je-
légkor elfojtja, a K+, E— viszont lehetetlenné teszi az iskolaban a rend-
szeres, tervszer(i munkat. Ezért a -H— tipust konstellaciokban talaljuk a
legérdekl6ddébb, kedvenc targyukat leglelkesebben miveld, de a kevéshé
érdekes feladatok végzésére nem hajlando tanuldkat. Az E értékének emel-
kedésével az érdekl&désen alapuld kognitiv aktivitas rendszeresebbé valik.
ej A gyermek a vele kapcsolatban levék véleménye alapjan kialakitja
sajat magardl, sajat értékér6l alkotott képét, ami a tovabbiakban az 6sz-
tonzd szerepét tolti be. Ebben rejlik az osztalyzatok pozitiv 6szténzé
szerepe: ha a gyermek gy érzi, hogy 6 jo eredmény elérésére képes, akkor
az ilyen osztalyzat meger6sitd jellegével, a gyengébb pedig disszonancia-
fesziltségével serkent fokozott aktivitasra. Ha a gyermek tllségosan ala-
csonyan képzeli el a t6le elvarhatd eredményt, akkor a szll6k, pedagd-
gusok véleményének, elvarasanak modositdsdval emelhet6. Ehhez az A
dimenzioba tartoz6 0Osztonzések, a meleg érzelmi kapcsolat, a bizalom
éppoly fontos, mint a K dimenzioba tartoz6 belattatas, ami azon alapul,
hogy a neveldk, illetve a tarsak valdban biznak a gyermekben, s éppolyan
fontosak az E 0sztonzések is, hogy a megvaltozott énkép valéban kévetel-
ményként, betartandd kdévetelményként épitse bele a gyermek motivacids
rendszerébe a fokozott elvarasokat. A motivalasban is killénleges szerepe
van a kdzdsségnek. Ezt nevelésiinkben még nem hasznaljuk ki megfeleléen,
pedig a csoportnormak igen nagy mértékben meghatarozzak, hogy a
tanulék mennyire igyekeznek egyiittmiikddni a pedagogussal és megfelelni
az iskola kovetelményeinek, nevelési célkitlizéseinek. A csoportnormak
akkor szerepelhetnek hatékony 6sztonz6ként, ha mindenki szamara vilagos
az adott norma létezése (ez részben kognitiv tényezdket tartalmaz, pontos
korulirast, belattatast, részben effektiv dsszetevOket jelent, a kovetkeze-
tességet a norma és a normaszegés megitélésében), és ha a normaszegést a
csoport megfeleléen szankcionalja; a gyermeknek éreznie kell, hogy a
normahoz igazodas er6siti, a norma rendszeres megszegése gyengiti a
csoportba tartozasat. Ha a gyermek latja, hogy tarsai elfogadjak, betartjak
és betartatjak az adott normat, akkor ezt 6 is beépiti kdvetelményrendsze-
rébe, s attol kezdve az mar belsd késztetésként szerepel. Ez a bels6vé valas
akkor torténik gyorsan és konfliktusmentesen, ha meleg, ny(t légkor
jellemzi a didkoknak a tanarhoz és egymashoz vald viszonyat, s ha a cso-
portnormak kialakitasaban és betartasaban minél nagyobb szerepe van ma-
guknak a tanuléknak. Tarsadalmunkban ehhez még egy igen nagy és moz-
gosito erd jarul: a tarsadalmi normak, az altalanos erkdlcsi értékek ossz-
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hangban vannak a nevelési célokban és az értékes személyiségek énképében
kialakult normarendszerrel. igy az ©nérték sugallta, a csoport hatasara
bels6vé valt és a tarsadalmi értékekbdl eredd belsé 6sztonzések felerésitik
egymas hatdsat. Ebben kdzponti szerepet toltenek be a nevel6k, hiszen 6k
identifikacios alapul szolgalnak az értékes én-ideal kialakitasahoz, segitik a
csoportnorméak kialakuldsat és intemalizéldsat s egyben a tarsadalmi
értékek kozvetiti is. Hasonléan fontos szerepe van a tdmegszerve-
zeteknek, hiszen ezek az (tt6r6 mozgalomtol a partig azonos erkélcsi
normék és célkitlizések alapjan 6sztonéznek a kellemes és hasznos kdzos-
ségi életre, az aktiv és felel6sségteljes magatartésra.

Motivacié a tarsadalmi életben

Mind a csaladi, mind az intézményes nevelési formakban torténé moti-
valasnak az a célja és értelme, hogy az egyénben olyan 8szténzérendszer
alakuljon ki, mely 6t a kozosségi feladatok aktiv és felelGsségteljes valla-
laséra készteti. Természetesen a kozosségi ember, az alkoté ember és a
felelésségvallalo ember motivaciéja egyitt alakul s egyforman fontos
minden nevelési helyzetben. Mégis a csaladi nevelés els6sorban az affektiv
hatdsokon keresztil vezet el a k6z6sségi érzelmek motivacios miikddéséig,
féleg a szilbk és gyermekek kolcsonhatdsdban. Az iskola leginkabb a
kognitiv motivacios fejlédés szempontjabdl hoz Gjat, itt mar a szll6kon
kivil a pedagdgusokkal és az egykortakkal kdlcsdnhatasban alakul a
gyermek 0sztdnz6 rendszere. Ha lehet, ezeknél még mélyebb és egyben
szélesebb motivacios terlletet fognak at az effektiv hatésok: itt méar az
egyén motivaciés rendszere a tarsadalmi 6sztonz6hatasok egész rend-
szerével kolcsonhatasban alakul. Az 6sztonzd rendszer egyénivé valasa
szempontjabol ez elsésorban az dnkontroll kifejl6dését, a tarsadalmi élet-
ben val6 részvétel szempontjabdl a kongruencia motivum tartalmi fejl6-
dését jelenti. Kisgyermekkorban a csaladi életben az identifikacié soran a
gyermek valogatas nélkul atveszi a szilé értékeit, s a kongruencia még
alapjaban véve nem t6bb, mint hogy a gyermek viselkedésével ne veszélyez-
tesse a szdmara mindent jelentd szil6i szeretet folyamatos megnyilvanu-
lasat. Az iskolai életben els6sorban a kognitiv 6szténzések szerepelnek a
viselkedés meghatarozasaban is: a gyermek mar szelektal erkdlcsi dontései-
ben, a szdméara legmeggy6z&bb hatasokat épiti bele 6szténzd rendszerébe, s
a kongruencia mar egy motivacios hierarchia alapjan 6szténdz, konfliktus
esetén valasztasra késztet, melyik csoport normainak, elvardsainak meg-
felel6en viselkedjék. A legmagasabb szinten a kongruencia mar az egyéni
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értékrendszer és az altalanos tarsadalmi értékek, illetve az aktudlis visel-
kedés és a tarsadalmilag értékes normak kozotti dsszhangra 6szténdz. Az
irdnyitas itt mar beltlr6l torténik, s ez a fejlett rendszer mar nemcsak
messze keriilt az egocentrizmust6l, hanem annak ellentéte.

Az embernek 8nmagéhoz, a kdzdsséghez, a tarsadalomhoz val6 viszo-
nyabdl az effektiv dsszetev6k a leginkabb tarsadalmi és legkevésbé biolo-
giai jellegliek: az emberben a morélis 6sztonzések kialakulasa igényli a
legtobb id6t, legtbbb tarsadalmi hatast, s ez az dsszetevd csoport az, ame-
lyik teljes egészében kils6 hatdsok belsévé vélasa Utjan jon létre. Mivel
azonban a személyiség velesziiletett és szerzett tulajdonsagok 0sszessége, s
a benne lejatsz6dd folyamatok és tulajdonsagok kélcsénhatasban vannak,
az effektiv 6sztonzd tényez6k alakulasa sem fliggetlenithet6 a velesziletett
tendenciaktol. A bels6 jellemz6k kozil a temperamentum-tendenciakkal
van a viselkedést iranyitd 6sztonzdérendszer alakuldsa a legszorosabb kap-
csolatban. Mussen (1970, 118.) a kétfaktoros viselkedésmodellek dsszesité-
sében az extraverzidt a schaeferi és a beckeri engedékenység —korlatozas
tengely engedékeny oldaléra, az aktivitas, megbizhatdsag, az agresszivitas
és baratsagossag talalkozasi pontjaba, mig az introverzidt a visszahtzodas
és konformitas, a passzivitas és megbizhatatlansag talalkozasanal helyezi el.

Motivalasi problémankhoz kozelebb visz Eysenck (1965, 294.) véle-
ménye, mely szerint személyiségfejlesztésiinknek a szigor(sag és engedé-
kenység kozti ingadozas helyett a kdvetkezd tényre kell épiilnie: az extra-
vertdlt gyermek nehezen kondicionalhat6, igy néla szigord kondicionél6
madszerekre van szilkség, hogy ne fejlédjék kriminalis irdnyba; viszont a
thlsagosan is konnyen kondicionalhaté introvertalt enyhébb kilsé kont-
rollt igényel, a szigorisag 6t a neurotizmus felé tolhatja. Az eddigiek
egyeztetéséb6l Ggy tlnik, hogy az extraverzio a K+, E -, mig az intro-
verzié6 a K-, E+ szerkezetekre emlékeztet, de ha hozzavessziik, hogy az
introvertaltra a perzisztencia, a produktiv intelligencia, az agresszivitas
hianya, magas onkontroll, mig az extrovertre ennek ellenkezéje jellemzé,
Ugy érezzik, alapvetSen az extrovertdltra az E— motivécids szerkezetre
valé hajlam jellemz6, mig az introverzié inkdbb az E+ kdzelében van.
(Osszefoglald  modelliinkon is az extrovertaltak leginkdbb abban a
konstellaciécsoportban taldlhaték, mely a ++0, ++— 00—konstellaciok-
bél all, mig az introvertaltak a 00+, 0—I-,-----—— 0 konstellaciok
egylttesében gyakoriak.) Ez egybevag azzal, hogy az extrovert csopor-
tokban a gyenge effektiv hatds fokozza a K+, E—jelleget, az agresszio
gatolatlan megnyilvanulasat, a normak semmibe vevését, mig az erés effek-
tiv hatas, ami az extrovertaltnak j6 0Osztdnzést jelent, az introvertaltnal
felesleges, ott inkabb arra kell vigyazni, hogy nem a K— E+ hatas erdsod-



jék. Azt kell tehat az 6sztonz6rendszer kialakitasanal figyelembe venni,
hogy 6nmagéban az extroverzié az Ugynevezett alulszocializalt, az intro-
verzi6 pedig a tlszocializalt kongruencia motivaciora hajlamosit.

A tarsadalmi értékeknek megfeleld 6sztonz6rendszer elsésorban a
gyermek viselkedésére a kdzdsség tagjaitol kapott valaszok hatasara alakul.
A belsévé valés tja a kdvetkez6. A kiindulas az, hogy a gyermek jol kell
hogy érezze magat a kdzdsségben. igy a kozosségbe tartozas alapvetd érték
szdmara. A k0zosség tagja azonban csak az lehet, aki a kbzvéleményben
vilagosan kifejez6d6, kozosen kialakitott normaknak megfeleléen visel-
kedik. Ha a gyermek nem tesz eleget az elvarasoknak, nagyfokd, kinos
szorongas tdmad benne. E—jellegli 6sztonzés esetén ez a fesziiltség allan-
désul, igy a normak nem valnak bels6vé, csupan mint kiilsé kényszer, mint
kinos gat, korlat jelenik meg a gyermek pszichikumaban a feln6ttek és
egykordak elvarasa, kovetelményrendszere. E+ nevelésnél viszont a tekin-
télyszemély elvalaszthatatlan a normatél. A nevelGvel és a tarsakkal valo jo
kapcsolat fenntartdsat csak az biztosithatja az egyénnek, ha a normékat
magaba épiti. A gyermek pontosan tudja, hogy a normaszegésnek mi a
kovetkezménye, igy az aktivitasat gatlé félelem nem alakul ki, mert a
szamara elviselhetetlen kikdzosités veszélye nem all fenn. igy a kongruen-
cia motivum és a megerdsitési formak 6szténzd hatdsa egyarant a visel-
kedés helyes keretek kozott tartdsa és az 6nkontroll alapjaul szolgalé moti-
vacio alakulasa irdnydban hat. igy a normatartas minden esetben, de a
felelGsség vallalasa folytan a normaszegés utani helyzet is a normatanulast
segiti el6, megszilarditja a gyermeknek a kdzosségbe tartozéasat, bizton-
sagot jelentd oromét. A megszerettetés, belattatas, betartatas 6szténzé ha-
tasaval egyszerre biztositjuk a gyermek szamara a harmonikus motivacios
rendszer kialakitasat és a harmonikus kdzosségi életet.

Maga a kozOsség is e harmas 6sztonzérendszerben alakithat6. Az af-
fektiv 6sztonz6k késztetik kozos tevékenységre az egyéneket: a kellemes
egyuttlét, a kozos élmények 6rome alapozza meg a kozosségi érzelmeket.
A kognitiv 6sztonz8k alapozzak meg az egylttes munka értékét: a k6zos
tevékenység, a kozos sikerek fokozzak az dsszetartozast. Az effektiv 6sz-
ténz6k adjak az dsszetartozas erkolcsi alapjat, a kotelességérzés, a kdzos-
ségi felelGsség késztetés jellegl dsszetevdit.

Ebben bennerejlik a moralis autondmia és a tarsadalmi értékek 6sz-
ténz6 hatdsanak Osszefliggése. A szocialista tarsadalomban a fejlédés soran
a sajat és a tarsadalmi normak maguk is, s a betartasukra iranyuld készte-
tések még inkabb, egyre jobban egybeesnek. Az autonémia a mi nevelé-
suinkben, személyiségeszményiinkben is fontos szerepet kap. Gyermekeink
maguk kell hogy kialakitsak normaikat. Ebben a folyamatban azonban a
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nevel6k nem hagyhatjak 6ket magukra. Nem bizhatjuk a véletlenre, hogy
sajat értékrendszerlket a szocialista tarsadalom értékeivel 6sszhangban
alakitjdk-e ki. A K—alapl engedelmesség nem motivécios ideélunk, de a
K+E+ normatartas alapvet6 az aktiv felel6sségvallalé egyén motivaciés
rendszerében.

A harmonikus személyiség az A+K+E-f Osztonzések egyittmiikodé-
sében egészségesen fejlédik, mig az A -K -E - 6sztonz6k allandd konflik-
tusban a diszharmonikus személyiségfejlédés veszélyét jelenti. A meleg és
nyit nevelés, az A+ és K+ egyutt, a dependenda és independencia, az
érzelmi Osszetartozas és autonomia egyittm(kodésében az 6nallo kozos-
ségi ember motivacidjat alakitja ki. A hideg zart, A—és K—egyitt, a
fuggés és fuggetlenség allandd konfliktusat jelenti, a kdzdsségbe nehezen
illeszkedd és magaban is elégedetlen ember késztetésrendszerét alakitja ki.
A nyilt és erfs, K+ és E+ egyuttesét jelentd nevelési forma, a tarsadalmi
szempontbol is értékes aktivitas, a felel6sséggel vallalt kbzosségi tevékeny-
ség megalapozdja. A zart és gyenge tipusban, ahol K—és E—hatasa éri a
gyermeket, az uralkodas és a megalkuvas konfliktusa jelentkezik, a
gyermek (gy érzi, a szabaly, a kdvetelmény olyasmi, amit egyik ember a
masikra rkényszerit, s annak betartdsara legfeljebb a leleplezéstél vald
félelem készteti az illet6t. Az a meleg és nylit helyzet, amelyet Ad- és E+
Osztonz6hatas jellemez, az ©nfegyelem és énbecsulés 6romét, a fegyel-
mezett kdzosségi élet nyugalmat, kellemes biztonsagérzetét nyujtja, ennek
megfelel6 magatartasra 0sztondz. A hideg és gyenge tipus, ahol az A—és
E—jar egyutt, a sajat és a kozos érdek allandé megoldatlan konfliktusaival
az 0rokos ellenéllas, elégedetlenkedés, szembenallas késztetéseit alakitja ki.

A nevelének tehat —ugyanuagy, mint a képességfejlesztésbhen —az egész-
séges koegzisztenciara, kiegyensulyozottsagra kell torekednie az 6szton-
zések terén is. Ez azt jelenti, hogy ha a gyermek motivaciés szempontbdl
valamelyik dimenziéban a negativ végpont felé tolodott el, akkor meg kell
taldlnia azt az dsszetev6t, amelyik a pozitiv végpont felé hizza a gyermek
késztetéseit az adott motivacids teruleten.

Ehhez a nehéz munkahoz a nevel6nek nagyon pontosan kell ismernie
mind a gyermek késztetéseit, mind azokat az 6sztdénz6 hatasokat, amelyek
6t rendszeresen érik, befolyasoljak. Hiszen a személyiség bonyolult kol-
csOnhatasok sorozataban fejlédik. igy, ha a gyermek késztetéseinek egyik
csoportja hidnyosan vagy rossz irdnyban fejlédott, nem lehet egy maésik
motivacios teriileten, egy masik dimenziéban fokozott hatasokkal segiteni
rajta. Példaul egy gyermeket kevés aktivizalassal vagy kevés hatarozottsag-
gal, de nagy szeretettel nevelnek, vagyis csak az emberekkel valé jo kap-
csolat terén alakitanak ki benne értékes késztetéseket. Kiderll azonban,

270



hogy a gyermek az iskolaban passziv, félénk vagy lusta, esetleg csalasokkal,
masok félrevezetésével akarja biztositani maganak erdfeszitések nélkil a
zavartalan meleg kornyezetet. llyenkor, természetesen aj6 érzelmi kapcso-
latra, az affektiv késztetésekre tamaszkodva kell megtalalni a helyes fej-
leszt6 beavatkozast, de semmiképpen sem lehet ezen a részteriileten belil
er6ltetni a megoldast. Ha példaul a sziil6 csak a szeretetet, a melegséget
fokozza, igyekszik gyermekét mentegetni, vagy arra veszi ra, hogy a ne-
vel6vel valo érzelmi kapcsolatat igyekezzék szorosabba tenni, akkor a tevé-
kenység, a megbizhatosag terlletén legfeljebb latszateredmények sziilet-
hetnek, a gyermek késztetései azonban nem valtoznak j6 iranyba. A szocia-
lizalas, a tarsadalmi szempontbdl értékes személyiség formalédsa azonban
éppen a pozitiv tartds motivéaciés tendencidk kialakitdsadn alapul. Nem
szabad tehat abbdl a hamis feltevésbél kiindulni, hogy a gyermeknek az a
jO, ha hagyjuk, hogy passziv vagy megbizhatatlan legyen, hanem az érzelmi
egylttmozgasra, azonosuldsra tdmaszkodva a dontésre, illetve fokozott
er6feszitésre, hatdrozott o©nkontrollra kell 0sztondzni. Természetesen
ugyanigy lehet a masik két alapvet§ késztetéscsoportot felhasznalni Ki-
indulépontnak egy mas teriilet motivaciés tényez6inek fejlesztéséhez. A
lényeg az, hogy egy motivacids sav - egyfajta dsztdnzés - talzasba vitele,
barmilyen er6s fokozasa nem oldja meg a motivacios rendszer fejlesztéseét,
s6t, eltorzithatja azt.

A késztetésrendszer kiegyensulyozotta tételéhez a kdzosség, a kozosségi
élet, a kozOsségi nevelés ad igen sok lehet6séget. A kdzosség sokrét(, dina-
mikus rendszer, az ott m({kodd sokféle kdlcsdnhatas igen jé alkalmat ad
barmely késztetésnek egy masik motivum alapjan vald6 megvaltoztatasara.
Példaul a funkciokat Kitin6en felhasznalhatjuk a motivacioés rendszer
épitésére. Egy gyermek, akinek gyengék a tarsaival val6 kapcsolatai, ugy-
nevezett arcnélkiili ember a kdzdsségben, vagy mar éppen szembefordulg,
talan éppen ennek kovetkeztében, az ligyesen, Otletesen, sikeresen végzett
tevékenység alapjan ismertté, kedveltté lehet a kdzdsségben, s igy maga is
jobban kot6dik, érzelmi kapcsolatot épit ki benne az, hogy a k6zdsség
tevékenységében, a k6zés 6rom létrehozasaban neki is komoly szerepe van.
igy az eredeti A—Kkésztetések pozitiv irdnyba tolédnak el. De ugyancsak a
funkcidk végzése, a rendszeres beszamoltatas, a kozosségi hatarozott
szdmonkérés segitheti a kozosseégbe szivesen illeszkedd, de passziv, vagy
pedig aktiv, de a normakhoz nehezen igazod6 gyermeket abban, hogy K—
illetve E - jellegl késztetéseit pozitiv iranyba fejlessze. Ha barmilyen ko-
z0sségben agyermekek részt vesznek a feladatok tervezésében és értékelé-
sében, alapot nydjt mar 6nmagéban is a K—tendencidk javitasara. Ha egy
gyermek akar a tanulasban, akar a magatartasban gyenge eredményeket ér
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el, s ezért a felelésség aldli kibujasra, az impulziv vagykielégitésre vald
késztetései domindalnak, elnézéssel nem valtoztathatd meg. De ha hata-
rozott koveteléssel, a kdzdsség erejével erbfeszitésre serkentjik, akkor az
adott teruileten elér bizonyos sikereket, ez dnbecsiilését fokozza, s egyben
az Onértékelés és a kotelességteljesités dsszekapcsoldsaval E+ tipusu készte-
tések megerdsodését eredményezi.

A tarsadalmi életben val6 elégedett részvétel megkoveteli, hogy a gyer-
mek képes legyen az elvarasoknak, a realitdsbdl szarmazé kdvetelmények-
nek eleget tenni. A belattatas és betartds dtjan olyan légkort és kozvéle-
ményt kell kialakitani, hogy a gyermek rajojjon; az iskolai normakhoz valé
alkalmazkodas jelenti a kielégulést, hiszen ez biztosit szdmara 6romokben
és sikerekben gazdag kozosségi életet, s ez fokozza sajat 6nbecsilését. Az
egy dimenzidban széls6ségesen magas 0sztonzés latvanyos vagy kényelmes
lehet (a K+ imponaléan feln6ttes kisgyermek lehet, a K—igen enge-
dékeny, kezes névendék), de a szélséségek nem tarthatjak egyensilyban a
motivacids rendszert, hiszen a motivacié nem kilénallé6 egységek mecha-
nikus dsszegz8dése, hanem sokszoros kdlcsonhatdsban dsszefonddd egyéni
hierarchia. A kovetelek téled, mert becsiillek elv alapjan motivalni nem
konny(, de csak ez alakithatja ki azt a motivacios szerkezetet, melyben a
gyermek 6nmagatol kdvetel, hogy becsiilhesse énmagat, s hogy becsil-
hessék a tébbiek.

Ha a gyermeket szeretettel, rugalmasan és hatarozottan neveljik, akkor
az emberekhez, a targyi vildghoz és 6nmagéhoz valé viszonya egyarant
pozitiv lesz, a tarsas kapcsolatok, a teljesitmény és a megbizhat6ség szem-
pontjabdl egyarant értékes, harmonikus személyiséggé teszi sajat egyéni
motivacios szerkezete.

Végil még egy szemléleti kérdést kell tisztdznunk a motivalassal, mint a
felndtt életre neveléssel kapcsolatban. Az emberi motivacio kérdését mi a
fejlesztés—fejl6dés kapcsolataban vizsgaljuk. Azt keressik, hogy hogyan
alakul a gyermek sajat motivaciés hierarchidja a nevelési folyamatban. A
nevelést a nevel6k aktiv tevékenységének tartjuk, s igy rendszerint motiva-
lasrol, 0sztonzésr6l, a gyermek motivacids szerkezete alakitasar6l be-
szélink.

De valdban alakitjuk a gyermek motivacids szerkezetét? Vagy az ma-
gatdl alakul? A nevelés Gjra és Ujra felmeril6 vitakérdése lappang ebben, s
semmilyen részterlleten, igy a motivacios rendszer kiépitésével kapcsolat-
ban sem kerilhetjiik meg ezt a problémat.

A targyakat alakitjuk, formaljuk, Ggy, ahogy mi helyesnek tartjuk. A
targyi vildag més dsszetevlit, a természet sok képz6dményét viszont csak
szemléljik, elfogadjuk olyannak, amilyenné alakul. Tulajdonképpen ez a
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két magatartds a modellje a két végletet jelentd felfogasnak. Kijeldlni, és
annak megfelel6en végrehajtatni a gyermekkel a fejl6dés egyes részfel-
adatait, vagy engedni, hogy a gyermek olyan iranyba fejlédjék, amilyenbe
akar?

Az eddigiekb6l kiderult, hogy szerintlink egyiket sem szabad tenni,
hanem segiteni kell a gyermeket abban, hogy kialakitsa sajat motivacios
rendszerét.

A fejlesztésre mint kiils6 iranyitasra épité 6sztonz6 eljarasok azért nem
lehetnek tartésan igazan értékesek, mert mai tarsadalmunkban mar a gyer-
meknek is iranyitania kell Gnmagat. Nemcsak egyitt kell lennie a tobbiek-
kel, hanem igényelnie kell a tarsas kapcsolatokat, a kozosségi életet. Nem-
csak ismereteket kell elsajatitania, hanem szeretnie kell az alkot6 akti-
vitdst, az 6nalloé keresést, dontést. Nemcsak tudomasul kell vennie a szaba-
lyokat, hanem bels§ szikségletté kell hogy valjék benne a tarsadalmi érté-
keknek megfeleld magatartas. A nevel6nek tehat nemcsak adott tevékeny-
ségre kell 6szténdznie a gyermeket, hanem el6 kell segiteni egy olyan
motivacios rendszer kialakulasat, mely egy életen at ébren tartja az 6nne-
velés igényét, melyet a gyermek allanddan tovabbépithet, tovabb-
fejleszthet.

Ha viszont azt tartjuk idealisnak, hogy engedjiik a gyermek motivacids
fejlédését gy, ahogy az magatol alakul, akkor megoldhatatlan konfliktu-
sokhoz jutunk. (Pontosabban sz6lva hagyjuk a gyermeket megoldhatatlan
helyzetekben verg6dni). Az egyéniség kiélése és a kozosségbe illeszkedés, a
dontés és a felel6sség, a jutalmazo kornyezet és a kovetelés agy tlnik,
mintha egy-egy dimenzid két ellentétes végpontjan helyezkedne el. Mintha
a gyermeknek mindig olyan két véglet kozt kellene vélasztania, melyek
kozil mindkettére sziiksége lenne, vagy ami még rosszabb, mintha olyan
dontésre kényszeriilne folyton, hogy azt keresse, ami neki, vagy ami a
tarsadalomnak, a tébbi embernek jo.

Sem abbdl nem indulhatunk ki, hogy a gyermek nem akar semmit, nem
tudja mi a jo neki, tehat a feln6ttnek kell gondolkodni helyette, sem pedig
abbdl, hogy a gyereknek az rossz, ami masnak jo, 6 csak arra vagyik, amit a
feln6ttek helytelenitenek, s ezt ra kell hagyni, hogy elégedett legyen. A
korlatozas és engedékenység ebben talalkozik: mindkett6 tulajdonképpen
a nevel6 és nevelt szembenallasabdl indul ki, abbdl, hogy a gyermek mast
akar, mint a feln6tt, s ebbe vagy a feln6ttnek, vagy a gyermeknek bele kell
torédnie.

A mi kiindul6pontunk az, hogy az 6szténzés azt jelenti: a nevel6 segiti a
gyermeket abban, hogy olyan motivécids rendszert épitsen ki, amelyik
segiti, hogy abban az iranyban fejl6djék, ahhoz kozeledjék, amit el sze-
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retne érni, amit meg szeretne valositani. A gyermek helyett valasztani t6-
rekvéseket épp olyan képtelenség, mint elnézni akar azt, hogy kudarcot
valljon célja elérésében, akar azt, hogy olyan célt valasszon, ami sajat maga,
vagy tarsai érdekeit stlyosan sérti, veszélyezteti. A nevel6nek segiteni kell,
hogy a gyermek vagyainak megfelel§ célokat talaljon, s ezeket a célokat, ha
lehet, el is érje.

Ez, természetesen, csak allandé egylttm(kodéssel, a nevel6 és nevelt
egyuttmozgasaval valosithatd meg. Ha a nevel6 Ggy motival, hogy el tudja
fogadni, at tudja venni a gyermek érzéseit, vagyait, ha aktivitasat buzditja,
batoritja, egylttm(ikodéssel segiti, akkor a gyermeket a normatartasra sem
kényszeriteni kell, hanem csupéan segiteni abban, hogy sajat dnértékelését,
biztonsagérzetét megbrizhesse azzal, hogy magatartasa az altala elfogadott
értelmes rendnek megfeleld.

Ebben latjuk a pedag6giai pszicholégiai motivacio alakitas fejlédésének
Gtjat a kezdeti formaktdl a korszerd, mai tarsadalmi életlinknek megfelel6
alakjaig.

Arra, hogy 06sztondzni, motivalni kell, a pedagdgia, a nevelés gyakorlata
mar a kezdet kezdetén rgjétt. A motivalas mint kiils6 rahatas, a cél felé
huzas, vagy taszitds mindig is része volt a nevel§ tevékenységnek. Ez a
motivalo tevékenység altalaban biztositotta a nevelémunka hatékonysagat.
Sok esetben viszont csak addig volt eredményes, amig végezték, nem
mindig segitette el6 a személyiség tartds, egészséges, jO irdnyba vald
fejlédését.

A kils6é hatdsokhoz a pszicholdgia tette hozza a belsd tényezlket, a
késztetéseket, a belllr6l haté motivacioés tényezéket. Ezek alapvet fon-
tossaga a személyiségfejl6désben, vitathatatlan. A motivalt viselkedés el-
fojtasaval, a kieléguletlen motivacios fesziiltséggel kapcsolatos megallapi-
tasok igen fontosak a nevelés szdmara is. Az egyéni vagyak kiélése azonban
6nmagaban éppoly kevéssé lehet cél, mint e vagyak elfojtasa.

Az egyén és a tarsadalom céljaiban is azonos. A nevel6 célja, hogy
elésegitse azt, hogy az egyén kibontakoztassa magéaban a tarsadalmit, a
motivalas célja, hogy segitse a gyermeket abban, hogy kialakitsa sajat ér-
tékes motivacios rendszerét.

274



IRODALOM

Agrel, J., 1961, A motivacidé szerepe a tanulasban. OPKM doék. 24.

Alpert, R., 1961, Modifying Personality in a School Setting [In: A. G. Skars és T.
Husen (eds.) Child and Education, (a XI1V. Nemzetkézi Alkalmazott Pszichold-
giai Kongresszus anyaga)] 124-138.

Allport, G. W., 1958, What Units shall We Employ. [In: Lindsley, G. (ed.) Assesment
of Human Motives.] New York, Rinehart 239-260.

Allport, G.W., 1964, Crises in Normal Personality Development. Teachers College
Record. Vol. 66. 3. 235-241.

Allport, G. W., 1964, Pattern and Growth in Personality. New York, Rinehart

Anastasi, A., 1961, Psychological Testing. New York, Macmillan

Anthony, E. J., 1970, The Behavior Disorders of Childhood. [In: P. H. Mussen (ed.)
Carmichael’s Mannal of Child Psychology) 667-764.

Arnold, M., 1960, Emotion and Personality. Vol I. Psychological Aspects. Vol II.
Neurological and Psychological Aspects. New York.

Aronfreed, J., 1968, Conduct and Conscience. The Socialization of Internalized
Control over Behavior. New York Academia Press

Atkinson, J. W., 1958, Motives in Fantasy, Action and Society. New Yersey D. Van
Nostrand, Princeton.

Atkinson, J.W., (1964), An Introduction to Motivation. D. Van Nostrand, Prin-
ceton, N. J.

Agoston Gyoérgy—Nagy Joézset-Orosz Sandor, 1971, Méréses modszerek a pedagogia-
ban. Bp. Tankényvkiadé

Baldwin, A.L -Kalhorn, J.—Breese, F.H., 1945, Patterns of Parent Behavior.
Psychol. Monogr., Vol. 58. 3.

Baldwin, A, L., 1949, The Effect of Home Enviroment on Nursery School Behavior.
Child Development, 20. 49-62.
Barkdczy Ilona-Putnoky Jend, 1967, Tanulds és motivaci6. Bp. Tankdnyvkiadd
Barko6czi Ilona—Klein Séandor, 1968, Gondolatok az alkotoképességrél és vizsgala-
tdnak egyes problémairél. Magyar Pszichol6égiai Szemle, XXV.508-515.
Baumrind, O., 1967, Child Care Practices Anteceding three Patterns of Preeschool
Behavior. Genet. Psychol. Monogr. 75. 43-88.

Babosik Istvan, 1964, A magatartas kapcsolata az erkdlcsi tudat értelmi sszetevgivel.
Pedagdgiai Szemle, XI1V.3. 244-259.

Babosik Istvan, 1973, Az erkdlcsi tudat és magatartas kapcsolata 12-14 éves ta-
nuléknal. Pedagdgiai Szemle, XXIIl. 2. 167-172.



Bathory Zoltdn, 1970, Az IEA program Magyarorszagon. Magyar Pedagdgia, 3.
286-294.

Becker, W.C., 1964, Consequences of Different Kinds of Parental Discipline [ In:
M. L. Hoffman-L. W. Hoffman (eds.) Review of Child Development Re-
search.] Russel Sage Foundation, New York

Berlyne, D. E., 1960, Conflict and Curiosity. New York McGraw-Hill Book Co.

Bernard, H. W., 1954 Psychology of Learning and Teaching. New York, McGraw-Hill

Békési Imre-Zsolnay Jozsef, 1965, Anyanyelvi oktatds és motivaci6. Szeged,
295—304. (Acta Academiae Pedagogicae Szegediensis.)

Bloom, B. S., 1956, Taxonomy of Educational Objectives. New York, D. Mac Kay

Borg, W. R., 1963, Educational Research D. Mac Kay. New York, 418.

Borger, M.-Seaborne, A.E., 1966, Psychology of Learning. Penguin Books Ltd,
Harmondsworth

BOXOBWUY, J1. ., 1951, OTHOLUEHNE LIKONbHUKE® K YYEHUIO KaK ncuxonoru-
ueckas rnpobnema. V3sectua AMH, PC®CP 36. 9.

Bruner, J.J., 1974, Uj utak az oktatas elméletéhez. Bp. Gondolat

Buda Béla, 1966, Szempontok a pszichoanalizis értékeléséhez. Valésag, 81-95.

Buda Béla, 1969, A kommunikaci6 pszicholégiai aspektusai. [In: Szecskd' Tamas, —
Szépe Gyorgy (szerk.) Nyelv és kommunikéacié. Bp. MRT Tomegkommuni-
kaciés Kutatokozpont] 73-104.

Buhler, Ch., 1951, Maturation and Motivation. Dialectica, 5. 312-361.

BYLUKOHEL, M., 1964, MOT/BbI 06LeCcTBEHHOW LEATENLHOCTU LIKOAbHUKOB.
HapogHoe obpasoBaHue, 2.

Carpenter, F.-Haddan, E., 1964, Systematic Application of Psychology to Edu-
cation. New York, MacMillan

Carroll, J. B., 1966, Individual Differences in Foreign Language Learning. New York,
University School of Education

Chircev, A.-Pavelcu, V,-Rosea, A.-Z6rgd B., 1963, Pedagégiai lélektan. Bukarest,

Cofer, C.N,-Appley, M.H., 1964, Motivation: Theory and Research. New York,
John Wiley Sons Ltd

Condillac, E..B., 1976, Ertekezés az érzetekr6l. Bp. Magyar Helikon

Cook, W,—teeds, C. H.-Callis, R., 1951. Minnesota Teacher Attitude Inventory .New
York, The Psychological Corporation

Coopersmith, S.. 1967, The Antecedents of Self-esteem. San Francisco-London, WH
Freeman and Co.

Corsini, R. l.-Howard, D. D., 1964, Critical Incidents in Teaching. Prentice-Hall Inc.
Engelwood Cliffs, N. J.

Cronbach, L.J., 1961, Psychological Issues Pertinent to Recent American Curri-
culum Reforms, [in:Skars-Husen, 1961.]

Cropley, A.J., 1971, Creativity. London, Longman Group Ltd IV. ed. 121.

Davidov, J., 1965, Munka és szabadsag. Bp. Kossuth

Dielman, T. E.-Cattell, R. B.-Leerer, C.-Rhoades, P., 1971, A Check on the Struc-
ture of Parental Reports of Child-rearing Practices. Child Development, 42. 3.
893-903.

276



Démjan Karoly, 1974, Oksagi dsszefliggések megértése 6—10 éves korban. Bp. Aka-
démiai Kiadd

G. Donath Blanka, 1964, Az értékek motivalé szerepe lanyok pubertaskori és poszt-
pubertaskori személyiségfejlédésében. Pszicholégiai Tanulmanyok, VI. Bp.
Akadémiai Kiadd, 99-118.

G. Donath Blanka-Kereszty Zsuzsa, 1965, A felndttre irdnyul6é kapcsolatsziikséglet
néhany neveléslélektani vonatkozadsa pubertasos és posztpubertdsos lanyok
levelei alapjan. Pszicholégiai Tanulméanyok, VIII. Bp. Akadémiai Kiadd,
153-169.

Durie, L., 1973, A pedagdgus teljesitéképessége és faradtsdga. Bp. Tankdnyvkiadé.

Duré Lajos, 1964, ld&szerl neveléslélektani vizsgalatok a SzovjetunidébanjViagyar
Pszicholégiai Szemle, XXI1. 281-287.

Dur6 Lajos, 1972, A személyiség erkolcsi tulajdonsagainak és interperszonalis kapcso-
latainak néhany Osszefliggése. Magyar Pszicholégiai Szemle, XXIX. 211-217.

Eysenck, H. J., 1953, The Structure of Human Personality. London, Methuen

Eysenck, H. J., 1964, Experiments in Motivation. London Pergamon

Eysenck, H.J., 1965, Fact and Fiction in Psychology. Penguin, Harmondswort, H. J.

Ezekiel, M.-Fox, K., 1970, Korrelaci6- és regresszidanalizis. Bp. Kdzgazdasagi és Jogi
Konyvkiad6

Farley, F. H., 1974, Individual Differences in Examination Persistence and Perfor-
mance. The Journ. o fEd. Research Vol. 67. 8. 344-346.

Ferge Zsuzsa, 1971, A pedagdgusok dnértékelése. Valésag, XIV. 21-34.

Forral Tiborné, 1968, Iskolai teljesitmény és szorongas. Bp. Akadémiai Kiad6

Garai Laszld, 1969, Személyiségdinamika és tarsadalmi 1ét. Bp. Akadémiai Kiad6

Gardner, R. C, 1966, Motivational Variables in Second Language Learning. Journ. of
Amer. Ling., Vol 32. 1. 24-36.

Gasparné Zauner Eva, 1968, Vizsgalatok a pszicholdgiai érték koérében. Pszicholdgiai
Tanulmanyok, X1 Bp. Akadémiai Kiad6, 217—239.

Gazsé Ferenc-Pataki Ferenc-Varhegyi Gyodrgy, 1971, Diakéletm6d Bp. Gondolat

Geréb Gyorgy, 1968, Pszicholdgiai tapasztalatok az iskola légkorérél. Pedagoégiai
Szemle, XVIII. 430-440.

Gilbert, G. M., 1970, Personality Dynamics. New York, Harper and Row

Grastyan Endre, 1968, Utban az emberi em6ciok megértése felé. Valésag, 1-16.

Grastydn Enate-Molnar Péter, 1972, A gatlas szerepe a motivacidban és a meger6-
sitésben. Magyar Pszicholdgiai Szemle. XXI1X. 373—392.

Gray, J.A., 1971, The Psychology of Fear and Stress. London, Weidenfeld and
Nicolson

Guilford, J..P. 1957, Some Theoretical Views of Creativity [In: H. Wilson-W. Bevan
(eds.) Comtemporary Approaches to Psychology.] D. Van Nostrand, Prince-
ton, N. J. 419-460.

Haber, R. N., 1967, Current Research in Motivation. New York, Holt, Rinerhart and
W inston

Hajtman Béla, 1968, Bevezetés a matematikai statisztikdba. Bp. Akadémiai Kiadé

Hall, J. P., 1967, Motivation and Affectivity [In: Hilson-Bevan (eds.) Contemporary
Approaches to Psychology.] Van Nostrand, Princeton, N. J. 419-460.

Harding, F.J., 1961, Tests as Selectors of Language Students. Modern Language
Journal, XLII. 120-122.



Harlow, H. F., 1950, Learning and Satiation of Response in Intrinsically Motivated
Complex Puzzle Performance by Monkeys. Journal of Comparative and
Physiological Psychology, XLIII. 289-294.

Harsanyi Istvan-G. Donath Blanka, 1966, Az értékelés és az onértékelés kérdései a
neveléslélektan szemszogébsl. Pedagogiai Szemle, XV1. 520-528.

Hartup, w. W .-Brian, C., 1970, Imitation of a peer as a function of reinforcement
from the peer group and neurertugs of the model [In: T. D. Spencer N. Kass
(eds.) Perspectives in Child Psychology.] McGraw Hill, 295-303.

Havighurst, R. J., 1953, Human Development and Education. New York, D. McKay
Co. Inc.

Hebb, D. 0., 1975, A pszicholégia alapkérdései. Bp. Gondolat

Heil, L. m.—Powell, L. -Pfeifer, 1., 1960, Characteristics of Teacher Behavior Related
to the Achievementof Chlidren in Several Elementary Grades. Washington U. S.
Department of Health, Education and Welfare Office of Education, Coope-
rative Research Branch

Heller Agnes, 1970, A szandéktdl a kdvetkezményig. Bp. Magvet6

Hellus, z., 1973,Psychologické problémy socializace osobnosti. Praha, Statni Peda-

gogické Nakiadatel stvo
Hillebrand, M. J., 1967, Psychologie des Lernens und Lehrens. Stuttgart Hans Huber

Bern-Ernst Klett

Hoffmann, L.w.-Hoffman, M. L., 1966, Reviev of Child Development/-//. New
York, Russel Sage Foundation

Honess, 1.-Kline, P., 1974, Exraversion, Neuroticism and Academic Attainment in
Uganda. British Journal o f Educational Psychology, Vol. 44. 74-75.

Horvath Lajos, 1964, Az erkdlcsi nevelShatas érvényesiilésének feltételei a 10-14
éves tanulok kozosségi tevékenységében. Pedagogiai Szemle, X1v. 3. 233-243.

Hudson, L., 1966, Contrary Imaginations. Penguin Books. Harmondsworth, 205.

Hunyadi Gyérgy, 1967, A szociometria és a latens ideoldgiai szerkezet viszonya a
csoportban. Magyar Pszichol6giai Szemle, XX11. 8.362-377.

Imics Laszléné, 1972, Milyen tényezék motivaljak a napkozi otthon tudatos vélasz-
tasat csoportomban? Pedagogiai Szemle, XXI1. 8. 737-747.

AKOBCOH, M. M, 1969, Mcuxonornyeckne npobaeMbl MOTUBaLUU NOBEAEHUS
yenoseka. [lpocseuieHne Mocksa

Janis, 1. L., 1962, Psychological Effects of Warnings, [In: G.W. Baher-G.W.
Chapman (eds.) Man and Society in Disaster.] New York, Basic Books,
55-92.

Janis, I. L. (ed.), 1969, Personality Dynamics, Development, and Assessment. New
York, Chicago, Harcourt, Brace and World Inc. 859.

Janis, 1. L., 1971, Stress and Frustration.Harcourt Brace Jovanovich inc. New York

Johanesson, L, 1961, Effects of Praise and Blame upon Achievement and Attitude of
SchoolChildren. [in:Skars-Husén (eds.), 1961] 184-197.

Johnson, D.J., 1970, The Social Psychology of Education. Holt, Rinehart and
Winston inc. New York

Juhdsz Ferenc, 1969, A motivacié szerepe a nevelésben. Bp. Tankényvkiadé

Kagan, J.—Moss H. A, 1962, Birth to Maturity. New York, John Wiley

Kelemen LaszI6, 1960, A tanulék gondolkodasa 6-10 éves korban. Bp. Tankdnyv-
kiado



Kelemen Lé&szIl6, 1963, A 10-14 éves tanuldok tudésszintje és gondolkodéasa. Bp.
Akadémiai Kiado

Kelemen LA&szl6, 1967, A pedagdgiai pszichologia alapkérdései. Bp. Tankdnyvkiado

Kiss Arpad, 1973, A tanulas programozasa. Bp. Tankdényvkiad6

Kiss Tihamér, 1961, A tanulék alkoté tendencidi és alkotdsra motivalas. Pedagoégiai
Szemle, X1.987-998.

Klein Sandor, 1970, Kisérlet egy Uj tipust intelligenciateszt kialakitdsara. Bp. Aka-
démiai Kiad6

Kleinmutz, B., 1967, Personality Measurement. The Dorsey Press Homewood,
Ilionis

Kohlberg L., 1964, Development of Moral Character and Moral Ideology. [In:Hoff-
man-Hoffman (eds.) 1966] 383-431.

Komlési Sandor, 1975, A szulé'i magatartasforméak mintdi felsé tagozatos tanuldk
szemével. Pszicholégiai Tanulmanyok XI1V. Bp. Akadémiai Kiad6

Kon,l. Sz., 1969, Az én a tarsadalomban. Bp. Kossuth

Koskenniemi, M., 1960, The School Population and Punisments. Suomalaisen
Tiedeakatemian Toimituksia. Helsinki, 40. Annales Academiae Scientiarum.
Fennicae Sarje ser. B. Nide tom.

Kesztylk, G.S., 1952, Aktualné problémy pri formovani osobnosti diet’at’a. Bra-
tislava

Kovaljov, A.G., 1962, A tanulék személyiségének tanulmdanyozdasa pszicholégiai
pedagdgiai kisérleti médszerrel. Magyar Pszicholdgiai Szemle, XIX. 1-10.

KOBAJEB, A. I'., 1971, BocnuTaHue nycrs. Mocksa MN3patenscteo TMEOATO-
F’MKA 92

Kovaljov, A. G., 1972, Személyiséglélektan. Bp. Tankdényvkiadé

Kozéki Béla, 1972a, A motivacié pedagdgiai pszicholégiai fogalmardl. Magyar Pszi-
choldégiai Szemle, XXIX. 570-573.

Kozéki Béla, 1972b, A tehetség pedagégiai pszicholégiai problémaja az altalanos
iskoldban. Pedagégiai Szemle, XXIl. 625-635.

Kozéki Béla, 1973a, Differencialt oktatds és teljesitménymotivacié. Magyar
Pedagdgia, 436-443.

Kozéki Béla, 1973b, Az idegen nyelvek tanulasara valé alkalmassag pszicholégiai
vizsgélata. Bp. Akadémiai Kiado

Kozéki Béla, 1974, Gyakorlati pedagdgiai pszichologia. Székesfehérvar

Kozéki Béla, 1975, Motivalas és motivacié. Bp. Tankdnyvkiadé

Kozéki Béla, 1976a, Motivaciéo az iskoldban és a icsalddban. Kéznevelés, XXXII. 18.

Kozéki Béla, 1976b, A kontroll és az dnkontroll szerepe a nevelésben. Pedagégiai
Szemle, XXVI. 389-396.

Kozéki Béla, 1976c, A motivaci6 a tevékenység serkentdje. A tanité, 6 - 7.

Kozéki Béla, 1976d, Az iskolai tanulds motivacidjanak vizsgalata. Magyar Pszi-
cholégiai Szemle, XXXIII. 335-345.

Kozic, P., 1956, A hallgaték vizsgainak néhany pszicholégiai mutatéja. OPKM doék.
13.

Kulcsar Zsuzsa, 1971, Lelkiismereti funkci6, teljesitménymotivaciéo és kreativitas.
Pedagdgiai és Pszichol6giai Kézlemények, 25-47.

Kun MVtAds-Szegedi Marton, 1971, Az intelligencia mérése. Bp. Akadémiai Kiad6

279



KYPVH, O. C., 1972, Mbl npogomkaem cebs B feTax. «PaffHCKa LUKOMa»
Kues

Kirti Jarmila, 1972, Az optimalis stratégia alakuldsanak vizsgalata kisérleti modell-
helyzetben. Pszicholégiai Tanulméanyok XII. Bp. Akadémiai Kiad6, 85-93.

Lane, H. 1966, Models of Learning and Methods of Teaching. International Journal
ofAmerican Linguistics. Vol. 32,1. 13—24.

Lavach, J. F.-Lanier, H. P., 1975, The Motive to Avoid Success. The Journal of
Educational Research. Vol 68 No 6. 216-218.

NEBEAEB, O. E., 1974, HekoTopble BONpPOCh! (hOPMUPOBAHUSA MOTUBOB. YUeHus
Y y4allmxcsi BeUYCPHbIX LWKO/. CoBeTcKas I'Ie,qaroerKa. 5. 51-45.

Leontyev, A. N., 1964, A pszichikum fejédésének problémai. Bp. Kossuth Kiad6

Levy, D. M., 1943, Maternal Overprotection. New York. Columbia Univ. Press

Lewin, K., 1972, A mezéelmélet a tarsadalomtudoméanyban. Bp. Gondolat

Lénard Ferenc-Forrai Tiborné, 1960, Az érzelmek felismerése arckép alapjan 7-17.
éves korban. Pszicholdgiai Tanulmanyok I1l1. Bp. Akadémiai Kiad6, 262-283.

Lénard Ferenc, 1971, A problémamegoldé gondolkodéas. Bp. Akadémiai Kiadd

Lindzey,G., 1958, Assessment of Human Motive. New York, Holt

Lindzey, G.-Aronson, E., 1968, The Handbook of Social Psychology. Addison -
Wesley Publishing Co. (2. ed.)

Lothinger Lészl6, 1968, Az érzelmi nevelés szerepe az idegen nyelvek oktatasaban.
Az idegen nyelvek tanitasa, 97—103.

Lowe, H., 1974, Bevezetés a feln6ttkor tanulaslélektanaba. Bp. Tankényvkiado, 242.

Lytton, H., 1971, Methodological Reviev of the Parent - Child interaction. Child
Development, 42. 651-684.

Maccoby, E., 1961, The Choice Variables in the Study of Socialization. Sociometry,
24. 357-371.

Madsen K. B., 1961, Modern Teories of Motivation and their Educational Con-
sequence. [In: Skars-Husén (eds.), 1961.] 176-183.

Madsen, K. B., 1968, Theories of Motivation. Kent State Univ. Press, 4. ed.

Madsen,K. B., 1974, Modern Theories of Motivation. Copenhagen, Munksgaard

Makarenko, Sz., 1949, Valogatott pedagégiai tanulmanyok. Bp. UMK. 322

Majzik Lészléné, 1972, Nevelési eredményvizsgélat az &ltalénos iskolai osztalyfénok
munkajaban. Bp. Tankdnyvkiadé

Marton L. Magda, 1970, Tanulas, vizualis, poszturalis testmodell és a tudat kiala-
kuldsa. Magyar Pszicholdgiai Szemle, 182-198.

Marx, K., 1970, Gazdasagi-filoz6fiai kéziratok. Bp. Kossuth

Maslow, A.H., 1959, New Knowledge in Human Values. New York, Harper and
Brohens

Maslow, A. H., 1962, Toward a Psychology of Being. D. Van Nostrand, Princeton,
N. J.

Maslow, A. H., 1970, Motivation and Personality. Harper and Row, New York.
McCandless, B. R.-Marshall, H, R., 1957, Sex differences in social acceptance and
participation of preschool children. Child Development, 28. 421-425.
McClelland, D. c.-Atkinson, J. w.-Clark, R. A.-Lowell, E. A., 1953, The

Achievement Motive. New York, Appleton



McClelland, D. C.—Baldwin, A. L.-Bronfenbrenner, V.—Strodbeck, F. L., 1958,
Talent and Society. D. Van Nostrand, Princeton, N. J.

Meérei Ferenc, 1971, Koz6sségek rejtett hal6zata. Bp. Kdzgazdasagi és Jogi Kiado

Méret Ferenc- V. Binét Agnes, 1970, Gyermeklélektan. Bp. Gondolat

Mesterné Boda Viott-Mezeiné Erdélyi Eva, 1959, Kévetelmény, jutalom, biintetés.
Bp. Akadémiai Kiadd

Mihdaly Ottd, 1974, Nevelésfilozofia és pedagdgiai célelmélet. Bp. Akadémiai Kiadd

Molnar Dezs6né, 1972, Tantargyi attitlidvizsgalat tapasztalatai az altalanos iskolaban.
Pedagogiai Szemle, XXII, 9. 775-784.

Molnar Imre, 1959, Vizsgalati mddszer a becsiletesség megallapitasara. Pszichologiai
Tanulmanyok Il. Bp. Akadémiai Kiad6

MOPO30BA, H. I'., 1961, Pa3BuTune mno3HaBaTeNbHbIX WHTEPECOB Yy [A€Teil B
cembe. Mocksa. N3g AlNH PCHCP

Moulder, M., 1963, Group structure motivation and group performance, The Hague,
Monton and Co.

Muranyi Mihaly, 1974, Az értékorientaciok fejlesztése. Bp. Tankdnyvkiadd

Murray, E. J., 1964, Motivation and Emotion. Prentice Hall, N. J.

Missen, P. H.-Conger, J. J.-Kagan, J., 1956, Child Development and Personality.
New York, Harper and Row

Mussen, P. H. (ed.), 1970, Carmichael’s Manual of Child Psychology Vol Il. 3. ed.
New York, Wiley and Sons

HAJNTYALXKAH, A. A., 1972, HekoTopble NCUXOMOMMYECKME U hrnocoduyeckune
npo6aeMbl UHTYUTUBHOIO No3HaHWA. Mocksa. 3a. «Mbicnb»

Niebrzydowski, L., 1972, Wplyw motivacji na uczenie sie. Warsawa, Nasza Ksiegarnia

Parnes, S. |,-Harding H. F., 1962, A Sources Book for Creative Thinking. New York,
Charles Scribner’s Sons

Pataki Ferenc, 1970, A févarosi kdzépiskolasok tarsadalmi vilaga. Valdsag, XIlI.
10- 22.

Pataki Ferenc—Hunyadi Gyorgy (Szerk.), 1972, A csoportkohézié. Bp. Akadémiai
Kiadd

Peel, E. A. 1961, Curiosity and Interest in Motivating School Learning [In: Skars-
Husen, (eds.) 1961]

METYXOB, E. N., 1974, K Bonpocbl 0O AMarHoCTMKe BOCMMWTATE/IbHOCTK Moa-
pocTkoB. CoseTckas lMeaarorvka, 36-41.

Piaget,I., 1956, Le jugement moral chez I’enfant. Paris, PUF

Piaget,}., 1970, Tanulas és megismerés [In: Valogatott tanulmanyok] Bp. Gondolat

Pléh Csaba, 1970, A szorongas, a siker és a kudarc hatdsa a kreativ gondolkodas
néhany faktorara. Magyar Pszicholdgiai Szemle, XXVII. 242-255.

Prihoda, V., 1960, Bevezetés a pedagdgiai pszicholdgiaba. Bp. Tankdnyvkiadd

Putnoky Jend, 1969, A teljesitménymotivaci6 és tanulmanyozasanak lehet6sége . . .
[in:Nadori L. (szerk.) Asport és testnevelés id6szer(i kérdései. 1. Bp. 67-93.]

Radebaugh, B.F., 1973, The ,,Open” Classroom Concept has some Authoritarian
Implications. Journ. of Teacher Educ., XXIV. 1 44-47.

Radke, M. J., 1946, The Relation of Parental Authority to Children’s Behavior and
Attitudes. Univ. of Minnesota

Ranschburg Jend, 1975, A sziil6i magatartas és a nevel6i attitidok hatasa a gyermek
viselkedésére. Pszichologiai Tanulmanyok XIV. Bp. Akadémiai Kiad6, 35-50.

Rao, R., 1973, Linear Statistical Inference and Applications. New York, Wiley



Redl, F.-Wineman, D., 1952, Controls from Within. Techniques for the Treatment
of the Agressive Child. New York, The Free Press

Réthy Endréné, 1974, A tanitasi-tanulasi folyamat motivaciés lehet6ségeinek vizs-
galata. Magyar Pedagdgia, 32-46.
Rogers, C. R. 1962, Toward a Theory of Creativity [in: Parnes-Harding. (ed.): A
Source Book of Creativ Thinking.] New YorkChScribner’s Sons, 63-72
Rokusfalvy Pal, 1968, Igényszint és affektivitas. Magyar Pszicholdgiai Szemle, XXV.
4.

Roékusfalvy Pal és mtsai, 1971, Az affektivitas vizsgalata. Bp. Akadémiai Kiado

Réna Borbala—Szab6 Pal, 1968, A csaladi kornyezet hatasa a negyedik osztalyos
altalanos iskolai tanulok életritmusara és pszichés allapotara. Pedagogiai
Szemle, XVIII. 202-212.

Rosenblith J. F.-Allinsmith, W., (eds.) 1966, The Causes of Behavior. Boston, Allyn
and Bacon Inc.

Rosenthal, R., 1966, Experimenter Effects in Behavior Research. New York, Apple-
ton-Century-Crofts

Rubinstein, Sz. I., 1967, Lét és tudat. Bp. Kossuth

Rubinstein, Sz. 1., 1968, Az altalanos pszicholdgia alapjai. Bp. Akadémiai Kiadd, I. I1.

PYBUHCKWWA, N. W., 1974, OLEHHOCTHOM MOAXOAE W YCBOEHWUIO MPUHLMMIOB U1
HOPM HpaBcTBeHHOCTU. CoBeTckas negarorvka. 5. 28-35.

Salamon Jend, 1964, Gyermekek gondolkodasa a cselekvésben. Bp. Akadémiai Kiado

Salamon Jend, 1973, A gyakorlati problémamegoldas fejl6dése 6-15 éves korban.
Bp. Akadémiai Kiadd

Sarason, S. B. et al., 1960, Anxiety in Elementary School Children. New York, Wiley

Sawrey, |.M.-Telford, Ch. W., 1968, Educational Psychology. Boston, Allyn and
Bacon

Schaefer, E. S.-Bell, R. Q, 1958, Development of Parental Attitude Research Instru-
ment. Child Development, 29. 339-362.

Schaefer, E. S., 1959, A Circumplex Model for Maternal Behavior. J. Abnorm. Soc.
Ps., 9..226-235.

Schlosberg, H., 1954, Three Dimensions of Emotion. The Psychol. Rew. 61. 81-88.

LW YKWNHA, . .. 1960, Bonpocbl BocnnMTaHusa 1 pa3BuTas. MockBsa, Megarorvka

WYKUNHA, . U., 1971, NMpobnema no3HaBaTeNbHOr0 MHTepeca B MeAaroruke.
NlocKBd TMeparoruka

Sears, P.S.-Hilgard, E.E., 1966, The Teacher’s Role in the Motivation of the
Learner, (in: Rosenblith-Allinsmith (eds.) The Causes of Behavior.) Boston,
Allyn and Bacon, 508-521.

Sears, R. R.-Maccoby, E. E.-Lewin, H., 1957, Patterns of Child Rearing. New York,
Harper and Row

Secord, P.F.-Backman, C. W., 1972, Szocialpszichologia. Bp. Kossuth

Séve, 1., 1971, Marxizmus és személyiségelmélet. Bp. Kossuth

Skars, A. G -HUsén, T. (eds.), 1961, Child and Education. Copenhagen, Munksgaard

Smith, M. D., 1975, Educational Psychology and its Classroom Applications. Boston,
Allyn and Bacon

Snyder, H. ., 1968, Contemporary Educational Psychology: Some Models Applied to
the School Setting. New York, John Wiley and Sons, Inc.

Staats, A. W., 1971, Child Learning, Intelligence and Personality. New York, Harper
and Row



Stellar, E., 1972, Késztetés és motivacié [In: Adam Gyorgy (szerk.): Pszicho-
fizologia. ] Gondolat

Stones, E., 1966, An Introduction to Educational Psychology. London, Methuen and
Co. 424,

WYNbrMHA, B. A., 1974, OnbIT NCUXONOrMYECKOr0 U3YyUYEHUS LUKONIbHUKOB B

KOH(NUKTHOM cuTyaummn. CoseTckas MNegarorns 3. 58-66.

Suranyi Gabor, 1959, A tanulas inditékai az altalanos iskola 3-8. osztalyaiban. Pszi-
cholégiai Tanulmanyok 1. Bp. Akadémiai Kiadé, 267-277.

Suranyi Gabor, 1963, Az érdekl6dés vizsgalatanak modszertani problémai. Bp. Tan-
kényvkiado

Symonds, P. M., 1949, The Dynamics of Parent-Child Relationships. Columbia Univ.

Szasz Janos (szerk.), 1970, Kutatasi modszer az ifjusagszociolégiaban. Bp. Ifjusagi
Lapkiado, 98.

Székely Lajos, 1959, Az osztalyterem mili6hatasa a tanuldk teljesitményére. Pszi-
chologiai Tanulmanyokll. Bp. Akadémiai Kiadd, 279-295.

Székely Lajos, 1961, A tanuldk iskolai teljesit6képessége a délutani tanitas alkalma-
zasaval. Pszicholdgiai Tanulmanyok I1l. Bp. Akadémiai Kiadd, 283-299.

Sztevanovics B., 1956, Pedagdgiai Pszicholdgia. Noviszad, 143.

Talizina, N.F., 1970, A programozott oktatas elméleti problémai. Bp. Tankdnyv-
kiado

Taylor, J.A., 1953, A Personality Scole of Manifest Anxiety J. Abnorm, soc. Psy-
chology 48. 285-290.

Taylor, C.W., 1962, ATentative Description of the Creative Individual, [in\Parnes-
Hardings (eds.): A Source Book of Creative Thinking.] Ch. Scribner Sons New
York 169-184.

Torrance, E. P., 1962, Guiding Creative Talent. Prentice-Hall, Englewood Cliffs, N. J.

Tyeplov, B. M., 1963, A zenei képességek pszicholégiaja. Bp. Tankdnyvkiadd

TUTAPEHKO, B 4., 1974, Bmxswe ceMeHbIX OTHOLLUEHWIA M HpaBerkawge
pasBuTME NOAPOCKOB. CoseTckas negaroruka. 6. 34—40.

Toth Béla, 1965, A versolvasokedv érdeklddéslélektani vizsgalata a gyermekkorban.
(A pozitiv és negativ motivacio szerepe altalanos iskolai tanuléknal.) Pszi-
cholégiai Tanulmanyok VIII. Bp. Akadémiai Kiadd

Trimmer, E, J., 1970, Understanding Anxiety in Everyday Life. London, George
Allen and Unimin Ltd.

Tringer Laszlo, 1971, A szorongads mennyiségi vizsgalata. Vademecum, 43.

Ungéarné Komoly Judit, 1978, A tanitd személyiségének pedagogiai pszicholdgiai vizs-
galata, Bp. Akadémiai Kiado

Varsanyi Laszld, 1967, A dolgozdék altalanos iskolajat végzok tanuldsat motivald
legfontosabb tényez6k. Magyar Pedagégia, VII. 235-254.

Varkonyi Hildebrand, 1937, Bevezetés a neveléslélektanba. Budapest

Veczk6 Jozsef, 1965, A kdrnyezeti artalmak és a személyiségzavarok néhany pszi-
choldgiai problémaéja. Szeged (Acta Univ. Szegediensis.)

Venger, L. A., 1958, A lélektani kisérlet alkalmazasa az iskolasok tanulmanyozasaval.
OPKM ddk. 20.

Vereczkei Lajos, 1975, A maxista tudat-felfogas. Bp. Akadémiai Kiad6

Vernon, M. D., 1971, Human Motivation. Oxford, Univ. Press



Vier, W., 1963, Az erkélcsi itéletek 1élektani elemzéséhez. OPKM dok. 23.

Vier, W.,, 1965, Az 5-7-9 osztalyos tanuldk erkdlcsi politikai itéletének sajatos
vonasai. OPKM dok. 24

Vigotszkij, L. Sz., 1967, Gondolkodas és beszéd. Bp. Akadémiai Kiad6

White, R. W., 1959, Motivation Reconsidered: The Concept of Competence. Psychol.
Review, 60. 297-393.

White, R. W., 1960, Competence and Psychosexual Stage of Development. Nebraska
Symposion on Motivation, 97—104.

White, R.W -Lippitt, R., 1960, Leader Behavior and Member Reaction in Three
»Social Climates” [In: D. Cartwright-A. Zander (eds.): Group Dynamics.]
New York, Row, Peterson and Co. 315-344.

Wild, L.J., 1938, An Experiment in Self-government. New Zealand Council for
Educational Research. Ed. Res. Series 8. 92.

Winterbottom, M. R., 1958, The Relation of Need for Achievement to Learning Expe-
riences in Independence and Mastery [In: Atkinson J. W. (ed.) Motives in
fantasy action and society] 453-478.

Wolff, P. H., 1960, The Developmental Psychologies of Jean Piaget and the Psy-
choanalysis. New York, International Universities Press

Woodworth, R. S.-Schlosberg, H., 1966, Kisérleti pszicholégia. Bp. Akadémiai
Kiadd

Yee, A. H., 1971, (ed.), Social Interaction in Educational Settings Prentice-Hall Inc.
Engelwood Cliffs, N. J.

Zentai Karoly, 1969, Az életpalyara valo felkésziilés motivumainak vizsgalata (In:
Koncz. J. (szerk.): Korunk ifjusaga.) Bp. Ifjusagi Lapkiad6, 95-103.

Zsambéki Laszlo, 1959, A viselkedés automatizalt elemeinek szerepe ésjelentdsége a
fegyelmezett magatartas kialakitasaban. A Szegedi Pedagégiai Féiskola Evk.,
195-207.

284



FUGGELEK






A VIZSGALO ESZKOZOK

Munkank célja az, hogy pszicholdgiai tudomanyos eredményeket peda-
gbgiai pszicholdgiai elemzéssel a nevelés gyakorlatiban hasznosithatova
tegylnk. Felhasznalt eszkdzeink bemutatdsat is ez a harmas szempont
hatdrozza meg. A pszichologia szakmai kdvetelménye, hogy beszamoljunk
az adatgydijtésr6l. A pedagdgiai pszicholdgiat elsésorban az eszk6zok ki-
alakitasa érdekli témankon belll. A pedagogusok pedig az eljarasok hasz-
nalhatéséagat firtatjak leginkabb. Az utdbbi két szempontnak az felel meg,
ha egy alapvetd modszert emeliink ki, s azt részletesen elemezzik, az
elsének pedig igyekeztiink eleget tenni azzal, hogy a 4. fejezetben igye-
keztik részletesen leirni eszkdzeinket, illetve megjel6ltik lel6helyiket.

Vizsgalatainkat e fejezetben két nagy csoportra osztottuk. Az els6ben a
motivacids hierarchia alakitdsanak és alakulasanak alapvetd tényez@it vizs-
galtuk.

A masodik vizsgalat a motivacionak egy adott helyzetben, az iskolai
tevékenységben vald6 mikddésére vonatkozott. A két vizsgalatban nagy és
véaltozatos mddszertani appardtust vettink igénybe, amit részletesen is-
mertettink a 4. fejezetben. Itt mindkét vizsgalat egy-egy jellegzetes esz-
kozét mutatjuk be teljes egészében. Az els6 vizsgéalatbél az MH 2. el-
nevezésl torténetbefejeztetd prdbat. Ez alkalmas volt mind a motivalo,
mind a motivalt elhelyezésére a harom dimenziéban. A masodik vizs-
galatbél a KM elnevezésl kérdbivet kdzoljiuk, mely az iskolai tevékenység
motivacidjat vizsgalta a harom dimenzié szempontjabol. Mindkét eszkdz-
b6l a B valtozatot, a 11-14 évesek szdmara kidolgozott format kozoljik, a
kisebbeknek sz6l6 A forma ugyanis tébbnyire csak egyszer(iségében, meg-
fogalmazasaban, a nagyobbak szamara készllt C forma pedig szintén csak
megfogalmazésaban, s a helyzeteknek a nagyobbakhoz jobban ill§ felva-
zolaséban kilonbozik. Az alapvaltozat mindig a B forma volt, a masik
kett6 ennek alapjan készult, agy, hogy fiatalabb, illetve id6sebb gyerme-
kekkel elvégeztettik, s megbeszéltik, mi az, ami szdmukra nem érthet6,
illetve furcsanak, korukhoz nem illének latszik.



1. AMOTIVACIOS TORTENETBEFEJEZES-PROBA
ALAPVALTOZATA
(MH 2, BFORMA)

Instrukcid:

Olyan torténeteket talalsz itt, amelyeket épp a megoldas el6tt abbahagytunk.
Mindegyik utan irtunk nyolc lehetséges befejezést, a Te feladatod, hogy kivalaszd a
legval6szindibbet.

Minden torténet, s mindegyik befejezés olyan, hogy veled is barmikor el6for-
dulhat. A torténetekben szereplé Gabi épp olyan id6és, mint te, 6 is fid, illetve lany,
mint Te, sugyanugy él, mint Te.

Olvasd el figyelmesen a torténeteket, képzeld magad Gabi helyébe, saztan nagyon
figyelmesen olvasd el a nyolc lehetséges befejezést. Amelyikrél legvalészinlbbnek
tartod, hogy az édesapjara jellemz8, azzal egy sorban tegyél jelet a valaszlapon az
APA feliratd oszlopba. Utana gondold végig, melyik lehet az édesanyara jellemzd, s
azzal egyvonalban tegyél jelet az ANYA sz6 ala. Végll képzeld el, hogy Gabi maga
melyik megoldast tartana a leghelyesebbnek, s azzal egy sorba a MAGA sz6 oszlopaba
tegyél jelet. igy minden torténetnél minden oszlopban egy jel lesz. Tébb vagy
kevesebb nem lehet, de a jel6lés utdn odairhatod a magad megoldasat a pontozott
helyre, ha az mindegyikt6l eltér.

I. Torténet: (azarojelbe tett jelzés természetesen nem szerepelt a lapon)

Gabinak este nyolcra otthon kell lennie. Egyik este, mikor hazakészilédott, paj-
tasai kinevették, hogy annyira igyekszik haza a megbeszélt id6pontra. Gabi elhata-
rozta, megbeszéli szilleivel, hogy kicsit tovébb is maradhasson méskor. Erezte, indul-
nia kellene, hiszen megigérte, hogy pontos lesz, de végil mégis maradt egy félorat.
Mikor hazaért, elkésve, ezt mondta az édesapja, az édesanyja, s ezt mondta volna 6
maga a helytikben:

1 Mindegy, hogy a tobbiek mit mondtak. Abban megegyezhetiink, hogy maskor
késébb johetsz haza, de azt nem tlrdém el, hogy ne tartsd be, amiben megegyez-
tiink. (-++)

2. Egyuttérziink veled, nagyon sajnalunk, hogy a tébbiek bantottak. Arr6l szé sem
lehet, hogy kés6bb gyere haza, hiszen igy is annyit aggédunk, nem esik-e bajod.
Olyan jo, hogy végre itthon vagy. +—)

3. Nem érdekel, hogy mit mondanak a tobbiek. Neked mindig van kifogasod, 6rokké
baj van veled. Ezerszer megmondtam, hogy ne csavarogj mindig. (------- )

4. Mindegy, hogy mit beszélnek a tobbiek. T&lem johetsz, amikor akarsz, de az
jellemzd rad, hogy azt sem tudom soha, hol csavarogsz. (——

5. Nagyon megértjik, milyen rossz lehetett volna neked az, ha dnallotlannak tar-
tanak a tarsaid. Legkevéshé se bantson, hogy maradtal, maradj maskor is, ameddig
helyesnek tartod. (-H—)

6. Megértjiik, hogy nehezére esik ilyenkor eljonni az embernek. Maskor megbeszél-
hetjiik azt, hogy tovabb is maradhatsz. De épp, mert megbizunk benned, maskor
sem tlirhetjik el, hogy mast csinalj, mint amit megigértél. (+++)

7. Nem érdekel, hogy hogy tortént. Ha egyszer megmondtam, hogy 8-ra itthon
legyél, akkor megkdvetelem, s teszek is réla, hogy ahhoz tartsd magad, amit
kikotottem. (—- h)
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8. Nagyon megértjik, milyen rossz lehetett, hogy épp rajtad gunyolodtak. Mégis
biintetést érdemelsz, mert egy rendes gyerek nem szegi meg a szavat, s késd'bb
nem jéhetsz maskor sem, mert nyolckor itthon a helyed. (4—+)

Il. Térténet

Egy osztalytarsa sziilei megkérdezték Gabi sziileit, leengedik-e 6t estefelé, ha
nagyon szeretne kicsit a barataival a haz koril jatszani, beszélgetni. Gabi sziilei azt
valaszoltak:

1. orilink, ha jol érzi magat a barataival, este is leengedjiik. Nagyon megbizhatd
gyerek, tudja, mi a helyes, mi nem, de azt is, hogy a pontos hazatérést, meg a
rendes viselkedést betartatjuk vele. (+++)

2. Ez a gyerek is folyton lenn csavarog, de elég nagy mar, nem allhatok folyton a
hata mogott, tudjon magéara vigyazni. (—h

3. A gyerekiink tudja, orilink, ha jol érzi magat, ha kedve van, barmikor lemegy.
Ertelmes, 6nallé, nem kell beleszéInunk abba, mit csinal. (++-)

4. En mindent megbeszélek a gyerekkel, sha lehet, mindenben figyelembe veszem a
kivansagait. O viszont tudja, ennek fejében neki is be kell tartania, amiben meg-
egyeztink. (-++)

5. En a lelkem kibeszélem neki, hogy ne a csavargason jarjon az esze, s vegye tudo-
masul, este itthon a helye, de ekkora gyereknek mar hiaba beszél az ember. (------ )

6. En azt szeretem, ha a gyerek itthon érzi j6I magét. A pajtasaival is elengedem, de
hogy este csavarogjon, mint sok mas gyerek, azt nem engedjiik meg, 6 rendesebb

annal. (+-+)
7. Amig a gyerek iskolaba jar, én szabom meg, mikor mehet, mikor nem. Azt szeret-
ném én latni, hogy az én gyerekem este lenn csavarogjon! (------ h)

8. Nem hiszem, hogy az én gyerekemnek kedve lenne este lemenni, hiszen tudja,
hogy nincs egy nyugodt percem, amig haza nem jon. Legyen 6 csak itthon este.

(+—)

Il. Torténet

Gabi nagyon szeretett volna hangszeren jatszani. Ra is vette a sziileit, irassak be
egy zenetanarhoz, vettek neki szép hangszert. Par nap mulva gyakorlas helyett ki-
jelentette varatlanul, hogy felkésziilni unalmas, 6 tobbet nem megy drara. Sziilei azt
mondtak:

1. Te talaltad ki ezt a zenélést, ha abbahagyod, hat abbahagyod, az is a te dolgod,

majd csinalsz mast. (-+-)
2. Ez vagy te! Nem engedtem, akkor kikdvetelted, mojt meg nem csinalod. Hiaba
beszélek, Ugyse csinalod,de aztan ne is varj t6lem semmit! (------- )

3. Ha tényleg nem okoz érémet, igazad van, ha nem er6lteted. De gondold meg, nem
hianyzik-e majd. Az els§ nehézségnél nem riadhatsz vissza. Folytatnod kell a
tanulast rendesen, s ha késébb sem jon meg a kedved, akkor természetesen abba-
hagyhatod. (+++)

4. Ha faraszt a gyakorlas, természetesen most csak pihenj. Bizonyara ez a tanar nem
kimél eléggé téged. Majd kereslink egy masikat, akinél kdnnyebb lesz, legfeljebb
kevesebbet gyakorolsz, de csak jarj el. H-—)
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V.

. Hogy végil is megtanulsz-e jatszani, az a te dolgod. Hirtelen abbahagyni valamit

viszont megengedhetetlen. A félév végéig pontosan jarsz, késziilsz, aztan te dont-
hetsz. (-++)

. lgazan sajnalom, ha nem Oromet, hanem csak faradsagot jelent szamodra a ta-

nulds. Egy mvelt embernek kell zenét is tanulni, tehat kotelességed tovabbra is
rendesen készilni. * H-21
Ha nem okoz 6romet neked a zenetanulas, igazad van, ha nem csinalod. Szerettem
volna, ha tanulsz, de ha Ggy dontdttél, akkor természetesen abbahagytad, csak te

donthetsz. C++—)
Ilyen nincs, hogy faradt vagyok, meg unom. Beirattalak, megvetetted a hangszert,
most mar jarni fogsz és kész! (——1)
Torténet

Gabi szomorGan megy haza, s elmondja, hogy legjobb pajtasaval dsszeveszett,

mert az cslnyan becsapta, hazudott neki. Gabi azt mondta neki, tobbet széba sem all
vele, de Ogy sajnalja, mert olyan jo baratok voltak, s még mindig szereti. Azt tana-
csoljak:

1

V.

En tudom, hogy te nagyon jészivii vagy, s szereted a pajtasaidat. Azt viszont nem
engedhetjik, hogy téged bantsanak. Legjobb lenne, ha ezzel a gyerekkel nem
baratkoznal tobbet. (+—)
Ha ennyire szereted a pajtasodat, ki kell békiilnotok. Ha elmagyarazod neki,
szépen, biztos megbanja, hogy olyat tett, ami bant. Azt viszont tudod, hogy
elvarom, a barataiddalegyitt tisztességesen viselkedjetek. (+++)
Gyerekes dolog ez az egész. Hazudik. Na és. Az @ dolga, mit kell ebbd'l Ggyet
csinalni. Hameg 0sszevesztetek, akkor mit sirsz utana. De az egész a te dolgod.

(-+-)
Ezzel a gyerekkel tobbet nem baratkozhatsz. Ha megtudom, hogy hazudtal, vagy
vele voltal, megkapod a magadét. (— +)

Ha annyira hianyzik a pajtasod, békiljetek ki. A gyerekek sokszor hazudnak,
nincs abban semmi, el6fordul ez maskor is, attél még nagyon jé baratok lehettek.

Ct++-)
Legaldbb eggyel kevesebb baratod van, akivel rosszalkodsz. Ezerszer megmond-
tam, hogy ki nem allhatom a sok hazudozast, errél a gyerekrél se akarok tébbet
hallani. (- )
Nagyon megértem, hogy faj, hogy csalédtal a baratodban. De rendes gyerek nem
baratkozik olyannal, akitél rosszat tanulhat. Baratkozz rendes gyerekekkel.(H— t)
Ha folytatni akarjatok a baratoddal a kapcsolatot, akkor majd tisztazzatok a
dolgot. Azt viszont tudod, a rendes viselkedést téled is elvarom, s ugyanigy a
baratoddal is be kell tartatnod. (—++)

Torténet

Gabi elmondja otthon, pajtasaival kozosen elhataroztak, hogy délutan elmennek

papirt gydjteni, hogy legyen kis tarsasaguknak egy kis kdzds pénze. Csak most mehet-
nek, de kdzben kideriilt, masnap nagy feleltetés lesz.

1

Nem érdekel, hogy mit akarnak a barataid, nem mégy sehova. Bar neked beszélhet
az ember, Ugyis elldgod az id6t, s kapod a rossz jegyet. (------ )
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VI

Nem értem, minek kellene velik menned, de rddbizom a dontést. Azt viszont
megkdvetelem, hogy holnapra rendesen felkészilj, akar el6tte, akar utana, ha
éjszaka is. (—++)
Persze, a pajtasokkal is jo joban lenni, de nem engedlek el, a felelést ugyan
meguszhatnad, de az ilyesmibdl baj lehet, s nincs is neked ilyesmire szukségtzd.

+

Ha eddig is j6 volt ebbe a kis tarsasagba tartoznod, természetesen most is velik
kell menned. Menj csak, de este fel kell rendesen késziilndd, majd egyditt meg-

nézziik, hogyan. (+++)
Nem értem, miért mennél azért, mert a tobbi megy. Itthon maradsz, leilsz és
tanulsz egész délutan. (- O

Eddig j6 volt ebbe a tarsasagba tartoznod, igy veliik kellene menned, most még-
sem mehetsz. Hogy 6k hogy felelnek, az 6 dolguk, de neked a kotelesség az elsd,
tanulj, s ha tudod, 6ket is beszéld le. (+-+)
Nem értem, miért kellene azt csindlnod, amit a tobbi, de t6lem azt csinalsz, amit
akarsz, de azt is neked keU kigondolnod, holnap hogy hdzod ki magad a bajbdl.

(—+)
Ha neked j6 a pajtdsaiddal lenni, persze, csak menj, ha akarsz, azt a holnapi
felelést meg majd meguszod valahogy. (+4—)

Torténet

Gabi elmeséli, szabadon valaszthatjak meg, melyik tanarhoz jarnak nyelvorara. Az

osztaly fele egy kedves id6s nénihez jarhat, ahol nagyon jo6 a hangulat, mindig jat-
szanak, konny( jé jegyet kapni. A masik tanar szigoru, nala nagyon kell dolgozni, de
nagyon sokat is tudnak.

1

2.

Mindenképpen a kedves, joszivli tanarhoz menj, mert te szorgalmas vagy, de ott
mégiscsak biztosabb a jo jegy, saz a f6. (4--4-)
A j6 légkor ugyan fontos, mégis menj ahhoz a tanarhoz, ahol tébbet tanulhatsz, a
kovetelményekkel ne tor6dj, az nem érdekel, miyen jegyet kapsz, csak a tudas
szamit. (++—
Hogy milyen a hangulat, az nem érdekel, neked ne a jatékon jarjon az eszed,
hanem a kotelességeden, de menj ahhoz, ahol biztosan j6 jegyet hozol, mert azt

megkdvetelem. (-~ 8
Nem érdekel, hogy mit csinaltok, de menj ahhoz, akinél nem kell veled kilon
kinlédnom, bar te még ott se fogsz rendes jegyet szerezni. (- )

A szigortbb tanarral épp olyan jé viszonyban lehettek, a fontos az, hogy sokat
fejlédj, menj hozza. Azt viszont megkdvetelem, hogy ha nagyobb eréfeszitéssel is,
de nala isj6 jegyet szerezz, rendesen dolgozz. (+++)

A jO vagy rossz viszony nem szamit, természetesen te ddnthetsz, de okosabb oda
menni, ahol tébbet tudhatsz majd, mint az osztadly masik fele, a jegy meg nem
szamit. (—i—

Mindenképpen ahhoz a jészivi tandrhoz menj, igazan kar volna akar a toébb
tudéasért, akar a jegyért tuler6ltetned magad, igyekezz csak joban lenni azzal a
kedves nénivel. (L)
Az mindegy, hogy egy tanar hideg vagy meleg, azt tanacsolom, mindenképpen a
szigor( nevel6hdz menj, ahol tobbet tanulhatsz, de megkdvetelem, hogy ott isjo
eredményt érj el. (-4-4-)
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14. dbra. A motivéacios konstellaciok telitettsége a vizsgalt személyek %-aban kifejezve
1. oszlop: Osztdnzési konstellacio; 2. oszlop: késztetési konstellacio; 3.

oszlop: az azonos 0sztonzési konstellacidbol szarmazé késztetési konstel-
lacidk aranya.



2.a km kérdéiv alapvaltozata (km-s forma)

Instrukcid.

Ezzel a kéiddiwel azt szeretnénk megtudni, mi az, ami Téged tanulasra késztet,
serkent. Ezen a lapon olyan megallapitasokat talalsz, amelyeket veled egykordak
mondtak az iskolai tevékenységgel kapcsolatban. Mi arra vagyunk kivancsiak, melyek
ezek kozil azok, amelyek Téged 6sztondznek. Ezeket kell kivalogatnod. Nem azokat,
amelyeket szépnek vagy helyesnek tartasz, hanem amelyeket atérzel, amelyek
valdban befolyasoljak az iskolaval kapcsolatos munkadat.

Olvasd el figyelmesen a kdvetkez6 mondatokat, sorba, egyet se ugorj at. Ha vala-
melyiknél az az érzésed tamad, hogy ez rad vonatkozolag nagyon igaz, ezt mar magad
is sokszor érezted, akkor annak szamat karikazd be a Valaszlapon. Csak azokat jeldld
meg, amelyekrél Ugy érzed, val6ban hatassal vannak réad, tanuldsodat, iskolai mun-
kadat befolyasoljak.

(Ezutan kovetkeztek a megallapitasok, amelyeket itt a motivumok sorrendjében
mutatunk be, hogy az eredményeket kozl6 tablazatbdl kdnnyen kikereshessiik az
illetd inditékot tartalmazé megallapitasra es6é valasztasok gyakorisagat. A tanulok
kérd6ivén ezek randomizalt sorrendben szerepeltek, a kérd6iv mindkét szélén a meg-
allapitas el6tt és utdna annak szama szerepelt.)

11. Harossz jegyet hozok, 6rokké azt hallgathatom a sziileimtél.

12. Félek a szuleimt6l.

13. A sziilék ugyis ritkan vannak megelégedve az emberrel.

14. Harosszul tanul az ember, akkor a sziilei nem teljesitik a kivansagat.

15. A sziil6k ra tudjak kényszeriteni az embert a tanulasra.

16. Ha rosszul tanulok, sziilleim meghbiintetnek.

17. Ugy érzem sziileimnek is tartozom azzal, hogy rendesen tanuljak.

18. Olyan jo érzés, hogy elégedettek velem a sziileim.

19. Bant, ha nem olyan eredményt érek el, mint amit a sziileim joggal elvarhatnak
télem.

21. Sok tanar bantoan kiginyolja az embert.

22. Félek a tanaroktol.

23. A tanarok agyis ritkan vannak megelégedve az emberrel.

24. Akinek rossz jegyei vannak, annak a tanar maskor is kdnnyebben ad gyengébb
osztalyzatot.

25. Sok tanarnal nehéz kijavitani a rossz jegyet.

26. Arossz tanul6 hibdit hamar észreveszik a tanarok.

27. Nem akarom, hogy a tanaraim csal6djanak bennem.

28. J6 érzés, ha az emberben biznak a tanarai.

29. Nekem jolesik, hogy tanaraim megbecsiilnek.

31. Nem szeretem az osztalytarsaimat.

32. Aki nem tud felelni, azt az osztalytarsai kigunyoljak.

33. Hajobban tanul az ember, tdbbnek érezheti magat tarsainal.

34. Ki akarok téinni tarsaim kozl.

35. Aki nem tanul jol, az nem szerezhet rangot az osztalyban.

36. A rossz tanuléval nem szivesen baratkoznak.

37. Jblesik az osztalytarsaim elismerése jo teljesitményemért.
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38.
39.
41.
42.

79.
81.
. Az iskolaban az a rossz, hogy semmit sem szabad, amit az ember csinalni szeretne.
83.
84.

Ha jol tudok valamit, abban az isj6, hogy segithetek tarsaimnak is.

Tarsaim el6tt is szégyellném, ha nem tudok.

Hiaba is tanulok, a feleleteim, a dolgozataim biztosan rosszul sikeriilnek.

Azért szoktam a hazi feladatokat, dolgozatokat masérdl leirni, mert ha magam
csindlom, biztos rossz lesz.

. Az ember akarmit csinal dnalléan, abbdl mindig csak baj lesz.

. Az ember azért végzi feladatat, mert ndgatjak.

. Akkor tud az ember tanulni, ha pontosan megmondjak, hogy mit csinaljon.

. Csak akkor megyek nyugodtan iskolaba, ha kikérdeztek otthon.

. Tanulas kozben gyakran kedvet kapok, hogy csak Ggy magamnak alaposabban

utananézzek a dolgoknak.

. Azt akarom, hogy tanulmanyi eredményem ne legyen akadalya annak, hogy az

legyek, amién szeretnék.

. Nagyon szeretem az olyan feladatokat, amelyek 6nallésagot igényelnek.

. Az ember 6rokké csak azt hallgatja, hogy tanulni kell.

. Csak a konnyd targyakat szeretem.

. Inkabb azt tanulnank az iskolaban, hogy hogy lehet jol keresni.

. Az életnek tanul az ember.

. Maganak tanul az ember.

. Mindig csak addig tanulok, amig meg nem unom.

. JO érzés Ujat tanulni, vagy valamit j61 megoldani.

. Nagyon szeretek tanulni.

. Sok érdekes targy van, amit nagyon jé tanulni.

. Az volna j6, ha az embernek nem lennének feladatai.

. Hamar megunom a tanulast.

. Annyira azért kell igyekezni, hogy az embert békén hagyjak.

. Senki sem szeret rossz jegyet kapni.

. JO jegyet jobb kapni, mint rosszat.

. Engem egyik tantargy sem érdekel kiilondsebben.

. Ugy oriilok, ha jo jegyet kapok!

. Aki rendesen tanul, olyan palyat valaszthat, ahol egész életében szivesen dolgozik.
. Olyan jo érzés, ha valami, amit csinalok, sikerl.

. En olyan iigyes vagyok, hogy akkor is kivagom magam, ha nem késziiltem.
. En nem szégyellem magam akkor sem, ha kideriil, hogy nem tanultam.

. Legokosabb mindenkinek igazat adni.

. Rossz, ha az embert megszégyenitik.

. Nem szoktam csalni, mert szégyellném magam, ha lelepleznének.

. Valahogy mindig elvacakolom a tanulasra valé id6t, aztan meg bant, hogy ilyen

vagyok.

. A jaték sem esik jol, ha még nem végeztem el a feladatomat.
. Bant, ha agy érzem, hogyha rendesebben igyekeztem volna, jobban megtanul-

hattam volna, azt amit kellett.
Olyan j6l érzem magam, ha lelkiismeretesen elvégeztem a munkamat.
Az iskolaban mindenért ramszélnak.

Aki az iskolaban példakép, az az életben rendszerint nem viszi semmire.
A gyereknek nincs mas dolga, tehat csinaljon meg mindent, amit az iskolaban
mondanak.
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85.
86.
87.
88.

89.
91.
92.

93.

94.
95.
96.
97.

98.
99.

Tanulni tulajdonképpen szeretek, de iskoléba jarni nem.

Legokosabb, ha az ember gy viselkedik az iskolaban, ahogy el6irjak.

Aki nem tanul rendesen, az az egész iskolara szégyent hoz.

Ugy érzem az iskolaban joggal vérhatjak el mindenkitél, hogy rendesen dol-
gozzék.

J6 érzés, ha eleget teszek annak, amit iskolank egy tanuléjatél joggal elvérhat.
Iskolaba jarni mégiscsak jobb, mint dolgozni.

A feln6ttek is kényszer(iségb6él dolgoznak, a gyerekek is kényszer(iségh6l ta-
nulnak.

Irigylem azt, akinek van batorsadga ahhoz, hogy egész nap csavarogjon, csak azt
tegye, amihez kedve van.

A gyereknek az a kotelessége, hogy tanuljon.

A j6 gyerek mindig megtanulja a leckét.

Az a6, derék gyerek, aki rendesen tanul.

Nagyon igaznak tartom, hogy aki tobbet tud, az tébb hasznéra lehet minden
embernek.

Nagyon jo6 érzés, ha az ember maradéktalanul teljesitheti a kdtelességét.

Ugy 6riilék, hajoi teljesitem a kételességemet.
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3. a KM kérdéiv valaszlapja km-b

VALASZLAP
10 1 12 13 14 15 16 17 18 19
20 21 22 23 24 25 26 27 28 29
30 31 32 33 34 35 36 37 38 39
40 41 42 43 44 45 46 47 48 49
50 51 52 53 54 55 56 57 58 59
60 61 62 63 64 65 66 67 68 69
70 71 72 73 74 75 76 77 78 79
80 81 82 83 84 85 86 87 88 89
90 91 92 93 94 95 96 97 98 99

A kérd6iv szovege csak megfogalmazasaban valtozott, lényegében
azonos volt minden évfolyamban, csupdn az als6 tagozatban kevesebb
kérdés volt ( a 0 pontosak hidnyoztak, mert 6k ennyi kérdésben, s olyan
finom differencialasban sokat tévedtek volna).

Az értékelés igen egyszer(i, ha egy atlatsz6 papirra készitett racsot he-
lyeziink a valaszlapra, akkor az els6 harom sor az A, a masodik harom a K,
a harmadik harom az E motivacids savok telitettségét mutatja. Ugyanigy (a
nullara végz6d6, s csak filler (t6ltelék) oszlopot nem szamitva) az, hogy
melyik oszlopharmas telitett, mutatja a gyermeknek az iskolai tevékeny-
séghez valo viszonyat:

1,2,3-ra végz6do oszlopok: — pont, kellemetlen fesziltség az illetd
savban, tartdsan épp a varttal ellentétes
0sztdnz6 hatas;

4,5,6-ra végz6do oszlopok: 0 pont, fesziiltséghiany, egy érv puszta is-
merete;

7,8,9-re végz6d6 oszlopok: +  pont, optimalis fesziiltség az tilet6 savban,
tartésan az 0sztdnzés késztetéssé valt
hatasa.

3—3 sor dsszege mutatja, hogy a gyermeket elssorban A, interperszonalis
alapu, K, kognitiv jellegl, vagy E, az érték-onérték megszabta munka-
motivumok irdnyitjak-e, s milyen mértékben.



Az egyes sorok telitettsége (minusz, nulla vagy plusz helyen egyarant!)
mutatja az illet6 sav személyes fontossagat a gyermek szamara. Ez utébbi
miatt tudomanyos szempontb6l is érdekes, melyik megallapitdés hany
valasztast kapott, hiszen azt mindenképpen mutatja kérd@ivink, milyen
motivumokkal magyarézzék a kilénbdz6 nemd és kor( gyermekek iskolai
tevékenységiket, teljesitményiket. Ez egyben a kérd6iv korrekcioja, hasz-
nalati értéke szempontjabdl is fontos tampont.
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10 4. Az inditékok vélasztasa nemek és tagozatok szerinti bontdsban (minta %)

40
co
Also6 tagozat Fels6 tagozat Kozépiskola Osszes

Inditék Fitk Lanyok Egyiitt Fiak Lanyok Egyutt Fitk Lanyok Egyutt Fitk Lanyok Egyiutt

N=71 N=77 N=148 N=80 N=73 N=153 N=73 N=90 N=163 N=224 N =240 N = 464
11 15,5 11,7 13,5 30,0 13,7 22,2 20,6 14,4 17,2 22,3 13,3 17,7
12. 18,3 11,7 14,9 5,0 1,4 3,3 17,8 12,2 14,7 13,4 8,8 11,0
13. 8,5 6,5 7,4 15,0 55 10,5 41 12,2 8,6 9,4 8,3 8,8
14. 27,5 13,7 20,9 8,2 7.8 8,0 18,3 10,4 14,2
15. 13,8 55 9,8 19,2 12,2 15,2 16,3 9,2 12,6
16. 28,8 12,3 20,9 30,1 34,4 32,5 29,4 24,5 26,9
17. 77,5 81,8 79,7 62,5 63,0 62,7 50,7 42,2 46,0 63,4 61,3 62,3
18. 84,5 84,4 84,5 63,8 75,3 69,3 15,4 26,7 22,1 54,9 60,0 57,5
19. 80,3 92,2 86,5 57,5 64,4 60,8 32,9 35,6 34,4 56,7 62,5 60,0
21. 16,9 39 10,1 30,0 11,0 20,9 16,4 17,8 17,2 21,4 11,3 16,2
22. 14,1 52 9,5 75 41 5,9 13,7 11,1 12,3 11,6 71 9,3
23. 141 2,6 8,1 17,5 6,8 12,4 41 7,8 6,1 12,1 5,8 8,8
24. 45,0 21,0 34,0 31,5 33,3 32,5 38,6 28,2 33,2
25. 43,8 34,2 39,2 32,9 31,1 31,9 38,6 32,5 35,4
26. 20,0 12,3 16,3 11,0 22,2 17,2 15,7 17,8 16,8
27. 63,4 61,0 62,2 30,0 37,0 33,3 6,9 17,8 12,9 22,0 28,0 35,3
28. 67,6 75,3 71,6 37,5 411 39,2 247 25,6 25,2 42,9 46,3 447
29. 71,8 74,0 73,0 47,5 54,8 51,0 34,2 38,9 36,8 50,9 55,0 53,0
3L 9,9 5,2 7,4 8,8 11,0 9,8 6,9 0 31 85 5,0 6,7
32. 23,9 15,6 19,6 17,5 9,6 13,7 55 1,1 31 15,6 8,3 11,9
33. 30,9 26,0 28,4 18,8 151 17,0 6,9 4,4 55 18,8 14,6 16,6

34. 75 9,6 8,5 11,0 13,3 12,3 9,2 11,7 10,4



66¢

Alsé tagozat Fels6 tagozat Kozépiskola 0sszes

Inditék Fiuk Lanyok Egyitt Fiak Lanyok Egydtt Fiuk Lanyok Egyitt Figk Lanyok Egydutt
N=71 N=77 N=148 N=80 N=73 N=153 N=73 N=90 N=163 N=224 N=240 N = 464
35. 26,3 9,6 18,3 55 3,3 43 ib,J 6,1 11,1
36. 11,3 9,6 10,5 41 2,2 31 7.8 55 6,7
37. 36,6 40,3 38,5 45,0 34,2 39,9 23,3 33,3 28,8 35,3 35,8 35,6
38. 66,2 74,0 70,3 47,5 52,0 50,0 60,3 711 66,3 57,6 66,3 62,1
39. 54,9 55,8 55,4 33,8 35,6 34,6 28,8 37,8 33,7 38,8 42,9 41,0
41. 18,3 91 13,5 7,5 4,1 5,9 8,2 6,7 74 11,1 6,8 8,8
42. 21,1 18,2 19,6 0 2,7 1,3 41 3,3 37 8,0 7,9 8,0
43. 5,6 5,2 54 1,3 2,7 2,0 14 2,2 1,8 2,7 3,3 3,0
44, 8,8 14 5,2 0 4,4 2,5 4,6 31 3,8
45. 21,3 16,4 19,0 20,6 24,4 22,9 20,9 20,9 20,9
46. 23,8 17,8 20,9 55 3,3 43 15,0 9,8 12,3
47. 77,5 59,7 68,2 53,8 49,3 51,6 58,9 53,3 55,8 63,0 54,2 58,4
48. 73,2 74,0 73,7 58,8 47,9 53,6 57,5 58,9 58,3 63,0 60,4 61,6
49. 77,5 80,5 79,1 45,0 34,2 39,9 38,4 23,3 30,1 53,1 45,0 48,9
51. 18,3 20,8 19,6 23,8 151 19,6 12,3 13,3 12,9 18,3 16,3 17,2
52. 16,9 3,9 10,1 16,3 2,7 9,8 41 4.4 43 12,5 3,8 8,0
53. 12,7 3,9 8,1 10,0 12,3 11,1 2,7 0 1,3 85 5,0 6,7
54. 47,5 37,0 42,5 43,8 41,1 42,3 45,8 39,3 42,4
55. 68,8 57,6 63,4 90,4 66,7 77,3 79,1 62,6 70,1
56. 17,5 9,6 137 19,2 111 14,7 18,3 10,4 14,2
57. 64,8 50,7 57,4 45,0 67,1 55,5 38,4 38,9 38,7 49,1 51,3 50,2
58. 74,8 80,5 76,4 57,5 61,6 59,5 57,5 58,9 58,3 62,1 66,7 64,4
59. 76,1 88,3 82,4 75,0 65,7 70,6 52,1 54,4 53,4 67,9 68,8 68,3



00¢

Also tagozat Fels6 tagozat Kozépiskola dsszes
Inditék Fitk Lanyok Egydtt Fiok Lanyok Egyitt Figk Lanyok Egydutt Fiuk Lanyok Egydtt
N=71 N=77 N=148 N=80 N=73 N=153 N=73 N=90 N= 163 N=224 N=240 N = 464
61. 16,9 10,4 13,5 75 41 5,9 14 2,2 18 8,5 5,4 6,9
62. 11,3 52 8,1 12,5 8,2 10,5 19,2 10,0 14,1 14,3 7,9 11,0
63. 21,1 6,5 135 13,8 2,7 8,5 8,2 4,4 6,1 14,3 4,6 9,3
64. 58,8 42,5 51,0 57,5 38,9 47,2 58,2 40,5 49,0
65. 77,5 52,0 65,4 54,8 66,7 61,4 66,7 60,1 63,3
66. 3.8 14 2,6 17,8 2,2 9,2 10,5 1,8 6,0
67. 83,1 83,1 83,1 68,8 72,6 70,6 60,3 68,9 65,0 70,5 74,7 72,6
68. 78,9 90,9 85,1 86,3 76,7 81,7 76,6 82,2 79,8 80,8 83,3 82,1
69. 88,7 88,3 88,5 50,0 61,6 55,5 75,3 82,2 79,1 70,5 77,9 74,3
71. 141 10,4 12,2 11,3 6,8 9,2 14 8,9 5,5 8,9 8,8 8,8
72. 19,7 78 13,5 15,0 2,7 9,2 4,1 6,7 55 13,0 6,7 9,3
73. 12,7 6,5 9,5 3,8 41 39 2,7 44 3,7 6,3 5,0 5,6
74. 25,0 17,8 21,6 21,9 24,4 23,3 23,5 215 22,5
75. 43,8 28,8 36,6 13,7 20,0 17,2 29,4 23,9 26,6
76. 20,0 13,7 17,0 42,5 31,1 36,2 30,7 23,3 26,9
77. 46,5 42,9 44,6 33,8 35,6 34,6 26,0 43,3 35,6 35,3 40,8 38,1
78. 56,3 48,1 52,0 38,8 45,2 41,8 27,4 26,7 27,0 40,6 39,2 39,9
79. 66,2 81,8 74,3 62,5 64,4 63,4 8,2 16,7 12,9 46,0 52,1 49,1
81. 14,1 39 8,8 20,0 6,8 13,7 8,2 44 6,1 14,3 5,0 9,5
82. 14,1 7.8 10,8 31,3 12,3 22,2 13,7 44 8,6 20,1 7,9 13,8
83. 7,0 39 5,4 10,0 2,7 6,5 6,9 3,3 4,9 8,0 3,3 5,6
84. 30,0 20,5 25,5 6,9 15,6 11,7 19,0 17,8 18,4

85. 33,8 11,0 22,9 20,6 8,9 141 27,5 9,8 18,4



Als6 tagozat Fels6 tagozat Kozépiskola dsszes

Inditék Fitk Lanyok Egydutt Fiak Lanyok Egydtt Fiuk Lanyok Egyutt Fiuk Lanyok Egyutt

N=71 N=77 N=148 N=80 N=73 N=153 N=73 N=90 N=163 N=224 N= 240 N = 464
86. 42,5 32,9 37,9 13,7 24.4 19,6 28,8 28,2 28,5
87. 14,1 16,9 15,5 16,3 15,1 15,7 0 5,6 31 10,3 12,1 11,2
88. 70,4 80,5 75,7 36,3 39,7 37,9 21,9 36,7 30,1 42,4 51,7 47,2
89. 43,7 46,8 45,3 26,3 32,9 29,4 11,0 17,8 14,7 29,0 31,7 29,3
91. 14,1 11,7 12,8 17,5 11,0 14,4 15,1 17,8 16,6 15,6 13,8 14,7
92. 14,1 0 6,8 10,0 2,7 6,5 2,7 3.3 31 8,9 2,5 54
93. 12,7 6,5 9,5 11,3 14 6,5 8,2 8,9 8,6 10,7 5,8 8,2
94. 55,0 43,8 50,0 32,9 26,7 29,5 44,4 34,4 39,2
95. 33,8 21,9 28,1 41 6,7 55 19,6 13,5 16,5
96. 26,3 21,9 24,2 12,3 14,4 13,5 19,6 17,8 18,7
97. 83,1 76,6 79,7 57,5 53,4 55,5 53,4 62,2 58,3 64,3 64,2 63,2
98. 53,5 67,5 60,8 36,3 39,7 37,9 315 35,6 33,7 40,2 47,1 43,8

99. 78,9 79,2 79,1 56,3 52,0 54,2 35,6 28,9 31,9 56,7 52,1 54,3



5, A motivacios torténetbefejezés-prdoba valaszlapjanak részlete.
I. Torténet

APA ANYA MAGA

megoldas
megoldas
megoldas
megoldas
megoldas
megoldas
megoldas
megoldas

O N AR WD

Il. Torténet

1. megoldas
megoldas
3. megoldas

N

és igy tovabb






A kiadasért felel6s az Akadémiai Kiadé igazgatdja
Felel6s szerkeszt6: Gellériné Lazar Marta

Miszaki szerkeszt6: Kozma Aniké

A boritd- és kotésterv: Somlai Vilma munkéja
Terjedelem: 19 iv - AK 1580 k 8083

A szedés a Dabasi Nyomdaban késziilt,
anyomast és kotést a Szegedi Nyomda végezte









Ara: 63,— Ft

Az Akadémiai Kiadé gondozésaban jelent meg

AZ ATTITUD PSZICHOLOGIAI KUTATASANAK
KERDESEI

Szerkesztette Haldsz LaszI6, Hunyady Gyorgy,
Méarton L. Magda

358 oldal, szamos &bra és tablazat - Kve 71,- Ft

Balazs Gyorgyné
KORKEP KIALAKITASA
ATORTENELEMOKTATASBAN

2., valtozatlan kiadas - 310 oldal, szamos szévegkdzti
tablazat - Kve 46 ,- Ft

Horvath Lajos

A TANULOI ONKORMANYZAT
FEJLESZTESENEK UTJAI

az &ltalanos iskola mozgalmi életében
214 oldal, 8 abra, 14 tablazat - Kve 37,- Ft

AZ INTELLIGENCIA MERESE
Szerkesztette Kun Miklds és Szegedi Marton
4. kiadas
303 oldal, 14 abra, 69 tablazat,

3 tablazatmelléklet - Kve 50,- Ft

AKADEMIAI KIADO
BUDAPEST
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