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KOSZONTIJUK AZ OLVASOT!

VAIDA ZSUZSANNA

Kotetlinkkel csatlakozni szeretnénk a Magyar' Pszicholdgiai Szemle kialakulé hagyo-
manyahoz: az évente négyszer megjelend folydirat harmadik szama tematikus
szam, vagyis egy szlkebben meghatarozott kérdéskoér problémaival foglalkozik.
Szeretnénk e hagyomany részévé tenni, hogy a tematikus szam anyagat konferen-
ciajellegl rendezvény elGadasaibdl allitjuk dssze, ahogyan ez a két el6z6 tematikus
szam esetében tortént. Ezaltal részben arra torekszink, hogy javitsuk a kommuni-
kaciot a szakma képvisel6i kozott, masrészt pedig kedvezdnek tartjuk, hogy az igy
megjelend cikkekben a szerz6k mar felhasznalhatjak a reflexiokat, érettebb, at-
gondoltabb lesz az, ami végul publikalasra kertil. Az elsésorban kognitiv targyu,
immar kdzkedveltté valt MAKOG-konferenciak jé tapasztalatai alapjan 1999 apri-
lisaban kerilt sor arra a rendezvényre, amelyen a mostani tematikus szam cikkei-
nek elsd valtozatai elhangzottak.

A konferencianak, amely a Magyar Pszicholdgiai Szemle, a Magyar Pszichol6-
giai Tarsasag Dél-Magyarorszagi és Gyermek-klinikus szekcidja kdzos szervezésé-
ben jott létre Szegeden, az Intézmények és a nevelés cimet adtuk. A rendezvény sza-
munkra is meglep&en intenziv érdekl§dést valtott ki. A technikai és idébeli aka-
dalyok minimalizal4sa érdekében zsugoritottuk egy napra a programot, amely igy
meglehetésen zsufoltnak bizonyult. Végul néhany jelentkez6nek nem is tudtunk
helyet adni, viszont annak természetesen nem volt akadalya, hogy cikkeik e sza-
munkban megjelenjenek.

Erzékelhetd volt, hogy a téma - a gyerekek és fiatalok viselkedésének pszicho-
I6giai jellegzetességei, a szlikebb és tdgabb kdrnyezet hatdsai - sok embert foglal-
koztat. Beigazolddott sejtésink, hogy nagyon nagy az igény mind a pszicho-
I6gusok, mind a nevelés kérdéseivel a gyakorlatban foglalkoz6 szilék és pedago6-
gusok oldalardl részben a tajékozddasra, részben arra, hogy az 6ket foglalkoztatd
kérdésekre nivos, szakszer(i valaszt kapjanak. A szimpo6ziumon elhangzott el6ada-
sok és a tematikus szam, amelyet igy az olvasd kezébe adhatunk, igyekszik eleget
tenni e varakozasoknak. A cikkgy(jtemény erényének véljik, hogy abban megta-
lalhatdak az elvontabb szintl, egy adott kérdés szakirodalmi-elméleti oldalat be-
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mutatd tanulmanyok - mint példaul Koérossy Judité, Séra LaszIéé vagy az enyém -
, valamint a tarsadalmi-nevelési gyakorlat kdzvetlenebb kérdéseivel foglalkozo
irasok. E gyakorlati kérdések kozé tartozik a gyerekek bantalmazasa (Révész
Gyorgy), a fiatalok kockézatfelmérésének, illetve -vallalasdnak kérdései (Szakécs
Katalin), vagy a kohlbergi igazsdgos kozosség hazai alkalmazésanak kisérlete (Bo-
ross Ottilia).

A cikkek mintegy fele az iskolai élettel foglalkozik. Az iskola a tarsadalom egyik
fontos, mindig vitdk kereszttizében allo, politikai indulatokat is gerjeszt6 intéz-
ménye. A pszicholdgia képviselGinek az a szerep jut, hogy az éppen divatos, politi-
kai gyoker( ideologidkkal szemben tavolsagot tartva megvilagitsdk az iskolai élet
szerepl6i kozott zajl6 interakcidk jellegzetességeit, feltarjak az eltérd poziciok kép-
viselGinek - didkok, tanarok, szill6k - lehetséges motivumait, gondolkodéasuk és
viselkedésuik pszicholdgiai hatterét. A kotetben szerepl6 irasok e szemlélet kereté-
ben szllettek, és kilon erényiik, hogy valamennyi empirikus vizsgalddas eredmé-
nyein alapul. A Kollar Katalin és Petroczi Erzsébet altal jegyzett, szerz8i k6zossé-
gek munkdajanak tekinthet6 két cikk a két, gyakran hamisan szembendlloként
feltintetett iskolai szerepl8, a didk és a tanér problémadit mutatja be. Szerkeszt6-
ként és a neveléspszichologiai szakteriilet ismeréjeként egyarant Gdvézlenddnek
érzem a pedagégusokra vonatkozd, gyakran hangoztatott negativ sztereotipiak
megtorését, és a valdsagos (igen kedvezétlen) helyzetiik megismerésére iranyulo
torekvést. Szabo Eva irasa a pedagogusok nevelési eszményeit, a pedagogusképzés
hatésait vizsgalja komoly empirikus adatkészlet alapjan. A pedagdgusképzés min6-
ségi fejlesztésének lehet6ségei foglalkoztatjak legfiatalabb szerz6inket, Kadar Gab-
riellat és Szarvas Anettet is. A tanulasra vonatkoz6 szil6i és tanari elvarasok be-
mutatasa mellett Zsoldos Marta irdsa arra is kitér, hogyan hat az iskolai teljesit-
mény a tanuldk kdzosségi helyzetére.

Sajnaljuk, hogy a szimpdziumon szereplé el6adasok némelyikébdl végil nem
jott l1étre cikk: az el6addk elfoglaltsdgai miatt alakult igy tobbek kdzott az iskolai
tudassal, illetve az iskola szervezeti sajatossagaival foglalkozd referatum esetében.
Fajdalmas a tény, hogy Ger6 Zsuzsa, aki sok elfoglaltsaga kdzott is elfogadta meg-
hivasunkat és a rendezvényen Etikai problémék klinikai szakpszichologusok szemével
tartott nagy érdekl6dést kivaltd el6adast, id6kozben eltavozott kozillink. Cikke
sajnos nem készilt el, igy ebbdl a szambol kimaradt, szeretnénk azonban egy ké-
s6bbi id6pontban megmaradt irdsainak felhasznaldsaval potolni ezt a hianyt.

Reményeink szerint tematikus szamunkat haszonnal forgathatja minden, a ne-
velés irdnt érdekl6d6é vagy azzal hivatasszerlien foglalkozo, és azt is reméljuk,
hogy kotetiink kezdeményezdje, majd katalizatora lesz a fejl6édésre és nevelésre
vonatkozo Ujabb kutatdsoknak és nivos szakmai vitaknak.

Budapest-Szeged, 1999. augusztus 3.

a szerz6k és a szerkesztétarsak nevében

\. Zs.



Elméleti problévidk az oktatas és nevelés targykdérében

SZULOK VELEKEDESEI A GYERMEK FEJLODESEROL
EGYENI TAPASZTALATOK
VAGY SZOCIALIS KONSTRUKCIOK?

KOROSSY JUDIT

JATE Pszichol6giai Tanszéke, Szeged
E-mail: korossy@edpsy.u-szeged.hu

A tanulmany bemutatja és elemzi azt a két megkozelitésmodot, amelyek a sziilGi-névél6i vélekedések
eredetével kapcsolatosak. Az egyik modell szerint a sziil6k fejlédésrél alkotott vélekedései egyéni konst-
rukciék, amelyek a mindennapi tapasztalatokbél épiilnek fel. A masik felfogas szerint a sziil6i vélekedé-
sek szocidlis reprezentaciok, amit a sziill6k kisebb vagy nagyobb csoportja elfogad és amit az egyéni ta-
pasztalatok nem befolyasolnak. A tanulmany kiemeli a két modell azon aspektusait, amelyek alapjan a
két modell egy Gj modellé integralhaté.

Kulcsszavak: szul6i vélekedések a gyermek fejl6désérdl, egyéni konstrukciok, szocialis reprezentacio

A szil6i vélekedések témakore - jollehet nem tal hosszd empirikus multra tekint
vissza - rendkivil sokszin(, és ugyanakkor tartalmilag meglehetsen ellentmon-
dasos, igy kivanatosnak tlinik a téma bemutatasat lesz(ikiteni. Tanulmanyomban a
szUl6i vélekedések tartalmi és szerkezeti sajatossagainak bemutatasat annak meg-
feleléen fogom rendszerezni: mi a nézetek vagy vélekedések forrdsa. Az egyik
felfogas szerint a neveléssel, a gyermeki fejl6déssel kapcsolatos nézetek az egyéni
megismerés, illetve tapasztalat soran alakulnak ki, mig a masik alapallas szerint a
nézetek tarsas-tarsadalmi eredetiiek, amelyeket ugyanakkor - kdzdsségi szarmaza-
suk ellenére - mindenki a sajatjanak vall. A két eltér6 kiinduldsu és épitkezés(
modell bemutatasa és néhany vizsgalati eredményének idézése utan arra is utalok,
hogy hol van a két modellnek &sszeilleszthetd pontja. A két aspektus - mint majd
lathaté - kulondsen a konkrét empiria szintjén dsszekapcsolhatd, a kiemelt és vizs-
galt tényez6k kore azonban lathatd kulénbségeket mutat fel.
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ATORTENETI KERETEK

A szll6i-nevel8i magatartas empirikus vizsgalata mar az 1920-as, 1930-as években
jelen volt a pszicholdgiai kutatdsokban. A pontatlansagért és a koncepciotlansagért
mar kezdetben is sok biralatot kapoLt megfigyeléses vizsgalatok mellett hamarosan
megjelent a pozitivista igényd, kilonbdz6 pszicholdgiai elméletekre alapozott ki-
sérleti vizsgalatok egész sora. Ezek kdzott mar néhany olyan eredménnyel is talal-
kozunk, amelyek leirjak, milyen osszefliggés van a szil6k attit(idje, érzései, neve-
Iési mddszerei és a gyermek személyiség-, szocidlis és intellektuélis fejlédése kdzott
(SIGEL, 1985). Mégis, a 70-es évek végéig szinte csak olyan kutatasi eredmények
lattak napvilagot, amelyek a szil6i cselekvések gyermeki magatartasra gyakorolt
hatdsaval foglalkoztak. Parke éles kritikaval illeti ezeket a behaviorista ihletettségi
vizsgalatokat - ezekben a pszicholégusok az anydknak nagyjabél hasonldé kognitiv
komplexitast tulajdonitanak, mint a csecsemdjiuknek (PARKE, 1978). Parke kritika-
jdban mar tetten érhetd az 1960-1970-es évek kognitiv pszicholdgidjanak szemlé-
lete: a gondolkodéas, a megismerési folyamatok és tartalmak fontossaganak hang-
stlyozasa.

A 70-es években sok olyan kutatasi eredmény jelent meg, amely a szUl6i latas-
madra, véleményekre kérdezett r4, és amelynek adatai azt jelezték, hogy a kildn-
b6z6 etnikumok eltéré id6pontokat jeldltek meg, amikor a sziilék gyermekek ké-
pességeire vonatkozO ismereteit igyekeztek megtudakolni. Az egyre gyarapodo
empirikus adatok rendezésére és értelmezésére hadrom tényezd gyakorolt hatést
(Goodnow, Collins, 1990)Z
» A vélekedések ,keletkezésének” magyarazatdhoz egyrészt a fejl6déslélektan

kognitiv irdnyzata jarult hozza, pl. a szll6k fejl6désrél alkotott fogalméanak val-

tozasat a Piaget-féle gondolkodasi szakaszokat felhasznalva irtadk le és értelmez-

ték (Sameroff, Feil, 1985).

» Az empirikus adatok rendezését a kognicio és a tanulds altalanos érvény( isme-
retanyaga is segitette: itt a szll6k a csaladi rendszerben mint informéciofeldol-
gozok és dontéshozdk szerepeltek.

* A harmadik tényez8, amely iranyt szabott a szul6i vélekedések értelmezésének
és a tovabbi kutatasok megtervezésének, a szociol6gia, illetve a szocialpszichol6-
gia teriletérdl érkezett. E megkdzelités szerint a kilonbdzé tarsadalmakban és
tarsadalmi rétegekben eltéré nézetek, illetve tudas alakul ki a kézgondolkodas
terén, és ezek az Un. szocialis reprezentaciok vagy kulturalis konstrukcidk hata-
rozzak meg az egyének vélekedéseit.

Az 1980-as évek elejét6l fogva tehat megnovekedett figyelem dvezte a fejlédés
szocidlis feltételeit, ezen belll is kitlintetett helyen szerepelt a ,,vélekedéskontex-
tus”, vagyis a szil6k gyermekrdél alkotott nézetrendszere. A szociélis kontextus
nemcsak az aktualis szUl6-gyermek interakciobol all, hanem a résztvevdk gyer-
mekkorrol és a gyermekrdl alkotott reprezentacidjabdl is, igy tehat a vélekedés-
kontextus is része a csaladtagok egymasra hatasdnak (MURPHEY, 1992). A szil6i
vélekedésrendszer elnevezés meglehetésen sokféle tartalmat foglal magéban: pl. a



Szll6k vélekedései a gyermekfejlédésérél 7

szl6knek a gyermeki sajatossadgokrol, a fejlédés menetérdl, feltételeir6l, a képes-
ségek megjelenésének idejér6l, a nevelési modszerekrdl, a szilék hatasardl, fele-
I6sségérdl vallott nézeteit (GOODNOW, COLLINS, 1990). A tartalmi jegyek vizsgala-
tat és leirdsat azonban minden empirikus munkaban meghatarozza az, hogy mit
gondolnak a szerz6k a nézetek szarmazésarol, forrdsarol. A szul6i nézetek forrésa-
nak megjel6lése tekintetében tulajdonképpen ugyanazt a két, egymassal ellentétes
kiindulast lathatjuk, amely Descartes és Locke dta végigkiséri a filozofiai és egy
évszazada a pszicholdgiai gondolkodast. Az egyik felfogas szerint, amely tulajdon-
képpen az empirista filozofiai hagyomanyokra (Locke, Hume, Mills) vezethetd
vissza, a vélekedések egyéni megismerési folyamatokbdl sz&rmazd informéciok
Osszegy(jtésébdl, induktiv médon torténd rendezésébdl szarmaznak. Ezek szerint
a kognitiv reprezentaciok pontos leképez6dései a kilvilagnak, ezaltal lehet6vé te-
szik a kornyezethez val6 adekvat alkalmazkodast. A masik iranyzat szerint, amely-
nek munkajaban talalhaté meg, a gondolkodas, a tudas a szervezet belsd, veleszi-
letett folyamatanak fiiggvénye, ahol a kategdriak képz6dése nem az ingerekre
vezethetdk vissza, hanem a megismer6 rendszer (agy, elme) mikodésére, a kate-
goria tehat nem kivil van a természetben, hanem belil, a kognitiv rendszerben
(Gergen, 1985). A kovetkezdkben a szul6i vélekedések e kétféle felfogasanak né-
hany jellegzetességét mutatom be, valamint az ebbdl ad6dd kovetkezményeket és
ezek empirikus igazolasét.

A VELEKEDESEK MINT EGYENI KONSTRUKCIOK

A vélekedések mint egyéni konstrukcidk felfogasanak kiindulépontja az, hogy az
agyunkban szileté gondolatok, attit(idok, sztereotipiak, nézetek, vélekedések, att-
riblciok, kognitiv reprezenticiok eredetliket és tartalmukat tekintve is az egyéni
megismerés eredményei. Mint l4thatd, egységes fogalom sem alakult ki arrol
a teruletrél, amit ugyanakkor hasonlé maodszerekkel vizsgalnak a kutatdék. Ezek a
fogalmi kilonbségek valodi értelmezési, felfogasbeli kilonbségeket takarnak, ab-
ban mégis mindegyik szerz6 egyetért, hogy a vélekedések (a tovabbiakban ezt a
kifejezést haszndlom) egyéni kognitiv folyamatok termékei. Sigel ugy definialja a
szUl6i vélekedést (parental “belief’, illetve “belief systems”), mint egyfajta tudast,
abban az értelemben, hogy a személy tudja, hogy amit gondol, az igaz vagy valo-
szinlileg igaz, anélkil, hogy ehhez feltétlenil tényeket sorakoztatna fel. Ha mégis
tényekre is tAmaszkodik, az csak a vélekedés alapjat adja, de nem azonos avval
(SIGEL, 1985). Ha egyéni kognitiv m(veletként fogjuk fel a gondolati tartalmak
létrejottét, akkor szdmolnunk kell az olyan folyamatokkal is, mint a kategorizécio,
megitélés, indoklas, kovetkeztetés, a kdvetkezmények anticipalasa, memdariadban
valo tarolasa, el6hivésa (SIGEL, 1985). A modell szerint az informécidéfelvevd em-
ber érzékeny a kornyezeti ingerekre, és megfelel6en képes tiikrozni az objektiv
vilag eseményeit. Ez a felfogds nem zarja ki, hogy léteznek kiilonb6z8 torzitasok,
egyéni feldolgozasi stilusok, s emiatt ugyanarrdl a konkrét targyrél vagy esemény-
rél az egyes embereknek nagyon is eltérd ismerete, véleménye lehet. A pusztan
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kils6 ingerekb6l szervez6dd kognitiv reprezentacio modelljét (az un. bottom-up
felfogast) megkérd6jelezték azok a kilénb6zd terlletr8l (nyelvészet, szocialpszi-
choldgia sth.) sz&rmazé vizsgélati eredmények és kérdésfeltevések, amelyek jelez-
ték, hogy bizonyos kognitiv kateg6ridk nem pusztan a kils6é ingerek pontos tiik-
rozései. A “top-down” modell szerint a szervezetnek alapvet6 kapacitdsa van az
ingerek szelekcidjara, szervezésére, a vilag megkonstrualasara, eszerint tehat az
emberi gondolkodas és vélekedés alapvet6en sémaképz6, konstruktiv jellegd. A
szocialpszichol6gia, szocioldgia terlletér6l szdrmazo kutatdsi eredmények szerint
a szocializicid sorén elsajatitott kategdriak alapvet6en szocidlis jellegliek, és igy
nem tekinthet6k univerzalisnak vagy torténelemfelettinek (GEIGEN, SEMIN, 1990).
Ez a gondolat vezet majd el a vélekedések masik szemléletéhez, a szocialis konst-
rukciofelfogashoz.

AZ EGYENI KONSTRUKCIOK EMPIRIKUS IGAZOLASA
A vélekedés-viselkedés—gyermeki kdvetkezmény kapcsolata

A gyerekrél, a fejlédésrél szold vélekedések mint egyéni konstrukcidk kutatasa
nem foglalkozik a szigor( értelemben vett informéaciofeldolgozassal, mint pl. az
informaciofelvétellel, taroldssal stb. A hangsuly ezekben az empirikus vizsgalatok-
ban a sziil6i vélekedés és viselkedés egyuttjarasan, illetve a szul6i vélekedés-visel-
kedés és a gyermeki kovetkezmeény kdzotti kapcsolaton van. Ezekben a kutatdsok-
ban sokszor megjelenik a tarsadalmi és gazdasagi tényezOk vélekedést és viselke-
dést befolyasold6 mindségének fliggetlen valtozdként vald szerepeltetése, vagyis a
vélekedések tarsadalmi bedgyazottsaga. Rubin és Mills vizsgélataban a szil6i véle-
kedéseket egy olyan informacidéfeldolgozasi keretben értelmezte, ahol a sziil6i
célok, vélekedések és a nevelési stratégiak kozott tételeztek fel kapcsolatot, és ahol
a szul6i vélekedéseket szocio-okondmiai valtozok fliggvényeként értelmezték
(Rubin, Mills, 1992). A mérések szerint a nehezebb életkdriilmények kozott él6
anyak nagyobb valoszinliséggel valaszolnak a gyermeki agressziéra és a visszahu-
z6d6 magatartasra kényszeritéssel. A modell azt is tartalmazta, hogy a vélekedések
befolyast gyakorolnak a nevel6i proaktiv (a megfelelé és kompetens szocialis visel-
kedés elGsegitése) és reaktiv (az elfogadhatatlan vagy ,,lgyetlen” szocidlis viselke-
dés modositdsa vagy megsziintetése) viselkedési stratégidra, amit az eredmények
részben igazoltak is: a visszahiz6d6 gyermekek anydi az agressziot és a visszahu-
z06d6 magatartast is személyiségvonasnak tulajdonitottak, amit ezek az anyak di-
rekt tanitasi stratégiaval (proaktiv stratégia) gondoltak megoldhaténak. Az agresz-
sziv gyermekek anydi szerint az agresszio és a visszah(z6das inkabb életkori saja-
tossaggal fugg Ossze, s ezt a reaktiv stratégidk kozil a kényszeritéssel és a vélasz-
Iépés elmaradéséaval kezelték. Mindkét szil6i csoport véleménye szerint a proaktiv
tanitas és a reaktiv tulkontrollalas a megfeleld nevelési mddszer az agressziv és a
visszah(z6do viselkedésre.

Egy masik, a szul6i vélekedeés, viselkedés és a gyermeki fejlédés harmasa ko-
z06tti kapcsolatot k6zéppontba allitd vizsgalatban McGillicuddy-De Lisi arra kereste
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a valaszt, hogy ha a sziil6 azt gondolja a gyermeki gondolkodas fejlédésérél, hogy
az a sajat tapasztalatok konstrukciojanak kévetkezménye, akkor egyutt jar-e evvel
valamiféle jellegzetes szil6i magatartds egy papirhajtogatasi és egy tOrténet-
mesélési feladatban (McGitlicuddy-De LISI, 1985). Tovabbi kérdésként szere-
pelt, hogy befolyasolja-e az apai és az anyai vélekedés és/vagy viselkedés a gyer-
mek intellektudlis teljesitményét. Az eredmények jelentds szil6i kilénbségeket
mutattak: az anya segit6 magatartasa (pl. kérdez, alternativat javasol, okokra vagy
hatisokra kdvetkeztet, tehat tulajdonképpen mentalis mdveletre serkent, szemben
a direkt kijelentések alkalmazésaval) fejlettebb gyermeki intellektudlis képessé-
gekkel jart egyutt. Az anyai vélekedés és viselkedés koz6tt azonban nem volt kapcso-
lat, tehat a segit6 magatartds nem abbol a felfogasbdl szarmazott, hogy a gyermeki
tudés a gyermek sajat aktivitdsdnak eredményeképpen fejlédik. A szerz6 szerint ez
az eredmény talan azzal magyardzhatd, hogy a viselkedés masféle vélekedéshdl
taplalkozhat. A vizsgalatban részt vevé anyak ugyanis féallasi anyaként egész nap
egyutt voltak a 4 éves gyermekiikkel, ami tobb és mas jellegl informacié megszer-
zését tette lehet6vé példaul arrdl, hogy a gyermeket mi érdekli, mi kelti fel a fi-
gyelmét. Az apai vélekedés és viselkedés szoros kapcsolatot mutatott, de naluk a
segité viselkedés és a gyermeki intellektus fejlettsége nem allt 6sszefliggésben.
Ennek feltehet6en az az oka, hogy az apak kevesebbet taldlkoztak a gyerekkel, s
igy nem tudtak olyan stratégiat alkalmazni a gyakorlatban, amivel hatasosan be-
folydsolhattdk volna a gyermeki gondolkodés szintjéet. A szerzék kilon kiemelték
azt az osszefuggeést, hogy mindkét szil6 vélekedése (a gyermek gondolkodasanak
konstruktiv jellegérél) kapcsolatban allt a gyermek kognitiv szintjével, vagyis a
vélekedéseknek nemcsak a cselekvésen keresztiil érvényesiil a hatasa, hanem koz-
vetlendl is befolyasolja a gyermeki fejl6dési eredményt.

Nemcsak a kognitiv fejl6dés terliletén mutathatd ki kapcsolat a szuldi nézetek
és a gyermeki fejlédés kozott. Szoros Osszefluiggést mutat a sziil6i vélekedés és a
gyermek sajat kompetencidjanak vizsgalata, amelynek egyik leginkabb figyelemre
mélté eredménye az, hogy ha a sziil6 pontosan észleli a gyermek kognitiv és fizikai
képességeit, akkor a gyermek sajat megitélése is pontos lesz (Martin, Johnson,
1992). A pontosan észlel§ (tanari értékeléshez képest) szll6k a vélekedések szint-
jén tébbnyire a kognitiv fejl6dési magyarazatot fogadtak el, szemben az érést és a
tanulast hangsulyoz6 fejlédésfelfogassal. Sajatos képet mutatott a fiuk és a lanyok
megitélése, a lanyokat ugyanis pontosabban értékelték a szll6k a kognitiv terile-
ten, és kissé thlbecsilték a fizikain. A lanyokat nevel6 anyak kdzott tilnyomo tébb-
ségben voltak azok, akik a gyermek fejl6édésében a tanulast tartottak fontosnak:
vagyis eszerint a vélekedés szerint a gyermeket a szocialis kdrnyezet befolyasolja, a
legeredményesebb nevelési mechanizmusok pedig a direkt utasitds, a jutalom
mint megerdsités, illetve a bintetés, a tanulds pedig a modell nyljtotta minta
utanzédsaként jelenik meg. A filk megitélése a lanyokéhoz viszonyitva pontatla-
nabb volt. A filkat nevel§ anyak a kognitiv fejlédést tartottak a gyermeki valtozas
lényegének. A tanulédsért, fejl6désért ebben a vélekedésben a kivancsisag, az
exploracid, a felfedezés, kisérletezés, vagyis a gyermeki aktivitas a felel6s. A vizs-
galat eredményei szerint tehat a szil6i értékelés standardot ad a gyermek sajat
képességének megitéléséhez, a kompetencia élményéhez. Az is szembeszok6 azon-
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ban, hogy a sziilGi értékelésben és a fejlédesrél vallott vélekedésekben mennyire
érvényesiil a nemi sztereotipia, a nemek eltérd szocializacidja.

A vélekedés-viselkedés kapcsolat

A szil6i vélekedések témakdrében - éppen Ugy, mint az attit(idok vizsgélataban -
allanddan jelen 1évd kérdés a vélekedés-viselkedés kapcsolat szorossaga. A szul6i
vélekedés-viselkedés egylittjarasok ereje altalaban nem mutat szoros kapcsolatot.
Sigel vizsgélati hipotézise, miszerint léteznek atfogd vélekedések, illetve a véleke-
dések a viselkedésben konzisztens médon jelennek meg, csak gyenge empirikus
megerdsitést nyert (Siget, 1992). A szil6i vélekedéseket egy kérdéssor segitsegé-
vel tartdk fel, amelynek els6 kérdése az volt, hogy mit tenne és mit mondana a
szul6 annak érdekében, hogy megtanuljon a gyermeke példiul mérni. Ez a kérdés
a szll6i viselkedési stratégia dnbeszdmolo &ltali feltardsat szolgélta. A kovetkezd
harom kérdés a vélekedések killonbdz6 altalanossagi szintjeit tarta fel, amelyek a
kovetkez6k voltak: 1 hogyan segit az el6bb emlitett modszer a gyermeknek a me-
rés megtanuldsaban, 2. hogyan tanul meg a szil6 gyereke mérni, 3. hogyan ta-
nulnak meg altalaban a gyerekek mérni. A szll6k tényleges tanitasi stratégiait egy
valddi, csomozast tanitd helyzetben vizsgaltdk meg. Az eredmények azt mutattak,
hogy nincs hasonlosdg az egyes tanitdsi helyzetekkel (fizikai: tér, id6, tavolsag;
szocidlis; mordlis; intraperszonalis) kapcsolatban megfogalmazott vélekedések
kozott. A vélekedésben megjelend tanitasi stratégia (distanciaié - elvalaszto; racio-
nélis autoritativ; direkt autoritativ; pozitiv meger6sit6; negativ meger6@sit6) dssze-
fliggott a vélekedésben megfogalmazott kategdridkkal (kognitiv feldolgozas, direkt
instrukcid, pozitiv visszajelentés, negativ visszajelentés). A megfigyelt tényleges
tanitasi stratégia azonban nem volt kapcsolatban a vélekedéssel. A szerz szerint
nemcsak a vélekedések, hanem a tanitasi stratégia is fligg a kontextustol, igy a
megfigyelt tanitasi stratégianak is olyan helyzeteket kell bemutatnia, mint ami a
vélekedésekben szerepel (pl. ha a mérésr6l kérdezik a szul6t, akkor a méréssel
kapcsolatos tényleges tanitdsi modszert kellene vizsgéalni a szul6knél). Azt sem
szabad figyelmen kiviil hagyni, hogy egy-egy tanitasi stratégia maga is tobbféle-
képpen valdsulhat meg, és nemcsak a szil6i viselkedes, de a vélekedések is tobb
faktor altal determinéltak (SIGEL, 1992).

Torzitasok vagy pontos észlelés

Az egyéni konstrukciés modell mikodéséb6l addédd szempontnak szamit az is,
hogy hogyan befolyasoljak a mar meglév6 ismeretek a gyermek viselkedésének,
jellemzdinek észlelését. A kutatasok azt mutatjdk, hogy a mar létezd ismeretek
bedllitjdk az észlel6t arra, hogy meger6sité informéaciokat vegyenek fel, s ezzel
parhuzamosan keriljék a cafol6 adatok felvételét. A mar kialakult vélekedést céa-
folé informaciok tobbnyire kozeli és tartos interakcidban hatdsosak, illetve a tipi-
kusnak tartott és a kiilsének tulajdonitott viselkedéssel szemben tudnak érvénye-
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stilni. Sameroff és Feil szerint a gyermek egészséges fejlédése esetén minden szil6i
tapasztalat igazolhatonak latszik: a pdlyazas jotékony eredményét6l kezdve a his-
leves vérszaporitd hatasaig (SAMEROFF, FEIL, 1985).

Az elvarasoknak megfelel6 irdnyu torzitasok ellenére van az egyéni kognicio-
nak szabad kapacitasa arra, hogy pontosan régzitse a kornyezeti informaciot. Ezt
bizonyitja az a vizsgélati eredmény, amely szerint egy bizonyos életkord gyermek-
kel vald foglalkozas pontossa teszi a sziil6k gyermeki kompetenciaval kapcsolatos
megitélését, jollehet, ha kés6bb kérdezték meg a sziil6ket a korabbi életkorhoz
tartozo gyermeki kompetenciakrél, akkor ismét tévesen itélték meg azok megjele-
nési idejét (Goodnow, Collins, 1990). A szil6i mindennapi konkrét tapasztala-
tok pontos észlelést befolyasolé hatasarél szamol be D’ Alessio is, aki azt talalta,
hogy a 2-3 éves gyermekek képességeit csak az ilyen koru gyermekek szilei so-
roltdk be pontosan a teszteknek megfeleld id6pontokhoz, a nagyobb gyermekek
szllei sokkal kés6bbre tették a kicsik képességeinek megjelenését, tehat joval
aldbecsilték a képességek megjelenésének idejét (D’ Aressio, 1990).

Ezek az eredmények folvetnek egy altalanosabb kérdést is, nevezetesen azt,
hogy a szul6k a tudomanyos megismerés eszkozeivel élnek-e a sziil6-gyermek
interakcidk soran. A véalasz nemcsak azért ,,nem”, mert a tudoméanyos gondolko-
dés éppen ezeket a kognitiv és motivacios torzitdsokat kisérli meg kizéarni, ame-
lyekben bévelkedik a mindennapi megismerés, hanem azért sem, mert a véleke-
déseket attitlidok és értékek is befolyasoljak, illetve a vélekedések egy tarsadalmi-
politikai kontextusba bedgyazva mikodnek (SIC.EL, 1985).

A vélekedések egyéni konstrukcioként valo felfogasaval szemben megfogalma-
zott kritikak leghangsilyosabb pontja az, hogy a modell sokszor egy a tarsada-
lomtdl flggetlen, szamitdgépként mikodd emberképpel dolgozik, ahol az egyéni
kognitiv rendszerben lehetnek csak motivacidés vagy érzelmi alapl torzitadsok
(Carugati, 1990). A modell tovabba figyelmen kivil hagyja azt, hogy a vélekedé-
sek nagyon kiilonb6z6 tartalmakat mutatnak a kulénbdz6 kultdrdkban, tarsadal-
makban, illetve trsadalmi csoportokban, tovabbd nem ad magyarazatot arra sem,
hogy miként lehet az, hogy a valdsdg és a rola alkotott vélekedés kozott nagyon
nagy kulénbség is tapasztalhato.

A VELEKEDES MINT KULTURALIS MODELL

A vélekedésekkel szembeni elébb emlitett kritikdra valé valaszként tekinthetd ez a
felfogas, mely szerint a kulturalis modell egy olyan kognitiv séma, amely egy tar-
sadalmi csoport tagjai kozott terjed el (Quinn, HOLLAND, 1987). A kulturalis 6sz-
szehasonlitd vizsgalatokkal igazolt modelleknek tébbféle megfogalmazasa is van,
amelyb6l most csak a Harkness és Super-féle etnotedriat emelem ki illusztracio-
képpen (Harkness, SUPER, 1992). A szerz6k szerint a szll6i etnotedridk hozzaja-
rulnak a napi életkdrilmények kialakitasahoz és ahhoz, ahogyan ezek a szokasok-
ban és a gyermekgondozasban megnyilvanulnak. Az etnotedridk (vélekedések), a
kdrnyezet és a szok&sok egyitt mint fejlédési flilke funkcionalnak, amely kdzvetiti
az egyéni fejl6dési tapasztalatokat a nagyobb kultdran belil. A harom tényez6
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homeosztatikus m(ikédése soran harmonikus egylttmdikodés valésul meg a fiilke
elemei kozott. A két szerz6 a nyugat-kenyai Kokwet telepiilésen él6 kipsigis nép-
csoporthoz tartoz6 anyéak és a cambridge-i anyak gyermekfelfogasat, életkdrilme-
nyeit és gyermeknevelési szokasait hasonlitotta dssze. A kipsigis anydk szerint a
gyermekre legjellemzébb tulajdonsagok az engedelmesség, a segitbkészség, a fe-
lel6sséget is magaban rejté intelligencia, a megbizhatdésag és a becsiiletesség.
A kokweti gyerekekre mar 3 éves korban rabizzak a tehenek Orzését, 5 éves kor-
ban a csecsemd8k gondozésat, s a 8 éves kislanynak mar az egész csaldd szaméra
el kell tudni készitenie a nyilt tizon az ebédet. Ez a gyermekcsoport azonban
meglehet6sen rosszul teljesit az egyszer( torténet-visszamondasi feladatban. Evvel
szemben a cambridge-i anydk az okossagot, eszességet, érdeklédést, fliggetlense-
get, dnbizalmat, a tarsakhoz val6 alkalmazkodast emelték ki mint a 3 és 11 éves
gyermekeknél gyakori tulajdonsagokat. A Cambridge-ben nevelkedd gyermekek
verbalisan kordn érnek, Ugyesek a fantaziajatékokban, s a szil6k jutalméara és
figyelmére palyaznak. Ezek a gyerekek ugyanakkor nagyon lassan fejlédnek a hazi
munkaban megnyilvanuld feleldsség terén. A szerzdparos szerint, jéllehet nagy
kilonbségek vannak a kultaran belil is az egyes csalddok nevelési mddszerében,
életkoriilményeiben, mégis az adott tarsadalmi-gazdasagi forméciora jellemz6
szabalyszer(iségek elnyomjak ezeket a kulénbségeket, és igy ugyanazt a tanulasi
kornyezetet biztositjdk minden kultlirahoz tartozé gyermek szamara.

Itt csak megemlitem, de a cikk terjedelmi korlatadi miatt részletesen kifejteni
nincs lehet6ségem, hogy a gyermek fejlédésének, képességeinek és az errél vald
gondolkodasnak a kiilénbségeit nemcsak a kulturalis dsszehasonlitasok tarjak fel.
A gyermekfelfogas és a gyermeknevelés kulturélis kilénbségeken tuli, torténeti
korok szerinti eltéréseit a gyermekkor-torténeti kutatdsok irjak le részletesen
(Aries, 1987; Borstelmann, 1983; Vajda, Pukanszky, 1998).

A VELEKEDESEK MINT SZOCIALIS REPREZENTACIO

A vélekedések szocialis reprezentacidként valo felfogasa Moscovici nevéhez fiiz6-
dik, aki a pszichoanalizis néhany fogalmanak elterjedtségét vizsgalva alkotta meg
ezt a kategoriat (MOSCOVICI, 1984). Moscovici azt kereste, hogy a XI1X-XX. sza-
zad fordul6jan létrejott pszichoanalitikus fogalmak egy része miként lett kdzismert
az 1970-es évekre. A szerz6 szerint a tudomanyos absztrakt fogalmak egy hanyada,
amely képileg j6I megalkothatd és érthetd, és amely nem tabu, osztalyozas sorén
bekerlil a mar meglév6 ismeretanyagok kozé, s ott valamiféle nevet kap. Ezt a
folyamatot nevezi Moscovici lehorgonyzasnak. A megnevezett és kategorizalt (j
ismeret egy téredéke azéltal valik majd ismert tartalomma, hogy képpée, élmény-
nyé, majd szimbdlumma alakul és 6sszes(rlsddik egy Un. figurativ magba. Ez a
targyiasitas folyamata, amelynek soran az absztrakt, tudomanyos ismeretbdl vala-
miféle konkrét ismeretanyag lesz. A lehorgonyzas és a targyiasitas a szocialis rep-
rezentacio kialakulasanak, képzddésének folyamata egyéni és téarsas-tarsadalmi
szinten is, amelynek az a motivécidja, hogy ismertté valjon az, ami el6z6leg isme-
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rétién volt. A szerz§ szerint a reprezentacio a tdrsadalom gondolkodési folyamata-
nak terméke, tehat nemcsak az egyén gondolkodik, hanem egy nagyobb k6z6sség
is. A tarsadalmi gondolkodas sordn a tudoményos eredmények a konszenzuélis
vilag nyelvére forditodnak le, tehat ezaltal a szocialis reprezentacio tartalomkeént is
felfoghatd: egy olyan képként, amely vizualisan reprodukalja a tudoményos gon-
dolati komplexumot. Tulajdonképpen a percepcié (értelmes modon vald repro-
dukcid) és a fogalom (absztraktjelentése a vildgnak) kozott helyezkedik el a repre-
zentacio, amelynek egyszerre van ikonikus és szimbolikus oldala. A szocialis repre-
zentécio funkcionalisan egy olyan nézet-, gyakorlat- vagy értékrendszer, amelynek
kettés funkcidja van. Az egyik funkcidja az, hogy egy olyan rendet adjon az em-
bernek, ami alapjan tajékozddni lehet és ami alapjan birtokba tudja venni az
anyagi és a trsas vildgot. A reprezenticid masik szerepe abban &ll, hogy ezltal
lehetévé valik a kommunikacid, mégpedig Ugy, hogy egyértelmien kodolddik
(vagyis keril osztalyozésra és elnevezésre) az emberek szamara a vilag kilénboz6
aspektusa, személyes és csoportbeli életeseményeik. A szocialis reprezentacié mint
tartalom ,,szocialis” megjelélése tobb dologra is vonatkozik: egyrészt arra, hogy a
kifejtett vélemény alapjdn tudunk valakit egy csoport tagjaként azonositani.
A szocidlis cimke ugyanakkor azt isjelzi, hogy a tarsas eredet(i ismeret nem azonos
a tudoményos, logikai rendszerbe foglalt ismeretanyaggal, hiszen nincs egy olyan
propoziciondlis szerkezete, amely alapjan tudoméanyosan igazolhaté lenne a tar-
talma. A szocidlis reprezentcio tehat valamiféle kdzdsen elfogadott, sokak altal
vallott nézet, amelyrél azt tudjuk, hogy igaz, tehat kilondsebb igazolasra, bizo-
nyitasra sem szorul. Mivel a szociélis reprezentacid a kdzgondolkodasha, a jozan
ész természetes logikajat hasznald narrativ rendszerébe épll bele, igy Gjabban
felvet6dott, hogy a reprezentaciok a narrativitas szervezéelveit kovetik: a cselekvés
és a tudatossag (érzés, gondolat, tudas) mezejét jelenitik meg (Lasz16, 1997/98).

A szocialis reprezentacio elmélete magaba épiti a tarsas megismerés jelenségeit
is: ebbél a szemsz6gh6l a szocidlis kognicio (pl. attitlid, attribicid) a jéghegy csu-
csat jelenti, amely alatt a nem lathatd rész tartalmazza azt a strukturat, rendet,
értelmezési keretet, amely alapjan a személy értelmes attribuciot, illetve attit(idot
tud konstrudlni (DUVEEN, LLOYD, 1990). Az Ujabb elméletek még jobban Kiter-
jesztik a szocidlis reprezentacid elméleti kereteit és vizsgalati teriileteit: eszerint a
reprezentacio nemcsak arra vonatkozik, amit verbalisan kommunikalunk, ha-
nem arra is, ahogyan viselkediink, ahogy tehat példaul a szil6 a gyerekkel szem-
ben fellép (D’ Alessio, 1990).

A kovetkezOkben bemutatok néhany szemléletes példat arra vonatkozdan,
hogy milyen terileteken lehet tetten érni a szocialis reprezentéacié jelenlétét a
gyermek fejlédésével kapcsolatos gondolkodasban, abban, ahogyan a feln6ttek
megkonstrualjak és fenntartjak a normalis gyermekr6l vallott nézeteiket.

Kdzismert talan az a Konrad Lorenzt6l sza&rmazd feltételezés, hogy a csecsemék
vizualis megjelenése (nagy homlok, nagy szemek, nagy, kerek arc) kivéltja az
anyak gondozo6i magatartasat. Ezt az 6sszefliggést avval szoktédk bizonyitani, hogy
megmeérik, mennyire preferaljak az emberek a csecsem6 profiljat a felnétti profil-
lal szemben. Serdul6kor utdn a csecsemék arca egyértelmden jobban tetszik a
megkérdezetteknek, mint a feln6tt arca. De, hajdi megnézzik azt a profilt, amivel
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ezt vizsgalni és igazolni szoktak, akkor lathat6, hogy a rajzon nem az Ujszulott arca
szerepel, hanem egy 4-6 hdnapos csecsemé profilja. Az Gjsziilottet abrazold képre
adott tetszési mutatok ugyanakkor aztjelezték, hogy ezt a profilt a feln6ttek és az
egyetemi hallgatok sokkal kevésbhé talaljak szépnek, mint a prototipusnak tekint-
het6 id6sebb csecsemd arcélét. A szerz6 szerint (D’ Alessio, 1990) a valddi Gjszi-
I6tt és a prototipikus csecsem@ észlelése kozotti kilonbség nemcsak a gondozést
Kivaltd talzé jegyek felismerésének tulajdonithatd. A tetszéssel mért kildnbség
nemcsak preferenciatjelez, hanem azt is, hogy a szilék az Gjszil6ttet nem talaljak
esztétikusnak Ez ajelenség pedig az Ujszuldttel szembeni altalanos ambivalenciaval
és a prototipusnak tekintett gyermek altalanos és hibas megitélésével magyaraz-
hat6, ami végil is nem méas, mint szocialis reprezentaci6. A tovabbi, hasonlo
szemléletli vizsgalatok azt is feltartdk, hogy a tapasztalat egy kissé médositja az
Ujszuldttekre vonatkoz6 negativabb megitélést: az 1 hdnapos gyermekkel rendel-
kez6 anyak szebbnek lattadk az ujszilottek profiljat, mint az egyetemistak, de még
naluk is megjelent a 4 hénapos gyermek profiljanak preferencidja. Ugyanakkor
afrikai torzseknél is hasonlé prototipus tetszést talaltak az Gjsziilott fényképével
val6 6sszehasonlitas soran (D’ ALESSIO, 1990), ami azt bizonyitja, hogy a személyes
tapasztalatok mégis kevésbé meghatarozo erejliek, mint a kulturalis sztereotipiak.

Egy masik, a szocialis reprezentacié meglétét firtatd vizsgélatban arra voltak ki-
vancsiak a kutatok, hogy hogyan vélekednek a gyermek kompetenciajanak idébeli
valtozasardl (D’ ALESSIO, 1990). Olyan képességek elérésének idejét kérdezték
meg a gyakorlé anyéaktol (2-8 éves gyermekeik voltak), amiket nem lehetett koz-
vetlenll megfigyelni. Az eredmények azt mutattak, hogy a kognitiv képességek
megitélésében csak az 5 éves gyermek kognitiv teljesitményét tudjék a szilék he-
lyesen felmérni. Az 5 évnél fiatalabb gyerekek gondolkodasi, megismerési képes-
ségeit a szll6k jellegzetesen aldbecsiilték, tehat azt gondoltak, hogy ezek nem a
tesztek &ltal mért id6pontokban, hanem ennél joval késébb jelennek meg.
A 6 évesnél idGsebb gyerekekkel szemben viszont talzott elvarasaik vannak a szii-
I6knek, azt gondoljak, hogy a kognitiv képességek sokkal kordbban megjelennek,
szemben a tesztekben mérhetdkkel. Vagyis a 6 évesnél idésebb gyerekek képessé-
geitjellegzetes modon talbecsiilik az anyak. Ez az eredmény csak valamiféle tarsa-
dalmi konszenzus meglétével magyarazhatd. A szerz6 azt a lehet6séget is felvetet-
te, hogy mi torténik olyankor, ha a szll6 észreveszi, hogy a gyermeke sokkal ko-
rabban produkal bizonyos kés6bbre vart cselekvést, fejlédési eredményt.
D’ Alessio szerint természetesen észlelhet6 ez a diszkrepancia, tehat miikodik az
egyéni megismer6 rendszer, de a feloldas tartalma ismét szocialis reprezentécio:
ilyen esetben ugyanis minden sziil6 azt mondja, hogy a gyermek ,kivételes” tulaj-
donsagu vagy teljesitményd.

A szerz§ azt is megvizsgalta, hogy a professzionélis nevel6k percepcidja pon-
tos-e, van-e a tapasztalatok soran finomodo észlelésnek olyan hatdsa, amely ellene
tud dolgozni a szocidlis reprezentacidénak. A kutatas tehat arra kérdezett ra, hogy
a professzionalis nevel6ként szdmon tartott tanarok miként itélik meg a gyerme-
kek kovetkeztetési és absztrakt téri felfogasbeli képességeit. Az eredmények itt is
a szocialis reprezentacié meglétét igazoltdk: a tanarok jellegzetes mddon talbe-
csulték a gyermekek képességeit, vagyis sokkal korabban varnak el olyan képessé-
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geket, amelyek a tesztek mérési standardjai szerint csak kés6bb jelennek meg.

A kozfelfogas, a kulturalis konstrukcio erejét bizonyitd vizsgalatban Gergen és
munkatérsai azt vizsgaltak, hogy mikorra teszik a kisgyermek fejl6édésében az ér-
zelmi, tarsas és értelmi képességek megjelenésének idejét a szul6k és fiatal egye-
temistdk (Gergen, Gloger-Tiitélt, Berkowitz, 1990). Arra is kitért a kérdés-
sor, hogy mikor alkalmaznék a vizsgalt személyek azokat a jellegzetes anyai akti-
vitasformakat, amelyek a gyermek érzelmi, tarsas és értelmi fejlettségére épulné-
nek, tehat pl. mikortol Iép fel az anya mint emociondlis (nyugtatd, kényelmet biz-
tosité gondozd) partner, mint szocidlis partner, aki jatszik, tdmogatja az 6nérve-
nyesitést, hibaztat, dicsér, és végil mint magyarazo, indokld, vagyis kognitiv fej-
lesztd partner. Az eredmények azt mutattdk, hogy az anyak és az egyetemistak,
illetve a német és az amerikai kérdezettek is nagyjabol ugyanarra az idépontra
tették a gyermekek fejl6désének el6bb bemutatott allomésait. Az emocionalités
megjelenését kb. az 1 életévre vartak, a szocialis tendenciak jelentkezését a 2. élet-
év utdnra becsilték, a kognitiv képességek jelentkezését pedig kicsivel a 3. életév
utanra. Ez a nagymeértékii konszenzus nemcsak azt mutatja, hogy milyen széles
korben elterjedt konstrukciordl van szd, hanem azt is, hogy ma a fejlédést orga-
nizmikus elmélet alapjan kozelitik meg az emberek, vagyis azt gondoljak, hogy
van a fejlédésnek valamiféle inherens programja, Utemezettsége, amit a tapaszta-
lat, a kiils6 ingerek, a fejlesztés nem tud teljesen megvaltoztatni, atirni. Uj ered-
ményt hozott a vizsgalat masik kérdése, nevezetesen az, hogy a szul6 gondozoi
magatartasa valéban a gyermeki érettségre, a mar meglévé képességekre épiil-e
ra. Az eredmények azt mutattak, hogy nem az adott fejlettségi szintnek megfelel6
banasmaddot alkalmaznénak. Az anyai nevelési technika minden teriileten meg-
elézte a gyermek becsilt és elvart érettségét. Vagyis, ezek szerint az anyak ilyen
jellegl magatartdsa nem a gyermek jellegzetességeire adott valasz. Hogyan ma-
gyarazhatd akkor a szil6i nevelési technikdknak és a gyermeki fejlédésnek ez a
jellegzetes mintazata? Az egyik magyarazat szerint a sz(l6i magatartas aktivizalja a
gyermekben egyébként is meglévd fejlédési tendencidkat, mégpedig pontosan
kicsivel el6rébb jarva a nevelés terén, mint amire a gyermek éppen képes, eziltal
mintegy fejlesztve a képességeket (Id. Vigotszkij-féle legkdzelebbi fejlédési zona
elmélete). Egy masik magyarazati lehetéség szerint azonban - és emellett allnak ki
a szerz6k - az anyénak mar eleve létezik egy nevelési készlete, amivel mindig kon-
zisztens modon fogja latni a gyermek fejlédését, kapacitdsait. Vagyis nem a gyer-
mek fejlédésérdl alkotott vélekedés hatdrozza meg a szil6i magatartast, hanem a
vélekedés tulajdonképpen nem més, mint a konvenciokon alapuld viselkedéses
kotelezettség racionalizalasa.

Ha az egyéni reprezentacidé szemsz6gébdl nézziik a szocidlis konstrukciot iga-
zol6 kutatdsok eredményeit, akkor a kovetkez6, a témank szempontjabol fontos
észrevételeket tehetjiik. A szocialis konstrukciot leird kutatdsok sokszor olyan te-
ruletet vizsgalnak, amelyre vonatkozdan csak nehezen szerezhetdk be kdzvetlen
tapasztalatok, illetve a hétkdznapi gondolkodas mashogy kategorizalja a kutata-
sokban szereplé folyamatokat, vagyis a hétkdznapi és a tudomanyos fogalmak,
kategdriak nehezen vagy sehogy sem feleltethet6k meg egymasnak. Ezek a kutata-
sok tébbnyire passziv, a szocialis konstrukcioknak és a tarsadalmi konvencioknak
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kiszolgaltatott ember prototipusat rajzoljak meg, csekély lehet6ségét adva annak,
hogy az ember egyutt tudja mikddtetni egyéni és tarsas-tarsadalmi tapasztalatait.

A két modell integracids lehetésége

Jollehet az egyéni és a tarsas konstrukcios modellek inkdbb egymés mellett létez-
nek, és alig hivatkoznak a masik eredményeire, néz6pontjaira (GOODNOW,
COLLINS, 1990), mégis azt lehet mondani, hogy az itt bemutatott vizsgalatoknak és
az altaluk érintett elméleteknek érzékelheték azok a pontjai (pl. a sziil6i vélekedé-
sek rétegbeli kilonbségei vagy a szocidlis konstrukcidk egyéni tapasztalatokkal
torténd id6leges feliilirasa), amelyek alapjan a két kiulonbdz6 néz6pontot leg-
aldbbis kdzelebb lehet hozni egymashoz. A modellek 6sszekapcsolasdhoz a kovet-
kezOket kell szem el6tt tartanunk. Sok nézettel kapcsolatban tapasztalhatd az,
hogy ugyanarra vonatkozoan tébbféle, egymastdl eltéré tartalmu vélekedés is
egyltt él a tadrsadalomban, még akkor is, ha van az adott korban egy uralkodd
érték vagy ideoldgia diktalta nézet (LIGHTFOOT, VALSINER, 1992). Mivel egy do-
loggal kapcsolatban tobbféle vélekedés is megtalalhaté a kézgondolkodasban, igy
nyilvanvald, hogy egyiknek sem lesz hegemdniaja a masikkal szemben, ink&bb az
varhatd, hogy egy-egy csoport egyik vagy masik nézetet preferalja. Ezt bizonyitja
az a vizsgalat, ahol a héztartasban, illetve hivatalban és tanarként dolgoz6 anyékat
kérdeztek meg a gyermek intellektusanak, szocio-emocionalis fejlédésének tanult,
illetve Oroklott jellegérél (CARUGATI, Emiliani, Molinari, 1989). A haziasszo-
nyok jobban elfogadtdk a karakter természeti adottsdgként és a tanulds spontén
érésként vald megfogalmazasat, vagyis az 6roklottség hangsilyozasat, a tanar és
hivatalnok anyak viszont jobban egyetértettek a csaladi kapcsolatok tarsas és ér-
zelmi fejl6dést befolyasolé szerepével. A szerz6k szerint a dolgoz6 anyék a csalad-
tol elvont id6t ellenstlyozzék avval a nézetiikkel, hogy a csaladi kapcsolatok min6-
sége befolyasolja inkabb a gyerek fejl6dését. A tanarok csoportjanak vélekedése
abban tért el a méasik két csoportétol, hogy szerintiik 6k jobban tudjak befolyasolni
a gyermekiik intelligenciajat és autonoémiajat. Ebben a véleményben valdszin(ileg
a tanarok professzionalitésa is szerepetjatszik. A vélekedések és értékek preferéla-
sa hatterében tehat felfedezhetd a személyek élethelyzete mint nézeteket befolyé-
sol6 tényezé.

Egy maésik megfontoland6 szempont az, hogy milyen médon, illetve milyen
tartalommal sajatitja el a személy a szocializacié soran a szocidlis konstrukciokat,
vélekedéseket, amelyek egyébként intergeneracidés ,atorokl6dést” mutatnak. A
verés mint nevelési eszkdz atvételét bizonyitotta az a vizsgalat, amelyben 5 és 8
éves gyerekeknél volt igazolhaté a szil6i attitlid és viselkedés megtanulésa, elfo-
gadasa (Holden, Zambarano, 1992). A nevelési értékek, a neveléssel kapcsolatos
értékek atvétele nemcsak kozvetlenil hat, hanem kozvetve is. A kot6dési minta
atadasanak kutatdsa kapcsan irtdk le, hogy méar a gyermek sziletése el6tt is 1étez-
nek és aktivalodnak a szil6knél a sziil6ségrél és a gyermekrél sz6l6 bels6 munka-
modellek. A munkamodellek tartalmdra tobb tényezg is hatdssal van, s ezek kdzott
szerepel a szll6 gyermekkori tapasztalata, illetve a kés6bbi élményei (BRETHER-
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TON, 1991). Egy hazai vizsgalat is aztjelezte, hogy a neveltetési tapasztalatok saja-
tos gyermeknevelési elképzelésekkel jarnak egyitt: az a 20 éves egyetemi hallgatd,
aki autoriter anyafigurdrdl szamolt be, nagyobb valdszin(iséggel gondolta azt is,
hogy a kisgyermekkori ,hisztit” azonnal le kell allitani (KOROSSY, 1998). Az intel-
ligenciardl mint szocialis konstrukciorél szol6é cikkében Carugati amellett érvel,
hogy a szocialis reprezentacid olyan dinamikus szervezddés, amely nemcsak in-
formaciofeldolgozas, nemcsak szocio-kognitiv adaptacié a mindennapi realitashoz,
hanem a szocidlis identitds Kkiépitésében is fontos szerepet jatszd tényezd
(Carugati, 1990).

A két modell dsszehasonlitasabdl adodé harmadik szempont azt emeli ki, hogy
a neveléssel, a gyermek fejl6désével kapcsolatos nézetek bizonyos korilmények
hatasara pontosabban tikrozik a valdsagot (pl. a tesztekkel mérhet6 képessége-
ket). Az idézett vizsgalatok szerint a figyelem és az involvaltsag miatt a szil6k
pontosabban tudjak megbecsilni a gyermek éppen adott életkorahoz tartoz6 ké-
pességek megjelenési idejét.

Negyedik szempontként megemlithet6 Fiske és Neuberg benyomaéasszervezé-
dést leir6 modellje, amely szerint a masokrdl alkotott benyomasok nem két ki-
16nb6z6, egymast kizar6 mddon szervez6dnek, ahogy azt a kordbbi elgondolasok
tartalmaztak. Az 6n. kontinuummodell szerint a masik ember megismerése egy
olyan egyenessel irhato le, amelynek egyik végpontja a kategorizacio és sémaala-
kitds, a masik végpontja az egyéni jellemz6ket hangsulyozé benyomésalakitas
(Fiske, Neuberg, 1996). A szerz6k szerint a kategoria alapd megismerés élvez
els6bbséget egy esemény vagy személy megismerésének kezdetén. Ha a kategoria-
nak megfelel a felvett informacid, akkor ledll a tovabbi ingerfelvétel. Ha nem lehet
az észlelt tulajdonsagokat beilleszteni a kategoriaba, akkor egy Ujrakategorizacid
torténik. Ha az Ujrakategorizacié sem megfelel6, akkor az egyedi jellemvonasok
alapjan megy végbe a benyomasalakitas. A benyomasszervez6désben a figyelem-
nek és a motivacionak van fontos szerepe, amennyiben ezek kozvetitik az egyéni
jellemz6ket hangsilyozé benyomasalakitast.

Anélkiil, hogy egyenl@séget tételeznénk fel a benyomésszervezddés és a véle-
kedések kialakitasa kozott, agy tlnik, hogy a tarsas alapu vélekedések és az egyeéni
megismerési tartalmak egymas mellett, sokszor egymast befolyasolva léteznek a
mindennapi gondolkodasban. A kulturélis és az egyéni kategoridk kozott feltehe-
téen olyan dinamikus kapcsolat all, amelyben a kétféle informécidtartalom és in-
formaciokezelés kozott tobb tényez6 is kapcsolatot teremthet. A Fiske-Neuberg-
modell alapjan ugy képzelhet6 el a vélekedések kialakitasa és formalddasa, mint
ami a szUl6i tapasztalatok kezdetén - a konkrét tapasztalatok hidnyaban - tébbnyi-
re a szocidlis vagy kulturélis reprezentaciokbdl indul. A kulturalis konstrukcio
»Kivélasztasakor” (ami sokszor nem szandékos, nem akaratlagos folyamat) befolya-
solja a személyt az aktualis élethelyzete, tarsadalmi és referenciacsoportja, tarsa-
dalmi identitdsa, neveltetési tapasztalatai. A szulévé valas, a gyermek fejl6dése,
illetve mas jellegl kilonleges életesemények teremtik meg azt az involvaltsagot,
figyelmet és motivaciot, amely segiti a személyt a részletesebb, pontosabb informé-
cio felvételében, illetve néhany tapasztalatkdzeli kategdria atirdsaban, mddositasa-
ban. (J6llehet e témakdrben hidnyzanak a longitudinélis vizsgalatok, mégis feltété-
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lezhet6, hogy nemcsak az egyéni konstrukciok valtoznak meg bizonyos informaci-
Ok hatasara, hanem a szocialis sémak ,hasznélata” is.) A vélekedések tartalmi és
szervez@désbeli hierarchidja vagy akér strukturédlatlansaga alapjan is joggal fel-
tételezhetd, hogy a vélekedéseknek, szocialis reprezentacioknak csak egy kisebb
hanyada differencialédik a személyes és konkrét tapasztalatok hatasara, és a véle-
kedések nagyobb részét érintetlentl hagyjak a kornyezeti informéciok. Ezt to-
vabbgondolvan az is feltehetd, hogy a vélekedések kidolgozasanak, differencialtsa-
génak mértékét, mennyiségét személyiségtényezék, gondolkodasi stilusbeli ki-
I6nbségek is befolyasoljak.

Az empirikus adatok sokfélesége azt jelezte, hogy a szilék a gyermekkel és
a neveléssel kapcsolatos vélekedések kialakitasanal és kivalasztasanal szocialis
és egyeni konstrukciokat hoznak létre, amelyek sokszor nem ugyanolyan altala-
nossagi fokon fogalmazddnak meg, mégis feltételezhetd, hogy ez a két konstrukcid
egymassal parhuzamosan létezik, esetenként dsszekapcsolddik, esetenként, ellen-
tétes tartalmat képviselvén, kulon kezelt strukturaként mdkodik. A szocialis és
egyéni konstrukcidk kooperdciés modelljének részletes kidolgozésat, igazolasat
vagy cafolatat egy longitudinélis vizsgalat elvégzése keretén belll lehetne megva-
I6sitani.
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PARENTAL BELIEF SYSTEMS ABOUT CHILD DEVELOPMENT
INDIVIDUAL EXPERIENCES OR SOCIAL CONSTRUCTIONS

KOROSSY, JUDIT

In the researchfield ofparental beliefsystems about child development two competing models have been
applied. The individual construction emphasizes that the parental direct experiences give impetus to the
development of parental ideas. The social approach stresses the culturally "prepackaged” knowledge of
parents or social representations. Analyzing the two models, this paper accentuates the common aspects
and a new concept representing the different views ofparental beliefs is presented.

Key words: parental beliefs about child development, individual constructions, social represen-
tations
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A fejlédési diszlexia utébbi id6kben javasolt felosztasait altaldban a diszlexidsok olvasasi részképessé-
geinek egyéni killénbségeire alapoztak, kivéve azokat a prébalkozasokat, amelyek a normal felnétt
olvasasi teljesitmény modelljeib8l indultak ki. A tanulméany a normalfeln6tt olvasads modelljébdl (,,kettds
Gt modell) kiindulva attekinti, és modszei'tani, empirikus és elméleti szempontbdl értékeli a fejlédési
diszlexidknak a szerzett diszlexidkkal anal6g forméaira vonatkozé bizonyitékait. A ,kett6s Gt modell a
hangos olvasasban legalabb két eltérd eljarast - lexikai eljarast, illetve szublexikai eljarast - feltételez.
Az esettanulmanyokban és a kisérleti kutatasokban elkilénitett ,,felszini” és ,,fonolégiai”fejlédési disz-
lexidk értelmezése a ,,kett6s Gt”” modelltdl alapvet6en eltéré ,,egy Gt vagy ,,analég” (konnekcionista)
elmélet keretében is lehetséges. A tanulméany dsszeveti e két modelljavasolta, értelmezést.

Kulcsszavak: fejlédési diszlexia, altipusok, olvasasi modellek, olvasastanulas

BEVEZETO

Az utobbi évtizedben megn6tt az érdekl6dés az olvasas témaja irant. A kognitiv
pszicholdgusok - hangsulyozza Rayner (1993) egy konferenciaprogramhoz irt
bevezet6jében - azzal a reménnyel elemzik a rutinjelleg(i, készség szint(i olvasast,
hogy folyamatainak megértésével kozelebb juthatunk a kezd6k még nem ,auto-
matiz&lodott” olvasésénak ismeretéhez és olvaséstanitisuk is hatékonyabbd tehetd.
Az olvasas kognitiv modellezése hozzajarulhat az olvasasban hatranyban lévék

A Magyar Olvasastarsasag (HUNRA) elsg Olvasaskongresszusan (Szeged, 1997. aprilis 2-4.) elhang-
zott elGadas alapjan készlilt dsszefoglald. Elkésziiléséta T 29515 sz. OTKA tamogatas segitette el6.
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hatékonyabb tanitdsahoz, a nehezen olvaso fejlddési diszlexiasok vizsgalatai pedig
eldsegithetik a szerzett olvasasi zavarok korrekcidjat.1

A Kkognitiv pszicholdgiai megkozelités (a kezd6 olvasassal kapcsolatban lasd
Adams, 1990; Carr, Levy, 1990) a leghatékonyabb olvasastanitasi modszernek az
alfabetikus (vagyis a bet(jelek hangokka alakitdsanak) tanitdsi modszert talalta, s
hangsulyozza: a pedagdgusok azért keresnek mas, ,,érdekesebb ésjelentéstelibb” -
pl. egészleges szOkép vagy egészleges nyelvi - modszereket (Rayner, 1993), mert
a fonikus, hangzésra épilé mddszer a gyerekek szdmara unalmas és iddigényes,
habar az angol nyelvteriileten néha a gyerekek maguk vagy a tanarok is ratalalnak
erre. Az alabbi attekintés a fejlédési diszlexidk kognitiv modellezésével, az olvasasi
zavarok Kkutatasdban 0j szempontokat (pl. konnekcionalizmus) felvet6 ta-
nulmanyokkal és a fejlédési diszlexiak tipusainak elkuldnitésével kapcsolatos ered-
ményekkel foglalkozik.

Diszlexia gyanant azoknak a gyerekeknek a problémait azonositjuk, ,,akik nem
képesek olvasni megfeleld latas, hallas, intelligencia és az életkoruknak megfeleld
nyelvi készségeik ellenére” (HARRIS, HODGES, 1981). E meghatarozas szerint a
fejl6dési diszlexia feltehet6en neuroldgiai eredet(i, s nem tulajdonithaté masodla-
gos tényez6knek, mint az érzelmi-szocialis kérnyezet. Egy masik, szintén a klini-
kumbol ismert, a diszlexia keletkezésére vonatkozé nézet a fejlédési diszlexiat
altalanos képességhidny (alacsony intelligencia, szenzomotoros sériilés, motivalat-
lansdg, modalitasok kozotti atviteli zavar) kovetkezményének tartja. Ezt az utdbbi
megkdzelitést - féleg a pedagdgiai irodalomban - &ltalaban kétségbe vonjak, még-
is elfogadjak a Nemzetkdzi Neuroldgiai Szervezet (Word Federation of Neurol-
ogy, 1968) vagy az Amerikai Pszichiatriai Tarsasdg (DSM-III-R) - Harris és
Hodges fenti felfogasaval Iényegében megegyez6 - meghatarozasait.2

EGYSEGES SZINDROMA VAGY NEM?

A fejlédeési diszlexiat a szazadforduldn egységes ,,szindromanak” tekintették (pl. ez
vezette Ortont 1937-ben, hogy a féltekék mikddési eltéréséivel értelmezze). Ma a
legtobben ugy Vvélik, hogy nem képeznek homogén populaciot (Entis, 1985 - jo
attekintést ad err6l), s probaljak a globalis szindréman belll elkiloniteni tébbek
kozott a motoros eredetli hangképzési zavarokkal, a vizudlis-téri sériilésekkel vagy

1 Az utobbi idében nalunk is sok jo gyakorlati jellegl cikk jelent meg a témardl, pl. a Fejleszt6 Peda-
gogiadban. Itt nem térhetlink ki hasonlé kérdésekre.

2 AWord Federation of Neurology (1968) meghatarozasa szerint ,,a fejlédési diszlexia a gyerekek-
nél megfigyelhet6 rendellenesség, akik a hagyomanyos iskolai tapasztaltaik ellenére nem tudjak -
intellektualis képességeikkel dsszhangban - az olvasas, iras, helyesiras (spelling) nyelvi készségeit elsa-
jatitani”. Az Amerikai Pszichiatriai Tarsasag (DSM-111-R) meghatarozasa: ,.a szofelismerési készség és
olvasasmegértés fejl6désének olyan kifejezett zavara, ami nem magyarazhaté mentalis retardacioval
vagy nem megfelel iskolaztatassal, és ami nem latasi vagy hallasi defektus vagy neuroldgiai rendelle-
nesség kovetkezménye” (1990, 32). Eltis (1985) diagnosztikai tampontként 90 feletti 1Q-pontot ad
meg.
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az altalanos nyelvi zavarokkal (azaz méas zavarokkal) egyitt mutatkozd olvasasi
nehézségeket. Példaul MATTIS és munkatarsai (1975) harom (vagy négy) ,.szind-
rémat” azonositottak: ,nyelvi zavar csoport” (az altaluk vizsgalt minta 60%-a);
martikulacios és grafomotoros diszkoordinaciés csoport” (10%); ,vizudlis-téri
perceptudlis zavar csoport” (5%), és ramutatnak, hogy tovabbi 10% a DENCKLA
(1979) altal ,,fonémikus szekvencia zavar”-nak (a fonémak képzési-felfogasi zavara)
nevezett szindromanak felel meg. Mas megkozelitést képviselnek azok, akik az
olvasési teljesitmények kiilonbségeit vették alapul, mint példaul BODER (1971), aki
100, 8-16 év kozotti életkoru diszlexids gyereket vizsgalt és 3 alcsoportba sorolta
6ket: megkulénbdztetett ,,diszfonetikus” csoportot, hangképzéssel/hangészleléssel
Osszefligg6 zavarral (57% - 6k a szavakat egészlegesen felismerték, de betiizni
betli-hang megfeleltetéssel gyengén tudtadk) és ,,diszeidetikus” csoportot (10% -
ezeket a gyerekeket vizudlis észlelési probléma jellemezte), a harmadik csoportba
a kevert diszfonetikus-diszeidetikus (hallds- és vizudlis észlelési zavarral kiizdd)
diszlexiasok (23%) keriiltek. DOEHRING és HOSHKO (1977) 88 diszlexiast vizsgalt
dsszesen 39 olvasassal kapcsolatos tesztben, s a teljesitmények alapjan ,,orélis olva-
sési hiany csoportot”, ,,asszociacios hiany csoportot” és ,,szekvencia deficit csopor-
tot” kulonitett el. PIROzzoLO (1979) ,,hallasi-nyelvi” és ,vizudlis-téri” tipusrdl be-
szélt. Szerinte az elébbi megkésett nyelvi fejlédéssel, expressziv beszédhiannyal,
a targyak megnevezésének zavaraval, alacsony verbalis 1Q-val és bet(ir6l bet(re
olvasasi stratégiaval jar egyutt. Az utdbbi vizudlis-téri altipus jellemzdi a viszonylag
jobb verbalis 1Q, a gyenge kézirds (?), fonetikus dekddoléasi stratégia. Sokfélekép-
pen lehet csoportositani a diszlexiakat, de legaldbb két diszlexia altipus kiilénboz-
tethet6 meg: egy hallési-nyelvi, illetve vizualis-téri eredetd.

A ,BIOLOGIAI ALTIPUSOK” KERDESE

A kilénb6z6 diszlexiaformak - az agym(ikddést feltérképezd eljarasok (CT, MRI)
adatai és anatoOmiai sejtszerkezeti vizsgélatok szerint - agyi morfoldgiai elvaltoza-
sokkal jarhatnak egyutt (GALABURDA, 1994; HYND, Semrud-Clikeman, 1989;
BEATON, 1997). Ezekhez az adatokhoz kapcsolddik az a feltevés, amely a fejlédési
diszlexiat az észlelés sérlilésébbl eredezteti. Ezt az agy sériilékeny (1 évnél korabbi)
idészakban tortént befolyasa (?) okozza, amikor a természetes nyelvhez koét6dé
fonoldgiai strukturak szervezédnek az agyban (MERZENICH, JENKINS, 1995). Jol-
lehet ismertek a latérendszer magnocellularis palyainak sériilésére utaldé adatok
(Galaburda, Livingston, 1993), a diszlexia latasi és hallasi ,,blOléglal altipusait”
(GALABURDA, 1994) anatémiai mddszerekkel eddig még nem sikerult meggy6zéen
igazolni,3tehat a fejlédési diszlexia anatomiai hattere még tisztazasra var.

3  BEATON (1997) osszefoglalasaban az anatomiai, kezességi eredményekkel kapcsolatban ellent-
mondasokra hivja fel a figyelmet. Elterjedt nézet, hogy a balkezesek kozott nagyobb aranyban fordul-
nak el@ diszlexiasok, mégis az, hogy kimutatnak-e kapcsolatot vagy nem a kezesség és a diszlexia ko-
z0ott, olyan tényezdkt6l fligg példaul, hogy a kezesség vagy olvasasi hatrany alapjan tortént-c a csopor-
tositas, meghizhato volt-e a kezesség megallapitasa stb.



AKIV[ %f

1 abra. A normal szdolvasas modellje lexikai és nem lexikai eljarassal (,,kett6s ut" modell) (MARSHALL, 1984; COLTHEART, 1978 nyoman)
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Diszlexia és az olvasasfunkcionalis felépitése

A fejlédési diszlexidk altipusainak kutatdsat mégis alapvetéen meghatarozza az
agyserilések kovetkeztében fellép6 olvasasi zavarok (szerzett diszlexidk) kognitiv
pszicholdgiai értelmezése. A szerzettdiszlexia-kutatasok keretében vetddott fel
ugyanis, hogy a fejlédési diszlexia szindroma értelmezhet6 az irott anyagok nyelvi
feldolgozasanak - a normal feln6tt olvasasatjellemz6 - ,funkciondlis architektara-
ja” keretében (MARSHALL, 1984). El6sz6r Marshall és NEWCOMBE (1973) irtak le
mindségileg kilonbdz6 olvasaszavar-mintakat, szerzett diszlexiatipusokat, amelyek
megfelelnek a normalis olvasasi modell séruléseinek. A fejlédési diszlexiakat ezek-
kel a tipusokkal hasonlitjadk 6ssze. A normal olvasasi modell szakaszai a korai vizu-
alis elemzéstél a graféma azonositasan, graféma-fonéma atalakitason keresztiil
a lexikai-szemantikai feldolgozasi szintekig terjednek. Az 1 &bran lathaté modell a
nyomtatott szavak felismerésének két feldolgozési Utjat, a ,kett6s hozzaférést” és
a ,,parhuzamos kddolasi rendszert” kiilonbozteti meg. Az egyik a mentlis lexikon-
hoz (ismert szavakra vonatkozd informécidk tardhoz) valo kodzvetlen vizudlis hoz-
zaférésrél gondoskodik. A méasodik a fonoldgiai (Kkiejtési) reprezentacion keresztiil
a hangos kiolvasashoz vezetd, kozvetett Gt (1. abra).

Az olvasasmodell egyes komponensei szelektiv sérlilésének alapjan hatféle
szerzett diszlexiat irtak le: figyelmi (nem tudja az egyedi betlket felismerni, prob-
[éma a bet(ik azonositasaval a szavakon belll), vizualis (agnozias - az egész sz6
reprezentacidja sérult), felszini (sériilt a kivételszavak olvasésa, amelyek ejtése nem
jésolhato be irdsuk alapjan). Ide tartozik a ,regularizaciés” hiba, amikor ismeret-
len szoként kezeli az olyan szokatlan szavakat, mint pl. yacht, illetve sok félreolvas,
pl. ,gézmesternek” a ,gardzsmestert”); ,direkt” vagy ,nem szemantikai olvasas"
(Schwartz, Saffran, Marin, 1980 - szenilis demencias, aki olvasni tud megértés
nélkil); fonologiai (hibak a toldalékoknal, a szavak hangos olvasasaban jd, de isme-
retlen szavak és nemszavak, vagyis kimondhatd, jelentés nélkili betlisorok, pl.
peknd olvasasaban gyenge) és mély diszlexia (szemantikai hibak, pl. papagaj helyett
kanérit olvas, vagy ,.egy ember fuldoklott a vizben” leirt mondat helyett ,,egy em-
ber haldokloéit a vizben”-t hallunk téle).

A szerzett és afejl6dési diszlexia esetek kozdtti hasonldsagok

Marshall (1984) a szerzett és a fejl6dési diszlexidk kozotti ,,egy az egyhez megfe-
lelést” javasolt, feltételezve, hogy mindegyik szerzett diszlexiaformanak megfelel-
tethetd valamilyen fejlédési olvasési zavar. A padrhuzamokra a hetvenes évek ele-
jétél (HOLMES, 1973 - doktori vizsgalataitdl) végzett esettanulmanyok egyre tobb
bizonyitékot szolgaltattak. A hasonldsagot sugallo egyik eset egy 17 éves lany volt,
aki 10 éves szinten olvasott, és olvasasa egy tipikus fonol6giai diszlexids olvasasa-
hoz (Temple, Marshall, 1983) hasonlitott. Marshall a kovetkezd altipusokat
kulénboztette meg: 1. Fejlédési figyelmi diszlexia - betl- és szofelismerési kilonbse-
gekkel; pl. betliszegmens maszkolasi kisérletben igazolta MASSARO és Klitzke
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(1979); 2. Fejlédési vizualis diszlexia - ,,vizudlis hibak”, pl. betlicsere, b-d, p-b, p-g,
pl. pérget - gorget (még alapos feltarasra szorul); 3. Fejl6desi felszini diszlexia bizto-
sabb alapokkal. Egy angol esetrél Coltheart és munkatarsai (1983), hasonld
olasz esetr6l JOB és munkatérsai (1984) szdmoltak be. Az angolban példaul az s, t,
¢, g, p stb. hangok fonetikai értéke fligg a ,,grafémakdérnyezettdl” (pl. hibak az ,.e”
szabaly, alkalmazasaban - a ,,pin” és ,,pine” sz Kiejtésében az ejtési kiilonbség ,,i”,
illetve ,,ai” - vagy az ilyen személyek pl. ,,eh” helyett cs-t és nem k-t ejtenek, pél-
daul az anchor, character stb. szavak esetében); 4. Fejlédési direkt diszlexia. N.
SILBERBERG és M. SILBERBERG (1967) 28 gyereket vizsgalt; hangos olvasasuk jobb
volt, mint megértésiik vagy szdbeli képességeik; ezt ajelenséget hyperlexianak is
nevezik (valamilyen téren kiemelked6 képességl, de igen alacsony altalanos intel-
ligencidju - francia elnevezéssel ,,idiot savant” = ,bolcs ididta” - személyek kdzott
is el6fordul). Ebben az esetben akadalyozott a mentalis lexikon szintaktikai-sze-
mantikai komponenshez valé hozzaférés, és az olvasast graféma-fonéma egyezteté-
si szabalyok kozvetitik. Az Aram és munkatarsai (1984) altal el6sz6r ismertetett
esetben, MD mar 40 éves volt, 60-as 1Q-val rendelkezett, ugyanakkor igen jo
graféma-fonéma egyeztetéssel olvasott és jol zongorazott; 5. Fejlédési fonoldgiai
diszlexia. TObb ilyen egyedi esetet irnak le, pl. TEMPLE és MARSHALL (1983) H. M.
esetét, SARTORI ésJOB (1982) egy 12 éves olasz fill esetét; 6. Fejl6dési mély diszlexia.
Ennek a létét egyértelmiien még nem igazoltdk, de utal r4 JOHNSTON 1983-ban
megjelent esetbeszdmoldja. A személy a mondatban és az egyedi szavak esetében is
paralexiakat mond - ,,admiral” helyett ,,colonel”-t. Ha csak szévegben fordul el§,
akkor nem mély diszlexiéara utal, mivel ez a hibatipus normal felnéttnél is eléfor-
dul, ha nagyon siet. 7. A szerzett betlizve olvasésnak - PATTERSON és Kay (1982),
SERA és munkatarsai (1994) - szintén ismert a fejl6dési parhuzama, mégpedig Prior
€s McCORRISON (1983) N. M. nev( esete, bar ez nem egyértelmd parhuzam.

A hangos olvasas ,kettds it” modellje szerint (1. dbra) a lexikai eljards a men-
talis lexikonbdl a leirt szonak megfelel6 fonoldgiai forma eléhivasat jelenti. Mivel a
mentalis lexikon definicié szerint csak val6s szavakat tartalmaz, ez az eljarés kiejt-
het6 nemszavakra (,Alszavakra”) nem alkalmazhatd (értelmetlen betlisoroknak,
mint a ,,furmd” vagy a ,.tujokla” nincs reprezentacioja). A nem lexikai eljarason
keresztlli (az 1. abran szerepl6 kozvetett Ut) hangos olvasas viszont megfeleltetési
szabalyokat (graféma-fonéma atalakitasi Ut) alkalmaz. Ez az eljaras az angolban
jelent6s hibakhoz vezet a kivételszavak kiejtésében. A gyakorlott olvasdé mindkét
eljarast alkalmazni képes. Ennek megfeleléen magyardztak a szabélyos szavakat
jol, a nemszavakat gyengén olvaso, a kivételszavakat a graféma-fonéma megfelel-
tetés szerint kimondd felszini diszlexidsok eseteit, vagy a nemszavakat elolvasni
képtelen, fonol6giai diszlexids eseteket. Ez azonban azt is jelenti, hogy az olvasas
tanuldsanak mindkét eljarasmaod elsajatitdsat magaban kell foglalnia.

Ez a megkdzelités az olvasas elsajatitasanak folyamatara is alkalmazhat6. Az ol-
vasas elsajatitdsaban harom szakaszt kilonitenek el: ,logografikus”, ,alfabetikus”
és ,,ortografikus” szakaszt (Frith, 1985). Az els6 szakaszban a gyerekek kevés sz6t
sajatitanak el, amit kozvetlenll fel tudnak idézni, altaldban kiemelkedd grafikai
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tdampontokra tdmaszkodva. Csak a tanult globalis szot ismerik fel, szoképként.
A Kkorai szakaszban a szublexikai struktira nem hasznalddik, hasznélata csak ké-
s6bb, a méasodik szakaszban alakul ki. A masodik szakasz a fonetikus tudas elsaja-
titisdnak szakasza, amikor a szavakat kezdik bet(i-hang megfelelések alapjan ol-
vashi (ez a szakasz hasonlit a nem lexikai eljaras alkalmazashoz). A harmadik sza-
kaszban tanuljadk meg, hogy helyesirasilag milyen az adott szé. Ezt nevezi Frith
»ortografikus” feldolgozasnak, ami ,a szavak ortografikus egységekben torténd
gyors, fonologiai atalakitas nélkili elemzését” teszi lehet6vé” (1985, 306). FRITH
szerint a fejl6dési diszlexidsok megrekednek a logografikus vagy az alfabetikus
szakaszban, és ennek megfeleléen lesznek a szimptomak a szerzett fonoldgiai, il-
letve felszini diszlexidhoz hasonl6ak. Vagyis mint CASTLES és COLTHEART (1993)
valamint COLTHEART (1987) érvel, az olvasas tanuldsa soran valamilyen szinten el
kell sajatitani a ,,kett6s Ut” rendszert (lasd 1. abra).

Afejlédési és a szerzett diszlexidk parhuzaméanak kritikai

A fejl6dési és a szerzett diszlexidk kozotti pdrhuzam feltételezését tobb kritika érte.
WILDING (1989) szerint példaul tobbek kdzott azért hibas a feltevés, mert az egyes
tipusok tiineteik tekintetében nem vélaszthatok vildgosan szét, de mint CASTLES és
COLTHEART (1993) figyelmeztetnek, nem a szindréma a lényeges szempont, ha-
nem az, hogy az egyes tlinetek hogyan utalnak az olvasasi rendszer 6sszetevGinek
mUikddési szintjére. Mas ellenvetések azokban a vizsgalatokban merdiltek fel, ame-
lyekben a fejl6dési diszlexiasok teljesitményeit normal olvasok teljesitményeivel
hasonlitottdk 6ssze. BRYANT és IMPEY (1986) pl. Ugy talaltdk, hogy nincs semmi
abnormalis a fejl6dési diszlexidsok teljesitményében, mivel normal gyerekeknél
hasonld (regularizacié és hangsuly-) hibakat allapitottak meg. Ellenvetésként fel-
hozhatd, hogy ha valaki 17 évesen 10 éves szinten olvas, az elég abnormis lemara-
dasnak tekinthetd, s inkabb arrol lehet szd, hogy az egyik olvasasi eljaras kevéshé
hatékony, mint a masik. A parhuzammal szembeni tovabbi érv (Enlis, 1985;
WILDING, 1989) szerint ugyanaz a funkcionélis architektara logikailag nem alkal-
mazhato a szerzett és a fejlédési diszlexiakra, vagyis Iényegi kiilénbség van kdzot-
tik. A szerzett diszlexia esetében agysériulés kodvetkeztében elvesznek bizonyos
komponensek, a fejlédési diszlexids pedig nem sajatitja el teljesen a rendszert. Az
érvelésbdl kovetkez6en az olvasasi nehézségekkel kiizdé gyereknél még nem kell
gondolnunk specidlis (szelektiv) sériilésre, hanem csak arra, hogy az olvasés fo-
lyamatahoz sziikséges, de nem specifikus folyamatok nem megfeleléek. Ha ez igy
van, akkor a fejlédési fonoldgiai diszlexia a kimondott sz6formakkal kapcsolatos
probléma, a felszini diszlexia pedig vizudlis emlékezeti elégtelenségnek kdszon-
het6 - hangzik Enlis (1985) érve. Sz&mos adat utal arra, hogy ez val6ban igy le-
het, pl. vizudlis emlékezeti problémak el6forduldsa diszlexidsoknal (lasd példaul
Vellutino, 1979). Méasok szerint azonban mégsem elfogadhaté a kovetkeztetés,
hogy egyéltalan ne volna lehetséges szelektiv olvasési zavar ezeknél a gyerekeknél.
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Fejl6dési diszlexiasok és normal olvasok dsszehasonlitasa

Mostanaban tobb fejlédési diszlexidsokat és normal olvasdkat dsszehasonlité ala-
pos vizsgalat bizonyitotta, hogy a fejl6dési diszlexidk elkilonithetd valtozatai nem-
csak esettanulmanyok keretében mutathaték ki. (CASTLES, COLTHEART, 1993;
MANIS és munkatarsai, 1996; StanovicH és munkatarsai, 1997; mig BADDELEY és
munkatarsai, 1988; MURPHY, POLLATSEK, 1994 vitatjak a fejlédési valtozatok Ié-
tét.) Vilagosan elkilonithetd legaldbb két altipus, amelyek nem tulajdonithatok
altalanos nyelvi zavaroknak: felszini és fonologiai fejlédési diszlexia, az el6bbinél a
lexikai, az utdbbinal pedig a nem lexikai Ut hasznalatanak sériilését feltételezve. A
hibak vilagosan elvalnak (ez ellentmond WILDING feltételezésének), ha a nemszo
olvasas pontos, a kivétel (nem szabélyos) szavak olvasasa gyenge (felszini diszlexia),
illetve ha a nemszd olvasas nagyon gyenge, a nem szabalyos kiejtés(i szavak ki-
mondasa pontos (fonoldgiai diszlexia). A fejlédési diszlexia ezen értelmezését ta-
masztjak ald Olson és munkatarsai (1989) genetikai kutatdsai is, amelyekben a
nem lexikai eljaras (fonoldgiai feldolgozés) 6rokl6dési tényezGire mutattak rd. A
felszini diszlexidval kapcsolatban az ikervizsgalatok az ortografidi feldolgozasi hi-
any oroklédésének lehet6ségére utalnak (Olson és munkatarsai, 1994).

A, kett6s ut” modellt alatdmaszté adatok szerint tehat a fejl6dési diszlexiak tel-
jesen analdgak a szerzett diszlexiakkal (v0. Baddeley és munkatarsai, 1983;
Coltheart, 1996; Castles, Coltheart, 1993; Frith, 1985; Howard, Best,
1996; MANIS és munkatarsai, 1996; MARSHALL, 1984; STANOVICH és munkatérsai,
1997; Seymour, McGregor, 1984; sth.). A specifikus komponensek nem teljesen
elsajatitottak (vagy seriltek).

A, kett6s Gt modell szemben a ,,konnekcionista modellel”

Mégis a ,,kettds Ut” modell érvénye - habar jdl értelmezi ezeket a tényeket - nem
megkérdéjelezhetetlen, mint azt az olvasés radikalisan eltérd, parhuzamos meg-
osztott feldolgozési megkozelitésének hivei (SEIDENBERG, 1993; SEIDENBERG,
McClelland, 1989), illetve a , lexikai analégia” (Gluchko, 1979; Marcel, 1980)
gy Ut” modelljének kidolgozoi allitjdk. A normal szofelismerés és megnevezés e
megkozelitései szerint egyetlen eljards biztositja mind a kivételes szavak, mind
a nemszavak irott formardl kimondott formara val6 leforditasat. GLUSHKO (1979)
és MARCEL (1980) értelmezésében a nemszavak analég moédon kiolvashatok a sz6-
képhez a leginkabb hasonl6 reprezentacid segitségével a mentalis lexikonbol, va-
gyis nincs szilkség nem lexikai Ut feltételezésére.

Seidenberg és McClelland (1989) konnekcionista elméletének keretében -
amit Gjabban PIAUT és munkatarsai (1996) terjesztettek ki - megprobaljak értel-
mezni mind a normal olvasasi folyamatokat, mind a szerzett felszini és fonologiai
diszlexids olvasasi mintadkat (PATTERSON, SEIDENBERG, MCCLELLAND, 1989), és
felvetik a fejlédési diszlexidk értelmezésének lehetéségét is (vb. Brown, 1997;
Manis és munkatarsai, 1996; Snowling és munkatarsai, 1994). Ez a modell, mint
a 2. abran lathato, jelent6s mértékben tér el a , ketts t” modelltol.
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2. (iAra Aszofelismerési folyamat altalanos felépitése, amelynek egyes részleteit - az ortogréafiatol a fo-
nologiaig-a modell kiillénb6z8 valtozataiban (SEIDENBERG, McClelland, 1989; PLAUT és munka-
tarsai, 1996; vo. Howard és Best, 1996. 892) szamitogépen megvalositottak (implementaltak)

A konnekcionista modellek szerint (elméleti hatteréhez lasd P1éh, 1997 tanulmé-
nyait) a mentalis funkciok tanulmanyozhaték szamitasokat végzd egyszerl parhu-
zamos elemek nagy héldzataiként (az abran ezeket az ellipszisek mutatjak). Az
elemek mindegyike egy numerikus aktivacios értéket hordoz, melyek a szomszé-
dos elemek ugyanilyen értékeib8&l szamolhatdk ki, néh&ny egyszer(i szamitasi
képlet alapjn. Az egységek egymaés értékeit olyan kapcsolatokon keresztil befo-
lyasoljak, melyek numerikus er6sséggel vagy sullyal rendelkeznek. A pozitiv stly
serkentd, a negativ suly gatlé kapcsolatot jelél. Egy ilyen modellben a bemenete-
ket ugy adjak, hogy aktivacios értékeket adnak a bemeneti egységekre, ezek szam-
értékekben az input kodolt forméjat, reprezentaciojatjelentik. A bemenel aktiva-
cio addig terjed a kapcsolatok mentén, amig a kimeneti egységeken az aktivacios
bemeneti értékek valamilyen megfelel6 halmaza nem jelentkezik. Ezt a rendszer
kiszdmolja a bemeneti értékekbdl. A két szint kozott egy rejtett egységekbdl allo
szint is elhelyezkedik. A szdmitas a kapcsolater6sségektél fiigg, amikor a bemeneti
aktivitdsmintizatot kimeneti mintézatta alakitja 4. SEIDENBERG és McClelland a
helyesen irt alakzattdl a rejtett egységeken keresztil a fonolégiai folyamatig vezetd
lexikai feldolgozast modellezte (csak ezt az utat implementaltdk). A modellben,
amelynek 6sszetev@it a 3. dbra (jobb oldalon) szemlélteti, a lexikai informéaciot
aktivacios mintadk reprezentaljdk bizonyos egységekben, amelyek az ortogréafiai
(irasi), fonologiai (kiejtési) és szemantikai (jelentés) megosztott reprezentaciot
kodoljak. A folyamat soran a modell megtanulja 6sszekapcsolni a szé irott alakja-
nak (ortogréfidjanak) reprezentacioit a sz6 kiejtésének kimeneti reprezentacioival.
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Diszlexiatipusok Seidenberg—MCcCLELLAND-féle
modell komponensei
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Yy
2. Komputacios eszk6zok elégtelensége M~ .
o kivételes esetek sériilt kezelése ( I )
. gyenge generalizalas V "egységek/”
3. Beszélt nyelvhez masodlagosan kapcsolodé -
diszlexia f Fonologiai v
» fonoldgiai informaciot tartalmazé feladatok v k i meneti sériilés

elégtelensége

4.  Tanulasi nehézségekhez mésodlagosan

kapcsol6dé diszlexia Tanufdsi algoritmus

3. abra. A konnekcionista modell és a kiilonboz4 tipust diszlexiak feltételezett alapja
(szimulalési lehet6ségek) (seibenserc, 1993, 303. nyoman)

Seidenberg €S McClelland (1989) modellje haromréteges hal6zat (el6recsatolt),
amelyben 400 ortografidi egység kapcsolddik 200 rejtett egység mindegyikével,
illetve a 200 kapcsolat 460 fonoldgiai egységgel. Ez sok ezer kapcsolatot jelent, s
rdadasul sok ezer kapcsolat vezet a rejtett egységektdl vissza az ortograftkus egy-
ségekig is. A hal6zatot tanultatjak (back-propagation - visszafelé terjedés - elvvel),
a sulyok fokozatos pontossaggal képezik le a fonoldgiai kimenetet az ortografiai
inputnak megfelelen. Az ortografikus egységeket a kdvetkez6képpen alakitjak ki:
a hangos olvasas konnekcionista modelljének tervezéskor elészér gondoskodnak
arrél, hogy egy architektdraban melyik bemeneti egység képviselje a betliket. Az
egyik javasolt megoldas minden betlihelynek megfeleléen egy teljes bet(idetek-
torsor, ezt alkalmazta a széfelismerés interaktiv aktivacios modelljében eredetileg
McClelland és Rumelhart (1981), de itt és a késébbi modositasokban (Praut
és munkatérsai, 1996) sikeriilt egyre hatékonyabba tenni az eljarast. A modellben
alkalmazott fonoldgia reprezentacio az artikulacios jegyekre épiil.

A gyakorlas eredménye, hogy a modell kddolja a szavakat és kiejtésiik ismere-
tét a kapcsolatsulyok megvaltoztatasan keresztiil. Tanulas utdn a modell képes volt
a normal olvasas némely eredményét szimulalni, tdbbek kozott példaul a regula-
ritas és a szdgyakorisag kolcsdnhatasat. A legujabb modell (PLAUT és munkatarsai,
1996), amelyben tovabb finomitottdk az ortografiai és a fonoldgiai reprezentaciok
megoldasait, leegyszerisitette a halé feladatat az ortografiatdl a fonol6gidhoz
vezet§ Ut megtaléldsdban. Gyakorlas utan ez a héal6zat 3000 vagy tobb szora volt
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pontos és ténylegesen olyan jél m(ikddott, hogy a nemszavakat is képes volt olvas-
ni, egy jol olvasé feln6tth6z hasonldéan. A haldzat megsértésével elvben olvasasi
zavar idézhet6 el6, igy vizsgélhat6, hogy miért okoz a killénb6z§é tipusu kérosodas
azonos fajta olvasasi zavart. A 3. dbran a bal oldali oszlop tartalmazza ezeket a
lehetségeket (SEIDENBERG, 1993). El6idézhetd sériilés a tanulasi képességben,
abban az eljarasban, ami a kapcsolatsilyokat hasznélja. Lehet a sériilés a vizualis
észlelésben (rontott ingerbemenet), illetve a fonoldgiai tudas hasznalataban vagy a
fonoldgiai reprezentacidban. A halozat megsértése tobbféle médon oldhaté meg,
pl. a fonoldgiai szegmensek szélesre allitasaval, a rejtett egységek egy részének
kiiktatasaval stb., igy elérhetd, hogy a modell tovabbra is tudjon tanulni, de gyen-
ge legyen az alszavak olvasasaban, eltilzott gyakorisagi hatast mutasson, s ne tudja
elsajatitani a kivételszavakat. Amikor kiilénb6z6 anomaéliakat allitottak el6 a mo-
dellben és Ugy végezték a szimulaciot - példaul tul kevés rejtett egységet alkal-
maztak vagy torzitottdk a bemeneti irdsreprezentaciot -, hasonlé eredményt kap-
tak, mégpedig a kivételes szavak és a nemszavak a normalis szimulaciéhoz képest
csokkent ,,felismerését”. Ez az eredmény arra utal, hogy a torzitas a vizualis feldol-
gozés korai szakaszaban vagy a sériilés egy késébbi feldolgozasi szakaszban egy-
forméan fejlédési diszlexiat okozhat. A felszini diszlexia modelljét ténylegesen
Patterson, Seidenberg és McClelland (1989) dolgoztak ki; miutdn megtani-
tottak egy halézatot, ,,megsértették” (pl. bizonyos szamu rejtett egységet kérositot-
tak), hogy megfelelé tiinetet produkaljanak. Mint COLTHEART és munkatarsai
(1993) kritikaja hangsulyozza, ez a prébalkozas nem volt teljesen sikeres, pl. a re-
gularizaciés hibat - ami a felszini diszlexia jellemzd tiinete - nem Aallitotta el6 a
halézat. Seidenberg és McClelland viszont - mint fent lathattuk - sikeresen szi-
mulaltdk a kivételes szavak gyengébb kimondasat (a fejlédési felszini diszlexia
tlnetét). A felszini diszlexia ebben a modellben globalis fejlédési hiany, szemben a
fonoldgiai olvasaszavarral. Plaut és munkatarsai azt sugalljak, hogy a fejl6dési fo-
noldgiai diszlexia akkor keletkezik, amikor az ortogréfiai és/vagy fonoldgiai repre-
zentacio nem megfelel6 (4. 4bra).

A parhuzamos megosztott feldolgozds modelleknek - barmennyire is kritizal-
hatok (COLTHEART és munkatarsai, 1993, csak néhany, az olvasassal kapcsolatos
kérdésre adott valaszban talaltak kielégitének) -, mint irjak, mégis ,,van egy irigy-
Iésre méltd tulajdonsaga, amit a ,,kettds ut” modell hianyol: komputéacios és tanul”.
Ennek elénye a kognitiv készségek elsajatitasanak az értelmezésében nyilvanvalo, s
ezért COLTHEART és munkatarsai hozzakezdtek a ,kettds Gt” komputaciés mo-
delljének kidolgoz&sdhoz (4. abra). Ez az elvi modell - hasonléan a valédi
olvasashoz (v0. az 1. &braval) - harom szakaszt tartalmaz: 1 a ,graférnafeldolgozasi”
szakaszt (a graféma egy bet(i vagy betiicsoport, ami megfelel a fonémanak) 2. ,fo-
némamegfeleltetés” szakaszt (a graféma sor fonéma sorra atalakitasa) és 3. ,fonéma-
Osszehangolas” (blending) szakaszt. Ezek sériilésével értelmezheték a kiilonb6z8
olvasdszavarok. A ,ketts Ut” komputacios modellen belill probéalkoznak a lexikai
és a nem lexikai Gt ,sértésével”, pl. Ugy, hogy lassitjdk a graféma-fonéma atala-
kitast (fonoldgiai diszlexia). Ugyanebben a modellben més 1éziét kellett utdnozni
(a betlktdl az ortografikus lexikonhoz vezet§ kapcsolatokat) a felszini diszlexia
szimulélashoz.
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Ag—— serkentdé kapcsolat

4. abra. Anormal olvasas ,kettés G1” modelljének mai (komputécids) véltozata
(Coltheartel al., 1993, 597.)

KOVETKEZTETES ES OSSZEGZES

Mint arra tébben is ramutattak (MANIS és munkatarsai, 1996), mind a ,kettés Gt”
modell, mind a parhuzamos megosztott feldolgozas modell képes értelmezni,
miért sérult az értelmetlen, s kiejthetd betlisorok (alszavak) megnevezése. A vaz-
latosan bemutatott probalkozasok hozzajarultak a diszlexias tlinetek mogotti sé-
rilés természetének megértéséhez és egyértelmien rdmutattak, hogy a diszlexia
- az elkilonithetd csoportokkal végzett vizsgalatok eredmeényeivel dsszhangban -
tobb okra vezethet6 vissza. A diszlexias teljesitmények pontosabb elemzése sziiksé-
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ges az elméletek elkuldnitéshez. A vizsgalatoknak nyilvanval6 haszna van a kezd6
olvasastanulas megértésében is. Ismertek olyan, FRITH (1985) a diszlexiat fonolo-
giai miikodészavarként leird olvasastanulasi modelljére (lasd fent) alapozott
eredmények, amelyek mind a normdl, mind az elmaradott, osztrak kezd6 olvasd
gyerekeknél alfabetikus stratégia hasznalatara utalnak, s eltérnek - az atmentek
tekintetében - az angol nyelvterlleten taldltaktol (WIMMER, HUMMER, 1990). E
vizsgalatokra hivatkozva a hazai diszlexiakutatdsok egyik szakértje, Meixner
ILDIKO (1998) figyelmeztet, hogy még hianyoznak azok a vizsgalatok, amelyek a
fent ismertetett kognitiv modellekkel dsszevetve olyan kérdéseket tisztaznak, mint
»a magyar gyerek olvasastanulasnak menete”; a sz6 ,fonetikai olvasasa és megér-
tése kapcsolata” (ami szétvalhat elmaradott olvasdknal); ,,az angol és a magyar fel-
nétt/gyerek olvasasanak hasonldsdga/eltérése”. Szintén hidnyoznak azok az alapos
vizsgalatok, amelyek igazolnak vagy cafolndk a pedagdgusok kozott népszerl fel-
tevést, hogy a betlizés, szotagolas gyakorlasanak (,,fonolgiai tréning”) elhanya-
golasa ,,produkalné a diszlexias és diszgrafias tanulok témegeit” (A JASZO, 1993,
194).
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CATEGORIZING OF DEVELOPMENTAL DYSLEXIA ON THE BASIS OF
‘LEXICAL’ MODELS OF READING - A REVIEW

SERALASZLO

Except for those attempts which have been set out from cognitive models of normal skilled reading
performance of adults, different authors’proposed subtypes of developmental dyslexia in the past dec-
ade mostly were grounded on the components of reading ability of dyslexic individuals. On the basis of
aloud skilled reading model (the ‘tlual-route model™), this study presents a review and an evaluation of
evidence concerning analogies between different forms of acquired and developmental dyslexia (and
between normal skilled and beginner reading). According to dual-route model, in the reading aloud at
least two different processes (lexical and nonlexical routes) can be distinguished. The ‘Surface” and
‘phonological” developmental dyslexia, about which we have various facts from case studies, and
experimental works. These results can be explained not only with this dual-rout architecture, but like-
wise, with a different “one-rout” or ‘analogue” (connectionist) approach. The study compares these
accounts of reading.

Key words: developmental dyslexia, subtypes, models of reading, learning to read
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A cikk tanGja az erkdlcsi fejl6dés talan legtdbbet vizsgalt aspektusanak, az erkolcsi itélet fejl6désének
kutatdsa. Mint afejl6déslélektan mas teriiletein, itt is Piaget megfigyelései és megallapitasai jelentik a
kiindulépontot. A cikk arra torekszik, hogy autentikus forméaban idézze fel Piaget eredeti gondolatait,
kulonds tekintettel azokra, amelyek az erkolcs tarsadalmi eredetére vonatkoznak. Bar mind Piaget-t,
mind Kohlberget komoly biralatok érték amiatt, hogy az erkdélcsi abszolutizmus alapjan allnak, valéja-

ladnak.

Az irds masodik fele az erkolcsi itélet kutatdsanak egyik vezet§ iranyzata, a tertletspecifikus megko-
zelités biralatat tartalmazza. Az iranyzat képvisel6i szerint a gyerekek igen koran kiilénbséget tesznek az
erkolcsi és a konvencionalis szabalyok kozétt, melyek a mentalis m(ikodés két kiillonboz6 teriiletét képvi-
selnék. Az iranyzat kutatdi szerint az erkélcsi szabalyokra vonatkozd itéletek bels§ motivacidbol elednek
és fliggetlenek a tarsadalmi kontextustél. Az eredmények értékelésében azonban kétségeket ébreszt az
altaluk alkalmazott médszer sugalmazé volta. Az iras a teriiletspecifikus elméletre vonatkozé biralatot
egy, a Child Developmental 1990-ben megjelent vitan keresztil mutatja be.

Kulcsszavak: abszolUt és relativ erkdlcs, univerzalis erkélcsi szabalyok, teriletspecifikus itélet

A KLASSZIKUSOK: PIAGET ES KOHLBERG

Az erkolcsi itélet fejl6dése abba a sokagu jelenségvilagba tartozik, amelyet erkélcsi
fejl6désnek, szocializicionak neveznek. Ez a terilet tébb tudoményéag Kkitlintetett
érdeklddését is élvezi, a szocializacid kérdéskorének vizsgéalatan kezdett6l fogva
osztozik az empirikus szocioldgia és a pszicholdgia, mikdzben az erkélcs fogalmi és
tartalmi meghatarozasa a filozofiai antropoldgia el6feltevés-rendszerébél fakad,
igy az erkolcsi fejl6édés kutatdsaban hatvanyozodnak azok az elméleti-metodol6-
giai problémak, amelyek a fejl6déslélektan mas agaiban - igy még az olyan termé-
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szettudomanyos maédszerekkel vizsgalodoé terlileteken is, mint a kognitiv kutatasok
- oly sok vitat okoztak az elmult évtizedekben. Mindama nyitott kérdések mellett,
amelyek az erkélcs természetének metafizikai megitélésébdl, az erkdlcs eredetére
vonatkozo el6feltevésekbdl fakadnak, a vizsgalt kérdések latoterén kivil maradt
annak a pszicholégia szdméra kilonlegesen érdekes kérdésnek a vizsgélata, ho-
gyan befolyasolta az erkoélcsi fejl6désre vonatkoz6 alapfeltevéseket maga az a tény,
hogy a tudoményban feltételezések fogalmazddnak meg az erkdlcs pszicholdgiai
természetére vonatkozdan.

Egy, az erkdlcsi fejlédéssel foglalkoz6 alaposabb vizsgalddasnak a fenti kérde-
sekre részletesebben is ki kell térnie. Ennek az irdsnak a célja természetesen joval
szerényebb: az erkolcsi fejl6dés legtébbet vizsgalt aspektusa, az erkolcsi itélet fej-
I6dése kutatasaban felbukkano Gjabb iranyzatokat és vitakat szeretném az érdek-
16d6 szakmai kozonség szamara bemutatni. Ugyanis a kézikdnyvekben, fejlé-
déslélektani tankdnyvekben mindezekr6l alig esik szd: az ,erkdlcsi fejl6désre”
vonatkoz6 fejezetben mind a mai napig Piaget és Kohlberg immar 30-50 évvel
ezel6tt keletkezett, alapvet6en az erkolcsi itélet fejl6dését abrazold modelljével
talalkozunk, és ha tobbnyire meg is emlitik a tankdnyvek, hogy vannak vitas kér-
dések, illetve Ujabb kutatasok, problémafelvetések, ezek hatterérdl, 6sszefliggései-
rél mar nem tul sokat arulnak el.

Vizsgaljuk meg tehat, hovajutott az erkolcsi itélet fejl6désének kutatdsa azalatt
a tobb, mint 6tven év alatt, amiota Piaget megfogalmazta erre vonatkoz6 elsé fel-
tételezéseit. Mivel minden vita ellenére Piaget modellje és az altala alkalmazott
modszerek azota is fontos szerepet jatszanak e problémakdér vizsgalataban, el6re-
vetnék két fontos jellegzetességet, amelyekre (minthogy a piaget-i modellt tekint-
juk ,,természetesnek”) mar nem figyeliink fel:

1. Piaget - bar mint latni fogjuk, nélkulézhetetlennek tartotta az adekvéat szo-
ciodinamikai hatasokat - alapvet6en az erkdlcsi itélet fejlédésének kognitiv as-
pektusdval foglalkozott. Meglehetésen ellentmondéasos a tuddsunk arrél, hogy
magukban az erkdlcsi dontésekben, itéletekben milyen és mekkora szerepet jat-
szanak az érzelmi, motivacios tényez6k, bar kétségtelen, hogy ez a szerep egyalta-
lan nem lényegtelen. Ugyanakkor biztosak lehetlink abban, hogy az értelmes be-
latds az erkdlcsi mérlegelés el6feltétele. A kultartdrténet tanusdga szerint err6l a
legkulonfélébb tarsadalmak hasonldképpen vélekedtek, igy példaul minden kor-
ban valamilyen modon tekintetbe vették a gyerekek és az értelmileg sérilt, értel-
mes mérlegelésre nem képes egyének korlatozott felel6sségét.

2. Amikor tehat Piaget és kés6bbi kdvet6i, elsésorban Kohlberg kapcsan erkol-
csi fejlédésrdl beszéllink, akkor ezen alapvet6en az értelmi belatas szintjét, a mér-
legelés képességének differencialédasat értjik. Az erkélcsi dilemmak meérlegelé-
sének modja alapjan azonban nem jésolhaté meg a viselkedés, sét bizonyos hely-
zetekben - példaul az 6vodas gyerekeknél - paradox helyzettel taldlkozunk: sza-
vakban abszolut érvénylinek vélik a szabalyt, ugyanakkor cselekedeteikben kony-
nyedén megszegik. Aj6 tudasa tehat a pszicholdgiai szempontl vizsgal6das ered-
ményei szerint is (az erkdlcs konzervativ felfogésat alapul véve, amely szerint er-
kolcsi mindségek léteznek és nem oldddnak fel a posztmodern értékpluralizmus-
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ban) az erkolcsos viselkedés sziikséges, de nem elégséges feltétele. Mindezt azért is
szlikségesnek latszik kiemelni, mert a tankényvekben, népszer(i kényvekben az er-
kolcsi itélet fejlédése gyakran az ,.erkolcsi fejl6dés” cimszava alatt szerepel, holott
joval sz6kébb annal.

Bar Piaget és Kohlberg hozzajarulasa az erkolcsi fejlédés kutatdsdhoz meglehe-
tésen kozismert, nem tehetjik meg, hogy réviden ne foglaljuk 6ssze mondando-
juk fontosabb elemeit és értékelésiik néhany aktuélis szempontjat. Annal is in-
kabb, mert gyakori szerepeltetésik a ,,kézikonyv-irodalomban” oda vezetett, hogy
a legtobben elméleteiknek csak egy lecsupaszitott, végtelenil leegyszerdisitett se-
matikus valtozatat ismerik.

Amikor az erkolccsel kapcsolatos magatartas barmely aspektusardl beszélunk,
ez magaban foglalja az erkolcs eredetére, természetére vonatkozé alapfeltevésiin-
ket, bar ezek az alapfeltevések a pszicholdgiai kutatdsokban gyakran rejtve ma-
radnak. Témank és az erkolcsi itélet fejl6désének Ujabb kutatdsai szempontjabdl
fontos ezek explikéldsa, mivel - miként irdsunkban szeretnénk radmutatni - az
erkolcsre vonatkozé alapfeltevések valtozasa hozta magaval Gjabb szemléleti kere-
tek és metodoldgidk felbukkanasat az erkolcs pszicholdgiai vizsgalatban.

E keretek kés6bbi értékelése szempontjabdl kilonds jelentéséggel bir annak
felidézése, hogyan vélekedik Piaget az erkdlcs eredetérdl és tarsadalmi kontextu-
s&rél. Miként ,A gyermek kétféle erkolcse” ciml cikkében kifejti, ,,A kategorikus
imperativusz igy a tarsadalmi kényszernek egyenes kisugarzasa: az erkolcs targya
és a tisztelet forrdsa csak a tarsadalom maga lehet, amennyiben elhatérolt az egyé-
nekt6l és magasabb rendd naluk” (409). Vagyis az erkdlcsot Piaget Durkheimmel
osszhangban tarsadalmi eredetlinek, a tarsadalmat pedig az egyéntél fiiggetlen és
magasabb rend( jelenségnek tartja. Ugyanakkor birdlja Durkheimet, aki az erkol-
csOs viselkedésben az erkdlcsosség két hagyomanyos aspektusat - a konformiz-
musnak engedelmesked6 kotelességtudatot és az egyén jora vald torekvéseét,
amely autonom dontésen alapul, és nem fligg a tarsadalmi nyomastdl - azonos
eredetlinek Véli. Piaget vele szemben Ugy gondolja, hogy ez a kétfajta magatartas
- barmennyire is 6sszekapcsolodhat egyedi cselekedetekben - a tarsadalmi érint-
kezés ket kiilonboz6 fajtajabol ered. A kotelességteljesités, a konformizmus nyo-
mésa a nemzedékek kozotti egyenl6tlenségb6l, a gyermekek feln6ttek iranti tisz-
teletébdl, a feln6ttek poziciondlis folényébbl szarmazik, mig az autonémia képes-
sége a kortarsakkal val6 egyuttm(koédés sordn alakul ki, mikozben
a gyermek felismeri és élményszer(ien atéli az erkdlcsos viselkedés jelent6ségét. A
kolcsonos egyuttm(kodésen alapuld szabalyok alapozzak meg az aktiv viselkedés
stratégidjat, az autondém akaratot: a korabban, a feln6ttek altal képviselt szabalyo-
kat a gyermek ugyan szentnek és sérthetetlennek tekinti, de ezek nem valnak oly
mértékben sajatjaiva, mint az egyuttmikodésbél fakad6 szabalyok.

A Kkisgyermek un. heterondm erkdlcse elsGsorban a feln6ttek itéleteit tikrozi,
ebbdl fakad mechanikus, kdvetkezményetikai beéllitottsdga. De a szabalyok integ-
raltsdganak hidnya abbdl is lathatd, hogy az 6vodas gyermekek ugyan gyakran
abszolutnak vélik a szabalyokat - példaul az 5 évesek 92%-a, mig a Il éveseknek
mindossze 28%-a Vvéli Ugy, hogy hazudni semmilyen kértlmények kdzott nem
szabad (PETERSON és mtsai, 1983) -, viselkedésiikben joval kevéshé kdvetik ket,
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mint id6sebb kortarsaik, akik itéleteikben kevésbé merevek a hazugsag vagy mas
kihagas tekintetében. Az Gvodasok magatartdsat ezekben az esetekben egocent-
rizmusuk iranyitja, mig verbalis itéletikben szolgaian kdvetik a feln6ttek nyoma-
sat vagy sugalntazasait.

A heterondm erkdlcsét Piaget szerint a prepubertds tajékan a mechanikus
egyenl6ség képviselete valtja fel: ,,nem szabad hazudni, mert akkor neked is ha-
zudni fognak”; ha haromszor ittt meg valaki, neked is hdromszor kell 6t megut-
ni sth. Az egyenl6ség, igazsagossag eszméje késébb a mechanikus szintrél az idedl
sikjara emelkedik, melynek képviselete adott esetben ellentétes lehet a tarsadalmi
normék némelyikével.

Miel6tt ratérnénk az erkdlcsi fejlédéskutatas masik, Kiindulépontnak tekintett
alakjara, Kohlbergre, szeretnénk kiemelni, hogy a mai erkolcsi fejlédéskutatasok
Piaget-t vitato felfogéasa abbol is fakad, hogy alapfeltevésik is eltér Piaget-étdl. Ez a
killénbség nemcsak az erkdlcs tarsadalmi eredetének kérdésében nyilvanvalo,
hanem abban is, hogy az erkélcsi fejl6dés kés6bbi kutatdindl - alapvetéen az azok-
ra nagy hatast gyakorl6 Kohlbergnél - egészen méasként bukkan fel az erkélcsi
itélet e két, alkalmanként egymasnak ellentmondé aspektusa: a tarsadalmi nor-
méknak megfelel6 viselkedés, illetve az egyén autoném dontése. Kohlberg ma is
forgalomban lévé, agyonidézett sematikus modelljében az erkdlcs e két, Piaget-nél
még szorosan 0sszetartozd aspektusa voltaképpen mar mint alacsonyabb (konven-

Kohlberg elméleti épitménye tehat jocskan leegyszer(isitd Piagethez képest.
Hasonloképpen leegyszer(sitett a modszer is, amely eredeti formdjaban szintén
Piaget-t6l szarmazik: az 6 vizsgalodasaiban is szabéalyszegésekrél szolo kis torténe-
teket kellett a gyerekeknek elbiralniuk. Piaget azonban ebben is, mint mas kutata-
saiban, varialta az elbiraland6 torténeteket, és kisérleteit spontan gyermekjatékok
megfigyelésével egészitette ki. Kohlberg ezzel szemben, mint ismeretes, egyetlen,
meglehetésen sajatos dilemmat tett meg az erkélcsi itélet fejlédésének egyetemes
vizsgaloeszkozévé: egy titokzatos eurdpai varosban él6 Heinz esetét, aki betdr a
kapzsi gydgyszerészhez, és megszerzi az életment6 gydgyszert beteg felesége sza-
méara. Mostani fejtegetéseimben csak mellékszal, de nem teljesen megkeriilhetd e
maddszer kérdéses volta, amely kulénds mddon kevesebb birdlatot kapott, mint
ahogyan azt az ember elsd latasra feltételezné. Maga a torténet, az abban szerepld
értékkonfliktus (az anyagi érdekeltség és az élet értékének szembeéllitasa) jelleg-
zetesen a nyugati fogyasztoi kultirahoz és gazdasaghoz kotott. Mindennek kilén-
leges jelent6sége van, ha tekintetbe vesszik, hogy Kohlberg klasszikus mddszere
alapjan példaul a tavol-keleti valaszaddk, a n6k sth. erkdlcsi tekintetben ,.fejletle-
nebbnek” bizonyultak (1. tablazat).
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Szint és szakasz

1 Heteroném erkélcs

1. tablazni. Az erkdlcsi itélet hat szintje

A helyes dontés

A szabalyt a biintetés miatt nem
szabad megszegni, nem szabad
kart okozni

A helyes déntés motivumai

A bintetés elkerllése,
meskedés a tekintélynek

engedel-

A szakasz szocialis szempontbdl

Egocentrikus latdsméd, nem veszi
figyelembe masok szempontjait,
nem mérlegel egyszerre tobb szem-
pontot. A tekintély és sajat itéletei
keverednek

2. Individualizmus

3.Kolesénos interper-
sznndalis elvarasok,
interperszonélis kon-
formizmus

4. Tarsadalmi rendszer

és lelkiismeret

5. Tarsadalmi szerzédés
vagy hasznossag és
egyénijogok

Csak akkor kell kovetni a szaba-
lyokat, ha kozvetleniul az érdé-
kinkben all, és masoktol is ezt kell
elvarnunk. Helyes az, ami fair,
egyenld helyzetet teremt

Ugy élni, ahogyan a hozzad kézel
allék elvarjak téled. Fontos, hogy
jok legyiink, fontos a bizalom és a
tisztelet

Teljesiteni kell a feladatot, amit
vallaltunk. A szabalyokat csak Kkii-
lonleges helyzetekben szabad meg-
szegni

Tudataban van, hogy az emberek
tobbféle véleményt képviselnek.
Ezekt6l alkalmanként el kell te-
kinteni a péartatlansag érdekében,
bizonyos értékektdl azonban, mint
az élet és a szabadsag, sohasem
szabad eltekinteni

Sajat  érdekeinknek megfelel6en
kell cselekedniink, és tudomasul
venniink, hogy masoknak is van-
nak érdekei

Jonak kell lenni 6nmagunk és
masok szempontjai szerint, hit a
szabalyokban és a tekintélyben,
amely fenntartja a szabalyt

Fenn kell tartani a rendszert,
tekintettel lenni arra, mi lenne, ha
.mindenki ezt tenné”. Lelkiisme-
réti parancs, hogy teljesitsik a
kotelességiinket.

A torvényt be kell tartani, mert
tarsadalmi szerz6dés hozta létre. A
szabalyok betartdsa szerz6déses
kotelesség, amelyet dnként vallal-
tink

Konkrét individualisztikus nézé-
pont, tudomasul veszi, hogy min-
denkinek megvannak a maga
szempontjai, és ezek szembekeril-
hétnek

Az egyéni néz6pont, amely masokat
is egyénnek tekint. Nincs altalanos
értékrend

A téarsadalmi szempontok megkii-
Ionboztetése az egyéniektdl. Te-
kintetbe veszi, hogy a szabalyokat a
rendszer hatarozza meg

,A tarsadalom az els6dleges” néz6-
pontja. A racionalis egyén szemlé-
lete, aki tudataban van annak, hogy
bizonyos értékek és jogok fonto-
sabbak lehetnek, mint a tarsadalmi
szerz6dések

'@ 6. Univerzalis etikai

4

beallitottsag

Onmaguk altal valasztott etikai
szempontok kovetése. Akkor tart-
juk be a tdrvényeket és egyezsége-
ket, haezeknek megfelelnek

" A racionalis személy elkotelezett-

sége altalanos erkélcsi elvek irant

Az erkolcsi elvek néz6pontja, ame-
lyekbél a tarsadalmi berendezkedés
ered. Az egyének céljainak tekin-
tetbe vétele

(KOHI.BERG, 1984)
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Kohlberg eredetileg az elsé harom szakaszt tartotta a Piaget altal feltételezett sza-
kaszok megfelel§jének. (Mint lathattuk, nem teljesen jogosan, hiszen a Piaget altal
feltételezett autondém dontés képessége nem azonos az interperszonalis konfor-
mizmussal.)

Késb6bb, tizenévesekkel készitett interjui alapjan egy negyedik, majd 6todik és
hatodik szinttel egészitette ki a piaget-i modellt. Az empirikus kutatasok igen ko-
moly kétségeket ébresztettek a tekintetben, hogy vajon Ill. szint 5. és 6. szakasza-
nak megfeleld itéletek valdban az erkolcsi dontés érettségét tiikrozik-e. GIBBS
tanulmanyaban (1995) olvashat6, hogy a kutatasok Osszesitett adatai szerint az
5. szintet minddssze az 6sszes valaszold 13%-a érte el, és e valaszolok mindegyiké-
nek fels6fokd végzettsége volt. Egyaltalan nem kaptak ilyen jellegl vélaszokat a
hagyomanyos torzsi vagy falusi tdrsadalmakban. Ezen tdl egyaltalan nem akadt
olyan valaszolo, aki egyértelmden elérte volna Kohlberg 6. szakaszat.

Ezen a ponton ismételten vissza kell utalnunk a Piaget és Kohlberg kiindulo-
pontjaban rejlé kulonbségekre. Piaget ugyanis, mint korabban fejtegettiik, gy
vélekedett, hogy a konformizmus, illetve adott esetben a szabalyokon val6 feliil-
emelkedés a fejl6dés folyaman eltérd Gton halad, de az altala is osztott alapfeltevés
szerint barmely erkolcsi torvény vagy szabaly tarsadalmi eredet(i - az is, amelynek
erkdlcsi sugalmazésa a tobbi szaballyal val6 szembefordulds. Kohlberg ezzel szem-
ben ,egyetemes erkdlcsi elvekrdl” beszél, amelyek nem kothet6k sem konkrét,
sem elvont tarsadalomhoz. Ebbdl a helyzetbél szdmos ellentmondas adodik, ame-
lyek részben a Kohlberget biralok tdboranak ndvekedéséhez, részben Uj megkdze-
litésekhez vezettek.

A biréalatok hatasara végil Kohlberg ,felfliggesztette” 6. szakaszat, elismerve,
hogy abban egy szik kord elit értékrendje fogalmazddott meg, de Kitartott amel-
lett, hogy az 5. szakasznak megfelel§ itéletek valdban az erkdlcsi érettség tikrozoi.
Maés biraléi ugyanakkor felhivték a figyelmet, hogy az 5. szakasz is a nyugati érték-
rendet, Rawls és mas filoz6fusok igazsdgfogalmat tikrozi, ezért egyetemes kul-
turdlis értéke kétségbe vonhat6 (Snarey, 1985).

PIAGET ES KOHLBERG UTAN

Térjunk r4 most az erkdlcsi itélet kutatasdnak ama fejleményeire, amelyek a két
»Klasszikus” szerz6 miikddése utan keletkeztek. E fejlemények lényegében harom
f6 irdnyra oszthatok:

Az els6 csoportba azok sorolhatok, akik alapjaiban elfogadjak ezt a megkdze-
litést vagy fObb alapfeltevéseit. Bar - részben a fejlédéslélektanban zajlé meta-
teoretikus vitakhoz kapcsolodva - néhanyan kétségbe vontak a szakaszossag létét
az erkolcsi fejlédésben (pl. SIEGAL, 1982), tébbségben vannak azok, akik szerint az
erkdlcsi mérlegelésben, dontésben val6ban invaridns szakaszossag figyelheté meg
a gyerekek fejl6dése soran. Kozismertek példaul DAMON (1977) gyerekeknek
sz6l6 dilemmakkal végzett vizsgalatai.
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Damon (1977) tantorténete (4-9 év kozotti gyerekek szamara):

A négyéves James egy masik kisfilval, Sammal jatszik, és Jamesnek dsszesen
Otjatéka van. Hanyat ad Samnek?

A gyerekekkel Klinikai interjaszer(ien folytatott megbeszélései alapjan
Damon az alabbi szinteket figyelte meg:

1 4 évesek: a gyerekek egyszer(ien megmondjak sajat valasztasukat, nem in-
dokoljak. ,Ezt a kett6t, mert meg akarok tartani harmat. Es lia Sammy tébbet
akar? Akkor visszaveszem. Miéert? Mert én harmat akarok.”

2. 5 évesek: killsé indokok: ,,En megtartok harmat, nekem tobb lehet, mert én
nagyobb vagyok.”

3. 6 évesek: merev egyenl6ség: ,Egy Kicsit én jatszom harommal, egy kicsit
Sam.”

4. 7 évesek: érdemek: ,,Az kap tobbet, akit ma megdicsért az 6vé néni.”

5. 8-9 évesek: erkdlcsi relativizmus: ,,Attdl fligg, ki szeretne jobban jatszani.”

REST és munkatarsai (1978) dsszefoglal6 tanulmanyukban ugyan biraljak Kohlber-
get, mivel tdlsdgosan mereven értelmezte a szekvenciak fogalmat, am kiemelik,
hogy az 6sszefoglaléan DIT (defining issues test - erkdlcsi itélet teszt madszerek)
néven emlitett kutatasok, melyeket szemleszerlien foglalnak 6ssze a cikkben, teljes
mértékben igazolni latszanak, hogy az erkdlcsi itéletben az életkorral és az iskolai
végzettséggel parhuzamos valtozasok zajlanak. Kiléndsen jelentds valtozasok
tapasztalhatok azok esetében, akik fels6foku végzettségre tesznek szert. 20 éves
kor korll a feln6ttek erkolcsi itéleteikben stagnalast mutatnak és ebben mar csak
akkor van valtozas, ha olyan teriileten kezdtek dolgozni, ahol az erkélcsi itéletnek
kitlintetett szerepe volt (példaul szocidlis munkas, bird stb.).

COLBY és munkatarsai (1983) longitudinalis kutatasai is megergsitették az er-
kolcsi fejlédés szekvencionalis természetét. 8-10 éves koruk el6tt a gyerekek véla-
szai ténylegesen prekonvencionalis jellegliek (a bintetés elkertlése, illetve naiv
hedonista orientacid). A konvencionalis valaszok a korai tizenévekt6l figyelhet6k
meg (a rend és a térvény szeretete), az elvi alapokon nyugva itélet pedig nem jele-
nik meg a késéi serdulékor elétt.

HOFFMANN (1988), aki alapfeltevéseiben szintén elfogadja Piaget modelljét,
emellett arra hivja fel a figyelmet, hogy a kortars csoportok és a feln6ttek tarsasa-
gaban val6 viselkedés szabalyai nem kilénboznek annyira radikalisan, ahogyan
Piaget vélte. Tudniillik a kortars csoportokban is hierarchidk képzddnek, a kortér-
sak egyenrangu pozicioja relativ. Masrészt még azokban az esetekben is, amikor a
gyerekek egyenl6nek tekintették egymaést, gyakran csak a feln6ttek instrukcidi
hatdsara vették figyelembe egymaés érdekeit.

Mésok (Damon, 1988; YOUNISS, 1980) ugyanakkor megfigyeléseikkel aléata-
masztottak azt a szocialpszichol6giabol egyébként jol ismert tényt, hogy a kisebb
poziciondlis kulonbségekkel jellemzett kdrnyezetben a gyerekek ténylegesen ,,mas
erkdlcsi magatartast” tanusitanak, mint a tekintéllyel rendelkez6 feln6ttek korében.
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Kohlberg maga, valamint néhanyan a kdvet6i kdzil arra tettek kisérletet, hogy
az elméleti modellt az erkdlcsi dontés és viselkedés fejlédésének gyakorlati el6-
segitéséhez hasznaljak fel. Magyarorszagon is ismert az Un. ,,igazsagos kdzosség”,
(just community) modell (L VARINE, 1994) s6t, gyakorlati alkalmazasara is tortén-
tek prébalkozasok (ld. Boross Ottilia irasat e folyoiratszamban, a 357. [55.] oldalon).

Térjunk most rd az erkolcsi dontés kutatdsdnak azon terileteire, amelyek
alapfeltevéseikben nem fogadjdk el Piaget és Kohlberg kiinduldsat. Ezek a birala-
tok eredetileg két iranybdl indultak el, és ajelenben 6sszetalalkozni latszanak. Az
egyik irdny nem csupan vagy nem is els6sorban az erkdlcsi fejlédésre vonatkozd
modelleket utasitotta el, hanem a szerz6k erkdlccsel kapcsolatos allaspontjat vitat-
ta. E vita a nyolcvanas években annak kapcsan bontakozott ki, hogy a biralok sze-
rint mind Piaget, mind Kohlberg feltételezte, hogy létezik abszolut erkdlcs, ame-
lyet a gyermeknek a fejlédés soran el kell érnie. Kurtines és Gewirtz (1984) az
altaluk szerkesztett, erkolcsi fejlédéssel foglalkoz6 kotet bevezeté tanulmanyaban
leszdgezik, hogy bar az erkolcsi relativizmus néz6pontja korabbi korokban isjelen
volt, a modern tudomanyos és tarsadalmi fejlédés az abszolut értékek és abszolut
erkodlcs feldl a relativitds iranyaban haladt: a plurélis értékrend, az erkélcsi vilagok
egymas mellett élése a liberdlis tarsadalomfilozdfia eszménye és a globalizal6do
vilag érdeke.

A kotetben szerepld, a kérdésben talan legradikalisabb allaspontra helyezkedd
LIEBERT (1984) birélja az, allaspontja szerint Piaget és Kohlberg el6feltevéseiben
szerepl6 abszolutista paradigma szerinti nevelést, amely arra béatoritja az egyént,
hogy ,.erkélcsi itéletet alkosson énmagarol és masokrdl, ezéltal az erkoélcsi fels6bb-
rend(iség eszméjét erdsitse” (187). Liebert a ,,szavak helyett modellek altal térteng”
szocializacidt ajanlja. Ha tallépink e gondolatok sekélyességén, komoly ellent-
mondasokba bonyolddunk. Az emberi gondolkodas tobb szaz éves tdrténetében
ugyanis a felsébbrendlségnek egyetlen altalanosan elfogadhaté alapja, ha valaki
erkdlcsileg helyeselhet6en viselkedik, azaz az érdem (szemben példaul a nem, a faj,
a hatalom vagy az anyagi eszk6zok birtoklasa altal biztositott fels6bbrend(iségek-
kel). Hacsak nem fogadjuk el alapfeltevésként, hogy az emberi tarsadalomban
semmilyen fels6bbrend(iségnek nincs helye - ez esetben azonban a valdsag nyil-
vanvalod tényeirdl nem vesziink tudomast, nevezetesen arr6l, hogy minden emberi
kdzosség és tarsadalom hierarchizalt, és tagjainak egy része feltétlenil pozicionalis
elényre tesz szert a tobbiekkel szemben. Masrészt mit is értstink a ,,szavak helyett
modellek” segitségével térténé szocializacion - hiszen szintén csak a valdsag tényei-
t6l valé makacs elfordulds teszi lehetéve, hogy elfelejtkezzink réla: a szabalyok
Iényegiiket tekintve nyelvi természetiiek és minden modell tartalmaz ilyen sugal-
mazast is, vagyis a szavakba 6ntott szabalyok és a szabalyokat alkalmaz6 viselkedés
nem alternativai egymasnak, hanem ugyanannak a helyzetnek kétféle megjeleni-
tése. Megjegyzendd, hogy az erkélcsi szocializacié mas interpretacidi is fontosnak
tartottak az indirekt szocializacids eszk6z6k (modell, azonosulasi minta) hatasat - a
verbalisan megfogalmazott szabalyok kiegészitéjeként, de nem helyette.

Hasonlo6 logikai és fogalmi zavart rejtenek KURTINESnek az idézett kotetben
talalhat6, szintén az abszolutisztikus kiindulast biradlé tanulmanya zar6 szavai,
amelyek szerint ,,Egy olyan vildgban, amely gyakran hozza az embereket bonyolult
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és nehéz erkolcsi dontéseket igényl6 helyzetekbe, az erkdlcsi valasztast az egyén-
nek kell megtennie, nem rendszereknek vagy elveknek” (1984, 322). Hiszen az
egyének erkolcsi dontéseiket mindenképpen morélis rendszerek és elvek alapjan
hozzak. (JOl azonosithaté moralis tartalma van példaul az olyan egyéni dontések-
nek, amelyek tudatosan kivil helyezkednek az erkélcsi szabalyokon.)

A Piaget-t és Kohlberget ért, az abszolut erkdlcsre vonatkoz6 birélatokkal kap-
csolathan altalanossadgban még két dologra szeretném felhivni a figyelmet:

» a szazad elsd felében az értékekre vonatkozo, a mainal joval rogzitettebb, az
abszolutumhoz inkébb kozelité felfogasuk alapfeltevés jellegl volt, amelyben
mind a tudomanyos, mind a hétkoznapi gondolkodas osztozott. Eppen ezért
alapvetden torténetieden rajtuk szamon kérni ezen alapfeltevésnek egy ké-
s6bbi gazdasagi-tarsadalmi periddushoz kapcsolddo valtozasat.

* masrészt, ha alaposabban megvizsgaljuk az erkdlcsi fejlédés szekvencionalis
modelljét, lathatjuk, hogy mind Piaget, mind a kés6bbi kutatok tapasztalatai
egyértelm(en tukrozik: a fejlédés sordn a gyerekek-fiatalok erkolcsi itéletei
nem az abszolutizal6das, hanem épp ellenkez6leg, a reladvizalddas irdnydban
haladnak. A heterondm erkélcs az - hivja fel a figyelmet Piaget -, amelyet mo-
ralis abszolutizmus jellemez. S6t, hasonlé moralis sziikségszer(iséget tételez fel
a gyerek a természeti jelenségek okainak magyarazatanal is. Kés6bb, fokozato-
san tanulja meg, hogy az erkélcsi szabalyok tarsadalmi eredetliek, ezért
- a fizika szabalyszer(iségeit6l eltér6en - megvaltoztathatdéak. Feltehetben ezt a
gondolatmenetet Piaget gondolataiban mégiscsak egy, az erkdlcs természetére
vonatkoz6 abszolutisztikus el6feltevés foglalta keretbe: gondolkodéasat meg
nem alakitotta az a térténelmi élmény, hogy az autonémidara és a szabalyokon
val6 felulemelkedésre vald erkdlcsi hivatkozéassal emberiség elleni blintetteket
is el lehet kovetni.

Kohlberg esetében gsszetettebb a helyzet, feltehetéleg a mintegy fél nemzedék-
nyi korkilénbség és az eltérd tarsadalmi-kulturalis kontextus kovetkeztében. Az §
modelljében még nyilvanvalobb, hogy a fejl6dés Gtja a reladvizaldédas iranyaba
mutat: azt tartja az erkolcsi itélet legmagasabb szintjének, ha az egyén egy adott
helyzetben bizonyos egyetemes etikai elvek jegyében hajlandd fellilemelkedni a
torvényeken. Csakhogy az értékek ,,abszolutsaga” visszalopodik azéltal, ha konkre-
tizdljuk az egyetemes etikai elveket. Marpedig éppen az emlitett torténelmi ta-
pasztalatok - a huszadik szazad b6velkedik tragikus példakban, mi minden kialt-
hat6 ki egyetemes etikai elvnek - miatt ezt nem keriilhetjik el. Itt valik Kohlberg
modellje végképp a szamara adott, egyes biraléi altal az Egyesiilt Allamok elegans
maganegyetemeit tomorité ,,Borostyan Liga erkdlcsének™ nevezett, korantsem
egyetemes értékrend apoldgiajava. Leszbgezi, hogy az embereknek minden kultd-
raban hasonld fogalmai vannak az igazsagrol, az egyenlGségrél, a tiszteletr6l vagy
a személyi autonomiérol. S6t bar korabbi munkaiban igyekezett elkeriilni, hogy az
erkdlcsi itélet szinvonalat attol tegye fuggévé, helyesli-e a valaszolé vagy sem a
gyogyszer ellopasat, 1984-ben megjelent tanulmanyaban, az abszolutisztikus er-
kolcsre vonatkozé birdlatokra valaszolva leszdgezi: a kutatas tapasztalatai szerint az
5. szakaszban lev6k tobbsége helyeselte, hogy Heinz ellopta a gyogyszert.
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Az erkoélcs relativ voltat hangsulyozok néhany képvisel6je még tovabb ment, és
immar nem az értékek vagy a szabalyok viszonylagossagat hangsulyozzak, hanem
voltaképpen az erkdlcs alapvet6en normativ fogalménak ,,dekonstrukcidjat” java-
soljak. A legismertebb példa a feminista mozgalmak kérében nagy népszer(iség-
nek drvendd Girtigan (1982) vélekedése a férfi és nbi erkolcs eltéréseirél: a ndk
erkolcsi itéleteit min6ségileg kiillonbdzének tartja a férfiakétdl, mert allaspontja
szerint a n6k erkdlcsi dontéseit az empatia és a gondoskodas vagya befolyasolja,
mig a férfiak egyszerlien szabalykdvet6ek. Az erkdlcs kategoridjanak inkorrekt
hasznélata mellett Gilligan elképzelése kizarja, hogy a férfiakat és a néket egyfor-
méan kezeljik: erre csak a minden szereplére egyformén alkalmazott racionalis
alapokon all6 és 6sszehasonlithatd erkdlcsi mérce adna lehet6séget.

Egy masik, sajatos kisérlet, egy kevéssé ismert, ENRIGHT (1989) nev( szerzd és
munkatarsai nevéhez kotédik: eszerint az erkdlcsi itélet fejlettségének megitélését
ki kell terjeszteni arra is, hogyan vélekedik az illet6 a megbocsatasrol. A szerz6
altal képviselt elv szerint a megbocsatdsnak és a gondoskodasnak fokozatosan
flggetlenednie kell a tett igazsdgénak megitélésétdl (vagyis az a legfejlettebb ilyen
téren, aki az igazsagtol fuggetlendl is megbocsat). Talan nem is kell hangsulyozni,
hogy mind a nék erkoélcsi kiulonbdz6ségének hangsulyozdsa, mind ENRIGHT ja-
vaslata annak a veszélyét hordozza magaban, hogy a tudomény tekintélyével
emelnek abszolitumma partikularis erkolcsi értékeket.

ATERULETSPECIFIKUS ELMELET

Az ismertetett kognitiv megkdzelitések alternativaikéntjelent meg az erkolcsi itélet
fejlédésének dn. teriletspecifikus elmélete (domain-specific theory). Az elmélet
legfontosabb feltevése, hogy a gyerekek spontan fejlédésiik soran és nem tanulas
altal tesznek szert arra a képességre, hogy kildonbséget tegyenek az erkdlcsi és a
konvencionélis szabalyok kdzott - e kétféle szabaly megitélése a mentéalis mikddés
kilonboz6 teriiletein zajlik.

A teruletspecfikus irdnyzat a hetvenes évek végén keletkezett. Legfontosabb
képvisel6i, NUCCI ésTURIEL 1978-ban, illetve L. NUGGI és M. S. NUGGI 1982-ben
publikalt cikkeikben foglaljak 6ssze elsd kutatasi tapasztalataikat. A szerz6k szerint
elvi kulénbség van az illemszabalyokat, tarsadalmi szabalyokat magukba foglald
tarsadalmi konvenciok és az erkdlcsi szabalyok kozott. Az el6bbieknek az a céljuk,
hogy egységesitsék az egyének viselkedését és koordinaljak az egylttmdkodést. A
konvenciéknak - Turielék érvei szerint - nincs bels§ szabalyoz6 szerepik, ezek
a szocialis kontextus fuiggvényében, a mindenkori tarsadalmi rendnek megfele-
I6en, konszenzussal létrehozott megallapodédsok, amelyek kultiranként valtozoak
lehetnek.

Az erkolcsi itélet és cselekvés ezzel szemben NUCCI és Tu RiEL szerint bels§
er6k mikodésének kovetkezménye. Az erkdlcsi koncepciok azok az igazsagkrité-
riumok, amelyek altal masok jolléte vagy jogai sérilnek meg. Az erkdlcsi cselek-
véshez a szerzOk szerint nem szikséges a szocidlis regulacio jelenléte. Erkdlcsi
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kih&gés az, ha fizikai vagy pszicholégiai kéart okozunk méasoknak, megsértjik ajo-
gait vagy megfosztjuk a tulajdonatol. Késébbi munkaikban tovabb pontositottdk az
erkdlcsi kihagas definicidjat: specifikumat abban jeldlték meg, hogy ilyenkor a cse-
lekvésnek aldozata, szenvedd alanya is van.

A szerz6k feltételezik, hogy e két cselekvésfajta egymastol fuggetlendl fejlédik.
Az erkolcsi itélet és cselekvés belsd (intrinsic) motivacidjat igazolva lattdk abban,
hogy kutatdsaik soran mar az 6vodas gyerekek kulonbséget tettek a szerzdk altal
erkdlcsi, illetve konvencionalis szabalyként értékelt norma megszegésének sulyos-
saga kozott. A szerz6k ennélfogva arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy az erkolcsi
szabalyok elsajatitdsa nem tanulds eredménye, fejl6dés csupan a konvenciok elsa-
jatitasaban tapasztalhato.

Tuariéi és Nucci kutatdsaiban kezdetben a gyerekek egy feln6tt munkatarssal
egydtt életszer(d helyzeteket figyeltek meg, amit a megfigyel6k rogzitettek. Egy ma-
sik kisérleti helyzetben csak azokat a helyzeteket rogzitették, amelyek vélaszt val-
tottak ki a gyerekb6l. A megfigyelések utan interjat is készitettek a gyerekekkel.

Az els6, 1978-ban végzett Kisérletet Nucci és Tdriei 2., 5. és 7. osztalyba jaro
gyerekekkel végezte. Az eredmények azt tikrozték, hogy a gyerekek minden élet-
kori csoportban masként reagaltak az erkolcsi kihagasokra, mint a szocidlis-kon-
venciondlis szabalyok megsértésére. Ez utdbbiak megsértését ugy értékelték, mint
ami szokatlan, bizarr. Az erkdlcsi szabdlyok megszegését azonban attdl fiiggetlendl
talaltdk rossznak a gyerekek, hogy tiltotta-e barmilyen szabaly vagy tarsadalmi el-
varas.

Turielék eredményeit alatdmasztani latszottak Smetana és munkatérsai Kisér-
letei (SMETANA, Braec.es, 1990). A kisérletekben 2-9 év kozotti gyerekeket vizs-
galtak rajzok segitségével. Erkolcsi kihdgasnak tekintették a verekedést, a fizikai
inzultust, ha nem osztotta meg ajatékat vagy elvette a masik ennival6jat. Szocialis-
konvenciondlis szabalyszegésnek tekintették (ezeket az 6vonlk segitségével alla-
pitottak meg), ha példaul a rajzon szerepl6 gyerek kézzel ette a fagylaltot, ha egy
fil belakkozta a kormét, nem fekiidt le, amikor aludni kellett volna, nem mondta,
hogy ,.kérem”, amikor kért valamit vagy nem figyelt az 6vodai foglalkozés alatt.
A gyerekeknek részben arra kellett véalaszt adnia, hogy mennyire komoly az elkd-
vetett cselekedet, szabad-e ilyet tenni, ha nincs szabaly, meg szabad-e csinalni az
adott dolgot mas helyzetekben, illetve, hogy a kihagast elkdvet6é mekkora binte-
tést érdemel?

Smetandék eredményei szerint a gyerekek minden életkorban sulyosabbnak
itélték az erkolcsi kihagést, és Ugy vélekedtek, hogy azt akkor sem szabad megten-
ni, ha nincs ilyen szabaly, illetve, hogy mindenképpen nagyobb biintetést érdemel
az, aki ilyet csinal, mint a szocialis szabalyok megszeg6i. Eredményeik szerint csak
a legfiatalabbak, az alig tobb mint 2 évesek nem tettek kiilonbséget az erkdlcsi és
konvencionalis szabalyok kdzott. Nem teljesen vilagos, hogyan kommunikaltak az
ilyen fiatal, a beszédtanulds kezdetén 1év6 gyerekekkel, mindenesetre Smetana és
munkatarsai 1993-as cikkében az a meglep6 megéllapitas szerepel, hogy ugyan a
kétéves gyerekek még nem képesek kilonbséget tenni a konvencionalis és az er-
kolcsi szabaly kozott, de abbdl, hogy a fiuk agresszivebben viselkednek, mint a
lanyok, arra kovetkeztethetlink, hogy masként is értékelik az erkolcsi szabalyok
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megszegéset. (A gyermeki tudat és gondolkodas maés vizsgalatai alapjan azonban
gyakorlatilag kizarhat6, hogy az ekkor még kialakulatlan reprezentacié képességét
igényld tudatos értékelés befolyasolnd a filk és lanyok viselkedését.)

SMETANA és munkatérsai tobb cikkikben is allast foglalnak amellett, hogy mar
a 3-4 éves gyerekek vildgosan megkiilonbdztették az erkdlesi szabdlyok megszege-
sét a konvencionalistol. Eletkori kiilénbségeket csak abban a tekintetben talaltak,
hogy a 7 évesnél fiatalabb gyerekek nehezen értették meg: az adott viselkedés
sehol sem (példaul otthon sem) megengedhet6. Mar 34 honapos korban altalano-
sabb érvénylinek vélték a gyerekek az erkolcsi szabalyokat, 42 honapos korban
pedig egyértelm(ien sulyosabbnak itélték az erkdlcsi kihdgasokat.

A domainspecifikus elmélet kultirkoézi kutatasokban is aldtdmasztast nyert.
1987-ben SHWEDER és munkatarsai 0sszehasonlité kutatasukban azt talaltak, hogy
az indiai gyerekek kevéshé tesznek kilonbséget a konvenciok és az erkdlcsi szaba-
lyok k6zott, mint az amerikaiak. A konvenciok és az erkdlcsi szabalyok megkilon-
boztetését a szerz6k Osszekapcsoltak az individualisztikus és kollektivisztikus ne-
veléssel - feltételezésuk szerint a kiilénb6z8 kultlrak szertedgazo nevelési modsze-
rei Osszességilkben e két kategoria valamelyikével jellemezhet6k. Allaspontjuk
szerint a nem nyugati kultirékat jellemz& kollektivisztikus nevelés alapvet&en
kényszeren alapul, és megneheziti, hogy a gyerekek megtanuljdk a kiilénbségté-
telt a konvencid és az erkolcsi szabaly kozott.

A teriiletspecifikus erkolcsi dontés hivei szerint a moralis szabalyok nem val-
toznak a tarsadalmi kontextus fliggvényében, hanem az egyénnek a masik ember
jogaira, jollétére és az igazsadgossagra vonatkozd koncepcidjabol fakadnak. Az,
hogy mi mindsil mordlis cselekvésnek, LAUPAés Turiel (1995) szerint objektiv és
univerzalis, mig az illemszabalyok, konvenciok kultdranként nagy valtozatossagot
mutatnak.

ATERULETSPECIFIKUS MODELL BIRALATA

Bar a tertletspecifikus modell képvisel6i igen nagy szdmu empirikus adatot sora-
koztatnak fel elméletiik alatamasztasara, komoly elméleti és mddszertani kifogasok
is felvethet6k. Kezdjuk el6szor is az utdbbival. Miként az alabbi, Laupa és Turiel
1995-ben megjelent tanulmanyabdl kiemelt elbirdlandd térténet bizonyitja, a tor-
ténetek tartalma, szerkezeti felépitése vilagosan jelzi a valaszold gyerek szdmara,
mi a kisérletvezet6 altal helyesnek itélt valasz. (A gyerekeknek arra kellett valaszt
adnia, hogy az aldbbihoz hasonld, képi formaban is abrazolt helyzetek kozil me-
lyiket tartja nagyobb vétségnek.)

ime, egy mordlis kihagast tartalmaz6 torténet:

Ovodas gyerekek csoportja az udvaron jatszik. Az udvaron hintak vannak, ép-
pen mindegyik foglalt. Az egyik gyerek hintazni szeretne. Léatva, hogy mindegyik-
ben Ulnek, odamegy az egyik hintdhoz, kiloki a benne Ul6 gyereket és még meg is
uti. A kilokott gyerek nagyon szomord és sir.
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A konvencié megsértése:

A gyerekek koszonnek az 6vonének, aki éppen megérkezik az dvodaba. A gye-
rekek egy csapata odamegy hozza és azt mondja: ,,J0 reggelt, Marika néni!” Az
egyik gyerek azonban igy kdészon: ,,Jé reggelt, Marika!”

Nyilvanvalo, hogy a torténetek durvan sugalmazoak: az els6, a szerz6k allaspontja
szerint erkolcsi kihdgast tartalmazo torténet utal a kdvetkezményre, kozli az érin-
tett reakcidit, mig a masodik nem. (Egy masik, hasonloképpen sugalmazé sorozat
magyar nyelven is megtalalhatd a Cole hazaspar altal irt fejlédéslélektan 539. ol-
dalan. Voltaképpen elég meglepd, hogy ilyen feltin6 modszertani hibakkal vég-
zett kutatas eredményei évek Ota szerepelnek a legnivosabb szaklapokban.)

Mindezeken t{ii GRUENEICH 1982-ben irott cikkében Altalanos kételyeket is
megfogalmaz a dilemmé&k mérlegelésén alapuld kutatasokkal kapcsolatban. A kog-
nitiv és nyelvi fejlédés kutatojanak tapasztalatai szerint a megitélendé dilemmakban
mar a gyerekek is tobbszintd mérlegelést folytatnak, melynek soran vizsgaljak a
fizikai oksag, a szandékossag, a motivaltsag, a kontextus stb. jellegzetességeit. Tehat
attol az id6tdl fogva, hogy a gyerek egyaltalan mérlegel, a helyzetnek nemcsak egy
aspektusat veszi figyelembe. Grueneich arra is felhivja a figyelmet, hogy a gyere-
kek nyelvi készségei és memdaridja akadalyozhatjak 6ket a dilemma megértésében.

Természetesen nemcsak a maddszertan problémai azok, amelyek Turielék el-
méletét kétségessé teszik, hanem az erkdlcs, a tarsadalmi konvencio és szokas ere-
detére, kolcsonds viszonyara vonatkozo el6feltevéseik. Ezzel kapcsolatosan szeret-
ném ismertetni azt a vitat, amely 1990-ben zajlott a Child Development hasébjain.
A vita a hazai kdzo6nség szamara azért is tanulsagos, mert maga a rendszervaltas
ténye volt a domain-specific allaspontot képvisel6k egyik fontos érve.

A vita egy Gabennesch nevd, szintén az USA-ban tevékenykedd, és a mar ko-
rdbban is idézett szerz6k, Shweder és Turiéi és munkatarsai kozott alakult ki
(Gabennesch, 1990; Shweder, 1990: Helwig, T isak, T uriel, 1990).

Gabennesch érveivel azt igyekszik aldtdmasztani, hogy a gyerekek és feln6ttek
itéleteiben tapasztalhatd kulonbségek nem az erkdlcsi szabalyok univerzalitdsaban
és a konvenciok relativitdsaban rejlenek. Hangsulyozza, hogy mind az erkélcsi,
mind a konvenciondlis szabalyok emberi, tarsadalmi eredetiiek, vagyis relativiszti-
kusak. Vannak azonban szabalyok, amelyek erkdélcsi tartalmuktdl fuggetlentl ab-
szolltnak tlinnek, példaul azért, mert nemzedékeken &t valtozatlanok maradnak.
A megitélésbeli kilonbségek szerinte nem a szabaly erkélcsi vagy konvencionalis
voltaval figgnek 6ssze, hanem azzal, hogy egyes szabalyok, tradiciondlis vagy méas
okokbdl tarsadalmon kivilinek, mintegy ,természetesnek” tlinnek, mig masok
esetében a tarsadalmi eredet vilagos. A tradiciok vagy méas koriilmények folytan
abszolutizalt normakat az emberek akkor sem tartjAk megvaltoztathaténak, ha a
normaszegés nem vezet nyilvanvald karokozashoz, nincs aldozat. Példaként idézi,
hogy egy 1983-ban végzett kutatdsban a gyerekek z6me nem latta megvaltoztat-
haténak azt a szokast, hogy a feleség veszi fel a férj nevét, és nem forditva, aho-
gyan a SHWEDER Aéltal is vizsgalt, mas kulturadkban él§ gyerekek sem lattdk meg-
véltoztathatdnak szigoru vallési el6irasaikat. Sok olyan norma és szabaly van,
amelyek megitélése valtozott az évek soran: mig kordbban erkélcsi kihagasnak és
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invaridbilisnak tekintették a hazassagon kivili egyuttélést vag)' a drogfogyasztast,
méra a megitélésik alaposan megvéltozott. A szabéalyok abszolutizalasat, a termé-
szetjogi &lldspontot Gabennesch a gyermeki gondolkodéast jellemz§ erkdlcsi rea-
lizmussal hozza parhuzamba. Végs6 soron tehat Gabennesch allaspontja szerint
az, hogy az egyének mennyiben tartjak a szabalyokat megvaltoztathatéaknak vagy
allandonak, nem az erkolcsi vagy konvencionalis jellegt6l fiigg - e kettét, a filozo-
fia és szocioldgia sok neves képvisel6jével, tobbek kdzott Durkheimmel egyetem-
ben nem is véli egyértelmiien kilénvalaszthaténak, hanem mas, szociologiai €s
pszicholdgiai tényez6ktél, a leginkabb pedig attél, mennyiben ,atlathatéak”, va-
gyis értelmileg hozzaférhet6ek a szabalyok. Az atlathatdsagot - egyszersmind az
emberek arra vonatkozé felfogasat, hogy a szabalyok megvaltoztathatdéak - csok-
kenti, ha egy szabaly kévetését tébb, nagyhatasu szocializacios intézmény is el6irja.
(Mintegy 6tven-harminc évvel ezel6tt még ez volt a helyzet a nemek kozotti érint-
kezésjé néhany szabalyaval, ennek értelmében nemi erkdlcsrél is beszéltiink olyan
esetekben, melyeket ma egyaltalan nem érziink erkélcsi tartalmuanak.)

Shweder és Turielék valaszanak hangneme és a politikai utalasok azt tikrozik,
hogy itt korantsem csak kutatasi eredmények eltérd interpretacidjarél van szo, és
az érvek sem Kkizardlag logikai jellegliek.

Shweder szerint Gabennesch ama allaspontja, mely szerint az erkdlcsi itéletek
relativ volta érettebb gondolkodashoz, magasabb intellektualis szinvonalhoz kap-
csolodik (mint lathattuk, ezt latszanak alatamasztani az erkélcs szakaszos fejlédésé-
re vonatkozé kisérletek), csak a nyugati kultira témegek iranti lenéz6 szemlélet-
madjat tukrozi. ,,Ha megértjik az erkodlcsi realizmus hatalmat és tartdés fennmara-
dasat, nemigen tudunk mit kezdeni azzal a feltételezéssel, hogy nem létezik
olyasmi, mint az erkoélcsi igazsag vagy a természetes erkolcsi térvény. A nép job-
ban tudja, és tanulhatunk téle, ha arra térekszlnk, hogy az & fogalmaival irjuk le
a vilagot” - irja Shweder.

Végul a valasz zaromondataiban ismételten allast foglal amellett, hogy az erkol-
csi torvények természetes eredetiiek, tobbféleségik abbol adodik, hogy tobb ter-
mészetes erkdlcsi vilag létezik. (Vajon ez aztjelentené, hogy tobbféle természet is?)

Shweder allaspontjat alaposabban megismerhetjik kultirkézi kutatasaibdl,
melyek azt tandsitottdk, hogy az indiai brahmin vallasu fiatalok szamara a vallasi
eléirasok semmivel sem tlinnek inkabb megvaltoztathatonak, mint az erkélcsi
szabalyok. Shweder 1987-ben megjelent munkajaban esettanulméanyként egy in-
diai férfi, Babaji a Heinz dilemma indiai valfajara adott valaszait elemzi. Mint a
hosszadalmasan idézett mélyinterjubdl kideriil, Babaji semmilyen kériilmények
kozott nem tartotta megengedhetdnek a lopast, ezért Kohlberg és Higgins a 3/4
szakaszban lévének értékelték. Shweder azonban az interjuban foglalt indiai tan-
mesét elemezve arra a kdvetkeztetésre jut, hogy Babaji valaszat (amely, ismételjik,
a gyogyszerlopas feltétlen tilalma) indiai kontextusba helyezve a posztkonvencio-
nalis erkdlcs megnyilvanuldsaként is lehet értékelni.

Shweder ebben a tanulményban - mikdzben biralja a szerinte nonkognitivista
vagy emotivista felfogast képvisel pszichoanalitikusokat és a szocidlis tanuldselmé-
let hiveit - 6nmagéat neoracionalistaként definidlja. A neoracionalizmus megha-
tarozéasa szerint nem mas, mint a divergens racionalitdsok 6sszessége. Ez a racio-
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nalizmus egy adott érvelés logikajat mindig a kontextus fényében vizsgalja. A neo-
racionalizmus Shweder megfogalmazasaban lagyitja a pozitiv tudomanyok ke-
mény racionalizmusat, ugyanakkor ,.keményiti” a narrativ jelleg(i, eddig lagynak
tekintett tudoméanyokat, s igy lehet6vé teszi az erkodlcsi fejlédés és hasonlo kérdé-
sek tudomanyos vizsgalatat.

Mindezzel a legmesszebbmendkig egyet lehetne érteni, ha a konfliktusok nem
éppen ott keletkeznének, ahol a divergens racionalitdsok érveléseit egymashoz
kell viszonyitani. A kérdeést vulgaris, hétk6znapi oldalardl kozelitve: a fenti eszmei
keret semmilyen tampontot nem ad arra nézve, melyek az erkélcsnek megfeleld
viselkedés szabélyai, ha Babaji torténetesen Londonban él, nem tagitva sajat, az
eurdpaitdl divergald racionalitasatol.

Tariéi és munkatarsai valasza szintén indulatosan elutasitd, bar érvelésik 0sz-
szetettebb. Kétségkivil vannak a szociolégidnak, filozofianak olyan képviselGi -
allapitjak meg -, akik minden szabalyt emberi alkotménynak, tarsadalmi eredetd-
nek tartanak. De j6 néhanyan vannak az ellenkez6 allasponton, kéztiik Rawls, aki
természetes kotelességekrél beszél - ezek fuggetlenek a tarsadalmi szerz6déstél és
a tarsadalmi intézményektdl. E természetes szabalyok eredete az lehet Turielék
szerint, hogy a szabalyok kialakulasa az egyénben nemcsak a masokkal valo inte-
rakcié kovetkezménye, hanem bels§ feltételei is vannak: ilyennek vélik Turielék az
egyének sajat metafizikai feltevéseit, amelyek példaul a természetfolotti erék 1étére
vagy nemlétére, a racionalitdsba vald hitre stb. vonatkoznak. Ezek a vélekedések
univerzalisztikus jelleglek, nem bedgyazottak a ,konvencionalitas szerkezetébe” -
allapitjdk meg. A bels6é feltételek tekintetében hivatkozasi alapjuk Piaget, aki -
mint lathattuk - szintén Ggy vélekedett, hogy az autonom itélet képessége nem
vezethetd le a tarsadalmi konformizmusbol. Csakhogy az 6 allaspontja szerint a
bels6, univerzalisztikus feltétel az, hogy a fejl6dé gyermek gondolkodasdban képes
legyen a m(veletekre, példdul a megfordithatosagra, amely az igazsagossag és a
kolcsonos tisztelet alapja. Vagyis az igazsdgossag és reciprocitds értelmi el6-
feltételei, az azokhoz sziikséges muliveleti-logikai struktirak fejlédése az, amelyet
Piaget az erkolcsi fejlédés el6feltételeként tart szamon, mig allaspontja szerint az
erkdlcsi tartalom egy sajatos szocialis érintkezési formabdl, az egyenrangl tarsak-
kal valé egyuttm(ikddésbdl szarmazik. Turiéi és a terlletspecifikus itélet més kép-
visel6i viszont ez utdbbit, az erkolcsi itélet tartalmat (metafizikai el6feltevések,
a racionalitashoz val6 viszony) vélik univerzalis jelleglinek.

Ezt tAmasztja ald Tariéi és munkatarsainak az az érve, amely a kelet-eurdpai
valtozasok tényével igyekszik cafolni Gabenneschnek a szabalyok altalanos rela-
tivitasara, tarsadalmi eredetére vonatkoz6 érveit. A volt szocialista orszagokban
1989 végén bekovetkezett valtozdsok nem tdmasztjak ala - szogezik le -, hogy azok
a szabalyok, amelyeket tobb szocializ&cios intézmény képvisel, kevésbé tlinnek
megvéltoztathatonak, hiszen ezekben az orszagokban a politikai vezet6k er6teljes
és jOl szervezett kisérleteket tettek - irjdk a szerz6k -, hogy a lakossagot a kor-
manyzas altaluk megfelel6 modjanak megfelelGen szocializaljak, kisérletiik azon-
ban kudarcot vallott. ,,Nem szeretnénk e bonyolult politikai eseményekhez pszi-
cholégiai magyarazatot flizni. Am mégis éliink a gyanuperrel, hogy az igazsagos-
sdg, ajogok és ajollét szempontjai er6teljes hatastak” (id. md, 2076). Vagyis a te-
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ruletspecifikus megkozelités hiveinek fenti megallapitasa szerint az egypartrend-
szer(i diktatarak szocializ&cios kudarca abbdl fakadt, hogy az altaluk képviselt er-
kolcsi szabalyok nem feleltek meg a természetes erkdlcs univerzalis szabalyainak.

irasomban, amely az erkolcsi itélet fejlédésének pszicholdgiai megkdzelitéseit
vette szamba, reményem szerint sikerilt felvazolni az olvasé szaméara a korkords
palyat, amelyet az erkodlcsi itélet fejlédésének kutatdsa az erkdlcs keletkezésének
kérdésében az elmult husz évben bejart. Mint lathattuk, a nyolcvanas évek dere-
kén a kutatok biraltak az erkolcs abszolutisztikus értelmezését és az erkolcsi itelet
fejlédésének azt a felfogasat, amely a biralok szemsztgébél abszolut értékek és
szabalyok létét feltételezi. A kilencvenes évek teriletspecifikus kutatasaiban azon-
ban ismét abszolut erkdlcsi kategoriakkal taladlkozunk, sét ezek a korabbiakhoz
képest még viszonylagos relativitasukat is elvesztették, hiszen vélt forrasuk a ter-
mészet, nem a tarsadalom.
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APPROACHES TO THE DEVELOPMENT OF MORALJUDGEMENT
AFTER PIAGET AND KOHLBERG

VAIDA, ZSUZSANNA

The subject of this paper is research of the development of moraljudgement, which is probably the most
intensively investigated aspect of moral development. As like on otherfields of developmental psychol-
ogy, starting points here too are Piaget's suggestions and theoretical statements. The paper thrives to
review Piagets original thoughts in their autentliicform, especially those which concern social origin of
the morality itself. Though both Piaget and Kohlberg have been strongly criticised because of their
absolutistic concept of morality, in their suggested model developing children basically become more and
more relativistic in their moraljudgements.
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Second half of the paper contains a review and critic of a leading approach in research of moral
judgement: domain specific theory. By representatives of this approach children spontaneously make a
difference between moral and conventional rules, which are two different domains in mental func-
tioning. According to them moraljudgements are determined by intrinsic motivation and are basically
independentfrom social context. However their results are doubtful because ofsuggesting character of
the method. Some critical points concerning the domain specific theory are presented through a debate
which was published in thejournal Child Development in 1990.

Key words: absolute and relative concept of morality, universal moral rules, domain specific
judgements
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A vizsgalat Kohlberg erkdlcsi fejl6dés elméletébdl altalanos és kozépiskolasoknal vizsgélta erkdlcsi
dilemmakat tartalmazé helyzetek megoldésat iranyitott vitdval. A térténetfeldolgoz6 médszer a beszél-
getések és vitdk révén lehetséges Ut az erkdlcs tanitdsanak iskolai bevezetésénél. Mindenképpen tobbet
adnak egy egyszer(i ismeretatado6-elsajatité foglalkozashoz-tandrahoz képest. El6zetes és a foglalkozasok
utan felvett kérdGives adatok alapjan az életkorral egyitt né a szabalytudat, javul az iskolaval vald
kapcsolat, ugyanakkor csokken a merev tekintélyelviiség és az el6itéletesség. Emlitésre mélto, hogy
a tolerancia mértéke az életkor novekedésével csokkenni latszik. A vitak altalaban az életkon trendnek
megfelel6fejl6dést erdsitették fel.

Kulcsszavak: erkolcsifejldés, szabalytudat, Kohlberg, attitld

Minden kor nevelési elveinek és gyakorlatanak kdzponti problémaéja sajat kultu-
rajanak atorokitése, a felndvekvd generacidkkal vald elfogadtatasa és betartatasa,
hiszen csakis igy, a tarsadalmak folytonossagan és viszonylagos allandésagan ke-
resztiil érhetd el, hogy a trsadalmak tagjainak élete valamennyire kiszamithato és
biztonsagos legyen. Mindazokban a kultdrdkban, ahol megjelent az intézményes
nevelés valamilyen formaja, szlikségszerlien felvet6dott az erkdlcsi nevelésre, az
értékek atadasara valo torekvés is. Az erkdlcsi kategdridk nem vellink sziletett
entitdsok, s ez amellett, hogy szlikségessé teszi a moralitds ismeretanyaganak és
viselkedésrendszerének szervezett és atgondolt tovabbadasat, azt jelenti, hogy
nem Orokérvény( kategoriakrol van szd, s hogy tartalmuk képlékeny és formal-
hato, s6t, alakulhat destruktiv, rossz irdanyban is. Arisztotelész sajat fidhoz intézett
szavaiban igy fogalmaz: ,,Az erkdlcsi erények nem természett6l fogva vannak ben-
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nink, mert ami természeténél fogva van, azt masként szoktatni nem lehet; csak
arr6l gondoskodott a természet, hogy a lélek az erkolcsi erények befogadéséara
alkalmas és képes legyen. E képességhez, vagyis hajlamhoz jarul a szoktatas, mely-
nek legjobb mddja a cselekedtetés. Azzal, hogy igazsagos cselekedeteket visziink
véghez, leszlink igazsagosak ... az erkolcsi erények szoktatas segitségével, a szellemi
erények oktatas Utjan keletkeznek és erésbédnek.” (FINANCZY, 1906, 153-154)

Mar 2300 évvel ezel6tt nyilvanvald volt tehat, hogy a vilagrol és az erkolcsrél
val6 ismeretek atadasahoz eltérd modszerekre van szilkség, s hogy utébbi nem sa-
jatithat6 el kizardlag elméleti uton, verbalisan megfogalmazott tételeken keresztil.
A hétkdznapok gyakorlata, a referenciaszemélyek és -csoportok konkrét példakon
keresztlll megmutatkozd viselkedésmintdzata a legfontosabb erkdlcsformalo erd.
Az erkdlcsi nevelés nagy dilemmai az ismeretatad6é kozeg, az alkalmazott metodika
és az atorokitend6 tartalom helyes megvalasztasa, melyeket csak ritkan szokott
tdrsadalmi konszenzus és elégedettség kisérni. A felndvekvd generaciok erkolcsi
tudatossadganak és magatartdsanak kialakitasa részleteiben és eredményeiben - az
elért eredményektdl fliggetlenll - minden korban térvényszer(ien el6hivja a fel-
n6tt tarsadalom és a nevel6k elégedetlenségét.

Vajon ennek az erkélcsokkel valé mindenkori altalanos elégedetlenségnek ko-
sz6nhet6-e, hogy mai korunkban az erkélcsi normak soha nem latott hanyatlasat
véljuk tapasztalni, vagy pedig erkodlcseink valdban talajvesztetté valtak? Ez ut6bbi
allaspont melletti érv az, hogy olyan generacioknak kellene jelenleg értékkdzvetitd
szerepet vallalnia gyermekeik felé, akik 6nmaguk is hazilagosan kialakitott erkdl-
csi normékkal kibélelt vilagban néttek fel; felkésziiletlendl érte 6ket a rendszer-
valtaskor megjelend ideoldgiai és erkdlcsi sokszin(iseg; védtelenek a rajuk zuduld
médiadradattal, az iskoldk elbizonytalanodéaséaval, a sokszor minéségi igény nélkul
fellépd alternativ pedagdgiai iranyzatokkal szemben.

Jollehet atfogd felmérésre még nem keriilt sor, az egyes részterlletekre ira-
nyulé szocialpszicholégiai kutatasok szerint 1981 és 1991 kodzott példaul gyokere-
sen atalakult a magyar diakok véleménye a kiillénb6z6 orszagok és népek helyzeté-
rél és szerepérdl, az egyes tarsadalmi kategéridkhoz tartoz6 magyarorszagi cso-
portok (értelmiségi, munkas stb.) sulyérdl, s negativ attitlidvaltozas allt be a sajat
nemzeti kategoria értékelésében is. Negativ irdnyba mozdult el példaul a becsiile-
tesség és baratsagossag megitélése, mely kordbban a magyar ember legfébb észlelt
erényei kozé tartozott (HUNYADY, 1997).

A ,szocialista erkdlcs” és ,,embertipus” mitoszanak dsszeomlasaval gyakorlatilag
megszlint a viselkedésre és a mindennapok erkdlcseire vonatkozé iratlan szaba-
lyok 6sszessége. A hiany azeért stlyos, mert egyrészt ajogrendszerben és az alkot-
manyban megfogalmazodo irott szabalyok is folyamatos, nemegyszer pillanatnyi
érdekeket kiszolgal6 valtozasok alatt allnak, masrészt a ,,szocialista” elvek megfo-
galmazasa - barmennyire kevéssé is toltotték be a maguk idejében a nekik szant
feladatot - a velik val6 szembenallassal a tarsadalom kozéprétegei felé értékkozve-
tit6ként kijeldltek egyfajta morélis viselkedést. Az elvont erkdlcsi kategoriak helyét
ma egyre inkdbb a jelen materiélis sziikségletei, az anyagi vildgban val6 barmi
aron megvaldsitott érvényesiilés és kiizdelem veszi at. Azok az iskolaskoru fiatalok,
akik vallasos meggy6z6dés hijan kiesnek a kulonb6z6 felekezetek (esetleg szektak)
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vonzaskoréb6l, nem kapnak attekinthet6, egyértelmiien megfogalmazott moralis
iranymutatast sem a Tizparancsolat, sem felekezet nélklli ifjusdgi szervezetek
valahany pontja, sem kdzismert és citalhatd alkotmanyi szovegezés formajaban.

Ebben a helyzetben az iskoldknak mindent meg kell tennitik azért, hogy az er-
kolcsi tartds, az iskolaskorl gyerekek viselkedéskultiraja és értékrendszere ne
csak vallasi kereteken belll legyen atorokithet6 és értelmezhet6, hanem 6nallo,
ideoldgiatdl flggetlen emberi kategoridkat képviseljen, a ,civil tarsadalom” esz-
ményét.

A szocializaci6 moralis oldalainak Gjabb kori megfogalmazoi kézil Piaget és
Kohlberg rendszere hatarozta meg legmarkansabban az erkolcsi fejlédés elméle-
tének irdnyat. Munkacsoportunk az ,lgazsagos koézdsség” modelljébél kiindulva
Lawrence Kohlberg modszereinek felhasznalasaval igyekezett az osztalyok kozos-
ségét, a tanuldk erkolcsi fejlédését pozitiv iranyban befolyasolé foglalkozasokat ki-
dolgozni két vidéki altalanos, egy vidéki, egy Budapest kornyéki és egy budapesti
kozépiskolaban.

ELMELETI HATTER

Lawrence Kohlberg els6 munkaiban, doktori disszertacidjaban Piaget megallapita-
saibol kiindulva vizsgalta a gyermekek morélis itéletalkotasanak fejlédését (lasd
VARINE, 1994b). Tiz-tizenhat éves gyerekekkel dolgozva kimutatta, hogy a gyere-
kek elvi erkdlcsi dilemmaékra adott valasza és érvelése alapjan az erkolcsi fejl6dés
hat, egymastol jol elkilonithetd szakaszra oszthatd fel. A szakaszok dsszefliggésben
allnak az egyén intellektudlis szintjével és életkordval, noha az életkor - Piaget
felfogasaval ellentétben - nem feltétlen meghatarozéja az erkdlcsi gondolkodas
fejlettségének. KOHLBERG (1981-1984) egy csaknem husz évig tarté longitudinalis
vizsgalaton keresztil ellendrizte szakaszainak a piaget-i mordalis fejlédéssel valé
Osszefliggeset, modszereinek hasznéalhatésagat és érvényességét. Az erkolcsi gon-
dolkodas kognitiv fejlédési modellje megallapitja, hogy

a) az erkolcsi rendszer az egyén és a kdrnyezet kozotti interakcié soran alakul
ki;

b) az el6relépés csakis a kiillonb6z6 szakaszok egymasutanisdgaban lehetséges;

€) néhanyan gyorsabban teszik meg az erkdlcsi fejlédésben bejart utat, és
messzebbre jutnak, mint az atlag;

d) szoros kapcsolat alakul ki a kognitiv ismereteken alapuld struktirak és az
egyén erkélcsi felfogasa és cselekedetei kozott.

KOHLBERG (1981-1984) allasfoglalasa szerint a killdnbdz6 szinteket és szakaszokat
nem jarja minden ember sziikségszer(ien végig, mint ahogy a fejl6dés Gtemében is
mutatkoznak egyéni eltérések. A szakaszok sorrendje nem cserélhetd fel, az egyes
szakaszok nem atugorhatéak. Az erkolcsi fejl6dés az egész élet sordn tart - azaz a
serdil6kor nem jelenti az erkolcsi fejl6dés lezaruldsat -, de nem is kdvetkezik be
sziikségszerlien az adott korra jellemz6 allapot. Sokan életiik végéig az els6 né-
hény szint valamelyikén maradnak anélkil, hogy felmeriilne bennik a tovabb-
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Iépés igénye. Kohlberg szerint ugyanakkor el@segithetd az egyik szakaszbdl a méa-
sikba vald atlépés, s a tarsadalom felel6ssége megtalalni azokat a modszereket,
melyek az erkolcsi fejlodés el6segitésének irdnyaba hatnak.

AZ ELSO GYAKORLATI PROBALKOZASOK

Kohlberg egyik tanitvanya, Moshe Blatt bizonyos korabbi kutatdsokra alapozva
Ggy gondolta, hogy azok a gyerekek, akik rendszeresen olyan erkdlcsi témakat
feldolgoz6 beszélgetésben vesznek részt, melyek soran sajat erkélcsi szintjliknél
egy fokkal magasabb szint(i érvelés tanui lehetnek, jobb eséllyel fognak indulni az
egy fokkal magasabb szakaszba val6 eljutdshoz. Blatt hatodik osztalyos gyerekek-
kel prébalta ki elképzelését, akikkel 12 héten at heti egyszeri talalkozas alkalmaval
egy-egy erkdlcsi probléma koré szervez6dott torténetet dolgozott fel. A beszélgeté-
sek menete mesterkéletlen volt, a gyerekek megprébaltak megoldast talalni a fel-
vetett problémakra, majd meghallgattak egymas érvelését. A beszélgetést vezetd
feln6tt annak a gyereknek a megoldasat fogadta el legjobbnak és allitotta a tobbiek
elé példaként, aki a tobbieknél egy szinttel magasabb erkolcsi &llaspontot képvi-
selt, s egyben igyekezett logikai, racionalis érvekkel meggy6zni a tébbieket az
adott megoldas helyességérdl (ismerteti VARINE, 1994b).

Blatt megdllapitotta, hogy a beszélgetésben részt vevé gyerekek 64 szézaléka a
kiinduld szintnél egy teljes szinttel magasabbra jutott. Késébbi vizsgalatai szerint
a kimutatott el6relépés csak akkor jon létre, ha az egy szintnyi pozitiv kulénbség
valdban jelen van a gyerekek el6tt elhangz6 és elfogadott moralis érvelésekben.
Nem volt szamottevd valtozéas adott id6 alatt sem a foglalkozasban nem részesilé,
sem az iranyitatlan, kortarsak részvételével torténé beszélgetésekben részt vevé
osztalyok tanuldi kozott. Az erkolesi itéletek terén bekovetkez6 valtozasok az érin-
tett gyerekeknél még egy év mulva is kimutathatéak voltak.

A mordélis itéletalkotas befolyasolhatd tehat tanari mddszerekkel iskolai koril-
mények kozott, s iranyitott foglalkozasok segitségével olyan el6relépés érhet6 el,
mely egyébként nem, vagy csak joval hosszabb id6 elteltével valésulhatna meg.

A KUTATAS FELTETELEI ES KORULMENYEI

A kohlbergi programmal és hazai alkalmazéasaval Variné Szilagyi Ibolya munkajan
keresztul ismerkedtiink meg, aki értékes tanacsaival a kés6bbiekben is sokat segi-
tett bennlinket. Terveink szerint egy bizonyos iskolanak valamelyik osztalyaban
legalabb egy tanitasi féléven keresztiil megprobaltunk volna klasszikus kohlbergi
»lgazsagos kozosség” koriilményeket Iétrehozni az osztalyban tanitd pedagdgusok
és az igazgatdsag tamogatasaval. Vérmes elképzeléseinknek az volt az alapja, hogy
az egyik iskola igazgatdja maga kereste veliink a kapcsolatot. Az ,,1gazsagos kozos-
ség” elméletének felvazolasat kovetd lelkesedés egészen addig toretlendl tartott,
amig konkrét gyakorlati 1épésekre nem keriilt sor, nevezetesen az érintett oszta-
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lyokban tanité pedagdgusok szdmara kidolgozott foglalkozasokra, és a sajat hazi-
rend szerint m{ikod6 osztalykdzosség kialakitasara. Vilagossa valt, hogy az iskola
inkdbb azt szerette volna, ha pedagdgusai valamiféle pszicholdgiai segitséget kap-
nak télink a tanitvanyaikkal val6 foglalkozésok soran, s nem azt, hogy jelenlétiink
Ujabb terheket és elfoglaltsdgokat rojon rajuk. Nyilvanvald volt, hogy a féléves
kutatds megbolygatna az iskola addigi megszokott életét. Az iskola vezetésének és
tanarainak félelme teljességgel érthetd volt - mas iskolaknal, el6zetes puhatol6za-
saink soran is ugyanerre az eredményre jutottunk  ezért megprobaltunk olyan
megoldast talalni, mely mindharom fél - a tanuldk, a tanarok és a kutatas lebo-
nyolitdinak is- éromére és éplilésére szolgal.

Blatt eljarasa kindlkozott a legkézenfekvébb megoldasnak, melyhez az iskola
részér6l nem kellett més, mint heti rendszerességgel egy adott id6pont, a tanulok
részérgl aktiv részvétel, a mi részinkrdl pedig olyan csoport-, illetve vitavezet6k
biztositasa, akik képesek az adott gyermekcsoportokkal bizonyos moralis dilem-
mak feldolgozésara.

A terepmunkaban végil harom vidéki, majd egy didkkori dolgozat forméajaban
(BUGNYAR, 1999) egy budapesti és egy févaros kornyéki iskola vett részt, azaz két
altalanos és harom kozépiskola, mely utdbbiak mindegyike néhany éve mar hat-
osztalyos iskolaként miikddik. Egyik kozillk felekezeti. Nevezzilk az iskolakat
Belvérosi Iskolanak, Lakotelepi Iskolanak, Kisvarosi Gimnaziumnak, Katolikus
Gimnaziumnak és Pesti Gimnaziumnak. Az iskolak kozott - kivéve a Budapest
kornyéki felekezeti kdzépiskolat - pedagogiai szemlélet és az odajaré gyerekek
tarsadalmi hovatartozasa tekintetében nem volt sz&mottevd kilonbség.

AVITAVEZETOK

Blatt tapasztalataibdl kiindulva, mely szerint a tanuldk elétt elhangzé morélis ér-
veknek legaldbb egy szinttel magasabbnak kell lenniiik a tanuldk szintjénél ahhoz,
hogy erkélcsi itéletalkotdsukban pozitiv elmozdulas toérténjen, Ugy gondoltuk,
hogy ezt a feltételt tanar szakos egyetemi hallgatok is tudjék biztositani. Aldozatos
és inspirativ munkdajdért koszonet illeti a Veszprémi Egyetem hallgatdit, Darnai
Juditot, Mester Timeat, Székely Agnest, Bugnyar Zoltant, Hegyi Agit, Takéacs
Ibolyat, Szabé Csabat és Farkas Norbertét, és a szakdolgozatat e témabdl ird
Ferensitz Monikat. Vitavezet6vé valo kiképzésuk féléves, heti két dras szabad inte-
rakcios csoportfoglalkozéasbol allt. Igyekeztliink mindazokat a modszereket kipro-
balni veliuk, melyeket 6k maguk kés6bb az iskolai tanulokkal val6é foglalkozasokon
belul alkalmazhattak: jatékokat, interaktiv gyakorlatokat, szerepjatszast sth. A hall-
gatok a rendszeres foglalkozasok sordn egymassal igen baratsagos kapcsolatban
levl, Osszetartdé csoporttd kovacsolodtak. Maédjuk nyilott a gyakorlatban megis-
merni és megtapasztalni a csoportképz6dési folyamatokat, azok 6sszes dinamika-
javal és fesziltségével egyutt. A beszélgetésekrdl lehet6ség szerint jegyz6konyveket
vagy videofelvételeket készitettlink, s atlagosan egy-masfél érat szantunk a részle-
tek megbeszélésére, a torténtek elemzésére. A hallgatok szempontjabdl a féléves
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programnak talan ez volt a legfontosabb és leghasznosabb része, ugyanis itt tudtuk
megbeszélni, mi is tortént valdjdban az osztdly és a vitavezet6k kozott, minek ko-
szonhetik sikereiket és miert teremt6dhetnek olyan ellenséges szituacidk, melyek-
re nem szamitottak és nem is voltak felkésziilve.

A FOGLALKOZASOK FELEPITESE

A beszélgetéseket egy-egy helyzet, téma vagy torténet koré szerveztik, a torténe-
tek megbeszélése kotetlen forméaban tortént. Korlatoztuk a kommunikacio iranyat
és idOzitését, azaz egymas kozott nem, csak a csoporthoz szélva lehetett beszélni, és
a masik szavaba vagas is kertilend6 volt. A vitavezeték els6sorban ennek szabalyo-
zasat, illetve a beszélgetés indirekt mddszerekkel valo6 terelgetését tekintették fela-
datuknak. Ugy érezték, hogy a kohlbergi, illetve a Blatt-féle eljaras, a kivalasztott
tanuld megoldasanak kiemelése és a tobbiek elé példaként vald allitasa mesterkélt
lenne, igy inkadbb a felvet6dott valaszok és a lehetséges megoldasok Osszegydijtésé-
re torekedtek, s vitara sarkallo kérdésekkel prébaltdk a tanuldkat ravezetni az
egyes megoldasi variaciok gyakorlati kdvetkezményeire. Tudjuk, hogy a véle-
ményvaltozas akkor a legmaradanddbb, ha sajat logikai kovetkeztetés atjan jon
létre - mi ebben prébaltunk segitséget nyuljtani.

A KERDOIV

A foglalkozasok elétti és utani &llapot mérésére, illetve a foglalkozasok eredmé-
nyességének kimutatasara hatvan tételbdl allo kérddivet allitottunk 6ssze. Figye-
lembe véve az altalanos és a kdzépiskolas korosztaly eltéré életkori sajatossagait, a
két, ugyanazon hét kategoria koré csoportositott kérdéssor megfogalmazasaban és
a kérdések tartalmaban némileg eltér egymastdl. A tarsadalmi normékat, szemé-
lyes és erkdlcsi szabalyokat egyarant tartalmazé kategoriakat, melyek remélhet6en
kifejezik a tanuldk erkolcsi profiljat, egy altalanos és egy kdzépiskola osztalyféno-
keivel egyuttm(ikddve alakitottuk ki. Ezek: az el6itéletesség, a tekintélytisztelet, a sza-
balykovetés, a tolerancia, a demokratizmus, az iskolaval val6 jo kapcsolat és a teljesitmény-
motivacio.

Az els6 (prekonvencionalis) szintre az elGitéletesség, a tekintélytisztelet és a
szabalykovetés dominancidjat tartjuk jellemzének; a méasodikra (konvencionalis
szint) az elGitéletesség hatrébb huzodasaval a tekintélytiszteletet, a szabalykovetést
és az iskolaval val6 jé kapcsolatot, a tolerancia és a demokratizmus egyes elemei-
nek megjelenésével; a harmadikra (posztkonvencionalis szint) pedig az el6itéletes-
ség marginalizalodésa, a tekintélytisztelet és szabalykdvetés fontossaganak csokke-
nése mellett a toleranciat, a demokratizmust és a teljesitménymotivaciot. (Telje-
sitménymotivacion els@sorban az iskolai, mégpedig intrinzikus motivaciét értiink,
melyben a valddi, s nem a latszolagos teljesitmény elérése a cél, tehat példaul nem
az elért osztalyzatok jatsszak a kozponti szerepet, hanem a megszerzett tudas.)
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A kérdGivek kitoltésénél, ahol jelen voltak az osztalyfénokok is, érdekes volt
megfigyelni, hogy noha mindegyik osztalyban komolyan vették a gyerekek a fela-
datot, és buzgon toltogették a kérdbiveket, az ezzel jard neszezést, fészkelOGdést,
mormogast s idénkénti felkidltasokat a tanarok sok esetben rendetlenségnek itél-
ték meg, és osztalyaikat folyamatosan fegyelmezték. A ,rosszasag” kritériuméaba
nemcsak az esetenkénti beszélgetések tartoztak bele, hanem példaul a ,,piszmo-
gas”, a tolikeresés, a tul hangos lapozas vagy a tul gyors befejezés is: ,,nem arrol
volt sz fiam, hogy 6sszecsapod”.

AZ ALTALANOS ISKOLAI FOGLALKOZASOK TERVEZETE

Eszrevétleniil probaltuk az alapvetd erkélcsi fogalmakat, az életiinket iranyito irott
és iratlan szabalyokat belecsempészni az osztélyokkal folytatott beszélgetésekbe,
ugyanis tapasztalatunk szerint a 10-15 éves iskolas kor( gyerekek gyanakodva
fogadnak minden olyan dolgot, melyben e két fogalom - szabalyok és erkélcs -
megjelenik.

EgyJenga nevezet( jatékkal inditottuk az els§ 6rakat: ,,Ezt ajatékot ugy hivjak,
hogy Jenga, lehet, hogy néhanyan mar ismeritek. Jatsszatok vele!”. Szdndékosan
nem adtunk részletesebb instrukciokat, remélvén, hogy vagy vannak, akik ismerik
a jatékot és magukhoz ragadjak a vezetést, vagy az asztalhoz csédiilve mindenki
egyszerre akar majd a kockakhoz férni, és még miel6tt igazi jaték kialakulna, az
egész Osszeddl. A Jenga-oszlop ledélése (ami el6bb-utobb Ohatatlanul bekdvetke-
zik) utan kezdtiink el a szabalyok sziikségességéerdl beszélgetni.

Kés6bb az iskolak hazirendjének megbeszélése keriilt sorra, majd torténeteket
mondtunk el a gyerekeknek, illetve megjelenitettiink egy-két olyan iskolai szitua-
ciot, melyek rendszeres Utkdzési pontok szoktak lenni tanarok és diakok kozott.
A foglalkozésok elején és végén fesziiltségoldo, -levezet6, illetve csoportdsszetartast
el6seqit6 jatékokat jatszottunk. Ezek a jatékok bizonyultak a foglalkozdsok fény-
pontjanak; ugyanazt a jatékot néha - a sziinetbe athtzédoéan - tobbszor is meg
kellett ismételni. Nem lebecsiilend6 hatasuk volt tébbek kodzott, hogy valamennyi-
re lecsapoltak a gyerekek tularadd, kirobbano energiait.

A csoportvezet6k indirekt vezetési stilust alkalmaztak, vagyis nem deklaraltak
véleményliket, és a csoportot igyekeztek nem a megszokott fegyelmezési eszko-
zOkkel Osszetartani. Szerettlik volna, ha legaldbb az elsé néhany alkalommal sike-
ril az osztalyfénokok jelenléte nélkiil levezetni a beszélgetéseket, de erre nem
minden osztalyban keriilhetett sor, és tobb olyan helyzet is adédott, amikor gy
érezték, hogy bele kell szolniuk a beszélgetésbe. Egyikiik meg is fogalmazta, hogy
»nem birom ki, hogy ne segitsek ezeknek a szegény gyerekeknek” (a szegény gye-
rekek a hallgatok voltak). Ottlétiik érezhetéen befolyasolta az osztallyal val6 mun-
kat. Egyrészt a tanulok kommunikacidja megoszlott kozottik és kozottunk, sok-
szor nekik beszéltek, a derék gyerek benyomasat keltve ahelyett, hogy a vélemé-
nyliket mondtdk volna el, masrészt bizalmatlanabbak voltak irantunk. Amikor
pedig méar egy kialakult folyamatot akart az egyik 6todikes osztalyfénok leéllitani,
kifejezetten ellenségesek voltak vele szemben.
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A GIMNAZIUMOK

A kozépiskolasoknal egybdl torténetekkel inditottunk, s a foglalkozasokat életko-
ruknak megfelel6en kivélasztott jatékokkal nyitottuk és zartuk. Szerencsére mar
kezdett6l fogva elfogadtak benniinket, szivesen vettek részt a beszélgetéseken.
Komolyan vették a témékat, a csoportvezetfkkel is igen kiméletesen, szinte mar
tisztelettel bantak. Az altalanos iskolasokkal dsszehasonlitva ennél a korosztalynal
volt a legsikeresebb a pszichodramatikus elemek felhasznalésa, l1évén mar elég
érettek ahhoz, hogy képesek legyenek felel6sséggel belehelyezkedni més emberek
helyzetébe, 4t tudjak élni masok érzéseit és helyzeteit, mikézben mér taljutottak
azon az életkoron, amikor ajatékokbol val6 kimaradas épp a feln6ttség bizonyita-
sanak jele. Magyaran 6k mar mernek jatszani.

Az egyik legszembetlin6bb dolog, amit megallapithattunk a foglalkozasok kap-
csan az volt, hogy a kozépiskolds korosztalynak oridsi a beszélgetésekre vald igé-
nye. Az elsé néhany alkalom az egyik gimnaziumban azzal telt el, hogy a gyerekek
egyszer(ien panaszkodtak: tobbnyire a csaladjukra vagy ugy altaldban a vilagra.
Szdbba kertilt a drogoktél kezdve az 6ngyilkossagon és a szexualis életen at az abor-
tuszig minden kényes téma, mégpedig kiilléndsebb szégyenkezés vagy elfogddott-
s&g nélkul. Mindannyiunkat mellbe véagott, hogy mennyire pontosan meg tudjak
fogalmazni gondjaikat ezek a 16 éves gyerekek, és hogy mennyire magukra van-
nak hagyva vellk.

A vitavezet6k igyekeztek a hattérben maradni, inkdbb csak egyfajta katalizator,
olykor a moderétor szerepétjatszva, semmint az értékel6ét vagy a birdléét. Inkabb
csak tukrozték a gyerekek véleményét anélkiil, hogy véleményt nyilvanitottak
volna, ami itt, a gimnazistaknal volt a legnehezebb, ugyanis 6k tobbszor is megki-
sérelték szinvallasra késztetni Oket. Szerencsére sikerilt a rohamokat Kkivédve
megdrizni partatlansagukat (a tét természetesen az volt, hogy a vitatkozo felek
kozil kinek a partjan allnak).

Illusztracioképpen ime a torténetek egyikének a hArom gimnaziumi osztalyban
végzett feldolgozasa és értékelése.

TORTENET

Tamas érettségi el6tt all. Szilei elvérjak t6le, hogy rogton a kdzépiskola utdn
egyetemre Kkeraljon, amit 6 is nagyon szeretne. Szamitdsai szerint a kozépfoku
nyelvvizsga két pontja elengedhetetlenil hianyzik ahhoz, hogy biztosan felvegyék,
de - miutan mar két izben nem sikeriilt - nem sok reménye maradt arra, hogy az
érettségire készilvén még a nyelvvizsgat is sikeresen lebonyolitsa. Egyik barétja,
Robi, azzal all elé, hogy ismer valakit, aki 25 000 Ft-ért tudna neki Allami Nyelv-
vizsga-bizonyitvanyt szerezni. Mit tegyen. Megvasarolja-e a papirt?

A torténetben a fszerepl6 céljanak megvalositasa - mely tarsadalmilag kivana-
tos, s6t elvart - és az alkalmazott eszkdzok erkolcstelensége keriil konfliktusba egy-
massal.
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Osztalyonkénti elemzés:
Kisvarosi Gimnazium, 10. osztaly

Az Ora elején még csak kétharmad-egyharmad ardnyban véasaroltak volna meg a
bizonyitvanyt, a végén azonban mér csak egy diak allt ellent, & is igen bizonytala-
nul. Altalaban nem lattak kivetnival6t a dolgok ilyen megoldéasaban.

A vésarlas melletti legfontosabb érvek:
» masok is igy csinaljak
* nem rosszabb, mintha valaki protekcidval vagy ,.fizet6s” didkként keril be az
egyetemre
* ha visszautasitom, hatranyba keruldk a tobbiekkel szemben
* a csalds ma nem szamit blntettnek
* Ugysem veszik észre, nem lehet lebukni, és a csalas csak akkor csalas, ha kide-
ral
* nem akarok a szllleimnek csalddést okozni azzal, hogy nem vesznek fel
* nem mernék a csalad és az ismerdsok szeme elé keriilni, ha nem vennének fel
* Ugysincs sziikségem a nyelvre ott, ahova megyek, Ggyhogy nem vesztek vele
semmit
majd ha biztosan benn vagyok, majd tényleg megtanulok angolul

A vasérlas elleni legfontosabb érvek:

« lebukhatok, és annak komoly kévetkezményei lehetnek
* hogy néznék szembe a barataimmal

Katolikus Gimnazium, 10. osztaly

A kezdeti ardny egyharmad-kétharmad a megvasarlok javara, az 6ra végére pedig
- az el6z6 iskolanak épp forditottjaként - csak egy gyerek tartott ki a vasarlas
mellett. Utdbbi érve elsGsorban a tovabbtanulds mindendron valé elérése és a
maskulénbeni esélytelenség volt.

A vésarlas elleni legfontosabb érvek:

* nem éri meg erkdlcsileg/emberileg

» masképp is el lehet érni a célt

* nem tanulnam meg a nyelvet, pedig szilkségem van ra

» avelem azonosan teljesitével szemben piszoksag

« aki segédeszkdzokkel akar bekeriilni, el6bb-utobb Ggyis Kiszorul
« nem kell mindenaron egyetemre kerilni

Pesti Gimnézium, 12. osztaly

A gyerekek négydtdde megvette volna, svéleményiik nem valtozott.
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A vésarlas melletti legfontosabb érvek:

e miért ne, csak az id6m pazarolom a nyelvvizsgazassal
anélkil egyszeren nem vesznek fel

e van pénzem ra, miért ne vegyem meg

ha kihagyok egy évet, egy év alatt mindent elfelejtek

A vasérlas elleni legfontosabb érvek:

* tal draga

¢ lebukhatok

 kiderdl, hogy nem tudok beszélni
* r4jonnek a szilleim

* lesz még mas lehet6ségem is

A valaszok értékelése

A kohlbergi kategoridk értelmében az adott valaszok az 1-4. szakaszig terjednek,
az egyes szakaszokra jellemz6 reakciok parhuzamos, egyidejd jelenlétével. Megta-
lalhatd a konkrét biintetést6l vald félelem (lebukhatok, rajonnek a sziileim, nem
mernék a csalad szeme elé keriulni - 1 szakasz). A kuls6 tekintélyt a szul6k vagy a
kortarsak képviselik. Jellemzé a sziikségletek kozvetlen Kielégitése, a szabalyok és
szilkségletek kozotti konfliktusok pragmatikus feloldasa (kulénben nem vesznek
fel; ha van pénzem, miért ne; ha kihagyok egy évet, mindent elfelejtek - 2. szakasz),
és er6s a 3. szakasznak, a csalad és a referenciacsoportok elvérasainak valé meg-
felelés igénye, akar negativ értelemben is (a velem azonosan teljesitével szemben
piszoksag; nem akarok a szlileimnek csalddast okozni). A negyedik szakasz, azaz a
torvény és a rend fenntartasa - elvétve fordul csak el6 (elveszem mastol a helyet).
Elmondhatd, hogy nem alulszocializalt gyerekekrél van szé - nincsenek k6zottik
deviansok, kirivéan rossz tanul6k sth. Valdsziniinek latszik, hogy esetilkben mo-
dellkdvetés érvényesil, a szlleikkel és a tarsadalomban latott mintakkal val6 azo-
nosulas, ahol nem feltétlenll bln az el6nyszerzésnél a kerul6 utak alkalmazésa.

Az iskolak kozotti jelentbs eltérést elsé ranézésre kénnyen magyarazhatnank az
iskolak kozotti vildgnézeti kilonbségekkel. Ugyanakkor nem szabad figyelmen
kivil hagyni, hogy nem csak ezen a téren mutatkoznak kiloénbségek a tanuldk
iskolai életében. A Katolikus Gimnazium tanuldi rendszeresen részt vesznek ehhez
hasonlé problémamegbeszéld, értékeld csoportokban, melyek - amellett, hogy vé-
leményformald hatasuk van - nemspecifikusan ravezetik éket a kulturdlt vitatko-
zas, a problémak figyelmes és ért6 megkozelitésének modjara, a tébbszempontl
elemzésre. Lényeges szerepe lehet az 6ket koriilvevd tandrok és a csalad személyes
példa- és modellnydjtasanak, annak, hogy a tanarok a tandérakon kivil is sok id6t
toltenek szervezett és tartalommal megtoltott programok keretein belil diakjaik-
kal, er6teljes véleményformald szerepet jatszva életiikben. Fontos, hogy a feleke-
zeti gimnézium az iskola szabalyait igyekszik minden kérilmények kdzott betarta-
ni és betartatni, illetve a szabalyok megszegésének egyértelm( kovetkezményei
vannak.
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A KUTATAS EREDMENYEINEK ERTEKELESE

A féléves munka eredményessége részben az iskolai foglalkozasok elemzésével,
részben az el6zetesen és utdlag felvett kérddivek kiértékelésével mérhet6 fel. Az
akcidkutatas jellegd programban a foglalkozasok hatasa egyidejlileg harom szin-
ten is megmutatkozik. Az els6 szinten, a neveléslélektani kutatdsban, a résztvevék-
nek lehetésége nyilott arra, hogy megismerkedjenek az erkdlcsi nevelés fogalma-
val, a jelenség megkozelitésének és mérésének, az érintett iskolas korosztalyok
bevonésanak egy lehetséges valtozataval. A méasodik szinten a vizsgélat a részt vevé
iskolas gyerekek és tanaraik szamara valddi személyes élményt jelentett, mely nem
egyszerlien egy szamukra attekinthetetlen vizsgalatban vald részvételként, hanem
kdzvetlen és attekinthet6é élményként valosult meg. Az itt szerzett élmények - s
minden akciokutatasnak ez a lényege - hossz( id6n at befolyasolni fogjak a tanu-
I6k emberi kapcsolatokra iranyul6 attit(idjét, s azt, ahogyan interperszonalis hely-
zetekben sajat szereplikrél és lehet6ségeikr6l gondolkodnak. A harmadik szint a
vitavezet6 egyetemistadk tapasztalatairdl szol, akiknek kozremdkodését alapvet6en
meghatérozta, hogy nem egyszerl végrehajtdi, hanem aktiv tervezdi és KivitelezGi
voltak a programnak. Amellett, hogy betekintést nyertek a pedagogiai kutatas
maddszertanadba, kozvetlen tapasztalatokat szereztek arr6l is, hogy milyen felel6sség
€16, cselekvé emberek részvételével kutatdsokat végezni, hogy tevékenységeikkel
val6szinlleg maradand6 nyomot hagynak mas emberek életében, s hogy akkor is
meg kell dolgozni az emberi kapcsolatokért, ha kivételezett, mintegy hatalmi pozi-
ciébol indul ki valaki. Mind a rajuk bizott csoporttél, mind - utdlagos megheszélé-
sek forméajaban - a feln6tt csoportvezet6tdl és didktarsaiktdl azonnali, folyamatos
és egyértelm( visszajelzéseket kaptak csoportvezetdi munkajukrol és sajat interak-
cios stratégiajukrél, mégpedig nem egy mesterségesen létrehozott, hanem valédi,
él6 helyzetben. Elményeiknek sajatos izt adhat az alland6 szerepingadozas, mely
koztik és az iskolasok kozotti csekély életkori tavolsaghdl fakad. Szakmailag felte-
hetéen sokat jelentenek majd szamukra ennek a néhany honapnak és a remekdl
megoldott feladatoknak a tapasztalatai.

A KERDOIV EREDMENYEI

A kérd6iv segitségével kapott adatokat a BMDP (Biomedical Program Package)
segitségével dolgoztuk fel; az adatok szamitogépre vald felviteléért a kisérletben
részt vevl szamitdstechnika szakos hallgatoké, Koles Mihalyé, Farkas Norberté és
Szab6 Csabéé az érdem.

Az el6- és utdteszt eredményeinek dsszehasonlitasa alapjan kijelenthet6, hogy a
foglalkozasok nem voltak eredménytelenek, tébb kategoria mentén is szignifikans
valtozasokat idéztek el8. El kell természetesen vélasztanunk ezeket a valtozasokat
az életkorhoz kapcsolddo, egyébként is bekdvetkezd mddosuldsokkal, mely utdb-
biak két szempontbdl érdekesek szamunkra. Egyrészt arra utalnak, hogy a gyere-
kek fejlédése a természetes érés mentén az erkdlcsi tudatossag koncepcidinak
megfelel6en alakul-e, masrészt a barmilyen iranyd életkori hatas azt mutatja, hogy
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kérddivink érzékeny. Megallapitasunk szerint a vizsgalt mintdban az életkorral
egyutt né a szabalykdvetés, javul az iskolaval val6 jé kapcsolat, ugyanakkor csok-
ken a merev tekintélytisztelet és az elGitéletesség. Emlitésre méltd, hogy a toleran-
cia mértéke az életkor ndvekedésével csokkenni latszik. Az erre a kategdriara ér-
vényes kérdéseket tartalmilag vizsgalva azt allapithatjuk meg, hogy ez a csdkkenés
nem mas, mint a gyerekek dnmagukkal és kdrnyezetikkel valé szigordsdganak
emelkedése, vagyis az engedékenység csokkenése.

A beszélgetések eredményeképpen a tolerancia csokkenése a nagyobb gyere-
keknél még inkabb feler6s6dott, amely jelenség részben annak tulajdonithato,
hogy az egyes kérdésekre @szintébben mertek - esetleg a feltételezett elvardsok
ellenében is - vélaszolni. A tekintéllyel kapcsolatban szintén azonos irdnyuak
a foglalkozasok hataséara torténd és az életkor kdvetkeztében beéllé valtozasok. A
nagyobb gyerekek kevésbhé merev tekintélytisztel6k, és a foglalkozasok hatasara is
ugyanilyen mddosulasi tendenciak figyelhet6ek meg. Eltér6 a helyzet a szabalyko-
vetés és az iskolaval valé jo kapcsolat terén, ezekben a kategoridkban eltérd irdnyu
az életkori, és a beszélgetések hatasara fellépd valtozas. Az életkor hatasara a gye-
rekek egyre kevésbé merev szabalykdvetést mutatnak, mig a beszélgetések nyo-
man a szabalykdvetés novekszik.

A kérd6iv elégedettségre csabitd eredményeinek értékelésekor azonban nem
szabad megfeledkezniink két trivialis torzitd tényezd6rél, melyek a didkokkal vald
kapcsolat oldédasanak, a benséséges, bizalomteli Iégkdr kialakuldsanak kovetkez-
tében léptek val6szinlen fel. Egyrészt az utdtesztben a valaszok feltételezhetGen
6szintébbek voltak, mint az els6 alkalommal, masrészt a diakok - igyekezvén ked-
viinkben jarni - véalaszaikat gyanithatéan részben a mi vélt elvarasainkhoz igazi-
tottdk. Tovabbi tanulsdg, mely a torténetfeldolgozasok sorén tapasztaltak alapjan
fogalmazodott meg benniink az, hogy a vitavezet6k indirekt, moderéator jellegd
stilusa val6jaban nem feltétlenil segiti el6 a csoport magasabb erkdlcsi szintre vald
jutdsat, kilonosképpen azokban az esetekben, amikor a kivanatos megoldas elleni
érvek sz6sz6l6i dominalnak az adott kdzdsségben. Erre azok a beszélgetések dob-
bentettek rd bennlnket, amikor a mi szandékainkkal épp ellentétes irany( vélto-
zés tortént az osztalyokban. A vitavezet6knek tehat - amennyiben a cél a pozitiv
irdnyu valtozas elérése - jobban kell kdzelitenitik a klasszikus blatd gyakorlathoz, s
indirektségiket csak abban az esetben 6rizhetik meg, ha ugymond ,,diagnoszti-
kus” felmérésrél van szo.

OSSZEFOGLALAS

Osszegzésképpen elmondhaté tehat, hogy a kutatas eszkézéiil hasznalt torténet-
feldolgoz6 mddszer - amennyiben standardizalt torténetek és egységesitett érté-
kelési rendszer kapcsolddik hozza - alkalmas lehet egyes osztalyok, kozosségek
erkdlcsi szintjének felmérésére, illetve dsszehasonlitasara, tovabba, hogy az ilyen
tipus(, beszélgetéseken, vitakon és szituaciok megjelenitésén alapuld gyakorlati
foglalkozéasok az egyik lehetséges jarhato utat képviselhetik az erkdlcs tanitasanak



Az ,lgazsagos kozosség” egyes modszereinek alkalmazéasa néhany kozép- és altalanos iskolaban 67

iskolai bevezetésénél. Mindenképpen tobbet adnak egy egyszer(i ismeretatado-el-
sajatitd foglalkozashoz-tandrahoz képest, sajat élmény segitségével segitenek hozza
erkolcsi kérdések elbiralasahoz, s mintegy jarulékos elemként fejlesztik a tanuldk
egymas kozotti kommunikaciojat, érzéseik, véleményik kifejezését, vitakulturajat.
Amennyiben elfogadjuk, hogy az attitidnek harom 6sszetevdje van, és a kognitiv
oldalan kivul az érzelmi és a viselkedéses oldala is jelentds, akkor vilagos, hogy
csakis a harom oldal egyittes megvaltoztatdsaval lehet eredményeket elérni.
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THE APPLICATION OF SOME ASPECTS OF THE “JUST COMMUNITY
METHOD” IN HUNGARIAN ELEMENTARY AND HIGH SCHOOLS

BOROSS, OTTILIA

The study aimlyzed the solution of moral dilemmas in conversational, interactive settings in elementary
and high school students. Our starting was Kohlberg’ approach to moral development. The discussion
of narratives promises to be a viable alternative of moral education. It certainly gives more than the
usual didactic methods that only convey moral knowledge. On the basis of pre- and post intervention
questionnaires Rule awareness increases with age, as well as contacts with the school, while authori-
tarianism and prejudice decreases. At the same time tolerance seems to be decreasing with age. On the
whole, the impact of moral discussion was tofoster the age related changes.

Key words: moral development, awareness of rules, Kohlberg, attitudes in teenagers
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A cikk serdiillék egészséggel és kockazatbecsléssel kapcsolatos itéleteinek jellegzetes szerkezetét, torzitasait
vizsgalja. Az eredményeket az egészségmagatartas dontésmodelljének keretében értelmezi, s kitekintést
ad az értelmes prevencié lehet6ségeinek teriiletére is. Két egymast kovetd vizsgalat eredményeit ismer-
tetjiik, a kockazatbecslések torzitdsainak hatterében jellegzetes Iélektani mechanizmusok esetleges hatasat
vizsgaljuk.

A kockazatossagi itéletek tipikusan torzak: az emberek Ugy gondoljak, hogy rossz dolgok kevéshé, jé
dolgok pedig inkabb tdrténnek veliik, mint hozzdjuk hasonlé kortarsaikkal, azaz itéleteik jellegzetes
(irrealisan) optimista torzitast mutatnak. Ugy vélik, az események bekdvetkezése jelentés mértékbenfiigg
téluk (vagyis erds kontrollhitjellemzi 6ket).

Kérdésfeltevésiink arra iranyult, hogy a val6sag, illetve a sajat esélyek irredlisan optimista megitélé-
se a fiataloknal osszefiiggésbe hozhato-e énvédd (elharitd, nevezetesen: tagadas), illetéleg megkiizdd
mechanizmusokkal, szerepet jatszik-e benne a személy alkati optimizmusa, bels6 kontroliattitlidje és
befolyasoljak-e a megitélendd kockazat jellemzéi.

Eredményeink alapjan az irreélisan optimista kockazatbecslés nincs sszefiiggésben sem a belsé kont-
rollattitdddel, sem a tagadassal, sem az alkati optimizmussal. A vizsgalt megkiizd§ stratégiak kozil
egyediil az érzelmi ventillaciéval és az aktiv megkiizdéssel mutatkozik szignifikans kapcsolat. Ugyanig'
kevés kapcsolat mutathat6 ki a megitélend6 kockazat jellegzetességei és az optimista torzitas kozott: csak
a sulyossag, szégenletesség ésfélelmetesség mértéke mutat szignifikans egittjarast az irredlis optimiz-
mus mértékével.

Ertelmezésiinkben ez aztjelenti, hog az irrealis optimizmus jelensége nem feltétleniil alapul specia-
lis személyiség-, attitid- és alkati sajatossagokon, a fiatal korosztaly tagjai korében széles kdrben meg-
talalhaté. Gyokere, hog az egén hisz a sajat kontroll lehetéségében, ig még mgobb eséllyel torzitja a
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személy valosagértelmezését. Allitasunk szerint az értelmes prevencidnak ajelenség e két jellegzetességét
(altalanos érvényliség plusz kordrollhit) messzemenéenfigyelembe kell vennie.

Kulcsszavak: irredlis optimizmus, kockazatossagi itéletek, egészségmagatartas, prevencid

Vizsgélataink serdul6k egészségmagatartassal ésjovoképpel kapcsolatos vélekedé-
seivel, kockazatbecslésével foglalkoztak. Az egészségmagatartas dontésmodelljére
tdmaszkodva feltételezhetjilk, hogy a preventiv magatartasok tervezésében kiemelt
fontossaggal bir a kockéazatok észlelése, valamint a kockézatok sulyossaganak és
bekovetkezési valdszinliségének becslése. A preventiv viselkedési akciokat a donté-
si modell keretében értelmezve a kovetkez6 lépéseket feltételezhetjiik: az egyén
becslést végez az egészségére veszélyes kockazat percepcidjaval kapcsolatban (ve-
szélyes-e az adott dolog és mennyire; az egyén mennyire fogékony rd), majd a
kockazat és a preventiv akcio koltség-haszon elemzése nyomaén, az eredmény fuggve-
nyében megteszi (vagy nem teszi meg) a szilkséges preventiv Iépéseket. A modell
meglehetfsen egyszerld, mechanikus dontéshozatali stratégiat feltételez, kérdés
azonban, hogy van ez val6jaban. Tudjuk, hogy a mindennapi életben az egészség-
gel kapcsolatos viselkedést és gondolkodast altalaban kovetkezetlenség jellemzi: az
emberek nem hagyjak abba a dohanyzast, pedig tudjak, hogy ezzel esetleg éveket
vesznek el az életiikb6l; tudjak, hogy a testedzés fontos, mégis mindig majd hol-
nap kezdik el stb. Lehet, hogy ez azért van igy, mert a koltség-haszon elemzés
eredményeként ,az jon ki”, hogy jobban megéri dohanyozni, lustalkodni stb., de
az is lehet, hogy ,hiba van a kréta korll” és a kockazat percepcidja pontatlan:
alabecsuljik a veszélyt. A szocialpszichologiai és altalanos lélektani irodalombol
szamos olyan jelenséget ismerilink, ami a nem megfelel, nem racionalis helyzet-
értékelés szerepét bizonyitja: SLOVIC (1972) arra mutat r4, hogy a hétkdznapi
életben intuitiv mdédon hozunk dontéseket, itéleteket, a nagy szdmok torvénye
helyett a ,,kis szdmok torvényére” hagyatkozunk, feltételezzik, hogy a kis minta is
reprezentativ (vagyis egyedi esetekb6l altalanos kovetkeztetéseket vonunk le).
TVERSKY és KahNEMAN (1971) ,,hozzaférhet6ségi heurisztikdjanak” nyoméan a va-
16szin(iségi itélet meghozatala sordn tilzottjelentéséget tulajdonitunk a memaria-
ban kodzvetleniil hozzaférhetd, illetve érzelmileg terhelt informacidnak; hajlamo-
sak vagyunk arra, hogy az el6zetes hipotézisiinket alatdmaszto itéletet hozzunk,
illetve hogy tlalzottan bizzunk sajat itéletlink helyességében. Tobb forrasbol szar-
mazd informacié esetén a nagyobb gyakorisaggal eléforduld tényezd6ket nagyobb
sullyal is vesszlk (Stovic, Mac.Phillamy, 1971).

A sebezhetetlenségi illUzid (Tversky, KAHNEMAN, 1974) vagy irrealis optimizmus
(Weinstein, 1980) heurisztikaja éppen azt ajellegzetes itéleti hibat irja le, amely
szerint az emberek eltulzottan, indokolatlanul és megalapozatlanul biznak abban,
hogy a dolgok szdmukra kedvezéen alakulnak: dgy Vélik, hogy a rossz dolgok
inkabb masokkal, a jok inkabb sajat magukkal torténnek meg. Ez a vélekedés
azonban megalapozatlan, hiszen pontos valosagpercepcio esetén a valaszok atlaga
atlagos kellene hogy legyen: mindenkinek nem lehetjobb esélye méasoknal.
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A fend gondolatmenet alapjan joggal gondolhatjuk, hogy ,hibas” vélekedése-
ink, val6szinliségi itéleteink kockézatosabb viselkedéseket engedélyeznek sza-
munkra, mint az a hozzaallas, hogy baj torténhet. Ugy tiinik, ebben az életkor
fontos meghatarozo: a serdiild korosztaly egészséggel kapcsolatos veszélyeztetett-
sége (drog, alkohol) és kockazatvallaldsi hajlandésaga jol ismert a mindennapi
élethdl is. Csak utalasképpen emlitjik FINN és BRAGG (1986; idézi GARDNER,
1993) eredményeit, melyek szerint fiatal férfiak kevéesbé itélik veszélyesnek a vide-
6n bemutatott autdvezetési jeleneteket, mint id6sebb tarsaik. A fiatalok nemcsak
kénnyebben bonyolédnak a feln6ttek szerint veszélyes viselkedési formakba, ha-
nem ald is becsiilik ezek veszélyességét - feltehet6en a sebezhetetlenségi illGzid és
az irreélis optimizmus miatt is.

Felvetddik a kérdés, hogy vajon az ismertetett gondolati hibak &sszefiiggésbe
hozhatdk-e az énvédd, illetve a megkuzdé mechanizmusokkal. Elképzelhet6, hogy
az irrealis optimizmus mogott egy ,.,nem, ez velem nem toérténhet meg” jellegi
tagadas, illetve LAZARUS és FOLKMAN (1984) nyoman az anticipacios szakaszra jel-
lemz6 megkizd6 folyamat all: a kedvezétlen esemény lehet6ségének felmeriilésekor
(példaul a vizsgalt személy azzal a kérdéssel szembesiil: milyen esélye van arra,
hogy valamely kedvez6tlen esemény megtdrténjen vele) beindulnak az anticipaci-
0s szakaszra jellemz6 megkizdd folyamatok, a tagadas, minimalizalas és az opti-
mizmus. Ezen a ponton kell megjegyezniink, hogy TAYLOR és Brown (1988) a
pozitiv illziokat, igy az irredlis optimizmust is olyan, az ént szolgal6 mechanizmu-
soknak tartja, melyek alapvet§ fontossaglak lelki egészségiink szempontjabdl:
pozitiv érzelmi allapothoz segitenek, fokozzdk a kreativ kapacitast és a teljesit-
ményt, novelik az dnértékelést, az altalanos elégedettséget és az adaptiv meg-
kiizd6 mechanizmusok alkalmazasanak el6nyben részesitését. Mintha megddini
késziilne az 6rokzold pszicholdgiai bolcsesség, amely szerint a lelki egészség sarok-
pontja a realitds pontos észlelése... Lehet, hogy inké&bb a realitas optimista észlelése?

Az irredlis optimizmus az esetek tobbségében fokozott kontrolihittel jar egyiitt.
WEINSTEIN (1980) kimutatta, hogy minél inkdbb (sajat maga altal) kontrollalhaté-
nak itéli a vizsgalt személy a kockazatot, annal nagyobb val6szin(iséggel gondolja
egyben azt is, hogy masoknal kevésbé fog vele megtorténni.

Englander, Farag6 és Slovic (Farago, 1993) vizsgalataibol tudjuk, hogy a koc-
kazatossag megitélésében a dontéshoz6 személye mellett jelent6s szerepet jatszik a
dontési kornyezet is, vagyis a kockéazat észlelt jellemz6i. Eredményeik egyben kultu-
ralis kilénbségekre is ramutatnak: magyar vizsgalati személyek a ,,rettegett” (fé-
lelImetesnek taldlom) és ,ismert” (vannak ismereteim rola), amerikai vizsgalati
személyek viszont a ,,rettegett” és ,,ismeretlen” (nincsenek ismereteim rola) kocka-
zatokat itélik sulyosabbnak.

VIZSGALATUNK KERDESFELTEVESE
Sajat vizsgalatunkban abbol indultunk ki, hogy a serdil6k kockazattal kapcsolatos

vélekedéseinek és azok hatterének megismerése hasznalhaté szempontokat ad az
egészségvédelem és a prevencio tervezése és Kivitelezése szdmara. A kutatas soran
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arra a kérdésre kerestiink vaélaszt, hogy milyenek ezek a vélekedések és milyen
lélektani folyamatokkal hozhatok Osszefliggésbe. E tekintetben az aldbbi szem-
pontokat vettuk figyelembe:

1 Megmutatkozik-e a magyar serdulék korében az eselyek becslésének optimista
torzitasa (1. és 2. vizsgalat). (A 2. vizsgalat részletes leirasét lasd RACZ, SZAKACS, 1998.)
2. Van-e kilonbség a pozitiv és negativ kimenetelek becslésében (1. és 2. vizsgélat).

3. Van-e kiilénbség az esélyek becslésében akkor, ha az ,atlagos fiatalokhoz” -
illetve ha a ,,hasonld kord bardtaimhoz, kortdrsaimhoz” - hasonlitjdk magukat
(2. vizsgalat).

4. A serdild populacidnal mutatkozd irredlis optimizmus 6sszefliggésbe hozhato-e
a kockéazatpercepcio szempontjabél fontosnak tekintett dontési kornyezettel: a
megitélt dolog (kockazatjellemzk; 1 és 2. vizsgalat), illetve az itéletalkotd személy
jellegzetességeivel. Utdbbival kapcsolatban a specialis énvédd mechanizmusok
(tagadas; 1 vizsgalat), a belsd kontrolla,ttitlid (2. vizsgalat), a megkiizd6 stratégiak
(2. vizsgélat) és az altaldnos optimizmus (2. vizsgélat) lehetséges hatasat vizsgaltuk;
végll pedig a kulonféle droghasznélati és szexuélis viselkedések megjelenési
formaira adott itéleteket.

5. A fiatalok mennyire tartjdk kockazatosnak a kébitoszer-hasznélat és a szexudlis
kielégilés kulonféle formait, illetve a szexudlis kapcsolatot drogos, illetve alko-
holos allapotban (2. vizsgalat).

VIZSGALATI SZEMELYEK

Vizsgélati személyeink kdzépiskolas fiatalok voltak, dsszesen 100 k&zépiskolés ta-
nuld az els6 és 101 f6 a masodik vizsgalatban. A kozépiskolak Kivalasztasa soran
arra torekedtink, hogy a tanulmanyi eredmények és a diakok gazdasagi-tarsadal-
mi helyzete szerint heterogén mintat kapjunk, tudomésul kell azonban vennink,
hogy a gimnaziumi populacio az egész korosztalyt nem reprezentalja.

MODSZEREK

Az irredlis optimizmus vizsgalatdra WEINSTEIN (1980) nyoméan kérddiveket szer-
kesztettiink, melyekben a vizsgélati személyeknek hétfokl skalan 18, illetve 14
dolgot kellett megitélniik abbdl a szempontbdl, hogy véleményuk szerint azok a
hozza hasonldé kor( fiataloknal kisebb, nagyobb vagy egyenld eséllyel fognak
megtorténni vellk életlik sordn. A kérdések egy része negativ eseményekre vo-
natkozott, olyanokra, amelyek bekdvetkezése a valaszolé szamara karos, kedvezét-
len kovetkezményekkel jar, masik része pedig pozitiv eseményekre, olyanokra,
amelyek bekovetkezése a valaszold szdmara kedvez6, el6nyds. A két vizsgalatban a
kovetkezd negativ tételeket hasznaltuk: fogszuvasodas, autobaleset, sportolassal
kapcsolatos baleset, kronikus hérghurut, alkoholizmus, cukorbetegség, AIDS, rab-
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las aldozatava valni, rak, influenza, dngyilkossag, utcai baleset (1. vizsgalat); drog-
fligg6ség, autdbaleset, nem kivant terhesség, alkoholizmus, drogt(iladagolés,
AIDS, rék, influenza, éngyilkossag, utcai baleset (2. vizsgalat). Pozitiv tételként a
kovetkezbket szerepeltettiik: ,,hamarabb lesz autom, mint hozzam hasonl6 kortar-
saimnak”, ,,jobb életszinvonalam lesz, mint hozzdm hasonl6 kortarsaimnak”, ,,atla-
gosnal tovabb élek”, ,kortarsaimhoz képest kevesebb egészségiigyi problémam
lesz”, ,,nem valok el”, ,,nyerek a lotton” (1. vizsgalat); illetve kortarsaknal jobb élet-
szinvonal elérése, az atlagosnal hosszabb élettartam, az elkdvetkezendd 5-10 év-
ben a kortarsaknal kevesebb egészségiigyi probléma, nem valik el (2. vizsgélat).
Lathatd, hogy a listak Osszedllitasaban az a szempont vezérelt benniinket, hogy a
tételek kozott egyarant szerepeljenek a serdul6korban kildnosen relevans (jové-
kép, specialis veszélyeztetettség: drog, alkohol) és &ltalanos érvényli (baleset, rak,
cukorbaj) tételek. A lista eseményeinek bekdvetkezési valdszinliségét a hozza ha-
sonlo kortarsaihoz, illetve a masodik vizsgalatban Uj szempontként a sajat baratai-
hoz mérve is megitéltettiik a vizsgalati személyekkel.

Adatainkat az egyes tételek atlagértéke nullatdl vald eltérésének mértékével
elemeztik. Vilagos, hogy ha az itéletek nem torzitananak, az atlagnak nullanak
kellene lennie (a hétfoku skala O értéke: esélyem ugyanakkora, mint a tébbinek).
Amennyiben az 4tlagok szignifikansan eltérnek a nullatdl, az adott tétel esélyének
megitélése torzit. Adatainkat el6jelproba szerint értelmeztik.

A kockézatjellemz6k megitélésekor a vizsgalt személyeknek a lista tételeit kellett
megitélnilk a kdvetkezé bontasban: a negativ tételeket abbol a szempontbél, hogy
véleménylk szerint azok mennyire megel6zhet6ek, féleImetesek, ismertek a ki-
tolt6 szdméra, mennyire sulyos kimenetel(iek, szégyellnivaldak; a pozitivakat pedig
abbol, hogy azok mennyire el6idézhet6ek a Kitoltd altal, mennyire éromteliek,
val6szinlek, elénydsek és blszkeségre jogositoak. A vizsgalt személyek hétfoku
skalan becsilték mg a teételeket. A kockazatjellemzéket ugy valogattuk, hogy az em-
litett ,,rettegettség” (nalunk: félelmetes, sulyos kimenetel() és ,ismertség” (nalunk:
ismert a kit6lt6 altal) dimenzidin tal a kontrollhittel kapcsolatos tulajdonsag (meg-
elézhetd) és a kiilvilag megitélését vagy a felettes én funkcidt idéz6 tulajdonség
(szégyellnivald) is képviselve legyen. A pozitiv tételeknél a ,rettegettség” faktort
pozitiv valtozataval helyettesitettik (,,6romteli”, ,,elényds”). A kontrolihittel kap-
csolatos tulajdonsagként pedig ,.el6idézheté a kitoltd altal” szerepelt. A kilvilag
mint viszonyitdsi pont figyelembevételét a ,bilszkeségre jogositd” képviselte.

A kockézatjellemz6knél - hasonld modon az irredlis optimizmus méréséhez -
az atlagok nullatdl valo eltérését figyeltik. Az irredlis optimizmus és a kockazat-
jellemz6k egyuttjardsat Spearman-féle rangkorrelacios eljarassal vizsgaltuk.

A tagadas elharitdé mechanizmusanak vizsgalatara a TAT tesztet hasznaltuk, a
tagadas mértékének megallapitdsat CRAMER (1990) kategoOria-rendszerének alap-
jan végeztilk. Meg kell jegyezniink, hogy a tagadas ebben a gondolatrendszerben
nem pusztan a realitas tudomasul nem vételét, hanem annak atszinezéset, a nega-
tivumok minimalizalasat, valamint a pozitivumok tulhangsulyozasat is jelenti. An-
nak mérése, hogy kire milyen mértékben jellemz6 a tagadads hasznalata, a TAT
tesztben elmondott torténetek tartalomelemzésével tértént a Cramer-féle katego-
riarendszer szerint.
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A kils6-bels6 kontrollattit(id vizsgélatara Rotter kérddivét hasznaltuk (PHARES,
1984),

a megklizd6 mechanizmusokat ScHEIER és Carver (1985) kérd8ivének segitsé-
gével meértiik fel,

az alkati (diszpoziciondlis) optimizmus vizsgélatara SCHEIER és CARVER (1985) Life
Orientation Test-jét (LOT) hasznaltuk.

Végul a kulonféle droghasznalati és szexudlis szokéasokkal kapcsolatos kocka-
zatossagi itéletekkel kapcsolatban a vizsgalati személyeknek a kovetkez6 drog-
hasznélati modokkal kapcsolatban kellett hétfoku skalan itéletet alkotniuk: meny-
nyire tartjdk kock&zatosnak a droghaszndlatot, a droghasznélatot szajon at, a
droghasznalatot orron keresztiil, illetve injekciés forméban. A szexualis kapcsolat
vonatkozéasaban a ,,szexudlis Kielégllés behatolassal 6vszerrel”, ,,szexualis kielégi-
Iés behatolassal 6vszer nélkil”, ,,szexudlis kielégllés behatolas nélkil” véltozatokat
kellett hétfoka skalan megitélnilik aszerint, hogy az mennyire kockazatos. Utolsd
vizsgalati szempontként a befolyasolt allapotban létesitett szexudlis kapcsolat kocké-
zatossagat kellett megitélniik: mennyire tartjdk kockéazatosnak a szexuélis kapcso-
latot akkor, ha 6k maguk alkoholos allapotban vannak, ha a partnerik van alko-
holos allapotban, ha 6k maguk vagy ha partneriik van drogos allapotban, ha
mindketten alkoholos, illetve drogos allapotban vannak.

Hipotézisek. Az 1., 2. és 5. sorszammal jel6lt keérdésfeltevés leiro jellegd, célunk a
serdul6k itéletalkotdsénak feltérképezése volt, ezért itt hipotézist nem fogalmaz-
tunk meg.

A 3. kérdésnél Ugy gondoltuk, hogy amikor konkrét ismer6shoz, barathoz ha-
sonlitja magat az ember, jobban végiggondolja valaszat, hiszen a helyzet konkré-
tabb, énkozelibb, szinte azt mondhatnank, felel6sségteljesebb. Az altalanos masik-
hoz torténd viszonyitas mindig nagyobb teret ad a sematikusabb, énvédébb meg-
oldasoknak, az ismerdsokrél azonban kozvetlen tudasunk, benyomasunk van.
Nyilvadn koénnyl azt gondolni, hogy kortarsaimhoz képest kisebb esélyem van
arra, hogy példaul drogfiiggdé legyek, ha tudom, hogy nem drogozom és azt is
tudom, hogy sokan drogoznak. De a bardtomhoz képest mekkora esélyem van, ha
tudom, hogy 6 sem drogozik? Azt a hipotézist fogalmaztuk tehat meg, hogy az
irrealis optimizmus er6sebb az altalanos masikhoz térténé viszonyitasnal, mint ak-
kor, amikor a vizsgalati személy a baratjdhoz viszonyitja sajat esélyeit. S6t, nem
zartuk ki azt a lehetdséget sem, hogy utobbi esetben talan nem is mutatkozik k-
16nbség.

A 4. kérdesnél a kockazatjellemzék vonatkozasaban azt a hipotézist fogalmaztuk
meg, hogy a kontrollhittel és a ,rettegettséggel” kapcsolatos kockazatjellemzdk
nagyobb mértékd irredlis optimizmussal tarsulnak. Utobbi hipotézisink azon
alapult, hogy Ggy gondoltuk, a rettegett és ismert dolgok a vizsgalal személyben
nagyobb erével inditjdk be az énvéddének tételezett ez velem nem toérténhet meg”
jellegl itéleteket, mint azok, amelyek nem tul féleImetesek vagy nem nagyon is-
mertek a kitolt6 altal.

Az itéletalkotd személy jellegzetességeivel kapcsolatban azt a hipotézist fogalmaz-
tuk meg, hogy a tagadas mértéke pozitivan korreldl az irrealis optimizmus mér-
tékével, hiszen gondolatmenetiink szerint az irredlis optimizmus énvédé jellegi
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itéleti torzitas, céljaban megegyezik a tagadas Cramer-féle tagabb értelm( felfoga-
saval (a realitds kellemetlen, fenyeget6 vonatkozésainak tudomésul nem vétele,
minimalizalasa, a pozitivumok talhangsulyozasa).

A bels6 kontrollattitid erdssége és az altaldnos optimizmus mértéke elézetes
elgondoléasaink szerint ugyancsak pozitivan korreldl az irredlis optimizmus mérté-
kével, hiszen ismert, hogy az irredlisan optimista vélekedések hatterében erds
kontrollhit mutathatd ki. Feltételeztiik, hogy ez a kontrollhit er6sebb azoknal,
akiknek életfelfogasat belsd kontrollattit(id jellemzi. Ugyancsak feltételeztiik, hogy
az altalaban optimista személyek irredlisan is optimistabbak.

A megkuzdd stratégidk preferalasaval kapcsolatban Taylor és Brown (1988)
nyoman azt a hipotézist fogalmaztuk meg, hogy nagyobb mértékd irrealis opti-
mizmus adaptivabb megkiizd6 stratégidk preferalasavaljar egyiitt.

EREDMENYEK

Az ismertetett modszerekkel végzett kutatas fontosabb eredményei a kovetkezdket
mutatjak:

1 és 2. A kockazatok/esélyek becslésében szignifikans torzitds mutatkozik az ir-
redlis optimizmus iranyaban, negativ és pozitiv tételeknél egyarant. Az irreélis
optimizmus mértéke azonban kilonbozik a két esetben. Ezt a jelenséget mindkét
vizsgalat hatadrozottan megmutatta. A fogszuvasodas, utcai baleset, sportbaleset,
influenza (1. vizsgalat), illetve utcai baleset, influenza (2. vizsgalat) kivételével
minden negativ tételnél irrealis optimizmus mutatkozott a ,,hozzdm hasonl6 kor-
tarshoz” viszonyitott esélyek becslésében. Pozitiv tételeknél a torzitds szintén
megjelent, mértéke azonban jelent6sen kisebb, mint negativ tételeknél. A ,hosz-
szabb élet” és a ,,magasabb életszinvonal” tételeknél mindkét vizsgalat optimista
torzitést jelez, a ,kevesebb egészségugyi probléméndl” ez kovetkezetlen, mig a
»nem valik el” tételnél egyik vizsgélat sem mutat torzitast (1., 2., 3. és 4. t&blazat).

Elmondhatjuk tehat, hogy sajat esélyeik becslésében a fiatalok torzitanak: ugy
vélik, hogy a kellemetlen dolgok kisebb, ajoé dolgok viszont nagyobb valdszin(iség-
gel fognak ajov6ben megtorténni vellik, mint hozzajuk hasonl6 kortarsaikkal. Azt
is latjuk, hogy irrealis optimizmusuk a kedvezétlen események vonatkozasaban
sokkal er6sebb, mint a kedvezd események vonatkozdsaban. Ez kulturalis jellegd
killonbség lehet, a szakirodalomban ilyen kulonbséget nem lattunk kiemelni, a
jelenség azonban véleményink szerint jol illeszkedik a kevéssé sikerorientalt ma-
gyar kultiréhoz, az élettel szemben defenziv hozzaallast jelezhet.

3. Kovetkezd kérdésiink arra vonatkozott, van-e kiilénbség az altalanos masik-
hoz, illetve a sajat barathoz viszonyitott esélyek becslésében.

Az eredmények szerint igen. Az irreélis optimizmus altaldban elGzetes elvara-
sainknak megfeleléen gyengébb akkor, amikor a vizsgalt személy a sajat baratja-
hoz, haverjahoz méri a sajat esélyét, mint amikor definidlatlan altalanos alanyhoz.
Az is megfigyelhetd, hogy az eltérés féleg a negativ eseményekkel kapcsolatban
hatdrozott, és hangsulyosabb azokndl a tételeknél, amelyek er6sebb irredlis opti-
mizmust keltenek (5. és 6. tablazat: irrealis optimizmus bardthoz képest).
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4. A dontési kornyezet: kockazatjellemz6k és az itéletalkotd személy jellegzetes-
ségei.

4.1. Kockazatjellemz6k. A vizsgalt személyek a negativ események nagy tébb-
ségét szignifikansan megel6zhetének, félelmetesnek és sulyosnak, ugyanakkor
sajat magukra vonatkoztatva valdszinGtlennek itélték, a kedvezd6ket ezzel szemben
el6idézhetének és gyakran valoszinlinek. A kockazatjellemz6k részletekbe mend
elemzését nem tartjuk jelen cikk feladatanak, jelzésképpen emelink ki egy-két
példat: vildgosnak latszik, hogy a nem Kkivant terhesség és az AIDS megfelel6
ovintézkedésekkel megelézhetd; ugyanigy megel6zhetének tartjdk azonban pél-
daul az alkoholizmust is, aminek etioldgidja a szakirodalom szerint nem egyeértel-
md, még genetikus okokat is feltételeznek a hatterében. Ugyanigy egyértelmden
megel6zhetének tartjak az influenzat, ami pedig kdztudottan kevéssé megel6zhet6
betegség. A pozitiv tételeknél: elGidézhet6ének és valoszinlinek tartjak, hogy a tob-
bieknél tovabb fognak élni, illetve hogy masokénal kevesebb egészségiigyi prob-
Iémajuk lesz, holott az atlagnal nagyobb életkor és jobb egészség pusztan egyéni
eréfeszitéssel nem érhetd el. Sajat lehet6ségeinkhez vagy adottsadgainkhoz képest
persze jelentds szerepe van egyéni er6feszitéseinknek, de ezekkel inkdbb a sajat,
mint masok varhato értékéhez képestjavithatjuk eselyeinket.

Spearman-féle rangkorrelacidval vizsgaltuk (1. vizsgalat), hogy a kockazatjel-
lemz6k vélelmezett mértéke milyen egyuttjarast mutat az irreédlis optimizmus mér-
tékével. Szignifikans pozitiv korrelacidt talaltunk az irreélis optimizmus, valamint
a szégyenletesség (p<0,01), sulyossag (p<0,01) és félelmetesség (p<0,05), tenden-
ciaszert az irredlis optimizmus, valamint a megel6zhet6ség (p<0,l) mértéke ko-
z0tt. A pozitiv tételeknél tendencia jellegl korrelaciét talaltunk az irrealis opti-
mizmus és az el6idézhet6ség kozott (p<0,1). Meg kell jegyezniink, hogy a két
vizsgalatban a pozitiv tételek valoszinliségének megitélése kovetkezetlen.

Eredményeink azt sugalljak, hogy az irrealis optimizmus valoban egyuttjar egy
olyasfajta vélekedésrendszerrel, amely szerint az egyén iranyitani tudja ajovéjét, a
félelmetesnek és sulyosnak tartott események megel6zhetéek és nem valdsziniiek
ra nézve, a kedvez6ek pedig el6idézhet6k (noha valdsziniiségiik becslése kovetke-
zetlen). E tényez6ket a kontrolihit és az ént szolgalo, egocentrikus torzitasok megjele-
néseként értelmezhetjik.

A kockazatjellemz6k vizsgalata soran érdekes jelenséget figyeltiink meg: a ne-
gativ tételek valdszinlségének megitélésénél a drogtuladagolas, drogfliggés, on-
gyilkossag, alkoholizmus, nem kivant terhesség val6szinlségét mind kisebbnek
itélik, mint az AIDS val6szin(iségét (bar mindegyik felsorolt tétel valdszindtlen).
Ugy tiinik, hogy a nagy publicitast kapd AIDS (valdsziniileg a hozzaférhetéségi
heurisztika mentén) kevésbé val6szindtlen kimenetelként jelenik meg a serdul6k
szamara, mint a nyilvan sokkal redlisabb veszélyként fenyeget6 drogfiiggés, alko-
holizmus vagy nem kivant terhesség.
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4.2. Az itéletalkotd személy jellegzetességei:

* Tagadas

E tekintetben hipotézisiink nem igazolddott: a tagadas mértéke nem korrelélt az
irredlis optimizmus mértékével (p<0,7).

* Belsd kontrollattit(id

Hipotézisunket itt is el kellett vetniink: a bels§ kontrollattitid mértéke nem kor-
relal az irredlis optimizmus mértékével (p<0,5).

* Megkiizdd stratégiak

A vizsgalt megkuzd6 stratégidk (tervezés, kompetitiv tevékenységek elnyomaésa,
szocidlis tamasz keresése, aktiv megkilizdés, tagadas, mentalis kikapcsolddas, elfo-
gadas, ventillalas, pozitiv reintegracid, vallas, viselkedéses kikapcsolddas, mérsékelt
megkiizdés) kozil minddssze kett6nél talaltunk némi 6sszefliggést: a ventillalasnal
nyolc, az aktiv megkiizdésnél pedig haromszazalékos 6sszefliggést talaltunk. Ez az
eredmény illeszkedik hipotézisiinkhéz, amely szerint erdsebb irredlis optimizmus
nagyobb lehet6séget ad az adaptiv megklizdd mechanizmusok megjelenésének,
meg kell azonban jegyezniink, hogy az adaptiv megkiizdési mechanizmusok egyéb
forméival (tervezés, pozitiv reintegracio, kompetitiv tevékenységek elnyomasa)
nem talaltunk dsszefiiggést, igy adatainkat megfeleld ovatossaggal kell kezelnlink,
hiszen az is elképzelhetd, hogy mindez egyszerlen az irreadlis optimizmus héatteré-
ben meghtzddd fokozott kontrollhittel is kielégitéen magyardzhat6. Ezen a pon-
ton mindenképpen tovabbi tisztdzé vizsgalatok segitenék ajobb megeértést.

* Optimizmus

Hipotézistinket ismét el kell vetniink: az altalanos optimizmus mértéke sem kor-
relal az irredlis optimizmus mértékével (p<0,7).

» Droghasznalati és szexudlis szokasok

A fiatalok két kivétellel valamennyi viselkedésformat (droghasznalat, droghaszna-
lat szajon at, droghasznalat orron at, droghasznalat injekcidval, szex behatolassal
ovszer nélkiil, szex alkoholos allapotban, szex alkoholos allapotban lév6 partner-
rel, szex drogos allapotban, szex drogos allapotban 1évé partnerrel, szex mindkét
fél alkoholos, illetve drogos allapotaban) rendkivil kockazatosnak itélték (p<0,001).
Ezen belll a sajat kontrollba vetett hitre enged kdvetkeztetni az a tény, hogy kocka-
zatosabbnak itélik a befolyasolt kapcsolatban létesitett szexualis kapcsolatot akkor,
ha 6k maguk allnak befolyas alatt, mint akkor, ha 6k nem, csak a partner. A drog
a fiatalok értékelése szerint mindig veszélyesebb, mint az alkohol (hasznélata és a
befolyéasa alatti szexudlis kapcsolatnal is). Nem itélték kockazatosnak a ,,szex be-
hatolassal ovszerrel” és a ,,szex behatolas nélkul” tételeket (p< 0,001).

Erdekes, hogy az alkohollal kapcsolatban nem mutatkozik irrealis optimizmus,
mig a droghasznalatra és a drogos allapotban térténd szexre vonatkozd kérdések
esetében a magasabb irredlis optimizmus értéket adok kockézatosabbnak itélik az
ilyen viselkedést.
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MEGBESZELES

Eredményeink szerint a magyar fiatalok korében - amerikai kortarsaikhoz ha-
sonl6 médon - hatarozottan megfigyelhet6 a sajat magukkal kapcsolatos itéletek,
esélybecslések torzitasa: Ugy gondoljak, hogy a szamukra kedvezd események
nagyobb, a kedvez&tlenek pedig kisebb valdszin(iséggel torténnek meg velik a
jov6ben, mint hozzajuk hasonld kortarsaikkal. A jelenség altalanos érvénylinek
latszik, az eredmények nem latszanak osszefliggni a vizsgélt személyiségjegyekkel.
A kedvezébtlen, negativ kimeneteli események esetében ez az irredlis optimizmus
sokkal hatarozottabban jelentkezik, mint a kedvez6 kimenetel(i események vonat-
kozésaban. Erre a kilénbségre az altalunk ismert (amerikai) irodalom nem hivja
fel a figyelmet. A jelenséget véleményiink szerint kielégitben magyarazzak a két
kultdra kilonbségei: kdzhelyszdmba megy, hogy az amerikai kultira mennyire
sikerorientalt, az amerikai tarsadalom szemlélete (okkal és joggal) mennyire ki-
emeli az egyéni eréfeszités varhatd pozitiv eredményeit. Az amerikai gyerekek és
fiatalok Ugy tudjak magukrol, hogy szépek, okosak, egyediek, fontosak. Erthetd,
hogy nagyobb esélyt adnak jovdjik, egészségik kedvez6 alakuldsanak, mint hoz-
zajuk inkabb csak életkorban hasonl6 magyar tarsaik. A magyar fiatalok helyzete
mas: szocializacidjuk, varhat6 élettartamuk, egészségi allapotuk stb. eltér amerikai
tarsaikéitol. Nalunk a gyerekek tipikusan nem tudjak szépnek, okosnak, fontos-
nak, egyedinek magukat; nem lehetnek biztosak abban, hogy egyéni és egyedi
er6feszitéseiket elismerés kdveti. A magyarok altalaban is pesszimistabbak, mint az
amerikaiak.

Masik fontos eredménylinknek tartjuk, hogy kilénbség mutatkozik az ,Altalé-
nos masikhoz” és a ,,barathoz, haverhoz” viszonyitott esélyek becslésében. Az irre-
alis optimizmus gyengebb akkor, amikor a kérdezettnek a barataihoz kell mérnie
magat, mint akkor, amikor altalanos masikhoz. Az is megfigyelhet6, hogy a k-
I6nbség nagyobb azoknal a tételeknél, amelyek er6sebb mérték( irreélis optimiz-
must véltanak ki. Ezt az eredményinket a prevenciés programok tervezésével
kapcsolatban tartjuk kiemelend&en fontosnak: egy énkozelibb, a relevans kortars-
csoportok, tarsak fontossagat is figyelembe vev6, a realitds pontosabb felmérését
ezaltal is segit6é program kisebb eséllyel végzi a ,,velem ez ugysem térténhet meg”
jellegl 6nmegnyugtatasok szemetes kosaraban.

Ugyancsak a sikerrel kecsegtetd egészsegkommunikacid dsszefliggésében tart-
juk kiemelend6nek, hogy a kedvez6tlen eseményeket (példaul alkohol, drog, nem
kivant terhesség, ongyilkossag, AIDS) a fiatalok félelmetesnek, sulyosnak és szé-
gyenletesnek tartjak, ugyanakkor Ugy gondoljak, hogy veliik ezek kisebb eséllyel
torténnek meg, mint masokkal. A félelmetesség, sulyossag és szégyenletesség
mértéke egyiittjar a ,velem nem torténik meg”jellegi itéleti torzitassal. Erdemes
lenne ezen elgondolkoznia a prevencids programokat megrendel6 déntéshozok-
nak: a puszta fenyegetés, veszélyesség bemutatasa inkabb az elharitasnak, mint a
redlis, célszerl cselekvésnek kedvez. A févarost az utébbi idében eléraszto ,,a drog
veszélyezteti a gyermekedet, szerelmedet” jellegli Oriasplakatok elriasztdé hatasat
példaul a fentiek tiikrében erésen megkérddjelezhetének tartjuk.
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A tdmegkommunikacio szerepét jelzi véleménylnk szerint a negativ esemé-
nyek elutasitdsanak szerkezete: a drogfliggést, alkoholizmust, dngyilkossagot sét
még a nem Kkivant terhességet is - val6szinlileg a hozzaférhet6ségi heurisztika
mentén - Kkisebb valdszinliséglinek itélik, mint a nagy publicitast kapé AIDS-et. Az
AIDS nagyobb valdszinlséglinek tlinik szamukra, mint a méar az altalanos iskola-
ban is rohamosan terjed6 drog, a szinte népbetegségnek szamité alkoholizmus és
ongyilkosség, illetve mint a nem kivant terhesség. Ugy latszik, a tdmegkommuni-
kacio altal teremtett realitas nagyobb erével befolyasolja az itéletalkotast, mint a
Lvalodi™.

JAVASLATOK

Kutatasunk tapasztalatai alapjan a hatékony egészségkommunikacidnak vagy pre-
venciés programnak szamolnia kell a fiatalok percepcidjanak szikségképpen
megjelend egocentrikus torzitasaival: fel kell hivnia a figyelmet a redlis esélyekre,
meg kell prébalnia leszamolni a sebezhetetlenségi illlzidval. A megfelel6 progra-
moknak tekintetbe kell vennie, hogy a legtébb fiatal azt gondolja: igen, veszélye-
sek ezek a dolgok, de inkdbb massal fognak megtdrténni, mint velem. Ez pedig
logikai bakugras. Nem torténhet mindig minden méssal. VVéleményilink szerint a
hatékony program nem fenyeget, hanem a reélis esélyeket, kockazatokat kozvetiti.
Gondoljuk csak meg, melyik forma serkent realisabb kockazatbecslésre: ,a drog
nagyon veszélyes, rohamosan terjed, tonkretesz” vagy az, hogy a ,,felmérések sze-
rint minden tizedik gyerek mar kiprobélta, a kdvetkezmények ezek és ezek lehet-
nek”. A megfelel6 prevencid tervezésekor arra is gondolni kell, hogy egy esemény
vag)' viselkedésforma sth. stlyossaganak, félelmetességének bemutatdsa 6nmaga-
ban nem fog elrettentésiil szolgalni: az elrettentés, a félelem erdsebb elharitassal
jar egyitt. Ahhoz, hogy a fiatalok attitlidje, viselkedésformaja esetleg véltozzon, a
redlisabb kockazatfelmérésen tul véleményink szerint feltétlenul sziikséges a kor-
tars hatdsok beszamitasa, valamint az egyéni eréfeszitések, dontések, helyzetmeg-
itélések szerepének hangsulyozésa, atélése is.

FisCHOFF (1989) nyoman olyan programok kidolgozéasat tartjuk fontosnak,
amelyek arra tanitjak a serdiil6ket, hogy az életiikkel és egészségiikkel kapcsolatos
kérdésekben megtanuljanak a dontéselmélet nyelvén gondolkozni (,,nekem az a
fontos, hogy...”; ,,objektive ennyi esélyem van”; ,ezt valasztom..., mert...”; ,mit
tudok tenni” sth.). Mégjobb, ha a kommunikacié a hatékonynak tartott viselkedés
bemutatasat, kiprobalasat és begyakorlasat is figyelembe veszi, hiszen a pusztan in-
formacidkozlésre szoritkoz6 prevencios programok hatékonysaga kicsi (Dryfoos,
1993). Szerencsésnek tartjuk, ha az informéaciokozlés, meggy6zés kortarsaktol (is)
érkezik, mert a fiatalok benniik sokszorjobban biznak, mint a feln6ttekben. Mind-
ezek egyitt adhatnak alapot arra, hogy az irredlis optimizmus hatterén az adaptiv
megkizd6é mechanizmusok valdban ki tudjanak bontakozni.

Az adatok statisztikai feldolgozasaért Kende Gabornak, az inspiralé konzultaci-
Okért dr. Farag6 Klaranak tartozunk koszonettel.
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FUGGELEK
1. tablazat. Irredlis optimizmus mértéke: negativ tételek
1 vizsgalat
IRREALIS OPTIMIZMUS
AIDS -0,71*** *p<0,05
ONGYILKOSSAG -0,68*** **p<0,01
ALKOHOL -0,66*** ***p<0,001
CUKORBAJ -0,35***
HORGHURUT -0,29***
RAK -0,23**
RABLAS -0,18**
AUTOBALESET -0,17*
NEM SZIGNIFIKANS
FOGSZUVASODAS -0,09
UTCAI BALESET -0,09
SPORTBALESET -0,07
INFLUENZA -0,07

Megjegyzés: A kozolt értékek a vizsgalati személyek esélybecslésének atlagat mutatjak. A szig-
nifikanciaszint az atlagok nullatél valo eltérésének mértékét jelzi. Nagyobb abszolit érték
nagyobb mérték( eltérést jelez. A negativ értékek irrealis optimizmus jelenlétét mutatjak
(kisebb az esélyem, mint masoknak).

2. tablazat. Irredlis optimizmus mértéke: pozitiv tételek

1. vizsgalat
IRREALIS OPTIMIZMUS
TOVABBEL 0,13+ +p<0,l
JOBB ELETSZINVONAL 0,29** *p<0,05
**p<0,01
***n<0,001
NEM SZIGNIFIKANS
AUTO HAMARABB -0,12
KEVESEBB EU. PROBLEMA 0,08
NEM VALIK EL 0,1
PESSZIZMUS
NYEREK A LOTTON -0,5%**

Megjegyzés: A kozolt értékek a vizsgalati személyek esélybecslésének atlagat mutatjak. A szig-
nifikanciaszint az atlagok nullatol valo eltérésének mértékét jelzi. Nagyobb abszolut érték
nagyobb mérték( eltérést jelez: a negativ értékek irredlis optimizmus jelenlétét mutatjak
(kisebb az esélyem, mint masnak).
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3. tablazat. lrredlis optimizmus: negativ tételek, altalanos masikhoz viszonyitott esélyek

2. vizsgélat

IRREALIS OPTIMIZMUS

DROGTULADAGOLAS -2,85%**

DROGLUGGH -2 BG**x

ALKOHOLIZMUS 2, 20%H%

ONGYILKOSSAG -2,10%**

AIDS -1,85%**

NEM KIVANT TERHESSEG -1,70%**

AUTOBALESET -0,41%**

RAK -0,39%**
NEM SZIGNIFIKANS

UTCAI BALESET -0,14
PESSZIMIZMUS

INFLUENZA 0,15

Megjegyzés: A kozolt értékek a vizsgalati személyek esélybecslésének atlagat mutatjak. A szig-
nifikaniciaszint az atlagok nullatél valo eltérésének mértékét jelzik. Nagyobb abszolat érték
nagyobb mérték( eltérést jelez. A negativ értékek irrealis optimizmus jelenlétét mutatjak
(kisebb az esélyem, mint masnak).

4. labbizat. Irredlis optimizmus: pozitiv tételek, altalanos masikhoz viszonyitott esélyek

2. vizsgalat
IRREALIS OPTIMIZMUS
KEVESEBB EU. PROBLEMA 0,31** **%p<0,001
JOBB ELETSZINVONAL 0,67*** **p<0,01
ATLAGNAL TOVABB EL 0,42%**
NEM SZIGNIFIKANS
NEM VALIK EL 0,15

Megjegyzés: A kdzolt értékek a vizsgalati személyek esélybecslésének atlagat mutatjak. A szig-
nifikanciaszint az atlagok nullatol valo eltérésének mértékét jelzik. Nagyobb abszolat érték
nagyobb mérték( eltérést jelez. A negativ értékek irredlis optimizmus jelenlétét mutatjak
(kisebb az esélyem, mint masnak).
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5. tablazat. Irredlis optimizmus: negativ tételek, barathoz viszonyitott esélyek

2. vizsgélat
IRREALIS OPTIMIZMUS
DROGTULADAGOLAS -1,66%** *p<0,l
DROGFUGGO -1,30%** **n<0,01
ALKOHOLIZMUS -1,35%** ***n«),001
ONGYILKOSSAG -1,35%**
AIDS -1,17%**
NEM KIVANT TERHESSEG -1,18%**
AUTOBALESET -0,30 **
RAK -0,32%*
NEM SZIGNIFIKANS
UTCAI BALESET -0,02
INFLUENZA 0,03

Megjegyzés: A kozolt értékek a vizsgalati személyek esélybecslésének atlagat mutatjak. A szig-
nifikanciaszint az atlagok nullatél valé eltérésének mértékét jelzik. Nagyobb abszolut érték
nagyobb mérték( eltérést jelez. A negativ értékek irrealis optimizmus jelenlétét mutatjak
(kisebb az esélyem, mint masnak).

6. tablazat. Irredlis optimizmus: pozitiv tételek, barathoz viszonyitott esélyek becslése

2. vizsgalat
IRREALIS OPTIMIZMUS
KEVESEBB EU. PROBLEMA 0,26** *p<0,1
JOBB ELETSZINVONAL 0,40%* **p<0,01
NEM VALIK EL 0,30**
ATLAGNAL TOVABB EL 0,34**

Megjegyzés: A kozolt értékek a vizsgalati személyek esélybecslésének atlagat mutatjak. A szig-
nifikanciaszint az atlagok nullatél valé eltérésének mértékét jelzik. Nagyobb abszolut érték
nagyobb mérték( eltérést jelez. A negativ értékek irrealis optimizmus jelenlétét mutatjak
(kisebb az esélyem, mint masnak).
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UNREALISTIC OPTIMISM AND PERCEPTION OF RISKS AMONG
ADOLESCENTS

RACZ,JOZSEF - SZAKACS, KATALIN

Two studies investigated the tendency of adolescents to be unrealistically optimistic about their own
chances and future life events. Results are explained within the framework of health psychology and
decision making. Authors recommend importantfactors to be considered in preventive programs.

Risk judgements tend to be biased: people usually think that bad things are less, good things are
more likely to happen to them than to others: risk judgements are optimistically biased. Adolescents abo
tend to believe in their oum efforts: they believe they can control risk and,future life events.

Authors investigated whether unrealistic optimism is related to special mechanisms of defense (de-
nial), to coping, to dispositional optimism, to inner control attitude and to specificfeatures of risk.

Results suggest that unrealistic optimism is not related to the use of denial, to inner control attitude
and to dispositional optimism. Coping strategies seem to be related to a certain extent: there was signifi-
cant correlation between ventilation and unrealistic optimism and between active coping and unrealis-
tic optimism. No other coping strategy seemed, to be related to unrealistic optimism. Event characteris-
tics are partly correlated to unrealistic optimism: events perceived as most serious, shameful and fright-
ening provoked the strongest unrealistic optimism.

Authors suggest that unrealistic optimism is not necessarily related to special personality traits, to
special attitudes toward life. Instead, it is likely to be a general human phenomenon, rooting in the
beliefof being able to control our lives. Successful prevention programs should be aware of thesefind -
ings and their implications.

Key words:  unrealistic optimism, judgement of risks, health behavior, prevention



A FELNOTT VILAG GYERMEKEKKEL KAPCSOLATOS
ELVARASAI ES A GYERMEK BANTALMAZAS
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Bar a gyermekbantalmazas csak a XX. szazadban valt ismertté, a felismert esetek szama vilagszerte né.
Ebben kézrejatszanak a nevelés kulturalisan eltérg tradicidi és definiciés probléméak is. A gyermekban-
talmazas multifaktoridis jelenség: rizikétényezék és kompenzal6 faktorok moédositjak egymas hatasat.
Koézismert a bantalmazas transzgeneracios jellege. A gyermekkortorténeti kutatasok eredményei nem
egyértelmiek a sziil6-gyermek kapcsolat torténelmi fejl6dése és a gyermekbantalmazassal valé dsszefiig-
gés tekintetében. A gyermek fiigg6 és alarendelt szerepe azt a felfogast tdmasztja ald, amely szerint a
gyermekkor a felnétt vilag szocialis konstrukciéja csupan, amely inkabb a felnétt tarsadalom, semmint
a gyermekek sajat sziikségletein nyugszik. Tanulmanyunkban a bantalmazas szempontjabhol kritikus
szul6i attitidok mentén tobb alcsoport eredményei elkiilonithet6ek voltak.

Kulcsszavak: gyermekbantalmazas, definicids problémak, transzgeneréciés bantalmazas, szil6i
nevelési attitlid, szocialis konstrukcid

Egy faj fennmaradasanak alapvetd feltétele Uj nemzedék sziiletése. Embernél
gyermekek sziiletését a reprodukcid bioldgiai hajtéerején tal kulturélis elvarasok
is szabalyozzdk: azokat a csaladokat, akik szandékosan lemondanak a gyermek-
aldasrdl, tobbnyire 6nz6knek tartjuk, mig a gyermekes sziilékre inkabb Ugy gon-
dolunk, mint akik megélhetik az emberi lét teljességét. Az Uj nemzedéknek politi-
kai, gazdasagi, csaladi és személyes értéke is van, s ez akkor is igaz, ha a szll6k
inkabb az utébbi okokban érdekeltek. A sziil6i szerep a felnétt kor (,,feln6ttség™),
az eriksoni pszichoszociélis fejl6dés hetedik szakaszaban mint alkotas kap egye-
duldlléan fontos szerepet: ,,A generativitas tehat els6sorban azt jelenti, hogy fog-
lalkoztat benniinket a kévetkez6 nemzedék megteremtése és iranyitadsa” (EriksoN,
1991, 492). A generativitds motivacios, a gondolkodas és tervezés hiedelmeket is
magaba foglald forrdsa, de természetes forrdsa a viselkedésnek éppugy, mint a
réla szdld élettdrténeteknek (McDams, St. Aubin, 1992). A gyermeki lét értéke
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tehat tobb nézdpontbdl igazolhatd, mégsem adatik meg minden gyermek szamara
a védelmezd szil6i hattér: gyermekek a rossz banasmod legvaltozatosabb formai-
nak voltak kitéve a torténelem folyaman. Régi korok tarsadalmai évszazadokon at
megbocsatottdk a gyermekgyilkossagokat, a fizikai és szexudlis bantalmazast, a
gyermekmunka kizsakmanyolasat (GIL, 1991). A gyermekekkel vald rossz banéas-
mod hatterében az a mélyen gyokerezd vélekedés all, amely szerint a gyermek a
szul§ (feln6tt) tulajdona, sez barmire feljogositja 6t. E tradicionak tulajdonithaté a
gyermekbantalmazas definiciojanak késéi megjelenése is, hiszen a tarsadalom
eltlirte a probléma létét és gyakorisagat. Kivételként az orvosi kozosséget emlit-
hetjuk, akik el6szor jelezték a gyermekbantalmazéas gyanujat és kovetkezményeit a
sirg6sségi ellatds sorén, de a reakcio igy is lassabb volt, mint az kivanatos lett vol-
na (Gil, 1991).

A GYERMEKBANTALMAZAS FOGALMANAK KIALAKULASA
DEFINICIOS PROBLEMAK

Az els6 tanulmany, amely a rossz szil6i bandsmodot valdszin(sitette, a radiologus
Caffey-t6l szarmazik (idézi Gil, 1991), aki egy szubduralis haematomaval kezelt
gyermek atipusos (ti. a tiinetek nem egyeztek a szil§ beszamoldjaval) végtag- és
bordatorésérdl szamolt be. Mégis egészen 1962-ig, amikor Kempe (KEMPE,
HELFER, 1980) leirta a ,vert gyermek szindroma’™t (battered child syndrome), szkep-
ticizmus jellemezte a probléma kezelését, mig végul sikerilt felkelteni a tarsada-
lom figyelmét erre az allandd és a statisztikai adatok szerint egyre sulyosbodd
jelenségre.

Nehéz pontos statisztikai adatokat mondani a gyermekbéantalmazas gyakorisa-
garol, s ennek szamos oka van. Sokszor titokban tartjdk az aldozatok és a tortén-
tekrél tudo csaladtagok is, félve a biintet6jogi kdvetkezményekt6l, a megbélyeg-
zést6l, masrészt maga a definicio is befolyasolja a felmérések eredményeit. A leg-
tobb felmérés megegyezik abban, hogy a gyermekbantalmazasok kb. 90%-aban a
szUl6k az elkdvetbk, s az &ldozatok nagy része 5 évesnél fiatalabb.

1962-ben Kempe és kollégai korilbeltl 10 000 bantalmazott esetrél szamoltak
be az Egyesiilt Allamokban. Ez a szam 1976-ra 669 000-re, 1978-ra 836 000-re,
1992-re méar 1261 000-re novekedett. Ha ez a trend folytatédik, a felismert
bantalmazott esetek szam az ezredfordulora elérheti a 4 milliét (LINDSEY, 1996).
Hasonléan riasztdak azok az adatok, amelyek szerint az Egyesiilt Allamokban
naponta 6t gyermek hal bele a bantalmazéasba. A bebortonzott személyek 78%-
a bantalmazott gyermek volt, a prostitudltak 96%-a gyermekkoraban szexuélis
bantalmazas aldozata volt. 18 éves kordig minden negyedik lany és hetedik fiu
szexualis bantalmazas aldozata lesz (az esetek 1/3-dban 6 éves kora alatt). A
gyermekkori szokések 80%-aban bantalmazés a 6 ok.

Magyarorszagon a stlyosan bantalmazott, blincselekmények &ldozataiva valt gyer-
mekek adatai ugyancsak névekvd tendencidt mutatnak (az adatok ndvekedésének
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egyik feltételezett oka, hogy ajogi szabalyozast kévetéen n6 a felismert esetek sza-
ma (vagyis kozel allando lehet a kiilénbdz6 blincselekményeknek kitett gyermekek
szama), masok szerint (lasd Lindsey, 1996) viszont abszollt értékben is allanddéan
névekvd trenddel szamolhatunk.

1. tablazat. Az 1990-1995 koz6tt Magyarorszagon blincselekmény aldozatava valt gyermekek adatai
(Balogh, 1997)

Ev 0-14 év kozott 14-18 év kozott
1990 1863 5629
1991 1941 6662
1992 2370 6767
1993 2581 7084
1994 3213 6712
1995 2959 7723

A probléma kezelését neheziti, hogy gyermekbéantalmazas fogalma nem egyértel-
m(, szlikebb meghatirozésaba csak a szil6k (gondozok) 4ltal okozott nem baleseti,
atipusos sériilések tartoznak. A tagabb meghatarozas szerint barmely, a normal
fejlédést akadalyozo, de elkerlilhet6 banasmad is bantalmazasnak tekintheté (GIL,
1991). KOERS (1993) szerint pedig gyermekbéntalmazésnak tekinthetd egy
egylittélési rendszerben megvaldsulé minden erészakos interakcio, amelynek so-
ran egy gyermeket elnyomnak vagy korlatoznak. A gyermekbantalmazas (child
abuse, maltreatment) fajtai: fizikai bantalmazas, szexualis bantalmazés, érzelmi elhanya-
golas (Skuse, Bentovim, 1994).

Szémos mitosz él mindmaig a szexudlis bantalmazas elkovetésével kapcso-
latban. Adatok szerint azonban az elkdvet6k 85%-at az aldozat el6z6leg
ismerte, és tobb mint az esetek felében az elkdvetd csaladtag; a bantalmazo
személy barmely - akar magasabb statusl - csoport tagja is lehet; a ban-
talmazas gyakorisaga fliggetlen az elkdvetd iskolazottsagtol. lgen ritka,
hogy a b&ntalmazas csupén a gyermek fantdzigja; a legtébb szexudélis ban-
talmazas éveken &t folytatodik (az elkdvet6k nem kérnek segitséget); végiil
nem igaz az sem, hogy ha a gyermek nem akarna, akkor nem kovetkezne
be a bantalmazas (a gyermekek altalaban nem kérddjelezik meg a felnétt -

kilonosen a velik szoros el6z6 kapcsolatban é16 személy - viselkedését).

Erdemes megemliteni, hogy amig a fizikai és szexualis bantalmazas esetében van a
szlil6 és gyermek kozott kapcsolat, addig az elhanyagolas eseteiben a szil6k na-
gyon kis mértékben élik meg és fejezik ki gyermekeik iranti figyelmiket. Extrém
esetekben agy tlnik, mintha a sziil6 nem lenne tudatdban a gyermek létezésének.
Garbarino (idézi Gyenge, 1995) a gyermekekkel valo érzelmi visszaélés korébe
sorolta a gyerekek igényeinek elutasitasat, a gyerekek szocialis izolalasat, terrori-
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zalasat, a gyerek fejlédésének figyelmen kivil hagyasat. De ide sorolhaté a fejlédé-
séhez szukseges feltételektdl valo elzéras, valamint gyermekek destruktiv és anti-
szocialis viselkedésre vald batoritas is. Klinikai tapasztalatok szerint a rossz banéas-
mod kilonbdz6 tipusai kombinalddhatnak, s kulénb6z6 tipust béantalmazésok
elvalasztdsa mér csak a fejl6désre gyakorolt eltéré hatdsuk miatt is indokolt.

A gyerekbantalmazas multifaktoridlis jelenség, s a kiillonb6z6 faktorok atfedhe-
tik, erdsithetik, mddosithatjdk egymast. igy beszélhetiink rizikdtényez6krdl és
kompenzal6 faktorokrol. A bantalmazo szulék egy részének a gyerekre vonatkozd
ismeretei nem kielégitéek, példaul a gyereket valés kordnal id6sebbként kezelik,
tul magas elvarasokat tamasztanak vele szemben (lasd 2. vizsgélat).

A bantalmazas rizikétényez6i a gyermek életkora: minél fiatalabb korban torté-
nik a bantalmazas, annal sulyosabb kévetkezményekkel szamolhatunk (a csecsemé-
kor; az autondmia nagyobb igénye miatt a 3-4 éves kor; a kamaszkor a bantalma-
zés szempontjabdl kilénosen veszélyeztetett életkori szakaszok). Veszélyeztet6 te-
nyez6 a bantalmazés id6i eloszlasa: az ismétlédd, folyamatos bantalmazés hatéasai
romboldbbak a gyermek személyiségére; a bantalmazd személlyel vald megel6z&en jo
kapcsolat, amely stlyosbitja a bantalmazas kévetkezményeit.

KULTURALIS ELTERESEK,
GYERMEKNEVELESI SZOKASOK ES BANTALMAZAS

A gyermeknevelési hiedelmek, szokadsok kultirakézi vizsgélatai alapjan lehetetlen
,»egységes” vagy univerzalisan elfogadhatd nevelési vezérelveket megallapitani:
egy adott tarsadalom altal elfogadott viselkedés a kivilallé szaméara kimeritheti a
bantalmazas fogalméat (Korbin, 1981; idézi Skuse, Bentovim, 1994). igy a mo-
dern tarsadalmakban a ritudlis - sokszor fajdalmas - beavatasok elveszitették in-
tézményesitett formaikat, de az emberekben ma is él a beavatas, a h&siesség sziik-
séglete (6sszefoglaldan lasd PELEY, 1998). Gondoljunk példaul sokszor a krimina-
litds hatérat surol6 kollégiumi beavatasi szertartasokra, kiskatonak ,,6regek altali”
beavatasara vagy serdil6k kockazatkeresd viselkedésére. Tavoli kultdrdkban a
feln6tté valas elvalaszthatatlan része a beavatés, igy a bantuk hiedelme szerint pél-
daul az a fid, aki nem képes elviselni a fajdalmas, sérulésekkel jaré serdiil6kori
beavatasi ritust, nem léphet férfikorba, mig a bantuk kozvetlen szomszédsagaban
él6 ‘Mbuti torzs tagjai szerint ez durva beavatkozas, igy 6k egy sokkal enyhébb
beavatési ritussal élnek (Turnbull, 1961; idézi Skuse, Bentovim, 1994). Egy adott
tdrsadalmon beldl is eltér6 vélekedések ismeretesek, mely szerint az ,otthoni”
fizikai bantalmazas olykor elfogadhat6, az intézményes azonban nem, de ennek
elfogadasaban is jelent6s kulturalis kilénbségek vannak. Migjé 20-30 évvel ez-
el6tt az USA iskolaiban a fizikai bantalmazas széleskor(ien elterjedt volt, az 1980-as
évek végére - annak ellenére, hogy betiltottak - évi 2-3 milli6 (!) esetet tartak fel
évente. Japanban a 1995-96-os tanévben 56 500 altalanos és kozépiskolai erd-
szakot deritettek fel - két és félszer tobbet, mint a megel6z§ évben -, amelyben
tandrok mellett a gyerekek osztalytarsainak kegyetlenségei is szerepet kaptak
(Fazekas, 1999).
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Egy kultarkdzi 6sszehasonlitd vizsgalat szerint az amerikaiak inkabb elfogadjak
a testi fenyitést, mint a svédek. Egy 1980-as felmérés szerint az amerikai szll6k
tobb mint 90%-a egyetértett kisgyermekek testi fenyitésével, sjo résziik ezt a gyer-
mek tizenéves koraig folytatja, mig 1994-re a testi fenyitéssel egyetért6k szama
68%-ra csokkent (Straus, 1994). Sziil6k - talan nevelési gyakorlatuk igazolasara -
hatérozott killénbséget tesznek a fizikai bantalmazés és a testi fenyités kozott: a
testi fenyités a szil6 vagy gondoz6 korrekcids vagy kontrollalé aktusa, amely sérii-
Iést nem, de fajdalmat okoz.

A TRANSZGENERACIOS BANTALMAZAS

Sok béantalmaz6 csaldd van, ahol a bantalmazas generaciorél generaciora ,,6rok-
16dik”. Gyakran halljuk b&ntalmazott gyermekek sziileitél ,,Engem is vertek, mégis
rendes ember lett bel6lem”. Mi lehet e vélekedés hatterében?

Hetfer (1982) elméletében, ,,az abnormalis nevelés vilaga” (World of Abnormal
Rearing - W.AR)), négy szektorban értelmezi az ismétl6d6é bantalmazas oki héatte-
rét:

KSE333E1 N A L
fogamzas =~ ------ a tars Kkicsit segit ------ kiilénélés, valas
terhesség tarsvalasztas

A t

w | a segitség
irredlis elvarasok semmire sem vagyokj6 = — elfogadasanak
\ ) L, ) L v Y k<p,de“ <Be
szerep-visszaforditas izolacio------- egyuttmikodésre
\ / val6 képtelenség
elégedetlenség ------ meg nem tanult bizalom

1. atrra. AWAR. modell

Mint lathatjuk, a ,,szerep-visszaforditds”, a ,meg nem tanult bizalom” érzése, a
szocidlis izolacio, a barat- és partnervalasztas allando hattérélménye forrasava val-
hat a gyermekkel szembeni irrealis elvaradsoknak; a ,,W.A.R.” mintegy ,,Ujraterme-
I16dik”. GREEN (1978) tapasztalatai szerint azok a gyerekek, akiket ismételt veréssel,
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elhagyéassal fenyegetnek, Ugy érzik, hogy a bantalmazas sajat rossz magatartasuk
kovetkezménye, fliggetlendl attdl, hogy aktudlisan artatlanok. CARLSON (1991)
vizsgalatdban tarsas problémahelyzeteket és ,,neveletlen” gyermeki viselkedésmo-
dok leirdsait mutattak be gyermekeknek. Eredményeik szerint a bantalmazott
gyermekek szamara inkabb elfogadhato ilyen helyzetekben a fizikai bantalmazas,
mint a kontrollcsoport tagjainal. Ezek a gyermeki beszamoldk tehat ,legalizaljak”
a bantalmazast a szl nevelési mddszerek tarhdzéban, s mintegy el6revetitik a
korai tapasztalatok szlléként torténd ajboli megjelenését a gyermeknevelésben.
Az Osszefiiggés mégsem torvényszer(i: gyermekkorukban bantalmazott felnéttek kb.
30%-a lesz maga is bantalmazd sziil6, masrészt olyan sziil6k is bantalmazok lehet-
nek, akik gyermekkorukban nem voltak bantalmazottak (Kaufman, Zigler,
1989).

Egeland és HUNTER vizsgélatai (idézi Cicchetti, Téth, 1995) a fenti ered-
meényeket pontositjak: a gyermekkorukban bantalmazott, gyermekiikkel elutasito-
ként viselkedd, multbeli tapasztalataikat feldolgozni nem tudé anyak kozott gya-
koribb a rossz banasmaéd ismétlédése. Ezzel szemben azoknal az anyaknal, akik
képesek voltak feldolgozni korai bantalmazasi tapasztalatukat, a bantalmazas valo-
szinlisége lecsokkent.

A mélyebb 6sszefliggések megértéséhez a korai anya-gyermek kapcsolatot cél-
szer(i vizsgalnunk. Bowlby munkéassaga Ota ismert, hogy az anya-gyermek kap-
csolat (kotddés) optimalis esetben aszimmetrikus és komplementer, ami aztjelenti,
hogy veszélyhelyzetben a gyermek biztonsagot keres., az anya, illetve az attachment
személy pedig biztonsigot (segitséget, védelmet) nyujt szdméra. A komplementa-
ritas azonban megszinik, ha mindkét fél a kdt6dd ,,szerepétjatssza”. igy példaul a
szilg - egy megoldatlan gyermekkori trauméja kovetkeztében - azzal a tudattalan
elvarassal fordulhat gyermekéhez, hogy az védje, nyugtassa meg 6t. llyen csala-
dokban gyakori a szerep-visszaforditds, ami a természetes fligg6ségi szerep visz-
szaforditasa a gyermekre, gondozasért és védelemért. Ezek a szilék sajat szuleiket
szeretetnélkuli, kegyetlen vagy brutdlis személyként élték meg, igy sajat szul6i
szereplk fejl6édése is megakadt. Ezért a természetes gyermeki fliggéség gyakran
Ggy jelenik meg el6ttik, mint fenyegetd aktus, amire hasonld fenyeget6 modon
reagalnak: a passziv mod az elhanyagolas, aktivabb forma a fizikai bantalmazas.

Ujabb vizsgalatok szerint a feln6tt parkapcsolatok tartossaganak (és sikeressé-
gének) tengelye a korai kot6dés mintdzata (Hazan, Shaver, 1987; Feeney,
Notter, 1990). SIMPSON és munkatarsai (1992) 85 frissen hazasodott part vizsgal-
tak kisérletileg indukalt stresszhelyzetben, a tamaszkeresés/tdmaszadas és a kot6-
dési stilus dsszefliggésében. Eredményeik szerint biztonsagosan két6dd nék (kulsé
megfigyel6 altal pontozott) ndvekvé stresszhelyzetben inkdbb keresték partnerik
biztonsagot nyujté tamogatasat, mint az elkerild kotédési stilusu n6k. Ezzel par-
huzamosan a biztonsagosan kot6d6 férfiak partnerik szorongési fokdnak noveke-
désével egyenes ardnyban mutattak tAmasznyujtd6 magatartast, szemben az elkeri-
16 kotédésd férfiakkal.

Az intergenerécids bantalmazas hatterében tehat kotédési problémak is allhat-
nak. A bizonytalansadg a bantalmazott gyermekek korai kot6désének legfébb ele-
me, igy ezek a modellek valnak altalanossa Uj partnerkapcsolatokban.
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A, GYERMEKKOR” VALTOZO JELENTESE ES A BANTALMAZAS

A bantalmazas vilagszerte ndvekvé statisztikai adatai joggal iranyitjak figyelmdin-
ket a gyermek-gyermekkor jelentése és értéke felé, mér csak azért is, mert szaza-
dunk ugy (is) ismert, mint a ,,gyermek évszazada”. A gyermekkor-térténeti és pszi-
chohistoriai kutatdsok eredményei azonban ellentmondoak a szul6-gyermek kap-
csolat fejlédésének oki héatterét illetéen. Aries e kapcsolat fejl6dését tarsadalmi
Osszefliggéseiben vizsgélja (Aries, 1977), DeMause (1976) pedig pszichogén - az
adott tarsadalmi valtozasoktdl flggetlen - fejlédésrél beszél, amelynek hajtéereje a
szUI6 regresszios sziikséglete mellett a gyermekek kiizdelme a kapcsolat fenntarta-
séért (a vitdt osszefoglaldan ldsd VAIDA, 1997). DeMause - sokak ltal vitatott -
nézete szerint a gyermekkor torténete egyben a gyermekbéantalmazas torténete is.
DeMause Sszerint a gyermekbantalmazas funkcidja gyakran az, hogy 6sszetartsa a
csaladokat - igy oldva meg érzelmi problémaikat  vagyis hogy fenntartsa a kol-
lektiv érzelmi homeosztazist. A szexudlis bantalmazés kulturdlis eltéréseit emlitve
azt irja, hogy példaul Indiaban a gyermekkor azzal kezdédik, hogy az anya rend-
szeresen ,kielégiti” (child being regularly masturbated by the mother)
gyermekét, ha leany, azért, hogy ,,jol aludjon”, ha fiu, azért, hogy ,,férfias legyen”;
ezt demonstréalja az az indiai k6zmondas is, amely szerint »ha egy lany tiz éves
kordban még sziiz, akkor biztos, hogy nincs apja, batyja vagy unokatestvére«
(DeMause, 1998a). Nem kételkedve DeMause forrdsanak hitelességében megje-
gyezziik, hogy példaja nyilvanvaléan nem lehet India egészére érvényes, hiszen
India egyes allamaiban &si és igen szigoru tabuk tiltjak szil6k gyermekeikkel kap-
csolatos szexualis viselkedését.

2. tablazat. Agyermeknevelés torténeti attekintése

Asziilé-gyer-
mek kapcso- Asziilg , rejtett” kivansaga Megjelenési formak
lat formai

Gyermek- »,barcsak meghalnal, hogy meg- gyermekgyilkossagok, gyermekek mint

gyilkossagok szabaduljak attdl a félelmemt6l, ritualis vallasi aldozatok, gyermekek el-
hogy meg6l az anyam” adasa, szodomia

Elhagyas »€l kell hogy hagyjalak, mert kiadas szoptaté dajkahoz, kolostorba
menekilndm kell a rad vetitett  kildés, szolganak vagy inasnak adas
sziikségleteimtgl™

Ambivalen- ,rossz vagy rad vetitett erotikus  verés, bedntések, rovid ideig tarté polya-

cia és agressziv tulajdonsagaimtél”  zas, a gyermek mint erotikus targy

Er6szak »akkor szeretlek, ha teljesen korai szobatisztasagra szoktatas, a gyer-
ellenérizhetlek” meki szexualitas elnyomasa

Szocializacié ,,akkor szeretlink, ha céljainkat  kotelezd iskolaztatas —rejtett szil6i ki-
megvalositod” vansagok Kkivetitése; blintudatra épités

Segités »Szeretiink és segitiink abban, er6szak nélkili szuletés, ,,szabad neve-

hogy megvaldsithasd céljaidat”  Iés", gyermekijogok
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segités
szocializéaci6
er6szak

ambivalencia

elhagyas

gyermek-
gyilkossagok

2. dbra. Asziil6—gyermek kapcsolati formak id6beli megjelenése (DE MAUSE [1998b] szerint tehat
napjainkban a megel6z6 korok valamennyi sziil6-gyermek kapcsolati formaja fellelhet6...)

Attérve mas elméleti megkozelitésekre, Cunningham (1995) egyetért ARIES-vel
(1997) abban, hogy a civilizacio fejl6dése siirgette a gyermekkor és a felnéttkor
kilonvalasztasat; ebben a folyamatban a ,,bemeneti szint” a gyermek, a ,,kimenet”
pedig a feln6tt trsadalom; a civilizicié pedig nem maés, mint az 6sztonok feletti
kontroll, amely feltétele a tarsadalmi stabilitasnak. A szocializacio (nevelés) szere-
pének nyilvanvald hangsulyozdsa mellett - ami idealis esetben a korlatozas-megen-
gedés, kielégités-megvonas, jelenlét-tavoliét dimenzidinak optimumaban zajlik, s végsd
célja a viselkedés Onszabalyozasa - a gyermekkor modern teoretikusai igen eltérd
nézeteket vallanak.

A gyermekkor atmeneti allapot az Gjsziilott és a feln6ttkor kdzott, amit a fug-
g6ség kapcsol 6ssze. Egy ezzel kapcsolatos felfogas szerint a gyermek inkompetens
személy, targy vagy birtok, akinek a véleménye nem igazan fontos (MELTON,
1987). Habar kétségtelen, e szazadban igen sokat tettek a gyermekekért; a ,,gyer-
mekkor” fogalmi konstrukcidjaban a passziv, aldrendelt, védelemre szorul6 fejl6dési
allapot a legfontosabb gondolatok. Ha emellett figyelembe vessziik, hogy a feltart
gyermekbantalmazasok zommel éppen a protektiv rendszereken belil (féként a
gyermek csaladjaban) torténnek meg, akkor ezek az adatok megkérddjelezik azt
az elképzelést, mely szerint a gyermekvédelem gyakorlata a legjobb eszkoz a
gyermekek érdekeinek képviseletére. Néhanyan ezért ugy gondoljak: a gyermek-
kor a feln6tt vilag szocialis konstrukcidja csupan, amely inkabb a felnétt tarsada-
lom, semmint a gyermekek sajat sziikségletein nyugszik (HOYLES, 1979; JENKS,
1982; Stainton ROGERS, 1989). Ebben a felfogasban a gyermekkézpontlsag
eszméje elhomalyositja azt a realitast, hogy a gyermek fiiggd és alarendelt szerepet
tolt be sajat életterében. Az alérendelt szerep pedig - fiiggetlenll a gyermek élet-
korétol - alapja annak a néz6pontnak, amely a ,,gyermekkort” 16-18 éves korig
differencialatlan kategoérianak tartja (MORROW, 1996). A gyermekkor hossza és
tartalma fligghet a gazdasagi fejlettségtdl (szegényebb orszagokban a csalad lét-
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fenntartdsaban fontos gyermekmunkat tekinthetjik kizsdkmanyolasnak, ez attol
még ott tarsadalmi realitds marad). igy megt6rténhet, hogy a gyermekkor bizo-
nyos csoportok szamara megengedhetd luxus, masok szdmara csupan elérhetetlen
vagyalom.

Mas néz6pont szerint a tarsadalom a gyermekeket felnéttekhez hasonlé mé-
don kezeli, a szocializacio stratégiai célja valéjaban a leendd vasarlé ,,megszoélitasa”.
SEABROOK (1982) egy analtgiat hasznalva a gyermekkor XX. szdzadi szerepét a
szén XIX. szadzadbeli szerepével veti egybe: mindkettd nyersanyag, amely ezrek-
nek ad munkat, s mindkettd oriasi energia és profit forrasa. Példa lehet a gyer-
mekjatékok valtozasa, amelyekben a tarsas jatékok nyuljtotta élvezetet egyre in-
kabb felvaltja az egyedul folytatott elektronikus jatékok hasznalata, ahol a gyere-
kek egy fantaziavildgban taldljAk magukat, menekilnek anélkiil, hogy tudnak,
mibdl is menekilnek. Ekozben a szll6k fokozatosan elveszitik kontrollalo szere-
puket, mig ebbdl fakadd blintudatukat és bizonytalansagukat sokszor csak anyagi
gondoskodassal tudjak csokkenteni. POSTMAN (1983) szerint a média a gyermeke-
ket a feln6ttekhez hasonléan kezeli (hasonld ruhdk, hasonlé beszédmad stb.), igy
nem meglepd, ha a gyermek és a feln6tt kozotti valasztévonal egyre inkabb ero-
daldédik, mig a fligg6ség - ha mas szinten is - tovabbra is fennall!

A VIZSGALAT
El6zmények

A Pécsi Gyermek-ideggondozoban a gyermekbantalmazas primer prevencitja ér-
dekében évekkel ezel6tt elsd 1épésként munkacsoportot alakitottunk a téma hoz-
zaférhet6 szakirodaimanak feldolgozasara, kulonos tekintettel a rizikofaktorok fel-
tarasara, majd tovabbképz6 szeminariumokat szerveztiink védén6k szamara, amely-
nek célja a gyermekbantalmazas szimptdmainak korai felismertetése, a tobbszint(
terdpias beavatkozas elvi-modszertani kérdéseinek kimunkalasa volt (GYENGE,
1997). A szeminariumok f6bb tanulsagai az aldbbiak voltak:

» egyre surget6bb igény a hagyomanyosnak tekintett védéndi feladatok mental-
hygiénés irdnyu kiterjesztése, szakemberek olyan funkcionalis egyittm(ikddési
csoportjainak kialakitasa, amelyek lehet6vé teszik a rendszeres konzultaciot a
sokszor elhiz6dd, nehezen definialhatd esetek kapcsan, ahol csak a tobb
szempontd megkdzelités lehet eredményes;

 az Ohatatlanul felszinre keriill6 személyes élmények nehezitették a kontrollalt
testi fenyitések és a bantalmazas megkilonbdztetését olyan kérdések kapcsan,
hogy hol a hatar a ,,gyermeknevelés” és a bantalmazas kozott;

* a szeminariumokon kivalo csoportmunka alakult ki, a résztvev6k sok szemé-

lyes tapasztalattal segitették egymast, a problematikus esetek definici6jaban és
a lehetséges tennivalok kidolgozéasaban egyarant;

» végll kérték, hogy nagyobb férumokon is szamoljunk be tapasztalatainkrél
a bantalmazott gyermekekkel kapcsolatos preventiv lehet6ségekrdl.
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Ezt kovetéen gyermekbantalmazasi tgyekre specializalddott telefonszolgalatot szer-
veztlink, amely szakemberek és laikusok szamara egyarant lehetséget adott a
témaval kapcsolatos kérdések, bejelentések, ,,gyanis események” és a lehetséges
tennivalok megbeszélésére, heti egy alkalommal, 4 drdban. Ebben szilék, nagy-
szulék, ovondk, de renddrségen dolgozd pszicholdgus is kérte tandcsunkat egy-
egy problematikus eset kapcsan, amelyek sok esetben menedzseléssel is végz6dtek
(Révész, Palaczky, 1996).

A 70-es évek kozepétdl egyre tobb empirikus adat &ll rendelkezésiinkre a gyer-
mekbéantalmazéas koéréb6l. BAVOLEK (1989) dsszefoglald cikkében szamos vizsgélati
eszkozt, zommel kérddivet ismertet a magas rizikofaktord szuléi attit(id vizsgalata-
ra. Ezek kozott szerepel jelen tanulmény targya is az A.A.P.l. (Adult Adolescent
Parenting Inventory - Bavolek, 1989). A 40 tételt tartalmaz6 kérd6iv (lasd Mel-
Iéklet) a gyermekbantalmazéas szempontjabdl kritikus szulGi attitiddket tartalmaz:

« irredlis elvarasok (pl. 16. tétel): A szllék elvarhatjak gyerekeiktél, hogy
ugyanolyan képességeket alakitsanak ki, mint amelyekkel &k is rendelkeznek;

« fizikai er6szak (pl. 22. tétel): A szull6knek ,ki kell verni a rosszat” a gyerekbdl,
még miel6tt az rosszat tesz (jobb megel6zni a bajt);

 szerep-visszaforditas (pl. 7. tétel): Ajé gyerek megvigasztalja szileit, miutan
azok dsszevesztek.

A kérd6iv a tételekkel vald egyetértés-elutasitds meértékét vizsgalja, 5 fokd skéalan
(teljesen egyetértek - ©; egyéaltalan nem értek egyet - ®). A kérddivben az egyed-
fejlédés gyorsasagara vonatkozé irrealis elvarasok jelezhetik azt a felfogast, mely
szerint a gyermekkor mint gyorsan ,kikiszobolend6” életkori periédus jelenik
meg.

Mivel a bantalmazas tobb tényezd egyuttes jelenlétét feltételezi, célszerlinek lat-
szott a normal felnétt populacié - a bantalmazas potencionalis veszélyét is magaba
foglal6 - gyermekneveléssel kapcsolatos attit(idjeinek vizsgalata.

1. vizsgalat

A KkérdGivet leforditottuk, a forditast anyanyelvi lektorral ellenériztik, majd 120
fével vettik fel, valamennyien a JPTE nappali és levelezd tagozatdnak hallgatoi
voltak. A vizsgalat név nélkil tortént, csupan az a) nem, b) életkor, c) gyerme-
keinek szama, d) gyermekei életkori adatai, €) csaladi allapot adatokat kértiik.
A statisztikai sz&mitdsokat BMDP statisztikai programcsomaggal Bernath LészIé
végezte el.

Eredmények

1 Avizsgélt minta alapadatai:
N = 120 f6; 95 n6, 25 ferfi; 19 és 57 év kozobttiek, az atlag életkor: 29,1 év.
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2. A split-half (paros-paratlan) reliabilitas értéke 0,6401 - a kérd6iv megbizhato-
saga megfeleld.

3. A2, illetve 5 faktoros faktoranalizis szerint a kérddiv egységes, faktorokra nem
bonthat6 (lasd késébb).

4. NOk és férfiak osszpontjainak atlagai nem kilénbdznek egymastol: t (120)=
=0,67, p<0.6. n.s.

5. Avizsgalt mintan belll képzett két csoport: egyediilalléak (hajadon, nétlen) és
a hazasok 6sszpontszamainak atlagai kozott szignifikans kiilonbség van: esze-
rint az egyedulalléak inkabb egyetértenek a ridegebb banasmaéddal: t (120)=
=3.98, pcO.000l.

6. A 25 év alatt (,fiatal”) és felett (,,6reg”) képzett csoportok tsszatlagai jelentésen
kilénbdznek egymastdl: a fiatalabbak inkdbb elfogadjak a ridegebb banasmo-
dot: t (120)=3.62., p<0.0004.

7. Meglep6 lehet az az eredmény, amely szerint a gyermekes valaszadok 6ssz-
atlagpontszama magasabb, mint a gyermekteleneké: t (120)==3.41, p<0.0009.

Megbeszélés

Ha elfogadjuk, hogy a gyermekkorral kapcsolatos feln6tt vélekedések koherens
szocidlis konstrukcioként jelennek meg (JENKS, 1982; Stainton Rogers 1989),
amely nem csupan elmélet, amely egyének vagy csoportok szamara reprezentalja
a vilagot, hanem ,lehorgonyzott” és ,,targyiasitott”, tehat témankban a gyermekek
fejl6dési utemével, a gyermekek csalddon belili funkcidival, a fizikai er6szak csa-
ladon bellli alkalmazasaval kapcsolatos nézeteket vizsgalja, a kiilénb6z6 alcso-
portok jellegzetes vélekedésrendszerét tarhatjuk fel. Természetesen felmeriilhet a
kérdés, hogy egy, a gyermekbantalmazassal kapcsolatos attitlidoket vizsgald kérd6iv
eredményei értelmezhetéek-e a szocidlis reprezentacié fogalmi keretében? A tar-
sas tudas Ujrafelfedezett elmélete szerint tArsadalmi csoportok kilénb6z6 targyak-
kal kapcsolatos reprezentacidés formakat alakitanak ki, amelyek ,a mai tarsada-
lomban egyenérték(iek a hagyomanyos tarsadalmak mitoszaival vagy hiedelem-
rendszereivel; akdr a common sense modern valtozatainak is tekinthet6k”
(Moscovici nyoman idézi LASZLO, 1998, 13). A szocialis reprezentacidban attiti-
dok, vélemények szervezett formaban jelenitik meg targyuk tartalmat és szerkeze-
tét, funkciojuk pedig a tarsadalmi valosag képviselete (LASZLO, 1998). A gyermek-
korrél konstrudlt és megélt valdsdg kilonboz6 tarsadalmi csoportokban eltérd
mabdon szervez6dik, amint vizsgalatunkban az egyedilallok, fiatalabbak, s a vara-
kozéassal szemben a gyermekes alcsoportok adatai mutatjak. Kulturalis kilonbsé-
gek mellett a vizsgalt csoport iskoldzottsdga is szerepet kaphatott abban, hogy
mintankban nem volt kilénbség a férfi-né alcsoportban, mig BAVOLEK (1989)
vizsgéalataiban a férfiak sokkal bantalmazobb attitliddel viszonyulnak a gyermekek-
hez, mint a n6k (pcO.OO0l); az els6éves és végz4s egyetemista csoportok kozott is
jelent8s kulonbséget kapott (p<0.02).
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2. vizsgélat

Mivel Bavolek kérd6ive elsésorban a magas rizikofaktora szil6i atdtlid vizsgalata-
ra készilt, célszerlinek latszott tovabbi vizsgalat lefolytatasa, diagnosztizaltan ban-
talmazott gyermekek szileivel, illetve a Pécsi Gyermek-ideggondozéban a gyer-
mekbantalmazas prevencids programjan kiképzett védénbék egy csoportjaval is
elvégezni. A vizsgalattdl azt vartuk, hogy az els6 vizsgalatban szerepld, de megno-
velt szamd minta (a tovabbiakban kontrollcsoport), a bantalmazé szulék, valamint
a professziondlis csoport kérddivadatai kozottjelentds kilénbséget kapunk.

A minta alapadatai: kontrollcsoport, N = 170 f6, bantalmaz6 szil6, N = 10 6,
professzionalis csoport, N=10 f6.

A kontrollcsoport adatait az els6 vizsgalathoz hasonlé modon vettik fel, a ban-
talmaz6 szll6kkel a pécsi Gyermek-ideggondozoban gyermekiik kezelési ideje
alatt csaladgondozdk segitségével (pontos instrukcié, megértési nehézségek esetén
segitségnyujtas stb.) foglalkoztunk, végil a professzionalis csoport a kiképzés utan
egy hénappal kapta kézbe a kérdbivet.

Eredmények

1 A harom csoport kérd6iveredményeiben a hdrom csoportban egyszempontos
VA-val szignifikdns kilonbséget kaptunk (F=3.47, p<0.032): a bantalmazé
szil6k adatai szignifikdnsan kulonbdznek a professzionalis csoport adataitol
(bantalmazd atlag: 2.43, professzionalis csoport: 1.6).

2. Atételes VA szignifikans eredményei:

9. tétel: ,,A gyerekek hamarabb abbahagyjak a sirast, ha a sziil6k ezzel nem tér6dnek
kiulondsebben”: F=3.21, p<0.004, (bantalmaz6 atlag [tovabbiakban b. a.:
3.1, professzionalis atlag [tovabbiakban p. &.]: 2.0);

10. tétel: ,Atesti fenyitésjo eszkdz arra, hogy a gyerekeket megtanitsuk a helyes visel-
kedésre”: F=3.21, p<0.04 (b. &: 2.4, p. &: 1.4);

13. tétel: ,,A szil6knek nem kellene szabalyoznia gyermekeik viselkedését”: F=3.26,
p<0.04 (b. &: 2.6, p. &: 1.5 1),

14. tétel: A szil6k legjobb tarsasaga sajat gyermekiik”: F=4.69, p<0.01 (b. a: 3.6,
p. &.: 2.2);

17. tétel: A gyerekeknek meg kell érteniiik, hogy mit szabad és mit nem”: F=5.73,
p<0.003 (b. &: 4.9, p. a4 3.5);

18. tétel: ,,Azok a sziil6k, akik arra batoritjak gyermekiiket, hogy tal koran masszanak,
lehet, hogy ezzel késleltetik a mozgaskoordinacié fejl6dését”: F=3.76,
p<0.02 (b. &: 3.3, p. &: 1.9.);

20. tétel: ,,A gyerekekt6l elvarhatd, hogy teljesitsék sziileik akaratat”: F=4.99,
p<0.007 (b. &: 3.9, p. &: 2.6);

23. tétel: ,,A gyerekeket bilire kell szoktatni, amilyen koran csak lehet”: F=4.61,
p<0.01 (b. &: 2.8, p. &: 1.3);
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24. tétel: A szigort fegyelem a jo jellem (személyiség) zaloga”: F=4.86, p<0.008
(b. A: 2.5, p. &: 1.2);

26. tétel: ,,A kisgyerekeknek meg kellene probalniuk sziileik életét 6romtelivé tenni”:
F=3.58, p<().()2 (b. 4: 2.8, p. &: 1.2);

33. tétel: ,,A gyerekeknek mindig »meg kell fizetnilik« azért, ha rosszul viselkednek”:
F=3.6, p<0.02 (b. &: 2.0, p. &: 1.1);

38. tétel: ,,A kisgyerekek nem kell hogy felel6snek érezzék magukat sziileik boldogsa-
gaért”: F=3.72, p<0.02 (b. &: 3.3, p. &.: 4.9);

40. tétel: A gyerekeiket elkényeztetik azok a sziil6k, akik felveszik és vigasztaljak 6ket,
ha sirnak”: F=3.27, p<0.04 (b. &: 1.5, p. a: 1.1, kontroll atlag: 1.7).

Megbeszélés

Vizsgalatunkban - harom csoport dsszehasonlitasa - a gyermekbantalmazas riziko-
faktorait megjelenitd kérd6ivtételek alkalmasak gyermekek nevelésével kapcsola-
tos nézetek tesztelésére, a gyermekkor szocidlis konstrukcioi szervezddésének
megértéséhez azonban mar nem adnak tAmpontokat.

A tételes varianciaanalizisben a gyermekbéantalmazas valamennyi rizikofaktora
megjelent a hdrom vizsgalt csoportnél, csakhogy mindez a kérddiv 40 tételébdl
mindossze 13 tételre igaz. Hasonld problémat jelzett a faktoranalizis eredményte-
lensége is: Bavolek (1989) vizsgalataval szemben vizsgalatunkban a kérdGiv téte-
leinek egy része egyik faktorba sem tartozott, mig mas tételek két faktorban is
szerepeltek. Egyes faktorokba (példaul fizikai bdntalmazas™) - fiiggetlen szakér-
tékkel tortént konzulticié utdn - nem tartalmuk szerint 0sszetartozonak itélt téte-
lek is bekeriltek. A fentiek jelezhetnek mddszertani probléméat (példaul a cso-
portok elemszama), kulturélis kilonbségeket, de jelenthetik azt is, hogy a kérddiv
annak ellenére, hogy a diagnosztizaltan bantalmazd szilék és a prevenciora Kki-
képzett professzionalis csoportok vizsgalatdban 13 tétel esetében szignifikans kii-
Ionbséget mutat, kevésbé képes a bantalmazés el6jelzésére. A kontrollcsoport &t-
lageredménye a két fenti csoport kozott a bantalmazés potencidlis veszélyét jelez-
heti, ami a bantalmazéas megvaldsulasa tobbtényezds el6zményeinek ismeretében
valoszindtlen, bar nem zarhato ki.

OSSZEFOGLALAS

A gyermekbantalmazas, mint egyre sulyosbodé szocialis probléma és beavatkozas-
ra késztet6 jelenség csak a XX. szazadban valt egyértelm(ivé, pedig ajelenség nem
Uj: a torténelem folyaméan mindig voltak szulék, akik elhagytak, eladtak, verték
vagy dolgoztattdk gyermekeiket. A tdrsadalomnak a gyermekbantalmazéssal szem-
beni érzéketlenségétjdl tikrozi az a tény, hogy allatok védelmében elébb sziletett
torvény (1875), mint gyermekek védelmében. Ezt illusztrélja, hogy errél Anglia-
ban akkoriban (1874) igy irtak: ,inkdbb elfogadnank a gyermekhalalozads maga-
sabb szamat, semhogy egy jottanyit is betolakodjunk a csaladok otthonanak szent-
ségébe” (Stainton Rogers, 1989, 10).
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A gyermekbantalmazas el6fordulasi gyakorisdga tébb tényezd fliggvénye: or-
szagonkeént, kulturanként valtozo, az el6fordulasi és felderitési aranyt a felmérésre
hasznalt modszerek és az elfogadott definicid is befolyasolja. Fontos tényez6 az ag-
resszid - mint problémamegoldd, konfliktusmegoldasi modszer tarsadalom vagy
az adott szubkultdra altali - elfogadottsdga. Tovabbi befolyasolo tényez6k: a tradi-
cionalis gyermeknevelési modszerek, az elvart fegyelem és az erdszak kozotti kii-
I6nbség vildgos meghatarozéasa, de szerepet kap szamos gazdasagi rizikdfaktor is.
A bantalmazas esetleges jogi szankcionalasaval kapcsolatos dilemmatjelzi az a vita,
amely a ,blntetni és/vagy gydgyitani” kérdés koré szervezddott (TILLEY, 1989).

A téma aktualitasat jelzi a felderitett esetek évrél évre névekv6 szdma, a ban-
talmazas transzgeneracios jellege, valamint a korai életkorban elszenvedett ban-
talmazéasok egész életre kihat6 sulyos pszichés kévetkezményei.

Vizsgéalatainkban Bavolek (1989) kérd6ivével az 1 vizsgalatban a bantalmazas
veszélyét jelzd, ugyanakkor gyermekneveléssel kapcsolatos tradiciondlis nézetek
(elvérasok) alcsoportok kozotti kilonbségeit tartuk fel. A 2. vizsgélat eredményei
a gyermekkor kilénb6z6 tarsadalmi csoportok eltéré néz6pontjait, vagyis eltérd
szocidlis konstrukcioit valdszindsitik ugyanarra az ,,ingertargyra”.

Eredményeink alatdmasztjdk STAINTON Rogers (1989) véleményét: nem arra
van szikségink, hogy valasszunk: felemeljuk-e a gyerekeket egy ,,egészen” feln6tt
statusra, vagy, hogy ,,védett fajt” krealjunk bel6lik, sokkal inkabb arra, hogy gy
tekintsiik 6ket, mint aki jogokkal rendelkezik és a feln6ttek tiszteljek a gyermeki
jogokat. A gyermekkor és a gyermekbantalmazas szocialis konstrukciéjanak pon-
tosabb vizsgalatara azonban anarrativ modszertan alkalmasabb lehet.

MELLEKLET

Adult Adolescent Parenting Inventory

Olvassa el figyelmesen az alabbi allitasokat és jelélje a valaszlapon azokat a valaszokat,
amelyek az On véleményével leginkabb megegyeznek. Itt nincsjo vagy rossz vélasz; a véle-
ményére vagyunk kivancsiak. A vizsgalat szempontjabél nagyon fontos, hogy minden kér-
désre valaszoljon. Néhany kijelentés azonosnak tlinhet, de valamennyi valaszra sziikségiink
van ahhoz, hogy a legkisebb véleménybeli eltérést is figyelembe vehessiik.

1 Egyes gyerekek annyira rosszak, hogy sajat érdekiikben arra kell nevelni 6ket, hogy
féljenek a feln6ttektol.

2. Kisgyerekekt6l elvarhatd, hogy vigasztaljak az apjukat, amikor az szomoru.

3. Aszil6k elvarhatjak, hogy gyerekeik azonos tempo6ban névekedjenek.

4. Azok a gyerekek, akik tul sok szeretetet kapnak a sziileikt6l, dnfejliek és elkényezte-
tettek lesznek.

5. Azok a gyerekek, akiknek nem mindig teljesitik a kivansagait, feln6tt korukra sokkal
fliggetlenebbek lesznek.

6. Azok a kisgyerekek, akiket tul sokat dlelgetnek és puszilgatnak, feln6étt korukban gyak-
ran ,lanyosak” lesznek.

7. Ajo gyerek megvigasztalja sziileit, miutan azok 0sszevesztek.
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8. 3 éves korukra a gyerekek mar tudnak egyedil enni, firdeni és 6ltozkodni.

9. A gyerekek hamarabb abbahagyjak a sirast, ha a sziil6k ezzel nem térédnek kiléno-
sebben.

10. A testi fenyitésjé eszkoz arra, hogy a gyerekeket megtanitsuk a helyes viselkedésre.

11. A gyerekeknek meg kell engedni, hogy azt tegyék, amit tenni akarnak.

12. A gyerekek 1 éves korukra tudnak jarni.

13. Asziléknek nem kellene szabalyoznia gyermekeik viselkedését.

14. A szil6k legjobb tarsasaga sajat gyermekiik.

15. A kisgyerekeknek meg kellene vigasztalni anyjukat, ha az rosszkedvd.

16. A szul6k elvarhatjak gyerekeikt6l, hogy ugyanolyan képességeket alakitsanak ki, mint
amelyekkel 6k is rendelkeznek.

17. A gyerekeknek meg kell érteniiik, hogy mit szabad és mit nem.

18. Azok a sziil6k, akik arra batoritjak gyermekiiket, hogy tul koran masszanak, lehet,
hogy ezzel késleltetik a mozgaskoordinacio fejlédését.

19. A kisgyerekeknek el kellene tudniuk mondani, hogy mit is var el t6lik a sziil6.

20. A gyerekekt6l elvarhatd, hogy teljesitsék sziileik akaratat.

21. A gyerekek sziikségleteit is figyelembe kell venni, amikor csaladi programokat szerve-
zlnk.

22. A szil6knek ki kell verni a rosszat” a gyerekbdl, még miel6tt az rosszat tesz (jobb
megel6zni a bajt).

23. A gyerekeket bilire kell szoktatni, amilyen koran csak lehet.

24. A szigor( fegyelem ajo jellem (személyiség) zaloga.

25. Aszil6knek a gyerek viselkedéséhez kell igazitaniuk a nevelési szabalyokat (mddszereket).

26. A kisgyerekeknek meg kellene prébalniuk sziileik életét 6romtelivé tenni.

27. A gyerekek 1éves korukra mar tudnak beszélni.

28. A szil6nekjoga van elfenekelni a gyereket, ha az nem agy viselkedik, ahogy kellene.

29. A babak egyhetes korukban felismerik az édesanyjukat.

30. Akoran levalasztott gyerekek ritkabban maszatoljak 6ssze magukat evés kdzben.

31. A szil6knek arra kellene batoritani mar az egészen kicsi gyerekeiket, hogy felnéttként
viselkedjenek.

32. A kisgyerekeknek segiteniiik kellene sziileiknek abban, hogy azok rajojjenek arra, hogy
miért is vesztek dssze.

33. A gyerekeknek mindig ,,meg kell fizetniiik” azért, ha rosszul viselkednek.

34. Az a kisgyerek, aki tal nagy biztonsagban érzi magat, annak felndtt koraban is talzo
reményei lesznek.

35. Nem szabad megengedni, hogy a gyerekek atlépjenek bizonyos hatarokat.

36. Azok a sziil6k, akik benséséges kommunikaciéra batoritjak gyermekeiket, késébb majd
hallgathatjak gyermekeik panaszkodasait.

37. Azok a gyerekek, akik azt csinaljak, amit akarnak, kés6bb tul sok z(irbe keverednek.
38. A kisgyerekek nem kell hogy felel6snek érezzék magukat sziileik boldogsagaért.

39. A szlil6knek testi fenyitéssel kellene megtanitaniuk gyermekeiket arra, hogy mi ajo és
mi a rossz.

40. A gyerekeiket elkényeztetik azok a sziil6k, akik felveszik és vigasztaljak 6ket, ha sirnak.
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THEADULT WORLD’S EXPECTATIONS CONNECTED WITH CHILDREN
AND THE CHILD ABUSE

REVESZ, GYORGY

Though the child-abuse has been known since from the 20™ century the number of the recognized
incidences have been increasing all over the world. The educational traditions and definitions con-
cerning child-abuse, different in various cultures, also take part in this process.

The child-abuse is a multifactorial phenomenon: factors of risk and compensational factors can
modify each other’ effect. The transgenerational effects of the abuse are wellknown. The results of
researches in thefield of childhood-history are ambiguouos considering the connection between histori-
cal development ofparent-child relationship and child-abuse. The childs dependence and subordinated
role support the opinion that childhood is only the social construction of the adults’ world and it rather
rests upon the needs of adults’society than the childrens own needs. In our study, results of different
subgioups can be separated along the critical parental attitudes towards child-abuse.

Key words: child-abuse, definitional problems, transgeneratioml abuse, parental educational
attitude, social construction
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Kutatadsunkban iskolas gyerekek terhelési szintjét, napirendjét, tanulasi modszereit és tarsas kapcsolata-
it, valamint ezek pszichoszomatikus egészségi allapotukkal és a tanulmanyi eredményiikkel valé 6ssze-
fliggéseit vizsgaltuk.

Az iskolaskoru gyerekek egészségi allapota romlik Magyarorszagon. A probléma egyik alapvetd oka-
nak a tanulok talterhelését latjuk. Az iskolai oktatds deklaraltan magas szint(i tanulméanyi teljesitmény
elérésére torekszik. Tobb szinten, az iskolavaltasoknal szelektivitas jellemzi. A kett6 egyitt okozza a
tanulék nagyfokl leterheltségét. Vizsgalatunkban afaradas mértékét vizsgaltuk atlagos és kiemelkedéen
jo tanulmanyi teljesitményt nyljté iskoldkban. Homogén mintavételi technikaval 843 diakot és osztaly-
fénokiket kérdeztiik budapesti altalanos iskolakban és gimnaziumokban harom életkori csoportban. A
napi terhelés nagyon nagymértékd, és az életkorralfolyamatosan né. Rendszertelen és egészségtelen ét-
kezési és alvasi szokéasok, helytelen tanuldsi médszerek kdvetkezményei és egyszersmind tovabbi okai a
tiljaradasnak. A talterhelés legfébb kévetkezménye a nagy szdmu pszichoszomatikus tiinet, ami az élet-
kor eldrehaladtaval tovabb né. A leggyakoribb tinetek: idegesség, tenyérizzadas, fejfajas, kedvet-
lenség.

A tanar-diadk viszony és a diakok egymaéssal val6 kapcsolata az életkor névekedésével romlik, ami 6sz-
szefliggésbe hozhat6 a terheléssel. A tanarral valé kapcsolat kiilondsen problematikus a rossz tanulma-
nyi eredmény(i tanuléknal. A tanar-didk viszony jelent6sen befolyasolja az iskoldhoz valé viszonyt is.

Eredményeink birtokaban médszereketjavaslunk a problémak csokkentésére.

Kulcsszavak: faradas, életmdd, szabadid6, tanuldsi szokasok, tarsas kapcsolatok, pszichoszomati-
kus tlinetek, iskola
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BEVEZETES

Vizsgal6dasunk inditékat az adta, hogy a kdzelmult kdzoktatésra irdnyuld reform-
torekvései, az alternativ intézmények megjelenése nem valtoztatott azon az aktua-
lis probléméan, hogy tanuldink tulterheltek, életmddjuk, szomatikus és pszichés
allapotuk aggasztonak mondhat6.

A téma hazai kutatdsanak gyokerei a hatvanas évek végére, a hetvenes évek
elejére nyllnak vissza, l1ényegében két kdzelitésmoddal. Az egyik vizsgélati irany a
tanulok talterhelését, faradasat, pszichoszomatikus egészségét vizsgalta (GEREB,
1962; somos, 1962), mig a masik tipust felmérés a didkéletmod feltérképezését
tlizte ki célul (Gazsé, Pataki, Varhegyi, 1971). Ez utébbi szintén érintette a na-
pirend, szabadidd, terhelési szint kérdéseit is. Természetesen adodik a kérdés,
milyen diagndzis allithaté fel e tertileteken a kilencvenes évek végén, amikor a
gazdasagi-tarsadalmi valtozasok a munkapiaci verseny kiélez6dését és a tudas fel-
értékel6dését eredményezték.

Célszerl definialni a kutatdsok kulcsfogalmait, hiszen enélkiil az értelmezések
sok félreértésre adhatnak maddot. Afaradas kutatdsdban a munkalélektan eredmé-
nyeire tAmaszkodhatunk. A jelenség a gazdasagi kovetkezmények miatt érthetd
madon elséként a munka vildgéban kerilt a figyelem kdzéppontjaba. A faradtsag
a tevékenységre vald képesség csokkenése, éppen a kérdéses tevékenyseg kovet-
keztében. Kell6 motivacid, feladatvégzési Utem és sziinetek tartasa mellett azonban
a szervezet képes regeneralddni. A faradas kdros forméja a tdlfaradas, amikor pi-
henés utan sem all vissza a szervezet egyensulya, a rekuperacio. Tulfaradas esetén
a regeneralddashoz sziikséges id6 extrém mddon megnyulik (VERMEIL, 1987), és
a szunetek elhagyasa a munkavégzés soran hosszl tdvon nem teljesitménynoveke-
dést, hanem -csokkenést eredmeényez.

A féradéstdl meg kell kilénboztetniink a faradékonysdgot, ami az egyén tiir6-
képességének mértéke a kdrnyezeti terhelésekkel szemben. Ez személyiségjellem-
z6, de aktudlis atmeneti jelleggel is eléfordulhat (pl. betegség utani labadozas).
A tartdsan fennallé faradtsag esetén a legujabb megkozelitések a krénikus faradt-
s&g szindrémardl beszélnek (KuLcsAR, 1998), melynek kialakuldsaban immunol6-
giai diszfunkciot feltételeznek (BANNISTER, 1988). A kronikus faradtsadg szindroma
és a depresszio kozt kapcsolat &ll fenn, ami a kozos etioldgiai hattérre vezethetd
vissza.

A tevékenységet kisér6 emocionalis allapot mindkét irdnyba kitolhatja a fara-
das érzését. A siker az energidkat megsokszorozza, mig a negativ érzelmek gatlas-
hoz vezetnek.

El kell kiloniteni
a) az objektiv faradtsagot, amely fiziologiai mdédszerrel kimutathat6 elvéltozas, ill.
teljesitménycsokkenés mogott meghuzdodo pszichofizioldgiai jelenség, valamint
b) a szubjektiv faradtsagot, mely modgott nincs olyan teljesitmény, amely objekti-
ven indokoln a faradést.

A kettd nem mindig esik egybe, s a kiviilallé gyakran csak az objektiv faradtsagot
veszi figyelembe.
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A szakirodalomban egyfel6l a munkalélektani terepvizsgalatok eredményei je-
lentsek, masfel6l a téma orvosi kutatdsa is az Ugynevezett iskolabetegségek kap-
csan. Az iskolai tanulds soran a gyerekek szomatikus tiineteinek hatterében gyak-
ran a kimeriltség huzodik meg. Valtozatos tiinetek Iéphetnek fel, mint érzelmi
labilitas, aluszékonysag, alvaszavarok, étvagytalansag, allergias vagy asztmas tu-
netek fokozddasa, motivalatlansag, melyekrdl a kérnyezet nem gondolja, hogy a
faradtsadg kovetkezményei. Szervi okokat nem talalunk ilyenkor, és egy-két napi
pihenés utan a tiinetek enyhiilnek vagy meg is szlinnek (VERMEIL, 1987). A peda-
gogiai és pedagogiai-pszicholdgiai szakirodalom gyakran foglalkozik azzal, hogy az
egyes tevékenységek milyen okokbol vezetnek kimeriiléshez, de a gyerekek ter-
helésével kozvetlenul kevés vizsgélat foglalkozik annak ellenére, hogy a téma
fontossaga régota ismert.

Az els§ szakirodalmi adatot 1885-bdl talaljuk. Szirmai Jozsef igy ir: ,,A tilter-
helés a népiskolaban napirenden van, veszélyezteti a ndvendékek szellemi és testi
fejlédését, eltompulast és kézonyt von maga utan, marpedig hol a részvétlenség
kezdédik, ott megsziinik az igazi oktatas. Az ok a tanterv hamis felfogasa. A stlyt a
lélek-, és modszertanra kell fektetni.” A gyerekorvosok érdekl&dését is hamar
felkeltette a probléma. Walter Gyula 1901-ben a talterhelésre kialakuld idegesség-
rél és emésztési zavarokrol ir, mig Legényi Gyula szerint ,,j6 ember csak ép ember
lehet”, s az ideges panaszok okaként az észgyakorlatok szertelen nagy talsulyéat
jeldli meg a testgyakorlatok folott.

A hlszas években mér atfogd német és hazai kutatasok is szulettek a témaban.
Megéllapitdsaik szerint a tulterhelés nagy egyeéni eltéréseket mutat, kor, nem,
illetve értelmi képesség szerint, de befolyasolja az év- és napszak is. Felhivjdk a
figyelmet a talterhelésbdl kovetkezd kimerilés veszélyeire. Okaként Ugynevezett
bels6 - egészségugyi -, valamint kiilsd - iskolai és kérnyezeti - okot kilénitenek el.

Koézel 40 évvel ezel6tt, 1961-ben a mivelddési miniszter modszertani levele a
tulterhelés alapveté okaként a maximalista tanterveket és tankdnyveket nevezi
meg. Kitlizend6 feladatként sorolja fel a tananyag cs6kkentését, a tanari maxima-
lizmus visszaszoritasat, a tanari munka szinvonaldnak emelését a tanterv alapos
ismerete és a tankdnyvek helyes haszndlata altal. Fontos és az el6z6ekhez hasonlé-
an mindmaig aktualis problémara ramutatdé gondolata még, hogy az igazgatd
gondoskodjon a pedagogus tulterhelésének elkeriilésérol.

Az iskola teruiletén Magyarorszagon az utolsd atfogd kutatds a 60-as években
zajlott (GerEB, 1962). Ez a komplex vizsgalatsorozat kérdGives és miiszeres mérés-
sel vizsgalta a faradas mértékét és okait. A pihenés, a napi és heti terheléseloszlas
fontossagat tdmasztjak ald az eredményei. Leirja a faradas tlineteit, melyek kozil
kilonésen figyelmet érdemelnek a személyiségjellemzdk valtozésai (gétlasossag,
hisztériés reakciok, kedvetlenség, ingerlékenység). Leirja a faradt, kimer(lt gyere-
kek jellegzetes tipusait is. A tllzott iskolai kovetelmények eltéré valaszokat vélta-
nak ki a tanulokbdl, a tinetek &rén is teljesitéstél a latszolagos érdektelenségig.

A tananyag csdkkentése 6nmagaban nem sziinteti meg a talterhelést, hiszen az
fligg a tantervi kdvetelmények pszicholodgiai, didaktikai tényezGitél is. A didaktikai
tényez6t a kdvetelmény mértéke és a tanulashoz valé aktiv viszony kialakitasanak
problémai szempontjabol célszerdl vizsgalni (Somos, 1962).
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A pedagogiai-pszicholdgiai tanulmanyok arra hivjak fel a figyelmet, hogy a
tulterhelés egyrészt az idegrendszer kapacitasi korlatai miatt csokkenti a teljesit-
ményt - példaul gyengiti a figyelem koncentracidjat és megoszthatdsagat, a meg-
ismer§ funkciok teljesitményét, az értelmi feldolgozas helyett tulstlyba kerul a
mechanikus bevésés -, masrészt lelki zavarokat okoz, atmeneti vagy tartés emoci-
onalis karosodashoz vezet. Az iskoldk nem a valodi képességeket, hanem a zokke-
némentes alkalmazkodast honoraljak, melyet a gyerek legtébbszor sajat szemé-
lyisége karara valosithat csak meg. Az iskolaskortak pszichofizioldgiai tlinetei nem
egyszer a ,teljesiteni akaras” betegségei (VEKERDY, 1989). Az iskolai célokat a ta-
nuld frissessegének esetén lehet megvaldsitani. Az iskolanak nem csak a kdvetel-
ményekre, a tananyaga kell koncentralnia, hanem figyelembe kell venni a gyer-
meki fejlédés 1élektani torvényszerliségeit. Kiemelendd, hogy a teljesitmény nem-
csak oktatasi folyamat, hanem a nevel6i hatasok eredménye is, s hogy nemcsak a
teljesitmény, hanem a hozza vezet§ Ut milyensége is dont6 a gyermek személyi-
ségfejl6dése szempontjabo6l (GEREB, 1962).

A tllzott terhelés okozta faradtsag két forrasbol szarmazik, az egyik az iskola:
mely helytelen oktatasi eljarasokkal - pl.: tartalmi nehézség, mennyiség, sz(kds
gyakorlasi id6, szamonkérés, osztalyzatok szerepe -, illetve pszichés klimajaval
juttatja el a pedagdgust, illetve gyereket a tulfaradashoz. A mésik az otthoni kortl-
menyek, melyek kodzll a napirend helytelen beosztasa, kevés pihenési, regeneralo-
dasi idd, tulhajszoltsag, elaprdzddas stb. okozhat talterhelést, illetve kimertlést.

Ezt az életmodkutatdsok eredményei tdmasztjdk ald. Gazsé Ferenc:, Pataki
Ferenc €S VARHEGYI Gyosrgy (1971) budapesti diakok korében végzett felméré-
sikben megallapitjak, hogy a didkok napirendje talzsafolt. Ennek kdvetkeztében
életviteluk beszdkult, ami kérosan befolyasolja pszichés fejlédésiiket.

Az azoéta eltelt kdzel 30 esztendd alatt az itt targyalt problémak nem csokken-
tek. Az utébbi években a figyelem kdzéppontjaban a deviancidk és tarsadalmi be-
illeszkedési zavarok alltak. Ezek alapvet6en szocializaciés problémakra vissza-
vezethetd gondok. A legutdbbi évek gazdasagi problémai kovetkeztében a csaladi
diszfunkcidk kivalté okaihoz Gjabb két tényezd jarult. A munkanélkiiliség, mas
csaladokban viszont a szll6k munkaidejének extrém megnovekedése tehetd fele-
I6ssé a gyerekek helyzetének romlasaért. Az el6bbi az érzelmi megterhelést, az
utébbi a gyerekre fordithat6 idd rovidllését okozza. A Gazso Ferenc és munkatar-
sai altal végzett vizsgalat szerint a didkok kozll a legveszélyeztetettebb a kdvetel-
meényeknek leginkdbb megfelelni igyekv6 eminens réteg. A tanulmanyi talterhelés
Osszetevliként a thlzott tananyagmennyiség mellett az ismeretek passziv befogada-
sat, helytelen tanitasi és tanulasi modszereket jel6lik meg. A problémak megolda-
saban ezek mellett az iskolai kdzdsségek szerepének novelését tartjak kivanatos-
nak.

Vermeil (1987) francia diakok vizsgalata soran ajé és rossz tanulmanyi ered-
mény( tanulok kozt jelentds kildnbségeket talalt a napirend rendezettsége és a
gyerekek tuneteinek gyakorisdga szempontjabdl. Ajo tanuldkat az étkezés, alvas,
tanulas rendszeressége szempontjabél kedvez6bb szokasok, igényesebb szabadid6-
eltoltés és kevesebb alvéaszavar jellemezte. Magyar iskolds gyermekek és egyete-
mistak egészségmagatartdsanak és életmddjanak vizsgalata soran helytelen tanu-
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lasi és napirendbeli szokasokat (Farago, 1986), a legutébbi vizsgalatok aggaszto
egészségi problémakat és életmodbeli szokasokat tartak fel (Aszman [szerk.] 1997;
Aszman, Frenkel, Kaposvari, Szabé, 1997). Az altalunk végzett kutatas a tanu-
I6k pszichés és szomatikus egészségi allapotanak alakulasdban az iskolai oktatas
szerepét elemzi.

A VIZSGALAT

Vizsgalodasunk célja az volt, hogy a kozoktatas jelenlegi rendszerében feltarjuk a
tanulok faradasanak mértékét és a szomatikus és pszichés egészséget veszélyeztetd
tényez6ket a kilonb6zd oktatasi intézményekben, valamint hogy eredményeink
birtokdban e tényez6k csokkentését szolgalé preventiv és korrekcidés programokat
dolgozzunk Ki.

Vizsgélati mintankat févarosi altalanos és kozépiskolds tanuldk képezik. A
minta életkori megoszlasa: altalanos iskola 3. és 7. osztaly, valamint négyosztalyos
gimnazium 3. osztadly. Az oktatds tartalma szerint altalanos, nyelvi tagozatos és
sporttagozatos osztalyokat valasztottunk atlagos tanulmanyi teljesitményd, illetve
kiemelked&en jé iskolakbdl. E kritériumok mentén 50-50 f6s homogén almintakat
képeztiink, melyek Osszességében 34 osztaly 843 tanuldjat és osztalyfénokeiket
foglalta magaba Budapest 13 iskolajabdl. A felméréseket 1997. februar-majus
idészakaban végeztiik. A kérdGiveket a 3. évfolyam esetén egyéni interju forméaja-
ban, az id6sebbeknél csoportosan, osztalykeretben vettiik fel. A mintat az iskola
eredményessége szempontjabol legalabb atlagos, illetve kiemelked&en jo iskolak
tanuldibol allitottuk 6ssze, méasreészt figyelembe vettlik azt is, hogy a csaladi hattér
szempontjabol veszélyeztetett tanulok sz&ma se haladja meg az &tlagos mértéket.
Az iskoldk mérete kozepes (kb. 500 f6) volt. igy - az irodalmi adatok alapjan var-
haté mddon - a minta demografiai dsszetétele is jobb, mint az orszagos atlag. Is-
kolankeént, illetve osztalyonként valtozd a tanuldk szociodkondmiai statusza, de az
egész mintat tekintve is kedvezd a kép, a gyerekek 51,2%-anak legalabb egyik
szll6je fels6fok vegzettség, és csupan 13,2%-ban nincs egyik sziilének sem érett-
ségije. A minta 73,6%-aban a két szul6 egyutt neveli a gyereket.

Modszerll a tanul6k és osztalyfonokok szamara dsszedllitott sajat alkotasi kér-
déiveink szolgaltak, melyekben @sszefliggést kerestlink a mintavételi szempontok:
képzés tartalma, az iskolai teljesitmény, szociodkondmiai statusz és a kérd6iv vizs-
galt valtozdi kozott:

1 Tanulds mennyisége 5. Szabadid6 eltoltése
2. Napirend 6. Tarsas kapcsolatok
3. Egészségi allapot 7. Iskoléhoz valé viszony
4. Tanulasi médszerek 8. Tanarok véleménye

Jelen tanulményunkban ezen jellemz@k életkori sajatossagait elemezzik, kitérve a
valtozdék kozti dsszefliggésekre.
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Adatainkat SPSS matematikai-statisztikai programmal dolgoztuk fel (Oneway
anova, regresszidanalizis, Pearson-féle korrelacioszamitas, két mintés t, tobb valto-
z0s nem parameéteres eljarasok). Korvonalaztuk a vizsgalt korosztalyok életkorra
specifikus jellemzéit a fenti nyolc tényez6 mentén az oktatasi intézmenyek struktd-
rdja szerint. Osszefiiggést kerestiink a vizsgalt 6sszetevok kozott, elemeztiik azok-
nak a gyermekek pszichés és szomatikus allapotara kifejtett hatasat.

EREDMENYEK

1. A tanulas mennyisége

tanitas kialénéra déluténi tanulés kozlekedés Osszes terhelé:
S<7<11 3<7<1 3<7=11 3=7<11 3<7<11
JX0.00I pcO.00I p< 0,001 p< 0,001 p<0,001

7. dbra. Napi elfoglaltsdg (6raban)

A tanuldk terhelési szintjét a napi kotott elfoglaltsagok id6i mutatdinak 6sszesité-
sével jelenitettiik meg. Ez a tanit&si napok atlag 6raszamat tekintve ijeszt6 mérté-
k(. A délel6tti tanitas, a kilonorak, délutani tanulas és az elkeriilhetetlen kozle-
kedési id6 9 éveseknél dsszesen 7,99 drat, a 13 éveseknél 9,62 oOrat és a 17 évesek-
nél mar 11,14 6réat vesz igénybe. Ebbdl a tanitasi ora és a kiillénorak szdma az élet-
korral fokozatosan ng, a délutani tanulas azonban mar 7. osztalyra eléri a 2,52
orat (atlag!), ez egyes esetekben 4-5 6ra délutani tanulast isjelent.
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2. Napirend
A napirend szempontjabol az étkezéseket és az alvds mennyiségét vizsgaltuk.

Etkezés
%

2. 4bra. Els6 ctkezcs idépontja (teljes minta)

Az els6 étkezés sok gyereknél nagyon késdi id6pontra esik. Jellegzetesen 3 nagyobb
csoportot kilonithetiink el, a tanitas el6tt reggeliz6k (51,4%), az els6 (28,9%),
illetve a 2. tanitasi sziinetben (13,2%) reggeliz6k csoportjat. Lényegesen kisebb
szdmban, de 0sszességében mégis figyelemre mélté mennyiségben (6,5%) talalunk
olyan tanuldkat, akik el6szor délben vagy csak délutan étkeznek. igy nem csodal-
kozhatunk azon, hogy a gyerekek 31,6%-a csupan haromszor, és 13,1%-a még
ennél is kevesebbszer, kétszer vagy egyszer étkezik hétkdznap. A tul késéi elsd
étkezés, illetve a reggeli hidnya egyre gyakoribb a gyerekek életkoranak noveke-
désével. Mig a 9 éveseket a szllék ritkan engedik el evés nélkiil az iskolaba, a na-
gyobbak sokszor a masodik tanitasi 6ra végéig egyaltalan nem esznek. A tul kés6i
els6 étkezés és a napi étkezések szdma dsszefiigg.
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3. &bra. Iskolai napokon héanyszor eszik?

Arossz életmddbeli szokésok, a tdlzottan zsufolt napi terhelés és a szociélis helyzet
egyarant lehet oka a kevés étkezésnek. A jelen vizsgalatban a két els6 ok latszik
val6szintinek, mivel a vizsgalt gyerekek csaladi hattere altalaban j6, és adataink
szerint flggetlen egymastol a csaladi hattér milyensége és az étkezések szama.
Ugyanakkor negativ 0sszefuiggést talaltunk (r = -0,136) az étkezések szama és a
terhelési szint kozt, ami arra utal, hogy a gyerekek azért hagynak ki étkezéseket,
mert nem jut ra idejiik. Az étkezések szamanak nem kivant mérték( csokkenése
az id6sebb korosztalyra jellemz6.

Alvas mennyisége

Az alvas hianya 6nmagaban is kimeriiléshez vezet. Nagy egyéni kilénbségek van-
nak az alvassziikségletben, ezért annak egyénileg kivanatos mennyiségét a spontan
ébredés idejével tudjuk mérni. A hétkdznapi, hétvégi és szlnidei alvasi szokasokat
vizsgaltuk.
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lik < hv < sz hk < hv = sz hk < liv = sz
[)<0,001 p<0,05 p<0,001 p<0,001

4. abra. Hany o6rai alszik?

Mindh&rom életkori csoportban kevesebbet alszanak a gyerekek hétkdznap, mint
amennyit igényelnének, a kulénbség a hét kdzbeni és hét végi alvas kozt mindha-
rom életkori csoportban jelent6s, de az alvashiany mértéke az életkorral egyre
fokozodik, 3. osztadlyban 0,5 Ora, 7. osztadlyban 1,4 6ra, 11. osztalyban mar 2,2 ora.
(Oneway anova p<0.001). A kés6i lefekvés okaként felmeril a kés6i televizio-
nézés (Vermeil, 1987). Bar az okokra kozvetlenil nem kérdeztiink ra, de adata-
ink alapjan - mint kés6bb latni fogjuk - indirekt mddon arra kévetkeztethetiink,
hogy az alvashiany els6dleges oka az egyébként zsufolt napirend és az ebbél ado-
dd kés6 esti tanulds. A gimnazistak tevékenységei kozt a tévénézés kisebb szerepet
jatszik, mint a 7. osztalyosoknal, viszont mind a napi terhelés, mind az alvéashiany
fokozodik.

1. tablazat. A hétkdznapi és a hétvégi alvas kiilénbsége

3. osztély 7. osztaly 11 osztaly
Hétvégén tanév kdzben 10,33 10,31 9,80
Hétkdznap 9183 a4 7,62

Hétvége-hétkdznap kilonbsége 0,49 1,37 2,18
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3. Egészségi allapot

A pszichoszomatikus tiinetek szama és el6fordulasi gyakorisaga fokozédik a tanu-
I6k életkoranak ndvekedésével.

3. osztaly 7. osztaly 11. osztaly

3<7<
pcO.00I

5. 4bra. Naponta vagy hetente jelentkezd pszichoszomatikus tiinetek szdma

A tlinetek jelentkezése szoros dsszefiiggést mutat a terhelés mennyiségével. Har-
madik osztadlyban még 6sszefiiggést taldlunk az iskolai eredmények és a tiinetkép-
z6dés kozott is. A tanulmanyi nehézségekkel kiizdd tanulok tobb tiinetr6l szamol-
nak be, mint a kdzepes, illetve j6 tanulok. Fels6bb évfolyamokon azonban mind-
harom csoport egyarant veszélyeztetett (Oneway anova F=4,58 p<0,01). Az ép
csalad is valamelyest csdkkenteni képes a tlinetképz6dést, de a gyerekek egészsé-
gét teljesen megvédeni nem tudja.

A tiinetképz6dés az egész mintara egységesen jellemz8. Nemcsak az altalanos
képzésii és kozismereti tagozatos gyerekek egészségi allapotat talaltuk azonosnak,
hanem a sporttagozatosok rendszeres testedzése sem csdkkenti a pszichoszomati-
kus tlinetek el6fordulési gyakorisagét.

A gyerekek altal emlitett tiinetek: idegesség, tényérizzadas, fejfajas, kedvetlenség, el-
alvasi nehézségek, gyomor- & hasfajas, hatfajas. A kilonbdz6 tiunetek az életkorhoz
kototten jelennek meg. Példaul az elalvasi nehézség és a hasfajas a 9 éveseknél
legjellemzdbb, a tiinetek egy része viszont az életkor elérehaladésaval egyre gya-
koribba vélik. Kllondsen aggasztd az idegesség és kedvetlenség gyakorisaganak
novekedése.
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idegesség tenyérizzadas fejfajas kedvetlenség
3 < 7 < 1 n < 3 < 7 3 = 7 < 11 3 < 7 < 11
p< 0,001 p<(),0r> p<0.01 p<0,001 n.s. p<0,05 p<0,001 p<0,001

6. abra. Leggyakoribb tiinetek napi és heti el6fordulasa

Figyelemre mélté tendencidkat taladlunk a négy leggyakoribb tiinet alakulasanak
Osszehasonlitasakor. A teljesitményszorongéssal osszefliggésbe hozhatd tenyériz-
zadas 3. és 7. osztélyban jelentds, 11. osztalyban mar ,.csak” a 4. leggyakoribb ti-
net, egyre tobb viszont az idegesség, fejfajas és a tobbi tlinettel dsszehasonlitva
(Kruskal-Wallis és Mann-Whitney préba) egyre altalanosabb a kedvetlenség, ami-
nek sllyos kévetkezményeit6l joggal kell tartanunk a tanuldsi motivacioval kap-
csolatban is. A tlinetelv gyakorisaganak szamszer(i értéke is elgondolkodtatd. Az
idegesség a vezetd tlinet, amely all. évfolyam 65,6%-anal fordul el§ minimum
heti gyakorisaggal. A kedvetlenség all. évfolyamra mar a tanuldk 51,5%-anél, a
fejfajas 37,4%-nal fordul eld.

4, Tanulasi médszerek

A tanulok talterhelésének okai kozt jelentds szerepet jatszik a tanulasi modszerek
kérdése is, hiszen tobb kutaté egyik f6 forrasként emliti meg az ismeretek passziv
befogadasat, az ésszer( tanuldsi modszerek hianyat. A téma vizsgalatanal egyrészt
arra kérdeztlink ra, hogy az 6rai munkavégzés sordn milyen tevékenységeket végez-
nek szivesen a tanulok, masrészt az otthoni tanulas szokasait mértik fel.
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Tanérai tevékenységek:

6ran barkacsolni  dran olvasni kell 6ran beszelni kell 6ran gondolkodni  drén igyelni, oran irni kell
kell kell hallgatni kell

3>7>1 3 >7=1 3>7-=11 7<3< 1 3> 1 >7 4>7 =1

p<0,001 1><0,01 J)<0,001 n.s. p<0,001 n.s. p<0,01 p<0,001 (><0,001 (><0,001 p<0,001 Il.s.

7. abra. Tanorai tevékenységek kedveltségi sora

Az 6rén végzett tevékenységek kozil a 3. osztalyosaknal legnépszer(ibb a manudlis
tevékenység, valaminek az elkészitése, barkacsolds és az olvasés. A barkacsolas
népszerlisége fokozatosan csokken, orai keretben az olvasast mind a 7., mind all.
osztaly elutasitja, ugyanigy folyamatosan csokken a szdbeli feldolgozaés, felelés nép-
szer(isége is. A gondolkodas a 7. osztaly szaméra a legkevéshé vonzo, all. osztaly
szdméra viszont ez a legkivanatosabb. Ez a 11. osztalyt tekintve kedvez§ tendencia,
de természetes is, ha figyelembe vesszlk, hogy ezek Budapest nivdsabb gimnazi-
umainak a tanuléi. Minden életkori csoport szamara legkevéshé vonzéak a figyelés
és az iras, ezek kozil is leginkédbb az irast utasitjak el.
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6ran egyedil dolgozni 6ran parban dolgozni 6ran csoportban dolgozni 6ran osztéllyal dolgozni
7<11<3 3 <1 3=1 >7 3>7>1
p<0,001 p<0,001 p<0,05 ii.s. p<0,001 [X0,001 p<0,001

8. alrra. Tandrai munkaszervezési modok kedveltségi sora

A munkaszervezési médok kozil az egyedil, parban, csoportban és egész osztal-
lyal végzett munkat a 3. osztaly egyforman kedveli, a 7. osztaly egyértelmien a
paros munkat szereti jobban, és a paros munka iranti igény all. osztadlyra még
fokozottabbd valik. Ezzel szemben egyre inkdbb elutasitjdk a gyerekek az egész
osztallyal végzett munkat. Az egyéni munka a 7. osztaly szaméra a legkevéshé ked-
velt; all. osztadly szamara Ujra valamennyire vonzobb. A véltozas hatterében felté-
telezhet6en az all, hogy ennél a korosztalynal a gondolkodtatd feladatok kedvelése
és az ésszer(ibb tanulasi mddszerek ismerete altalanosabb, ami hatékonyabb egyé-
ni munkavégzést eredményez.
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Otthoni tanulds jellemzdi:

%

India
A>7 = 1] u>a>7 A>11>7 A4>7 =11 A>7=11 A>11>7

[><0,01 |><0,001 |K0,001 1X0.001 |,<0,001 1X0.001 ns'

9. abra. Szobeli tanulasnél hasznalt médszerek

A szbbeli tanulds mddszerei altaldban fejlesztésre szorulnak a tanulokndl. A kiva-
natosnal kevesebb eljarast alkalmaznak a tananyag megtanulasara. Mig 3. osztéaly-
ban még a tanulok 50%-a haszndl kivanatos eljarasokat (tananyag el6zetes végig-
gondolasa, ismeretlen szavak kikeresése, felmondas, sikertelen felmondas esetén
Gjra elmondas), addig az id6sebbeknél az elolvasas és Ujraclvasas dominal, az ér-
telmes tanulasra utalé végiggondolas és idegen sz6 kikeresése nélkiil.

A délutani tanulds megszervezésében és sorrendjében is talalunk hidnyossago-
kat. Alapvet6en az irasbeli és szobeli tanulas sorrendjére kérdeztiink ra, azt kérve
a gyerekekt6l, hogy a rajuk legjellemz6bb format valasszak ki. A kétféle tevékeny-
ség valtogatasa, az irasbeli el6tt a sziikséges ismeret elsajatitasa, majd a gyakorlati
feladat kdzben a hidnyz6 informacioknak valé utdnanézés lenne kivénatos. Ez a
gyerekeknek csupan 10%-anal a leggyakoribb eljaras. Kulondsen a gyengébb ké-
pességl didkok esetén fontos a problémat hangsulyoznunk, mivel naluk a tul-
nyomoreészt frontalis oktatds nem biztositja a tananyag teljes megértését a tandran.
A gyerekek dominansan az ,,el6bb az irasbelit, majd a szobelit” sorrendet kdvetik.
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"
u

irasbelit, majd szbbelit, majd  nincs sorrend a irasbelit, szobelit csak az irasbelit egyéb sorrend csak szobelit
szbbelit irasbelit tanulashan véltogatva
3=7>1 3=7>11 3<7<1 3=7< 1
p<0,001 [><0,001 [><0,001 s. s. [><0,0r> n.s.

10. &bra. Hazi feladat elkészitésének médja

A feladatvégzés sorrendjének megvalasztasakor feltételezhet6en az motivélja a ta-
nuldkat, hogy az irasbeli hianyat blinteti az iskola. Ennek a leckekészitési sorrend-
nek az el6forduldsa az életkorral ugyan csokken, de ezzel nem lehetiink elége-
dettek, mert helyét az 6tletszer( hazifeladat-készités valtja fel a tervszer( stratégia
helyett.

A 3. osztélyos gyerekek 55%-a, az id6sebbek 60%-a készil el6re kovetkez6 na-
pokra is, amire a zsUfolt napi terhelés miatt sziikséglk is van. A tananyag rogzitése
szempontjabdl az lenne az optimalis, ha a gyerekek az aznap tanultakat még fris-
sen atismételnék, ami szikségszer(ien azt eredményezné, hogy a gyerekek nem
csak a kdvetkez6 napi anyaggal foglalkoznak. Hogy ezt nem teszik, pontosabban a
tanuldk kozel fele biztosan nem teszi, arra nemcsak ez a kérdés szolgaltat indirekt
bizonyitékot, hanem az is, hogy a tananyag szdbeli tanuldsat az irasbeli altalaban
megel6zi, s6t, a szobeli esetenként el is marad. Célszer(i lenne az ellen6érzés mod-
jat ugy alakitani, hogy ne csupan az irasbeli - gyakorl6 - feladatokat kérjik sza-
mon, hanem az ennek hidnyaban el6all6 tudasbeli hidanyossagokat is. Amig a gya-
korlat az, hogy az otthoni tanulds az osztalyzatok biintet6 jutalmazé hatasara tor-
ténik, és a kénnyen ellendrizhet6 irasbeli feladat hidnya von maga utan rossz osz-
talyzatot, addig a gyerekek arra motivaltak, hogy egymésrol lemasoljak a leckét.
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Otthon kilén Otthon ko6zo6s Napkizilx-n, Iskolaban, tanitds Iskolaban, tanitas Sziinetekben Egyéb helyen
szobéaban helyiségben tan.szobaban utén el6tt

3<7=1 8>7>1 3>7>1 3<7< 11 3=7<1
1*<0,001 p<(),001 ))<0,001 n.s. n s p< 0,001 1><0,001

11. abra. Tanulas helye

A tanulas helye is érdekes tanulsdgokat mutat. Mig a 3. osztalybajarok 50%-a nap-
kozis, a 7. osztalyban elenyészd a délutan iskolaban tanulok szdma. Ezt érdemes
Osszevetni azzal, hogy a 3. osztaly tanuldsaban még nagyobb mértékben taldljuk
meg azokat az elemeket (pl. idegen szavak kikeresése), melyek az értelmes tanulas
feltételei. Az életkor ndvekedésével viszont n§ az 6rdk kozti sziinetekben folytatott
tanulds, 7. osztdlyban 14%, 11. osztdlyban mar 21%

A tanulasi stratégidk alkalmazésa hatékonyabba teszi az otthoni tanulast, ami a
jobb tanulmanyi eredményekben mutatkozik meg. Ez az 0sszefliggés minden is-
kola- és tagozattipus esetén fennall.

2. tablazat. A tanuldsi mdédszerek cs a tanulményi eredmény ésszefliggése

Tanulasi mddszerek Korrelacié a modszerek szama

atlagos szama | ésatanulméanyi eredmény kozt
3. osztaly 3,98 0,149 p<0,05
7. osztély 2,67 0,142 p<0,05
11. osztaly 340 o 0,190 p<0,01

A 3. évfolyam tanuldi hasznaljak a legtébbféle modszert, mig a legszegényesebb
eszkoztarat a 7. évfolyamndl talaltuk (Anova p<0.001).
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A kedvez6 tanulasi stratégidk kialakitasaban a sziil6k szerepe mutatkozik meg-
hatdrozdbbnak. A magasabb iskolai végzettség(i szil6k gyerekeinél jobb tanulsi
maddszereket taldltunk. Ez er6teljesen aldhlzza annak a jelent6ségét, hogy az is-
kolanak célszer(i lenne a tanuldsi mddszerek oktatasara nagyobb figyelmet fordi-
tani, mert a csaladi hattér szempontjabol hatranyos helyzet(i gyerekek csak az
iskolatol kaphatnak hathat6s segitséget.

5. A szabadidd eltoltése

A szabadid6 eltoltésében jelentds szerepet kap a televizio, kiléndsen a 7. évfolyam
fordit talzottan sok id6t erre a passziv id6toltésre, hétkdznap két érat, mig hét
végén kozel 4,5 6rat. A 13 éves kordakkal dsszehasonlitva a 17 évesek Iényegesen
kevesebb id6t toltenek a képernyd el6tt. Hasonldan csokkend tendenciat talaltak
az egyesllt allamokbeli tanulék szabadid6-eltoltését vizsgald felmérések (LieserT,
1986; schickedanz, Hansen, Forsyth, 1990). Ezek szerint a 13 évesek napi
4 Oréat toltenek tévénézéssel, mig a 17 évesek ennél lényegesen kevesebbet. Ezt a
fokozottabb sportolassal és a tarsas mezd tagulasaval magyarazzak.

Az altalunk mért egyéb jellemzdOket végigtekintve joggal gondolhatunk arra,
hogy a tarsas kapcsolatok bévilésén tul az altalunk vizsgéalt minta esetén tovabbi
tényez6k is szerepet jatszanak. Adataink szerint ez a korosztaly sikerteleniil tesz
nagy erdfeszitéseket az iskolai kdvetelmények teljesitésére. A 7. osztalyos gyerekek
novelik a délutani tanulas mennyiségét, ugyanakkor iskolai bizonyitvanyuk rom-
lik. Megné az ideges tlinetek szdma, romlik a tarsaikhoz és az iskoldhoz valé viszo-
nyuk mindsége. igy nem csodélkozhatunk azon, hogy a tévét valasztjak pihenésil.

szabad levegén TV hétkdznap TV hétvégen
7>S8> 1 7>3>11 S=1<7
p<0,001 pcO.00lI p<0,()01

12. Alrra. Szabadidés tevékenységek
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6. Tarsas kapcsolatok

Kisebb korban a feln6ttek - szil6k, tanitok - nyuljtotta biztonsag, kés6bb egyre
nagyobb sullyal a baratok, kortarsak jatszhatnak egyre nagyobb szerepet abban,
hogy a személy kiegyensulyozottnak érzi-e magat. A tarsas kapcsolatokhoz azon-
ban id6re is szlikség van. A gyerekek el6z6ekben ismertetett terhelési szintje mel-
lett indokolt feltenni azt a kérdést, hogy mennyi kapcsolata van a gyerekeknek, és
milyennek itélik ezeket a tanulok.

egyedul gyerekkel tarsasaggal felnéttel
8 <7< 11 4>7> 1
n.s. n.s. p<0,001 p<0,05 [)<0,001 |><0,0

13. &bra. Kivel 16ki el a szabadidejét?

A tarsas kapcsolatokban természetes modon az életkorral egyre nagyobb szerepet
jatszanak a kortarsak, mig a szll6k szerepe fokozatosan csokken. Fel kell figyel-
nink azonban arra a jelenségre, hogy mindharom korcsoportban a tanulék kb.
15%-a a leggyakrabban egyedul tolti el a szabadidejét.



Iskolas gyerekek terhelési szintje, pszichoszomatikus egészségi allapota és tarsas kapcsolatai 121

A szabadid6 eltoltésében arra is rakérdeztiink, hogy kivel toltené szivesen a
szabadid6t. A vagyott tarsak kozt kiemelkedd helyet kapnak az osztdlytarsak és
a testvérek. Sajnélatos tény azonban, hogy a nagysziiléknek és egyéb rokonoknak
a szerepe rendkivil csekély. A gyerekeknek csupan 14,1%-a emliti valamelyik
nagyszulét.

Dsztalylaisak korabbi baratokbol iskolait kivuli sportkorboél egyéb
3=7< 1 S<7=1 *<7=11
n.s. p<0,001 p<0,0r> p< 0,001 n.s

14. abra. Milyen barati kdre van?

Barati kort felmérésiink szerint els6sorban az osztalytarsak jelentenek. A referen-
ciacsoportok szdma fontos mutat6 lehet arra, hogy mennyire tdmaszkodhat a kor-
tarsakra a gyerek és serdild kord fiatal. A gyerekek felének (51,9%) csupén
egyetlen baréati kore van, ami elkdtelez6déstjelenthet olyankor is, ha a kdzvetitett
elvardsok és értékek nem teljesen vonzoak az egyén szamara. Az iskolai osztaly
jelent6sége igy még inkabb megnd. Az életkor névekedésevel né a referenciacso-
portok szadma, 3. osztalyban 1,04; 7-ben 1,28; és 11. évfolyamban is csupan 1,48
(p<0,001, illetve p<0,01 ).
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kapcsolat az szeret iskolabajarni atanarok nem kapcsolat a tanarokkal ~ személyes problémait
osztalytarsakkal kovetelnek tal sokat (-) elmondané kedvenc
tanaranak
3>7>11 3>7<11 3>7=11 3>7=11 3>7>11

15. 4bra. Tarsas kapcsolatok és iskolahoz val6 viszony

A tarsas kapcsolatok érzelmi szinezetét vizsgalva azt tapasztaljuk, hogy bar - mint
kordbban lattuk - a kortarsak szerepe az életkorral n6, az osztalytarsakhoz val6
viszonyt csbkkené mértékben itélik a tanuldk pozitivnak. Ezt a tendenciat akkor is
kedvezétlennek kell itéInlink, ha az attit(id skéla-értékek alapvet6en pozitivak.

A tanérokkal vald kapcsolata a 3. osztdly tanuldinak még egyértelmiien pozitiv,
mig a 7. és 11. évfolyamon egyarant jelentésen rosszabb. A 7. és 11. évfolyam ko-
z6tt nincs kilénbség. A tanar-didk kapcsolat személyes jellege kevéssé jellemz6
mar a 3-osokndl is, és egyre kevéshé lesz az az életkor novekedésével. A tanéarok
kovetelményeit a gyerekek egydntetlien tllzottnak taldljak. Ez a vélemény mar 3.
osztalyban is megtalalhato, de erételjesen fokozddik 7. osztalyra, s azonos szintd-
nek itélik all. évfolyambajarok is.

7. Iskoldhoz val6 viszony

Az iskoldhoz val6 viszony megitélése a 7. évfolyam esetén a legkedvezGtlenebb, a
11. évfolyam értékei a 3. és 7. osztaly kozt helyezkednek el. Ebben nyilvan szerepe
van annak, hogy a jegyekben kifejezett tanulményi eredmények is ezt a trendet
kovetik, legjobbak 3. osztalyban és leggyengébbek 7. osztalyban.
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8. A tanarok véleménye

Vizsgalatunkban arra is valaszt kerestiink, hogy az ismertetett problémakat milyen
mértékben ismerik fel a tandrok, s hogyan vélekednek azokrol. Likert-skéalan itél-
tettlik meg a tanarokkal az egyes didkok tulajdonsagait, egészségi allapotat, ter-
helési jellemzdit. A tandrok véleményében figyelemre méltonak és elgondolkod-
taténak taldljuk, hogy mennyire nyilvanvald szamukra a fentiekben elemzett 6sz-
szefliggés a terhelés, kedvetlenség és az egészség kapcsolatarol.

A legnagyobb veszélyt abban latjuk, hogy a gyerekek faradtsagbol és kudarc-
élménybdl fakadd tlneteit érdektelenségnek értelmezi a kdrnyezet, vagy a telje-
sitményt azonositja az érdeklddéssel.

Mind a harom életkori csoportban pozitiv 6sszefliggést talaltunk a tényleges ta-
nulmanyi eredmény és a gyerek érdekl6dének mindsitése kozt (3. o.: r = 0,59;
7.0 r = 044; 11 o.: r —0,42), valamint az egészségi allapot és az érdeklddés
kozt (3. 0.: r = 0,44; 7. 0.. r = 0,23, 11. 0.: r = 0,21). Ez aztjelenti, hogy a szeré-
nyebb képességek miatt gyengébb tanulményi eredményl gyerekeket egyszerre
stjtja a tanulmanyi kudarc és a tandrok kedvez6tlen véleménye.

9. Az iskoldhoz val6 viszonyt meghataroz6 tényez6k:
Osszefliggések a terhelés, a tarsakhoz és tanarokhoz val6 viszony
és a pszichoszomatikus tiinetek kozt

Diszkriminancia-analizist végeztiink annak vizsgalatara, hogy az iskolahoz val6 vi-
szony alakuldsaban az egyes tényez6k mennyiben jatszanak szerepet. Négy kérdés-
kort talaltunk jelentésnek. Els6sorban a tanar-diak viszony jatszik szerepet, ennek
alakuldsaban viszont mindkét fél szdmara fontos a tanulmanyi eredmeény (vagy
eredménytelenség) alakulésa.

Az els@ faktorcsoporttal elsédlegesen 6sszefliggd kérdések: r

jo kapcsolat a tanrokkal 0,698
személyes problémait elmondana kedvenc tanaranak 0,506
tanarok tul sokat kovetelnek - 0,352

Ez a dominénsan a tandrokhoz valé viszonnyal jellemezhet6 kérdéscsoport ma-
gyarazza az iskolahoz val6 viszony variancidjanak 91,1%-at. Ez ugyan szoros kor-
relaciéot mutat a kortadrsakhoz valo viszonyhoz is, de ez utoébbi flggetlen szem-
pontként is megjelenik a diszkriminacié-analizisben. A kotétt elfoglaltsag mennyi-
sége, a pszichoszomatikus tiinetek és a kortars kapcsolatok a tovabbi harom el-
kulénithetd szempont.

Az iskoladhoz val6 viszony szamos tényez6t6l fligg, ezek kozil az életkor hatasat
kiiktattuk az elemzésb6l. A 16. abra a legjelent6sebb szempontokat abrazolja a
parcidlis korrelacios értékek feltiintetésével.
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16. abra. Al. iskolahoz val6 viszonyt meghataroz6 tényez6k

A gyerekek iskolai kdzérzete szempontjabol a tanarok szerepe meghatarozé. Ok
azok, akik a kdvetelményeken keresztiil a terhelés szintjét els6dlegesen befolya-
soljak. A kils@ szabalyozok, felvételi kovetelmények és nem utolsésorban a sziil6k
elvardsa kovetkeztében nem egyedil rajtuk mualik a kovetelmények alakulasa,
mégis kulcsszerepiik lehet a faradas, helytelen napirend, tiinetképz6dés, teljesit-
ményzavarok hibas kér megszakitasaban. A terhelés csokkentésének modjat elsé-
sorban nem a tananyag mennyiségi csokkentésében latjuk. Egyrészt az értelmes
tanuldsi mddszerek elsajatittatasat tartjuk fontosnak, masrészt az iskolai tanulas-
ban az aktiv elsajatitast biztosito, felfedezd, gondolkodtatd, a gyerekek egyuttmda-
kodésére épit6 munkaformak fokozottabb alkalmazasat tartjuk kivanatosnak.
Harmadsorban a tarsas tAmogatottsag javitasat tartjuk fontosnak. Mind a kortér-
sakkal, mind a felnGttekkel kialakitott kapcsolatok fontos szerepet jatszhatnak
ennek elérésében. A tanadrokkal val6 jo viszony kialakitdsanak egyik Osszetevéje
lehet az, hogy a tanuldknak akkor is legyen madja joban lenni a tanaraval, ha az
adott targybdl gyengébben teljesit.

A kutatas elvégzéséhez a Népjoléti Minisztérium ,,Gyermekek és ifjusag egészség-
fejlesztését szolgalé programok tamogatasara” kiirt palyazat (1996-1998) és a
KOMA (1998-99) palyazati tamogatasa nyujtott anyagi tdmogatast.
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LEVEL OF BURDEN, PHYSICAL AND PSYCHICAL HEALTH AND
SOCIAL RELATIONSHIP OF SCHOOLCHILDREN

N. KOLLAR, KATALIN-MARTONNE TAMAS, MARTA-
PORKOLABNE BALOGH, KATALIN-GYENEI, MELINDA

In our investigation we studied the physical and psychical health of pupils related to their burden,
agenda, learning methods, achievement and their social relationship.

The number of health and psychical problems of pupils is increasing in Hungary. We suppose that
the main cause of these problems is overburden. There are two causes for this overburden: the high
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level achievement as the main goal of the education and the selection in several levels. We studied the
level of burden caused by school in the different pedagogical programs. The sample consists of homoge-
neous groups. We asked 843 pupils and theirfore-masters of primary and secondary schools in Buda-
pest. The sample was taken of three age groups. We investigated the characteristics of the average
scholars and the scholars ofthe best schools. The daily burden is considerable, and it increases with age.
Irregular and unhealthy eating and sleeping habits, insufficient and. inexpedient learning methods are
consequences and also causes of burden.

The main result of the burden is the increase of psychosomatic symptoms with age. The most, frequent
symptoms are nervousness, sweat of palm, headache and bad mood.

The teacher-pupil relations and also relations between pupils deteriorates with age, and this deterio-
ration correlates with the burden. The relation to their teachers is more problematic with pupils having
weak learning results, and this relation determines their attitude to school.

On the basis of our results we lookfor methodsfor reducing the problems ofpupils.

Key words: burden, way of life, free time, learning habits, social relationship, psychosomatic
symptoms, school
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A szakirodalomban egyre tébbet talalkozunk a kiégés jelenségével. Szinte minden foglalkozdsban meg-
jelenhet, de nem mindegy, hogy emberekkel vagy targyakkal dolgozik-e az illets. A gép a ,.kiégett”
dolgoz6 keze alatt is m(ikodik, de ha a pedagégus kedv nélkil tanit, az nem marad hatas nélkil a
munka ,,targyara” sem: a pedagdégus modellszerepe igen fontos a didkok szdmara. Ha a pedagégust
nem érdekli, amit tanit, a tanulék érdekl6dését sem tudja felkelteni. Ha nem késziilfo| afoglalkozasok-
ra, akkor a diakok aktivalasa sem sikeril. Ha a tanar lehangolt, a tanulék is kedvetlenné valnak. Ha
hosszabb idén &t vannak kiégett pedagégussal kapcsolatban, a didkok hamarabb mutatjak a kedvetlen-
ség, afaradtsag, a rezignacid jeleit.

A kiégés évek hosszl soran, fokozatosan alakul ki. Kezdetben a korai, pszichés tiineteket, jelzéseket az
emberek tdbbnyire nem veszik komolyan, bagatellizaljak. A kés6bbiek sordn akar testi zavarok isjelent-
kezhetnek. A cikkben kozel 500 pedagdgussal végzett, kérd6ives vizsgalat eddig feldolgozott ered-
ményeib6l kozliink néhany igen figyelemre mélt6 adatot. Kutatasunk célja, hogy felhivja a tarsadalom
figyelmét a kiégés jelenségének problematikajara, el6segitse a megelézést, tovabba batorsagot adjon
ahhoz, hogy id6ben segitséget keressenek azok a kollégak, akik felfedezik magukon a kezdetijeleket.

Kulcsszavak: foglalkozasi stressz, kiégés, pszichés és testi tiinetek, megel6zés

BEVEZETO

A kiégesszindroma (burnout) krénikus emocionélis megterhelések, stresszhatas
nyoman fellépd fizikai, emociondlis, mentalis kimertlés allapota, mely a remény-
telenség és inkompetencia érzésével, célok és idedlok, elvesztésével jar, s melyet a
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sajat személyre, munkara, illetve masokra vonatkoz6 negativ attitGdok jellemez-
nek (FEKETE, 1991). A burnout (kiégési) szindrémaval az 1970-es években kezdtek
el foglalkozni a szakirodalomban.

Az eddigi tapasztalatok szerint azok az emberek tartoznak a veszélyeztetett
csoportba, akik viszonylag hossz( idén at emberekre irdnyuld, allandé koncent-
ralast és érzelmi igénybevételt kdvetel6 munkéat végeznek, és munkajuk soran
nem tal gyakran szamithatnak egyértelm(, gyors, latvanyos eredményekre. Mind-
ehhez kevés visszajelzést kapnak az eredményességrél, tehat kevés a sikerélmé-
nytk. Tunetei lehetnek a fizikai kimeriiltség, az empatias készség teljes elvesztése.
A kiégés kdvetkezményei lehetnek a gyakori hianyzés, a munkahelyek sdr( véalto-
gatasa, alkohol vagy egyéb drogfiigg6ség, pszichoszomatikus panaszok kialakula-
sa, betegségbe menekilés, szaporodd, csaladon és barati kérén bellli vagy mun-
kahelyi konfliktusok.

A human szféraban dolgozdkra hatalmas nyomas nehezedik a tekintetben,
hogy munkéjukat hibatlanul végezzék, és a diakokkal, sziil6kkel valé foglalkozast
erds emocionalis involvaltsag jellemzi. Bagdy Eméke (1994) szerint a pedagdgus-
nak gyakran eszményité elvarasrendszernek kell eleget tennie: ezek kdzé tartozik
az atmoszféra, a biztonsagteremtés képessége, a megért§ magatartds, a magas
fok( intelligencia, valamint ajé apai és anyai képességek megléte.

A tanéri palyéra jelentkezdk szelekcidja és kozérzete a képzés sajatossagain Ki-
vul nagymértékben fligg a tarsadalom anyagi és szociélis megbecstlésétdl, presz-
tizsviszonyaitol. A pedagogus személyiség- és viselkedésproblémai kozé tartoznak
a foglalkozéasi artalmak, igy tobbek kdzott a kiégettség egyre névekvd problémaja -
irja a Pedagdgiai lexikon (1997).

Egy iskola életét, munkajat jelentés mértékben befolyésolja az ott dolgozé pe-
dagogusok kozérzete, hangulata. A kiégés megjelenése nagymértékben kihat az
iskola klimajara. A kettd dsszefliggését vizsgalta H. KNAUDER (1996). Megallapita-
sai szerint a ,,kiégett pedagdgusok” nem mutatnak valodi érdekl6dést a diakok
irdnt, ugy kezelik 6ket, mint targyakat. Knauder véleménye szerint, ha ez a hely-
zet elGall, akkor a didkok is atveszik tanaraik magatartasmadjat, és ez az egymas
kozotti negativ viselkedésben realizalodik. A ,kiégett” pedagdgus nem képes a
tanulok kivansagaira, sziikségleteire és érdekl6désére figyelni. Képtelen rugal-
massagot tanusitani egy elfelejtett hazi feladat vagy a felelés kdzbeni leblokkoléas
esetén. A pozitivabb tanar-didk kapcsolat érdekében a didkok gyakran megpro-
balnak tenni valamit. Am nem szabad elfelejteni, hogy a diakok ilyenkor ,kény-
szerhelyzetben” cselekszenek, és semmi garancia nincs arra, hogy a kivant siker
bekdvetkezik. A személytelen kapcsolatot fenntart6 ,,kiégett” tanartol a didkok el-
tanulnak egy lényegesen alacsonyabb szintl szocialis magatartast, illetve egy felszi-
nesebb szocialis kapcsolatrendszert.

A stressz, a napi bosszusag, a siker bizonytalansaga mint kérnyezetspecifikus
tényezOk a pedagoguspalyan - kozvetleniil befolyasoljak a kiégést. A foglalkozas
deformdlhatja az embert. A folyamatos id6prés, a tanul6kkal valé interakcio soran
megjelend problémak, az aprd, de allanddan visszatér6 bosszlsagok, a sok Kicsi
banalis dolog egy id6 utan Osszegzédik, és befolyasolja az oktatasi és nevelési in-
tézmény légkorét. Ausztria Salzburg tartoményaban tortént felmérés alapjan a
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tanarok negyede érzi magat rosszul, pszichés, illetve pszichoszomatikus panaszok-
kal kuszkodik. Ezeknek a tanaroknak siirgés segitségre lenne sziikségiik. A szer-
z6k szerint a kiégés nemcsak személyes szenvedést okoz, hanem komoly kévet-
kezményei vannak népgazdasagi szinten is (GAMSJAGER, SAUER, 1996).

R. S. Guglielmi €5 K. Tatrow (1998) szerint a jov6beni kutatdsoknak na-
gyobb figyelmet kell forditani a pedagogusok heterogenitasara, mikdzben a tanéri
stressz okozati modelljét vizsgaljak. Azok a tanarok, akik zsufolt osztalytermekben
problematikus didkanyaggal dolgoznak, tovdbba kicsi a beleszélasuk az iskola
Ugyeibe és alig van lehet&ségik arra, hogy az iskolaval, osztallyal kapcsolatos dén-
téseket befolyasoljak, nagyobb kockézatnak vannak kitéve a stresszel kapcsolatos
megbetegedések terén, szemben azzal a helyzettel, amikor magas kdvetelmények-
nek kell eleget tenni, ugyanakkor van kontrolijuk a munkgjuk felett.

Anna-Katharina Szagun (1991) mas jellegl 6sszefliggéseket vél felfedezni a
kiégés problematikdja mogott. A tanarszakos hallgatdkat elméleti beallitottsagu
oktatok tanitjdk az egyetemen, akik nem rendelkeznek iskolai gyakorlattal, nem az
iskolai gyakorlaton keresztiil jutnak el az egyetemre dolgozni. A fiatal, kezd6 pe-
dagogusok gyakran rengeteg elméleti tudassal a fejikben, nagyon magas mércé-
vel és Onelvarasokkal, de kevés gyakorlati kompetenciaval rendelkeznek. Vélemé-
nye szerint ezek a fiatal pedagdgusok sziikségszerlien kétséghbeesett és remény-
telen helyzetbe keriilnek. A tanuldk egy része sulyos fegyelmezettségi és életprob-
Iéméakkal kiizd. A tanarokat a tananyag atadasra képezték ki, ami nem ritkdn hat-
térbe szorul a sok fegyelmezési és ,terapias” teendé mogott. Ordogi korbe ke-
rilnek a pedagogusok - magas elméleti kiképzés és elvaras mellett a gyakorlati
inkompetencia, mind a pedag6gusok, mind a tanul6k részérél komoly frusztracio-
hoz vezet.

A VIZSGALAT CELJA, MODSZERE

Vizsgalatunkban a hazai pedagogusok kodzérzetét, a kiégés létrejottében szerepet
jatsz0 tényez6k jelenlétét vizsgaltuk interjas és kérd6ives maddszerrel. A kutatést
1998-99-ben végeztilk a Csongrad Megyei ANTSZ Egészségvédelmi Osztalyaval
kdzdsen.

Nézziink el6szér néhany interjurészletet, amelyek a kiégéshez vezet6 folyamat
lehet6ségére utalnak:

»Annak ellenére, hogy nagy lelkesedéssel indultam a palyan, mégis a val-
toztatdson torém a fejem, most 10 év tanitds utdn. Van egy mellékfoglalko-
zasom, ami felé egyre inkabb orientalédom, ahol kdzalkalmazotti statusbél
onalléva lehetek. Az igazgatommal nincs semmi problémam, s6t én azon
kevesek kozé tarozom, aki kevés pénzzel is beéri, mert a férjem tudja bizto-
sitani a csalad szdméra az anyagi hatteret. A f6 okom, ami egyre érzéke-
nyebben érint - az a tarsadalmi elismerés hianya. F4j az, hogy nem becsulik
meg az igen szerény bérért végzett munkamat, lekicsinyléén kezelnek. Las-
san tarsasagban mar meg sem emlitem, hogy pedagdgus vagyok. Régton
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jonnek a példaikkal, hogy mennyire megvan a véleményiik a tanarokrol,
mert az 6 gyerekével is igy-Ugy bantak. Vagy utazom a buszon és hallom,
hogy szidjak a pedagdgusokat. Ehhez a média is hagyban hozzéjarul, hiszen
teljesen félrevezetd adatokat kézdlnek a fizetésemelésiinkrél. Az emberek
nincsenek tisztdban azzal, milyen kevés pénzért mennyire sokat dolgozunk,
és a szabadsagunk is joval kevesebb, mint gondoljak. Mindezek most mér
egyre érzékenyebben érintenek. Az iskolankban nem nagyon latom meg-
valdsulni a demokraciat sem. Meghallgatjdk ugyan az embert, de a donté-
sekben nem latszodik a véleményink. Pont ezért nem szeretem a munka-
értekezleteket sem, mert hidba Glink ott, nem valtozik semmi. Haladni pe-
dig apranként lehetne, mindig valtoztatni egy kicsit. Ezek a gondolatok
mostanra értek meg bennem igazan, hisz eddig nem foglalkoztam a véltoz-
tatds gondolataval, de méara gy érzem, ennek hamarosan be kell kdvetkez-
nie.”

Egy 38 éves pedagdgusnd vallomasa, 6 mar a megjelent tiineteirdl is szét ejt.

Az egészségtelen szelekcid kapcsan eltolodtak az aranyok. Az én osztalyom-
ban példaul tal sok az alulmotivalt, szorongo6, agressziv, sérilt, antiszocialis,
gyengébb képességli gyermek. Nem tllzok, ha azt mondom, hogy csak
ilyenek vannak. A didkok nem tudjak, hogy mit akarnak ajovében. Kony-
ny(, gazdag életet munka nélkil, mert a tanulds - az egyik didkom fogal-
mazott igy - nagyon »pepecs« munka. A legnagyobb nehézség, hogy figyel-
metlenek egymas, a tanar, illetve a tantargy irant. Példaul az olvasas nagyon
sok gyermek életéb6l kimarad. Lassan mar csak a képeket kell tanitani,
mert elfelejtenek olvasni. Ezekkel a gondokkal az iskola és a tanar mar nem
tud egyedul megbirkdzni. Emelléjon még az, hogy a gyengébb tanuldkon a
pozitiv valtozast nem értékelik, csak a gyerekek versenyeredményei utan
itélik meg a tanar munkajat. Pedig ajo tanulok eredményessége gyakran a
gyerek és a sziil6 odafigyelését tiikrozi leginkdbb. Az anyagi és a tarsadalmi
elismerésr6l mar szolni sem érdemes. Ahhoz, hogy megéljek a csaladom-
mal, rendszeresen takaritast vallalok. igy aztan szinte mindig faradt vagyok
és kialvatlan. Gyakran van gyomorégésem, gyomorgdrcsom, bar tudatosan
probalok ezen segiteni meditacidkkal, mert tudom, hogy ez nalam pszichi-
kai eredet(i. Az iskolai hangzavartdl gyakran f4j a fejem, tirelmetlenebb va-
gyok. A sokszor altalanossa val6 faradtsagérzés valoszin(leg abbol is adddik,
hogy a legtébbszor fesziilten alszom.”

A KERDOIVES FELMERES EREDMENYEI

A pedagogusokat leginkébb érint6 stresszortényez6k vizsgalatara kérddivet alli-
tottunk dssze. A kérd6iv els6 részében S. SCHWARTZ izraeli értékkutaté Magyaror-
szagon mar alkalmazott értékvizsgalatabol* kiemelt 6t item segitségével az altala-

Akérdbivet - a szerz6 elvi engedélye alapjan - Vajda Zsuzsanna bocsatotta rendelkezésiinkre.
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nos kozérzetet igyekeztiink feltarni. A kérd6ivnek ebben a részében érzések, han-
gulatok keriiltek felsorolasra és a vizsgalt személynek azt kellett megjel6ini, hogy
az elmalt néh&ny héten érzett-e hasonlot, illetve egy kilencfokd skalan bejeldlni,
hogy elégedett vagy elégedetlen az életével altaldban, valamint a csalad jelenlegi
anyagi helyzetével. A kérd@ivnek ezzel a részével az volt a célunk, hogy azonosit-
suk a foglalkozéson kivili stresszorokat - képet kapjunk az altalanos kdzérzetrél.
A kovetkez6 blokkban a munkahelyen el6forduld stresszortényez6k kozull kellett
valasztani - mennyiben jelentenek kellemetlenséget, nehézséget a kérd&ivet ki-
tolté szdméra. A vélaszadok négyfoku skalan jeldlték be, melyikkel milyen fokon
értenek egyet (egyaltaldn nem, nem tulsagosan, jorészt igen, nagymértékben). A
tovdbbiakban a kérddivben a tantestilettel kapcsolatos kérdések szerepeltek (lég-
kor, szervezeti probléma, esetleges kutatdmunka). Megkérdeztik, foglalkoztatja-e
a palya elhagyasanak gondolata, illetve, ha ismer kollégakat, akik méar mas teri-
leten dolgoznak, mik voltak a palyaelhagyas okai. Végiil az utolsé blokkban a vizs-
galt személy adatai, a kérdGiv értékeléséhez sziikséges viszonyitasi pontok sze-
repeltek (a kitoltd neme, életkora, hany éve van a palyan, mennyi a havi nettd
fizetése, f6allas mellett végez-e és ha igen, milyen jellegli mellékmunkat a megél-
hetéséért).

A kérdbivet tobb mint 500 pedagogus (98 dvond, 225 altalanos iskolai, 78 szak-
kdzépiskolai, 75 gimnaziumi tanar, 8 kollégiumi nevel6, 24 gyermekvédelem teri-
letén dolgoz6 pedagdgus) toltotte ki. Végul 489 kerd6iv adatait dolgoztuk fel,
mert akadt koztuk néhény, amely csak részben volt kitdltve és igy értékelhetetlen-
nek bizonyult.

A vizsgalati minta: megyei jogu varosbél szarmazik a kérddivek 42%-a, varos-
b6l 31%, kdzséghbl, falubol 27%. A kérdGivet kitdlté pedagdgusok 23%-a 21-30,
30%-a 31-40, 35%-a 41-50, 11%-a 51-60 év kozo6tt oszlott meg, 1% 61 év feletti
volt.

A KUTATAS FOBB EREDMENYEI

Els6ként talan érdemes sz6t ejteni arrdl, hogyan alakul a csalad anyagi helyzetével
val6 elégedettség, illetve elégedetlenség, tovabba az életével &ltaldban vald elége-
dettség, illetve elégedetlenség:

A csalad anyagi helyzetével a kitoIté pedagogusok 62%-a kilonbdz6 mértékben
bér, de elégedetlen és minddssze 21% elégedett. A sajat életével valo elégedettség
terén jobb a helyzet: 53% elégedett és 26% elégedetlen.

Skandinav kutatok modellje szerint két tényezd hat ki negativan a személyiség-
re. Az egyik a munkakdvetelmények (terhelés, feszitett munkatempo stb.), a mésik
a dontési szabadsag, illetve az autondmia hianya (Guglielmi, Tatrow, 1998).

SZIJARTO Imre (1994) véleménye szerint két kialakuloban levé pedagégusma-
gatartdas figyelhet6 meg: ,Az egyik a kisemmizett kisemberé, aki alulnézetbdl
szemléli, hogy felette és nélkile miként intéz6dnek a nagy ugyek. A masik reakcio
a »becsukom magam mogott az ajtot a csengetés utan, az dra az enyém, abba nem
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szolhat bele senki« magatartasa... az iskola és a tanar fliggetlensége ma a magara-
hagyottsag fliggetlensége. Az iskola ma a rossz szabadsag birodalma.”

Vizsgalatunkban az intézmény vezetése részérdl leggyakrabban jelentkezd stresz-
szortényezOk, az oOtletek megvaldsuldsanak hianya (a kitdlté pedagdgusok 70%-a
jeldlte meg), tovabba a tajékoztatas, eligazitads hianya (58%), az oktatasban torténé
valtozasok (56%), illetve a nem megfeleld szakember-ellatottsag (51%), nehézkes
Ugyintézés intézményen belll és kivil (50%). A nagy kdvetelmények, elvardsok
mellett a déntésekbe vald belesz6las korlatozott lehet6ségei is komoly kockazati
tényez6tjelentenek a stresszel kapcsolatos megbetegedésekre.

Természetesen komoly stressztényez6t jelent a beosztottak szdmara, ha az igaz-
gaté igazsagtalan, kicsinyes, az adminisztrativ és szervezési dolgokat tulhangsu-
lyozza, ha a vezet6 kedvencei nyomast gyakorolnak a tobbiekre stb.

Ugyanakkor a vezetés részérdl jelentkez6 hianyossadgok egy részére talan ma-
gyarézatot ad a kovetkezd, 33 éve a palyan Iév6 gimnaziumi tanar interjujabol
kiemelt idézet, aki 6t évet igazgatdként is dolgozott:

Az igazgatdsag idején heti két 6rdban tanitottam, de ezt a két drat sem
tudtam nyugodtan megtartani. Az iskola pedagdgiai iranyitasa helyett a
fenntartds gondjai emésztették fel energidmat. A miikddés biztositasa érde-
kében talpalni kellett. Ekkor decentralizaltak a szegénységet.”

A pedagdgus szavaibol kitlinik, hogy az igazgat6saga idején olyasmit volt kényte-
len csinalni, amihez kordbban legfeljebbj6 vagy rossz mintat latott, de a képesitése
nem ehhez volt.

A tarsas tmogatés olyan kapcsolatrendszert jelent, amely pozitiv hatassal van az
egyénre. Egyrészt az érzelmi megnyilvanulasbol, tetszés- vagy szeretetnyilvanitas-
bol, tisztelethdl affektiv értelemben ,profitdlunk”, pszichés nyereséget kapunk.
Masrészt megerdésités: egy pozitiv érzelmi kapcsolat kognitiv szinten meger6sit
benniinket sajat énképiinkben, hitiinkben. Harmadrészt fakadhat bel6le konkrét
vagy kevésbé konkrét juttatds, gyakorlati segitség, amely lehet anyagiak vagy in-
formacio adasa, tanacs, id6. A tarsas tAmogatottsag érzése jelentheti azt a potenci-
alis lehet6séget, hogy ,,amikor szilkségem lenne ra, kapnék segitséget” (PIKO,
1995).

A pedagdgusok személyiségét a mindennapi munka soran érzelmileg erésen
igénybe veszi, tehat nem mellékes, hogyan alakul a tarsas kapcsolatrendszere.
Igen jelentds aranyban jelenik meg stresszorként ajelzésekre nem reagalod vezetés
mellett (a vizsgalatban részt vevé pedagdgusok 64 sz&zalékdndl) a munkatarsak
kozotti egyuttmikodés hianya (58%), a kollegdk Gszinteségének hidnya (58%), az
elismerés hidnya a vezetés részér6l (54%), a vezet6kkel valé egyet nem értés (53%)
stb., tovabba a tanulok tiszteletlen magatartasa (70%), a gyermekek agresszivitasa
(67%), csunya beszéde (65%), a sajat csalad hattérbe szorulasa (64%), a szll6kkel
val6 konfliktusok (51%).

Egy 18 éve a palyan dolgoz6 kozépiskolai tanarné véleménye:
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,Az anyagi, erkélcsi megbecsiilés csokkent, és ebbdl kdvetkezik, hogy a tar-
sadalom hogyan értékeli a pedagdégus munkdajat. Ma szinte nem veszik em-
berszamba a pedagdgust, nincs tisztelet sem a sziil6, sem a gyerek részérél.
A gyerekek sem embernek tekintik a pedagogust, hanem egy kiszolgalé gé-
pezetnek. A tudas értéke is csokkent, tarsadalmilag leértékel6dott. A gyere-
kek gy latjak, hogy boldoguldsuk nem a tudas mennyiségétél fligg, hanem
a pénzt6l - mennyire tudnak Ugyeskedni, masokat atverni, lopni, csalni,
hazudni. A gyerekek a kisebb ellenallas irdnyaba szeretnek menni. Tanulni,
elvarasoknak megfelelni nem szeretnek, ha kudarc éri 6ket, a hibat a tanar-
ban keresik, nem magukban. A sziil6k ebben meg is erdsitik 6ket, azt hall-
jak: ,,0, az a hilye tanar!” A gyerekekben né az egymas iranti k6zonydsseg,
nem torédnek egymassal, 6nz6ek, durvak, a kdzdsségi munkara nem haj-
landdak. Véleménylk szerint a tanar szervezzen, amit aztan jél meg lehet
biralni.”

Okkal feltételezhetjiik, hogy a pedagdgusok szamara indokoltan jelennek meg
stresszorként az alacsony fizetések (71%), az elmaradt jutalmazéasok (65%) és a tér-
sadalmi elismerés hidnya (62%). A Munkalgyi Minisztérium kimutatdsabol meg-
tudhatjuk, hogy példaul egy beosztott kdzgazdasz atlagos havi keresetét 100%-nak
véve a kozépiskolai tanar keresete 55,79%, az altalanos iskolai pedagogusé pedig
46,3%. Ha a kozépiskolai tanarok atlagos fizetését vessziik 100%-nak, a gazdasagi
szervezetek vezet8inek fizetése 267,5%, a mliszaki részegységek vezetbié 177,9%, a
szamviteli részegységek vezetdié 197,4%, az agrarmérndkoké 131,2%, a vajaroké
149,4%, a mozdonyvezet6ké 114,3%, s a nyomdaszoké is 109,1%, az altalanos is-
kolai pedag6gusoké viszont 83,1% (BALLA, 1998).

Kétségkivil nem fiiggetlen a jovedelmi viszonyoktol, hogy amig a palyan el-
toltott elsé 10 évben a férfiak 11%-ban képviselik nemiket (ami természetesen
messze nem az ideélis), addig a 11-20 éve palyan lévé pedagdgusoknak mar csak
5%-a férfi. Tehat a férfiak aranya igen megcsappan a palyan eltéltétt idé ndveke-
désével. Ebben val6szin( komoly szerepet jatszhat sajét csalddjuk anyagi helyzete.
Vagy jobban fizet6 allas utan néznek, vagy megprobaljak kiegészitd tevékenység-
gel biztositani a megélhetéshez sziikséges anyagi bazist, amint ez a kdvetkezd in-
terjurészletbdl is kiderdl.

Egy 34 éves, 9 éve kozépiskolaban dolgozd férfi véleménye a palya elndiesede-
sével kapcsolatban:

,,EZ azt a hatast kelti, mintha a férfiaknak nem lenne mit keresni az altalanos
és a kozépiskoldban. A fizetés is arra elég, hogy kitartson a masik fizetésig.
Ebb6l semmire nem haladnank. Mez8gazdasdgi munkaval potolom ezt
a hianyt. Ez a szabadid6 nagy részét elveszi, igy kevesebbet mivelddhetek.”

Tovabbi stresszortényez6k a folosleges értekezletek (65%), a munkafegyelem hia-
nya (58%), a sok adminisztracio (58%), a munka gyakori megszakitasa (55%), a sok
plusz munka (50%), az elégtelen forrasok a gyermekek igényeinek kielégitéséhez
(71%), a targyi feltételek hidnya (60%), az elhanyagolt kirnyezet (56%), az anyag-
ellatds (52%), a gyermekekért érzett nagy felel6sség (55%).
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Szeretnénk, ha a gyerekeinket nyugodt, az draikra jol felkészilt pedagdgusok
tanitanak. Es természetesen a legkorszer(ibb informaciok tovabbitasat varjuk el.
Ennek tudatdban nézziilk meg, hany széazalékuk végez és milyen mennyiségben
mellékmunkat a f6allasa mellett a megélhetéséért. Kozilik minddssze egy f6 irta a
vélasza mellé, hogy a méasodallasat a megélhetés mellett hobbibdl is csinalja.

A megkérdezettek tobb mintfele (52%) végez egyéb munkat a f6allasa mellett a megélhe-
téséért. A legtobben napi két orat dolgoznak az intézményen kivil, de nem ritka a
napi harom, illetve négy 6ra sem.

1 abra. Egyéb munka végzése a megélhetésért

A megkérdezettek kozel azonos ardnyban végeznek szellemi és fizikai munkat.
A szellemi munkat korrepetalas, a mas intézményben val6 6raadas, a fizikai mun-
kat a mez6gazdasagi munkak (allattenyésztés, kertészeti munkak), miszaki tana-
roknal a szakmdjuknak megfeleld ipari tevékenység, tovabba meég a takaritas
és segédmunka vallalasa teszik ki zémmel. Ezen kivil a vallalkozas képvisel még

jelent6sebb ardnyt. Viszonylag kevesebben végeznek kereskedelmi és lgyndoki
munkat.

2. abra. Az intézmények kivil végzett munka megoszlasa tipusonként
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A stresszortényez8k hatasara megjelené tunetek kozil a kovetkezbket jeldlte
meg a pedagdgusok nagy szazaléka: elégedetlenség érzése, jov6 miatti aggodas, a
problémék jovébeni megoldasa bizonytalan, koncentracids problémék, &llando
faradtsagérzés, kilatastalansag, tehetetlenségérzés stb. (3. abra). Ezek mar a kiégés

enyhébb, illetve stlyosabb tlinetei is egyben.

3. dbra. Stresszortényczdk hatasarajelentkezé tlinetek

A megkérdezetteknek minddssze 35%-a nem foglalkozott a palyaelhagyas gondo-
lataval, a tobbi, 65% igen.

4. dbra. Palyaelhagyas gondolata
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A pélyaelhagyés okai kdzott THIERING (1996) els6ként az anyagiakat emliti. Az
elvégzett munkahoz képest nagyon kevés a fizetés. Ezt vizsgalatunk is alatdmasz-
totta. A valaszadé pedagogusok 77%-anal a palyaelhagyds oka az anyagiakban
keresendd, majd lényegesen kisebb szazalékban a mas iranyu karrierépités, lét-
szamleépités, szakmailag kedvez6bb allasajanlat, munkahellyel valé elégedetlenség
sth.

A rendszervaltast kdvetden a vallalkozasok beindulasakor nemcsak anyagi,
szellemi tOkére is sziikség volt. Ehhez a pedagdgustarsadalom kdztudottan
alacsony presztizsével és anyagi elismertségével olcsd befektetési lehet6ség-
nek bizonyult. Ajé emberismerettel rendelkezd, empatikus, hatarozott fel-
lépésl, j6 szervez6 képessegd, idegen nyelveket beszél6, menedzser tipusu
oktatokat, nevel6ket - fizetésiuk dupldjanak vagy tobbszordsének felkinala-
sdval - »elcsabitottdk«. Egyre tobben forditottak hatat az oktatdsiigynek, s
kerestek maguknak olyan vallalkozast, amelyb6l jél, sokkal jobban meg le-
het éIni” (Sza1OKYNE, 1993).

Részben ezt tamasztja ala egy 52 éves, kdzépiskolai tanarnd vallomasa is.

»Megfordult a fejemben, hogy palyat valtoztassak. Sokszor elgondolkodtam
azon, hogy miért vagyok ilyen megbecsult tagja a tarsadalomnak, hogy mi-
ért honordlja igy a vilag azt, hogy reggelt6l késé éjszakaig dolgozom és koz-
ben egyszerlien nem tudok értelmiségi életet élni. Gondotjelent szdamomra
egy konyv megvétele vagy hogy este elmenjek szinhdzba. Kiprobaltam tol-
méacsként, idegenvezetfként is az életet, egy hét alatt kerestem annyit, mint
itt egész honapban. De meg kell hogy mondjam, még ha ostoban hangzik
is, hogy egy dolog nagyon hianyzott - a didkok.”

Vizsgaljuk meg a kérdést a masik oldalar6l: mi tartja mégis a pedagogus palyan azo-
kat, akik megmaradtak? A kérdGives véalaszokban a legnagyobb szazalékban szerepel
a gyermekszeretet, hivatastudat (43%), félelem a bizonytalansagtél a ,,biztos” allas
feladasaval (21%), mas lehetdség hidanya (11%), méashoz nem ért, képzettség hianya
(8%) stb.

A tarsadalom joggal vérhatna el, hogy a gyerekekkel kiegyensulyozott, egész-
séges pedagogusok foglalkozzanak. De vajon megtesziink-e mindent azért, hogy
ez megvaldsuljon? Belegondoltunk-e mér abba, hogy ezekt6l a pedag6gusoktol
varjuk el, hogy célokat tlizzenek ki a gyermekeink elé, mikor maguk is kilatastalan
helyzettel, tehetetlenség érzésével kiiszkédnek?

Szeretnénk felhivni a figyelmet arra, hogy a kiégés tavolrol sem csak hazai
probléma. Figyelemre méltd példaul az az Egyesiilt Allamokbdl szarmazé adat,
miszerint a tanulok 20%-a veszi igénybe a pedagdgus energiajanak 80%-at, ami
aztan talterheltséghez, idegdsszeomlashoz vezethet, illetve fizikalis erdszakot valt-
hat ki a pedagdgusbdl (Cedotrine, 1982). A nalunk tapasztalhaté egzisztencialis
bizonytalansag azonban jelentdsen sulyosbithatja a helyzetet.

JO lenne, ha a pedagdgus palyan minél tébb olyan szakember maradna meg,
akik ellenalldak az intézményekben haté stresszortényezdkkel szemben, a szemé-
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lyiségikkel képesek megkiizdeni a negativ eseményekkel. Részben a pedagogus-
képz6 intézmények feladata, hogy hallgatoik megfelel6é megkizdd képességgel és
stratégidkkal hagyjak el a felsGoktatast, masrészt a mar gyakorlatban dolgozok
szdméra a tovabbképzésekben a személyiségfejlesztd programok is 1étjogosultsagot
nyerjenek.

Sajnos az adatokbdl egyértelmlen kideril, hogy a stressz igen nagy szazalékban olyan
kilsé tényez6kbdl ered, amit egy bizonyos ponton tGl mar nem képes kompenzalni sem az
alapképzés, sem a tovabbképzés, s6t az egyén is csak komoly megkiizd6 stratégia birtokaban
képes kezelni.

Az 5. abran jol lathato, hogy a palyan eltoltott évek mualasaval né a valdszinG-
sége annak, hogy a kiégés tlinetei egyre nagyobb szazalékban jelentkeznek.

5. dbra. A palyan elt6ltott id6 és a tiinetek dsszefliggése

i Palyan eltoltott id6 0-10 v 11-20év  21-30 év 30 év
Megkérdezették szama  N=162 N=168 N=128 felett

16v6 miatti aggddas 1) 42 58 61 al
Boldogtalansagérzés 2) 14 15 21 29
Kilatastalansag érzése @] 26 26 36 51
Tehetetlenség érzése (4] 23 27 33 39
lIov6beni problémak megoldasaban bizonytalan (5.) 39 47 60 61
Allandé laradtsagérzés [6J 35 38 41 42
Almatlansag 7) 13 15 21 22
Kilonb6z6 fajdalmak érzése 8) 12 13 18 22
Emésztési zavarok (9J 8 n 13 16
Egészsége nincs rendben (10.) 39 47 60 60
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MILYEN LEHETOSEGEK VANNAK A KIEGES MEGELOZESERE?

Szeretnénk néhéany javaslatot tenni arra nézve, milyen feltételek tennék lehet6vé,
hogy cstkkenjen a kiégés veszélye a pedagdgusok korében.

» Nyilvanvald, hogy alapvet6 az egzisztencialis helyzet javulasa. Amig a tana-
roknak a szabadségot, szabad id6t pénzkereséssel kell téltenilik a megélhe-
tésért, addig nem lesz médjuk a valédi regenerdlodasra.

» Az idd el6tti nyugdijba vonulés lehet6ségének biztositasa, amennyiben szik-
séget érzi a pedagogus. J6 néhany oOtvenes éveiben jard kollega jegyezte
meg, hogy el sem tudja képzelni, mit fog kezdeni 60 évesen a gyerekekkel.

» A szertedgazd kotelezettségek csokkentése, enyhitése. Csak a pedagdgusok a
megmondhatdi, hogy tanitds-nevelés helyett mi minden méssal (adminiszt-
racid, onigazold papirmunka) kell még foglalkozniuk. Sokszor a Iényegre
nem jut idé.

» Foglalkozasi alternativdk nyitasa a pedagdgusok szdméra, atképzési kinalat-
tal. Sziikség esetén még mindig jobb megoldas, mint a sajat, illetve a gyer-
mekek személyiségének karositasa.

e Az oktatasi intézmény mentélhigiénés szempontbol valé szervezeti atvilagi-
tasa, és a sziikséges valtoztatasok végrehajtasa.

» Konzultaciés lehet6ség, szupervizid biztositasa azon pedagdgusok szamara,
akik érzik a kezdeti tlineteket magukon.

» Kommunikaciés képességek javitdsa, konfliktusmegoldd stratégidk elsajati-
tsa, ami a kés6bbiekben alacsonyabb terdpias koltségek formajaban térdl
meg. Az eredmény egyrészr6l kevesebb kiégett tanar, masrészrgl erésebben
motivalt és elégedettebb tanulék, ami hosszU tdvon, népgazdasagi szinten is
érezteti hatasét.
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TEACHER BURNOUT
PETROCZI, ERZSEBET-FAZEKAS, MARTA-TOMBACZ, ZSUZSANNA-ZIMANYI, MARIA

In literature, we can often meet the phenomenon “burnout” that might appear in almost every profes-
sion, but it is not the same when someone works with human beigns or on objects. The machine operated
by a burnt out worker will go on with producing, however, if a teacher works without devotion, being
frustrated, it unll have a negative influence on students. The teacher as a model has very important
rolefor students. Ifa teacher is not interested in his/her subject, students abo will not be interested in
it, either. 1f s/he is not prepared, s/he cannot make students work. 1f a teacher does not take pleasure in
his/her job, students will become uninterested. | f they have to bear a teacher with burnout, students mil
show the signs of uninterest, tiredness, and resignation earlier. Burnout develops gradually during the
years. In the beginning, most of the times, early mental symptoms, signs are not taken seriously. Later
on, even physical symptoms might appear. Some very significant data are reported in this article. These
data have been gained from a survey based on questionnaires, given out to nearly 500 teachers. The
aim of our research is to draw attention to the problem of burnout and help prevention, moreover, to
encourage those teachers who discover the initial symptoms in their lives to seek support.

Key words: occupational stress, burnout, mental and physical symptoms, prevention






MIRE NEVELJUNK ES HOGYAN?
SZULOK ES TANAROK VELEKEDESEI AZ ISKOLAI NEVELES
CELJAROL ES EGYES PEDAGOGIAlI MODSZEREKROL
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A tanarok szamara az iskolai munka sok 6rém és konfliktus forrasa is. Az egyik leggyakoribb
feszliltségforrast sokan a sziil6kkel valo kapcsolattartasban latjak. A sziilék gyakran elége-
detlenek gyermekeik tanaraival, kétségbe vonjak azok szakértelmét, kompetencidjat. Ez féleg
a neveléssel dsszefliggd teriileteken jelenik meg. A tanarok és szildk kozétti konfliktus egyik
lehetséges oka, hogy eltérd nézeteket vallanak az iskolai nevelés céljardl és az annak elérése-
hez vezetd pedagdgiai modszerekrdl.

Kutatasunk célja e kiilonbségek tartalmanak feltarasa volt. Tanarnéket (N=238) és dip-
lomas anydkat (N=182 - legalabb egy iskolaskord gyermekiik van) kérdeztiink az iskolai
nevelés céljérol, az elfogadott pedagogiai attitlidjeikrdl és nevelési konfliktushelyzetben tanu-
sitott viselkedések megitélésérdl.

A kérdGives vizsgalat eredményeként siker(lt killonbségeket kimutatni a ,,laikus’ és ,,pro-
fesszionalis™ nevel6k nézetei kozott. A szildk er6teljesebben hangsllyozzak az ismeretatadast,
mint nevelési célt, mig a tanarok fontosnak tartjak a személyiségfejlesztést is. A szill6k inkabb
elfogadjak a keményen koveteld, szigor( tanari bedllitddast, mint a tanérok, akik viszont
egyetértenek a tlirelmes megérté pedagogiai hozzaallassal is. A konfliktushelyzetekben leirt
tanari viselkedések megitélésében sok hasonldsag mellett sikeriilt néhany esetben szignifikans
kilonbséget talalni a két csoport preferencidiban. A kutatas eredményei megerésitették, hogy
a tanar-sz(16 kapcsolatban felmertlé konfliktusok egy része az eltérd tapasztalatok, valamint
a képzettség hatasaval ma,gyarazhutok.

Kulcsszavak: nevelesi cél, attit(id, szGIGi vélekedeések, nevelési konfliktusok, nevelési stilus,
tanari viselkedés

A pedagogiai pszichologiai kutatasok egyik fontos teriilete a tanarok iskolai konf-
liktusokkal kapcsolatos tapasztalatainak és viselkedésének feltarasa. A vizsgalatok
egy része a konfliktusforrdsok percepciojara iranyult. Ezekben t6bbnyire arra a
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kérdésre keresték a valaszt, hogy a tanarok milyen tertleteken észlelnek leggyak-
rabban konfliktusokat, milyen tényez6kben Vvélik felfedezni ezek forrasait.

A lehetséges fesziiltségforrasok megitélésével, rangsorolasaval kapcsolatban a
hazai és nemzetkozi kutaték hasonld eredményre jutottak. Weenman 6sszefoglal6
tanulmanyaban arra vallalkozott, hogy kozel 100 kozlemény adatait 0sszegezve
feltérképezze a kezd6 tanarok altal észlelt problémaforrdsok gyakorisagi rangso-
rat. Az elemzés tanusdga szerint az els ot helyen az alébbi terlletek szerepeltek:
1. fegyelmezés az osztalyban, 2. motivélas, 3. az egyéni kilonbségek kezelése, 4. az
értékelés, 5. a sziilokkel vald kapcsolattartas. A hazai vizsgalatok koziil Ovari Ag-
nes munkajat kell kiemelni, aki palyakezd6 tanarok els6 évben tapasztalt konflik-
tusait és azok lehetséges forrasait kutatta. A munkaterilet szerinti csoportositas-
ban a Weenman Altal feltart rangsorhoz nagyon hasonlé eredményeket kapott. A
fegyelmezéssel és tanitassal kapcsolatos gondok mellett itt is 6todik helyen emli-
tették a szlil6kkel valo kapcsolattartast (Ovari, 1987). A sziil6k és tanarok kozott
fellépd gyakori konfliktus egyik lehetséges magyarazata a kompetenciahatarok
tisztazatlansaga: mi a tanar feladata, milyen terlileteken befolyasolhatja a gyereke-
ket, és melyek azok a problémadk, szituacidk, amikor mar nem avatkozhat be a
folyamatokba (Szekszardi, 1993). A masik lehetséges magyarazat, hogy a két fél
eltér6 nézeteket vall a nevelési célokat és eszkozoket illetéen. A szul6k ebben a
tekintetben laikusnak szamitanak (kivéve a pedagodgusszil6ket), hiszen sem peda-
gogiai el6képzettsegiik, sem iskolai gyakorlatuk nincs. Mégis van véleményilk a
nevelés helyes vagy helytelen eszkdzeir6l, hiszen maguk is gyakorl6 nevel6k. Ezen-
kivil vannak elvardsaik az iskolaval kapcsolatban. A szil6k és tandrok nézetei
gyakran Utkdznek egymassal a szll6i értekezletek, fogadodrak alkalmaval, vala-
mint egy-egy Vitas nevelési helyzet megitélésénél. Tanulmanyunk célja, hogy fel-
tarja a szll6k és tanarok nevelési célokra és egyes pedagdgiai modszerekre vonat-
koz6 nézeteit, bemutassa és elemezze azok lehetséges kilonbségeit.

A SZULOK ISKOLAI NEVELESRE VONATKOZO NEZETEIT FELTARO
KUTATASOK TANULSAGAI

A szakirodalom Aattekintése alapjan Ugy tlinik, hogy ezen a téren nem folytak
olyan nagy szamban szisztematikus vizsgalatok, mint a szil6k egyéb laikus elmé-
leteivel kapcsolatban (pl. fejl6désre, fegyelmezésre, gyermekgondozasra vonatko-
20 vizsgalatok). A nevelési célokkal kapcsolatos kutatasok egy része a szulék iskola-
val kapcsolatos elégedettségét vagy elégedetlenségét elemzi (Furnnam, 1988).
Ebben a megkozelitésben sziiletett a kilencvenes évek kdzepén egy hazai 6sszeha-
sonlitd vizsgalat, amelyben demografiai és gazdasagi kilonbségeket is figyelembe
véve kerestek valaszt arra a kérdésre, hogy milyen elvarasokkal rendelkeznek
a szllék gyerekeik iskolaztatasara vonatkozéan. Kutatdsuk eredményei szerint a
sz(l6k iskolai végzettséguktdl és tarsadalmi statusuktol fuggéen masként értékelik
az iskolat. A mai és régi iskolarendszer dsszevetése soran nem talaltak egyértelmi
elkotelez8dést egyik mellett sem. A sziil6k véleménye differencialt (GABOR, VAIDA,
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1995). A masik jellemz6 vizsgalati modszer ezen a teriileten az iskolavalasztassal
kapcsolatos dontés hatterének feltardsa. Ezek az elemzések feltételezik, hogy a
valasztott intézmény nevelési elvei egybeesnek a szil6k altal fontosnak tartott ne-
velési célokkal (BRANTLINGER, Ma)l)-Jabbari, GUSKIN, 1996).

A tanari vélekedések, nézetek kutatdsa a pedagdgiai pszicholdgia és a szocial-
pszicholdgia hatartertletén helyezkedik el. A vizsgélatok mind konceptualis, mind
maddszertani szempontb6l rendkivil valtozatosak. Jelen tanulményban csak a
klasszikus értelemben vett attitGdkutatasokat, valamint a nevelési nézeteket hipo-
tetikus helyzetek megoldasaval és elemzésével feltdré munkékat tudjuk érinteni.

Az els6 pedagogiai attitlidkutatasok féként a kiilonb6z6 filozofiai aramlatokkal
(humanizmus, naturalizmus, idealizmus) valdé egyetértés mértékét vizsgaltdk a
nemi, életkori kilonbségek, politikai nézetek viszonylatdban (O1iver, 1953). Az
Oliver altal kifejlesztett skalat széles korben hasznaltak, bar a kés6bbi kutatdsok
sorén a ,,naturalizmus” és ,radikalizmus” dimenziét a ,,gyengédség” bevonasaval
bévitették (Witson, Birt, 1976; Young, 1980). Az Oliver-féle skélaval korilbeldl
egy id6ben dolgoztdk ki a masik leggyakrabban alkalmazott tanéri attitid kérd6-
ivet, a Minnesota Teacher Attitude Inventory-t (eredeti nevén Teacher Pupil In-
ventory). Ez a méréeszk6z bizonyitottan magas reliabilitdssal mérte a gyerekekhez,
illetve az iskolai munkahoz vald viszonyt. A mérések eredményeként bejosolhatd
volt a tandrok kapcsolati készsége és tanitasi hatékonysaga (Cook, Leeds, Callis,
1951).

A hazai tandri attitldvizsgalatok kozul a Debreceni Komplex Tudatvizsgélat
keretében végzett kutatast emeljuk ki. A debreceni kutatocsoport altal kifejlesztett
attitlidskala 12 faktort mér. Ezek kozil a tanarok egyértelmdien elfogadtak a (1)
tirelmes, megért6 magatartast, (2) tekintélyt és igényességet, (3) hatékonysagot és
népszer(iséget, (4) szigorusagot, kovetkezetességet, (5) dnzetlenséget, gyermek-
centrikus magatartast tlikr6z6 faktorok allitasait. A leginkabb elutasitott faktorban
a gyerekek fejlédését gatlo tekintélyhasznalat és a pedagogiai igénytelenséggel
parosuld tulzottan engedékeny magatartas jelenik meg (Bugan, 1985). Kdzel 10
évvel a skdla kialakitasat kovetSen tanarok és laikusok nézeteinek 6sszevetésére
hasznaltuk a mér6eszkdzt. Kutatdsunkban tanarokat (67 f6) és els6éves tanérje-
I6lteket (80 f6) vizsgaltunk. A valaszok ebben a felvételben hat faktorba rendezéd-
tek: (1) a csaladdal valé kapcsolattartas fontossaganak elutasitasa, (2) a tekintély-
tiszteletre épulé nevelés elutasitasa, (3) a tekintély és szigor helyeslése, (4) az el-
nézd, engedékeny magatartas elutasitasa, (5) a tirelmes megért§ pedagogia elfo-
gadasa, (6) a teljesitménykozpontl tanari szemlélet elutasitasa. Az eredmények a
kilencvenes években nem mutattak egyértelm( elkotelez6dést egyik magatartas
mellett sem. A faktoratlagok szinte minden esetben, minden csoportnal (tanarok,
hallgatdk) 3,0 koruliek voltak, ami az o6tfokud, Likert tipust skalan bizonytalan
allaspontotjelez (Szabs, 1996). Ezt értelmezhetjik Ugy, hogy a tanarok némiképp
elbizonytalanodtak a nevelési eszkdzok, pedagdgiai magatartasok helyességét ille-
téen. Ez a véltozas feltehet6en nem filiggetlen az id6kdzben lezajlott politikai és
gazdasagi rendszervaltastél, amelynek eredményeként az oktatas teriiletén is er6-
teljes liberaliz&cid érvényesilt. A nagyobb szakmai és modszertani szabadsadg egyik
kovetkezménye az volt, hogy sok tantestiiletben ndvekedett a feszlltség. Egy ké-
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s6bbi, az iskola pszichés kliméajat feltard kutatdsunkbol kiderilt, hogy a nevel6k
kozotti konfliktusok jorészt az eltéré nevelési elképzelések (attitidok) tkdzésébdl
szarmaznak (SZABO, LORINCZ1, 1998). Ezt a modszertani soksziniiséget a szilGi
elvarasok terén is sikerult tetten érni. A szllék helyeslik és elvarjék a szigord tana-
ri viselkedést, ugyanakkor értékelik az iskolaban jelenlévé nagyobb szabadséagot.
Az egyes pedagOgiai mdédszerek megitélésénél nagy szoérassal rendez6dtek a vala-
szok (Gabor, Vajda, 1995)

A tanari gondolkodas deduktiv megkdzelitésmodja a nevelési stilus vizsgalata.
Ezekben a kutatdsokban a konkrét nevelési helyzetekhez két6dd viselkedésinten-
cidkbdl kovetkeztetnek a nevel6 altal elfogadott nevelési elvekre. A nevelési stilus
fogalménak meghatadrozasa nem egyértelm( a szakirodalomban. Weinert ezt a
tanari viselkedés stabil jellemz6kkel biré rendszerként irja le, amely szerinte a
személyiség szituaciotol fuggetlen, allandé jellemzéje (wWeINERT, 1991). Hasonld
megkozelitésbél indul ki az implicit vezetéselmélet is, mely szerint a tanér ,,kogni-
tiv interperszondlis sémaval rendelkezik a sajat szerepével kapcsolatban, amely
irdnyitja viselkedését” (NeUBAUER, 1974). Ennek értelmében egy gyermeki meg-
nyilvanulds batoritdsa kognitiv szinten annak helyeslésével jar egyiitt, illetve for-
ditva. Ebb6I a feltevésh6l az kdvetkezik, hogy ha megvizsgaljuk és elemezziik a kii-
16nb6z6 valds vagy hipotetikus helyzetekre adott tanari valaszokat, akkor kdzelebb
juthatunk a viselkedéstendenciakat vezérl§ elvekhez, implicit vagy explicit néze-
tekhez. A nevelési felfogassal kapcsolatos vizsgalatok egyik legjellemzébb modsze-
re talan éppen ezért a hipotetikus nevelési helyzetek megoldéasa. Kiléndsen alkal-
masnak tlinnek erre azok a helyzetek, amelyekben a nevel6 és a didk kozotti, eset-
leg a didkok kozotti hipotetikus konfliktushelyzet megoldasara kérik a vizsgalati
személyeket. A konfliktushelyzetek megoldasdban tukrézédik a tanar-didk kap-
csolat, lehetévé teszi, hogy a tanar divergens médon gondolkodjon az adott hely-
zetr6l, mozgositsa az affektiv és kognitiv miikédéseket is, azaz aktivalja a pedag6-
giai attitiidoket és nézeteket (KOSANE, ZANKAY, 1985).

Ezen a terileten talan a legismertebb a Tausch hazaspar megfigyelésre, illetve
projektiv technikara épitd vizsgalata. A kés6bbiekben az altaluk kifejlesztett mad-
szert sokan hasznaltdk a tanar, tanitdé személyiségének vizsgalatara. A hazai vizs-
galatok kozll kiemelkedik Ungéarné Komoly Judit munkaja, aki a gyerekek vala-
szaib6l kovetkeztetett vissza a tanitok jellemz6 viselkedéseire (UNGARNE, 1978).
Hasonl6 technikét alkalmazott Késané Ormai Vera annak feltadrasara, hogy a ta-
narok, pszicholégusok hogyan reagalnanak fegyelmi konfliktusokban (KOSANE,
1981). A hipotetikus vagy valdsdgos konfliktushelyzetek megoldasat feltaré vizs-
galatok minden esetben eredményesnek bizonyultak a kiillénb6z8 nevel6i felfoga-
sok azonositasara, egymastdl valo elkulonitésére, az egyes csoportok 6sszehasonli-
tasara. Ezeért ezt a technikéat sajat kutatdsunk sorén is alkalmaztuk.
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LAIKUSOK ES TANAROK NEZETEIT, VISELKEDESET
OSSZEHASONLITO KUTATASOK

Az iskolai nevelés teruiletén szamos 6sszehasonlitd vizsgalatot végeztek a laikus-
professzionalis kildnbségek tisztazdsa érdekében. A kérdésfeltevés altaldban
a gondolkodas jellemz@inek és tartalmanak kilénbségeire vonatkozott. Ezekben
a kutatasokban szakértének vagy professziondlisnak altaldban a legalabb 6t éve gya-
korl6 tandrokat tekintik (legaldbb 6t éve a palyan lévd), a laikusok csoportjaba
pedig a képzés kilonbdz6 fokan allo tanarjeldlteket, iranyitassal, fiatal kollégak
vezetésével is foglalkozd kutatokat, sziildket, illetve didkokat szoktak valasztani.

A legaltalanosabban felmerllé kérdés, hogy miben kilénbozik a gyakorld ta-
nar és a laikus gondolkozésa, amikor iskolai helyzeteket kell megitélni, esetleg
akcidtervet kell kidolgozni. A kommunikaciéban, valamint a hétk6znapinak nevez-
hetd iskolai problémék megoldasaban nem sikeriilt szignifikdns kuldnbséget talal-
ni a képzett és képzetlen nevel6k kozott (TURNER, 1964; JONES, 1997). Azonban a
szitudciok elemzésében, a tanitdssal specifikusan 6sszefiigg6é tevékenységek és
gondolkodés terén egyértelmd mindségi kilénbségeket mutattak ki a gyakorlo
tanarok és a laikusok kozOtt (BERLINER, 1987; WOOLFOLK, HOY, 1990; Levin,
1995; TURNER, 1964; JONES, 1997). Az egymastdl fuggetleniil, de hasonl6 madd-
szerekkel folyd kutatasok egybehangzoéan azt bizonyitjak, hogy a gyakorlott tanérok:

 Kidolgozottabb ismeretekkel rendelkeznek a tanitas soran fellépd problémék
megoldasahoz.

» Jobban 0Osszpontositanak a problémara, és alternativ megoldasok mentalis
kimunkalasara is képesek.

» A helyzetek elemzésében komplex megkdzelitést alkalmaznak (a tanar, a di-
ak, az osztaly szemszdgéb6l egyarant képesek elemezni).

» Képesek onreflexiora, sajat tanari viselkedésik hatasainak elemzésére, visel-

kedésuket képesek bizonyos mértékig kiviulalloként, objektiv szempontok

alapjan megitélni.

Osszetettebb modon indokoljak sajat allaspontjukat.

Inkabb folyamat-, mint személyorientalt a megkozelitésmaodjuk.

A gyerekek megitélésében tobb, arnyaltabb kategdriat hasznalnak, nem any-

nyira az egyénekre, mint inkdbb az osztalyra 6sszpontositanak.

Ezek a kulonbségek egyértelmien a tapasztalat hatdsdval magyardzhatdk, mert a
tanarképzés zard szakaszaban lévok és a kezd6 tanarok (akik még kevesebb, mint
egy éve tanitanak), valamint a tanitas szempontjabdl gyakorlatlanok kozott sem
mutatkozott Iényeges eltérés (LAGANA, 1970; OOLNHOFER, NADASI, 1981).

Sajat kutatasunkban komplex moédon kozelitlink a tanarok és szilék neveléssel
kapcsolatos felfogasédhoz, a nevelési célok, a pedagdgiai attitiddk és a hipotetikus
nevelési konfliktusok megoldasanak elemzésén keresztil. Az altalunk hasznalt kér-
dezési modok a nyitottsdg és absztraktsdg kulonbozd fokozatait jelenitik meg.
A nevelési célok vizsgllata nyitott kérdésben tortént - ez a legelvontabb szintd
kérdés is egyben. Az attitlidskala-technika az egyetértés mértékének vizsgalatara
mar joval zartabb vizsgald eljaras, egyben kissé konkrétabb szinten ad képet a né-
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zetek tartalmardl. A hipotetikus nevelési helyzetek megitélése zart (vlaszalternati-
vékra épul6) technikaval tértént, és a legkonkrétabb (szituativ) szinten kozelit a
vizsgalat targyahoz.

A vizsgalat hipotézisei

1 Feltételezzik, hogy a szlil6k és tandrok masként itélik meg az iskolai nevelés
legfontosabb céljait.

2. A tanari viselkedések megitélésénél a sziil6k az altaluk fontosnak vélt nevelési
cél megval6sitasat szolgaldé beallitodast fogjak preferalni. Hasonl6képpen
kongruenciat feltételeziink a tanarok cél és eszkdzfelfogasaban.

3. A hipotetikus nevelési helyzetek megoldasaban is megnyilvanulnak az elvi fel-
fogas kilonbségei. A tanarok vélhet6en gyakrabban alkalmaznak olyan megol-
dasokat, amelyek a professzionalis megkozelitést tlkrozik (hosszabb tava, fo-
lyamatorientalt, tébb szempontot mérlegel6).

A vizsgalt minta és az alkalmazott eszkdzok bemutatasa

A vizsgélatba tanarnéket (N = 237) és olyan diplomas anyékat (N = 182) vontunk
be, akiknek semmilyen pedagdgiai végzettsége és tanari tapasztalata nincs, viszont
egy vagy tobb gyermekiik jelenleg iskoldbajar. A mintavalasztasnal homogenitasra
torekedtink, iskolazottsag, életkor és nem szempontjabdl. A néket azért valasz-
tottuk, mert a tanari palya kdztudottan elnGiesedett, és a legtobb csalddban az
iskolaval valé rendszeres kapcsolattartas is az anyak feladata.

Alkalmazott eszkozok:
Vélekedések az iskolai nevelés céljardl

Az iskolai nevelés céljadnak meghatarozésa elvont, altaldnos szinten tiikrdzi a ne-
veléssel kapcsolatos felfogast. Mivel az utdbbi években nem torténtek vizsgalatok
ezen a téren, célszerlinek lattuk, hogy a lehet6 legnyitottabban kdzelitsiink a kér-
déshez, hogy a valaszok valdban a kérdezettek gondolkodasat és vélekedését tiik-
rozzék. A kérdGives vizsgalatban feltett nyitott kérdésre (,,Kérjuk, néhany mon-
datban fogalmazza meg, hogy On szerint mi az iskolai nevelés célja.”) a tanarok és
a szll6k szabadon fejthették ki véleményiket. A valaszokat azutan tartalomelem-
zésnek vetettik ala.

Skalarendszer a pedagogiai attitlidok mérésére

Ezt a mérbeszkdzt a Debreceni Komplex Tudatvizsgalat keretében fejlesztették ki
1983-ban (Bugan, 1983). A kutatds soran végzett el6vizsgalatok alkalmaval meg-
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gy6zddtink arrél, hogy a skalarendszer valoban alkalmas a kilénbdz6 pedagdgiai
nézetekkel vald egyetértés mérésére. Az eltelt id6 és a megvaltozott tarsadalmi
korulmények miatt néhany kérdés érvényét veszitette, ennek megfelel6en az el6-
vizsgalatok soran korrigé&ltuk az eredeti eljarast. Az altalunk alkalmazott kérddiv
39 itembdl allo, otfokozatu Likert-skala. A kérdések feltarjak a legjellemzébb tana-
ri magtartasokkal (szigoru kovetelés, tlrelmes, megért6 pedagdgia és engedeé-
kenység) kapcsolatos attitidoket, valamint a csalad és az iskola kapcsolatara vo-
natkozé nézeteket.

,.-Hipotetikus nevelési helyzetek’’ kérd6iv

Ezt a sajat fejlesztés vizsgalo eszkozt a preferdlt, illetve elutasitott konfliktus-
megoldasi modok feltarasara terveztiik. A kérd8iv - amelyet valos iskolai konflik-
tushelyzetek alapjan allitottunk 6ssze - 10 helyzet révid leirasabol all. A kérddiv
tartalmaz altalanos iskola fels6 tagozataban és gimnaziumi korosztalyban felmeri-
16 helyzeteket, illetve olyan szituciokat, amelyekben nincs utalas sem az életkorra,
sem a résztvev6k nemére vonatkozdan. Ez széles korben alkalmazhatdva teszi.
A megoldand6 konfliktus minden esetben tanar és diak, illetve tanar és didkok
csoportja kozott jelenik meg. A példdk kozott vannak értékrendet és konkrét
szilkségleteket érint6 konfliktusok is.

Az elbvizsgalat soran ezt a kérd8ivet tanarok és tanarjeldltek teljesen szabadon
valaszoltak meg (,,irja le, hogy mit tenne ebben a helyzetben mint tanar”). A vala-
szokat tartalomelemzésnek vetettiik ala, és a leggyakoribb megoldasmdédok fel-
hasznéalasaval négyalternativas, feleletvalasztos kérdGivet hoztunk létre. A bemu-
tatasra keriild vizsgalatban a kérdezetteknek az volt a feladta, hogy jeldljék meg a
szamukra leginkéabb elfogadhaté megoldast.

AZ EREDMENYEK ISMERTETESE
A nevelési céllal kapcsolatos felfogds feltarasa és 6sszehasonlitasa

Anyitott kérdésre adott valaszok elemzésekor a tartalmi kategéridkat nem elézetes
szempontok alapjan, hanem a gyakrabban felmerilt vélekedések alapjan hoztuk
létre. Ennek eredményeként a valaszok 35 kategoridba rendezddtek. A tanarok és
szUl6k valaszait két fliggetlen kddold sorolta be a 35 csoportba. A kddoldk kozotti
egyetértés 93%-os volt. Az eltéréseket megvitattuk és kézdsen dontottiink az adott
valasz besoroldsérdl. A valaszadéasnal jellemz8 volt, hogy a kérdezettek nem egy,
hanem tébb céltjeldltek meg. Ezeket az emlités sorrendjében rogzitettiik. A meg-
jelolt célok szama 1-5-ig terjedt. A legtobb kérdezett azonban két célt jeldlt meg.
Ezért az elemzés soran az els6 két helyen emlitett célokra koncentralunk.

A teljes mintat figyelembe véve azt Iatjuk, hogy els6 helyen (az emlités sorrend-
je alapjan) a ,targyi tudas” atadasa szerepel. A masodik leggyakrabban emlitett cél
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ezen a pozicién a ,,személyiségformalas”. Ezek az eredmények visszatikrozik az
iskola oktat6-nevel6 funkcidjaval kapcsolatos felfogast. A harmadik leggyakoribb
cél az ugynevezett ,sokoldaldan fejlett ember”. Ezt a kategdrianevet nem 6ssze-
foglalé cimkeként adtuk, hanem akkor alkalmaztuk, ha a valaszadd sz6 szerint ezt
irta, esetleg bévebben is kifejtette. Ennek a kddnak a megjelenése azért figyelemre
méltd, mert egyetlen sz6tdl (,,szocialista”) eltekintve a 70-es és 80-as évek pedago-
giai szakirodaimanak célmegjeldlését tartalmazza. Az els6 helyen negyedik legna-
gyobb gyakorisaggal az ,.életre” nevelés szerepelt. Ez a kategorianév szintén ere-
deti megfogalmazast tilkroz, csak akkor alkalmaztuk, ha a kérdezett ezt a kifeje-
zést haszndlta. Ez a céltételezés meglehetésen altalanos, kozhelyszer(, ezért hasz-
nalatat semmiképpen nem tekinthetjiik a professzionalitds jegyének. A tanarok és
szUl6k célmegjelolését dsszevetve azt lattuk, hogy ezt a kodot a laikusok esetében
kellett gyakrabban hasznalni, igaz a kiilénbség nem szignifikans, inkabb csak ten-
denciaszerd.

A masodik helyen (az emlités sorrendje alapjan) leggyakrabban emlitett cél az
»erkolcsos viselkedésre nevelés” volt, de a targyi tudas és a személyiségformalas
ardnya is magas maradt. Figyelemre mélto jelenség, hogy a kérdezettek gondol-
kodéséban az erkodlcsi nevelés 6nallé nevelési célként fogalmazddik meg, holott azt
a szakirodalom a személyiségfejlesztés részének tartja. Ezen a helyen a méasodik-
ként megjeldlt célok kozott meriilt fel viszonylag nagy gyakorisaggal a ,,kdzosségi
[énnyé valas”, ami mint kifejezés szintén az elmult évtizedek széhasznalatét tikro-
zi, de jelentése ebben a kategoriaban a , masokért szivesen dolgoz6”, ,tarsasagra
vagyo ember” tartalmakkal bévilt.

Az els6 helyen emlitett célokat megvizsgaltuk abbol a szempontbél, hogy a ta-
nar és nem tanar csoport milyen gyakorisaggal jel6lte az egyes kategdridkat, és
figyelemre mélté kulénbségeket talaltunk. A x2probak eredménye szerint a targyi
tudast a sziil6k szignifikdnsan gyakrabban emlitették (Pearson = 16,51; p< 0,001),
mig a személyiségformalas a tanarok valaszaiban volt jellemzébb (Pearson =
11,36; p <0,05). Ez aztjelentheti, hogy a szlil6k kevésbé tartjak fontosnak a neve-
16 funkciot. Mivel ezt a kédot akkor hasznaltuk, ha a kérdezett ezt a kifejezést irta
valaszaban, az is felmeriilhet, hogy a sziil6k ugyanolyan fontosnak tartjak ezt a
célt, mint a tanarok, csupan nem hasznéljak ezt a tudomanyosabb kifejezést. An-
nak érdekében, hogy eldontsiik, melyik magyarazat all kdzelebb a valésaghoz,
elvégeztik a tényez6k csoportositasat.

A tovabbi elemzéshez a korabbi 35 kategdriat hét nagyobb tartalmi egységbe
soroltuk. Az Uj csoportokat és azok gyakorisagi szazalékat az 1 tablazat mutatja.

A tablazat adataibdl kitlinik, hogy a kategéridk nagyobb csoportokba rendezése
utan is ugyanazok a célok emelkednek ki az elsd és a masodik helyen is. Az els6-
ként emlitett kategoridk kozott megmaradt az intellektuélis képességek és tudas”
fejlesztésének elsddlegessége, ezt kdveti a masodik leggyakoribb dsszevont katego-
ria, a ,,személyiségfejlesztés”. Harmadik lett az els6ként emlitett célok kozott az
,egyéb” 0sszevont kategdria, amelybe a viszonylag nagy aranyban jeldlt ,,sokolda-
Iban fejlett ember” és néhany aprébb, méashova egyértelmlen be nem sorolhat6
kategoria tartozott.
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1. tablazol. Az els6 és masodik helyen emlitett célok csoportositas utani szazalékos gyakorisaga

Intellektudlis Erkolcsi Személyiség- A csaladi
Csoportok  fejlesztési célok__ nevelés fejlesztés nevelés segitése Ye
l.hely 2 hely lLhclv 2 hely 1hely 2 hely I lielv 2 hely Il.helv 2 hely
Teljes minta 41,4 271 104 199 251 31,7 66 7,2 166 141
Tanarok 33,3 24,7 89 176 324 376 56 6,5 19,7 135
Nem tanarok 52,6 30,1 123 228 149 243 78 81 123 147

A masodikként emlitett célok kozott a csoportositast kdvetéen a személyiség-
fejlesztés kerilt els6 helyre, a méasodik leggyakoribb az intellektualis fejlesztés és
harmadik az erkolcsi nevelés blokk.

A tanéarok és nem tandrok altal els6 helyen emlitett célok csoportositas utani
gyakorisagat az 1. abra mutatja.

Az &bran is szembetling, hogy a szll6k Iényegesen gyakrabban emlitették az
intellektudlis képességekkel osszefliggd fejlesztési célokat, mint a tanéarok, és a
személyiségfejlesztés tartalmi kategoriacsoportba tartozé célokat szignifikédnsan
tobb tanar fogalmazta meg elsé helyen (Pearson = 23,4; p<0,001). Ezek az ered-
mények egybecsengenek a korabban mar emlitett Gabor Laszl6 és Vajda Zsuzsa
altal végzett vizsgalat adataival (Gabor, Vajda, 1995).

1. abra. Atanarok és nem tanarok altal els6 helyen megjelolt célok gyakorisaga
a csoportositott kategoriak alapjan
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A szull6k gyakrabban emlitették azokat a célokat, amelyeket az ,.erkélcsi neve-
Iés” és a ,.csaladi nevelés erdsitése” csoportokba soroltunk. Az egyéb kategoria
esetében a kiemelked6 kiilénbséget elsésorban az magyarazza, hogy ebbe a cso-
portba kerilt a ,,sokoldaltan fejlett ember” kateg6ria, amit a tanarok szignifikan-
san gyakrabban emlitettek az els6 helyen.

A pedagdgiai attitlidok vizsgalata, valamint az iskola és csalad kapcsolatara
vonatkoz6 nézetek

A pedagogiai kérdésekkel kapcsolatos attitlidok vizsgalatara egy 39 itembdl allé
skalat hasznaltunk, amelyet eredetileg a Debreceni Komplex Tudatvizsgalat ke-
retében fejlesztettek ki. A skdla mddositott valtozataval végzett kutatisaink bizo-
nyitottdk a mérdeszkdz alkalmassagat. A korabbi vizsgalatok eredményére tdmasz-
kodva, valamint sajat kérdésfeltevésiinket szem el6tt tartva az itemeket hat cso-
portba rendeztiik. A csoportositas létjogosultsdgat az adatok faktoranalizisének
eredménye 0sszességében megerdsitette. A csoportositott alskéaldkat az 1. mellék-
letben mutatjuk be.

Az elsd alskalaba azokat az itemeket soroltuk, amelyek a szigorl, keményen
koveteld, tekintélyes tanari viselkedéssel kapcsolatos allitasokat tartalmaztak. Az
allitasokkal valé egyre nagyobb fok( egyetértés (5-héz kozelebb esd értékek) az
ilyen tanari magatartéssal kapcsolatos negativ attitdot tikrozi. Kivéve két fordi-
tott kijelentést, amelyek értékeit az atlagok kialakitasanal transzformaltuk. A ma-
sodik kérdéscsoport a tiirelmes, megeérté tanari hozzaallassal kapcsolatos attitldo-
ket vizsgalja. Ebben az esetben a magasabb értékek pozitiv attitidot tikroznek,
kivéve egy forditott Allitast, amelyet az &tlag sz&mitasakor szintén transzformal-
tunk. A harmadik alskala két allitast foglal magéba, amelyekkel val6 egyetértés az
engedékeny tanari magatartas elutasitasatjelenti.

A mésik hadrom alskala a csal&d és az iskola viszonyara vonatkozik. Ezek kozill
az els6 arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy a hatékony iskolai neveléshez sziiksé-
ges-e ismerni a tanarnak a gyerekek iskolan kiviili kérilményeit. A magasabb ér-
tékek ebben az esetben a csaladi hattér ismerete melletti elkdtelez6dést jelentik.
(Kivéve egy allitast, amelyet az atlagolasnal atforditottunk.) A mésodik kérdéscso-
portba azok az itemek kerliltek, amelyek az iskola és a csaldd kapcsolataban meg-
1évd fesziltségekre utalnak. A magasabb érték azt jelenti, hogy a kérdezett véle-
ménye szerint a viszony altalaban feszilt. Végil a harmadik alskéala ebben a tar-
talmi blokkban a csaladi nevelés els6dlegességét hangsulyozé itemeket tomoriti.
Azok a vélaszaddk, akik magas pontszamot értek el ezen az alskalan, valljak, hogy
a csaladi nevelés hatasait az iskola nem képes befolysolni. Az egyes csoportok
atlagpontszamait a 2. tdblazatban foglaltuk dssze.
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2. lablaiat. Apedagogiai attit(idoket és a csalad-iskola kapcsolatra vonatkozd nézeteket
vizsgalo kérddiv eredményei

A szigord tanari visel- Atirelmes tanari Az elnézé tanari visel-
kedés elutasitasa magatartas elfogadasa kedés elutasitasa
atlag szoras atlag szoras atlag szoras

Teljes minta 2,51 0,59 2,95 0,67 3,21 1,06
Tanarok _ 2015 ("57 2799 0,62 3,22 1,07
Nem tanarok 2,58 0,60 2,89 0,72 3,17 1,05
A csaladi kdrnyezetet Az iskola és a csalad A csaladi nevelés

_____ismerni kell viszonya feszilt hatasa erésebb

atlag szOrés atlag szOras atlag szoras

Teljes minta 3,61 0,63 3,73 0,85 3,34 0,78
Tanarok 3,67 0,57 3,86 0,74 3,30 0,76
Nem tanarok 3,52 0,70 3,56 0,96 3,38 0,88

A teljes minta adatait elemezve azt lathatjuk, hogy a szigorl tekintélyes tanar sze-
mélyiség-rombol6 hatasat a kérdezettek nem fogadjak el. Nem gondoljak, hogy a
gyerekek félnének az ilyen tanaroktdl, és azt sem gondoljadk, hogy a keményen
kovetel§ tanarok altal elért eredmények csak latszateredmények volnanak. Ezzel
szemben az engedékenységet elutasitjak, és az igényesség hianyaval tarsitjak. A ti-
relmes, megértd pedagogiat elfogadjak, és bizonyos mértékig helyeslik. Meg kell
azonban jegyeznlnk, hogy ebben a kérdéscsoportban magas szoras értéket kap-
tunk, ami arra utal, hogy a tiirelmes viselkedés megitélésében nincs olyan mérte-
ki egyetértés, mint az el6z6 két kategorianal.

Mint a 8. tdblazaton lathat6, a csalad és iskola kapcsolataban a kérdezettek el-
ismerték a csaladi hatasok els6dlegességét, ugy vélték, hogy azokon az iskola csak
keveset valtoztathat. A csaladi kérnyezet ismeretét talan éppen ezért tartjak fon-
tosnak, mégis Ugy itélik meg, hogy a szill§ és az iskola viszonya gyakran feszlt.

A két alminta adatainak 6sszehasonlitdsa néh&ny esetben szignifikéans kilénb-
séget mutatott. Eszerint a tanarok inkabb elfogadjak a tlirelmes megértd pedag6-
gusi magatartast, mint a szllék (F= 5,13; p<0,05). A szil6k kevésbé tartjak fon-
tosnak, hogy a tanar ismerje a gyerek otthoni kérnyezetét (F= 5,52; p<0,05), és
kevésbé érzik fesziiltnek az iskola és a sziil6k viszonyat (F= 4,63; p<0,05).

A tanarok csoportjan belil a kézépiskolaban tanitok er6teljesebben elutasitjak
az elnéz6 magatartast, mint az altalanos iskolaban taniték (F= 5,13; p<0,05)
és kevésbhé tartjak artalmasnak a kemény, szigorl tanari hozzéallast (F= 7,02;
p<0,05). Ez az eredmény megfelel a kbztudatban is elfogadott szerepelvarasoknak.
Az altalanos iskolas gyerekekkel valé banasmaéd fontos eleme a megértés és bizo-
nyos érzelmi kapcsolat. A kzépiskolatol mar kevésbé varnak nevelést, erételjesebb
hangsuly van az oktatason a felvételire vagy szakmaéra vald felkészitésen.
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Hipotetikus nevelési helyzetek megoldasa

A vizsgalatnak ebben a részében egy kordbbi kutatds eredményeként kialakult
mérbeszkozt hasznaltunk. A tiz iskolai konfliktushelyzet leirdsat minden esetben
négy lehetséges megoldas kovette. Az alternativak megfogalmazasa a korabbi sza-
bad valaszadas tartalomelemzését kdvet6 leggyakoribb megoldasokat tiikrozi. A tiz
helyzetben 6sszesen kilencféle megoldas fordult el viszonylag nagy gyakorisag-
gal. Ezek az alternativdk az egyes helyzetekben nem azonos aranyban jelentek
meg, ami arra utal, hogy az alkalmazott nevelési eszkdz, technika vagy stilus mel-
letti elkotelez6dés nem teljesen szitudciéfuggetlen és nem feltétlendl kizéro jelle-
gl. Sokkal valészinlbb, hogy bizonyos nézetrendszerhez valamilyen megoldasi
mintazat tartozik, amelynek egyes elemeit a szituacios jellemz6k aktivaljak. Kérdé-
sunk tehat az, hogy az altalunk felkinalt 10 helyzetjellegzetességei milyen nevelési
eszkdz mintazatokat aktivalnak és a tanarok, valamint a szul6k preferalt megol-
daskészletei milyen eltéréseket mutatnak.

A mérBeszkdz kialakitdsa sordn a helyzetek megvalasztasanal torekedtink a
tartalmi sokszin(iségre, arra, hogy az iskolaban el6forduld leggyakoribb helyzetek
és a koradbbi kutatdsok soran mar hasznalt konfliktustipusok is megjelenjenek. A
helyzetek leirasat és a konfliktuskezelési médok kddjat a 2/a és 2/b mellékletek
tartalmazzak.

A hipotetikus nevelési helyzetekre adott valaszok elemzését is a teljes minta,
majd a két csoport 0sszehasonlitasanak vizsgalataval kezdjlik. Az egyes alternati-
vak valasztasi gyakorisagéat a 3. tdblazat mutatja.

Ha a t&blazat oszlopait attekintjik, lathatjuk, hogy az egyes megolddsmdédok
eltér6 ardnyban jelentek meg a tiz helyzetben. A leggyakrabban felkinalt kategoria
a ,konstruktiv egylttm(ikddés” (7 esetben), ezt kdveti a ,,blintetés” és , figyelmez-
tetés” (6-6 esetben), majd a ,semmit sem tesz” és a ,,prédikalas” (5-5 esetben),
vegul a ,kompromisszum”-ajanlas és a ,tandr egyedil” kovetkezik. A spontan
véalaszadashoz képest azonban az explicit javaslatok véalasztasa a két kategoriaban
(4-es és 2-es) mar nem ennyire kiegyenlitett. lgaz ugyan, hogy ahol lehetett, igen
nagy aranyban éltek a valaszaddk a ,,konstruktiv egylttm(kddés” valasztasaval, de
volt olyan helyzet, ahol annak ellenére, hogy felkinéaltuk ezt a lehet6séget, még-
sem ezt valasztottak a legtdbben. Masrészt a ,,blintetés” valasztasa az egyik legala-
csonyabb arany( a felkinalt alternativak kozott. Ez nemcsak a blntetés valodi
helytelenitését, hanem a vélt elvarasoknak val6 megfelelési igény hatasat is jelent-
heti. A kérdezettek talan Ggy vélték, hogy a kérd6ivet pszicholdgusok fogjak ol-
vasni, értékelni, 6k pedig valoszinlileg nem helyeslik a blintetés alkalmazasat.

Figyelemre méltd, hogy milyen kevesen valasztottadk a felkinalt ,,semmit nem
tesz” megoldasokat. Ugy tiinik, hogy a neveld szerepre vonatkoz6 nézetek kozott
erételjesen domindl a tanar aktiv iranyité szerepe, ami nem engedi meg, hogy sz6
nélkil hagyjon bizonyos viselkedéseket.
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3. tablazni. Az egyes helyzetekben alkalmazott megoldasok gyakorisaga

A helyzet A megoldasok kédszamai és a valasztas gyakorisaga
sorszdma szazalékban
* 1 2 £ 4 £ 6 7 9
1,£” 15,1 - 20,1 24,0 40,8 -
2 ,,K” 19 - 39,4 17 ,4 - -
3,,K” - 15,3 - 33,6 7,9 43,2
4,827 - 14,4 - 4 6 ,8 9 ,6
5,K" 4 , 6 54,5 10,5 -
6,K” - 17,5 29,7 - 2,9 - 49,9
7,,K” 19 2,4 - 75,2 - - 20,5 -
8,E" - - 144 36,3 - 12,7 36,5
9,,K” 19,3 - - 71,5 - 57 - 3,5
10,,K” 3,4 14,5 - - 43,0 39,1 -

* A szabalysértésjellege

1 semmit nem tesz 5 figyelmeztetés

2 bintetés 6 tanar egyedil

3 maéasok bevonasa 7 prédikalas

4 konstruktiv 8 oknyomozas
egyuttmikodés 9 kompromisszum

A szll6k és tanéarok valasztasait dsszehasonlitva azt talaltuk, hogy a kilenc lehetsé-
ges megoldas valasztdsanak aranya meglehetdsen hasonld. A szilék is preferaltak
a konstruktiv megoldast, és kevésbé tartottak helyesnek a biintetést. A kompro-
misszumajanlast azonban szignifikansan kevesebben vaélasztottdk (F=11,38; p<
0,05). Hasonloképpen ritkabban jelélték a passziv tanari hozzaallast tiikrozé vala-
szokat, amikor a tanar semmit nem tesz, hanem tudomasul veszi a helyzetet, vagy
beleegyezik a gyerekek kivansagaba (F=4,15; p< 0,05). Az egyes helyzetek meg-
itélésének Osszehasonlitdsanal azt talaltuk, hogy a két csoportban az egyes megol-
dasi alternativak valasztasanak eloszlasa a 10 esetbdl 7-ben megegyezett. A 3-as, 6-
0s és 10-es helyzet esetében azonban az eloszlasok azonossagara vonatkozé hipote-
zist a XBoroba eredményeként el kellett vetniink. A véalasztott alternativak szazalé-
kos megoszlasat a 2/a, 2/b és 2/c dbrak szemléltetik.
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2/a abra. A3. helyzetre adott valaszok %-0s megoszlasa a tanar és nem tanar csoportban

Az abra alapjan jol attekinthetd a két csoport valasztasi mintazatanak kulénb-
sége. A ,,padra firkalas” esetében (3-as helyzet) a sziilék szignifikansan nagyobb
ardnyban adtak volna biintetést a gyereknek, mint ahogyan azt a tanarok tették,
és joval kevesebben kezdtek volna az okok felderitéséhez (Pearson =13,04; p<
< 0,05).

2/b abra. A 6. helyzetre adott valaszok %-0s megoszlasa a tanar és nem tanar csoportban
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A 2/b abra alapjan nyilvanvald, hogy a ,verekedés” esetében (6-os helyzet) azon-
ban kevésbé szigortan itélkeztek, mint a tanarok, és szignifikdnsan kevesebben
adtak volna bintetést, inkabb a ,,prédikalas” mellett dontottek. Végul a hazi fela-
dat el nem készitése (10-es helyzet) a sziill6k szerint olyan vétség, amelyet nagyobb
aranyban bintettek volna, mint a tanarok, akik viszont hajlamosak voltak &nallo
aktivitassal (Gjabb, fejleszt6 feladatok adasa) megoldani a helyzetet (lasd 2/c abra).

2/c abra. A 10. helyzetre adott valaszok %-0s megoszlasa a tanar és nem tanar csoportban

A felmerilt kiilénbségek a tanarok és a szlil6k néz6pontjanak, tapasztalatdnak és
pedagdgiai képzettségének kiilonbségeire utalnak.

MEGVITATAS, A HIPOTEZISEK MEGVALASZOLASA

Kutatasunk eredményei egyértelmlen alatamasztottak el6zetes hipotéziseinket. A
tandrok és a szul6k nézetei az &ltalunk vizsgélt terlileteken bizonyos mértékig
kilénbdznek egymastol.

A nevelési célokkal kapcsolatban elmondhatjuk, hogy a szul6k kissé er6telje-
sebben hangsulyozzak a targyi tudas atadasat, mig a tanarok kiemelik az altalanos
személyiségfejlesztést is. A laikus nevel6k és a tanarok is kiillon kezelik az erkolcsi
neveléssel kapcsolatos kérdéseket. A szil6k ennek a teriletnek a fejlesztését
igénylik a targyi tudas atadasan tal. Szdmukra a tanar kompetencidja nem kell
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hogy Kiterjedjen a nevelés mas terlileteire. Ezt tdmasztja ala a csalad és iskola vi-
szonyara vonatkozo kérdések elemzése is. A sziil6k kevésbé tartjak lényegesnek,
hogy a tanar ismerje a gyerek otthoni kdrnyezetét. A Szekszardiné-féle konfliktus-
elemzés is rAmutat a kompetenciahatarok eltérd felfogasara, mint feszlltségforras-
ra (Szekszardi, 1993). Jelen vizsgalat megerGsitette ezt a feltevest. A fesziltség
feloldasat mégsem abban latjuk, hogy a tandrok mondjanak le a személyiség egé-
szének fejlesztését célzd torekvéseikrél. Ezt lehetetlen is volna megvaldsitani, hi-
szen az oktatas és a nevelés csupan elméleti szinten véalaszthatd el egymastél. Més-
részt figyelembe kell venniink, hogy az éaltalunk kérdezettek az értelmiségi szil6k
csoportjdba tartoztak, akik valészindleg gy itélik meg, hogy gyermekiik személyi-
ségfejlesztéséhez a csaldd megfelel§ tdmogatast nydjt. Nyilvanvalé azonban, hogy
mas tarsadalmi csoportok, rétegek gyermekei nincsenek ilyen kedvez6 helyzetben.

A pedagogiai attitGdok terén megfogalmazott feltevésunk is beigazolédott. A
szUl6k, az altaluk fontosnak vélt célok megvaldsitasahoz leginkabb illeszkedd szi-
gord, hatarozottan kdvetel§ tanari magatartést preferéljak. A tanarok is helyesnek
tartjadk ezt az attit(idot, de a tlirelmes, megértd pedagdgiai hozzaallast nagyobb
mértékben elfogadjak, mint a szilék. Kuléndsen igaz ez az 4ltalanos iskoldban
tanitokra.

A hipotetikus nevelési helyzetek megitélésében a hasonl6sdgok mellett hdrom
szituicidban taldltunk kiillénbséget a két csoport valaszainak gyakorisagi eloszlasa-
ban. A kllonbségeket az eltér6 tapasztalatokkal és a képzettségbeli kiilonbségekkel
lehet magyaréazni. A tanarok feltehet6en tapasztalatbdl tudjak, hogy az agressziv
viselkedés esetében (6. helyzet) a prédikalds gyakran hatastalan. A felfokozott
érzelmi allapotban lév6é gyerekek talan meg sem értik a moralis szempontokat
hangsulyozo érvelést. A tanarok a képzés sordn szerzett pszichologiai és pedago-
giai ismereteikbdl, valamint sajat tapasztalatukbol tudhatjak, hogy egy adott szitu-
acidban mutatott gyermeki viselkedésnek szdmos kiillonbdz6 oka lehet, és az inter-
venciot csak az okok ismeretében érdemes elkezdeni.

A szll6k a padot firkald gyerek viselkedésébdl csak a fegyelemsértést és a ron-
galast emelték ki, ezért gyakrabban javasoltak biintetést. Ugyanakkor figyelmen
kivil hagytak azt az értelmezési lehet6séget, hogy a padra firkalas a feladatértés
nehézségére, az elakadéasra utald jel is lehet. A figyelmeztetés, bilintetés az aktuélis
helyzetet lezarja, de a fejleszt6 pedagogiai értéke erésen megkérdéjelezhets, mig
az okok felderitését kovetd tanari akcio lehet segit6.

A 10. helyzetben, amikor a gyerek nem ir hazi feladatot, a szul6k szintén a sza-
balysértést tekintették alapinformécionak, a tanérok valészinlileg a gyerek vélemé-
nyét fogadtak el, miszerint szdmara ezek a feladatok mar nem jelentenek Kihivast,
fejlédési lehet6séget. Ezért 6k gyakrabban dontottek az Uj tipusu feladatok kijelo-
Iése mellett, ami azzal egyiitt, hogy feltehet6en megel6zi a kdvetkezd szabalyszegd
viselkedést, képességfejleszté hatasu is. Ez a folyamatorientélt, tébb szempontot is
mérlegeld gondolkodasmod egyértelmiien a professzionalitas jele.

A tanarok és szll6k nézetei absztrakt és konkrét szinten is mutatnak bizonyos
eltéréseket. Ezek a kiilonbségek magyarazhatjdk a szilé-tanar viszony fesziltsé-
geit, hiszen a szul6k egyes tandri viselkedéseket sajat tapasztalataikra és laikus
nézeteikre tamaszkodva helytelenitenek. Az ilyen szitudciok felmeriilése feszultsé-



Mire neveljiink és hogyan'? 157

get, vitat eredményezhet a fogadodrakon vagy szil6i értekezleteken. A két csoport
felfogasanak eltérései részben a tanarok tobblettudasaval és tapasztalataival ma-
gyardzhatéak, ezért az ebbél fakad6é konfliktusok kikiiszObolésére nincs realis
esély. A tandroknak sokkal inkabb arra kellene térekedni, hogy megértsék a szil6i
félelmek, kritikdk okait és professzionalisan legyenek képesek viselkedni az adott
helyzetben. El kell fogadnunk, hogy nem minden konfliktust lehet megoldani,
mégis Ugy Véljik, hogy a tanaroknak torekednie kell a sziil6kkel vald jo egyuttmd-
kodésre, hiszen a személyiségformalds, nevelés terén a két csoport munkaja és
annak eredményessege bizonyos mértékig dsszefiigg egymassal.

A szll6-tanar kapcsolatban felmertld fesziltségek kezelésére azonban sok ta-
nér nincs felkészilve, ami részben a képzés hidnyossadgdval magyarazhatdé. Néhéany
figyelemre méltd kisérlett6l eltekintve a hazai tanarképzés rendszerébe még nem
épultek be azok az eljardsok, amelyek lehetévé tennék, hogy a jeldltek ne csak
elméleti tudassal, hanem a konfliktuskezelés kommunikécios eszkdzeinek ismere-
tével és készség szintli alkalmazasaval felvértezve kerliljenek a palyara.

MELLEKLETEK

1. meliéklet. Az altitlidskala tematikusan csoportositott alskalai

A szigort, tekintélyes tanari magatartas elutasitasa

A tekintélyes, szigor( tanar elnyomja a tanulé egyéniségét, nem engedi a személyi-
ségét kibontakozni.
A szigord, tekintélyes tanarok eredményei csak latszateredmények, hiszen kdvetel-
ményeiket a tanulok csak félelmikben teljesitik,
A jé tanarok altalaban nem szoktak tul sokat kdvetelni és szigorGan osztalyozni,
mert a gyermekszeretet sokkal fontosabb a szamukra.

A gyerekek eszményképévé a sokat koveteld, igényes tanarok valnak. (-)

A gyerekek azt a tanart tisztelik, aki sokat kdvetel, szigordan osztalyoz. (-)

Egyaltalan nem biztos, hogy az igényes, szigorian osztalyoz6 tanarok ajo pedag6-
gusok, mert sok gyerek életét csak megkeseritik.
Az els@sorban jo tanulméanyi eredményekre torekvd, sokat kovetel§ szigort tanarok
sokszor csak azt érik el, hogy a gyerek idejében megutalja az iskolat és a tanulast.

A sokat koveteld, szigorlian osztalyozé tanarokat a gyerekek nem tisztelik, félnek
t6luk.
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A tlirelmes, megért6 pedagdgia preferalasa
A gyerekek eszményképévé a tiirelmes, megérté pedagdgusok valnak.

A gyerekek korében atlirelmes, megért6 tanarok szaktargyai a legnépszeriibbek.

A mindig tirelmes, megért6 pedagogust a gyerekek nemigen tisztelik, hanem visz-
szaélnek a bizalmaval.

A ,megért6 pedagogia” tobbnyire kudarcot vall, mert nemigen egyeztethet§ 6ssze
az iskolai rendszabalyokkal.

A tanar ismerje a gyerek csaladi kornyezetét

A pedag6gus munkajanak eredményességét igen nagy mértékben meghatarozza,
hogy mennyire ismeri a gyerekek iskolan kivili életét.

A gyerek csaladi kornyezetének megismerése elhanyagolhatd szerepet jatszik a pe-
dagdgus munkajaban, mert ebbe Ggysem tud beavatkozni. (-

A pedagdégus munkaja teljesen hatastalan, ha nem megfelelen ismeri a tanul6 csa-
ladi koralményeit.

A pedagoégiai munkaban a szil6kkel val6 kapcsolattartas alapvetd feladat.

Az iskola és a sz{il6 viszonyafesziilt
A szul6k altalaban kritikusan viszonyulnak az iskolai neveléshez.

Gyakran el6fordul, hogy a sziil6 nevelési kudarcait a pedagogusra haritja.

A szil6k nagyrészt tajékozatlanok az iskola nevel6munkajarél.

A csaladi nevelés elsGdleges

A rossz Utra tért tanuldkért elsésorban a sziil6k a felelsek.

Nem megfelel6 csaladi hattér esetén az iskola tehetetlenné valik a nevelésben.

Be kell latnunk, hogy az iskolai nevelés nem képes ellenstlyozni a gyerekek iskolan
kivili kdrnyezetének negativ hatasait.

Az engedékenység elutasitasa

A tll elnéz6 tanarhoz a didkok nehezen alkalmazkodnak, mert nem tudjak, mikor
és mivel banthatjak meg.

Gyermekszeretet cimén mindent elnézni igen kényelmes allaspont, sok munkatél és
felel6sségtél megkiméli a tanart.
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2/a melléklet. ,,Hipotetikus nevelési helyzetek” kérdgiv

Az aldbbiakban 10 kiilonbdz6 nevelési helyzet leirdsat taldlja. Minden helyzet utan
négy alternativ megoldasmaodot talal. Kérjik, élje bele magat a helyzetbe, ésjeldlje

a bet( el6tt all6 négyzetben, hogy tanarként melyik megoldast valasztana az adott
korlilmények kozott!

1. Kozépiskolaban tanité tanar, az osztalyaval klubdélutdnt rendez. Az est folya-

méan észreveszi, hogy egy fil és egy lany csokolézik a terem egyik eldugott sar-
kaban.

(T) [a] Nem tennék semmit, esetleg kés6bb megheszélném velik a dolgot.

(AN ro] Diszkréten figyelmeztetném Gket, hogy legyenek tekintettel masokra.

/c\ r—+ Elmondanam nekik, hogy az iskola nem a legalkalmasabb hely az intim
vy — egydttlétre, és hogy a szerelem csak két emberre tartozé dolog.

@) [d] Megprdbalnék valamilyenjatékot kezdeményezni, amelybe 6ket is bevonnam.

2. A tandrnak egy héten kétszer van els§ Ordja a hetedik osztalyban. Mé&sodjara
fordul el6, hogy egy fiu elkésik.

ptu rn Ora utan elbeszélgetnék vele, és kozésen megprébalnank olyan megoldast ta-
— latni, hogy tobbet ez a helyzet ne forduljon el6.
/yru rjri Megkérném, hogy j6jjon maskor pontosan, mert ezzel zavarja az 6rat, és & is
— lemarad az anyaggal.
ryf] Ora utan kikérdezném a reggeli programjat, kideriteném, hogy miért szokott
— ' elkésni.

rpn - Valami enyhe biintetést helyeznék kilatasba, s ha ezutan is folytatédik, nem
—1 engedném be az orara.

3. Atanar 6ndall6 feladatot adott a gyerekeknek. A padok kozott jarkalva észreve-
szi, hogy az egyik gyerek nem dolgozik, hanem a padot firkdlja.

QP pn Jelezném, hogy ez problémat okoz nekem, és 6ra utan beszéInék vele az ér-
dektelenség okarol, a lehetséges megoldasokrol.

OT) [b] Megkérném, hogy hagyja abba a firkalast, ne rongélja az iskola vagyonat.

(ar) [c] Megkérdezném, miért nem dolgozik?

pyps pp—+ Kihivnam a tablahoz, hogy oldja meg a feladatot, 6ra utdn lemosatnam vele a
N N 1
padot.
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4. Az Ora kozepe felé a tanar észreveszi, hogy az egyik gyerek almodozva néz
kifelé az ablakon. Megkérdezi téle: ,,Mi a probléma?” A gyerek ezt valaszolja:
,Nem tehetek rola, de nagyon unatkozom ezeken az 6rakon.”

srr\ rrl Felilvizsgadlnam a helyzetet, és a kdvetkezd drara valami érdekes feladattal ké-
4— — szilnék.

3f) [B] Megkérdezném, miért unatkozik, talan nem érdekli vagy nem érti?

rpg  Meghallgatndm a tobbiek véleményét, javaslataikat, és hozzatéve a sajat oOtle-

A—' — ¢ teimet, gy alakitandm az 6rat, hogy érdekesebb legyen.
r— Adnék neki egy kilon feladatot, amit miutan megoldott, el kell magyaraznia
I ' atdbbieknek.

5. Nyolcadik osztalyban az osztalyf6nok a ballagds koriilményeit beszéli meg a
gyerekekkel. A fiuk egyontetlen Kkijelentik, hogy nem akarnak &ltényben bal-
lagni.

(9) [A] Nem er6ltetném rajuk az 6ltényt, megfelelne a fehér ing és a sotét nadrag.

(T) [B] Elfogadnam a dontésiiket.

rpn - Megkérdezném Gket, hogy mit szeretnének felvenni az 6ltény helyett. Javasol-
¢ nam, hogy keressiink néhany alternativ megoldast, és azt valasszak, ami min-

denkinek megfelel.
rpn  Ragaszkodnék az &ltonyhdz, és elmagyaraznam nekik, hogy ez a leginkabb al-
o' kabinhoz ill6 dltozék.

6. Ugyeletes tanar benéz az egyik terembe, ahol két gyerek éppen verekszik. Mar
nem tudja megakadalyozni, hogy nekiessenek az Uvegszekrénynek, ahol a
szemléltet6 eszkozeit tartja. A két gyerek nem sériil meg, de az Uveg betorik.

O™ N Megszidnam &ket, és megmondanam nekik, hogy ha ez még egyszer elé-
4— 11 fordul, akkor irasbeli figyelmeztetést kapnak.
rjpi Elmagyaraznam nekik, hogy a verekedés nem a leghelyesebb mdédja a problé-
N — mak megoldasanak. Raadasul ezzel veszélyeztették testi épségiket, és az iskola
vagyonat.
rpn - Mindkét gyereknek irasbeli figyelmeztetést javasolnék, a kart pedig megfizet-

— tetném vellk.
rr-i - Feltakarittatnam velik, és a kovetkezményeket megbeszélném az osztaly-

A A fénokkel.
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7. Az egyik lany nem tudja Kivarni, amig felszolitjak, hanem amint tudja, hango-
san mondja a megoldast. Altalaban jét mond, de néha nem. Most is ez tortént.

@ar) H a figyelmeztetés nem hasznal, valamilyen médon megbiintetném.

zTn ren Ora utan elmagyaraznam neki, hogy azzal, amit csinal, zavarja a tobbieket,
— mert azok nem tudnak széhoz jutni,

("T) [c] Nem figyelnék ra, meg se hallandm, amit mond.

/yr\ ryn Elbeszélgetnék vele, k6zosen kideritenénk, hogy miért fontos neki, hogy bele-
4 y — kiabaljon és én is elmondanam, hogy ez engem miért zavar. Megprobalnék
vele valamilyen j6 megoldast talalni.

8. Egy hatodikos gyerek bukéasra all egy tantargybdl. Ahogy ez szokas, a tanar
beirja a gyerek ellenérzdjébe, és egy talalkozora hivja a szul6ket. A szul6k nem
jonnek el, ezért megkérdi a gyereket, hogy mi az oka. Végil elkéri az ellen-
6rz6t, hogy megnézze az aléirast. Ekkor deril ki, hogy az a lap hianyzik az el-
len6rz6hol.

@ o Elmondanam az osztalyfénoknek, és kérném a segitségét.

(Tr) jjjl Mas mddon értesiteném a sziil6ket.

ryn Megkérdezném, hogy mi tortént, és elmondanam neki, hogy azért irtam az
— lzenetet, mert szeretnék beszélni a szileivel. Megbeszélnénk, hogy hogyan
oldhatnank meg ezt.
rrn Elmagyaraznam neki, hogy amit csinal, az nem becsiiletes, helyesebb volna, ha

Y — mindent 6szintén elmondana, mert a becsilet fontosabb, mint a jegyek.

9. Az osztdly mér két egymaést kovet6 évben a parhuzamos osztéllyal egyiltt ment
kirdndulni. Ez az osztalyféndknek nagyobb biztonsagot és kisebb megterhelést
jelent, s a masik osztalyfénok is igy vélekedik err6l. A hdromnapos kirandulas
tervezésekor az osztaly kijelenti, hogy nem hajlandéak a mésik osztallyal menni.

(T) [a] Szolnék egy masik kollégamnak, hogy jojjon el kisérének.

ZTn nri  Megmondanam a masik osztalyfénoknek, hogy az osztaly az idén kilén megy
4— — kirandulni.
7N Elmondanam a gyerekeknek, hogy nem szeretném Gket egyedil vinni. Meg-
— kérdezném téliik, hogy ki lenne az a felnétt, akit szivesen latnanak a kirandu-
lason.

(6) [d] Megmondanam a gyerekeknek, hogy vélasszanak egy mésik osztéalyt.
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10. Egy nyolcadikos gyerek nem készitette el a hazi feladatot. Magyarazatképpen
ezt mondja: ,,En mar jol tudom ezt az anyagrészt, nincs szilkségem a gyakor-
lasra.”

(T) [a] Tudomasul venném, mert ez Ugyis kiderll a témazard dolgozatnal.

(ff) [B] iratnék vele egy ropfelmérét a hazi feladathoz hasonlé feladatokbdl.

/rry rpn Mutatnék neki olyan példat, amit 6 is nehezen tud megoldani, vagy egyéni ha-

4 ' —' zifeladatot adnék neki.

zrv rpn  Elmondanam neki, hogy a vilagbajnok UGszok is minden nap gyakorolnak, pe-
11 dig mar biztosan jol Gsznak.

2/b melléklet. A megoldésok kodjele és tartalma

Kod- . i Q. i dz elenwésben hasznalt
Megoldasmod o
szant g roviditett cimkék
Cl) A tanar nem tesz semmit, tudomasul veszi (serTmt nem tesz)
a helyzetet.

(j2)  Atanar valamilyen biintetést szab ki. (biintetés)

{—3534 A tanar valamilyen mas felnétt (Lgazgat(), szlé,
— tanar) bevonasava! oldla meg a hélyzetet.
f I@I A konfliktust a gyerek aktiv kozrem(ikddésével

(mdsok bevonésa)

(konstruktiv egyuttmukoaes)

oldja meg.

("5)  Figyelmeztetés, meggy6zés. (figyelmeztetés)
A tanar teljesen magara vallalja a konfliktus (tanar e ediil)
megoldasat. O valtoztat a viselkedésén.

Q) A helyzet erkdlcsi vonatkozasainak hangsulyozasa. (prédikalas)

(j1)  Oknyomozas, faggatdzas. (oknyomozas)

(jj))  Kompromisszumajanlas, mindkeét fél enged. (kompromisszum)
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WHAT SHOULD WE EDUCATE AND HOW?
TEACHERS AND PARENTS BELIEFS ABOUT THE AIMS OF EDUCATION
AND INDIVIDUAL PEDAGOGICAL METHODS AND APPROACHES

SZABO, EVA

Working at schools can be the source of bath enjoyment and. conflicts. Teachers consider their relation-
ship with parents as one of their main problems. One of the reasons of teacher-parent conflicts is be-
tween their worldviews and perceptions as well as their beliefs about education.

The ains of this study are to explore and show these differences. Women-teachers (N=238) and
well educated mothers (N=182, having at least one schoolchild) were interviewed about the aims of
schooling and education, pedagogical attitudes and approaches as well as conflict resolution tech-
niques.

By using survey method there have beenfindings supporting our hypothesis. \We could show differ-
ences between fay’ educators and professional’ ones. Parents lay more emphasis on academic knowd-
edee as the primary aim of teaching than their children$ personal improvement. Parents are much
more infavour of strict teacherly attitudes focusing on high achievement requirements than teachers.
Unlike parents teachers accept humanistic pedagogical attitudes. Considering teachers' behaviour in
hypothetical conflict situations we managed tofind sorre differences between the preferences of the two
groups. Our study confirmed that these differences may derive from the various experiences and the
different education between teachers and parents.

Key words: aim of education, attitude, parents beliefs, conflict situations in education, educa-
tional style, teacher behavior
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Tanulmanyunkban az dnismeret pedagogiaban betolttitt szerepével foglalkozunk. Trasunk elsd részében
megkiséreltik meghatarozni a pszicholdgia killonbdz6 irdnyzatainak érett személyiségre, Gnismeretre
vonatkozé elméleteit. irasunk mésodik részében sajat kutatasunkat ismertetjik. KérdGives vizsgalatot
végeztiink gyakorld pedagdgusok é pedagogus palyara készil6 hallgatdk korében az dnismerettel kap-
csolathan. Szikségesnek tartottuk, hogy megismerjik az érintettek vélekedéseit, hiszen ezaltal hasznos
informéciokat kapunk az onismeret-fejlesztés gyakorlati bedpitéséhez a pedagdgusképzésie és a pedags-
gidba.

Eredményeink szerint az érintettek az Onismerethez kivanatos emberi tulajdonsagokat tarsitanak,
amelyek elérése motivalhat az nismereti munkdra, de ugyanakkor el is tavolithat téle, mivel tllsagosan
idedlis és kovetkezésképp tavoli képet fest a személyiségrdl. Az Gnismeret egyben dnvizsgélatot, Gnkont-
rollt, onbizalmat is jelent szAmukra, é az egyen harmonidjaval kecsegtet. Megjelenik az Gnismeret
héritasa is a téma misztifikélaséval vagy elutasitaséval.

A gyakorlatban csak kevesen végeztek eddig nismereti munkal. Ennek tobbsége is csak hétkdznapi
értelemben vett dnmegismeréstjelent, vagyis barati beszélgetéseket, gondolkodast dnmagunkrol. Kevesen
vannak azok, akik részt vettek valamilyen szakember altal vezetett, iranyitott Gnismereti tevékenységben.

Szilkség van tehét az dnismeretfogalmanak ésfejlesztési lehetGsegeinek széles kor( ismeretterjesztésé-
re, kilntsen azok koreben, akik személyiségiikkel hatnak és emberekkel foglalkoznak. Legfontosabb &
legszembet(indbb eredményiink, ami aldtdmasztja gyakorlati tapasztalatunkat, hogy a megkerdezettek
tdbb mint 90%-a tailja szikségesnek a pedagdgusképzéshen az dnismeretfejlesztését.

Tanulményunkkal szeretnénk felhivni afigyelmet arra, hogy a pedagdgusok & a pedagdgushallga-
tdk szlikségesnek latjak a pedagogusi munkaban az nismeretet. Reményeink szerint munkank elésegiti
a palyara szocializalo, gyakorlati orientacioju, személyiségfejleszt6 képzés elterjedését a tandrképz6
intézményekben.
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Kulcsszavak: Onismeret, pedagdégia, 6nismeretrél alkotott vélekedések, pedagdégusok és a pedagd-
gus palyara késziil6k, az dnismeretjelentése, érett személyiség, személyiségfejlesztés,
tanarképzés, tanitasi gyakorlat

,»Tenyeremre tettem a lelkem:
Nézd meg, milyen szép szazlato tveg!
De 6 gyéméntokat szedett el6,
Mert 6 az embert sose érti meg. ™’

(Jozsef Attila: Tenyeremre tettem...)

Az odnismeret fogalma gyakran megjelenik mindennapjainkban, elterjedtté valt
koznapi hasznalata. Kérdéses azonban, hogy a sz6 hasznalata mogott ott van-e a
fogalom valddi ismerete, ismerik-e az emberek az ehhez vezet6 mddszereket, vagy

nagyon eltér tartalommal, esetleg csupan tartalom nélkil hasznéljak a szot, tob-
bek kdzott azért, mert ,,divatos”.

Tanulmanyunkban az 6nismeret kis szeletét ragadjuk meg, az 6nismeret peda-
gogiai gyakorlatban bet6ltott szerepét vizsgaljuk. Manapsag egyre tobb a lehetség
az Onismeret mélyitésére, a pedagogusok esetében pedig egyfajta tarsadalmi elva-
ras is a kilonb6zd modszerek ismerete. Felvetédhet a kérdés bennlink, hogy az
elvaras okozta kiils6 nyomas vagy bels6 késztetés miatt szaporodtak-e el a pedagd-
gidban az dnismeret-fejleszt§ probalkozasok?

Tobb tanulmany sziletett mar az 6nismeretrél, ezek azonban elméleti megko-
zelitési munkdak, a gyakorlatba val6 beépithetdséggel nem vagy csak hipotézisek-
ben gondolkodva foglalkoznak. A gyakorlati beépitést azonban neheziti, hogy sok
pedagdgusnak nincs elegend6 tudasa az onismeretrdl, ennek hidnyaban pedig
val6s gyakorlati tapasztalatra sem tud szert tenni, mert vagy nem is probalkozik
semmilyen személyiségfejleszt6 maodszerrel, vagy kilsé nyomas hatasara él vele,
ami az 6nismeret esetében csekély hatékonysaggal birhat.

Az 6nismeret jelentésége a pedagdgusi hivatasban vitathatatlan, hiszen a peda-
gogus sajat személyiségével dolgozik, ezen keresztiil hat a didkok személyiségfejl6-
désére is.

Az dnismeret pedagdgiai palyaba val6 beillesztéséhez alapvet6 fontossagu len-
ne a ,terepismeret”, vagyis ismerni kell a pedagégusok tudasat, hozzaallasat, kép-
zettségét az Onismeret terén. A pedagogusokkal foglalkozé magyar kutatasok egyi-
kében sem taldlhatok err6l adatok. Vizsgalatunkban ennek felmérésére tettiink
kisérletet.

AZ ONISMERET JELENTESRETEGEI

Az ,6nismeret” fogalmat nem konny( meghatarozni. A Magyar értelmez6 kézi-
szOtar szerint az Onismeret szO jelentése: dnmagunk jellemének, képességeinek
megismerése, illetve ismerete. Mar az 6kori Hellasz hires joshelyén, Delphoiben is
tanacsoltdk: Gnothi szeauton!, azaz: Ismerd meg énmagad! (Rudas, 1997), hiszen
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ezjovddet, sorsodat is nagymértékben befolyasolja. Hogyan is lehetne megérteni a
kérnyezd vilagot, sbenne embertarsainkat, ha 6nmagunkat sem értjik?

Sok filozéfus, pszicholdgus, gondolkodd elme vélekedett Ggy, hogy az 6nisme-
ret megfelel6 foka a személyiség érettségének tartozéka. Az érett személyiséggel
rendelkezés nem azt jelenti, hogy az illet6 ,,mindent tud” 6nmagaroél, a vilagrol,
inkdbb azt, hogy képes elismerni tudésa hatérait, és folyamatosan torekszik a b6-
vitésére. A személyiség fejl6désének, alakithatosdginak kérdése mindig fontos
helyet foglalt el a pedagogiatorténetben és a filozéfidban. A mai nevelés problémai
ugyancsak megtalalhatéak voltak az elmult korokban is. A nevelés ideélis céljai és
madszerei mindig valtoztak az adott tarsadalmi-gazdasagi viszonyoknak megfele-
I6en. Spartaban példaul a testi er6t fejlesztették, s modszerik a kényszerités volt.
Athénban mar nem csak a testtel torédtek, a fiatal fidkat tanitottak, s a tanitéhoz
egy iddésebb, tapasztalt rabszolga kisérte Oket, a ,paidagogosz” - vagyis a fil-
kiséré. A rémai birodalomban a tudomanyt személyiségformalo erének tekintet-
ték. A gyermek tisztelete és fejlédésének tdmogatd kisérése a francia felvilagoso-
dassal, Rosseau gondolataival kerult el6térbe, aki azt mondta, hogy legyen célunk
az egyen kibontakoztatdsa, de ebben a folyamatban kéros a feln6tt drasztikus be-
avatkozésa. A gyerek jo és tokéletes természetére kell hagyatkozni, aki sajat érté-
kekkel rendelkezik. Mindig vegylk figyelembe a gyermek életkori sajatosséagait,
aki nem a feln6tt kicsinyitett méasa (FEHER, 1994).

Azt azonban csupan a tudomanyos igényd ,,lélekelemzés”, S. Freud pszichoa-
nalizise vetette fel, hogy bar az ember némileg kiszolgaltatott akaratatdl fliggetlen
Osztoneinek, e kiszolgaltatottsag az 6sztoner6k megismerésével csokkenthetd. Erre
akkor nyilik mod, ha feltarjuk, a tudatba juttatjuk a tudatos én szocialis tiltasaival
Osszeegyeztethetetlen, ezért a tudattalanba sillyesztett tartalmakat. A pszichoana-
lizis allaspontja szerint ez egyrészt megfeleléen kiképzett analitikus terapeutat,
masrészt igen jelent6s személyes ,,munkat”, befektetést igényel, hiszen a tudatta-
lanba kényszeritett késztetések felismerése gyakran gyotrelmekkel, szorongassal
jar. Am a pszichoanalizis képvisel6i szerint (lasd pl. Hermann, 1988) hosszabb
tavon csak igy valik lehetségessé, hogy az egyén felll tudjon kerekedni a tudatat,
akaratat megkerlld és kijatszo, szandékait esetleg ellentétébe forditdé osztdnein.

A pszichoanalizis nyoméban keletkezett irdnyzatok tébbsége hasonléan gondol-
kodott az dnismeret szerepér6l, de mas és mas technikat alkalmaztak az egyén
rejtett vilaganak feltarasara.

C. G. Jung (Carver, Scheier, 1998) az analitikus pszicholdgia képvisel6je, azt
tartja érett személyiségnek, ha az illet6 6sszhangba tudja hozni a személyes és
kollektiv tudattalanjat a személyiség tudatos részével. Allaspontja szerint a tudat-
talanban kompenzatorikus modon jelen vannak azok a tulajdonsagaink, amelyek
a tudatos részb6l hianyoznak, s teljes életet az élhet, aki ezeket is a felszinre képes
hozni. Eletiink soran érhetnek benniinket olyan élmények, amelyek ezeket a tu-
dattalanban meglevd értékeket felszinre hozzak, ilyen esemény példaul az életko-
zépi valsag, amikor példaul egy addig nagyon extrovertalt egyén befelé fordulova
valhat. A teljességhez hozzatartoznak a kollektiv tudattalan tartalmai, az Gn. ar-
chetipusok -Jung feltételezte, hogy minden ember magaban hordozza a kultira
széles kdrben ismert szimbdlumait.
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Balint Mihaly (LUBAN-PIOZZA, 1986), aki fontosnak tartotta a pszichoanalizisen
alapuld, abbdl kiinduld terdpids technikdk tovabbfejlesztését és Kiterjesztését,
1953-55 kozott létrehozta a ,,Balint-csoportot”, amely a ,,betegre irdnyuld orvosi
tajékozodasra” helyezte at a hangsulyt. Balint felismerte, hogy a gydgyitasban az
orvos szemelyisége fontos eszkoz, Iényeges az orvos-beteg kapcsolat és a beteg
személyisége iranti érdeklédés. Bar a Balint-csoportot eredend6en orvosok sza-
mara kezdeményezték, kés6bb mas hivatasiak, példaul pedagogusok, teoldgusok,
pszicholégusok is sikerrel alkalmaztak.

A szézad maéasodik felének talan legnagyobb hatasl irdnyzata, a részben jungi
gyokerekbdl taplalkoz6 humanisztikus pszicholdgia nem mindenben osztja a pszi-
choanalizis allaspontjat, &m hasonléan gondolkodik az dnismeret sziikségességé-
rél. A humanisztikus pszicholdgia (legfontosabb képvisel6i A. Maslow és C. Rogers)
pozitivan gondolkodik az emberr6l: e szerint az ember képes alakitani sorsat, nem
kiszolgaltatott és spontan torekszik a benne rejl6 lehet6ségek minél teljesebb kiak-
nazasara, azaz az onmegvaldsitasra. A Maslow, a humanisztikus pszicholégia mo-
tivacios elméletének megalkotdja szerint az ember motivumai piramisszerden
épllnek egymaésra: csak ha mar kielégitettiik létfenntartasi, biztonsagi, szeretet-
igényunket, tdmad fel szlikségletiink 6nmagunk megbecsilésére, a kompetencia-
ra. igy haladva érhetjik el az 6nmegvaldsitas szintjét. Maslow a kdvetkezOket
tartja az érett személyiség kritériumainak: a valésag hatékonyabb észlelése, 6nma-
gunk és masok elfogadasa, spontaneitas, hatékony munkaképesség, nem birtokld
kapcsolatok, sajat értékrendjéhez hliség, 0j tapasztalatok befogadasa, a vilagrol
val6 egészséges gondolkodas, egyuttérzési képesség, mély, de szelektiv tarsas kap-
csolatok, tolerancia masok irant, etikai szilardsag, ellenségességtél mentes humor-
érzék, kreativ alkotoképesség (ALLPORT, 1985).

Hasonlo allaspontot képvisel a neofreudianus vonulathoz tartozo, a naci Né-
metorszagbol emigralt Erich Fromm (FROMM, 1993). Allaspontja szerint az ember
elidegenedett a természettdl és a tarsaitdl. A Kiutat a hatékony egzisztencialis sziik-
séglet kielégitéshen és az Gszinte, birtoklo jellegtél mentes szeretetben latja. Ez csak
ugy képzelhet6 el, ha ismerjik magunkat és igyekszink megismerni a ,,masik felet”
is. A részben szintén a humanisztikus iskoldhoz két6édé Allport hat 6 jellemzével
irja le az érett személyiséget: Kiterjesztett én; meghitt, nem birtokl6 viszony a ma-
sikkal; érzelmi biztonsdg, Onelfogadas; valésaghl percepcid, munkatevékenység,
onismeret és humor; egységesit6 életfilozofia; tudatos életcéllal rendelkezik.

A személyiség fejleszthet§ségének eszméjét képviseli Erikson (CARVER, SCHEI-
ER, 1998) kozismert pszichoszocialis személyiségelmélete, amelyben nyolc szakasz-
ra osztotta a személyiség fejl6dését a csecsemébkortdl az dregkorig és a halalig.
Minden szakaszban meghatarozza a személyiség fejlédésének feladatat, igy ha az
egyén teljesiti a feladatot, az adott életkorban érettnek tekinthet6, vagyis az érett-
ség nem fligg az életkort6l. Ezek a feladatok: csecsemdkorban az alapvet6 bizalom
kialakulasa; kisdedkorban az autondmia elérése; utdna a kezdeményez6készség
kialakulasa; iskolaskorban a kompetencia elérése; serdilékorban az identitas, az
énazonossag kialakulasa; fiatal feln6ttkorban az intimitas atélése; érett feln6tt-
korban a hatékony alkotoképesség atélése; dregkorban az integritas és a halal el-
fogadasa.
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Végil Berne, a népszer( tranzakcidanalizis médszer kidolgoz6janak nevét kell
emlitenink. O harom f6 jellemzd alapjan mindsiti érettnek a személyt: a tudatos-
S&g, a spontaneitds és az intimitds. Ha valaki ezekkel rendelkezik, akkor élhet at
jatszmamentes - jatszman Berne a valodi intimitas potlékait érti - kapcsolatokat
(BERNE, 1984).

Az dnismeret elméleti fontossaganak hangsulyozasa mellett sokan foglalkoztak
az dnismeret konkrét megjelenitésével, kézzelfoghatdva tételével. Ezt a célt szol-
gélja az un. onismereti kerékkel (1. dbra, RUDAS, 1997), amelynek 6t része van és
valamennyi kolcsOnhatasban van a tobbivel. Ez az 6t jellemz6: az érzet (ahogyan
felfogjuk a kdérnyez6 vilagot és 6nmagunkat), az értelmezés (ahogy a felfogott dol-
goknak jelentést tulajdonitunk), az érzés (érzelmeink, indulataink megtapasztala-
sa), a szdndek (az akaratunk, szandékunk kifejez6dése), végul a cselekvés (a végre-
hajtott viselkedés). Ha ezek kozil barmelyik jellemzd hidnyos valakinél (pl. a cse-
lekvésig sosem jut el, bar érzékel, érez, értelmez és szandékat is kifejezi), akkor
»elakad az dnismereti kerék”, hianyos onismeretrél beszéliink. Akkor ismerjuk jol
dnmagunkat, ha mind az 6t folyamattal tudatosan éliink.

Az dltalanos vélekedés szerint az 6nismerettel arra a kérdésre kaphat vélaszt az
ember, hogy ,,Milyen vagyok én?, Milyen pozitiv és negativ tulajdonsdgokkal ren-
delkezem?” Az erre adott valaszok statikus emberképével ellentétben a pszicholé-
giai 6nismeret a tettek okaira és a valtozas mikéntjére keres valaszt.

Bagdy és Telkes szerint (BAGDY, TELKES, 1988) ,, Az 6nismereti munka a tarsas
tukorben lattatott viselkedés hattértényezOinek felkutatdsa, megismerése, tudato-
sitasa, viselkedéslink okainak (torténetének) megértése, kontrollalasa, sajat lehet6-
ségeink, kreativ potencialjaink felszabaditasa, az idealis és redlis kozti lehetseges,
kiegyensulyozott belsé viszony kimunkalésa...”

Az dnismeret népszerld megjelenitései koze tartozik az un. Johari-ablak (RUDAS,
1997):
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EN

ismerem nem ismerem

ismerik NYILT tertlet VAK teriilet

MASOK N O —

nem ismerik REJTETT ISMERETLEN
terilet teriilet

2. abra. AJohari-ablak

Ebben az értelmezésben az dnismeretet a NYILT teriiletjelenti, ami tapasztalatok
révén novekedhet. A probléma sokszor abbdl adédik, hogy a VAK és az ISME-
RETLEN teriuletre valéban vakok vagyunk, ezeket csak tudatos odafigyeléssel
tehetjlik 6nmagunk szaméra ismertté, s ezek a tapasztalatok fenyeget6ek lehetnek
az énre. A harmadniat fenyeget6 informéaciok kikliszobolésére elharitdé mechaniz-
musokat hasznalunk, ilyen lehet példaul, amikor valaki azt hangoztatja, hogy 6
nem foglalkozik olyasmivel, mint dénismeret, hisz 6 remekdil ismeri 6nmagat. lgaz,
hogy mindenkinek van valamilyen ismerete magarol, kialakit egy képet 6nmaga-
rol, mely Chodorkoff definicidja szerint az énmagéra jellemz6nek tartott tulajdon-
sagok Osszege (DEVAI, Sipos, 1986). Az dnismeret azonban realis énképet jelent,
6nmagunk mély ismeretét, a torzité szemlélet kikiszobolését. A legtébb szerzd
egyetért abban, hogy énképkorrekcidjdhoz sziikséges a ,.jelentds masik”jelenléte,
a ,jelent6s helyzetek” bekovetkezése. - Ide tartoznak az onismereti csoportok,
fontos baréati kapcsolatok is.

Hogyan ismerhetjiik meg 6nmagunkat? Az Gt sokféle lehet: dnmagunk tudatos
figyelemmel Kkisérésétdl, a szakkdnyveken, barati beszélgetéseken, egyéni terapia-
kon keresztll egészen az Onismereti csoportokig. A személyiség fejlédésében a
tarsas visszajelzéseknek - ennek kodvetkeztében a csoportoknak, amelyeknek tagjai
vagyunk - nagy szereplk van. A tarsas térben, a csoportban elfoglalt helyliink, a
betoltott szereplink, a csoporton bellli viszonylatok meghatarozdak életiinkben.
Nem csak a mindennapi életben addd6 csoportok hatnak személyiséglinkre, ha-
nem a kifejezetten a személyiségfejlesztés céljabol valasztott specidlis csoportoknak
is kiemelt jelent6sége van, felgyorsithatjak és elmélyithetik az 6nismeretet. Ennek
jelent6ségére Moreno - a szociometria és a pszichodrama atyja - is felhivta a fi-
gyelmet, és népszerdsitette az 6nismereti céllal szervezédott csoportokat (MEREI,
Ajkay, Dobos, Erdenyi, 1987).
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Az dnmegismerés modja ezekben a csoportokban sokféle lehet, példaul verbé-
lis, dramatikus és relaxacios-imaginaciés munka. A csoportok az érzések &szinte
kifejezése, az onfeltards és a méasoktol kapott visszajelzések révén szolgéljak az
egyén fejlédését, nmagarol valo tudasanak gyarapitasat. Az 6nismereti csopor-
tokban szerzett élmények hatasara novekszik az egyén személykdzi nyitottsaga,
erdsodik énidentitasa, masokkal szembeni tolerancidja, empatidja, hatékonyabbéa
valik személyes problémakezelése, kapcsolati és kommunikécios készsége, konf-
liktuskezelése, megklizdési stratégiai.

A PEDAGOGUSHIVATAS SPECIFIKUMALI
ES AZ ONISMERET

Cikkiink masodik felében arra szeretnénk ratérni, miért fontos a pedagdgusok
szamara az 6nismeret és hogyan hasznosithat6 a pedagdgiai munkaban.

,AjO neveld elsé szamu feladata, hogy teremtsen atmoszférat, nydjtson bizton-
sagot, szeresse a ndvendékét, tegye értékké a teljesitményt és legyen nagyhatasu”
- irja Mérei Ferenc (1989).

A péalyakezd6 pedagdgus sokszor talalkozik ilyen és ehhez hasonld, ki nem
mondott, am elvart kihivasokkal. El benniik egy kép az idealis pedagdgusrol,
amely kényszerit és szorongéaskeltd: ,.én ilyen sosem leszek”. Sokszor a pélyakez-
dékben él egy didkként megtapasztalt idedlis tanarmodell, egy régi, tapasztalt
tanar képe, ,,akinek az 6rdin sosem unatkoztunk, szigor(, de igazsagos volt, tud-
tuk, hogy szereti a gyerekeket, mindigjokedv( volt” stb... Az is el6fordulhat - s ez
sem jobb az el6z6 esetnél -, hogy semmilyen modell nincs a palyakezdd elétt, ek-
kor teljesen tanacstalan lehet.

A legtobb palyakezd6nél a probléma a tanitds hogyanjaval kapcsolatban mertil
fel. Megtanitjuk nekik, mit kell tanitaniuk, de nem tanitjuk meg, hogyan kell tani-
taniuk. Nem tanitjuk meg 6ket az emberi kapcsolatok, tarsas viszonyok kezelésére,
a varatlan helyzetek megoldéasara; nem tanitjuk meg 6ket hatékonyan kommuni-
kalni. Az elvarasok nagyok a pedagégus kollégék, a szll6k, a gyermekek, a tarsa-
dalom fel6l (hisz az iskola a ,,masodik otthonunk”), de az ezek teljesitésében fel-
hasznéalhatd eszk6zok hianyosak, és az elért eredmények mérése is nehézségekbe
utkdzik.

Feltehet6en a legtobben egyetértenek abban, hogy a pedagdgusok munkaja-
ban nem elég a szaktudomanyos ismeret megtanitasa, az emberi kapcsolatok dina-
mikajat is ismernilk kellene. Méasrészt ahhoz, hogy ne csak egy ideéalképnek probal-
janak megfelelni, ismerniik kellene énmagukat, hiszen az énismeret vezethet el a
felismeréshez és valtoztatashoz. Am ez a legtobbszér hianyzik; sok megkeseredett,
dnmagéban, a tanitasban és a didkokban csal6dott pedagogus hagyja el palyajat.
Tegyuk hozza, a pedag6gushivatashoz valéban elhivatottsag kell, mert a sok elva-
ras mellett a mai tandroknak kevés anyagi és erkdlcsi tAmogatasban van része.

A pedagdgus tehat nemcsak tanit és ismereteket ad at, hanem a gyerekek sze-
mélyiségéhez is értenie kell, a tarsadalmi valtozasok miatt a csaladi szocializacio
hidnyossagait is neki kell pétolnia. Ezekben a problémékban a pszicholdgia segit-
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ségere lehet a pedagodgianak, am a két tudoméany kapcsolata mindig is bonyolult
volt, védve hataraikat, nehezen fogadjak el egyméas gondolatait, tapasztalatait.

Az dnismeretnek két szempontbdl is kiemelt jelent6sége van a pedagdgusok
esetében. Sajat személyiségfejlédése a didkokkal valo pozitiv kapcsolat kialakitasa-
ban segit, ez pedig alapfeltétele a hatékony ismeretatadasnak, hiszen a pedagdgus
munkaeszkdze sajat személyisége. Mésrészt a didkok dnismeretének fejlesztéséhez
is eszkdzt nyujthat a sajat élménnyel megszerzett személyiségfejlesztd mddszerek
atadasaval.

Kutatasunk, melynek néhéany részletér6l a kdvetkez6kben beszamolunk, tob-
bek kozott azt a célt szolgalja, hogy felhivja a figyelmet a pedagdgusok 6nismere-
tének fontossagara.

Vizsgalati célok

Vizsgéalatunkkal a kovetkez6 kérdésekre kerestik a valaszt:

1 Milyen jellegl elképzeléseik vannak a vizsgélati személyeknek az 6nismeret
jelentésérdl ésjelentéségérdl?

2. A pedagogus palyan dolgozo és az e palyara készil6 vizsgalati személyek
« végeztek-e valamilyen 6nismereti munkat,
» milyenjellegl 6nismereti munkéat végeztek,

» a pedagdgusképzésen belil sziikségesnek, illetve lehetségesnek tartjak-e az
onismeret-fejlesztést?

Vizsgdlati minta

Vizsgélati személyeink altaldnos és kozépiskoldban tanité pedagégusok, valamint
féiskolai és egyetemi tanar szakos hallgatok voltak. Mintankat dsszesen 247 sze-
mély, 73 altalanos és kodzépiskolai tanar és 174 f6 tanar szakos f&iskolai és egyete-
mi hallgat6 alkotta, két vidéki nagyvaros és egy kisvaros populéciojabol.

Vizsgalati mddszer

Az dnismerettel kapcsolatban meglehetdsen kevés kutatasi eredmény all rendelke-
zéslinkre. EIméletben és gyakorlatban is rendkivil nehéz a témat megkdzeliteni.
Mi a kérdGives vizsgalatot valasztottuk.

Kérddivunk tartalmi felépitése a kovetkez6 volt: a vizsgalati személyek adatai-
ban a nemen és koron kivil az iskolatipust, a palyan vagy hallgatok esetében a
tanér szakon eltoltott id6t és szakot tlintettik fol.

Nyitott kérdéseinkben arra kerestiik a valaszt, hogy milyen asszociaciokat kap-
csolnak az 6nismerethez a vizsgalt személyek, milyen tulajdonsagokkal jellemzik a



Onismeret a pedagdgiai gyakorlatban 173

megfelel6 dnismereti utat bejart egyént, valamint, hogy milyen esetekben, foglal-
kozasoknal tartjdk fontosnak az O6nismeretet és miért. Ezekkel a kérdésekkel ki-
vantuk feltarni koriikben az 6nismeret jelentését és jelentdségét.

A kapott valaszokat tartalomelemzésnek vetettik ald, s a tartalmi kategoridkkal
dolgoztunk tovabb. Zart kérdéseink, melyek mentén a pedagdgusok és a pedagd-
gusjeloltek kozotti kiilonbségeket is feltartuk, a kdvetkezOk voltak: végeztek-e va-
lamilyen 6nismereti munkat, valamint sziikségesnek és lehetségesnek tartjak-e a
fels6foku tanarképzés soran az 6nismeret fejlesztését.

Az eredmények

1. A vizsgalt személyek elképzelései az 6nismeret jelentésérdl ésjelentGségérdl.

A vizsgéalt személyek korében az 6nismeret fogalméhoz asszocialt jelentéstartalmak
széleskorliek és valtozatosak voltak. Legtobben kilénboz6, a tarsadalom feldl ki-
vanatosnak mondhatd pozitiv emberi tulajdonsdgokat kapcsoltak az 6nismerethez.
Vagyis egyfajta idealis egyén képét asszocialtdk hozza, aki olyan képességekkel és
tulajdonsagokkal bir, amelyeket a tarsadalom nagyra értékel. llyen tulajdonsagok
és képességek voltak példaul a talpraesettség, a kitartas, a becsiiletesség, a toleran-
cia, ajé kommunikacios készség, a dontésképesség, az emberismeret. A vizsgalati
személyek 54%-a élt ilyen kifejezésekkel.

Jelentds sz&mu (53%) vizsgélati személynek jelentett az 6nismeret olyan fogalma-
kat, amelyek az énnel kapcsolatos jelenségekre utalnak, ugymint: dnvizsgélat, 6nbi-
zalom, énkontroll sth. Ezek ajelentéstartalmak azért kifejez6k, mert nem egy statikus
allapotot jel6lnek, hanem folytonossagot jelentenek, amelyek az egyént jellemzik.

A vizsgdlati személyek 26%-a kapcsolt az dnismerethez professzionalis terapias
maodszereket, amelyek féként csoportos mddszerek voltak. Ez alatamasztja azt az
észrevételt, hogy ezek az eljarasok terjed6ben vannak.

A személyek 12%-anak az Onismeret harmonit jelentett: kiegyensulyozottsa-
got, békét, nyugalmat, szeretet, viddmsagot. Ezek az értékek erésen motivaloak
lehetnek az én sz&mara.

Megjelentek misztifikalasok is a témaval kapcsolatban, példaul: rejtett, lehetet-
len, kiismerhetetlen; talaltunk elutasitasokat is, példaul az &nismeret id6rablas,
értelmetlenség, illetve megjelentek szorongasos tartalmak is, példaul: félelem,
magany. Ezek is hasznos és érdekes eredmények. Az Uj és ismeretlen jelenségek
misztifikalasa valoban ismert jelenség, akarcsak a haritas, tagadas, elutasitas. Ezek
ajelenségek tulajdonképpen elharitd mechanizmusok, amelyek A. Freud (ATKIN-
SON, Atkinson, Smith, Bem, 1997) értelmezésében az én védelmét szolgaljak az
egyensulyat fenyegetd veszélyekkel szemben. (Hiszen - mint a bevezetében igye-
keztiink felhivni ra a figyelmet - 6nmagunk megismerése mindig rejt szorongas-
kelt6 tényez6ket: nemkivanatos gondolatokat, érzéseket, tulajdonsagokat, élmé-
nyeket.)

Vizsgalati mintdnk ebben az értelemben megoszlott. A személyek kis hanyada
haritotta az dnismeretet a fent leirt modon, toébbségiik nem mindsitette, mas ré-
szlik pedig nélkulozhetetlennek, hasznosnak és érdekesnek talalta.
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Vizsgalt személyeink részletesebben is kifejtették azokat az elérendd pozitiv
emberi tulajdonsagokat, amelyekkel szerintiik egy olyan érett személyiség rendel-
kezik, aki megfelel§ 6nismereti utat jart be. A legtdbben (39%) az ilyen személyt
tudatossdggal, énhatékonysaggal (36%); célorientéltsaggal, rendithetetlenséggel,
harmonidval (30%); illetve kiegyensllyozottsaggal, egészségességgel és fegyelme-
zettséggel (22%-j6zansag, kovetkezetesség)jellemezték.

Kisebb ardnyban, de megjelentek még tovabbi tartalmak is az érett személyiség
jellemzésében: a realitdsokhoz val6 igazodas (pl. racionalis, objektiv), mas embe-
rekhez valé pozitiv hozzaallds (pl. tolerdns, megért6), a valtoz6 korilményekhez
vald alkalmazkodas képessége (pl. rugalmas, korszer(), autonémia (pl. 6nall6, hi-
teles), visszafogottsag (pl. szerény), spontaneitds, a tapasztalatok hasznositasanak
képessége (pl. bolcs), jo interperszonalis kapcsolatok - szocidlis intelligencia (pl. jo
konfliktuskezelés, emberismeret), kiemelkedés a tarsadalmi atlagbol (pl. karizma-
tikus, okos, kreativ), nyitottsag.

Negativ tulajdonsadgokkal a vizsgélati személyek kis hanyada jellemezte az érett
szemeélyiséget, ilyenek voltak példaul: sétlan, nincs kreativitasa, gyava, batortalan.

Lathatd, hogy vizsgalati személyeink a szakirodalomban megtalalhat6 - az 6n-
ismeret jelentésrétegeinél ismertetett - elméletekhez hasonlo jellemz6kkel irtak le
az érett személyiséget, akit valdban ,,egész”’-ségesnek nevezhetlink, hisz megte-
remtette a lélek, a szellem és a test egységét.

Ezek az idedlis tulajdonsagok tehat motivalhatnanak is az énismereti munkara,
a&m ugyanakkor el is tantorithatnak téle, mert az ideélis allapotot az egyén nagyon
tdvolinak érezheti valddi, pillanatnyi énjétél, ezéltal elérhetetlennek latja. Ez az
idealizélas kapcsolatba hozhat6 a misztifikalassal, hisz ezéltal az érettséget, a maga-
san szervezett dnismeretet valami olyan allapotnak vélhetjik, ami csak az igazan
»nagy” és kivalo embereknek adatik meg, ami a valésagban persze egyaltalan nem
igy van, barki elérheti a szdmara redlisan idealisnak itélt allapotot.

Mindezek ellenére a vizsgalt személyek 69%-a az dnismeretet mindenki szama-
ra fontosnak tartotta. Az emberekkel kapcsolatos foglalkozasuaknal 14%-uk, a
pedagogusoknal 10%-uk emelte ki az énismeret fontossagat. A nagy tobbség tehat
az élet minden teriletén fontosnak tartotta az onismeretet, bar nem all szandé-
kunkban ezt az adatot talértékelni, hiszen bizonyara belejatszott a valaszadasba a
szocialis kivanatossagnak valé megfelelés vagya is. Azt viszont sajnalatosnak tart-
juk, hogy a pedagogusokndl csak kevesen emelték ki fontossagat, igaz a minden-
kinél fontosnak itél6k nyilvan a pedagdgusokat is beleértették.

Az Onismeret fontossadga szempontjabdl egyéb szakmakat és embercsoportokat
is megemlitettek a vizsgalati személyek, de kisebb szazalékban. Ezek a kdvetkez6k
voltak: problémékkal kiiszk6dd személyek, segité foglalkozastak, kozéleti szemé-
lyek (figyelemre méltd észrevétel!), vezet6 beosztastak, Uzletemberek, egészség-
lUgyi dolgozdk, fiatalok, pszichologusok, papok.
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2. A pedagbgusok és a pedagdgus palyara készild hallgatok dsszehasonlitasa:
A kérdésre

* végeztek-e valamilyen dnismereti munkat ?

Az Osszes vizsgalati személynek csupan 24%-a felelte, hogy végzett mar valamilyen
onismereti munkét, a pedagogusok 38%-a, a tanar szakos hallgatok 18%-a. Ezek a
szamok alacsonyak, féként, ha figyelembe vessziik, hogy a vizsgalt személyek az
onismereti munkéat milyen széleskorlien értelmezték és nemcsak a konkrét, onis-
meretszerzési céllal szervez6dott tréningeket vagy terapidkat értették rajta, ahogy
azt az alabbiakban latni fogjuk.

» ha végeztek, milyen 6nismereti munka volt az?

Az dnismereti munkat végzett vizsgalati személyek mindegyike csak egyetlen mad-
szert emlitett. Legtobben az altalunk dnreflexionak nevezett dénismereti munkat
jelolték meg (gondolkodéas 6nmagardl, cselekedeteirdl). Gyakori volt még a bara-
tokkal folytatott beszélgetések és kiillénb6zd Onismereti tesztek Kitdltésenek meg-
jelolése. Szerepelt még a szakkonyvek és a mivészeti élmények segitségével szer-
zett dnismeret. Szervezett modszereket csak kevesen jeléltek meg, ilyenek voltak:
onismereti tréning, agykontroll-tanfolyam, Gordon-tréning, AVP tréning, medita-
cid, relaxacié, joga. Lathatd, hogy a vizsgalatba bevont személyek sokféle mddszert
emlitettek, amelyeket mi nem szelektaltunk és biraltunk aszerint, hogy valéban
onismereti munkanak tekinthetéek-e, valamint nem bocsatkozunk annak a bo-
nyolult probléméanak a fejtegetésébe, hogy professzionalisnak mely maodszerek
tekinthet6k - bar, miként a valaszok sokfélesége jelzi, nem volna hidbavald a
pszicholdgusok valamilyen szakmai vagy tudoményos forumdanak allasfoglalasa a
sokféle, nagyon kiilonb6z6 mélységii és tartalmi onismereti formaval kapcsolat-
ban. Leghatékonyabbak a képzett, valamilyen terdpids-onismereti eljarasban kép-
zett szakemberek altal vezetett egyéni vagy csoportos modszerek. Sajnos, egyel6re
kevesen vannak, és tevékenységik a pedagogusok korében csak kevéssé ismert.

Nem meglepd, hogy az dnismeret jelentése a vizsgalati személyek tdbbsége
szamdra azonosithatod azzal a hétkdznapi, elterjedt képzettel, ami sajat tulajdonsa-
gaink, képességeink ismeretétjelenti, mindazt, amit a mindennapi élet sordn meg-
lathatunk dnmagunkbdl (pl. barati beszélgetések, mivészi élmények, 6nmagunk-
rol valé gondolkodés révén). Egy fokkal mélyebb, &m kockézatos szintet jelenthet
a szakkonyvek olvasasa, 6nismereti tesztek kitoltése. Ezek azért lehetnek artalma-
sak, mert csak az egyén kontrollja alatt allnak (nincs segit6 személy) és értékiik,
mindséglik bizonytalan a laikusok szdméra (gondoljunk csak a folydiratokban
megjelend, olykor nevetséges dnismereti tesztekre).

* a pedagdgusképzésen belil sziikségesnek, illetve lehetségesnek tarjak-e az Gnismeret-
fejlesztést?
A mintdban szereplé pedagogusok 90%-a, a didkok 91%-a tartja sziikségesnek a
pedagogusképzéshen az onismeret-fejlesztést. A vizsgélatban részt vevék 10%-a
kilon kiemelte az 6nismeret fontossagat a pedagdgusok korében. Tehéat az igény
megfogalmazoédott, szeretnének nagyobb 6nismerettel birni a pedagdgusok és a
hallgatok.
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A pedag6gusok még nagyobb része (93%-a) lehetségesnek is tartja az dnismeret
beépitését a pedagdgusképzésbe, a didkoknak azonban ,.csak” 83%-a, tehat a je-
lenlegi képzésben részt vevOk kissé pesszimistdbbak, de 6k is elképzelhet6nek
tartjdk az dnismeret fejlesztésének beépitését a képzésbe.

Meg kell jegyezniink, hogy ezt a pozitiv hozzaallast sem szabad tulértékelniink.
Lathat6, hogy joval kevesebb pedagdgus vett részt a vizsgalatban, mint amennyi
hallgaté. A pedagdgusok egy része ugyanis elutasitotta a kérd6iv kitdltését. Azok,
akik kitoltotték, minden bizonnyal eleve érintettebbek és motivaltabbak voltak a
témaban, mint azok, akik elutasitottak, a hallgatok pozitiv hozzaallasaban pedig
val6szin(ileg szerepet jatszott a tarsadalmi kivanatossadgnak valé megfelelés, hisz
tudtdk, hogy egy pszicholdgiai vizsgalatban vesznek részt, ahol az 6nismeretet
valdszinlileg fontosnak itélik a vizsgalok. Ugyanakkor a hallgatdk ilyen irdnya
igényeit a gyakorlatban, a tanitas soran is tapasztaltuk.

Mindezek ellenére adataink - reméljik - eloszlatjak a szkeptikusok kételyeit:
az 6nismeret fejlesztésének helye volna a pedagogusképzésben. Most tehat mi is
ott tartunk, amit probléménak fogalmaztunk meg a palyakezdd pedagdgusokkal
kapcsolatban: mar tudjuk mit kellene tenni, de még nem tudjuk hogyan. Ez ajovd
megoldésra vard feladata.

Ha segiteni tudnank ajov6 pedagoégusait a szakmai jartassag - és nemcsak a
szakmai tudas - megszerzésében is, akkor talan hozzajarulhatnank, hogy nagyobb
legyen az elhivatottsag a palya irant. Vizsgalati mintankban a megkérdezett hall-
gatoknak csupan 33%-a vélte Ugy, hogy tanarként fog elhelyezkedni. Biztato
azonban, hogy ezek a személyek elhivatottabbnak is tlinnek, 6k joval nagyobb
ardnyban forditanak gondot személyiségik fejlesztésére, mint azok, akik nem
szandékoznak pedagdgusként elhelyezkedni vagy még bizonytalanok.

Mindenképpen érdemes lenne tehét a nehéz feltételek ellenére is megprébalni
vonzobba tenni a pedagdgushivatast, hisz ajé pedagogusok az egyénen keresztill
az egész tarsadalom jovéjére pozitiv hatassal lehetnek. Ugy véljiik, ehhez minden-
képpen hozzajarulhatnak a személyiségfejleszté palyaszocializacios kezdeményezeé-
sek.
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SELF-ACQUAINTANCE IN THE PRACTICE OF PEDAGOGY
KADAR, GABRIELLA-SZARVAS, ANETT

Our study looks at role of self-acquaintance in pedagogy. We handed out questionnaires about self-
acquaintance to teachers and teachers to be. e thought it necessary to getfamiliar until their opinions,
since it could provide us with useful informationfor the practical izicorporation of self-acquaintance in
teacher’ training and in pedagogy.

According to our results self-acquaintance is associated with desirable human traits that can moti-
vatefor self-acknowledgement, but at the same time repelfrom it because it projects a too idealistic and
thus too distant picture of the personality. Self-acquaintance also means self-observation, self-control
and self-confidence for them, and offers the hannony of the personality. e have also observed the
refusal of self-acquaintance through mystification and rejection of the subject.

Only afew of questioned persons did self-acquaintance work in practice, and evenfor those it only
meant self-acquaintance in the everyday sense, such as thinking about oneself, or having talks with
friends. Onlyfew took part in self-acquaintance activities led by trained specialists.

There is a needfor widespread education in self-acquaintance, particularly among those who deal
with people and influence them by their personality.

Our most important result that supports our practical experience is that in our sample more than 90
percent thought it wes necessary to develop self-acquaintance in teacher’ training.

Our study would like to direct attention to thefact that both the teachers and those who are studying
to ke teachers would welcome personality trainings. e need such initiatives that have already taken
place in some institutions where students can participate in practice-orientated training's in self-
development. These and similar other should ke made more widespread, more organized, more acoessi-
blefor other professions, too.

Key words: self-acquaintance-pedagogy, opinions about self-acquaintance, teachers and teach-
ers to b sense of self-acquaintance, matuse personality, personality training,
teacher’ training, practice of teaching






HOGYAN LATJAK A GYENGE TANULOKAT SZULEIK,
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E-mail: marta@bghs.hu

Normél tanterv(i ltalanos iskolaba jaro 2. osztélyos gyermekek 263 fés mintdjabdl 60 gyenge tanulét
valasztottunk ki. Vizsgaltuk, hogy a pedagogus helyesen itéli-e meg a gyemnek iskolai teljesitményeit
olvaséshdl, nyelvtanbdl & matemetikabdl, hogyan Iétja a pedagdgus és a sziil6 a gyemnek képességeinek
6 iskolai teljesitményeinek kapcsolatdt, mi a kapcsolat a gyenmek méréssel megllapitott képességei &
iskolai teljesitménye kdzéitt, a gyenge tanuldkhoz hogyan viszonyulnak naluknal jobb osztalytérsaik.
Vizsgalati eszkdzeink kérdGivek, pedagogiai tesztek és hagyoményos psziclwmetriai modszerek voltak.
Eredményeink: a) a pedagogusok &ltalaban helyesen itélik meg a gyermekek teljesitményeit, de hajlamo-
sak szorosabb egyiittjarast feltételezni a teljesitmények kazott, gyermekismeretik inkabb csoportszinten
hiteles, b) a sziilék é a pedagdgusok a kognitiv tanulasi képességek gyengeségében keresik az alacsony
tanulmanyi teljesitmény okait, c) a gyenge tanuldk kognitiv tanulési képességei jelentésen gyengébloek,
mint altalénos intellektuélis teljesitményeik, d) a gyenge é nem gyenge tanuldk szocidlis kapesolataiban
az alacsony tanulmanyi teljesitmény nemjelent szocidlis hatranyt.

Kulcsszavak: gyenge tanuld, iskolai teljesitmenyméres, szlll6i & pedagogusi értékelés, kognitiv
képesséoek, szacidlis kapesolatok

,Kiilonbdzének lenni eberi jog. Az egyéni kiildnbség nem elény vagy hétrany, hanem az
emberi létezés antropoldgiai ténye.
Az iskolai alulteljesités az egyéni igényeknek nem kellGen megfelel iskolarendszer hibaja.”

(,,choolfor all”} T11yes, 1998)
BEVEZETES
A pedag6giai gyakorlat mindmaig hajlik arra, hogy a tanulasi nehézségek kilén-

b6z6 megnyilvanulasait - az olvasas, a nyelvtan és a matematika tanuldsanak ne-
hézségeit - elsésorban pszicholdgiai és neurofizioldgiai okokra vezesse vissza.
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Az aldbbi tablazatban megkiséreltik 6dsszefoglalni néhany ismert magyarazat
oki tényezdit.

1. tablazni. Atanulési zavarok feltételezett okai

Szerz6 Id6pont Oki tényez6k

Mattis, French 1975 1 nyelvi zavar
Rapin 2. artikulacios-grafomotoros inkoordinacio
(In McKinney, 1984) 3. vizudlis perceptudlis zavar
Doechring, 1977 1 nyelvi fejlédési elmaradas
Hoshko 2. fonoldgiai deficit
(In McKinney, 1984) 3. interszenzoros integracios zavar
Schmidt 1977 1 szenzoros deficit
(In Gerebenng, 1995) 2. integrativ deficit

3. expressziv deficit
Affolter 1977 1 modalitasspecifikus zavarok

2. intermodalis zavarok
3. szupramodalis-szerialis zavarok

Satz, 1981 1 globalis nyelvi sériilés
Morris 2. specifikus nyelvi sérilés
(In McKinney, 1984) 3. ,.kevert” nyelvi és perceptualis sériilés

4. perceptuo-motoros sériilés o
5. "Varatlan”, nem neuropszicholdgiai eredet( sérilés

Graichen 1983 1. strukturdlis teljesitményzavar
(In Gerebenné, 1995) 2. funkcionalis teljesitményzavar
3. interhemiszférialis teljesitményzavar
Dockrell, 1983 1 ismert kérok
McShane 2. feltételezett korok

3. ismeretlen korok
1 atlag alatti intelligencia: ,,lassu tanul¢”
2. étlagos intelligencia: ,,speciélis tanulasi zavar"

Porkolabné 1994 1 neurogén tanulasi zavarok
Gerebenné 1995 2. pszichogén tanulasi zavarok

3. poszttraumas tanulasi zavarok
Rourke, 1994 1. ,,0lvasas-és helyesirasi zavar”
Del Dotto 1.1. fonolégiai feldolgozasi zavar

12. fonéma-graféma dsszekapcsolasi zavar
1.3. szémegtalalési zavar

2. nonverbalis tanulasi zavar szindroma

3. valamennyi modalités ,,output” deficit

A kutatasok altalanos trendjét6l eltéréen sajat vizsgalatainkban nem az idegrend-
szeri és pszicholdgiai okokat kivantuk elemezni, hanem a gyenge tanulményi
eredmények iskolai és otthoni megitélését. Nézetiink szerint a gyermek iskolai
teljesitményét nemcsak bioldgiai és pszicholdgiai tényezdk hatarozzak meg, hanem
a szll6k, pedagdgusok teljesitményrdl alkotott véleményei, valamint a gyermek
szocidlis helyzete is. A tanuldi teljesitmények pedagdgus altal t6rténd megitélése
Osszetett folyamat, amit vizsgalatunk keretében csak a kévetelményekkel val6 6sz-
szehasonlitas szempontjabol elemeztlink (ILLYES, 1998). F6 kérdésiink ezért az
volt:
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a) a pedagogus helyesen itéli-e meg a gyermek iskolai teljesitményeit olvasés-
bol, nyelvtanbol és matematikabal,

b) hogyan latja a pedagdgus és a sziil6 a gyermek képességeinek és iskolai tel-
jesitményeinek kapcsolatat,

€) mi a kapcsolat a gyermek méréssel megallapitott képességei és iskolai telje-
sitményei kozott,

d) a gyenge tanuldkhoz hogyan viszonyulnak naluknal jobb osztalytarsaik.

Vizsgalatunkkal segitséget kivantunk nyujtani a pedagdgusoknak és a fejleszt6k-
nek a tanulasi zavar problémakdrének szocialis szempontl atgondolasdhoz az
érintett gyermekek iskolai karrierjének sikeres befolyasolasa érdekében.

Kutatasainkat a normal tanterv{ altalanos iskola 2. osztalyaba jaré gyengén
tanuld gyermekek csoportjain végeztik. Az osztalyfok kivalasztasat az indokolta,
hogy a tanitok erre az id6szakra mar viszonylag megbizhatd képpel rendelkeznek
a gyermekek teljesit6képességérdl és a tanuldsukat befolyasold kortilményekrél.

Munkankban harom f6 terliletet - az iskolai teljesitményeket, a képességeket
és a szocialis hatasokat - vizsgaltuk e célra dsszeéllitott kérd@ivekkel, pedagogiai
tesztekkel és hagyomanyos pszichometriai médszerekkel.

A KUTATAS LEPESEI
A gyenge tanuldk kivalasztasa

Els6 1épésben az osztalytanitok a kovetkez6 kérdés alapjan kivalasztottdk a gyenge
tanuldkat: ,,Az osztalyban ki az a tanuld, akinek a vizsgélati tanév els§ félévében
olvaséashbdl, nyelvtanbdl vagy matematikabdl - legalabb két tantargybdl - megszer-
zett tudasa elégséges vagy elégtelen?”

A tanitdknak nem az egyes osztalyzatok alapjan kellett déntenituk, hanem glo-
balis megitélést kellett adniuk a gyermekek altalanos teljesitképességérél, figye-
lembe véve a tantervi kovetelményeket.*

Az osztalytanitok kivalasztasa alapjan alakitottuk ki a gyenge tanulok vizsgéla-
tunkban szerepl6 csoportjat. Az osztalyok tobbi tanul6ja a nem gyenge tanuldk
csoportjaba kertlt.

A kutatisban négy altalanos iskola tizenegy 2. osztalya vett részt Budapest VI.,
VIL, VIII. és Xl. kertletébdl. A mintdban a szegény, az atlagos és az el6nydsebb
szociodemografiai kdrnyezet egyarant képviselve volt. A VII. és a VIII. kerlletb6l

*Vizsgalatunk evében Magyarorszagon a normal tanterv(i altalanos iskola 2. osztalyaban a tanévre
sz6l6 tantervi el6iras alapjan az els6 félév végén a gyermekek matematikabol 100-as szamkorben Gssze-
adnak, kivonnak, széveges feladatokat végeznek. El6készitést kapnak a szorzas, bcnnfoglalas miveleté-
re a 100-as szdmkorben. Folyamatosan és hangsulyozva olvasnak, szovegértéssel. Az olvasottak révid
tartalmat megfogalmazzak. Nyelvtanbdl tudniuk kell hibatlanul méasolni, szétagolni és tollbamondas
utan irni az elemi helyesirasi szabalyok alkalmazésaval. Az iskolak kiilonbdz6 oktatasi programokkal
dolgoznak, igy a tanitas Gtemezése eltérd lehel. A Nemzeti Alaptanlerv a tanév végére hatarozza meg
az elérendd kovetelményeket.
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olyan iskolat valasztottunk, amelynek tanuldi szocialisan hatranyos helyzetlek vol-
tak (a szll6k kozott sok a toébb éve munkanélkili és a gyermekeit egyedul neveld,
alacsony a fels6foku végzettséggel rendelkez6k szdma). A VI. kerlleti iskola tanu-
16i atlagos szocialis mili6bdl szarmaztak, a XI. kerileti iskoldba jar6 gyermekek
pedigjo szocidlis hatter(iek voltak.

A tanitdék a tizenegy 2. osztdlyba jaré 263 gyermekbd6l 60 f6t kilonitettek el

a gyenge tanulok csoportjaba, és igy 203 gyermek alkotta a nem gyenge tanulo
osztalytarsak csoportjat.

2. tablazat. Avizsgalatban részt vevd tanuldk szamanak megoszlasa alcsoportok,
osztalyok és iskolak szerinte

Iskolak IVI. kér. IVII. kér. 1 VIII. Kkér. XI. kér. Ossz.
Masodik osztalyok szama 2 2 3 4 u
Gyenge tanulok szama 7 7 6 4 9 10 1 1 1 4 10 60
Nem gyenge tanulok szama 18 20 19 17 15 13 20 27 25 24 5 203
Osztalyok létszama 25 27 25 21 24 23 21 28 26 28 15 263

A nemek megoszlasa nem mutatott szignifikans kilénbséget a gyenge és nem
gyenge tanulok alcsoportjai kozott.

A gyenge tanuldk atlagos életkora 8 év 8 hdnap volt (széls6 értékek: 7 év 9 ho-

nap-9 év 10 honap). A gyenge tanulék életkorban nem kilénbdztek 1ényegesen a
nem gyenge tanulok csoportjaban 1évd gyermekekt6l.

A VIZSALATI ESZKOZOK

Tanitéi kérddiv

Az osztalytanitok altal kitoltott kérd6iv gyenge tanuldkra vonatkozo f6bb kérdés-
csoportjai:

Milyen fejlesztésben, terdpidban és egyéni pedagdgiai foglalkozasban részesilt
a gyermek a beiskolazast megel6z8 id6szakban, illetve az iskolas években,

A gyenge tanulmanyi teljesitmény milyen mértékben tulajdonithaté magatar-
tasi panaszoknak vagy a magas iskolai kdvetelményeknek,

Mennyire felelnek meg a gyermekek iskolai eredményei képességeiknek,
Milyen hatékonysagu a csalad egylittm(ikédése az otthoni tanulas segitésében,
Melyek a gyermekre leginkabb jellemzé tulajdonsagok, és az osztalytanit6 sze-
rint a szil6 milyen tulajdonsagokkal jellemzi gyermekét,

Ismeretes-e a gyermek etnikai hovatartozasa (roma csaladi hattér),

Milyen a gyermek csaladjdnak anyagi helyzete a tobbi tanulé csaladjihoz vi-
szonyitva.
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Szul6i kérdbiv

A gyenge tanulok szllei egyrészt a tanitoi kérdGivben is szerepl§ szempontok
alapjan jellemezték gyermekeiket. igy véleményt mondtak az alacsony tanulmanyi
teljesitmény magatartasi panaszokkal, iskolai kdvetelményekkel, képességekkel és
otthoni tanulasi koriilményekkel val6 Osszefliggéseirdl. Meghataroztak gyerme-
keik legfontosabb tulajdonsagait és azt, hogy a tanitok szerintik milyen tulajdon-
sagokkal jellemzik gyermekeiket. A sziil6i kérd6iv mas tételei a szul6k iskolai vég-
zettségére, munkakoriilményeire és a csalad szocialis helyzetére kérdeztek ra.
A tanitdi és szUl6i kérdbiven a kérdezettek 6tfokd skalan vélaszolhattak.

Szociometriai kérd6iv

A gyenge tanuldk osztalykdzosségben elfoglalt tarsas poziciojat vizsgald kérdGivet
a gyenge tanulok és a nem gyenge tanul6 osztalytarsak egyarant kitoltotték. Jelen
tanulméanyunkban a baratvalasztassal kapcsolatos tapasztalatokat ismertetjuk. A
tanuldkat arrol kérdeztiik, hogy osztalytarsaik kozil kit valasztananak legjobb
baratjuknak el&szor és KitjeldInének masodszor.

Nem standardizalt tesztek
a matematikai, olvasasi és nyelvtani teljesitmények vizsgalatara

A gyenge és nem gyenge tanuldk csoportjaban az iskolai teljesitmények vizsgala-
tdhoz matematikai, olvasasi és nyelvtani teszteket (felméréket) hasznéaltunk, ame-
lyeket az osztalyfoknak megfelel6 tantervi kdvetelmények figyelembevételével, az
orszagos félévi tantargyi tesztek anyagainak felhasznaldsaval allitottunk Ossze. A
tanuldk teljesitményét a megoldott feladatok szdmat kifejez6 pontszammal érté-
keltik.

A matematikai felmérés feladatai: szamsoralkotas (max. pontszam: 14); 6ssze-
adas, kivonas, pdtlas 100-as szamkdérben (max. pontszam: 20); mdlveletek egyes,
tizes csoportokkal (max. pontszam: 16) és széveges feladatok 100-as szamkorben
(max. pontszam: 2). A matematikai teszt 6sszpontszama: 52 pont. A nyelvtani fel-
mérés feladatai: a szdvégi rovid, hosszi maganhangzok, méssalhangzok és az ly-j
helyesirasa (max. pontszam: 22), hidnyzé bet(ik pétlasa (max. pontszdm: 11), be-
tk ABC sorrendbe helyezése (max. pontszdm: 7), szavak elvélasztisa (max. pont-
szam: 4), mondatok fogalmazdsa (max. pontszdm: 2). A nyelvtani teszt 0ssz-
pontszdma: 46 pont. Az olvasasi felmérés feladata: egyszer(i széveg tartalmanak
megeértése. Az olvasasi teszt §sszpontszama: 8 pont.

A gyenge tanuldk képességvizsgalatara alkalmazott tesztek

Két eljarast alkalmaztunk a gyenge tanulok képességeinek vizsgalatara. Az intelli-
gencia szintjét a MAWGYI-R teszttel (Magyar Wechsler Gyermeki Intelligencia-
teszt revididlt valtozat) mértik. Elemzésinkben a MAWGYI-R vizsgélat alapjan
képzett intelligenciakvéciens (MAWGYI-R 1Q), verbalis kvociens (MAWGYI-R
VQ) és performécios kvéciens (MAWGYI-R PQ) értékeit hasznaltuk fel.
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A tanulési kognitiv képességek vizsgalatdhoz a Hiskey-Nebraska Tanulasi Al-
kalmassag tesztet hasznaltuk. A Hiskey-Nebraska teszt olyan nem verbalis, stan-
dardizalt eljaras, amely hallassériilt és halld gyermekek kognitiv képesség-
struktarajanak vizsgalatara alkalmas a 3-16 életkori dvezetben (MIRA, LARSON,
1985). Fokozatosan nehezedd szubtesztsora els@sorban az észlelés, az emlékezet és
a fogalomalkotas folyamatara iranyul. Ebb6l az eljardsbél szamitott kvdcienst
Hiskey-Nebraska 1Q-nak nevezzik. Az eredményeket dvatosan kell kezelnink,
mert a tesztnek nincs magyar standardja.

A VIZSGALATOK SORRENDIJE

El6zetes tanitoi becslés a gyenge tanuldk teljesitményérdl

A pedagogusok minden egyes gyenge tanuld esetében el6zetesen bejdsoltak, hogy
a matematikai, olvasasi és nyelvtani teszteket hogyan fogjdk megoldani. Megbe-
csulték, hogy a kulonb6zd feladatok megoldasanal hany pontot fognak elérni.

A gyenge és nem gyenge tanulok teljesitményének vizsgalata

A gyenge és nem gyenge tanulok matematikai, olvasési és nyelvtani tudasanak
vizsgalata a gyermekek szamara megszokott helyzetben, két tanitasi 6ra keretében
tortént az egész osztaly részvételével, az osztalytanit6 jelenlétében. A gyermekek
Ggy tudték, hogy dolgozatot irnak.

Szil6i és tanitoi kérdGives vizsgalat

Az osztalytanitok és a szil6k a gyenge tanuldkrdl informéciot add kérdGiveket a
tantargyi felmérés id6szakaban toltotték ki. A kérd6iv kitdltésére két hét allt ren-
delkezésukre. Vélaszaikat lezart boritékban juttattak el hozzank.

A gyenge tanulék képességeinek vizsgalata

A MAWGYI-R és a Hiskey-Nebraska tesztek felvétele egyéni helyzetben tortént,
harom alkalommal: (1) MAWGYI-R verbdlis részprobak, (2) MAWGYI-R perfor-
macios részprobak, (3) Hiskey-Nebraska szubtesztek elvégeztetése. Egy alkalom
id6tartama atlagosan 40 perc volt.

A szociometriai vizsgalat

A szociometridi kérddiv kitoltése csoportosan, azaz az egész osztaly részvételével
tortént tanitasi oran.

A vizsgalatokat az 1996/97. tanév masodik félévében, januar-aprilis ho kozott
vegeztilk. Helyszineink az &ltalanos iskoldk voltak.

Az adatfeldolgozést az SPSS matematikai statisztikai programmal végeztik a
Barczi Gusztav Gyodgypedagdgiai Tanarképzd Fdiskola Kutatd Laboratériumaban.
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EREDMENYEK

A gyenge tanuldk csaladi helyzete

A csaladi helyzetei specialis mutatdval, a csaladvaltozdval jellemeztik, amely a csa-
Iad 7 lehetséges negativ tulajdonsagat dsszesitette az alabbiak szerint:

» ha az apa csak altalanos iskolai végzettseégd,

» ha az anya csak altalanos iskolai végzettségd,

» ha a csaladban a gyermekek szdma haromnal tébb,

» ha az anyagi helyzet atlagos vagy annal rosszabb a tanar és a szil6 szerint is
» ha a szilék valamelyike munkanélkili volt az elmadlt harom évben,

» ha a csaladban a kdnyvek szama tiznél kevesebb.

E jellemz6k valamelyikének megléte esetén egy-egy értékkel noveltik a csaladra
vonatkoz6 negativ pontszamot, amely - ily mddon - a legkedvez&tlenebb helyzet-
ben -7 lett, ajobb statusznal pedig 0 értéket vett fel.

00 .10, 20 30 40 50 60 70

j6 helyzetli csaladok legrosszabb helyzet( csaladok

1. dbra. A gyenge tanulék megoszlasa a csaladi helyzetet minésit6
szociodemogréafiai mutatd szerint

A gyenge tanuldk tobb mint felénél (38 f6) a csaladok helyzete atlagos vagy annal
jobb volt (0 értékpont), ezért a gyenge tanuldk alacsony iskolai teljesitménye nem
magyarazhatd elsdsorban a csaladjaik rossz szocilis helyzetével.



18(5 Zsoldos Marta

A roma csaladbol szdrmaz6 gyermekek eléforduldsa a 263 f6s teljes mintaban
18,6% (49 f6) volt, a gyenge tanuldi csoportban viszont 38,3% (23 f6). A csaladok
szociodemografiai jellemzéit 0sszesité mutatdban, a csaladvaltozéban a roma csa-
ladokat szignifikansan rosszabb koriilmények jellemezték, mint a nem roma csala-
dokat (nem roma csaladvaltozo atlag: 0,30, szoras: 0,85; roma csaladvaltozo atlag:
3,35, sz0rés: 2,44).

A gyenge tanulok iskolaskor el6tti fejlesztése

A tanitdk tudésa igen egyenetlen arrdl, hogy a gyenge tanulok a beiskolazés el6tt
milyen fejlesztésben, terapiaban részesiltek. Azonban a gyenge tanuldk vala-
mennyi iskoldban mind az 1., mind a 2. osztdlyban mar rendszeres egyéni peda-
gogiai segitséget kaptak. A vizsgélat idején a gyenge tanulék 86%-a (54 f6) része-
sult egyéni pedagdgiai foglalkozasban. Azonban szembet(ing a pedagogusok kevés
ismerete a beiskolazas el6tti terapiakrol. A csoport 48%-a (30 f6) esetében semmi-
féle informéacidjuk nem volt az 6vodaskoru fejlesztésekrél. Leginkdbb a logopédiai
foglalkozéasokrdl volt tudomasuk.

A gyenge és nem gyenge tanuldk teljesitménydvezetei

1 Teljesitményobvezetek a tesztekben

A tanuldk a matematikai tesztben max. 52 pontot, az olvaséasi tesztben max. 8
pontot és a nyelvtani tesztben max. 46 pontot érhettek el. A gyenge és nem gyen-
ge tanuldk teljesitményeit (vagyis 6sszesen = 250 tanuld teljesitményét) elGszor
dsszevontan értékeltik. A teljesitményeket mindegyik felmérélapnal 3 dvezetbe
soroltuk. Az els6 Ovezetbe kerlltek az alacsony teljesitmények (1. teljesitmény-
szint), a masodik Ovezetbe az atlagos teljesitmények (2. teljesitményszint) és a
harmadik 6vezetbe a magas teljesitmények (3. teljesitményszint). Az évezet-hataro-
kat Ggy allapitottuk meg, hogy az atlagos dvezetbe keriiljon a tanuldk kb. 50%-a,
mig az alacsony és a magas teljesitmények dvezetébe a tanulok 25-25%-a (lasd 3.
tablazat).

3. tablazol. Teljcsftménydvezelek

Teljesitményszintek

alacsony atlagos magas
Matematika 1-34 35-50 51-52
Olvasas 1-4 5-6 7-8

Nyelvtan 1-26 27-42 43-46
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2. Matematikai teljesitmények

4. tablazat. Agyenge és nem gyenge tanulok megoszlasa
a matematikai teljesitmények alapjan

Teljesitményszintek Tanuldk
alacsony atlagos magas 0sszesen
Gyenge tanulok 85 58,8% 22 86,7% 3 5,0% 60 100,0%
Nem gyenge tanulék 23 120% 101 52,6% 68  354% 192 100,0%
Osszesen 58 23,0% 123 488% 71 282% 252 100.0iT

A gyenge tanul6k toébb mint fele a legrosszabbul teljesit6k csoportjaba kerilt, tébb
mint egyharmaduk matematikai feladatmegoldasa atlagos volt és csupan harman
jutottak a magas teljesitménydvezetbe. Ezzel szemben a nem gyenge tanul6i cso-
port fele &tlagosan, tébb mint egyharmaduk pedigjol teljesitett.

3. Olvasasi teljesitmények

5. tablazat. A gyenge és nem gyenge tanulék megoszlasa
az olvasasi teljesitmények alapjan

Teljesitményszintek Tanulok

alacsony atlagos magas dsszesen
Gyenge tanulok 36 60,0% 22 36,7% 2 3,3% 60 100,0%
Nem gyenge tanulék 11 5,6% 86 43,7% 100 50,8% 197 100,0%
Osszesen 47 183%—~ 108 42,0% 102 39,7% 257  100,0%

A gyenge tanuldk teljesitménymegoszlasa lényegében megegyezett a matematikai
felmérés soran tapasztaltakkal. A nem gyenge tanulék azonban viszonylag kony-

nyen megbirkdztak a pontos szOvegértést kivano olvasasi feladattal. Csoportjuk
fele magas szinten teljesitett.

4. Nyelvtani teljesitmények

6. tablazat. A gyenge és nem gyenge tanulok megoszlasa
a nyelvtani teljesitmények alapjan

Teljesitményszintek Tanulok
alacsony atlagos magas Osszesen
Gyenge tanuldk 41 68,3% 19 31,7% 60 100,0%

Nem gyenge tanulék 16 8,1% 118 59,9% 63 32,0% 197 100,0%
Osszesen 57 22,2% 137 53,3% 63 24 5% 257  100,0%
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A gyenge tanul6k szdmara a nyelvtani feladatok elvégzése bizonyult a legnehe-
zebbnek. A csoport kétharmada rosszul oldotta meg a tesztet, és senki nem ker{lt
kozulik a magas teljesitményszintl ovezetbe. A nem gyenge tanulok tébb mint
fele viszont atlagos szinten, egyharmaduk pedig magas szinten teljesitett, és csak
igen kevesen sorolddtak a gyenge 6vezetbe.

A gyenge tanul6k mindegyik tantargyban szignifikansan alacsonyabb teljesit-
ményt nyujtottak, mint osztalytarsaik (p <0,05).

5. Agyenge tanuldk teljesitményei és a tanitdi becslések kozotti kapcsolat

7. tablazat. Agyenge tanulok leljesitményatlagai cs a tanitoi becslés allagai

Atlag N Sz6rés
Matematikai tel_jesitmény 32,433 _____1_@_,'_5_@5____ s
Tanitéi becslés a matematikai teljesitményre 31,933 11,082
Olvasasi teljjesitmén){_ 4,217 60 " L4917 s
Tanitdi becslés az olvasasi teljesitményre 4,550 1,682
Nyelvtani teljesitmény 21,633 A 7,397 AN
Tanitdi becslés a nyelvtani teljesitményre 21,717 6,795

8. tablazat. Agyenge tanulok teljesitménye és a tanitd becslés kol.ti 6sszefiiggés

I N | r p
Matematikai teljesitmény és tanitoi becslése 60 ,679 p <,002
Olvasasi teljesitmény és tanitoi becslése 60 475 p <,000
Nyelvtani teljesitmény és tanitoi becslése 60 ,384 p <,000

Az olvasads és matematika terén a tanari megitélések és a teljesitmények egybees-
nek, ami csoportszinten a pedagogiai itélet megbizhat6sagét jelzi. A nyelvtan ese-
tében azonban eltér a valdsagos és ajosolt megoldasi szint.

A teljesitmények egyiittjarasa
1 Ateljesitmények egyuttjardsa a nem gyenge tanuldknal

9. tablazat. Ateljesitmények kozotti kapcsolat a nem gyenge tanuloknal

Tanuloi teljesitmények r p
Nyelvtan - olvasas 322 p <,000
Nyelvtan - matematika 425 p <,000
Matematika - olvasas ,298 p <,000

Mindharom teljesitmény kapcsolata egymassal igen erds.
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2. Ateljesitmények egyuttjarasa a gyenge tanuldknal

10. tablazat. A teljesitmények kozotti kapcsolat a gyenge tanuloknal

Tanuloi teljesitmények r g
Nyelvtan - olvasas 273 p <,05
Nyelvtan - matematika ,482 p <,000
Matematika - olvasas 176 p >,05

Az alaptendencia ugyanaz, mint a nem gyenge tanul6knal, de csak a nyelvtan és a
matematika egyuttjarasa er6s. A nyelvtani és olvasasi készségek korrelacioja mar

nem olyan er6s, mint a nem gyenge tanuldknal. Az olvasasi és matematikai telje-
sitmények kozott pedig nincs szignifikans egyiittjaras.

A gyenge tanuldk teljesitményei és az eltéré tantargyakra vonatkoz6
tanéri becslések kapcsolata

11. tablazat. A gyenge tanulok teljesitményei és a rajuk vonatkoz6
tanari becslések kapcsolata

A pedagégusok véleménye

nyelvtan matematika olvasas
| nyelvtan ,384 292 ,306
Atanulok - —_— — — —
teljesitménye  matematika 33 T79 491
olvasas ,295 ,285 AT5

A tanitok matematikai teljesitményre vonatkozé itélete bizonyul a legerésebbnek.
Amilyennek becslilik a gyermek tudasat matematikabol, gy mindsitik a nyelvtani
teljesitményeket is. Mintha a matematikai tudason keresztll itélnék meg a tébbi
tantargy teljesitményét. Az olvasasi teljesitményt majdnem ugyanolyannak becsu-

lik, mint a nyelvtanit. Az olvasasra mondtak itéletet, de a véleményilk egydttjart a
nyelvtani teljesitménnyel.

A pedag6gusok véleményének egylttjarasa a gyenge tanuldk
harom tantargyban nyudjtott teljesitményér6l

12. tablazat. A pedagogusok becslései kdzotti kapcsolat

_____ Pedago6gusok véleménye r p
Nyelvtan - olvasas 416 p <,001
Nyelvtan - matematika 524 p <,000
Matematika - olvasas ,A87 p <,000
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A gyenge tanuldk val6sagos teljesitményei kozott nincs olyan erds korrelacio, mint
a pedagégusok véleményeiben. A gyermekek képességei és készségei differenci-
altabbak, mint amilyen képet err6l a tanitbk maguknak alkotnak. A pedag6gusok
agy Vvélik, hogy szoros az egyuttjaras a gyenge tanuldk alacsony szintli nyelvtani,
olvasési és matematikai tudasa kozétt. Ugy tlinik, hogy a tanitoi vélemény inkéabb
globalis jellegli, mint specifikus.

A szUl6 és a pedagogus véleménye arrél, hogy a gyenge tanuldk eredményei
megfelelnek-e a képességeknek vagy gyengébbek, esetleg sokkal gyengébbek

13. tablazat. SzUI6i és tanitdi vélemény a gyermek iskolai eredményei
és képességei kozti dsszefliggésrol

Pedagogus

megfelel  gyengébb ~,gébb  Osszesen

*0 megfelel 3 5 0 8
gyengébb 10 24 3 37
A~ sokkal gyengébb 6 5 4 15
Osszesen 19 34 7 60

Legel6szor azt vizsgaltuk meg, hogy a szll6 és a pedagdgus hogyan latja a teljesit-
mények és a képességek Osszefliggéseit. A 13. tablazatbél megallapithaté, hogy a
60 valaszbdl tébb mint 50%-ban (31 esetben, 51,6%) egybeesnek a vélemények.
A szil§ szerint 21 esetben a gyermek eredményei nagyobb mértékben maradnak
el a képessegeitdl, mint amilyen mértékld elmaradast a pedagogus feltételez. Ezzel
szemben a tanitd csak 8 esetben tartja sokkal gyengébbnek a gyermek eredmé-
nyeit, ahhoz képest, amit a sziil§ feltételez.

A 13. tablazat alapjan megallapithatd, hogy addig, amig a tanité 19 gyermek
teljesitményét latta képességeinek megfelelének, addig a sziild csak 8 esetben
gondolta ezt. Vagyis a tanitd jobbnak latja a gyermek képességeit, mint a szil6.

14. tablazat. SzUlGi cs tanitdi vélemény a gyermek magatartasarol

Tanitéi vélemény

nincs otthon iskoldban  otthon, isko- Ossze-
panasz panasz panasz laban panasz  sen
- S nincs panasz 19 4 5 4 32
3 2 otthon panasz 1 1 3 10
00] iskolaban panasz 2 2 4 9 17
Osszesen 26 7 10 16 59
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A 14. tablazat szerint az 59 gyermek kozll a szilék az esetek tébb mint felében
nem lattak magatartasi problémat, mig a tanitdk is csak 26 esetben. A gyenge ta-
nulék kb. felénél a magatartdsi probléma otthon nagyjabol 7-10 esetben fordult
el6, mig az iskolaban ugyancsak 10 esetben. A tanitok ezen kivll 16 olyan gyer-
meket is talaltak, akiknél otthon is és az iskolaban is panasz fordult eld.

Erdekes, hogy a sziilék 7 olyan gyermeket emlitettek, akiknél magatartasi pa-
naszok vannak, de akiket a tanitok panaszmentesnek tartottak. A tanitok viszont

13 olyan gyermek magatartdszavararol tettek emlitést, akiket a szil6k panasz-
mentesnek véltek.

15. tablazat. Sz(lGi és tanitoi vélemény arrol, hogy a gyermek
milyen mérték otthoni segitséget igényel a tanulashoz

Tanitéi vélemény
néha szii- napi

. B allandd  Kiilén /%)ssze-
16i segit- ellen-

nem  egyediil

tanul tanul , " segitség  tanar sen
séggel 6 r z €7's

nem tanul 2 1 3
"n egyedil tanul
AN néha segitséggel 13 1 3 1 7 2 27

_napi ellendrzés 1 2 2 1 9 15
a allando6 segitség 1 2 8 1 12
A kilon tanar 3 3

Osszesen 16 3 6 4 25 6 60

A 15. tablazat legfontosabb tanulsadga az, hogy a szilé a gyermek tanuldsahoz ki-
sebb mérték(d kilon segitséget tart szilkségesnek, mint a pedagogus.

A gyenge tanul6k képességei

A 16. tdblazat mutatja, hogy a MAWGYI-R teszttel mért intelligenciaszint és a
Hiskey-Nebraska eljarassal vizsgalt ,tanulasi alkalmassag” értékei jelent6sen k-
I6nbdznek, mivel a kognitiv tanulasi képességek globélis mutatdja, a Hiskey-
Nebraska 1Q szignifikansan alacsonyabb, mint a MAWGYI-R 1Q (p < 0,01).

16. tablazat. Agyenge tanulok intelligenciaszintje
kulénbéz6 mérési modszerekkel

Atlagértékek
MAWGYI-R 1Q VQ PQ Hiskey-Nebraska 1Q~

A gyenge tanulék ? 0 75)88
csoportja )
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A gyenge tanulék a csoportjukra jellemz6 MAWGYI-R intelligenciahanyados at-
lagérték alapjan ugyan az 1Q atlagos Ovezetébe tartoznak, am az egyedi kvocien-
sek egy viszonylag tdg Ovezetben szérddnak a 71-108 1Q széls6 értékek kozott. A
honositott eljards 1Q-6vezeteit alapul véve két sdvban gyakori az értékek eléfordu-

lasa (17. tablazat). 23 gyermek a 80-89 alacsony 1Q-intervallumba sorolédik, mig
32 gyermek a 90-109 atlagos 1Q-06vezetbe.

17. tablazat. Az intelligenciadvezelekbe tartoz6 tanulok

Ovezetek

igen alacsony intelligencia alacsony intelligencia atlagos intelligencia
[0) 71-77 81-89 90-108
VQ 76-88 78-95 90-106
PQ 64-82 74-93 85-111
n 5 23 32

A tanulasi képességek globalis mutatdja, a Hiskey-Nebraska 1Q az intelligencianal
joval szélesebb 6vezetben szorddik; szélsd értékei: 55-106 1Q. Ezen belil a cso-
portot tobbé-kevésbé jellemz§ intervallum igen bizonytalanul jelélhetd ki. A gyen-
ge tanuldk fele a 70-90 Hiskey-Nebraska 1Q-savban van, azonban a kognitiv ta-
nulasi képességek szérodasa a gyenge tanuldk kérében igen nagy.

Fo I MAWGYI-R IQ

m  Hiskey-Nebraska I1Q

2. abra. Agyenge tanulék megoszlasa a MAWGYI-R és a Hiskey-Nebraska 1Q alapjan
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A gyenge tanul6k tulajdonsagai

18. tablazat. A pozitiv és negativ tulajdonsagok rangsora

Pozitiv <» negativ Pozitiv Negativ Osszes

tulajdonsag tulajdonsag tulajdonsag odaitélés*
Baratkozdé <» zarkézott 153 30 183
Figyelmes «»figyelmetlen 32 131 163
Kedves <smmorcos 124 27 151
Nyugodt **nyugtalan 67 80 147
Joszivli  <mirigy 119 8 127
Vidam komoly 93 32 125
Szorgalmas +>lusta 37 68 105
Kotelességtudd <=hanyag 32 73 105
Meghbizhato megbizhatatlan 57 40 97
Béketlir6 *windulatos 26 44 70

Osszes odaitélés: max. 240

A 18. tablazat azt mutatja, hogy a szulék és a pedagogusok milyen gyakran hasz-
naltdk a felkinalt tulajdonsagparokat a gyenge tanuldk jellemzésére. Ha valame-
lyik tulajdonsagot mind a 60 gyermek esetében a szil6 és a pedagdgus is odaitélte
mindegyik gyermeknek (60+60 odaitélés), akkor a tulajdonsag alkalmazéasa 120
esetben tortént. Ha viszont a szll6 és a pedagogus is Ugy gondolta, hogy a masik
fél is odaitélné, akkor a tulajdonsag ismételten 120 esetben keriilt alkalmazésra.
Egy tulajdonsag maximalis felhasznélasa a 60 gyermek megitélésénél tehat (4x60)
240.

A tablazat alapjan megallapithatd, hogy a tulajdonsagpar pozitiv és negativ tag-
jat az odaitél6k nem egyenld aranyban alkalmaztak. A tulajdonsagparnak vagy a
pozitiv vagy a negativ tagjat hasznaltak fel elsésorban. A sziil6k és a pedagdgusok
nagyjabol azonos gyakorisaggal alkalmaztak a szocialis tulajdonsagok (baratkozo,
kedves, joszivd, vidam, indulatos) és az oktathatdsagi tulajdonsagok (figyelmetlen,
nyugtalan, lusta, hanyag, megbizhatd) odaitélését.

Azt tapasztaltuk, hogy a szil6k tébb el6nyds tulajdonséagot itélnek oda, mint
a pedagogusok. Inkabb a kedvez6bb vonasokat latjak meg gyermekeikben, mint a
kedvez6tleneket. A szil6k mast gondolnak a pedagogusok véleményérél, mint
amit a pedagdégusok gondolnak az 6vékr6l. A szild ismeri a tanité negativ mindgsi-
téset a gyermekérdl, viszont a pedagdgusnak nincs ismerete arrdl, hogy a szilg
milyen rossz tulajdonsagot Iat gyermekében. Ugyanakkor a pozitiv vonasokat ille-
téen elégjol tisztaban vannak egymas allaspontjaval.
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A gyenge és nem gyenge tanulok baratvalasztasai

A szociometridi kérdéssorban a teljes mintdnak (263 gyermek) lehet6sége volt
arra, hogy két baratot valasszon. A valaszok értékelésénél azt a f6 szempontot ko-
vettik, hogy egy-egy gyermeket hanyszor valasztanak el6szor, illetve mésodszor
baratnak. A véalasztasok gyakorisagat szazalékértékekben fejeztiik ki. Mind a gyen-
ge tanuldk, mind a nem gyenge tanuld osztalytarsak elsdsorban maguk kozil je-

I6lnek baratot az els6 helyen, és a masodik barat valasztasa sem valtoztat Iényegé-
ben az ardnyon (lasd 19. tablazat).

19. tablazat. Abankvalasztasok alakulasa a leljes mintaban

Gyenge tanulé baratot valaszt ~ Nem gyenge tanulé baratot valaszt

VALASZTAS elsé helyen masodik helyen elsé helyen masodik helyen
A gyenge tanulok 29% 20% 31% 36%

kozul

Anem gz@n e 17% 17% 56% 49%
tanulok koz{

Avizsgalt 263 tanuld k6zott a gyenge tanuldk 22%-os, a nem gyenge tanulok 78%-
os aranyban fordultak eld. Ha egyik csoport sem preferalja vagy utasitja el a masik
csoportot, akkor a baratvalasztasokban is ezt az aranyt kellene taldlnunk. A gyenge
tanuloknal a baratvalasztas aranya erdsen eltolddik a sajat csoportjuk irdnyaba, de
ugyanez a tendencia mar nem ilyen er6s aranyban jelentkezik a nem gyenge ta-
nuldk baratvalasztasainal.

ERTEKELES, KOVETKEZTETESEK

A gyenge tanulményi eredményeket nyujtd 2. osztalyos gyermekek iskolai és ott-
honi megitélésével kapcsolatos vizsgalatunk egyik szala a pedagdgusok és a szll6k
véleményének elemzése, mésik szala pedig a kortarsakkal valé szocidlis kapcsola-
tok attekintése volt.

a) A pedagogusok &ltaldban helyesen itélték meg a gyermekek teljesitményeit
és képességeit, becslésiik tehat hitelesnek mondhatd. Ugyanakkor az is kider(lt,
hogy hajlamosak a teljesitmények kozott szorosabb egydttjarast feltételezni, mint
amit vizsgalatunk kimutatott. Figyelembe kell venni azonban azt is, hogy a gyenge
tanulok kivalasztasdhoz a pedagogusok azt az instrukciot kaptak, hogy azokat a
tanuldkat valasszak ki, akik legaldbb két tantargybol gyengék.

b) A pedagogusok és a szuldk is a kognitiv tanulasi képességek gyengeségéeben
és nem magatartdszavarban keresik az alacsony tanulméanyi teljesitmény okait.
Azonban nem mindenben gondoljdk azonosnak a gyenge iskolai eredmények
hétterét. A vélemények legerdsebb egybeesése 51,6%-0s volt.
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) A gyenge tanulok tobb mint felénél (a 60 gyermek kozul 32-nél) kizarhatd a
mentalis retardacio és az értelmi fogyatékossag. Ugyanakkor kizarhatd a gyenge
tanuldk csoportjaban az atlagnal magasabb intelligenciaszint is.

A gyenge tanulok képességei a kognitiv tanuldsi képességeket mér6 teszt-
eredmények alapjan jelentdsen gyengébbek, mint az altalanos intellektualis telje-
sitményeik.

A gyenge és nem gyenge tanul6k teljesitményei koz6tti egyuttjdrasok dsszeha-
sonlitdsa azt mutatja, hogy a gyenge tanuldknal a korrelaciok nem olyan erdsek,
bar tendenciajukban hasonléak a nem gyenge tanuldkéhoz. Ugy latszik, hogy na-
luk a képességek disszociacidja, izolacioja erésebb. Ez adddhat abbol, hogy a gyen-
ge tanulok alacsonyabb képességdvezetben helyezkednek el, de az is felvethet6,
hogy vannak koztiik specialis képességzavart mutatok is. Tovabba szamolnunk
kell azzal is, hogy adataink csak Ovatos kovetkeztetést tesznek lehet6vé a Hiskey-
Nebraska-teszt magyar standardjanak hianyaban.

A pedagogus teljesitménybecslése, a mért teljesitmények és a mért képességek
kozott 6sszhang van. Ez ismét megerdsiti azt a korabbi allitasunkat, hogy a peda-
gogus meghizhatdan itéli meg a gyenge tanulok tudasat és képességeit.

A pedagdgusok gyermekismerete csoportszinten tehat altalaban hiteles és jol
mikddik. Egyes esetekben azonban eltérés mutatkozik a gyermekek val6sagos
teljesitménye és a pedagdgusok rajuk vonatkozoé tudasa koézott.

Mas oldalrdl, ahogy ezt mar fent megallapitottuk, a pedagdgus a valésagosnal
erdsebb kapcsolatot tételez fel a gyenge tanuldk teljesitményei kozott.

d) A gyenge és nem gyenge tanuldk szocialis kapcsolatairdl azt tapasztaltuk,
hogy a gyenge tanulas nem jelent kirekesztést, mert a nem gyenge tanulok lét-
szamaranyuknal nagyobb szadzalékban vélasztottdk baratjuknak a gyenge tanulo-
kat.

A kés6bbiekben tovabb kivanjuk elemezni a gyenge tanul6k szocidlis helyzetét
az osztalyban.
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HOW LOW ACHIEVERS ARE PERCEIVED BY THE PARENTS,
TEACHERS, AND CLASSMATES?

ZSOLDOS, MARTA

We have selected 60 low achiever pupils from the sample of 263 pupils in grade 2 of the primary
school,

We have examined the followings: do the teachers evaluate the pupils’school performances correctly,
how do the teachers and parents perceive the connection between the low achiever pupils’ cognitive
abilities and their school performances, what kind of relation can be assessed between the low achiever
pupils’ cognitive abilities and their school performances by using psychological and pedagogical tests,
what is the successful classmates’attitude to their low achiever peers.

Our methods: questionnaires, pedagogical tests, traditional psychological tests.

Our results: a) the teachers evaluate the pupils’school performances fairly well in general however
they are inclined to suppose closer correlation between the achievements in different subjects, the teach-
ers’knowledge about the pupils is more reliable regarding the group of pupils as a whole than regard-
ing each of them individually, b) the teachers and the parents can find the reasonsfor the low school
performances in the weaknesses of the cognitive learning abilities, €) the low achiever pupils’ cognitive
learning abilities prove to be significantly weaker than their general intellectual abilities, d) the low
school performance doesnt represent as social disadvantage in the relationship of the low achiever and
successful classmates.

Key words: low achiever pupil, assessment of school performances, parents and teacher’
evaluation, cognitive abilities, social relationship
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Szomorl ajanlassal kezdtik ezt a szamot: Gerd Zsuzsa emlékének ajanljuk.

Hirtelen, varatlanul tort r& a betegség, és ragadta el a halal, nem sokkal az utan
a konferencia utan, melynek anyagat kezében tartja az Olvasé. Etikai problémak
klinikai szakpszicholdgus-jeloltek szemével cimmel tartott el6adast. A Magyar Pszicho-
I6giai Tarsasag Etikai Bizottsaganak elndke, a Magyar Pszicholdgiai Tarsasag Kii-
nikai Gyermekpszicholdgiai Szekcidjanak elndke volt. De ezt nem nagyon tudtuk
réla, nem ezt tartottuk szamon: & ,a Gerd” volt, mindig pszicholégus, a sz6 leg-
szebb értelmében, mindig rohandsban, mindig munkéban. Elméleti és gyakorlati
munkésséaga felbecsilhetetlen értéket képvisel a magyar gyermekpszicholégiaban:
nemzedékek néttek fel mellette és nemzedékek fogjak haldla utdn is az 6 szelle-
mében folytatni a praxist; a gyermekrajzok esztétikumarol irt és a gyermekpszi-
choldgiérél, gyermek-pszichoterapidrél szerkesztett kotetei minden (gyermek)-
pszichologus alapmdiveltségének elengedhetetlen részei.

Emléksziink ra: kicsi naptara a telénél is telébb irva: rendelt, oktatott, el6adast
tartott képzésben, civil kezdeményezéseknél; szakvéleményt, szuperviziét adott;
minisztériumoknal kilincselt, gyakorlatot vezetett, disszertaciot biralt, tanulméanyt
irt, kotetet szerkesztett és mégis, mindig mindenki szdmara elérhet6 volt: kés6 es-
te, kora reggel, hétvégén, de valamikor biztosan raért. Es meghallgatott és figyelt
és reagélt: gyorsan, pontosan, egyedilallé okossaggal, humorral, a gondolat sza-
badsagaval. Nala nem Kkellett elészobazni, kilincselni, megtisztelve érezni magat
senkinek, de megtisztelve érezte magat mindenki, aki beszélgetett vele. Abban
a tiz percben, féléraban, egy 6radban ugyanis igazi, ismételhetetlendil egyedi kap-
csolatban volt része, személyiségének legjobb, legalkotobb, legeléremutatdbb olda-
lait tapasztalhatta meg. Aztan, ha valaki ezt meg akarta volna kdszonni, Zsuzsa azt
mondta: ,,Satdbbi” - és nevetett.

Ezt a nevetést 6rizzik a sziviinkben, ezt a munkabirast, szakmai tisztességet és
hozzaértést probaljuk tovabbvinni, ki-ki tehetsége és képzettsége szerint. De azért
mégiscsak megkoszonjik Neked, Zsuzsa.

Szakacs Kata
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Pszichologia és nevelés

A rendszervaltds utdn megvaltozott gazdasagi és eszmei kdrnyezethe
keriltek az iskoldk, a tandrok és didkok, Gj problémak vet6dtek fel, 4j
nézdpontok keriiltek eldtérbe a csaladi és az iskolai nevelés terén. Az
elmalt évtizedben véltoztak a tudoméanyos megkdzelités szempontjai is.
Minderr8l, ha nem is teljes képet, de legalabb izelitdt ad kdtetiink.

Egyre jobban érdekli mind a kutatokat, mind a képzéssel foglalkozo
intézményeket, mitdl fliigg a ,laikusok™, a sziillék felfogasa a nevelésrél,
agyerekek fejlédésérdl, milyen felfogast sajatitanak el az oktatas-nevelés
kérdéseiben annak professzionalis képvisel6i, a pedagdgusok. A kdtet-
ben szerepl6 tanulmanyokban tobbek kozott arrdl olvashatunk, redlisan
ftélik-e meg a szll6k sajat gyerekiik fejl6dését és tulajdonséagait, elvara-
saik megfelelnek-e a gyerek valédi igényeinek? Tébb cikk is foglalkozik
a pedagégusok képzésének, felfogdsanak, elfaradasdnak, szakmai és
anyagi megbecstlésének kérdéseivel. A pedagégusképzés lehetbségei és
korlatai tobb irdsban is megjelennek: sz6 esik a pedagdgusi dnismeret
sziikségességérdl, a szil6k és pedagégusok kozétti konfliktusok héatteré-

Al A tanitilm Anut aradm Anvual;, altd v m an{tdldcAr&l a ce9t1l&l;, a AAlAaly Ae
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