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— Milyen negativ motivacick jelentkeznek a gyerekek iskolai tevé-
kenységében?

— Mi az oka a negativ motivaciok megjelenésének és esetleges meg-
szilardulasanak?

— Hogyan hat ki mindez a gyerekek tanulési teljesitményeire, alta-
laban egész életviteliikre és személyiségiik alakuldsara?

Vizsgdlatainkat egyelére egy 30 tagu kiscsoporton végeztilk, mivel
célunk a minél extenzivebb diagnézis volt. A tanulék megoszlasa: 16 fit
és 14 lany, illet6leg 14 VI. és 16 VII. osztilyos gyerek. Valamennyien
ugyanannak a varosi altalanos iskoldnak a tanuléi.

Sokoldalusagra torekedtiink, egyrészt gazdagabb anyag gylijtése, mas-
részt a kiilonbdz6 uton nyert adatok ellendérzése érdekében. A kévetkezé
eljardasokat alkalmaztuk: négy kiilonféle teszt, preferencialis valasztas,
beszélgetés a tanuldkkal, a sziill6kkel, ankét a tanarok korében, megfi-
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Motivacié és képesség

A motivéaciés jelenségek — mint kozbeess valtozok — nem mérheték
kdzvetleniil. Ugy tudunk rajuk kovetkeztetni, ha ismeriink két mas, sok-
kal jobban felbecsiilhetS pontot: a képességet és a teljesitményt. Ezt az
Osszefliggést a kovetkezl egyszer(i formuldval szoktdk kifejezni: telje-
sitmény = képesség + motivacié, Ha tehat a motivaciéra vagyunk kivan-
csiak, az egyenlet igy alakul: motivacié =.teljesitmény — képesség.

Az értelmi fejlettség megdllapitasara két intelligencia-tesztet alkal-
maztunk: a hagyomanyosabb Binet-préba Bobertag-féle varidnsat és egy
ettdl jelentSsen eltérdt, a tanulékonysag fokat is tikrdzé Raven-tesztet.
Hogy a két teszttel sikerlilt valami kozOset, azaz az értelmi képességet
meérni, igazolja a kozottiik talalt magas korreldciés hanyados (0,71). A teszt-
eredmények alapjan a csoport tagjainak megoszlasa a kovetkezd:

igen magas intelligencia 10,009/,
atlag feletti intelligencia 36,660/,
atlagos intelligencia 53,330/,
alacsony intelligencia —_

A tandrok és a sziil6k értékelései a csoport egészét tekintve jol meg-
kozelitik ezeket a szazalékaranyokat, ha azonban azt nézziik, hogy egy
adott gyermeket miként mindsitenek, mér jelentSs eltéréseket talalunk.
Sok tanulé valt kategériat ala- vagy tulbecsiilés miatt. Ezt érzékelteti
az alabbi tablazat:

. . ) A tandrok és szillbk értékelése
Az értelmi fejlettség foka

P aldbecsiilik egyformadn értékelik talbecstilik
a teszt alapjan o/, %o 98
igen magas intelligencia 75,00 25,00 —
atlag feletti intelligencia 40,91 o 54,54 4,54
atlagos intelligencia 14,06 . ‘ 51,56 34,37
. N



A szamok félreérthetetlenlil mutatjak, hogy minél értelmesebb a
gyerek, anndl jobban ki van téve az aldértékelés veszélyének, és viszont:
az atlagosak vagy az ahhoz kizelallék csoportjdnal inkabb a tulértékelés
felé hajlunk. Nem merjiik azt allitani, hogy a teszt utjdn kapott intelli-
gencia-hanyadosok csalhatatlanok, de bizvast elfogadhatjuk, hogy a cso-

porton bellli rangsort és viszonylagos killénbségeket valéban tikrozik.

Ezzel szemben a tanari és a sz{il6i értékelés hatdarozottan nivelldl, az atlag
felé tolja a széls6ségeket.

Ennek a jelenségnek feltételezhet6en az a magyarazata, hogy a min-
dennapi gyakorlatban a képesség-tényez6t nehezen tudjuk elvalasztani a
gyerekek teljesitményeit6l, amelyek valdban eléggé nivelldltak., Ezt a
feltételezést az az érdekes tény is alatamasztani latszik, hogy a tanuldk
részér6l elutasitott targyak tanarai — a kedvenc targyak tandraihoz ké-
pest — mintegy 200/-kal tobb alaértékel6 és kozel 100/,-kal kevesebb tul-
értékel6 mindgsitést adnak.

Az eddigiekbél tehat a kovetkez6 konkluziok adddnak: a) a vizsgalt
csoport egésze mind a teszteredmények, mind a nevel6i értékelések alap-
jan szellemileg jél fejlett, a tanulmanyi munkdhoz megfelelé adottsagok-
kal rendelkezik; b) mi tanarok, sziil6k nem latjuk eléggé arnyaltan a kii-
16nb6z6 gyerekek képességeiben rejlé lehet8ségeket, ami motiviciés szem-
pontbdl is bonyodalmakkal jar.

Motivacid €s teljesitmény

A csoport altalanos osztalyzata a vizsgélatot megel$z6 tanévben szinte
pontosan a lehetséges kozéparanyos volt: 7,01.

A teszt- és a tanulmanyi eredmények k6zo6tt pozitiv, de nem jellemzé
Osszefiiggést talalunk, ami arra utal, hogy a kiilénboz6 tanulék nem egy-
forma mértékben akndzzak ki értelmi képességeiket.

A tovabbiakban érdekelhet, hogy az osztalyzatokban kifejezett telje-
sitmények és az értelmi képesség kozott milyen foku a megfelelés. Te-
kintve, hogy az intelligencia-hdanyados tulajdonképpen szazalékszam, el-
méletileg elvarhaté, hogy pl. a 1000/-0s képességgel mindig 1009/y-0s
teljesitmény, azaz 10-es osztalyzat jarjon. Ha Osszeszamlaljuk azokat az
osztalyzatokat, amelyek elérik ezt a szintet, és kiszamitjuk a t6bbi jegy-
hez viszonyitott szazalékaranyukat, maris valamelyes képet kapunk a ké-
pességek hasznositasi fokardl. Csoportunk esetében kideriil, hogy 30-
bél 40 tanulé osztdlyzatainak még 209/,-a sem éri el a képesség-nivéjat,
Zotébbi 7-nél meghaladja ugyan a 20%g-ot, de senkinél sem lépi tdl a

O/O—Ot.

Ez a gondolatmenet talan meglepé sokak szamara, mert nem szok-
tunk hozzd4, hogy a maximalis lehet6ségek tavlatdban is lassuk a dolgokat,
szinte természetesnek vessziik, hogy a gyermek ,nem akar“ vagy ,nehéz-
ségei vannak“. (Itt elsésorban nem a tandrra gondolunk, hanem az iskola-
ban adott tanulasi feltételekre: elvekre, anyagra, moédszerekre, szerve-
zési formdkra, amelyeknek radikalis 4tépitése kovetkezik.) Viszont azt
is latni fogjuk, hogy a. gyermek egyaltalin nem kozémbds teljesit-
ményei osztilyzattal valé értékelése irant, el6bb-utébb érzékeli a le-
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hetdségel, ambiciéi és a teljesitményel k6z6tt tatongé szakadékot, és gyak-
ran nem adekvat reagalasi moédokkal probal alkalmazkodni a kialakult
helyzethez.

A tanuldk teljesitményeirél csak akkor kaphatunk igazan hii képet,
ha a kvalitativ elemzés eszkozeihez folyamodunk. EbbSl a célbol kikér-
tiikk a tandrok véleményét, hospitaltunk az érakon, és bizonyos leckéket
a tanuldéval egylitt vettlink &t. A tandrok korében tartott ankét soran
héarom dolog felél érdeklédtiink: milyenek a hazi feladatok, a tanulok
fogalmi szinvonala és miveleti, f6leg problémamegoldé jartassagaik.

A hazi feladatokra vonatkozé valaszok kétharmad része silyos hibakra
vall: tartalmi tévedések, rossz megolddsok; nyelvi-formai szinvonalta-
lansdg, zavaros mondatok, szegényes szdékincs, helyesirdsi hibak; szabad
feladatok esetében sok tartalmatlansag, illetéleg tulzott révidségben meg-
nyilvanulé gondolkodasi lustasag; a flizetek gondozatlansaga, cstinya iras;
a hazi feladat el nem készitése.

Ami a fogalmi szinvonalat illeti: nem kielégité megkiilonbbztetés a
lényeges és a kevésbé fontos elemek kozott, nem eléggé vildgos fogalmak,
gyakori fogalomzavar; hidnyos szintézis, a részismeretek kozbtti gyenge
kapcsolat. Ebb6l kdvetkezik az informacidk gyors felejtése egyik tanitasi
oratol a masikig, massziv veszteségek egyik tanévtdl a masikig.

A miiveleti képességek terén még kevésbé biztaté a tanari észrevé-
telek nyoman kialakult kép: az elméleti ismeretek nehézkes attétele gya-
korlati feladathelyzetre, és forditva, a feladatmegoldds elrutinosodasa ab-
ban az értelemben, hogy a készségbsl | kihull® a fogalmi absztrakcio; a
készségek merevsége, csekély transzferalhatésaga; problémamegoldasi
stratégidk helyett ,,proba — szerencse® médszer. T6bb tanar nehezményezi,
hogy a tantervi el6irdsok és a tankonyvi szoveg leir6 tanitasi modra ko-
telezi 6ket, nagyon kevés alkalmat nyujt a problematizaldsra, az ©6nallé
felfedezésre, s igy a tanuldk szinte kizarélagosan az emlékezeti folyama-
tok miikodtetésére kényszerilnek.

A meditacidkon (melyeket a tanuloi preferencia két utolsé helyére
utasitott tantdrgyakbdl tartottunk) a gyerekek teljesitményeire vonatko-
z6an teljesen hasonlé megallapitdsokra jutottunk. Fel kellett viszont
figyelniink egy olyan jelenségre, amely a tanulmanyi kudarcok és a ne-
gativ motivumok kialakuldsa szempontjabél egyaltalin nem elhanyagol-
haté. Riaszté volt latni, hogy sok gyerek instrumentalis kulturajaban (ol-
vasds, irds, fejszamolds) milyen nagy hidanyok mutatkoznak: silabizalas,
szltk szbvegpercepciés mez8, ami nyilvan akadélyozza a tartalom meg-
értését, az életkorhoz mérten is kiforratlan, lassu irds, durva hibdk (szo6-
tag-, betli-, irasjelkihagyédsok), a szorzétabla ,nehezebb“ részeinek nem-
ismerése. Végig nem tudtuk lek{izdeni azt a benyomast, hogy a maga-
sabb ismereteket veszélyesen ingatag alapra épitjiik. Fnnek a dolognak
nyilvan az altalanos iskola alacsonyabb osztalyaiban kell a végére jarni.

Az elmondottakbdl tehdt az a kovetkeztetés adédik, hogy azok a gye-
rekek, akik teszt- és élethelyzetekben, a beszélgetés soran olyan eleven
esziieknek, fogékonyaknak bizonyulnak, bizonyos tanuldsi szitudcickban
mintha eltompulnénak, ritkan adjak a képességeik szerint lehetséges tel-
jesitményeket. Keressitk tehat a kiilonbség okat, a kozvetlentll vagy at-
tételesen haté motivaciokat!
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Az inditékalap negativ Osszetevoi

A beszélgetés sordn ezt a kérdést is feltettitk a tanuléknak: ha t6-
litkk fliggne, jaratnik-e a gyerekeket iskolaba?

A harminc kozill 29 er6s meggy6z6déssel vallotta, hogy az iskolazta-
tas szitkséges, s csak egyetlen tanulé akadt, aki ugy vélte, hogy en-
nek az eldontését a gyerekre kell bizni (6 a maga részérél lemondana
réla).

Milyen jellegli érveket sorakoztattak fel az igenlé valaszokat adék?
»Azért tanulunk, hogy tudjunk, mert tudas nélkill nem lehet dolgozni¥;
» - - - ha megnovink, tudjunk valamilyen mesterséget®; ,,...tudas nélkil
még f6ldhanyé sem lehet az ember manapsag.® Eléfordulnak olyan va-
laszok is, amelyek szerint a gyerek a tanuldsban az egyéni érvényesiilés
eszkozét latja: ,,Mindenkinek sziiksége van most a tanuldsra, a feljebb-
jutdsra, hogy legyen valaki bel6le¥; ,,...minél tanultabbak vagyunk, an-
nal jobban fog menni a dolgunk nagykorunkban“; ,,...aki tobbet tud,
tébb pénzt keres.* Tobb olyan valaszt is kaptunk, amelyek kifejezik,
hogy a gyerekeknek van valami fogalma a tudomany szerepérdl a tar-
sadalmi el6rehaladdsban: ,,...hogyvha nem jarnanak iskolaba, a tudoma-
nyok és minden meg lenne allva, s mikor az addig tanult tudésok kihal-
nanak, nem lenne tobbet semmi®; ,,...mostan sokkal t&bbet kell tudni
mindenkinek, hogy a vilag elébbre jusson.* Egy kislany ugy talalja, hogy
az iskola célja a gyerekek idejét kitSlteni, mert ,,...masképp mit csi-
nalnénak egész nap, csak rosszalkodnanak®,

A valaszok arra utalnak, hogy a tanulék — ilyen-olyan meggondo-
lasok alapjan — végtére is belatjak a tanulasnak mint az életre valé fel-
készlilés £6 modjanak szlikségességét, tehat a pozitiv indoklas értelmi
Osszetevéje maris adva van. Kérdés, hogy ez az altalanos belatis meny-
nyire hatékony inditék a napi tevékenység apré-cseprd feladataiban, ille-
téleg amikor ellentétes motivumokkal titkézik Ossze, mi a belsé konflik-
tus megoldasa.

Tehat azt is tudnunk kell, hogy a tanulas fontossdga mellett miként
vélekednek a gyerekek a konkrét tanulnivalok fontossagarol. Amikor kér-
déseinkkel ilyen irdnyban tapogatoztunk, lényegesen bizonytalanabb, sem-
mitmondébb vagy egyenesen negativ valaszokat kaptunk: ,,Biztos kell
majd“, ,,j6 tudni“, ,,okosabbak lesziink téle%, ,,az én palyamon nem kell
majd¥, ,,az életben semmi hasznat sem lehet venni¥, ,feleslegesen 6lnek
vele“. Tartalmasabb feleletet csak az a néhany gyerek adott, akinek mar

van valami elképzelése a jovérol, kialakult bizonyos targykorrel kapcso-
latos kedvtelése.

Ime, maris kibukkant az elsé negativ attitiid, amely &nmagaban is
sokat érvénytelenithet az elébbi helyeslés latszolag pozitiv attitiidjeibél,
legalabbis egyes tantargyak, anyagrészek vonatkozasaban. Az ok? Fel-
tételezhetSen még nem értiink eléggé hozza, hogy a tavlati célokat koze-
lebbi, ténylegesen mozgdsitoé célok rendszerére lebontva a gyermeket mo-
tivaciés szempontbdl mintegy 1épésrél lépésre vigyiik elére. Emiatt —
mint majd latni fogjuk — a részkudarcok sokszor a tavlati kudarc fenye-
getésével arnyékoljak be a tanuld életét, és a szorongas egyik forrasava
valhatnak.



Hasznosnak tartjdk-e az anyagot, vagy sem, a tanulék fgy-tigy mégis-
csak bekapcsolédnak az déra menetébe, valamit csindlnak. Milyen mo-
tivumok tartjak fenn aktivitasukat? Erre a kérdésre ugy prébaltunk va-
laszt kapni, hogy afel6l érdeklddtink télik, miért és az 6ra melyik moz-
zanataban figyelnek jobban. Az Osszesités nyomdn a kovetkezé kép ala-
kul ki:

Tipikus indoklds Feleltetéskor Magyardzatkor Isméfléskor és

begyakorldskor
»mert a hallottak
érdekelnek® -— 10 —
,»hogy a tandr ne
szidjon meg* ‘ 5 3 3
»ha megértem az anyagot,
jobb jegyet kapok® 17 ; 13 19
,,hogy a tanar lassa az
igyekezetemet® 11 2 3
,nemigen szoktam
figyelni® 7 2 5

Ezekben a valloméasokban tobb dolog figyelemre mélté. ElsGsorban
az, hogy az igazan értékes bels§ motivacié, a kivancsisag, az érdeklédés
milyen kis aranyban fordul eld, és az is csak az Uj dolgok irant. Azutan
az a tény, hogy a gyerekek motivaltsagaban milyen sullyal szerepelnek
az osztalyzathoz és a tanar személyéhez kotott inditékok. Nem elhanya-
golhaté a figyelmetlenségilket nyiltan bevallok szama sem.

Szinte ugyanezeket az eredményeket kaptuk, amikor azt kérdeztiik,
hogy miért készitik el az otthoni leckéiket:

— a sziil6k Osztonzésére vagy kényszeritésére 5
— j6 jegyet akar szerezni 17
— nem akar szégyent vallani szlilei és tanarai el6tt 3
— szeret feladatokat megoldani, szépen irni,
Oromét leli a szépen megtanult leckében 5 tanulo

A fenti adatokban nem is az a nyugtalanit6, hogy ebben a korban a
gyerekeknek még sziitkségiik van kiilsé Osztdnzésre (végiil is a bels§ igény
ezek modellje alapjan alakul ki), hanem sokkal inkdbb a jegyhez mint
legfébb jutalomhoz valé gorcsds tapadas, amin nincs is mit csodalkozni,
amig a felnétti kdrnyezet f6leg ennek nagysaga szerint adagolja elismeré-
sét, megbecsiilését, sok esetben szeretetét. Mindez ellen természetesen
nincs mit sokat tenni, amig az iskoldban nem honosodnak meg olyan, a
gyermekek alkoté részvételére, a kreativitasuk fejlesztésére épiilé tevé-
kenységi formak, amelyek egyben a késztetésnek és a megerdsitésnek is
uj, mélyebb valtozatait teszik lehet6vé.

A tanuldkkal folytatott beszélgetés soran arra is igyekeztiink fényt
deriteni, hogy az alkalmankénti gyenge teljesitmények mogdtt milyen
motivacids okok rejlettek. Egy-egy rossz osztalyzat becstszdsdnak koril-
ményei felél érdeklédtliink. A tovdabbiakban, a jelenségeket csoportositva
és kevés kommentarral, engedjiik at a szét a gyerekeknek.
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A nehézségek elkedvetlenitd hatdsa: ,Nem értettem jol, kinlodtam vele
egy darabig, aztan abbahagytam®; ,nehéz lecke volt, nem volt kedvem meg-
tanulni®; ,,amikor nehéz a példa és nem sikeril, akkor jajistenem, és tdbbet
mar nem is csindlok semmit.”

Unalom, telitédés: ,,...nem tudok tdbbet tanulni, akiarmit csindlok, nem
jon, hogy t&bbet tanuljak“; ,,...ha tul sok a tanulnivalém, akkor valahogy
megunom, vagy belefaradok®; ,.éntdlem ne varjak, hogy az ismétlést megtanul-
jam, az olyan unalmas®, ,hogyha érdekes volt a lecke, megtanultam, ha unal-
mas volt, jatszottam.

A tudds illuzidja: ,,Olyan konnylinek tiint, bele se néztem*; ,,azt hittem,
iudom, pedig nem tudtam®; ,megértettem az 6ran, azt hittem, elég lesz az
nekem."

Félelem, szorongds: ,,Amikor felelek, arra gondolok, milyen jegyet ka-
pok... mind csak arra gondolok, s rossz jegyet kapok®; ,,...félek, hogy rosz-
szat mondok ... hdt nem olyan nehéz, csak félek beszélni, hogy rosszul mon-
dom"; ,ideges vagyok, amikor felelek, és akkor nem tudok beszélni olyan jél,
nem tudom kifejezni magamat.”

Mds késztetések eltérité hatdsa: ,Szép id6 volt, eljatszottam az idéte;
,hem tudtam letenni a koényvet, olyan érdekes volt®; ,,a televizio elétt felejtet-
item magamat.”

Vélt vagy valds konfliktus a tandrral: ,Nekem minden tanar csak a hi-
bamat veszi észre, soha-scha azt nem mondjak, hogy milyen jél tudod ... soha-
soha"; ,,engem a tanarok nem tartanak sokra, mert falurél jéttem®; ,rendetlen-
kedtem, kiszolitottak, beztgattak®; ,mindig meg szokta kérdezni, hogy mi a
cime a leckének, amit otthon kellett irni, s egyszer nem volt semmi cime a
leckének, feldllok, s azt mondom: héazi feladat, az volt a cime... (nevet)
s adott egy négyest.”

Szdmitds: ,Nem gondoltam, hogy felelek, nem tanultam aznapra“; ,,volt
mar két jegyem, s nem kellett volna feleltessen®; ,,volt mar jo jegyem, gondol-
tam, ugyse bukok meg, ha rosszat is felelek.”

El626 kudarc demoralizélé hatdsa: ,Ha rossz jegyet kapok, mér rogtén
nem tanulok beldble, s tanulok abbodl, amibél j6 jegyet kaptam®; ,ha rossz je-
gyet kapok, elmegy a kedvem attél“* (a tantargytal).

A tanuldk beszamoléibdl az is kideriil, hogy a tanulmanyi kotelezett-
segeknek frusztracios hatasuk van, mert mas pozitiv motivacidkkal ke-
rilnek szembe. Ime, néhany kimondott vagy rejtett szemrehanyas: ,,Sze-
retnék tobbet olvasni, csak nincs idém, mert tanulok®; ,,a tanulas miatt
sohasem tudom kijatszani magam®; ,jartam futballozni, most nem, mert
kell tanulni.* Mint latjuk, a negativ motivumok egész leltira lelhetd
fel a gyerekek vallomasaiban, ami arra utal, hogy mar tudatosultak
is bennik. Hogy mennyire fogadjak el dnmagukat velik egyltt, az mas
kérdés.

Mit mondanak a tanarok?

 Erdekes tudni, vajon a szaktanar ismeri-e, hogy targyat mennyire
kedveli vagy nem a tanul6. Ezért a gyerek altal a két kedvencnek és a
két legellenszenvesebbnek nyilvanitott tantargy tanarait megkértitk, hogy
ugyanazon a skalan jeldljék ki a tanuldk feltételezett preferenciait. Az
eredmény az volt, hogy mig a kedvelt targyak tandrai el6tt a pozitiv mo-
tivumok nyilvanvaloak, az elutasitott targyak tandrai a negativ hozzdallast
kozvetleniil nem érzékelik. Nyilvan, a tanulénak j6 oka van elleplezni a
targy irénti ellenszenvét, ez azonban nem jelentheti azt, hogy annak a
nevel6 elétt elkeriilhetetlenlil rejtve kell maradnia. Sok nevelési nehéz-
ség oldédnék meg, ha ennek eszkozeit megtaldlnok.
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Itt vannak példaul azok a jelzések, amelyek a tanulék mobilizaltsa-
gardl, iranyultsagirél arulkodnak. Az iskolai nyelvhasznilat kifejezései-
vel élve, ilyen az 6éran tanusitott fegyelem, aktivitas, altalaban a szorga-
lom. Tanari észrevételek a figyelem mindségével kapesolatban: szinte tel-
jes figyelmetlenség, gyakori elterelddés, feliletes, szért figyelem. Mint
varhatd, a kedvelt targyak tandrainak 36,66¢/-a, az elutasitott targyak ta-
narainak 68,339/,-a panaszkodik hasonlé jelenségekre.

A tandroktol az érai tevékenységrél kapott helyzetkép ugyanilyen:

A kedvenc tan- Az ellenszenves
tdrgyaknadl tantdrgyakndl
% /sy
Aktivként jellemzett tanuldk 66,66 26,66
Passzivként jellemzett tanulok 33,33 v 73,33

A kell6 szorgalom hidnyat a tandri értékelések 61,169/,-a réja fel
(559/ a kedvelt targyaknal, 73,33¢/, az ellenszenves targyaknal).

Vajon ha a tantestiileti tagok kozotti informdcidcsere 6szintébb és
rendszeresebb lenne, nem tudnédnk-e jobban kovetkeztetni a tanuldk
igenlé és elutasité allaspontjara?

Mit mondanak a sziil6k?

A szul6k — kevés kivétellel — jol tdjékozottak gyermekik tanuldsi
inditékaival kapcsolatban. Pontosan rangsoroljdk a gyerek tantargyi pre-
ferenciait, azt is tudjdik, hogy mi rontja tanuldsi kedviiket, mi allitja
szembe Gket az iskolai kdrnyezet ilyen vagy olyan elemeivel. Az ered-
ményes beavatkozashoz azonban hianyoznak a kell6 eszk6zdk. Tipikus ma-
gatartasuk: a gyermekkel szemben az iskolat, az iskoldval szemben a
gyermek érdekeit képviselik, de lehetbleg az egyik el6tt leplezve a masi-
kat. A szilékkel folytatott beszélgetés sztereotip fordulatai: ,,Nem védem
a gyermekemet, de...%; ,tudom, hogy vannak bajok vele, de...“; ,én
is megkdvetelem téle, pedig...* és igy tovabb. Emiatt a gyereknek ugy
tlinik, hogy a szlllé az iskola hatvédje, az iskolanak pedig ugy, hogy a
gyereké. Ezért a szlil6—gyerek, szlilé—iskola kozvetlen, nyilt, hatsé
gondolatok nélkiili kapcsolata gyakran elmarad, ami sok tekintetben még
tovabb bonyolitja a helyzetet. Kiilonben a szilék tulnyomé tobbségé-
nek véleménye szerint az iskola tulterheli a gyerekeket, amire egyesek
kisebb elvarasokkal, masok a maximum kisajtoldsanak szandékdval rea-
gélnak.

Mit mondanak a tesztek?
A tanulék altalanos érzelmi mozgésitottsdganak fokara és affektivi-

tasuk tartalmara két teszt segitségével prébaltunk kovetkeztetni. Az egyik
a Castaneda és munkatarsai altal a gyermekek részére &sszeallitott tineti
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szorongéasskala (Children Manifest Anxiety Scale — CMAS), a masik Tho-
mas mesélé-tesztje. A CMAS-eredmények szerint a csoport tagjai a ko-
vetkez6képpen oszlanak meg:

Az esetek szdma %

Erésen szorongok 4 13,33 -
Kozepesen szorongdk 17 56,66

Alig szorongdk 9 30,00

A skala lehetséges 42 pontjdbdl csoportunknal az atlagos pontszam
13,53 volt, a teszt normativ adataihoz és mas szerzék megallapitasaihoz
képest két ponttal tobb, ami dnmagaban is eleget mond. Méasok eredmé-
nyeivel Osszhangban magasabb szorongdsszintet taldltunk a VI.-osoknal,
mint a VII.-eseknél, a linycknal, mint a fiikndl. A teljesitmény és a
szorongasszint kozott semmiféle Osszefliggést nem taldltunk, pedig elmé-
letileg elvarhatd, hogy a kozepes erejli mozgésitottsag javit, az erds és
a gyenge pedig ront a teljesitményen. Inkabb Ugy tlinik, hogy a nagyobb
aktivaltsag esetén a szorongds csak felesleges és kinz6 tehertétel a gyer-
mek érzelmi vilagdn, de nem hat a teljesitményekre, A Thomas meséls-
teszt tartalmilag is ravilagit az érzelmi szféra bizonyos sajatossagaira:

-4 S ‘8. RS . g

S ) & 8 @

% g 38 SE LSRN gL 8

N & O3 SF  3EETE FEREY %

<3 <3 g 2rael < B Q

irdnyuld kivetitések %/-ban
Orém, elégedettség 0,52 0,52 0,25 — 1,27
Ohajok, vdgyak 12,43 5,18 3,63 6 47 6,99 34,70
Elégedetlenség, blin-

tudat, félelmek 21,24 25,39 10,62 5 44 1,29 64,03
Osszesen 34,19 31,09 14,50 11,91 8,28 100,00

Mint latjuk, itt is erésen dominalnak a negativumok, és f6leg az is-
kolai és a csaladi élet vonatkozisaban gyakoriak.
A két teszt kozott megbizhaté pozitiv korrelaciét talaltunk (0,45).

Negativ motivumok — tanuidsi stilus

A ketté Osszefliggését a meditacick soran figyelhettiik meg. A ta-
pasztalt tények és eléfordulasi gyakorisaguk:

— tilzott sietség 21
— az Onellenérzés hianya 21
— az Osszefliggések megertesere valo torekves

hidnya TSR 20



— a szobeli reprodukaldsra valoé kizaroélagos

bedllitottsag 19
— a tankényvi széveg felliletes tanulmanyozasa 18
— figyelmetlenségbdl eredd irashibak ' 18

— bedllitédas a lecke informaciés tartalmanak
részleges bevésésére:

csak lényegesekre 11
egy bizonyos mennyiségre 17
— a kisegité anyagok (dbrak, térképek, szétarak)

hasznalatanak mell6zése . ’ 15 eset

A meditdcié masodik szakaszidban, most mar egyltt, elolrél kezdtiik
a lecke megtanulasat, hogy moédunk nyiljon a teljesitmény, az érzelmi
reakciok és az igényszint Osszjatékdnak kozelebbi megfigyelésére. Az
sredmények részletes bemutatasa kiilon tanulmanyt igényelne, ezért csak
néhany rovid megallapitasra szoritkozunk. A ko6zés tanulds nyoméan nem
javult érezhetéen 20 gyermek teljesitménye, 6tnél az eléz6 ismeretek hia-
nya, ketténél a pszichikai folyamatok lassusaga, 13-nal kiillénféle belsé el-
lenallasok (kifaradas, telitddés, igénytelenség) miatt. A sikertelenségre har-
man er6s panikreakciéval, ketten banatos beletorédéssel, tizenharman a
munka folytatasanak energikus visszautasitisaval reagdltak. Az értéke-
lésre (osztalyzatra) irdnyulé elvaras vagy cstkkent, vagy megmaradt az
eredeti alacsony szinten. A masik 10 — lassibb vagy gyorsabb teljesit-
ményjavulast mutaté tanulé — élénk Orémreakciét tanusitott, és elvara-
sai is fokozédtak.

Itt csak egyetlen kovetkeztetést vonunk le: a tanulék tobbségénél
nem elég az alkalmi beavatkozas; iskolai el6torténetiikben visszafelé ha-
ladva gondosan fel kell tarnunk régebben kialakult pszichés feltételeiket,
mert csak ezek ismeretében remélhetjiitk a rogziilt és altalanosodott ne-
gativ motivaciék feloldasat.

Kovetkeztetések helyett

Az eddigiek kielégitéen bizonyitottak, hogy a tanuldknal az Onérvé-
nyesitési igény az uralkods, melyhez szorosan kapesolédik az onkifejezés
és a szocialis kérnyezettel valé j6 kontaktus sziikséglete. Indokoltnak lat-
juk tehat, hogy modelliink alapjaul ennek egyik formajat, az iskolai ér-
vényestilési motivumot valasszuk. A killonboz6 forrasokbdl gylijtott ada-
tok egybehangzasa megengedi, hogy a tanulékat ebbSl a szempontbél
rangsoroljuk, illetSleg harom f6 kategdriara osszuk.

Az elsd csoportba 12 nagyon erds iskolai érvényesiilési motivaciéjq,
magas igényszintre bedllitott gyerek tartozik. Ezeknél a negativ moti-
vumok féleg az intenziven atélt — sokszor csak relativ — kudarcokbol
taplalkoznak, és vagy szorongds, vagy frusztracié formajdban nyilvanul-
nak meg. A szorongasos reakcidk nyolc gyereknél uralkodé jellegiiek: ko-
zultik 6tnél kimutathatéan exogének (szintizes elemi iskolai eredmények
utan kisebb-nagyobb lemaradas az V. osztalyt6l kezdve, j6 altalanos szin-
vonal mellett egy-egy targyban elért gyengébb teljesitmény), mig a ma-
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sik haromnal ugy tiinik, hogy ezek alkatilag hajlamosabbak a szorongasra,
s gyengébb igénybevételre is félelemmel valaszolnak.

frusztralasatol szenved. Egyiknél ez olyan mértékben altalanosult, hogy
allandéan vehemens szemrehanydsokkal illeti szuleit, tanarait, tarsait, az
egész értetlen vilagot; a masik hdrom gyereknél a meghiusulds élménye
csak sziikebb korre terjed (megnemért6 sziil6, 6t értékelni képtelen tanar,
orrukat fennhordo osztalytarsak).

A kozepes iskolai érvényesiilési motivacioval rendelkezé tanuldk cso-
portjaba szintén 12 gyereket sorolhatunk. A legnépesebb alcsoportot (5 ta-
nulé) azok alkotjdk, akik azért neheztelnek az iskolara, mert keresztezi
mas iranyu toérekvéseiket (jaték, olvasas, természetbuvarkodas, barka-
csolas). Ezeknél a gyerekeknél a leggyakoribb taszité inditék a gyors te-
litédés, unalom a tanuldsi helyzetben. Egy tanulé, aki néhany targybol
kudarcokkal kiiszkodik, ezeket azért nem veszi tiulsiagosan a szivére —
bar némileg fajlalja 6ket —, mert mint miivészeti iskoldasnak mas téren
nyilnak sikerlehetéségei. Egy gyenge teljesitményei miatt otthon bruta-
lisan fenyitett gyerek nyilt gytlolettel viseltetik a tanulds irant, s ezt
sokszor agressziv megnyilvdnulasokkal vezeti le. Harom tanulénal nem
talaltunk megszilardult negativ motivumokat, ha olykor jelentkeznek, in-
kabb helyzetileg meghatéarozottak.

A hat tanulébél allé gyenge iskolai érvényesiilési csoportnak szinte
alig vannak tanulmanyi ambicidéi, éppen csak nem akarnak megbukni
(két tanulé 6 feladatanak a szlil6k a haztartasi munkat tekintik, kettst
teljesen elhanyagolnak, az utolsé ketté viszont Ugy tekinti, hogy képes-
ségeit, érdeklédését majd a szakmai iskolaban fogja kamatoztatni). Para-
doxalisnak hat, de ezek a tanulék — taldn némi unalmon kiviil — nem
taplalnak elutasité érzelmeket az iskola irant, s6t kellemes kiérnyezetnek
talaljak. Ugy tlinik, erésebb negativ motivumok megjelenéséhez sziitksé-
gesek a pozitivak is.

Sikeriilt-e bevilagitani az iskola egyik félhomalyos sarkaba, nem tud-
juk; de ha az olvasét elgondolkoztattuk vagy tjabb vizsgalédasokra Oszto-
noztiik, célunkat elértiik.

Peteris Upitis fametszete



M. ZLATE
IDOSZERU-E MAKARENKO?

A pedagogia gyors és kézzelfoghaté fejlédésének legfébb akadalya,
hogy sokaig nem volt hajlandé tudomasul venni a lélektan, a szociolégia
és a szocialpszicholégia id6kozben elért eredményeit.

Bar elsésorban a pedagogianak volt sziiksége a lélektanra, mindabbél,
amit a pszicholégia kinalt, a pedagégia csak azt valasztotta ki, amit 6nmaga
szamara hasznosnak vélt. Ez az egyoldalu viszony besziikitette mind a
kutatasok problematikajat, mind pedig a pszicholégia alkalmazasi lehet6-
ségeit a pedagogidban. A pszicholégia csak a tanar—didk viszony tanul-
manyozasaig jutott el, azt is elsGsorban a didk értelmi felkészitése szem-
pontjabél vizsgalta. De vajon ez az egyetlen Osszefiiggés, amely meghata-
rozza a tanitdst, kivaltképp ma, amikor sokoldalian fejlett egyéniségekre
van sziitkségiink? Fs a diakok egymaskézotti viszonya? A diakok rokon-
szenv- ¢s ellenszenvkapcsolatai, amit hosszu ideig egyszeritien nem vettiink
tudomasul? Vagy a didk helye a csoportban? Vagy a csoport viszonya tag-
jai egyéniségéhez? Vagy a csoport viszonya egy masik csoporthoz? Vajon
nem foghatjuk-e fel a tanar—didk viszonyt egyoldalu fiiggés helyett
egyenlék interperszonalis kapcsolatanak?

H. Lawrence Hoffman szerint a tanarok igazdn nem a tanitdssal baj-
lédnak, hanem azzal, hogy ellendérizniiik, fegyelmezniiik, vezetnitik kell az
osztalyt.

Most tekintslink el a tulzasoktél, amelyek szinte elkeriilhetetlenek,
valahanyszor egy ideig tudomasul nem vett igazsidgot kell visszahelyez-
niink jogaiba. Tulzasaikkal egylitt azokkal a szerzékkel kell most egyet-
érteniink, akik kiemelik a csoport jelentéségét az iskolai nevelésben.

A csoport nem egyszerlien az egymas mellé rakott egyedek Osszessége,
hanem a valosag sajatos szervezddési szintje, melynek sajat torvényei
vannak és sajatos egyénisége. Ett6l elvonatkoztatni, nem észrevenni, mek-
kora hatast gyakorolhat ez az Osszefliggés mind a csoport tagjaira, mind
magara a csoportra — nem mas, mint ,,bekotott-szemii* pedagdgia.

A szocialpszicholégia és szociolégia tudomanyos vivményait a nevelés

meglehetésen késén kezdte beépiteni gyakorlatdba. Az elsajatitas sok-

helyiitt még most is a kezdet kezdetén tart. Mi tobb, egyesek gy latjak,
hogy a szocialpszicholégia 1] felfedezései éppenséggel mind kériilménye-
sebben lépnek at a nevelésbe. A folyamat, ahelyett hogy fdélgyorsulna,
lelassul. -

Miért?

Vannak objektiv okok, példdul a csoportra vonatkozé pszicholégiai
ismereteink még nem elég pontosak, és nem dllnak Ossze egységes rend-
szerré, homalyos, kétértelmii, gyakran egymasnak ellentmondé a termi-
nolégia, amellyel a kiilonbozé szerzék ugyanazt a jelenséget probaljak
megfogni. De szamolnunk kell szubjektiv okokkal is, az értelmi és érzelmi
kényelmességgel, a rutinnal, a , hagyoméanyorzés“ konzervativ sztereoti-
pidival. A nevelés gyakran impresszionisztikus, ,masok-is-igy-csinaljak*

=
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alapon folyik, eltekint a fudomdanyos moédszerektél és ismeretekt6l. Mel-
lesleg ehhez jocskan hozzajarul az is, hogy a leendé tanarokat mar eleve
nem vértezik fel mindazokkal az ismeretekkel, melyekre sziikségik lesz
a katedran [...]

A gyakorlattd valas masrészt azért olyan nehézkes, mert megtorik
a kiscsoportkutatas hazai 4lldsdn. A kutatds nalunk sokaig a kiilénb6z6 cso-
portjelenségek magyarazatdra koncentralt, s kisebb fontossdgot tulajdoni-
tott a csoport formativ (nevelé és Onneveld) jellegének. Az eddig végzett
kutatdsok z6me a csoportot altalanos pszicholégiai, nem pedig tarsadalom-
Iélektani szemszogb6l vizsgalta, s megelégedett azzal, hogy a csoport-
munka nagyobb teljesitményét hangsilyozza az elszigetelt egyed teljesit-
ményével szemben. Az erre vonatkozoé kisérleteket F. H, Allport mar 1924~
ben elvégezte. Ndlunk ezt a kérdést Al. Rosca targyalta Creativitatea gin-
dirii in grup [A csoport-gondolkodas kreativitasa] cimi cikkében (Crea-
tivitate, modele, programare. Bucuresti, 1967).

Mihelyt a pszicholégusokat nemcsak a végeredmény érdekli, hanem
maga a folyamat, mihelyt a csoportot nemcsak az elszigetelt egyénnel al-
litjdk szembe, hanem a csoportokat egymashoz is viszonyitjak — sziikség-
szerfien a csoport szocldlpszicholégiai problematikajaval talaljak magu-
kat szemkozt (csoport-légkdr, csoport-dontés dinamizmusa, a csoportmii-
kodés szintjei: a logikai, az ésszer(i, a tudatos, a logikatlan és az interper-
szondlis kapcsolatok szintjei).

Ennek az uj latdsmédnak £6 propagdléi Elton Mayo, J. L. Moreno és
Kurt Lewin. Az els6é ketté féleg a csoportnak mint egésznek, a csoport
egész informalis szervezetének az egyénre gyakorolt hatasat vizsgalta. Le-
win viszont tanitvanyaival, Lipitt-tel és White-tal egylitt az egyénnek
(vezetSegyéniségnek) a csoportra gyakorolt befolyasat probalta feltarni.
Mindharman a szociologiai és pszicholdgiai tényezék fontossdgat hang-
sulyozzdk, vagyis kiemelik a csoport informalis (Morenénal nemhivatalos,
Lewinnél logikatlan) szervezetét. Az utobbi id6ben egyre tobb szakember
allitja igen hatarozottan, hogy az interperszonalis kapesolatoknak fontos
neveld szerepik van.
nem utolsésorban, az oktatasi és nevelési médszerek tilzott individuali-
zalasa is hatraltatja. A pedagogiai individualizmusrdl at kell térni a cso-
portkozpontu oktatdsra-nevelésre. Maés széval a gyermekkodzpontiusigot tar-
sadalomkdzpontusag kellene hogy felvaltsa, anélkil hogy megfeledkeznénk
az individuum szerepérdél.

Az akadalyokat legy6zni tekervényes és bonyolult folyamat, és csakis
tarsadalmi Osszefiiggésekben képzelhetd el. Elméleti sikon is koriil kellene
hatarolni ezt az uj kutatasi teriiletet (vagy egyetemi diszciplinat), nevez-
zilk ezt akar neveléslélektannak, akar szocidlpszichopedagdgidnak. Gazdag
kiilfoldi szakirodalom &ll rendelkezésiinkre, mely a csoportkutatdsok ered-
ményeit f6leg az osztdlytevékenységben alkalmazza. A Bulletin de psycho-
logie cim(i folydirat 1962-t61 koz6l hasonld targyd dolgozatokat R. Zazzo,
R. Lepez, J. Vial tolldbdl. Alapveté munkdknak szdmitanak ezen a terii-
leten N. Frandsen (Educational Psychology. McGraw-Hill. New York,
1961), W. B. Kolesnik (Ed. Psych. McGraw-Hill. New York, 1963),
M. A. Bany és L. V. Johnson (Classroom Group Behavior. Group Dyna-
mics in Education. MacMillan. New York, 1964), J. M. Stephens (The
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Psychology of Classroom Learning. Holt Rinehart and Winton. New York,
1966) munkai. A legtébb modern kézikonyv (pl. G. Klauss és H. Hiebsch
munkai) egész fejezeteket szentel ennek a problematikanak. A tarsadalom-
lélektan eléretorését stirgeti N. Sz. Manszurov a Szovjetszkaja Pedagogikd-
ban és A. V. Petrovszkij a Voproszi pszihologiiben.

A hazai szakirodalomban ezt a szemléletet képviseli Aculin Cazacu,
Ana Tucicov-Bogdan és munkatarsai, Nicolae S. Dumitru, Achim Mihu,
I. Nicola, Virgil Constantinescu és Paula Constantinescu.*

A pedagégiai tevékenység lényegileg alkotd jellegii, épp ezért a ku-
tatdasok eredményei nem maradhatnak meg csak a folydiratok hasdbjain.
A nevelés el6tt 4j vilag tarult fel. Err6l vitatkozni nem {ires szocséplés,
mint néhanyan megjegyzik, itt magaré6l a jovonkrsl van szo.

Csoport vagy kozosség?

Mi a csoport? Mi a kozdsség? Vajon nem ugyanazt a valdsdgot jeldl-
jik két kiilonbozé fogalommal? Vajon nem a modernség-laz dobat el ve-
liink egy régi, de jo6l bevalt felfogast, egy tijabb, még ismeretlen kedvéért?
A pedagégia sokaig tartézkoddan viselkedett a csoporttal szemben, vagy
teljesen figyelmen kiviill hagyta, vagy a kozosséggel tekintette egyen-
értékiinek.

A szétari meghatarozasokban a kozosség a csoport egy valtozata. Ez
rendben is volna, de a csoport e cimsz6 alatt rendszerint a kozosség egy
valtozataként szerepel. Napi széhasznalatban a kozosség (kollektiva) ugyan-
azon a munkahelyen dolgozé személyek sziikebb vagy tdgabb egytittese.
Beszélni szoktunk iizemi kollektivarél, intézeti kollektivarol, vezetsi kol-
lektivarsl. Az iskoldban azonban a kozosség kiilon értelmet, sajatos tar-
talmat hordoz. Az iskola- vagy osztalykozosség a didkok és tanarok olyan
sajatos egylittesét jeloli, mely szlikségszeriien a neveléssel all valamiféle
kapesolatban.

A két fogalom egymasbajatszasat vagy elkiiloniilését nem lehet pusz-
tan nyelvi okokkal magyarazni, szimolnunk kell a csoport- és kozosség-
kutatas torténeti fejlédésével.

A csoport-fogalom elGszor a szociologidban terjedt el, féleg az ameri-
kai szociolégidban. Innen keriilt 4t mas tudomanyagakba, példaul a szo-
cialpszicholégidba, ahol a részletes kutatdsok gazdagitottak a tartalmaét.

* Aculin Cazacu: Sociologia mediului educativ [A nevelési kornyezet szo-
ciologidajal; a Sociologia generald cimii kitetben. Bucuresti, 1968.
Ana Tucicov-Bogdan—Radu Nicolae: Personalitatea copilului [A gyermek sze-
meélyisége]. Bucuresti, 1972,
Nicolae S. Dumitru: Rolul relatiilor interpersonale spontane in formarea per-
sonalitatii elevilor [A spontdn jellegli interperszondlis kapesolatok szerepe a ta-
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A kozosségfogalom inkabb a pedagédgiaban, Makarenko munkdassaga
nyoman féleg a szovjet pedagdgidban korvonalazédott. A pedagdgia it-
vesztéi cimii cikkében ezt irja Makarenko: ,,Csak a kiozOsségi nevelés soran
juthatunk el olyan kozOsségi szervezethez, melyben az egyén a lehet&.
legfegyelmezettebb és a lehet6 legszabadabb.* Ezt természetesen csak a
munkaval lehet elérni. A munka mellett Makarenko a fegvelemre Ossz-
pontosit, mert a fegyelem szerinte ,,a k3zOsség-szervezés legfontosabb
elve“. Az egyéniség alakitasanak folyamatiban Makarenko a gyerekek
pozitiv személyiségvondsaira tamaszkodott.

Persze, nem téveszthetjilk szem el6l, hogy Makarenko egészen sajatos
kérilmények kozott dolgozott, s azt a tarsadalmi-gazdasagi struktirat,
amelyben pszichopedagogiai ,kisérletét folytatta. Makarenko a kozOsség
tanulmanyozta, tdvol a tarsadalmi élet forgatagatdl, tavol mindenfajta em~
beri telepiiléstdl, sajat elgondoldsa szerint megszervezett telepeken. Maka-
renko mindenesetre latvanyos és. figyelemreméltd eredményeket ért el

Egyesek bizonyos esetekb6l messzemené kovetkeztetéseket vonnak le,
és ugy vélik, hogy Makarenko szembedllitja az egyént a koz8sséggel. Va-
l6jaban Makarenko pedagégiai rendszerében az egyén — bar néha tul-
sdgosan el6térbe kerlil — semmiképp sem 4ll szemben a kozdsséggel.

Akik mas torténelmi id6szakban, mas t6rténelmi koériilmények ko-
z0tt folytatni probaltak a makarenkol Grokséget, nemegyszer a mar kidol-
gozott terminolégidba és felfogasba probaltak belegydmdszdlni a valésa-
got, ugyanakkor kategorikusan visszautasitottdk méas tudomdnyagak ered-
ményeit. Mindez ,al-nézeteltérésekhez* vezetett, hasonlé vagy éppenség-
gel ugyanazt a valésdgot mdas és mds szemszbgbhdl megkézelité nézetek
csaptak Ossze. Igy keriilt szembe a csoport a kdzosséggel. Ilyen értelemben
véleménylink szerint a csoportra vonatkozé szociolégiai és szocialpszichols-
giai eredmények arrél a pontrél, ahova Makarenko eljutott, tovabb len-
dithetik a k6zOsségkutatdst is. Annal is inkabb, mert a csoport és a kdzds-
ség kozott nem antagonisztikus ellentét, hanem éppen ellenkezdleg: kol-
csOndsségi viszony van.

E. Sz. Kuzmin szerint: ,,Makarenko a tarsadalomlélektani kutatasok
igen gazdag forrasteriilete.* Ugyanakkor a szocidlpszicholégia 1j kérdésel
megtermékenyité hatdstak a kozosség-pedagdgiara is.

A kozbsség csoport-voltara (a kozosség a csoport egy kiilonleges faj-
tadja) maga Makarenko hivta fel a figyelmet: ,,A k&z0sség a munkat végzé
személyek szabad csoportosuldsa, akiket kozOs tevékenység, kozos cél fog
Ussze, egy olyan szervezett csoport, amely vezetS szervekkel rendelkezik,
fegvelmezett és fejlett a felelGsségérzete. Egészséges emberi tarsadalomban
a koz0sség a tarsadalom szerves része“ A csoport tehat tagabb fogalom,
a kozosségen kiviil méas tipusokat is magiban foglal, mint amilyen a ga-
leri, a klikk, amelyek semmi esetre sem tekinthettk kézGsségnek, holott
latszolas hasonlithatnak hozza.

Célja a csoportnak is lehet, de a csoporttél eltéréen a kozbsség céljai
nem lehetnek akiarmilyen célok. A kozOsségi célok tarsadalmilag mindig
nagy horderejliek, nevelési szempontbél tavlatosak. Ezeket a célokat kiviil-
rél viszik be a csoportba, s a csoport — fejlédése sordn — magdéva teszi

ban miért jatszik olyan nagy szerepet a tandr személyisége, aki megszer-
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vezi a kozosséget 1igy, hogy tavlatot ad neki, s kdzvetlenill is részt vesz a
a célok egy részének a megvaldsitdsaban.

Persze, ehhez a szocidlpedagdgiai struktirahoz csak fokozatosan lehet
eljutni. Az iskolai (kis)csoport — az osztidly — ilyen értelemben csak
kerete, sziikséges kiindulépontja a k6z0sség-alakitdsnak. Az osztalyt nem
lehet mindjart az elsé pillanattol kezdve kozosségként kezelni. Vegyiik pél-
daul a IX.-et. Nemcsak egy iskola parhuzamos osztalyainak tanuléi keriil-
nek a felvételi utédn egy osztalyba, hanem kiilénbdz6 iskolak, varosok didk-
jai keverednek itt Ossze. Az osztaly kezdetben csoport-jelenségeket pro-
dukal: egyesek régi interperszondalis kapcsolataikat elevenitik fel, klikkek
alakulnak, ,vezéregyéniségek“ keriilnek szembe egyméassal. Mindez ebbél
az j csoporthelyzetbdl adodik, melybe az iskola hozta a didkokat.

A kiviilrél megszabott és a csoportban 1étrejévé normak kolesénhatdsa
kétféle tipikus helyzetet eredményezhet: a csoport vagy sajatjava feszi a
kiilsé normakat, vagy nyiltan szembefordul veliik. Az els6 esetben mar
kozdsségrol is beszélhetiink, a masodikban csak egy csoportrél, mely tdbbé-
kevéshé rendszeresen ellenall a kiils6 pedagégiai hatdasnak.

A kiilsd és belsd tényezdk kozti konfliktusért nem minden esetben
lehet a csoportot okolni, mint a gyakorlatban szokds (,,a tanulék a hiba-
sak!“). A hibat rendszerint a kiils6 tényezd koveti el. Taldn nem is any-
nyira a kils6 tényez6 tartalméaban vagy természetében van a hiba, hanem
abban a modszerben, ahogy a kiilsé elvarasokat prébaljuk bevinni a cso-
portba. A durva, hideg vagy kozémbos banasméd gy akar bizonyos nor-
makat rakényszeriteni az osztalyra, hogy egyéltalan nem veszi szamitasba
az ott, adott pillanatban uralkodoé helyzetet, a konkrét koériilményeket, a
tanulék sziikségleteit, kivansdgait. Ilyenkor a védekezés a tanulék termé- .
szetes reakcidja.

A fejlédés kollektiv szakaszaban nemecsak a kiils6 és belsé hatas Ossz-
hangba hozdsarol van sz6, hanem arrél is, hogy a célok tarsadalmi 6ssze-
fuggéseit tegyik uralkodéva és meghatarozévd, fiiggetlenlil attél, hogy
kivilrél vittuk-e be ezeket a célokat a csoportba, vagy a célok magaban
a csoportban sziilettek. Szem el6tt kell tartanunk a csoportnak azt a ké-
pességét, hogy maga hozzon létre nevel§ értékii normékat és viszonyokat.
Ezt megérteni, ezt a gyakorlatban alkalmazni — ehhez kell a szocialpszi-
cholégia.

Vannak, akik azt mondjak, a csoportkézosség-vita skolasztikus. Nines
igazuk, ezt késébb 6k is beldtjdk majd. Ha a nevelés elmélete és gyakorlata
élni tud majd minden méas tudomanydg vivmanyaival, akkor talan levet-
kézheti merevségét és megszabadulhat elbitéleteit6l.

Részlet a Psihologia sociald a grupurilor scolare [Az iskolal csoportok tar-
sadalomlélektana] — Bucuresti, 1972. — cim{i kétetbol.



