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1. AFEJLODES PROBLEMAJA ES KRITIKUS
KERDESEI

Az emberi fejl6dés és a fejlodéslélektan tudomanya

A mai tudomanyos felfogas szerint a fejlédést olyan életfolyamatnak kell felfog-
ni, amely az emberi kultura egyedi kozegében kolcsonhatasba 1ép6 bioldgiai,
tarsadalmi és pszichologiai tényezok Osszefonddasabol emelkedik ki (Cole-
Cole 2006).

A fejlédés folyamata alatt idében végbemend valtozasokat szoktunk érteni,
targyalasakor legtobbszor kronolodgiai sorrendet kovetiink.

A fejlddéslélektan tudomanya tulajdonképpen a fejlédést vizsgalja, és arra
keresi a valaszt egyszertien sz6lva, hogy az emberi mikodések kiillonbozé aspek-
tusai hogyan alakulnak ki, miként és miért valtoznak az egyedfejlddés soran.

A fejlédéslélektan kutatoi globalisan gondolkodva a fejlodés hatétényezoirdl
és problémairol kiilonb6z6 kiinduldpontokbodl szemlélik az egyes fejlédési sajat-
sagokat. David R. Shaffer példaul a kovetkez6 problematikak atgondolasat java-
solja:

o A gyerekek alapvetGen a természetiiktdl fogva jok vagy rosszak?

« A bioldgiai vagy kornyezeti tényezok az elsddleges befolyasolok a fejlodés-
ben?

o A gyermek milyen mértékd aktivitassal van felruhazva a fejlédés soran?
Inkabb mint passziv befogadot képzelhetjiik el, vagy aktivan befolyasolja a
sajat fejlodési utjat?

« Mennyire folyamatos a fejlddés?

« Milyen mértékben univerzalis a fejlédés?

(Shafter 2010.)

A fejlédésnek kiilonbozd globalisabban vizsgalt teriiletei vannak, amelyek
egymassal kolcsonhatasban alakulnak és véltoznak. Ezek kozé a teriiletek kozé
tartozik a testi fejlddés, a motoros készségek fejlédése, a kognitiv fejlédés és nem
utolsdsorban a személyiség és a tarsas készségek fejlédése. Kognitiv fejlodésen a
gondolkodas, a figyelem, az emlékezet és a nyelvi készségek kialakulasat szoktuk
érteni. A személyiség és a tarsas készségek fejlodése kapcsan pedig a kutatok le-
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ginkabb az én fogalom alakuldsaval és az interperszonalis kapcsolatok szervezo-
désével foglalkoznak.

Korabban a fejlodéslélektant kutatok szamara leginkabb a gyermeki fejlédés
volt érdekes. A felndttkorral és az idéskorral mint 6nallé életszakasszal gyakor-
latilag nagyon keveset foglalkoztak, annak ellenére, hogy igen hosszt id6t dlel
fel az ember életébol. Az élethosszig tarté fejlédés elmélete késdbb kertiilt a kuta-
tasok horizontjaba.

A fejlodéslélektan alapvet6 kérdései

Minden fejlddéssel kapcsolatos elméletnek sziikséges valamiféle valaszt adnia
bizonyos alapvetd kérdésekre:

« Hogyan kapcsolddnak 6ssze a bioldgiai és a kornyezeti tényezok?
« Hogyan képzelhetd el a fejlédés dinamikaja?
o Mik az egyéni killonbségek forrasai?

Mindezt leegyszertsitve harom alapvetd vagy kozponti kérdése van a fejlé-
déslélektannak.

1. Afejlédés forrasai.

2. A fejlédés folyamatossaga.

3. Azegyéni kiilonbségek.

A kovetkezékben ezek részletesebb kifejtésére vallalkozom.

A fejlédés forrasai

Az él6lények fejlodésének két alapvetd forrasa van. Az egyik a genetikai megha-
tarozottsag, a masik pedig a felnovekedésben kozremikodo alapvetd kornyezeti
tényezok. Szazadokon keresztiil folyt a vita az els6dlegességet illetéen. Vajon a
kornyezeti tényezok, ami alatt korabban igazabdl a ,,nevelést” értették, vagy az
oroklott ,,természetiink” az, ami a fejlédésnek a fontosabb tényezdje?

A kornyezeti tényezok alapvetéd meghatarozé mivoltat hirdette példaul a 17.
szazadban élt angol filozéfus, John Locke, aki azt a nézépontot vallotta, hogy
minden tudds az érzékszerveinken keresztiil jut el hozzank. Eszerint nincs vele-
sziiletett tudasunk, minden bolcsességiinket a sajat tapasztalatainkbol meritjiik.
Erzékletesen illusztrélva, az éppen megsziiletett csecsemd lelkét egy iires laphoz
hasonlitotta. A tabula rasa elvként elterjedt gondolatrendszernek nagy hatasa
lett, és sok kovetore talalt a késébbiekben. Szamos tarsadalomtudomanyi iskola
még a legutobbi évekig is azonosult ezzel a nézetrendszerrel. A kornyezeti ténye-
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z0k alapvet6 hangsulyat hirdeté masik nagyon elterjedt klasszikus elképzelés a
behaviorizmus volt. A 20. szazadban kialakul6 elmélet szerint az emberi termé-
szet nagymértékben iranyithatd és befolyasolhatd. A nézet szerint a fejlodés leg-
f6bb mechanizmusa a tanulds. Igy a tanulds elveinek minél mélyebb megisme-
rése révén keriilhetiink a legkozelebb az emberi természet megismeréséhez.
A behavioristdk hittek a nevelés mindenhatdsagaban; hires képvisel6ik J. B.
Watson és B. E. Skinner.

Watson kovetkezd kijelentését gyakorta idézik:

»Ha adtok nekem egy tucat egészséges, ép gyermeket, s olyan kornyezetben
nevelhetem fel 6ket, amilyenben én akarom, barmelyik6jiikbol - fiiggetleniil
el6dei tehetségétdl, hajlamaitol, képességeitdl, foglalkozasatol s fajatol — garan-
taltan olyan szakembert nevelek, amilyet akarok: orvost, igyvédet, mtivészt, ke-
reskedét, f6nokot vagy akar koldust, tolvajt is” (Watson 1930, p. 104).

A genetikai meghatdrozottsag és az 6roklédés gondolatanak meghatarozé
iranyt adott Charles Darwin evoluciéelmélete. Az evolucios lancolatba illeszke-
d6 ember képét egyre szélesebb korben elfogadtak. Modern és népszerti tedria a
Fodor nevével fémjelzett nativista elképzelés, amely a fejlodés f6 mozgatdjanak a
biologiai érést tartja, és tigy véli, hogy a csecsemd egy gazdag velesziiletett tudas-
sal jon a vilagra. A kornyezetnek csak egy ugynevezett ,,kiold6” szerepet tulajdo-
nit, ami soran genetikai 6rokségiink megnyilvanul.

Manapsag mar konszenzusként gondolkodhatunk arrol, hogy a bioldgiai
0rokség és a kornyezeti tényezok folyamatos kolcsonhatasban vezérlik az egyéni
fejlédést. De kiilonboz6 tulajdonsagok, viselkedések kibontakozodasa esetében
is fontos lehet annak meghatérozasa, hogy milyen az 6roklés és a kornyezet hoz-
zéjaruldsa az adott jelleg kialakulasahoz. Tudjuk példdul, hogy hidba mikodik
az agy fejlodése egy biologiai menetrend szerint, az ingergazdag, illetve az inger-
szegény kornyezet hatasa pont az els6 néhany évben tekinthet6 a legjelent6sebb-
nek. A sziiletés utani mozgasfejlédés és beszédfejlddés alakulasa nagyon szép és
érdekes példajat nyujtja a genetikailag meghatarozott érés és a kornyezeti ténye-
z6k kolcsonhatasanak. Kozismert, hogy azokban a kultirdkban, ahol jutalmaz-
zak, batoritjak és gyakoroljak a kiillonboz6 mozgasfejlodési elemeket, pl. jarast,
ott hamarabb kialakul az adott készség. Azt is hozza kell tenni, hogy konkrét
mozgasi elem gyakoroltatasa utan a hatas csak az adott mozgasi elem vonatko-
zasaban mutathat6 ki, az egész mozgasfejlodésre globalisan nem altalanosithato.
A beszédfejlodés esetében akar egyévnyi kiilonbség is tapasztalhaté az elsd sza-
vak kiejtésének idejében, attol fliggéen, hogy az adott kultira mennyire jutal-
mazza és erdsiti meg a verbdlis kozléseket. (Attekintésiil: Atkinson-Hilgard
2005.)

Mivel az embereket nem lehet szelektiven ,tenyészteni’, mint bizonyos éllat-
fajokat, igy a genetikai meghatarozottsag és a kornyezeti befolyds kérdésének
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tisztdzasdhoz a kutatok elészeretettel haszndlnak csalddvizsgalatokat, melyek
esetében a rokonsag foka szokott lenni az 6sszehasonlitas egyik lényeges eleme.
Azonban a csaladi vizsgalodasoknal mindig szamolni kell azzal a ténnyel, hogy a
csaladtagoknak nemcsak a genetikai allomanyukban van atfedés, de a kornyezet
is, amiben felndnek, példaul testvérek esetében nagyban hasonlo. Igy elképzel-
hetd, hogy egy kisgyerek, aki ugyanolyan nyugodt természetti, mint édesapja,
nemcsak azért nyugodt, mert ,,j6” csalddban nétt fel, hanem azért is, mert ilyen
géneket 6rokolt apjatdl. Vagy idekapcsolhaté az a jelenség is, miszerint agressziv
apaknak sokszor a fingyermeke is agressziv lesz, és itt sem lehet pontosan tudni,
hogy a gének vagy a kornyezet felelds inkabb a hasonld karakter kialakulasaért.
Tudjuk, hogy az egypetéjii ikrek, mivel egyetlen petesejtbdl fejlédnek ki, geneti-
kailag tokéletesen azonosak, a kétpetéjii ikrek pedig nem hasonlitanak genetikai
értelemben jobban egymadsra, mint a kiillonb6z6 idépontban sziiletett testvérek.
Ezt alehet6séget aknazzak ki a kutatdk, amikor szisztematikusan dsszehasonlit-
jak a kiilonbozd személyiséget leird jellemzoket az egy- és kétpetéji ikreknél.
Egy hires vizsgalatban (Minnesota-vizsgalat) sziiletéskor kiilonvalasztott és kii-
16n nevelt ikerparokat hasonlitottak 0ssze felnétt korukban (lasd részletesen:
Atkinson-Hilgard 2005).

Az 6rokbe fogadott gyerekeket is (sajatos helyzetiik miatt) gyakran bevonjak
az 6roklés-kornyezet vita tisztazasaba. A vizsgalati logika egyszer(i: ha a kdrnye-
zeti hatasok a dontbek, akkor a neveldsziilok tulajdonsagait, ha pedig a gének
szamitanak jobban, akkor a bioldgiai sziil6k képességeit fogjak inkabb mutatni.
Bereckei Tamas e témaban késziilt 6sszefoglaldasaban olvashatjuk, hogy a csalad-
tagok kozotti hasonldsagokért inkabb felelések a kozos gének, mint a kozos csa-
ladi kornyezet. Az egy csaladban felnové, de bioldgiailag nem rokon gyerekek
kevéssé hasonlitottak egymasra a legtobb személyiségjegyre kiterjedd dsszeha-
sonlitasban. A k6zos kornyezet és tapasztalatok ellenére az egy csaladban felno-
vekvo testvérek a legtobb személyiségjegy tekintetében olyan kevéssé hasonli-
tottak egymasra, mintha teljesen kiilonb6z6 csaladban néttek volna fel.

Az értelmezéskor nyilvanvaldan azt is figyelembe kell venni, hogy egy és
ugyanazon csalddban is lehetnek eltéré kornyezeti feltételek, amelyek minden
testvérre masként hathatnak. Erre példa lehet a sziiletési sorrend, a sziil6i részre-
hajlas, az eltéré iskolaztatas. Azt is hozza kell tenni, hogy az egyedi és specifikus
hatdsok is sajatosan szinezik az egyén élettorténetét, tovabba a diadikus viszo-
nyok, mint barat-barat, sziil6-gyerek, testvér—testvér is eltérd tapasztalatokat
szolgaltatnak. Kovetkeztetésiinkben akar oddig is elmehetiink, hogy az emberek
egy csaladon beliil kiillonboz6 szocidlis kornyezetben nének fel. A testvérek ha-
sonldsagara vonatkozd kutatasok is ennek megftelel6 eredménnyel zarultak, ami
szerint a testvérek annal nagyobb kiilonbséget mutatnak, minél tobb id6t tolte-
nek egyiitt. Kicsit meglep&en hangzik, de ennek az eredménynek az a legfonto-
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sabb tanulsaga, hogy sok személyiségjegy tekintetében azok hasonlitottak legin-
kabb egymasra, akik valamilyen oknal fogva elkiiloniilten nevelkedtek egymas-
tol (mas iskolaba jartak, a sziilok elvaltak stb.). Mindenesetre a testvérek kozotti
rivalizacio és fesziiltség csokken, ha a testvérek megkiilonboztetik magukat egy-
mastol, és kiillonboz6 egyéni életpalydra dllitddnak be (Bereckei 2003).

Végezetiil azt a tényt is érdemes megemliteni, hogy adott esetben maga a kor-
nyezet is hathat a génmikodésre, és ezaltal befolyasolhatja a személyiséget. Erre
jo példa az alkoholizmus problémaja. Tudott, hogy az alkoholista apa esetén a
figyerek is valdsziniibben lesz alkoholista, mint a véletlenszertien kivalasztott
emberek esetében, és azt is tudjuk, hogy az alkoholhoz valé hozzaszokasnak
vannak bioldgiai prediszpoziciéi. Viszont ha valaki soha az életében nem fo-
gyaszt alkoholt, akkor fizikai képtelenség, hogy alkoholistava valjon.

A skizofrénia és a mdnids depresszid esetében is sok adat van arra, hogy ezek-
nek a betegségeknek orokletes alapelemei vannak. Az a tény azonban, hogy ab-
ban az esetben, ha az egypetéjii ikerpar egyik tagja beteg, nem teljesen biztos,
hogy a masik is az lesz, az 6nmagdban jelzi, hogy a kornyezetnek is van szerepe a
betegség lefolyasaban (Atkinson-Hilgard 2005).

A fejléodés folyamatossaga

Az emberi fejlodéssel foglalkozé kutatok kozott régota folyik vita arrdl, hogy va-
jon a fejlodést fokozatossag, illetve folyamatossag jellemzi, vagy inkabb mindsé-
gileg egymastol eltérd szakaszok soran fejlddiink, amikor is minden szakaszban
az el6z6ektdl eltérd vj viselkedés és gondolkodasmddok bukkannak fel.

A folyamatossag kérdéséhez tartozik az a globélis probléma, hogy vajon
mennyire hasonlitanak az ember szellemi képességei és érzelmei mas fajokéhoz.
Mennyire folyamatos a homo sapiens és mas fajok kozott a viszony? Vajon
ugyanazoknak a természeti torvényeknek vagyunk alavetve, mint mas él5lé-
nyek, ha nem, akkor milyen specidlis torvényszertségeket, jellemzoket lehet
azonositani fajunkkal kapcsolatban?

Charles Darwin, az evoltcids elmélet leghiresebb képvisel6je a fajok kozotti
folyamatossag elkotelezett hive volt. Meggy6zddése szerint az ember fokozato-
san és folyamatosan fejldott ki, és tette mindezt a természet rendjének és torvé-
nyeinek megfeleléen. Ma mar tudjuk, hogy az ember és a csimpanz génalloma-
nya 99%-ban megegyezik. De azt is tudjuk, hogy minden hasonlésag ellenére
oriasi a kiilonbség a két faj egyedei kozott. A kiillonbségek nagy részét valdszini-
leg az ember alkotta kultira okozza, amely gyokeresen eltér a természetes kor-
nyezetben létrejott csimpanzkultiraktol. Az emberi kultiranak szerves része a
nyelv, amelynek segitségével az ember nemcsak alakitani tudta a kulturat, de to-
vabb is tudta adni a kovetkezd generacionak.
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A folyamatossag kérdésének kovetkezd aspektusa az ember egyéni fejlédésé-
nek a folyamatossaga, azaz hogyan fejlédik az egyedi él6lény az élete soran. Akik
az egyedi fejlodés folyamatossagaban hisznek, azok a fejlédést fokozatos felhal-
mozddasnak fogjak fel, és a mennyiségi valtozasokat szoktak kiemelni, mint pél-
daul a testsuly gyarapodasa vagy a szokincs folyamatos novekedése. Akik a sza-
kaszolo fejlédés hivei, pl. Freud, Piaget, Erikson, 6k ugy képzelik el a fejlédést,
mint ami hirtelen véltozasok altal megszakitott folyamat, ahol mindségileg 4j
mintdk megjelenése torténik. Erre j6 példa, amikor a gyermek egyik nap még
nem tudott valamit, aztan masnap megjelenik valahogyan az adott képesség,
ami mindségileg eltér az eddigiektdl (példaul amikor a csecsemé a maszast ko-
vetden egyszer csak elindul, vagy a gyermek egyik nap még nem tud biciklizni,
aztan meg egyszer csak tud).

A fejlédés mindségileg Gj mintazatat szoktak fejlédési szakaszoknak nevezni,
és a szakaszos fejlodés hivei ugy vélik, hogy szakaszrdl szakaszra kiilonbozik az,
ahogyan a gyermek atéli vilagat, és ahogyan a vilag hat majd 6ra (Cole-Cole
2006).

A szakaszos fejl6dés koncepcidjabol nétt ki az az elképzelés, amely a fejlodés
dinamikdjaban a normativ atmenetek, a kiilonboz6 életciklusok szerepét emeli
ki. A kiilonboz6 életciklusban megtorténd véaltozasokat normativ atmeneteknek
tekintik. A normativ jelz6 annak kdszonhetd, hogy varhatéan az adott atmenet
(pl. serdiilékor, hazassag, iskolakezdés, intim kapcsolatok kialakitasa) az embe-
rek dont6 tobbségénél igy van. A normativ véltozasok elére tudhatok, tervezhe-
ték, még késziilni is lehet rajuk, azaz altalanosak és anticipalhatok. Vannak
azonban a fejlddésben nem normativ atmenetek, amelyek vératlanok, elére nem
lathatok, befolyasolhatatlanok (pl. stlyos betegség, nagy nyeremény), ezért akar
lényegileg is megvaltoztathatjdk a fejlédés folyamatat.

Akar szakaszosnak, akar folyamatosnak képzeljiik el a fejlédést, a kognitiv
fejlédés kutatasaban alapkérdésnek tekinthet6 az, hogy a valtozasok egyforma
itemben jelennek-e meg a megismerés kiillonboz6 teriiletein? Azaz azonos se-
bességgel fejlodnek-e az egymastdl viszonylag kiilonboz6 tudasteriiletek, vagy
egymastol fiiggetlen titemben zajlik a fejlddés az egyes teriiletek kozott. Az el6b-
bi elképzelést a fejlédéstertilet altalanos koncepcidja cimen szoktak vazolni, az
utdbbit pedig teriiletspecifikus fejlédés koncepcidja néven jelzik és hivatkozzak.
A megismerésteriilet altaldanos fejlédését hirdetd kutatdk, pl. Piaget olyan tobb-
iranyu, de egyszerre megjelend valtozasokat szoktak hangsilyozni, mint a kog-
nitiv és mordlis fejlédés parhuzamai. A teriiletspecifikus fejlédés hivei pedig a
tudastertiletek kozotti killonbségeket hangsulyozzak. Sok fit van példaul, aki
igen gyengén rajzol, de mondjuk a matematika vagy a verbalis memdria tertile-
tén kiemelked? teljesitményt nyujt. Az is emellett sz6l érvként, hogy igen gyenge
értelmi képességek mellett is lehet gyonyoriien rajzolni, vagy az autistak példajat
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is meg lehetne emliteni, akik koziil j6 néhany mutat bizonyos tudasteriileteken
kivalésagot.

Egyéni kiilonbségek

Ugy tartjdk, hogy az emberek kozotti jellegzetes egyéni valtozatossig két f6 for-
rasra vezethetd vissza. Az egyik a kulturalis tényezok, a masik pedig a biologiai
alapok kiilonbségei.

A kulturalis tényezok és az egyéni kiilonbségek

Cole meghatarozasa szerint a kultira minden tarsadalomban a gyerekek tapasz-
talatainak alapvet6 eleme, az emberi 1ét lényeges jellemzdje, éppen ezért az em-
beri fejlédéssel foglalkozo tudomany nem nélkiilozheti a kulturalis kozeg ki-
emelését a fejlédésben.

Csak akkor érthetjitk mega minden ember fejldését vezérld egyetemes elve-
ket, ha sajat kultarankat agy képzeljiik el, mint sok kiilonb6z6 életmod egyik le-
hetséges valtozata (Cole-Cole 2006). A kulturilis kiilonbségek befolydsoljak az
egyén reakcidomadjat, viselkedését, a vilagrdl valé gondolkozasat. Az eltérd kul-
turalis kozegben val6 nevelkedés magyarazatul szolgal a szocializacié kiilonbo-
z8ségeinek kialakuldsahoz is.

A bioldgiai alapok és az egyéni kiilonbségek

A fejlédés alapvetd feltétele a bioldgiai érés. A bioldgiai alapok teremtik meg a
lehetdséget a kiilonbozé fejlédési teriiletek kibontakozasahoz.

mekkori érési folyamat, vagyis az a tény, hogy az embergyerek a tobbi fajhoz vi-
szonyitva latvanyosan hosszt gyermekkort ér meg. Nagyon sokdra tanul meg
magara vigyazni, és keriil nemzdéképes éllapotba. A mai id6kben ez a felnoveke-
dés szocialis és egzisztencialis értelemben még inkabb kitolodik.

Az ember biologiai fejlédésének vannak univerzalis folyamatai, amelyek al-
taldnossagban tekintve minden egyes embernél nagyjabol hasonléan mennek
végbe. Hozza kell azonban tenni, hogy ez az ugynevezett ,,normalis fejlédés”
menete sziikségszerten egyéni eltéréseket mutat, a kulturatdl, a csaladtol és az
egyéni adottsagoktdl, az egyéni élettorténettdl fliggben.

A bioldgiai alapok egyéni kiilonbségeinek egy jellegzetes példaja a tempera-
mentum, amely erésen nyomot hagy az emberi személyiség szervezédésében.
Ma mar konszenzus van annak tekintetében, hogy a temperamentum erds gene-
tikai meghatarozottsag alatt all. Ezt az elvégzett csalad- és ikervizsgalatok mutat-
jak, és az a tény, hogy mar sziiletéskor is jelen levé kiilonbségeket tudunk regiszt-
ralni a csecsemOk temperamentumaban.
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Az1950-es években kezd6dott az érdeklédés, amikor is Thomas és Chess 150
kozéposztalybeli csecsemdvel inditott vizsgalatot, és kovette 6ket nyomon sziile-
téstiktol egészen felnovekedésiikig. A novekedés ideje soran folyamatosan tesz-
telték a gyerekeket, emellett a sziildvel, az 6vondkkel, a tanarokkal interjukat
készitettek. Az adatok végsd Osszesitésekor harom alapvetd temperamentumti-
pust irtak le (Thomas és mtsai 1963).

1. Kénnyti temperamentum

A gyerekek 40%-at soroljak ide. Ezek a gyerekek jatékosak, evési és alvasi ritmu-
sukban kiszamithatok, 4j helyzetekben batrak, nyiltan viselkednek, és konnyen
alkalmazkodnak.

2. Nehéz temperamentum

A gyerekek 10%-at soroljak ide. Ingerlékenyek, alvasi és taplalkozasi ciklusuk-
ban rendszertelenek. Az 4j helyzetekre hevesen, és legtobbszor negativan reagal-
nak.

3. Nehezen felmelegedd

A gyerekek 15%-at soroljak ide. Ezek a gyerekek dltalaban egykedviiek, tiirel-
mesnek kell veliik lenni, mert az 1j helyzeteket csak lassan szokjdk meg, alkal-
mazkodasuk tobb id6t vesz igénybe.

Bar a gyerekek 35%-at nem sikertilt ezekbe a csoportokba besorolni, azért a
temperamentumfaktorokban megmutatkozo szisztematikus és tartésan fennal-
16 kiilonbségek megmutattak szamunkra, hogy a gyerekek igenis egy bioldgiai-
lag adott temperamentummal sziiletnek, amit a kdrnyezet és a nevelés modosit-
hat ugyan, de alapvetden megvaltoztatni nem nagyon tudja. (Lasd részletesen:
Atkinson-Hilgard 2005.)



2. A SZEMELYISEGFEJLODES FOLYAMATA

A kezdetek: a korai anya—-gyerek kapcsolat

A korabbi elméletek elsdsorban az anya sziikségletkielégitd szerepkorét hangsu-
lyoztak, és leginkabb az élettani sziikségletek tertiletére helyezték a hangsulyt.

Ma mar nem képezi vita targyat a pszichologiaban az anya-gyermek kapcso-
lat fontossaga és jelentsége a személyiség novekedése szempontjabol. Abban
azonban vannak elméleti kiilonbségek, hogy mely életkorokat, mely gondozasi
kortilményeket és mely élethelyzeteket tekintiink kiemelt jelentdségtinek. A leg-
tobb elméletalkoto elfogadja azt az alapelvet, miszerint a személyiségfejlédésben
a korai tapasztalatok dontd jelent6ségiiek lehetnek. Fontos azonban az is, hogy
ezeket a korai tapasztalatokat, a jelentdségiik szempontjabdl, a késébbi évekre
vonatkozoan is értelmezni tudjuk.

Az anya-gyermek kapcsolathoz éltaldnossagban a koévetkezé jellemzoket
szoktak tarsitani:

o egyediilalld,

o egész életre sz0l0,

« parhuzamossag-nélkiili,
o helyettesithetetlen.

Ezekhez a jellemz6khoz még hozza szoktak tenni, hogy az anya az elsé és a
legersebben szeretett személy, tovabba azt is, hogy az anya-gyerek kapcsolat az
6sszes tobbi szeretetkapcsolat prototipusa, és alapjat képezi a személyiség fejlo-
désének (Thompson 1998).

Mivel az els6 szeretetkapcsolat kiemelkedd fontossaggal hat életiink folya-
matara, igy alapvetd kérdés, hogy miképpen fejlédnek azok a gyerekek, akik
nem részesiilnek megfelel6 és kielégité anyai gondozasban. Az ember esetében
etikai aggalyok miatt nem lehetséges, azaz ki van zarva az e targykorben folyo
modszeres kisérletezgetés, igy a kérdés megvalaszoldsahoz vagy az dllatkisérle-
tek eredményeire tudunk csak tamaszkodni, vagy az élet produkalta sajatos ese-
mények elemzését tudjuk elvégezni. Az alabbiakban mindkét teriilet jelent6sebb
eredményeit fogom bemutatni.
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Harlow rhesusmajmokkal folytatott vizsgalatai

Harlow a korai kapcsolatok jelentdségének igazolasahoz a szocialis izolacio
modszerét alkalmazta. Sziiletés utan néhdny draval teljesen, illetve részlegesen
elkiilonitette a majomkolykoket. A teljes elszigetelés azt jelentette, hogy az anya-
tol és a tarsaktol egyarant elkiilonitette a kolykoket hat honap vagy egy teljes év
idotartamra. A részleges elszigetelés esetében az anyatol elszakitjak, de mas
egyedeket lathatnak, bar nem érinthetnek.

Az anyat mesterségesen, miianyahelyzettel probaltak pdtolni, amely soran
vagy fémbdl készitett drotanya, vagy pedig egy sz6ros, megkapaszkodasra lehe-
tdséget adé muanya allt a rendelkezésiikre. Ezekre voltak szerelve az etet6tarta-
lyok. A fémanyan nevelkedett allatok semmilyen jatékos tevékenységet nem
mutattak, nyugtalanok voltak, és nagyon keveset manipulaltak. Voltak olyan
kolykok, akik mindkét miianyat hasznalhattak, de az etetStartalyt a fémanyara
raktak. Ezek a kolykok az idejiik nagy részét a sz6ranyan toltotték, csak a taplal-
kozas céljabol jartak at a fémanyara. Ez a vizsgalati feltétel htien demonstralta az
anya taplalkozason tulmutato, a megkapaszkodasban betoltott szerepét.

Azt is megfigyelték a kisérletek soran, hogy ha a kiilonb6z6 nevelési helyzet-
ben 1évé kolykoket megijesztik, akkor a sz6ranyan nevelkedd allatoknak mind-
egy volt, melyik széranydra kapaszkodnak, akinek viszont volt sajat anyja, az
mindig kizardlag annal keresett menedéket. Ebbdl lathato, hogy a valdsagos
anyaval valo kapcsolat nem helyettesithetd és nem felcserélhet6 élmény.

A jatéktevékenységre vonatkozo vizsgalatok azt mutattak, hogy az elszige-
teltségben nevelked6 kolykok kevésbé tudtak jatszani velitk egykoru tarsaikkal.
A teljes elszigeteltségben él6k késobb egyaltalan nem jatszottak tarsakkal, mig
a részleges elszigeteltségben él6k egyhangubb és kevésbé valtozatos jatéktevé-
kenységet mutattak, mint a teljes csaladban nevelked6 majmok. A késdbbi sze-
xudlis és sziil6i viselkedésekre vonatkozoan is tanulsagokkal szolgalt a vizsgalat.
Az anyatol, a tarsaktol elszigetelten nevelkedd egyedek késébb keriilték a szexu-
alis életet. Ha sikeriilt mesterségesen megtermékenyiteni 6ket, akkor durva vagy
kozonyos anyaként viselkedtek kolykeikkel. A vizsgalat érdekessége volt azon-
ban, hogy ha masodszorra sziiltek, akkor javult a kapcsolatuk a kolykeikkel.
A vizsgalatok részletesebb attekintését lasd Mérei és Binét (1985) konyvében.

A korai rossz tapasztalatok hatasa a késébbi életre az ember esetében

Ha elfogadjuk az elsébbség elvét, akkor egyetérthetiink azzal a nézéponttal,
hogy a legkorabbi tapasztalataink lesznek a legnagyobb befolyassal késébbi éle-
tiinkre. A korai fejlédéssel kapcsolatban igy feltétleniil tisztazasra szoruld tény,
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hogy milyen koriilmények azok, amelyek gatoljak, hatraltatjdk a korai idészak
fejlodését.

A kérhazi és arvahazi életmod egyik legnagyobb veszélye a tul kevés reagalas
kovetkeztében kialakuld tanult tehetetlenség érzése. A tanult tehetetlenség kife-
jezés arra a jelenségre utal, amikor az emberek olyan helyzetbe keriilnek, hogy
az Oket éré eseményekre nem tudnak hatdst gyakorolni, ezért viselkedésiik
el6bb-utobb passzivva valik, és a cselekvés vagyat is elveszitik (Cole-Cole 2006).
Felndtt emberekre is vonatkozhat ez a jelenség.

Intézeti elhelyezés esetén kevésbé van mod a csecsemd igényeinek megfeleld
gyors és érzékeny sziikséglet kielégitésére, amiképpen megtapasztalhatna a baba
a kornyezet feletti kontroll kialakulasat. A kornyezet feletti kontroll megtanulasa
és megfeleld szabalyozasa pedig azért fontos, mert segiti a kompetenciamoti-
vum kialakulasat. Természetesen a sziil6k mellett é16 gyerek is részesiilhet olyan
gondoskodasban, amikor megrendiil vagy ki sem alakul bizalma a kériilotte 1évé
személyekben és a vilagban.

A korai szeparacié megrendité eseményeit kozvetitik azok az esetleirasok,
melyek az elhanyagolas legszélsGségesebb eseteit mutato elszigetelt gyerekekrol
szolnak. A beszédfejlédés az IQ és a mozgasfejlédés lemaradasainak korlatozott
mértéki visszaépithetdségérdl szolgaltatnak adatokat.

A tartds korhazi tartézkodas ma mar szerencsére nem jar egylitt sziikségsze-
riien az anyatol valo tavolléttel. Bar harom évtizeddel ezel6tt még sok helyen be-
valt orvosi gyakorlat volt az anya és a gyermek korhazi tartozkodas idejére torté-
né szétvalasztasa a gyermek érdekeire vald hivatkozassal, a gyakorlat azonban
azt mutatja, hogy a gyermekek gyorsabban gyogyulnak az anyjuk mellett.

Az arvahdzakban végzett tanulmanyok azt mutatjak, hogy nagy szerepe van a
fejlodésben annak, hogy milyen mindségii személyes és kornyezeti tdmogatas-
ban részestil az egyén az intézményben toltott életideje soran. A szegényes szoci-
alis és targyi ingerlés esetén a normalis fejlodési iitem elmarad, és sajatos visel-
kedésmintazat alakul ki. Az anya nélkiil felnétt gyerekek kozott gyakoriak a
szocidlis alkalmazkodasi problémak, gyengéd érzelmek kimutatdsanak a képte-
lensége, a kortarscsoportba valé beilleszkedés nehézsége és az idegenekkel vald
gatlastalan baratkozas (Bowlby 1951). Mindezek elkeriilése érdekében az 6rok-
befogadas, illetve nevel6sziilokhoz valo elkeriilés minél korabbi életkorban java-
solt. A kovetkezOkben a kotédéselmélet részletes bemutatisara vallalkozom,
amely a korai fejlédésre vonatkozdan mind a klinikai pszicholégusok, mind a
fejlodéslélektanaszok szamara jol hasznalhatd értelmezési keretil szolgdl, jo
modellje bizonyos viselkedési zavarok esetén a kognitiv, érzelmi és erkolcsi fej-
16dés kapcsolatanak.
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Kotodéselmélet

A kotédés jelenségének leirasa John Bowlby angol pszichiater nevéhez ftizédik,
aki az 1950-es évek elején publikalta el6szor elméletét. Elméletének és az ebbdl
kiindul6 empirikus kutatasoknak a népszertisége maig is toretlen, hatdsat és je-
lentéségét Freudéhoz hasonlitjak.

Bowlby 1907-ben sziiletett Angliaban egy sebész fiaként, a cambridge-i egye-
temen tanult természettudomanyokat és pszichologiat, majd Londonba jart or-
vosi egyetemre, és ezzel egy id6ben kezdte el a pszichoanalizist tanulni. A maso-
dik vilaghaboru alatt katonai pszichiaterként dolgozott, majd halalaig a hires
londoni Tavistock Klinika igazgatdja volt.

Bowlby munkdja soran rengeteg olyan gyermekkel talalkozott, akik vagy ét-
élték sziileik elvesztését, vagy pedig sziileiket hosszt id6n keresztiil nem lattak,
azaz hosszu szeparacionak voltak kitéve. Ezeknek a gyerekeknek a sorsat megfi-
gyelve mar pszichiatriai palyafutasanak legelején felismerte a korai csaladi ta-
pasztalatok jelentGségét az egészséges személyiség fejlddésében.

Megfigyelte, hogy az dltala kezelt ,,javithatatlan fiatalkoru tolvajok” élettorté-
netében igen gyakori volt az anyéval valé kapcsolat megszakadasa. Innen kezdve
szisztematikus megfigyeléseket végzett munkatarsaival kérhazakban és gyer-
mekotthonokban, kutatva a nagyfoku és hosszan tart6 szeparacio és stressz ha-
tasat a fejlédésre. Megfigyelte, hogy hosszabb kérhazi tartézkodas utan a gyer-
meken felfedezhet6k voltak az elvalasztas okozta komoly zavar jelei, még
hetekkel a hazakeriilés utan is. Az ilyen jellegti klinikai inspiraciok arra 6szto-
nozték Bowlbyt, hogy az egészséges anya-gyerek kapcsolat alapjat képezd kotd-
dés elméletét szisztematikusan kidolgozza. Trilogidjaban teszi ezt meg (Bowlby
1969, 1973, 1980).

Elméletének tjdonsaga és kiilonlegessége, hogy az anya-gyerek kapcsolatot
evolucios gondolatkorbe helyezi, de koncepcidja tdmaszkodik a pszichoanaliti-
kus elméletre, az etoldgiara és a kognitiv pszicholdgiara is.

A pszichoanalitikus elméletbél meriti és elfogadja a legkorabbi kapcsolatok
meghataroz6 mivoltat a késébbi személyiségfejlddés szempontjabol, de azt is
felismerte, hogy a csecsemokori kotédés messze tulmutat a tdplalkozason és a
szexualitdson, szemben azzal, ahogy ezt korabban Freud és a hozza kapcsol6do
pszichoanalitikus elgondolas feltételezte. Bowlby érvelése szerint, ha a freudi el-
gondolas lenne igaz, akkor a gyermek konnyen tudna atvéltani egyik gondozo-
r6l a mésikra. Ugy gondolta, hogy a két6dési viselkedés evolticids értelemben je-
lentds, mert arra szolgalt, hogy az evolucids kornyezetben védje a gyermeket.

Az etoldgiai elméletek szintén nagy hatassal voltak Bowlby kotédéselméleté-
nek alakuldsara. Leginkabb a hires etolégus, Konrad Lorenz megfigyelései inspi-
raltak. Lorenz fészekraké madarakat vizsgalt, és észrevette, hogy a tojasbdl ki-
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kelt fiokak kovetik az els6 mozgo objektumot, amit latnak, és a késébbiekben
nagyfoku ragaszkodast mutatnak ennek iranyaba. Ez az imprinting jelensége,
amelyet késébb laboratoriumi vizsgalatok is igazoltak. A szenzitiv periddus és a
specialis tapasztalas korai jelentdsége az jsziilott védelmét szolgalja. Ezek a je-
lenségek megerdsitették azt a gyanut, hogy létezhet egyfajta biologiai meghata-
rozottsag egy specifikus kapcsolat kialakitaséra.

Bowlby koncepcidjanak kibontakozasat Harlow hires vizsgalatai is segitet-
ték, melyekben rhesusmajmokon demonstralta a megkapaszkodas els6dleges
szerepét a kotédés kialakulasaban.

Bowlby meghatarozasa szerint a kotédés egy olyan tartds érzelmi kapcsolat,
amelyet az a viselkedéses tendencia jellemez, hogy az egyén egy meghatarozott
személy kozelségét igyekszik elérni és fenntartani, és ez leginkabb stressz esetén
érvényesiil. Ez a jelenség tilmutat az id6 és a tér dimenzidjan, és alapvetSen ér-
zelmi kapcsolatként gondoljuk el.

Bowlby ugy vélte, hogy a szocialis viselkedés kialakulasa az ember esetén egy
0sztonos szocialis viselkedéstdl fligg, amit bioszocialis 6sztonnek nevez, és arra
predesztinalja a gyermeket, hogy kot6dést alakitson ki az 6t gondozd szemé-
lyekkel. A kotédést ebben az értelemben tgy kell tekinteniink, mint a talélés
szempontjabol elsddleges fontossagu mechanizmust, mely a gondozoéhoz valo6
kozelség fenntartasat szolgalja. Az evolucios kornyezetben a ragadozdk, az éhe-
zés és a csoporttdl valo elszakadas komoly veszélyforrasként voltak jelen. A ko-
tddésre vald hajlamunk tehat biologiailag meghatarozott, kotédési viselkedé-
stink pedig fajspecifikusnak, azaz humanspecifikusnak tekintend6, amelynek
bioldgiai funkcidja a biztonsag és a védelem biztositasa.

Kotodési viselkedés

A kiilonboz6 kotddési viselkedéseknek a korai életkorban van a legnagyobb je-
lentGsége, mert ebben az életszakaszban a gyermek csak az anya kozremiikodé-
sével képes életben maradni. Ezért az evoltici6 soran olyan viselkedések alakul-
tak ki, amelyekkel a gyermek a kapcsolat felvételére, illetve a kapcsolat
fenntartasara tudja késztetni az anyjat. De olyan viselkedésformai is vannak,
amelyekkel 6 maga tudja az anyaval val6 kapcsolatot megteremteni. Jelz6 visel-
kedésnek tekintjiik a sirast, a mosolyt, a gdgicsélést, végrehajto viselkedésnek
pedig a megkapaszkodast és a kovetést.

A kotddési viselkedés fogalom tulajdonképpen lefed minden olyan viselke-
dést, melynek célja a kotddési személyhez valo kozelség fokozasa. Ezek a viselke-
dések egy ugynevezett kotddési viselkedési rendszerbe szervezédnek, amelyben
az egyes viselkedési elemeknél mindig fontosabb maganak a rendszernek a szer-
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vezddése. Ezzel parhuzamosan és erre valaszold és kiegészit6 jelleggel mikodik
az anyaban a gondozdi viselkedési rendszer.

Viselkedéses kontrollrendszer

Bowlby a kotédést fejlett szabalyozdrendszernek tekinti, mely egyensulyt teremt
a gyermek biztonsagi sziikséglete és a valtozatos tanulasi tapasztalatok igénye
kozott. Az anya a gyermek szamara olyan biztonsagi bazist jelent (idealis eset-
ben), amely kiindulasi alapként szolgal a kdrnyezet felfedezésére, exploraciojara.

Ez a viselkedési kontrollrendszer Bowlby szerint hasonléan mikodik, mint a
termosztat, amely a hdmérséklet szabalyozasaban vesz részt. Ha tul nagy a gyer-
mek és a kotddési személy kozotti tavolsag, vagy a szeparacio til hossza, akkor a
rendszer aktivalddik, majd ha kialakult a megfeleld kozelség, akkor aktivitasa
csokken. Azt, hogy milyen inger sziikséges a kotodési viselkedési kontrollrend-
szer aktivitasanak csokkenéséhez, megsztinéséhez, azt az aktivaltsag foka hata-
rozza meg. Magas aktivitas soran sziikséges a kozvetlen testi kontaktus, mig ala-
csonyabb aktivéltsag esetén elég a kotédési személy jelenléte. Az optimalis
tavolsdgot tobb kiilsé és belsd tényezd hatdrozza meg, vagy esetenként ezek
kombinalédhatnak is.

Kiils6 tényezdk lehetnek:

o idegen hely,

o idegen személy,

« hideg,

o akotédési figuratol valo szeparacio.

Bels6 tényezok lehetnek:
o betegség,
o faradtsag,
o negativ érzelmi allapot.

A kot6dési viselkedési rendszer szoros kapcsolatban all a félelmi viselkedési
rendszerrel. Ez lathaté abbol is, hogy az ijedt csecsemd mindig intenzivebb ko-
tédési viselkedést mutat. A kotddési személy jelenlétében viszont a félelmi rend-
szer is kevésbé aktiv. Az exploracids viselkedési rendszer szintén szoros, de pont
forditott kapcsolatban van a kotddési viselkedési rendszerrel. A biztonsagot ado
személy jelenlétében a gyermek batran és fokozatosan fedezi fel a kornyezetét, a
sziilot biztonsagi bazisként hasznalja, ahonnan exploracidra indul. Ha viszont
akotédési rendszer aktivalodik, az exploracio és a jatéktevékenység csokken. Igy
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a kotddési viselkedés egy olyan kontrollrendszer éltal vezérelt szandékos visel-
kedés, amely a kot6dés és az exploracié kozotti egyensulyt tartja fenn.

Belsé munkamodell

Bowlby elképzelése szerint a gyermek az els6 év folyaman a korai kapcsolataibdl
és a gondozoval vald valos tapasztalataibol elvarasokat, reprezentaciokat alakit
ki, amelyeket bels6é munkamodellek kifejezéssel illet. Ezek a munkamodellek a
mult tapasztalatai alapjan szervezddnek, de a jovébeni masokhoz kapcsolodo
viselkedést is ezek iranyitjak.

A tapasztalatok korai szervez6dése nyoman épitjiik fel az énrdl (szelf) alkotott
modelliinket, a ,,masikrol” alkotott modelliinket, és a sziil6-szelf diad tapasztala-
tai alapjan az ,,én és a masik” altaldnos kapcsolati modellt is igy alakitjuk ki.

Bowlby hitte, hogy amit megtanulunk a sziill6-gyermek kétédési kapcsolat
kontextusaban, az generalizalodik bizonyos tipust mas kapcsolatainkra.

Egy gyerek, aki tamogaté sziil6i banasmodban részesiil, valoszinisithet6en
»~masokrol” kialakitott reprezentaciéiban masokat is valaszkésznek és segito-
késznek reprezentdl, ahogyan a sajat szelfjét is gondoskoddsra és elismerésre
meéltonak itéli meg. Ezek a gyerekek biztonsagos kotédési reprezentaciokat ala-
kitanak ki, és hajlamosabbak az 0j tapasztalatokhoz is magabiztosabban és 6nbi-
zalommal kozeliteni. Azok a gyerekek viszont, akik visszautasitast, elhanyago-
last vagy inkonzisztens banasmaodot tapasztaltak meg, valdszintleg bizonytalan
kotédési reprezentaciokat alakitanak ki. Ezek a gyerekek uj emberekkel és szitu-
aciokkal talalkozva sebezhetébbek, mert sériilt a bizalmuk, hogy ezekben a hely-
zetekben szenzitiv valaszt kapnak-e majd (Jacobsen-Hofman 1997).

A kétédésben mutatkozoé egyéni kiilonbségek mérése

A gyermeki kot6dés egyéni killonbségeinek feltdrasa Mary Ainsworth munkas-
sagaval kezd3dott. Ainsworth 1954-ben Kampaldba utazott, és hosszabb idén 4t
tanulmanyozta az ott él6k kozott az anya-gyerek kapcsolat sajatsagait. Késobb,
1961-ben munkatarsaival Baltimorban végzett csaladok otthonaban megfigye-
léseket, melynek soran sziiletéstdl egyéves korig kovették az anya—csecsemd pa-
rok viselkedését. Havi rendszerességgel latogattak a csaladokat, ahol megkozeli-
t6leg csaladonként 72 orat toltottek el. E megfigyelések nyoman kialakitottak
egy modszert, amely Idegen helyzet néven valt az egész vilagon ismertté a pszi-
chologusok korében (Ainsworth és mtsai 1978).

Ez egy széles korben alkalmazott eljaras, mely alkalmas arra, hogy 12-18 ho-
napos korban a gyermek és elsddleges gondozoja kozotti kotédési kapcsolat
mintazatat felmérje. Laboratériumi vizsgalat, melynek célja, hogy olyan koriil-
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ményt teremtsen, melyben a gyermek a kotédési személyhez valo kozelség kere-
sésének és exploracidjanak egyensulya megragadhatd stresszkeltd szituacioban.
Fokozatosan emelkedd erésségt stresszhelyzetet hoznak létre, amely a kovetke-
z6 komponensekbdl all: idegen kornyezet < idegen személy < anyatol valo sze-
paracio < teljes egyediillét.

Az emelked§ fesziiltség miikodésbe hozza a gyermek kot6dési viselkedési
rendszerét, és ezaltal megfigyelhetévé valik, hogyan hasznélja a gyermek a koto-
dési személyt a stresszel valo megkiizdésben.

Az eljaras a kovetkezd epizddokbal all:

1. Azanyat és a gyermeket bevezetik egy jatékokkal teli szobaba (1 perc).

2. Azanya és a gyermek egyediil van a szobaban (3 perc).

3. Bejon egy idegen személy, aki beszélget az anyaval, és probal bekapcso-
l6dni a gyermek jatékaba (3 perc).

4. Azanya kimegy a szobabdl, és az idegennel hagyja a gyermeket (3 perc).

5. (Els6 szeparacio.)

6. Azanya visszatér, az idegen csendben tavozik (3 perc).

7. (Azels6 Gjraegyesiilés.)

8. Azanya egyediil hagyja a gyermeket a szobaban (3 perc).

9. (Masodik szeparacio).

0. Az idegen visszatér a szobaba, ha sziikséges, vigasztalja a gyermeket
(3 perc).

11. Az anya visszatér, az idegen csendben tavozik (3 perc).

12. (Masodik tjraegyesiilés.)

A viselkedéses valaszokat az epizodok soran részletesen kodoljak. A legtobb
informaciot az anya-gyerek kapcsolatra vonatkozoan a két ujratalalkozasi epi-
z6d adja szamunkra. A modszer kialakitasat végzo kutatdk agy vélik, és a ta-
pasztalat is azt mutatja, hogy az anya visszatérésekor mutatott kozelségkeresés
mértéke és mddja tiikrozi leginkabb az anya-gyerek kotédés mindségét.

A kovetkezékben a kiilonb6z6 kotédési mintazatok ismertetésével folytatom
a kotédéselmélet bemutatasat.

Szervezett kotédési mintazatot mutaté csoportok

Biztonsagosan kotédék (B csoport)

Idegen helyzet:
Az anya jelenlétében ezek a gyerekek nyugodtak, felfedezétevékenységet folytat-
nak. Belemélyednek a jatékba, az anyat mintegy biztonsagos bazisként hasznal-
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jak, ahonnan exploraciora indulnak. Az idegen megjelenésére jol reagalnak.
Anyjuk tavollétében azonban a jatéktevékenységiik abbamarad, nyugtalanna
valnak, és az idegen személy nem tudja 6ket megvigasztalni. Az anya visszatérte-
kor oriilnek, és konnyen megnyugodnak, majd folytatjak az exploraciot.

A kotédési viselkedés és az exploracids viselkedés kozott egyensuly van, és
ezt az egyensulyt a kotddési személy elérhetésége és a helyzet idegensége hata-
rozza meg.

Otthoni megfigyelések:

A biztonsagosan kotddo gyerekek esetében az otthoni megfigyelések nagy anyai
érzékenységet mutattak. Ezek az anyak fogékonyak voltak csecsemdjiik jelzései-
rasara, gyengéden, 6vatosan érintették meg 6ket. Ez az adekvat és kiegyensulyo-
zott reagalas a gyermek jelzéseire a csecsemdre vald korai rahangolodast jelzi.
Kevés szorongas, illetve diih volt lathatd a gyerekeken, és bizonytalanul kot6d6
tarsaiknal jobban kezelhet6k voltak a mindennapi szituaciékban.

(Az amerikai kozéposztaly gyerekeinek 60%-at soroljak ide.)

Bizonytalanul kot6d6k

Bizonytalan/elkeriil6 (A csoport)

Idegen helyzet:

A kisérleti szobaban ezek a gyerekek ugy viselkedtek, mintha anyjuk ott sem lett
volna, az explordcid, azaz a kornyezet felfedezése hangsulyosabb, mint a ktédé-
si viselkedés. Az anya tavozasara gyakran semmilyen viselkedéses reakciot nem
adnak, ha mégis sirnak, az idegen hatékonyan meg tudja vigasztalni éket. Ujra-
talalkozaskor legtobbszor vagy nem vesznek tudomast, vagy pedig viselkedé-
stikben elkeriilik anyjukat. Latszolag jol viselik a stresszélményt, de a fiziologiai
mutaté6ik arrél arulkodnak (szivritmus, kortizolszint emelkedik), hogy ezek a
gyerekek is aktiv szorongast élnek at a szeparacids epizdd sordn, s6t még az epi-
z0d befejezddése utan is.

Otthoni megfigyelések:

Az elkeriil6 viselkedést mutatd gyerekek anyja legtobbszor kellemetlennek talal-
ta a testi érintkezést, igy hajlamosak voltak visszautasitani a gyerek testikozelség
keresését, ragaszkodasat.

A gyermek részérdl az elkeriil6 viselkedést, a fokozott exploraciot ugy értel-
mezhetjiik, mint egy alkalmazkodast a szl kovetkezetesen elutasité viselkedé-
sé¢hez.

(Az amerikai kozéposztaly gyerekeinek 25%-at soroljak ide.)
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Bizonytalan ambivalens/ellenallé (C csoport)

Idegen helyzet:

A szobaba lépéskor mar szorongdnak és ijedtnek latszanak, és nem tavoznak el
az anya kozelébdl. Viselkedésiik természetes egyensulya megvaltozik, nem in-
dulnak az 4j targyak felfedezésére, hanem csak az anydhoz val6 kot6dési viselke-
dés dominal. A szeparacio, azaz anyjuk tavozasa teljesen feldulja 6ket, ami utdn
a szllo visszatérése sem hozza meg a vart megnyugvast. A viselkedésiiket egy ér-
dekes kettdsség jellemzi, miszerint tjra és Gjra keresik kozelségét, mégis ellenall-
nak, mikor anyjuk vigasztalni probalja 6ket. Az anya visszatérte utan nem tavo-
lodnak el téle, hanem aggodalmasan ,,6rzik” anyjukat, és nem mennek jatszani
az 4j jatékokkal. A kotédési viselkedés az egész vizsgalat alatt el6térben van az
exploracidval szemben.

Otthoni megfigyelések:

Az ambivalens/ellenallé gyerekek anydinak viselkedése gyerekeikkel szemben
kiszamithatatlan, josolhatatlan volt. Ezek az anyak érzéketlenek voltak gyerekiik
jelzéseire és kommunikaciéjara. Megnyilvanuldsaikban gyakran tetten érhetd
volt a gyermek autondmidjanak gatlasa. A testi kontaktust nem utasitottak el, de
az egyiittes interakcidik kiegyensulyozatlanok voltak, latszott, hogy az anya vi-
selkedésébdl hianyzik a gyerekre val6 rahangolddas szandéka.

A gyermek részérdl ezt a dependens, ,,tapadds” viselkedést ugy értelmezhet-
jik, mely arra szolgal, hogy magéara vonja az egyébként nem kovetkezetes sziilé
figyelmét.

(Az amerikai kozéposztaly gyerekeinek 15%-a sorolhat¢ ide.)

Szervezett kotédési mintazatot nem mutaté csoport

Szétes6/zavart kapcsolati mintazat (dezorganizalt/dezorientalt) (D csoport)

Idegen helyzet:

A vizsgalat nagy része alatt ugy viselkednek, ami alapjan a harom korabban is-
mertetett szervezett kot6dési mintazat valamelyikébe besorolhatok lennének, de
az adott kategoriahoz sorolast mégis megkérddjelezi az, hogy vizsgalati szitua-
ci6 alatt viselkedési stratégidjuk, ha rovid idére is, de Osszeomlik. Ezeknél a
gyerekeknél a csoportjuknak megfeleld szervezett viselkedéses mintdzat jelleg-
zetességei mellett, és azon til megfigyelheték bizonyos jellegzetes dezorganiza-
ciora utald jegyek is. Ilyen jegyek: egymas utan, illetve egy idoben megjelend,
egymasnak ellentmond¢ viselkedésmintazatok, az érzelemkifejezéseknek a nem
megfeleld személyre vald iranyitdsa, sztereotip mozgdasok és bizarr testhelyzetek,
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a mozdulatok, illetve kifejez6 mozgdsok lelassuldsa, lefagyasa. Ezek a sziil6tol
valo félelem, vagyis a dezorganizacio nyilt jelei, amelyek a kategdriaba valo be-
sorolas alapjat képezik.

Main és Solomon (1990) irta le ezt a negyedik csoportot, és a kovetkezd jel-
lemzdket rendelte hozza:
1. A viselkedés az id6i szekvencidk kovetésében zavart, pl. intenziv elkerii-
lést intenziv kozelségkeresés kovet.

2. Sokszor egyidejileg ellentétes viselkedésmintazatok jelennek meg, pl. el-
forditott fejjel kozeledik a sziil6hoz.

3. Gyakran indirekt mozgasok és arckifejezések, sztereotip mozgasok jelen-
nek meg a viselkedésben.

4. A gyermek viselkedésében felismerhetdk a zavar, illetve a gondozétél vald
félelem jegyei.

5. Viselkedési csond jelenhet meg, azaz a viselkedés elhalkul, leall, megder-
med.

(Az amerikai kozéposztaly gyerekeinek 10%-at soroljak ide.)

Az ilyen kotédésti gyerekeknek nincs koherens stratégidja a szeparaciora és
Ujraegyesiilésre.

Azért zavart a viselkedésiik, mert 6sztonosen keresik a kotédési személy ko-
zelségét, de mivel a személy félelemkelt6 (altalaban bantalmazd vagy elhanyago-
16), ennek kovetkeztében sokszor érthetetlenné és inkonzisztenssé valik a visel-
kedés, amelyet kétértelmti valtasok jellemeznek. Mivel az anya a félelem
kivaltdja, aki egyben a kotédés targya is, lehetetlen helyzet all eld, miszerint a
gyermeknek a fenyeget6 el6l a fenyeget6hoz kellene menekiilnie. Ezaltal nem je-
lent megoldast a kotddési viselkedés intenzitasanak se a novelése, se a csokken-
tése. Igy lehetetlenné valik a biztonsdgérzet atélése a kotddési személy irdnydba,
ami pedig a kotédési rendszernek bioldgiailag megalapozott funkcidja lenne
(Main 1995).
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A SZULOI PEDAGOGIA, A NEVELESI STILUS
HATASA A FEJLODESRE

A sziil6 a gyermek életében nevel6i modellként is jelen van, igy az a kérdés, hogy
milyen nevelési stilus mentén jellemezhetd a sziil6 magatartasa, és az, hogy ho-
gyan hat, miként valosul ez meg a mindennapi életben, kiilonésen fontos a tar-
gyalt témank, a gyermek személyiségtejlédése szempontjabol.

A sziil6i nevelési stilus a kovetkez6 vizsgalati problémakra terjed ki:

o Asziil és a gyermek kozotti érzelmi kapcsolat.
o A sziil6 altal alkalmazott nevelési eljarasok.
o A sziild nevelési elvei és nézetei.

A sziil6i nevelési stilus tanulmanyozasakor azonban a kiilonb6z6 elméleti
iranyzatok kiilonboz6 tényezdkre helyezték a hangsulyt.

Azok a kutatok, akik pszichodinamikus szemlélettel gondolkodtak, a sziil6 és
a gyermek kozott 16v6 érzelmi kapcsolatra fokuszaltak, és ugy gondoltak, hogy
az érzelmi kapcsolatban meglévé killonbozdségekért a sziiléi attitidokben 1évé
kiilonbozdségek felel6sek, igy kutatasaikban nem a sziil6i viselkedést, hanem a
sziil6i attitidoket vizsgaltak.

A tanuldselméleti megkozelités hivei kifejezetten a sziil6i viselkedés mintaza-
tat vizsgaltak abbol a megfontolasbol, hogy ez teremti meg a felnovekvo gyer-
mek szamara a tanuldsi kornyezetet (Oroszné Perger Monika 2002).

Oroszné Perger Monika (2002) dsszefoglalasdban a kovetkezé modelleket is-
merteti:

o Schaefer modellje, ahol a nevelési stilus két dimenzioba szervezodik:
1. autondmiakontroll,
2. sziil6i szeretet-gytlolet.

o Becker modellje, aki ugyanezeket a dimenzidkat érzelmi melegség-hideg-
ség és korlatozas—engedékenységnek nevezi.
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o Ranschburg modellje viszont a két dimenzi¢ alapjan négy kiilonboz6 neve-
1ési stilust kiilonit el:

1. meleg engedékeny

Olyan nevelési attittid, amelyben a sziilé szeretettel fordul gyermeke felé,
és igyekszik a lehet6 legkevésbé korlatozni. Az, hogy mi a kévetelmény, ko-
z0s konszenzus alapjan dél el. A sziilé megkivanja bizonyos szabélyok be-
tartasat és alkalmazasat, de ezek a szabalyok nem tul szigoruk és merevek.
A vilag felé vald pozitiv odafordulast eredményez.

2. meleg korlatoz6

Ez az attitlid az ,,agyonszeretd’, de a viselkedést nagymértékben kontrolla-
16 sziilokre jellemz6. Ezek a gyerekek nagyon jol neveltek, de sokszor szo-
rongobak, és viselkedésiik nagymértékben konform médon szervezédik.

3. hideg engedékeny

Az elhanyagol6 nevelés jelenik meg ebben a dimenzidban. A sziil6 részérdl
nem jellemzé a szeretet megnyilvanulasa, elutasitja a gyerek kapcsolddasi
igényét. Ez a sziil6i elutasitas és nemtor6domség gyakran eredményezi a
gyerekben a kontrollnélkiiliség kialakuldsat, ami az antiszocialis magatar-
tas felé sodorja.

4. hideg korlatoz6

A sziil6i elutasitas ebben az esetben rejtett, tulzott korlatozasban nyilvanul
meg, ami a gyermek egyéniségének kialakuldsat gatolja. Azok a gyerme-
kek, aki ilyen légkorben ndnek fel, a magas kontroll és az érzelmi hidegség
kovetkeztében gyakran gatldsosak, onértékelési zavaraik alakulnak ki.
Szélsséges esetben ongyilkossagi veszélyeztetettség is fennallhat.

o Diana Baumrind megkozelitése
Talan a legnépszertibb és legalaposabban kidolgozott, azontul empiriku-
san is alatdmasztott elmélet Diana Baumrind megkozelitése. Ez a kutatds
tobb modszert és tobb helyszint is bevont a vizsgalatokba. Egyrészt a ki-
képzett megfigyel6k a csaladok otthonaba latogattak el, ahol is a csaladi in-
terakciokat kovették nyomon a vacsora kezdetétdl a gyerek lefektetéséig.
Interjukat is készitettek a sziilokkel egyiitt, és kiilon-kiilon is, amelyek a
gyermeknevelési elvekrodl és szokasokrdl szoltak. Masrészt pedig a kikép-
zett megfigyel6ket 6vodaba is kikiildték, hogy jegyezzék le és értékeljék a
gyermekek viselkedését megszokott tevékenységeik alatt. Az 6vodaban a
megfigyel6k egy 72 tételt tartalmazd skalan értékelték a gyerekeket. A téte-
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lek korrelacioi alapjan 7 ellentétparon alapuldé dimenzidt sikeriilt azonosi-
tani, ami az 6vodai viselkedést képviseli. Ezek a dimenzidk: 1. Ellenséges—
baratsagos; 2. Ellenallo-egyiittmikods; 3. Hatalmaskodo—engedékeny;
4. Uralkodod-alazatos; 5. Céltudatos—céltalan; 6. Teljesitményorientalt-
nem teljesitményorientélt; 7. Onallo-befoly4solhaté.

Azt vizsgaltak, hogy milyen sziil6i nevelési stilus milyen évodai viselke-
dést eredményez. Az eredmények alapjan harom sziiléi viselkedésminta-
zatot kiilonitettek el, amelyekhez jellegzetes évodai viselkedésmad tarsult.

Tekintélyelvii stilus

Ez egy nagyon szigoru nevelési stilus, amelyben a hagyomanyos normak adjak a
nevelés alapelveit. A hangsuly a neveldi tekintély tiszteletén és az engedelmessé-
gen van. A normatol valo eltérd viselkedés esetén szivesen és gyakran biintetnek.

Ezeknek a gyerekeknek az dvodai viselkedése egy kicsit gatolt, kevesebbet
kezdeményeznek, gyakran keriilik a szocialis kontaktust, kevésbé spontanak, és
idénként az érdekl6dés hianya is tetten érhetd.

Irdnyit6 neveldi stilus

A legfontosabb kiindulépont a nevelésben az, hogy a sziil6k és a gyermekek jo-
gai egyenlok, de az elvarasok egyértelmiiek a gyermek felé. Ritkan alkalmaznak
biintetést, az 6nallo viselkedést 0sztonzik. A szabdlyokat szivesen elmagyaraz-
zak, és adott esetben meg is vitatjak. A gyermek nézépontja lényeges a dontések
meghozataldban.

Az évodai viselkedésben az igy nevelt gyerekek az el6bbi csoportnal nagyobb
onallosagot mutatnak, és batrabbak is kiillonboz6 szocialis helyzetekben. A sza-
balyok sziil6k altal torténd folyamatos magyarazata segiti a szocialis beilleszke-
dést.

Engedékeny stilus

Az ilyen nevelési stilust képviseld sziil6k tulzott szabadsagot biztositanak a gyer-
mekiiknek, amellyel az nem tud mindig mit kezdeni. Kevés a kontroll és a sza-
baly, a sztil6k abban hisznek, hogy a gyermeknek a sajat tapasztalatain keresztiil
kell tanulni. A masik két nevelési stilussal szemben itt kevesebb az elvaras a gye-
rekkel szemben.

Ovodai viselkedésiikben ezek a gyerek éretlenek, nehezen tudnak indulatai-
kon uralkodni. A dolgokért valo felel6sségvallalas és az 6nallosag is csorbat
szenved.
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Rengeteg vizsgélat sziiletett Baumrind nevelési tipologidjabol kiindulva.
Ezek alapjan elmondhatd, hogy a fitk kevésbé jol birjak a tekintélyelvi nevelést,
mint a lanyok. A tekintélyelviien nevelt fitknal a harag kifejezése és a tekintéllyel
szembeni ellenallas gyakori volt. Hosszu tavon az évodatol a kozépiskoldig vizs-
galva, az iranyit6 nevelési stilus el6nyei érvényesiilnek az iskolai teljesitmény és a
tarsas készségek vonatkozasaban. (A tipoldgia részletes leirasat lasd Cole-Cole
2006.)

o Maccoby és Martin kétdimenzios modellje

Maccoby és Martin a sziiléi viselkedésmintak interakcids elemzésekor

szintén két dimenziot kiilonitettek el. E kétdimenzios osztalyozas szerint a

sziil6i korlatozas mértéke, illetve a sziildi érzelem alakulasa a mérvado a

sziil6i nevelési stilus alakulasakor.

1. Dimenzid a sziildi korlatozas mértékét jeloli meg, azaz azt a kérdést
feszegeti, hogy milyen mértékii szabadsagot vagy autondmiat biztosit a
szill6 a gyermek szamara. Ebbdl a szempontbdl a sziil6 lehet 1. paran-
csold, kontrolldlo, illetve 2. nem koveteld, kevéssé korldtozo.

2. Dimenzié a sziilo gyermekéhez fiiz6d6 érzelmi viszonyat ragadja
meg, amelynek szélséséges tipusai az 1. elfogadé, érzékeny, gyermekkiz-
pontui és az 2. elutasito, érzéketlen, sziilokozponti.

« Ha a magas kontroll érzékenységgel parosul, akkor irdnyito szil6i
magatartassal van dolgunk, amely kolcsonos kétiranyt kommunika-
cidra épit.

« Ha a magas kontroll elutasito, érzéketlen sziil6kozpontu érzelmi vi-
szonyulassal parosul, akkor tekintélyelvii, hatalmdt érvényesiti ne-
velési stilus alakul ki.

« Ha a kontroll alacsony szintii és az érzelmi viszonyulas elfogado, ér-
zékeny, gyermekkozpontu, akkor elnézé nevelési stilus valosul meg.

 Ha az alacsony szint(i kontroll elutasito, érzéketlen, sziil6kozponta
viszonyulassal jar egytitt, akkor gondatlan, elhanyagolé, k6zombaos
és érdektelen nevelési stilus alakul ki (Maccoby-Martin 1983, idézi
Cole-Cole 2006).

Maccoby és Martin az érzékenység dimenzidja alatt nem a gyermek
mindentdl fiiggetlen érzelmi elfogaddsat érti, hanem kifejezetten a gyer-
mek jelzéseire valé érzékenységre és annak figyelembevételére utal. Igy az
ezen az alapon szervezddo érzékenység mértéke alapjan kiilonbozteti meg
a gyermekkozponta és a sziil6kozpontu nevelési stilust (Oroszné Perger
Monika 2002).
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ERIKSON PSZICHOSZOCIALIS FEJLODESELMELETE

A dan szarmazasu Eric Erikson (1902-1994) egy Osszetett fejlédésmodellt alaki-
tott ki, melyben a pszichoanalitikus tedria hagyomanyos elképzelésére épitve,
azon tullépve és azt kiegészitve a személyiség alakulasara haté szocialis tényez6-
ket hangsulyozta az élethosszig tartd fejlédés koncepcidjanak keretein beliil.

A fejlédést egy meg nem szakado folyamatként képzelte el, amely testi és lelki
értelemben is a sziiletéstdl egészen a halalig tart. Ez a koncepcidé nagyon ujszer(i
volt a maga koraban, ugyanis a legtobb szerz6 az emberi fejlédés lényegi aspek-
tusa alatt a sziiletéstdl a serdiilékor végéig tarto id6szakot jelolte meg. Erikson az
emberi életet ,,optimalis” esetben egy nagyon pozitiv és eléremutatd folyamat-
ként képzelte el, amely magaban rejti a folyamatos valtozas és a gyarapodas lehe-
t6ségét. Az emberi élet ciklusat szakaszokban jelenitette meg (pszichoszocialis
stadiumok), melyben az egyénnek kiilonb6z6 problémakat kell megoldania.
Ugyanugy, ahogy a test és a kognitiv miikodések valtozason mennek keresztiil a
fejlédés soran, ugy valtoznak meg azok a problémak is, amelyeket az emberek-
nek az életiik soran meg kell oldani. Minden életszakasznak egy sajatos problé-
maja van, amelyet 6 krizisként definial. Ezek a pszichoszocialis krizisek a fejlo-
dés természetes velejardi, amelyeket ugy kell tekinteni, mint az adott életkorra
jellemzd sajatos konfliktushelyzeteket. Ezeknek a kriziseknek a megoldasa, ki-
menetele, azaz hogyan is sikeriilt megbirkézni a szakaszban elénk bukkand
tipusos életproblémaval, dontéen befolyasolja a kovetkezd életszakaszok alaku-
lasat. A krizis optimalis megoldasa novekedési lehetGséget igér, de a sériilés le-
hetdségét is magaban rejti.

A fejlédési szakaszok egymasra épiilnek, és az epigenetikus elv szerint mii-
kodnek, azaz a fejlodés el6re meghatarozott sorrendjében kovetik egymast. Ezt a
a sorrendet sem atugrani, sem felcserélni nem lehet.

Az adott krizis sikeres megoldasa biztositja, hogy az egyén felkésziilhessen
a soron kovetkezé wjabb pszichoszocidlis problémara. A kiillonb6z6 életsza-
kaszokban nemcsak feladatokkal szembesiiliink, de pszichés és szocialis érte-
lemben is Gjabb élettapasztalatokra tesziink szert. Mivel a szakaszok egymadsra
éplilnek, igy az el6z6 stadiumok sajatos és egyéni mintazatot mutaté megoldas-
mddjai befolyasoljak az egyén kovetkez6 szakaszokban torténé miikodésmod-
jat az adott életfeladattal kapcsolatban. Erikson szerint azonban az egyes élet-
szakaszokban felbukkané konfliktusokat vagy kriziseket nem lehet egész hatra-



Tehetség és személyiségfejlesztés |

1év6 életiinkre vonatkozdan teljességgel megoldani. Hidba oldjuk meg az adott
konfliktust és ériink el sikeresen az adott stadiumban egy pszicholdgiai ,,mind-
séget’, kiilonboz6 formaban és intenzitasban felbukkanva djra és ujra talalkoz-
hatunk vele.

Az Erikson altal leirt krizisek a korabbi fejezetben mar emlitett ugynevezett
normativ dtmenetek vagy krizisek csoportjaba tartoznak, amelyekre jellemzd,
hogy altalanosak, varhatdk és anticipalhatok. Meg kell kiilonboztetni éket az
ugynevezett akcidentalis krizisektdl, amelyek varatlan eseményekhez kotédnek;
nem lehet éket kiszdmitani.

A kovetkezékben az Erikson-féle 8 pszichoszocidlis szakaszt fejteném ki,
amelyek soran az egyes életszakaszok normativ krizisei jelenitédnek meg.

1. Csecsemdkor (1 év) Bizalom vs. bizalmatlansag

A csecsemoOnek az élet elsd esztendejében meg kell tanulnia bizni masokban. Az
életszakasz alapvet6 krizise az, hogy a bizalom vagy a bizalmatlansag allapota
uralja majd a gyermek lelkiallapotat. A bizalom azon a gondozasi folyamaton
keresztiil fejlédik, ahogyan a gyermek alapveté igényeit rendszeresen és folya-
matosan kielégitik. A legkorabbi iddszakban az anya kozvetiti a gyermek szama-
ra a vilagot, igy kulcsszerepet vallal a gyerek korai személyiségének fejlédésében
és a vilaghoz és masokhoz val6 optimizmusanak, bizalmanak a kialakulasaban.
Ha e korszakban a bizalom érzése uralja alapvetéen a gyermek érzésvilagat, ak-
kor a reményre valo képessége is megerdsodik.

A rendszeres gondozas, gondoskodas hidnyos, megbizhatatlan és el6rejelez-
hetetlen volta mellett a bizonytalansag, az elhanyagoltsag és reménytelenség ér-
zése jelentkezik. Ez a vildghoz vald viszonyulas késdbb sem valtozik alapvetden,
nehezen tud majd masokban feltétleniil megbizni, és ez intimebb emberi kap-
csolatainak kialakitasat és fenntartdsat is jelentésen megzavarja. Az élet korai
szakaszaban a megbizhatatlan és kiszamithatatlan gondoskodas kovetkeztében
létrejott alapvetd bizalmatlansdg a késobbi években nehezen korrigalhato.

2. Kisgyermekkor (2-3 év) Autonémia vs. kétségbeesés

Ez a szakasz a masodik-harmadik életévre terjed ki. Ebben az életkorban a gyer-
mekek testi fejlédése olyan stadiumba lép, hogy egyre inkabb ellenérzést képes
gyakorolni a sajat cselekedetei felett, lehet6vé valik az izommiikodés akaratlagos
iranyitasa. A szakasz problémaja és egyben feladata is a sajat cselekvéseivel kap-
csolatos autondmia érzésének kialakitasa. Az ezzel ellentétes tapasztalat az on-
magunk cselekedeteivel kapcsolatos kétely és szégyen érzését rejti magaban.
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Erikson ebben az életszakaszban Freudhoz hasonldan kiemelt jelentéségu-
nek latja a szobatisztasagra val6 szoktatast. Az autonémia kialakitasara és gya-
korlasara jo méd az tirités feletti kontroll megszerzése és iranyitasa. A sajat test
feletti biztonsagos kontroll az 6nkontroll érzetét biztositja a gyermek szamadra,
amely 6nbizalommal tolti el. Ez az érzés azonban nemcsak a szobatisztasag ala-
kuldsa révén fejlédik, hanem a mindennapi élet sajatos eseményei kapcsan is.
A mozgas fejlédése soran a gyermek el6tt allo tér kitagul, egyre tobbet foglalko-
zik a kornyezet eseményeivel és targyaival. Ha kornyezetében val6 6nallé csele-
kedetei 6rommel és felfedezéssel jarnak, akkor megerdsodik a gyermekben az
autondmia és a kompetencia érzése. Sikeres alkalmazkodas esetén az akarat én-
mindsége alakul ki.

Ha viszont dllanddéan meggétoljak, akadalyozzdk, kiginyoljak és biraljak,
akkor sajat értékeit és hatékonysagat fogja a gyermek kétségbe vonni, a szégyen
és a kétely érzése fogja kinozni. Cselekvéseiben visszafogott, tarsas kapcsolatai-
ban pedig visszahtzddd lesz.

3. Ovodaskor (3-6 év) Kezdeményezés vs. blintudat

A harmadik-hatodik év idejére esik ez a szakasz, amely nagyjabol az 6vodaskor-
nak felel meg. Ez a periodus a freudi fallikus szakasszal esik egybe, amikor is
Freud szerint az ellenkez6é nemi sziilével kapcsolatos ,,szexualis” kivancsisag és
fantaziak miatt alakul ki elsésorban a biintudat érzete. Erikson a kezdeményezés
és blintudat jelenségkorét szélesebben értelmezi, a fizikai és szocialis kornyezet
eseményeire egyarant vonatkoztatja.

A gyermek egyre 6nallobb, fiiggetlenebb lesz. Erds a vagy benne a kezdemé-
nyezésre, sok 6nall6 akciot tervez és hajt végre, amely f6ként a jatékban nyilva-
nul meg, de a kornyezet legkiilonb6z6bb targyai és azok miikodése is érdeklddé-
sének kozéppontjaban dllnak. Az 6nalldsag és a kezdeményezés altal alakul ki a
szandék én-mindsége. A kivancsisag és a vagy, hogy hatast gyakoroljon kérnye-
zetére, idénként olyan erds tud lenni, hogy az biintetésbe vagy helytelenitésbe
torkollik. Ha ez tul erésen és nagyon gyakran jelen van a nevelési kornyezetben,
akkor a gyermek csokkenteni fogja kezdeményezési kisérleteit, visszahuzodik és
6nallo cselekedeteit btintudat fogja kisérni. Ha viszont megtanulnak kezdemé-
nyezni, ondlléan cselekedni és sajat teljesitményiiknek oriilni, akkor a késGb-
biekben is batrak lesznek majd vagyaik meghatarozasaban és céljaik elérésében.

4, Iskolaskor (6-11 év) Teljesitmény vs. kisebbrend(iség

Az iskolaskorral kezd6dik ez a szakasz, és nagyjabdl a serdiilékor elejéig tart. Ez
a freudi latenciakor idejének felel meg. A latencia-idészaknak megfelelGen a ne-
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mi fesziiltségek alabbhagynak, a névekvd gyermek figyelmét 4j tarsas kornyeze-
te, az iskola vilaga koti le. Az iskoldba vald beilleszkedés és legf6képpen az ottani
helytéllas és teljesitmény mindsége, ami meghatdroz6 az onértékelése szem-
pontjabdl. Ebben az életszakaszban is megmarad a gyermekben a vagy, hogy ha-
tast gyakoroljon a kornyezetére, de ezt mostanra mar olyan formaban kell ten-
nie, ahogy ezt masok megkivanjak és elvarjék. Figyelembe kell vennie a masok
altal jonak, helyesnek itélt dolgokat, és igyekeznie kell ezeknek megfelel6en cse-
lekedni. Az iskola az els6 olyan intézmény, ahol folyamatosan és szisztematiku-
san feladatok elé allitjak az egyént, amelyeket aztan értékelnek. Ez a folyamat
ohatatlanul oda vezeti az egyént, hogy sajat és masok teljesitménye kiemelt fon-
tossagu lesz az életében. A tarsakkal valo 6sszehasonlitas kovetkeztében fellép-
het a szakasz veszélyének tartott kisebbrendiiségi érzés, amely az elégtelenség ér-
zetével tarsul. Ez az érzés nagyon tartossa tud vélni, nehezen oldddik, és a
jovébeni teljesitményhez vald viszonyban meghatarozo szerepe van. Azoknak a
gyermekeknek kiilonosen nehéz dolguk van, akik nagyon erésen meg akarnak
felelni kornyezetiik elvarasainak, 6ket minden negativ értékelés nagyon meg-
razza, és ingatagga valik onértékelésiik. Tarsadalmi szempontbdl ez a szakasz ki-
emelt jelentdséggel bir, ugyanis ebben az iddszakban ,,né bele a munka vilaga-
ba’, és szerzi meg a kompetencia élményét.

5. Serdil6kor (12-20 év) Identitas vs. szerepkonfuizié

Ez az életszakasz a pubertds testi valtozasaival kezdédik, ami Erikson szerint
nagyjabol a huszadik évig tart. Ebben a korban az egyén szembesiil a nemi érés-
sel, ki kell alakitania nemi identitasat. Taldlkozik a felnétt szerep és felnétt vilag
bizonytalansagaval, és keresi azokat a lehetéségeket, amelyek révén 6 is bekap-
csolédhat a tarsadalom és a kulttira folytonossagaba egy életpélyét valasztva. Uj
tarsas szerepeket vesz fel, a baratsagok is egyre szorosabba valnak, elkezd6dik az
ellenkez6 nemmel valé kapcsolat egyre intimebb formainak a kialakitasa. A szii-
16kkel val6 kapcsolatot is sziikséges Ujradefinialni. Ezzel az éllitassal a legtobb
serdilld egyetért: ,mar nem vagyok gyermek, de még nem vagyok felnétt”
(Cole-Cole 2006). Az identitas keresésének normativ utja az identitaskrizis at-
élése, melynek természetes velejaroja a szerepkisérletezés, amely soran a fiatalok
kiilonbo6z6 élethelyzeteket és viselkedésmodokat probalnak ki. Erikson szerint
az identitas a személyes és tarsas én-fogalom dsszefonddasaban alakul ki. E két
tényezd integracidja eredményezi, hogy a fiatal szert tesz a személyes folyama-
tossag és a bels6 6sszhang élményére (Carver—Scheier 1998). Szilard identitas
hidnydban nincs integralt én-érzés, szerepkonfuzié lép fel, amely azt jelenti,
hogy az énkép egyes Osszetevdi egymassal Osszeegyeztethetetlennek tiinnek. Eb-
ben az életszakaszban hangsulyossa valik ajra valaszt kapnunk a ,,ki vagyok én?”

|37



| Indntsy-Pap Judit

38|

kérdésre. Meg kell taldlni azokat a szerepeket, amelyekkel azonosulni vagyunk,
és ezeknek a szerepeknek megfelel viselkedésformak kialakitasara kell toreked-
niink. A szerepdiffizié allapotaban 1évé személy nehezen valaszt hivatast, és
nem tud elkotelez6dni semmilyen komolyabb cél mellett. A tarsadalom altal fel-
kindlt szerepek koziil gyakran egyetlen olyan sincs, amelyet szivesen magaénak
vallana, ezért ez az allapot gyakran torkollik nihilizmusba vagy antiszocialis vi-
selkedésekbe. A szilard identitas kialakitasaval viszont a hiiség erényét tudhat-
juk magunkénak, ami ebben az értelemben a felmeriil6 ellentmondasok ellenére
is a sajat identitasunkhoz val6 ragaszkodast jelenti (Carver—Scheier 1998).

6. Fiatal feln6ttkor: Intimitas vs. izolacio

A fiatal felnéttkor idején az intimitas kialakitdsat vagy az egyediil maradas és el-
maganyosodas dilemmadjat l1atja a legfontosabbnak Erikson. Ez az idészak a hu-
szas évek kozepéig tart. Az identitas megerésodésével a fiatalok egyre inkabb
képesek az onfeladasra, a masok irdnti szolidaritas kialakitasara és az egyre
meghittebb és bensGségesebb kapcsolatok kialakitasara. Ez érvényes mind a ba-
rati, mind a szerelmi kapcsolatok esetében. A stabil identitas mellett az elkotele-
z8dés érzése olyan erds, hogy a fiatal tartdsan fenn tudja tartani barati kapcsola-
tait az esetleges ellentmondasok ellenére is, de ez a fajta viselkedés megfeleld
erkolcsi erdt és erkolcsi érzéket is kivan.

E korszak jellemzdéje, hogy az intim kapcsolatokban, és az érett parvalasztas
soran a masik emberrel val6 azonossag keresése ugy zajlik, hogy sajat identitasa
és integritasa nem keriil feladasra. Erikson szerint igazabol ekkor éri el az ember
a valodi nemi érettséget, a korabbi szexualitas lelki értelemben inkabb az identi-
tas megerdsitésére szant kisérletként értékelhetd. A szakasz veszélye a szocidlis
izolacio, amikor az egyén keriili az intimitas kockazataval jar6 kapcsolatokat, és
eltavolodik, elszigetel6dik masoktdl. Az elszigetel6dés, ha sajat belsé szandék
mellett torténik, akkor azt Ggy értelmezhetjiik, hogy az egyén a sajat identitasat
érzi fenyegetve az intim kapcsolatok altal, igy masok elkeriilésével probalja
fenntartani ingatag és bizonytalan identitasérzését. Az is el6fordulhat, hogy va-
laki, éppen ellenkezdleg, tulzott intimitasra torekszik, és sajatidentitds-feladasa
torténik a tars sziikségleteinek kielégitése érdekében. A krizis megfelel6 megol-
dasa esetén az intimitashoz kapcsolddd, kialakuld én-mindség a szeretet.

7.Felnéttkor: Generativitas vs. stagnalas

A felnéttkor életszakasza ez, amely a leghosszabb pszichoszocialis stddiumnak
tekinthet6 60 éves korig tart. A test és a lélek alkotasai is idetartoznak, amelyek-
kel kiterjeszthetjitk 6nmagunkat. Az altalunk alkotott és felel6séggel 1étrehozott
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dolgok tartoznak ide. Nyilvanvaldan az alkotoképesség egyik legfontosabb terii-
lete az 4j generacio létrehozasa és felnevelésének a problémaja. De idetartozik
minden olyan feladat, melyben az egyén teremteni tud (példaul a tanitas vagy a
muvészeti tevékenységek is). F6képpen valami olyan dolognak a létrehozasa az
életfeladat ebben a szakaszban, ami talél benniinket. Ez valamiképpen azt jelen-
ti, hogy az ember a jovonek szenteli magat. A krizis idealis megoldasa esetében a
gondoskodas ereje és én mindsége alakul ki.

Ha az ilyen jellegli gyarapodas elmarad az ember életébdl, akkor fokozato-
san visszahuzodik az alkotast igényl6 tertiletekrdl, és a stagnalas lesz urrd rajta.
A stagnalé emberek altaldban én-kozpontuak, én-féltéek, és legtobbszor csak a
sajat sziikségleteikkel vannak elfoglalva. A személyiség, ha az alkotas valami-
lyen formédja altal nem gazdagodik, nem képes megujulni, és nem éli at a folya-
matossag élményét, akkor a stagndlas allapotaba keriilve unatkozni fog, és ri-
giddé valik.

8. Id&skor: En-integritas vs. kétségbeesés

Az idéskor az utolso pszichoszocialis szakasz, amelyben lezarul, valamiképpen
befejezédik az ember életideje. A 60 éves kor feletti idéperiddust értjiik ez alatt.
Az elkeriilhetetlen vég tudatosuldsa mellett ez az idGszak a visszatekintés és
szamadas ideje szokott lenni. Erikson megfogalmazasa szerint az ember ilyen-
kor fokozatosan learatja az el6z6 hét szakasz termését, és optimalis esetben ki-
alakul az én-integritas.

Ebben az életidészakban szinte minden embert elfog a halalfélelem, és az eh-
hez kapcsolodé kétségbeesés érzése, de ha a visszatekintés soran meg tudunk
kapaszkodni abban a gondolatban, hogy életiink alapvetéen értelmes volt, és el
tudjuk fogadni életiink torténetét, tovabba viszonylagos elégedettséggel tudunk
arra visszatekinteni, akkor kialakul az integritas allapota. Az integritas allapota-
bdl pedig megsziiletik a bolcsesség én-mindsége.

Az integracié hidnyat a gyakran és nagy erével el6toré halalfélelem jelzi.
A kétségbeesés allapotaban 1év6 emberek gyakran a sorsukat hibaztatjak siker-
telenségeikért, elvesztegetettnek érzik életiiket, és ha Gjrakezdhetnék, akkor egé-
szen masképp élnék azt. Ezt az allapotot gyakran kiséri a kesert(iség és a gytilolet,
de apdtia és depresszio is jellemezheti, amely abbol a felismerésbdl fakad, hogy
tul kevés mar az id6 arra, hogy rossz dontéseiket korrigaljak, és elfecséreltnek
vélt életiiket értelmes iranyba forditsak. (Az elmélet attekintését lasd részletesen:
Szakacs—Kulcsar 1989.)
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MEG EGYSZER AZ IDENTITASROL:
MARCIA IDENTITASALLAPOTOK KONCEPCIOJA

Erikson identitaselméletébdl indult ki James Marcia, aki kidolgozta az identitas-
allapotok koncepciojat. Ez a koncepcio az eriksoni identitdselmélet két legf6bb
fogalmara lett felépitve, amelyek a krizis és az elkotelez6dés voltak. A krizis azt a
folyamatot jel6li ebben az elméletben, amely soran a serdiild wjra és életében ta-
lan legerésebben szembesiil a ,,Ki is vagyok én?” kérdéssel. Ebben a krizisido-
szakban olyan lényeges valasztasok problémajaval taldlkozik, mint példaul a ne-
mi identitds kialakitasa, illetve a palyavalasztas, amely soran az egyén kénytelen
szamba venni jovébeni lehet8ségeit, azokat értékelni, és szamara megfelel6 al-
ternativakon elgondolkodni. Az elkotelezédés pedig azt jelenti, hogy a kivélasz-
tott értékekkel, célokkal azonosul, magaénak tekinti, mellettiik tartésan kitart,
és kotodéseket alakit ki ezek irdnyaba.

Marcia, hogy feltérképezze az identitasképzés feladataval valé megkiizdés fo-
lyamatat, féiskoldsokkal készitett interjukat azok palyavalasztasarol, értékrend-
szerérol, szexualis és politikai attitidjeikrdl, vallasos elkotelez6déseikrol.

Négy identitasallapotot kiilonboztetett meg abbol a szempontbdl, hogy mi-
lyen mértékben foglalkozott valaki a sajat identitasanak kialakitasaval, és ebben
eljutott-e valamilyen eredményre, vagyis sikeriilt-e magat elkoteleznie (1. tabld-
zat).

1. tdbldzat. ldentitasallapotok (Marcia)

Nincs krizis Van krizis
Nincs elkotelezédés Identitasdiffuzio Moratérium
Van elkotelezdédés Korai zaras Valédi identitas

1. Azelértidentitas

Azok az egyének, akik ezen a szinten vannak, atestek mar a krizisperiéduson,
meghoztak az 6nmeghatdrozasukra vonatkozéan a nagy dontéseket, és ki is tar-
tanak ezek mellett. Valasztottak hivatast, kialakitottak, kidolgoztak sajat maguk-
ra vonatkozdan bizonyos ideoldgiai elveket, elkotelezddéseket, amelyekhez ko-
vetkezetesen ragaszkodnak.
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2. Koraizaras

A korai zaras allapotaban lévoknél mar megtortént az elkotelez6dés aleendd pa-
lyaval, nemi szerepekkel, értékekkel kapcsolatban, de anélkiil, hogy kérdéseket
tettek volna fel sajat maguk szamara, és krizist éltek volna at. A legtobbszor az
torténik, hogy a sztl6k dltal javasolt értékekkel és palyaval torténik meg az azo-
nosulds, komolyabb 6nvizsgalat nélkiil. A krizis nélkiili elkételez6dés allapota
ez. Gondoljunk a sokgeneracids orvos- vagy jogaszcsaladokra, ahol fel sem me-
rill, hogy a gyerek valaszthat mas hivatast is.

3. Moratérium

A moratdrium éllapotaba tartoz6 serdiilék éppen az identitaskrizist élik at,
amely soran mar foglalkoztatjdk ¢ket az identitdssal kapcsolatos kérdések, de
még nem talaltak meg a szamukra megfelel$ valaszokat. Ilyenkor a sziilok altal
javasolt allaspontok mar nem kielégitéek, azokat elutasitjak, de a sziintelen ke-
resgélés és kisérletezés még nem vezetett tartés eredményre a koherens dnazo-
nossag-élmény szempontjabol. Ilyenkor a serdiilék tobbsége nyitott, de a sajat
magara vonatkozo6 dolgokban nagyon érzékeny és sértédékeny is.

4. Identitasdiffazio

Az ebbe a csoportba sorolhatd egyénekre jellemz8, hogy sem igazi krizis, sem
igazi, mély elkotelez6dés nem tortént még az életiikben. Koziiliik sokan mar at-
éltek és kiprobaltak kiilonboz6 identitasokat, de ezek mellett nem tortént elko-
telezddés. Idetartoznak azok, akik gyakran valtanak foglalkozast, szerepeket,
mindig mast szeretnének, de semmi mellett nem tudnak megallapodni. A dia-
kok esetében gyakran motivalatlansaggal, a feladattudat kialakulatlansagaval
parosul, és ezek az egyének gyakran interperszonalis kapcsolataikban is felszi-
nesek (Cole-Cole 2006).

Erikson véleménye szerint az identitaskrizis idedlis esetben a huszas évek ele-
jéig tart, és ennek idealis megoldasaként az egyén eljut oda, hogy sajat, kialaki-
tott belsé normai és értékrendszere alapjan kovetkezetesen értékelje és itélje meg
sajat magat. Tudjuk azonban, hogy a tarsadalmi és gazdasagi valtozasoknak ko-
szonhetGen az elmult évtizedekben még inkabb terhelédott és lelassult az identi-
tasalakulasi folyamat, amelynek soran az egyénnek sok esetben még tobb idére
van sziiksége, hogy elkotelezze magat a hivatdsa, foglalkozasa és politikai, ideo-
logiai meggy6z6dése mellett.
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A PSZICHOANALITIKUS, BEHAVIORISTA
ES KOGNITIV MODELLEK

A személyiség miikodésének sokféle modellje, néz6pontja, megkozelitése 1éte-
zik. A személyiség definicidk is éppen ezért nagyon valtozatosak. Ebben a feje-
zetben harmat ragadtam ki ezek koziil, amelyek révid bemutatasaval izelit6t
kivanok adni a személyiség alakulasanak magyarazataban részt vevé harom re-
levans elméleti feltevésbal.

A személyiség pszichoanalitikus modellje

A személyiség fejlddésérdl kialakitott, talan a mai napig legnagyobb hatdsu ted-
ria a pszichoanalizis. A pszichoanalitikus elmélet szorosan koétédik Sigmund
Freud osztrdk orvos nevéhez. Az elmélet magvat az a freudi elképzelés képezi,
hogy az ember viselkedését nagyban befolyasoljak olyan belsé erdk, amelyek tu-
dattalanok, azaz kiviil esnek a tudatos értelmezés tartomanyan. A pszichoanali-
zis kifejezés egyarant vonatkozik magara a freudi személyiségelméletre, a freudi
terapias modszerre, és a freudi kutatasi modszert is ugyanez a sz6 jeloli.

Freud a személyiségrodl két modellt alkotott: az egyik a topografikus, a masik
a strukturalis modell.

A topografikus modell a lélek harom szintjét, a tudatos, tudatelGttes és tudat-
talan tartomanyait jeleniti meg. A jéghegy hasonlatat haszndlta Freud illuszt-
racioként, amely szerint a tudatossag csak a jéghegy csucsa, ami kilatszik, és a
lényegesen nagyobb és lathatatlan rész képezi a tudattalan tartomanyt. Az a ré-
sze a jéghegynek, ami még latszik a vizen keresztiil, az a tudatelGttes.

A tudatos tartomany Freud szerint az a lélekrész, amelyrdl pillanatnyilag tu-
domasunk van, ezekrél a gondolatokrol, viselkedésekrdl, érzésekrdl tudunk a je-
lenben raciondlisan gondolkodni. Ezzel a teriilettel szomszédos a tudatelGttes 1é-
lekrész, amely tulajdonképpen a normal emberi emlékezet tartomanyat jeloli
meg. Ezek az élmények az adott pillanatban nincsenek a tudatos tartomanyon
beliil, de konnyen a tudatba mozgésithatok.

Freud szerint a 1élek legfontosabb miikodései a tudattalanban zajlanak. A tu-
dattalan tartalmait képezik tobbek kozott dsztoneink, elfojtott gondolataink,
szorongasokkal, konfliktusokkal 6sszekapcsolddott vagyaink, amelyek anélkiil,
hogy tudnank rdla, erésen hatnak rank, és befolyasoljak életiinket. Amig a tu-
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datel6ttes tartomany elemei konnyen mozognak, azaz kénnyen a tudatba hoz-
hatdk, és konnyen vissza is cstisznak a tudatel6ttesbe (gondoljunk az emlékezés
folyamatara), addig a tudattalanba kertiilt lelki tartalmak, ha egyszer odakeriil-
tek, szandékkal vagy akaratlagosan nem iranyithatok vissza. Pontosan a tudatta-
lan konfliktusok tudatositasa érdekében dolgozta ki Freud egyediilall6 terapias
modszerét. A strukturalis modell segitségével ragadja meg a személyiség Ossze-
tevait, amelyeket az id, az ego és a szuperego névvel illet. A Iélek energiai e harom
személyiségrész kozott oszlanak meg.

Az id (6szton-én) a személyiség velesziiletett része, amely teljességgel tudat-
talannak tekinthetd: 6sztoneink és indulataink tarhaza. A lelki élethez sziikséges
Osszes energia az id energiajabol ered, az id energidja pedig az ember 9sztonos
biologiai folyamataibol adédik. Freud a személyiség motorjanak tekintette. Az
id az 6romelv szerint miikodik, ami szerint a sziikségleteknek azonnal ki kell elé-
gitédniiik. Ugynevezett elsédleges folyamatokkal dolgozik, melyek soran az
egyén ugy éri el a fesziiltség csokkentését, hogy a sziikséglet kielégiilésére szol-
galo targy bels6 vagy mentalis képét alakitja ki. Ezt a folyamatot Freud vagytelje-
sitésnek nevezi. Ugy illusztrdlhatndnk, hogy abban az esetben, ha hidnyzik a
tarsunk, felidézziik magunkban az altalunk szeretett ember képét. De a vagytel-
jesités megtorténhet dlom formajéban is, az dlomképek kialakitdsaval. Mivel az
idnek nincsen realis kapcsolata a valdsaggal, igy nem alkalmas arra, hogy reali-
san kielégitse a sziikségleteket. Ezt a feladatot latja el az ego (én). Az ego az idbdl
merit maganak energiat, és az adott késztetést a kiilvilag kovetelményeinek meg-
felel6en igyekszik kielégiteni. Az ego igy a valdsagelv szerint miikodik, amely a
viselkedés racionalis oldalat képezi. A masodlagos folyamat soran a szubjektiv
bels6 vilag és az objektiv valdsag kiilonbségtétele megtorténik, és az ego a reali-
taselvnek megfeleléen megkeresi a sziikségletkielégitésre alkalmas targyat, igy
csokkenti a fesziiltséget (Carver—Scheier 1998). Freud az 0sszes kognitiv funk-
ciét a masodlagos folyamatokhoz sorolja, és helyileg a legtobb ego-funkciét a tu-
datban és a tudatelSttesben helyezi el. Az id és az ego egyiittmikodésének meg-
vilagitasara Freud a 16 és lovasa hasonlatot haszndlta. A 16 jeleniti meg az
6szton-ént, aki bizonyos koriilmények kozott még meg is vadulhat, megbokro-
sodhat, a lovas pedig az egot jelképezi, aki iranyitja a lovat, vagyis az 6szton-ént.

A strukturalis modell szerint a személyiség harmadik 6sszetevdje a szuperego
(felettes én) a tarsadalom eszmevilaganak belsé képviselGje, a sziildi és a tarsa-
dalmi értékrend megtestesitSje. A szuperego a tokéletesség elve alapjan miiko-
dik, a helyes-helytelen dimenziokban értékel, és ezen elv alapjan feliigyeli az id
és az ego miitkodését. A sziil6i értékek bevetitése (introjekcidja) — amelyek idedlis
esetben megfelelnek a tarsadalom értékrendjének — hatarozza majd meg a szu-
perego értékrendjét.
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Két alrendje vagy alrendszere van: a lelkiismeret és az én-idedl. Az én-ideal
azoknak az elképzeléseknek a gytlijteménye, amivé az egyén valni szeretne, a
megfelel6 vagy kivald viselkedés készletét tartalmazza. Azok a viselkedések,
amiért a gyereket megdicsérik, az én-idealjat fogjak gazdagitani. A masik al-
rendszer a lelkiismeret, amely azokat a szabélyokat tartalmazza, amelyek a hely-
telen viselkedésrdl szélnak. A biintetett és tiltott viselkedések a lelkiismeret
részévé valnak. A cselekedet ujbdli elkdvetése esetén blindsség érzésével, lelkiis-
meret-furdalassal biintet a szuperego. Feladata, hogy gatolja az 6szt6n-én tarsa-
dalmilag elfogadhatatlan impulzusait, tovabba arra torekszik, hogy az ént rave-
gye arra, hogy ne raciondlis megfontolasok alapjan cselekedjen, hanem moralis
alapon a tokéletesség elve szerint viselkedjen. (Lasd részletesen: Szakacs-Kul-
csar 1989.)

A személyiség fejlédése és a moralis fejlddés alakuldsa a pszichoanalitikus
nézdpont szerint parhuzamosan zajlik. Az Odipusz-komplexus, illetve Elektra-
komplexus (az ellentétes nemd sziil6 irant érzett vonzalom és az azonos nemt
sziilé mint rivélis elutasitasa) okozta érzelmi fesziiltséget gy oldjak fel a gyere-
kek, hogy azonosulnak az azonos nemf sziil6vel. Ez dltal az azonosulds altal jon
létre az id és az ego mellé a szuperego, amely a személyiség erkolcsi osszetevdje, és
a személy erkolcsi magatartasat szabdlyozza. A sziilével valé azonosulds altal az
erkolcsi normak beépiilnek a személyiségbe; ezt nevezziik internalizdcionak. Az
erkolcsi magatartas és az erkolcsos viselkedés Freud szerint nagyban fiigg attol,
hogy a sziil6 a szabélyok betartasaval és megszegésével kapcsolatosan mennyire
kovetkezetes. A gyengén internalizalt felettes én kialakuldsa esetén az egyén ne-
hezen tud a csabitasnak ellenallni. Az er8sen internalizalt, de gyengén integralt
felettes én hatdsara viszont az egyén a szabélyok kovetésében meglehetésen
kényszeres lesz, és kevéssé lesz rugalmas. Ha viszont erdsen internalizalt és jol
integralt is egyben a szuperego, akkor az ego jol tud kozvetiteni a viselkedésben
az id impulzusok és a szuperego utasitasok kozott.

A személyiség fejlédésének behaviorista modellje

A behaviorista vagy tanuldselméleti megkozelités szerint az ember viselkedésé-
nek kulcsat a tanulasban talaljuk meg. A magatartas valtozasainak oka a kornye-
zet jutalmazo, biintet6 szerepében keresendd. Hires képvisel6je Skinner és a ko-
rabban mar idézett J. B. Watson.

A tanulaselmélet szerint az erkolcsos viselkedést is mas viselkedésekhez ha-
sonldan sajatitjuk el: ez az elsajatitas a klasszikus tanuldselméleti fogalmakkal
megmagyarazhato, mint megerdsités, kioltas, biintetés, jutalmazas. A szocidlis
tanulaselmélet az utdnzas és a modell szerepét hangsulyozza, és épit a beszéd
kozvetitd szerepére. Kiemelik a biintetés idézitésének a szerepét. Ugy gondoljék
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példaul, hogy a nem megfelel6 viselkedést minél hamarabb félbe kell szakitani,
és akkor a hatas sokkal jobb lesz. Ezt a jelenséget kisérletileg is igazoltak. Ha mar
jatszottak a gyerekek egy adott jatékkal, sokkal nehezebb volt a ra vonatkozé ti-
lalmat betartani (a kisérlet részletes leirasat lasd Cole—Cole 2006).

A személyiség kognitiv 6nszabalyozas perspektivaja

A személyiség kognitiv felfogasa az el6z6 kettdnél lényegesen ujkeletibb magya-
razo elv, amelynek kiinduldpontja a személyiség és a szamitogép miikodése ko-
zOtti analdgia. Ezen elv szerint az emberi viselkedés magyarazata az informacio-
feldolgozas mibenlétében rejlik. Az ember mint szamitégép metafora a kognitiv
onszabélyozas perspektiva alapelve: egyfeldl az informacié szervezésével, fel-
dolgozasaval, masfel6l pedig az informadcid tarolasaval és emlékezetbdl vald
el6hivasaval foglalkozik. Az elmélet alapfogalmai kozzé tartoznak a sémak, for-
gatokonyvek, konstrukcidk, attribuciok, kognitiv stratégidk és a szocialis intelli-
gencia (Carver—Scheier 1998).

A kognitiv fejlédés leghiresebb kutatdja az elméletérdl méltan hiressé valt
Piaget volt, akinek a kovet6i kés6bb eltéré elmélettel magyaraztak a kognitiv
miikodések szervezddését. Az egyik ilyen elméleti megkozelités az informacio-
feldolgozasi megkozelités volt; szintén a szamitégép hasonlatot hasznaltak, de
nem a személyiség, hanem a kisgyermekkori kognitiv mikodések leirasara.
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II. A SZEMELYISEGFEJLESZTES SZEREPE
A TEHETSEGGONDOZASBAN






TEHETSEGIGERET ESTEHETSEG

A tehetség fogalman mara tobbet értiink, mint pusztan a kiemelked6 képessé-
gek meglétét egy bizonyos teriileten. Példaul hogyha szépen tud valaki rajzolni,
attol onmagaban véve még nem tekintjiik feltétleniil festétehetségnek, inkabb
csak egyfajta tehetségigéretnek. A tehetséget nem dllando személyiségvondsnak
tartjuk, hanem tobb kiils6 és belsé tényezd dltal meghatdrozott jelenségnek.

A neves magyar genetikus, Czeizel Endre 2x4+1 faktoros tehetségmodellje
(1. abra) szerint a tehetség megjelenésében 6roklott és kornyezeti osszetevok
egylittesen jatszanak szerepet. A modell négy-négy egyénen beliili és tdrsas-kor-
nyezeti tényezének tulajdonit kulcsszerepet a tehetség valora valasaban. Az el-
mélet értelmében az 6rokletes adottsagok (kedvezd képességek) a megfeleld kor-
nyezeti hatdsok segitségével valhatnak megvaldsult tehetséggé (talentumma). Az
egyénen beliili tényezdk koziil az dltaldnos értelmi adottsagot, a specifikus mentd-
lis adottsdgot (példaul zenei, mutvészeti, sportbeli, matematikai stb. adottsag), a
kreativitdst és a motivdciot tartja fontosnak. A tdrsas kornyezeti faktorok eseté-
ben a csalddi, a kortdrsi, illetve az iskolai befolydsok szerepét emeli ki, tovabba
ezek mellett megfontolandoénak tartja a tdrsadalmi tényezok figyelembevételét is
(Czeizel 2004).

Csalad Iskola

Specidlis mentalis
adottsagok

Y

Kreativitasi
adottsag

Altalanos értel-

mi adottsag +Sors

Motivécios
adottsagok

-

Kortarscsoportok

o,

Tarsadalom

1.dbra. A Czeizel-modell
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Ez utébbi szempont igen fontos, azonban a tehetségelméletek ritkdn szamol-
nak vele. Bizonyos tarsadalmak kifejezetten kedvezd taptalajt nyujtanak a tehet-
ség kiviragoztatasahoz, mig masok igen megnehezithetik a tehetséges emberek
érvényesiilését. A Czeizel-modell az egyénen belilli és a kornyezeti tényezék
mellett egy plusz - tigynevezett ,,sors” — faktor bevezetését javasolja, amellyel ar-
ra utal, hogy - irracionalis 6sszetevéként — a kiszamithatatlan sorsnak is nagy
szerepe van a tehetség kiteljesedésében. A sors-faktorra példaként Kemény Fe-
renc - a magyar vizilabda egyik meghatdrozo egyénisége — gondolataira hivat-
kozhatunk: Egy interjuban megkérdezték téle, hogy gyermekkoraban kiket né-
zett tatott szdjjal az uszodéban. ,,Székely Evaékat vagy Tatos Nandit, aki egy
oriasi szam volt” - vélaszolta —, ,mindenki mondta, tobbszoros olimpiai bajnok
lett volna, ha "40-ben és "44-ben a vilagégés miatt nem marad el az olimpia. Vol-
tak ilyen balszerencsés emberek, akik ¢stehetségek voltak, de nem tudtak bebi-
zonyitani a vilagnak.” (Orosz-Bir6 2009.)



TEHETSEG ES FEJLODES

A humanisztikus pszicholdgiai irdnyzat emberképének meghatarozé alapfelve-
tése, hogy minden ember velesziiletetten torekszik a fejlodésre, kiteljesedésre.
A fejlédés sziikséglete e gondolat alapjan altalanos emberi jellemz6, amely szii-
letésétdl fogva kivétel nélkiil minden emberben jelen van. Abraham Maslow, e
pszicholdgiai irdanyzat egyik legjelesebb képvisel6je szerint a fejlédés az egyén-
ben 1évé lehetdségek kiteljesitésének iranyaban zajlik. E kiteljesedést nevezi 6
onmegvaldsitasnak. Elmélete alapjan mindenkiben megvan az igény a benne
1év6 képességek kiteljesitésére, azonban a korabban vagy jelenleg ki nem elégi-
tett hianysziikségletekbdl fakadd bizonyos visszahizé erék (példaul a szeretet-
sziikséglet korai érzelmi elhanyagolasbol fakado kielégitetlensége) megakada-
lyozhatjak a novekedési igények megvaldsitdsat. Maslow onmegvaldsitassal
kapcsolatos kutatasai soran azt talalta, hogy azok a diakok, akik megfeleltek az
onmegvaldsitas altala meghatdrozott kritériumainak, a népesség legegészsége-
sebb rétegéhez tartoztak, nem adtak jelét alkalmazkodasi zavaroknak, s — ami té-
mank szempontjabdl kiemelkedéen fontos — képességeikkel, illetve tehetségiik-
kel megfelel6en tudtak élni (Orosz 2009).

A tehetségfejlesztés célja az egyénben rejlé képességek lehetdségének, kiteljesité-
sének segitése, tehdt a fejlodés és az onmegvalésitds tdmogatdsa.

Gagné (1999) arnyalt, széles spektrumu, dinamikus tehetségkoncepcidja a
tehetséget mint fejlédési folyamatot kozeliti meg. ,Differencialt adottsag és
tehetségmodellje” (DGMT) szerint a genetikailag meghatarozott kiemelkedd
adottsagok a tanulasi, fejlesztési folyamatok révén, kiilonb6z6 személyen beliili
és kornyezeti katalizdlo hatdsok altal befolyasolva valhatnak produktiv tehetség-
gé (2. dbra).
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SZUNNYADO
TEHETSEG
KEPESSEG-
TERULETEK

INTELLEKTUALIS
Induktiv/deduk-
tiv érvelésmemo-
ria, megfigyelés,
itéléképesség stb.

KREATIV

Eredetiség, Otle-

tesség, humor

stb.
SZOCIO-AFFEKTIV
Vezetdi képesség,
tapintat, empatia,
Ontudat stb.
PERCEPTUALIS/
MOTOROS
Eré, koordinacio,
alloképesség, ru-
galmassag stb.
EGYEB
Extraszenzoros
észlelés, gyogyi-

KATALIZATOROK

FIZIKAI
Antropometria, fiziogndmia, egészség stb.
PSZICHOLOGIAI
MOTIVACIO: sziikségletek, értékek,
érdeklédési korok stb.
AKARAT: koncentracio, kitartas stb.
SZEMELYISEG: temperamentum,

jellemvonas, rendellenesség

" INTRAPERSZONALIS KATALIZATOROK

<L

Tanulds, gyakorlas

tasi képesség stb. )

f KORNYEZETI KATALIZATOROK
KORNYEZET

Fizikai, szocialis, makro/mikro stb.
SZEMELYEK

Szuldk, tanarok, tarsak, mentorok stb.
FELADATOK
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stb.
ESEMENYEK

Kihivasok, jutalmak, véletlenek stb.
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TEHETSEG
ISKOLASKORBAN
JELLEMZO TERULETEK

ISKOLAI
Nyelvek, tudomény
stb.

STRATEGIAI JATEKOK
Sakk, rejtvények,
video stb.

TECHNOLOGIA
Technika, szamitégép
stb.

MUVESZETEK
Képzdmlivészet,
szinhaz, zene stb.

TARSADALMI

TEVEKENYSEG
Tanitoskodas, iskolai
politika stb.

UZLET
Eladas, vallalkozas stb.

A

SPORT
L F

2.dbra. Gagné DGMT modellje (dtvéve: Turmezeyné-Balogh, 2009, p. 26)



ATEHETSEGGONDOZAS RENDSZERSZEMLELETU
MEGKOZELITESE

A tehetség kibontakoztatasat befolyasold folyamatok nem linearis természe-
tiiek, igy ezek megértésére célszer(i a cirkularis oksagi 0sszefiiggéseket feltétele-
z6 rendszerszemléleti megkozelitést alkalmazni. A rendszerszemlélet alapveté-
sei az alabbiak:

1. A rendszerekrdl elmondhatd, hogy egymassal kolcsonhatasban allo ré-
szekbdl allnak. Ha valtozas all be barmely rész miikodésében, az hatassal
van a tobbi rész, illetve az egész miikodésére.

2. A rendszer egésze mindségileg tobbet jelent, mint pusztan a részek
Osszességét.

3. Arendszerek egy dinamikus egyensulyi allapot fenntartasara torekednek.

4. A rendszer kdlcsonhatasban ll a kdrnyezete rendszerével, és része annak.

A természettudomanyok utan a tarsadalomtudomadnyok is felfigyeltek arra,
hogy a rendszerszemléletti modell segitségével nagyon szépen leirhatok és meg-
érthetdk bizonyos egyénen beliili, illetve személykozi folyamatok, térvényszeri-
ségek. Igy alaposabban megértheték azon jelenségek is, melyek alapvetéen meg-
hatarozhatjak az ember fejlddését, kiteljesedését, a vilagban vald sikerességét.
Gyakorld pszichoterapids szakemberek figyeltek fel példaul arra a jelenségre,
hogy amikor tobbgyermekes csalad egyik gyerekét valamilyen tiinettel pszicho-
légushoz vitték, és a panaszok mulni kezdtek, akkor gyakran egy masik gyermek
a csaladbdl - akivel addig semmilyen gond nem volt — kezdett el valamilyen tii-
netet produkalni. ,Doktor ur, nagyon oriiliink, hogy Petike mar nem verekszik
az osztalytarsaival. Viszont Pannika az utébbi id6ben nagyon sokat rontott az is-
kolaban” Az ilyen megfigyelések vezettek ahhoz az elgondolashoz, hogy ne
pusztan az egyénben zajlé folyamatokra koncentréljon a pszichoterapia, hanem
a csaladot egész rendszerként kezelje, melynek az egyén — az & belsé pszichés
rendszerével egyiitt — szerves része. Az is jellemz6 pszichoterapias tapasztalat
volt, hogy a kérhazban kezelt felnétt betegek allapotanak hatarozott javulasa
csalddjukhoz hazatérve gyakran megtorpant, vagy épp visszaestek a kezelés el6t-
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ti szintre. Ez a folyamat érthetébbé valik, ha arra gondolunk, hogy a csalad mint
rendszer torekszik egy egyensulyi allapot fenntartasara (még az esetben is, ha ez
egy patologias egyensuly). Tehat ha a rendszer része valtozik, és maga a rendszer
nem mutat elmozdulast az egyensulyi allapotbol, akkor az konnyen visszahtz-
hatja az adott részt a korabbi miikodési allapotaba.

A fejlédés, a valtozas szempontjabdl ezért néha sziikségszert felbolydulnia
mind az egyénen beliili, mind az egyén és kdrnyezete kozotti egyensulyi allapo-
toknak. Tovabba egy magasabb egyensulyi allapot vagy fejlédési szint eléréséhez
hozzasegit benniinket, ha az egyénen belill, és a tarsas kornyezetben is minél
tobb rész osszhangja serkenti a valtozas eldémozduldsat. Minél inkabb 6nmaga
teljességében tudjuk atlatni, megérteni az ember kiilonb6z6 szintti miikodései-
nek Osszességét, azok Osszefiiggéseinek figyelembevételével, annal inkabb képe-
sek lehetiink 6nmagunk és masok fejlddését elémozditani a kiteljesedés iranya-
ba (Orosz 2009).

A rendszerszemléleti tehetséggondozas néhany fontos szempontja:

Az egyén belsé rendszere minél inkabb 6sszhangban fejlodik, annal sikere-
sebb lehet a fejlesztdmunka. A bels6 rendszer részei eldsegithetik egymas fejlo-
dését, ugyanakkor barmely rész megrekedése gatat is szabhat az egész fejlodésé-
nek. Ezért hasznos, ha a fejlesztés a specifikus készségeken tuli tényezdkre
(érzelmi oldal, tarsas készségek stb.) is iranyul.

Az egyén belsé lélektani rendszere egy egyensulyi allapot fenntartdsara to-
rekszik. A fejlddés valtozassal jar, ugyanakkor a valtozashoz néha sziikség van az
egyensuly atmeneti megbomlasara. Fontos ezért, hogy a természetes fejlddéssel
jar6 atmeneti zavarokat (melyek olykor visszafejlédésnek tiinhetnek) el tudjuk
kiiloniteni a fejlédést megzavard valédi problémaktol.

Az egyén bels6 rendszere allandd, szoros kélcsonhatdsban van kornyezete
rendszerével, igy — hasonldan a belsé részek rendszeréhez - a kiilsé kdrnyezeti
rendszer elemei is jelentdsen segithetik vagy hatraltathatjak az egyéni fejlodést.
Ebbél a szempontbdl igen fontos tényezd lehet a nevel6k energetikai-egyensulyi
allapota, illetve a tehetségsegit6k koordinalt, egymast kiegészité munkaja.

A kornyezet rendszere is sajat beallt egyensulydnak fenntartésara torekszik,
igy nem mellékes, hogy mennyire rugalmasan tud reagalni az egyéni valtoza-
sokra, vagy mennyire tudja kovetni az egyén fejlédését, tovabba hogy adott eset-
ben az egyén milyen mértékben tudja fiiggetleniteni magat a gatlo kornyezeti
befolyasoktdl.

A kornyezeti rendszerek és maguk az egyéni rendszerek is részei a tagabb tar-
sadalmi rendszereknek. A tdrsadalmi rendszerek — kélcsénhatdsban dllva mas
tarsadalmi rendszerekkel - maguk is egyfajta dinamikus egyensulyi allapot fenn-
tartasara torekszenek. Igy az egyén és kornyezete fejlédése az adott tarsadalmi
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kontextusban meghatarozott tarsadalmi értékek, normak, dinamika mentén (dl-
talaban a tarsadalom f6 vonulataval egytitt haladva) zajlik.

A rendszerszemléleti megkozelités tehat azt feltételezi, hogy az egyénben 1é-
vO lehet6ségek kibontakoztatasa 9sszetett folyamat, melyben pusztan egy ténye-
z6 megragadasa nem elég a kiteljesedéshez. A korabban bemutatott, széles
spektrumu tehetségmodellek (Czeizel-modell, Gagné-modell) egyértelmiien
megfogalmazzak, hogy a tehetség valdra valasdhoz a személyes és kornyezeti té-
nyez6k megfelelé Osszjatéka sziikséges. A rendszerszemlélet felhivja a figyelmet
arra, hogy a tehetség kibontakoztatasat befolyasold tényezok egymassal ugyan-
ugy kolcsonhatasban allnak, mint ahogyan példaul az idegrendszeriink és hor-
monhéztartasunk. Az idegrendszeri folyamatok befolydsoljak a hormonhaztar-
tast, a hormonalis véltozasok pedig kihatnak az idegrendszer mikodésére. Igy a
tehetség fejlesztését a személyiség fejlodési folyamatanak egészébdl az dsszefiig-
gések figyelembevétele nélkiil kiragadni olyan lenne, mintha igy adnank valaki-
nek komoly hormondlis valtozast okozé tablettdkat, hogy kozben nem szamo-
lunk az ezzel Osszefiiggé idegrendszeri (példaul kedélyallapot) valtozasokkal.
Gondoljunk példdul arra a lehet6ségre, ha egy tehetséges didkkal, a tehetséggon-
dozds keretében, osztalyt akarunk léptetni. Ilyenkor nem elég pusztin azt a
szempontot figyelembe venni, hogy 6 kognitiv (értelmi) szinten mar meghalad-
ta a sajat életkorat. Fontos, hogy tekintettel legytink arra is, hogy hol tart az ér-
zelmi és az erkolcsi fejlédésben, hogy milyenek a tarsas készségei, milyenek az
érzelmi igényei, mennyire szeret az aktualis osztalyaba jarni, hogyan tud 4j ko-
z0sségbe illeszkedni. Hiszen ha az Gj kozosségben elszigetel6dik, nem kap meg-
felel tarsas tamogatast, esetleg kifejezetten negativ élmények érik, az hatassal
lehet érzelmi fejlédésére, ami pedig (példaul szorongason, figyelmi probléma-
kon keresztiil) befolyasolhatja a kognitiv készségek fejlédését is.

Fentiek részben valaszt adnak arra a kérdésre is, hogy segitheti-e a személyi-
ségfejlesztés a tehetség kibontakozasat. A rendszerszemlélet szerint minél in-
kabb 6sszhangban fejlédnek az egyes részek, annal teljesebbé valhat az egész.
A kolcsonhatasokon alapuld fejlesztésnek jo példaja az ugynevezett szenzoros
integracids terapia. Jean Ayres (internet 1. hiv.) kaliforniai agykutato terapids
modszerének elméleti hatterét az a megfigyelés adta, hogy az idegrendszer érett-
sége, integrativ (kiillonbozé teriileteket Gsszeszervezd) funkcidja egyensulyi és
egyéb szenzomotoros (érzékszervi-mozgasos) ingerek adasaval novelhetd. Az
agytorzsi-kisagyi mozgasos és egyensulyozé rendszer kapcsolatban all mads
idegrendszeri teriiletekkel, igy az érzelmek szabalyozasaért felel8s részekkel és a
magasabb kérgi kézpontokkal is. A gyerekeket olyan jatékszituacidba helyezik,
ahol fokozott ingerlésnek van kitéve az egyenstlyozé rendszer (maszokak, bille-
n6, forgd eszkozok stb.). Az ilyen jaték kozben a nagymozgasok, az egyenstlyo-
zas megszervezéséért felelGs teriiletek érésével parhuzamosan olyan idegrend-
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szeri részek is megérintddnek, amelyek révén mély érzelmek (ujra)atélése tor-
ténhet. Megfelel6 terapias kozegben ez utdbbi segitheti a korabbi traumatikus
élmények feldolgozasat is. A kiilonboz6 szintl idegrendszeri mikodések har-
monikusabb 6sszeszervezddése pedig végsd soron az egész személyiség hatéko-
nyabb mukddésével jar egyiitt. Igy a mozgdsos jatékok révén olyan problémak
orvosolhatok nagy hatékonysaggal, mint példaul a tanulasi zavarok, a figyelem-
zavar vagy a korai anya-gyerek kapcsolat deficitjébdl adodé szorongésos tii-
netek. Szvatko (internet 2. hiv.) a szenzoros integracids terapia kapcsan igy ir a
rendszerszemléletli fejlesztésrol: ,A fejlédés természetszertileg egyre fokozo-
do Osszetettséget jelent, a részek, a funkciok differencidlodasat és korantsem
konfliktusmentes kapcsolddasat a formalodo egészhez, a teljes személyiséghez.
Ezt a folyamatot kizarolag interaktiv modon képzelhetjiik el. A valtozasok koze-
pette az ember szamara legfontosabb kornyezeti feltétel, az intim kapcsolatok
vildga ad municidt a személyes folyamatossag és az Osszefiiggés érzésének fenn-
tartasara. Aki tehat egy-egy gyerek »fejlesztését« komolyan atgondolja, ra kell
j0jjon arra, hogy nem érhet el eredményt masképpen, csak ha az egész személyi-
séggel szamol”

A fizikai, érzelmi, értelmi fejlodés 6sszhangja, a fejlédés kiegyensulyozottsa-
ga, ,egész-legessége” tobb szempontbol is jelentds hatdssal bir a képességek ki-
bontakoztatdsara. Bar a kiilonb6z6 pszicholdgiai irdnyzatok és elméletalkotok
eltéré szemszogbol vizsgaljak az emberi fejléddést, ha alaposan szemiigyre vesz-
sziik az elméleteket, rajohetiink, hogy nem zarjak ki egymast, hanem egysze-
rlien csak a fejlédés mas-mas vonatkozasait irjak le. Erikson pszichoszociilis fej-
l16déselmélete a tarsas kozegben zajlo érzelmi fejlodést elemzi az egész életre
kiterjedGen. A targykapcsolat-elmélet elsdsorban a korai életévekben zajlo fejlo-
désre helyezi a hangsulyt, azonban az optimalisan alakulé anya-gyermek kap-
csolat szerepe (targykapcsolat-elmélet) szépen beilleszthet6 az eriksoni dsbiza-
lom kialakulasanak folyamatdba. Mindekozben szemmel lathatéan zajlik a
fizikai fejlédés, tovabba az értelmi fejlédés is, melyrdl szép képet kaphatunk Pia-
get kognitiv fejlddéselméletébdl. A tehetségfejlesztés szempontjabol fontos,
hogy a kiilonb6z6 szintt jelenségeket ne elkiiloniilten, hanem integraltan (egy-
ségben) tudjuk szemlélni. A tehetséggondozas bizonyos teriiletein szembe6t-
16en megjelenik az integraci6 fontossaga.

Carl Gustav Jung elgondolasa szerint a valésdgot négy kiilonbozé médon pré-
baljuk felfogni. A gondolkodds, az érzések, az érzékelés és az intuicio (megérzés)
dltal. Jung ugy vélte, hogy ez a négy megérté funkcié valamilyen mértékben
mindenkire jellemz6, am az emberek tobbsége hajlamos valamelyikre hangsulyt
helyezni. Van, aki példaul pusztan raciondlis gondolkodassal probal felfogni
minden jelenséget. Az ilyen embereknek konnyen problémai adédhatnak azon-
ban az érzelmek megértésével. Mondjuk masok érzelmeinek a megértésével, ami
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az empatias viselkedés alapja. Mig lehet, hogy valaki - épp ellenkezden - tal sok
mindent lat az érzelmein keresztiil, igy a racionalis objektiv dolgokat is egy ér-
zelmi szlir6n at szemléli. Jung véleménye szerint minél tébb médon tudunk ko-
zeliteni a val6sadg megismeréséhez, anndl teljesebben lathatjuk azt. Igy az a tu-
dés, aki egyarant képes hasznalni jozan logikajat, megérzéseit és érzelmeit, joval
mélyebben képes a dolgok mélyére latni. Az idegrendszerben a racionalis, anali-
tikus és az intuitiv, holisztikus, irraciondlis miikodések eltéré tertiletekhez ko-
tédnek. Altalaban a bal agyféltekéhez kotik az elemzd, raciondlis, mig a jobb
agyféltekéhez a holisztikus, intuitiv latasmodért felel6s részeket. Minél integral-
tabban (egységbe szervezetten) miikodik az agy, tehat minél inkabb képes valaki
a megfelel§ teriileteket egymassal 6sszhangban miikédve bevonni az informacié
feldolgozasaba, annal inkabb képes lehet mélyebbre hatolni a jelenségek megér-
tésében. Igy a tehetséggondozasban fontos, hogy a valésag minél sokoldalubb
megértési modjainak fejlddését, illetve integraciojat segitsiik el6. Ez lehet a krea-
tivitds — mint fontos tehetségtényezd — fejlesztésének egyik alapja is. Az érzel-
mek és a gondolkodas fejlodésének integralt megkozelitése sziikségességét mu-
tatja az 6nbizalom és a teljesitmény, vagy éppen a szorongas és a produktivitds
kapcsolata is. A rendezetlen érzelmek, a magas szorongas, az alacsony dnbiza-
lom igen kedvezétlen hatdssal tud lenni az alkotoképességre, a szellemi termé-
kenységre vagy a fizikai teljesitményre. Rdadasul - rendszerszemléletben gon-
dolkodva - azt is felvethetjiik, hogy az alacsony 6nbizalom Osszefiigg a magas
szorongassal, és e kettd kapcsolata a teljesitménygatlassal 6rdogikor-szerd: mi-
nél kisebb az 6nbizalmam, anndl kevésbé vagy kisebb hittel vagok bele a meg-
valdsitand6 dolgokba. Az elvégzetlen vagy sikertelen feladatok pedig tovabb
romboljak az 6nbizalmat. Eddigiekhez hasonl6an a tehetséggondozasban az in-
tegralt, rendszerszemléleti megkozelités célszerliségét mutatjak a személyes 1é-
lektani tartalmak és az interperszonalis (személykozi) tényez6k kolcsonhatasai.
Tehetségpszicholdgiai kutatasi adatok szerint (Orosz 2009) bizonyos egyénen
beliili lélektani tényezok (példaul 6nbizalom, szorongéaskezelés) 6sszefiiggésben
vannak a tarsas beilleszkedéssel és a kortarsi kozosség tamogatasaval. A sporto-
lokkal végzett vizsgalat eredménye alapjan az edzéik és tarsaik altal tehetsége-
sebbnek tartott jatékosok altalaban magasabb onbizalmuak és kevésbé szoron-
goak voltak, tovabba csapattarsaik kozott a legnépszertibbek kozé tartoztak.
Ugyanakkor az elemzésekbdl kidertilt, hogy nem pusztan a tehetségiik miatt
voltak népszertiek, hanem egyéb személyiségvonasaik (tobbek kozott az 6nbiza-
lom és szorongasmentesség) is elosegitették népszertiségiiket. A tarsas készsé-
gek (kapcsolatteremtd készség, kommunikacios hatékonysag, empatia stb.) fej-
lesztése kozvetetten tamogathatja a tehetségek kozosségi beilleszkedését, a
tarsas elismerés, timogatottsag elnyerését. Ezaltal a kozosség tovabbi eréforrast
nyujthat a tehetség kibontakoztatasahoz.
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A SZEMELYISEGFEJLESZTES CELJAI
ATEHETSEGGONDOZASBAN

A rendszerszemléletii megkozelités a személyiségfejlesztést a tehetséggondozas
fontos Osszetevéjének tartja. A személyiségfejleszté modszerek alkalmazasaval
az alabbi teriileteken keresztiil segithetd a tehetség kibontakoztatdsa:

o Az onismeret fejlédése altal az ember Osszetettebb és valosabb képet kap
onmagérol. Arnyaltabban, mélyebben lesz képes latni sajat magat, s ezzel
parhuzamosan mas embereket, illetve a vilagot is. Jobban képessé valik fel-
mérni sajat erdsségeit és hidnyossdgait. Igy jobban ralat arra, hogy mely te-
riileteken sziikséges fejlédnie, és mely tulajdonsagai segithetik a fejlédését.
A redlis 6nismeret altal sok kiils6-belsé konfliktustol, illetve kudarcél-
ménytdl is megkimélheti magat. Onmaga és masok alaposabb megértése
segit sajat maga és az emberek elfogadasaban, a tolerancia novekedésében.
Felismerheti, mely viselkedések segitenek céljai elérésében, s melyek hat-
raltatjak abban. Az 6nismeret dltal jobban megérti, honnan jott és hova
tart. Azaz mindinkabb tisztaban lesz motivumaival, céljaival, visszatartd
eréivel és er6forrasaival. Ezaltal egyre tudatosabban képes haladni a fejlo-
dés és kiteljesedés ttjan.

o A hatékonyabb kommunikdcios és konfliktuskezelési stratégiak elsajatitdsa
segiti a kozosségbe vald beilleszkedést, a barati, illetve nevel6i tamogato
kapcsolatok kialakitasat. A tdrsas készségek fejlddése éltal az egyén mindin-
kabb képessé valik elnyerni masok tdmogatasat céljainak elérése érdeké-
ben, bevonni masokat a kozos gondolkodas és alkotds folyamatdba, és
mozgositani a kozosséget a kozos célok megvaldsitasahoz.

o A problémakkal valé megkiizdési (coping) stratégidk fejlédése, a hatéko-
nyabb stresszkezelés, tovabba a pszicholégiai immunrendszer (lasd ,, A szo-
rongas- és stresszkezelés, a problémakkal valo megkiizdés” cimi részben)
erdsodése segitik a személyiség egészséges, energikus mikodését. Tovabba
a fizikai, lelki és szellemi eréforrasok mozgositasat a hétkoznapi életben
felmeriil6 feladatokkal, problémakkal val6 boldogulashoz.



ATEHETSEG KIBONTAKOZTATASAT
BEFOLYASOLO SZEMELYES ES SZEMELYKOZI
PSZICHOLOGIAITENYEZOK

A tehetséggondozas rendszerszemléletli megkozelitése szerint a tehetség kitelje-
sedését személyes és személykozi tényezOk egyarant befolydsoljak. Szamtalan
tulajdonsag és személyiségvonas jatszhat fontos szerepet a kivalo adottsagok
kibontakozasaban. Az egyénen beliili tényezok koziil bizonyitottan kiemelt je-
lentdségtiek: az énkép, a szorongas- és stresszkezelés, a kiilonboz6 kognitiv mi-
néségek (figyelem, intelligencia, kreativitas), tovabba a tarsas készségek. A sze-
mélykozi tényezok koziil a legjelentdsebb szerepe a csaladnak, a kortarsaknak és
a nevel6knek van.

Az énképem magamrol

Az énkép fogalman dltaldban 6nmagunk mentalis megjelenitését értjiikk. A sajat
magunkkal kapcsolatos észleleteket, érzéseket, érzelmeket, gondolatokat tartal-
mazza. Az énkép is tobbréta lélektani jelenség. Az énkép fizikai szintje a tes-
tiinkrol kialakitott mentalis kép, a testkép. Az énkép érzelmi szinten az dnbecsii-
lésben jelenik meg. Az 6nbecsiilés onmagunk elfogadasanak mértékét jelenti,
azt, hogy mennyire érezziik magunkat szerethetdnek, elfogadhatonak. Az énkép
kognitiv szintjének az 6nbizalom felelhet meg, azaz hogyan vélekedik valaki a
képességeirdl. Mit gondol magardl, mennyire képes dolgokat megvaldsitani. Az
énkép tarsas (interperszonalis) szintje pedig a tarsas kozegben betoltott szerep-
pel, tovabba a tarsas készségekkel kapcsolatos dnészleleteket tartalmazza. Ter-
mészetesen ezek az dsszetevok nem vélaszthatok el egymastol. Példaul az ala-
csony Onbecsiilés — az az érzés, hogy nem vagyok eléggé szerethetd, elfogadhato
- a testkép torzitottabb észlelésével és alacsonyabb 6nbizalommal jar. Mondjuk,
megeshet, hogy hidba tartanak objektive szépnek egy alacsony 6nbecsiilésti em-
bert, 6 mégis csunyacskabbnak fogja latni magat. Vagy egy alacsony énbecsiilé-
st miivész az Ujra meg Ujra érkez6 megerdsitd pozitiv kritikak ellenére sem biz-
tos, hogy kdnnyedén, nagy dnbizalommal fog kovetkezé munkajahoz nekilatni.
(Vigyazzunk, fenti példakat ne vonatkoztassuk a serdiilékori — én-identitasfor-
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malodassal természetesen egyiitt jaroé — testkép- és dnbizalom-bizonytalansa-
gokra!)

Az énkép sszetevoinek igen fontos szerepe van a tehetség kibontakoztata-
saban. A megfelel6 mértékli 6nbecsiilés és onbizalom segitheti az egyént, hogy
fel merjen vallalni olyan feladatokat, kihivasokat, melyek kedvezéen hatnak fej-
16désére. A magasabb dnbecsiilésti, onbizalmu ember jobban hisz a sikerében,
¢és konnyebben veszi a kudarcokat is. Az énbizalom igy fontos tényez6 a siker-
hez vezetd uton. A feladatok sikeres végrehajtasa pedig tovabb novelheti az 6n-
bizalmat és motivaciot, ami tjabb sikerek forrasa lehet. Az 6nbizalom - sikeres
problémamegoldas, teljesitmény - pozitiv korei nagyon kedvezéen tamogatjak
a személyes fejlédést. Az onbecsiilés és 6nbizalom fejlesztése ezért alapvetd je-
lentGségti a tehetséggondozasban.

Az 6nbizalom erésodésének egyik legfontosabb forrasa az dnbecsiilés nove-
kedése. Az onbecsiilést leginkabb a szamunkra fontos embereknek a felénk ira-
nyuld szeretete és feltétel nélkiili elfogadasa erdsitheti. Természetesen az dnbe-
csiilés alapja a csalad szeretetében és elfogadasaban gyokerezik. Ha ebbdl az
er6forrasbol nem taplalkozhat a gyermek 6nbecsiilése, akkor nagyon fontosak
az olyan kornyezeti szereplok (pedagogus, mentor, pszicholdgus stb.), akik ilyen
moédon is tamogatjak 6t. A tehetség kiteljesedése, az 6nbecsiilés, a csaladi szere-
tet hianya és a kornyezet tamogatasa kozti kapcsolat témajat gyonyoriien dol-
gozza fel a Good Will Hunting cimt film.

Az 6nbizalom novelésének masik jelentds forrasa mar joval inkabb beliilr6l
fakad. Szepes Maria (2006) szerint a kit{izott realis célok megvaldsitasa kivaléan
er6siti az onbizalmat. Ugyanakkor, ha sok felvallalt feladatot befejezetleniil hagy
az ember, az hosszu tavon rombol6 hatdssal van az dnbizalmara. Fontos hangsu-
lyoznunk a magunk elé allitott célok realitasat. Ugyanis az irrealis, az adott fejlo-
dési fazisban még megvalosithatatlan célok szintén kedvezétleniil befolyasoljak
az Onbizalmat. Példaul ha egy doboatléta, aki csak 19 métert tud dobni, minden
edzésen kihtizza maga elé a 22 métert, akkor nap mint nap kudarcot fog megélni,
mikor latja, hogy dobasa, ha nem is mérhetetleniil, de tavol van kittiz6tt céljatol.
Ha viszont csak 19 méter 10 centit t{iz ki maga elé, akkor nem is olyan sokd a va-
16s teljesitmény sikerélményével fog gazdagodni. A valds teljesitmény megélése
noveli az egyén kompetencia- (hozzaértés, alkalmassag) érzetét, ami magabiz-
tossagot ad neki. Igy az ilyen jelleg(i sikerélmények altal az 6nbizalom nagyban
fokozoddhat. Fontos azonban tigyelniink arra, hogy ami az egyik tehetséges gyer-
meknek az adott fejlédési fazisban kis teljesitmény, az a masiknak mar nagy le-
het. Igy célszeri mindenki elé testreszabott feladatot llitani.
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A szorongds- és stresszkezelés, a problémakkal valé megkiizdés

A stressz — Selye Janos (1963) eredeti megkozelitésében — a szervezet nem speci-
fikus valasza az 6t ért behatasokra. A stressz fogalman legaltalanosabban azt a
jelenséget értjiik, amikor az egyén a fizikai vagy pszicholdgiai jollétét veszélyez-
teté tényezdékkel szembesiil (Atkinson-Atkinson-Smith-Bem 1994). Az ilyen
fenyeget6 tényezéket nevezziik stresszoroknak és az ezekre adott valaszokat
stresszreakcionak. Az egyén altal negativnak értékelt stressz a distressz, a poziti-
van meggélt stressz az eustressz.

A szorongds egy kellemetlen, fesziilt érzelmi allapot, mely a vegetativ ideg-
rendszer magas aktivaciojaval, negativ érzésekkel és gondolatokkal jar. Vannak
szerzOk, akik a szorongdst a stresszre adott valaszok egyik fajtajanak tartjak (At-
kinson és mtsai 1994; Smith-Smoll 2004). Spielberger (1975) szerint a szoron-
gasra jellemzd, hogy valtozé intenzitasu lehet, kiilonboz6 idétartammal birhat,
az aggddas, félelem, zavarodottsag kellemetlen érzeteivel, illetve ezekkel egyide-
jlleg a vegetativ idegrendszer jellegzetes aktivacidjaval jar. A szorongas id6tar-
tama alapjan lehet éllapot, illetve vonds jellegti. Allapot szorongdsrol akkor be-
szélhetiink, ha a szorongds bizonyos szituaciokban (példaul egy versenyen)
jelenik meg, mig a vondsszerii szorongds elnevezés arra a jelenségre utal, ha a
szorongas az egyénnél hajlamszeriien, a személyiségvondsainak részeként je-
lentkezik. A szorongas esetében is elkiilonithetiink fizikai, affektiv (érzelmi), il-
letve kognitiv (értelmi) szintl 0sszetevoket. Fizikai szinten a szorongas a kiilon-
bozd testi és viselkedéses tiinetekben jelentkezik. Ilyen tiinetek lehetnek az
idegrendszeri valtozasok nyoman kialakuld testi reakciok (példaul hasmenés,
gombocérzés a torokban, sapadtsag, izommerevség, szivdobogas), tovabba a
szorongas kovetkezményeinek testi vagy viselkedéses szinten megjelend jelei
(példaul tépett koromagy, 6sszehuzott testtartas, agressziv viselkedés, szétesett
mozgés stb.). Erzelmi szinten a szorongds egyfajta fesziilt, kellemetlen lelkidlla-
potként jelentkezhet. Ertelmi szinten pedig negativ gondolatokban (példdul ,.jaj,
csak vele ne keriiljek 0ssze a versenyen”), illetve a kognitiv funkciok (pl. figye-
lem, problémamegoldas) romlasdban mutatkozhat meg.

A kutatasok azt tdimasztjak ala, hogy a szorongas és a distressz altalaban a tel-
jesitmény romlasaval jar, mig az eustressz a helyzet kontrollalasanak érzetével
tarsulva elGsegiti az eredményességet. A stresszkezelés, a megkiizdés, illetve a
szorongas, a fesziiltségek kontrollalasanak, szabalyozasanak képessége éppen
ezért fontos kérdések a tehetség kibontakoztatasanak szempontjabol is.

A stresszel valé megkiizdés mechanizmusat copingnak nevezziik. Oldh
(2005, p. 52) szerint ,,a megkiizdés tobbek kozott arra iranyul, hogyan minimali-
zalhatjuk, kiiszobolhetjiik ki életiinkbdl azokat a koriilményeket, melyek kozott
a stressz megbetegit, és hogyan teremthetjiik meg azokat a feltételeket, amelyek
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kozott a stressz fejlédéstink szolgalataba allithatd” Lazarus és Folkman (1984)
megkiilonboztetnek probléma-, illetve érzelemkozpontt megkiizdést. A probleé-
makozpontu megkiizdés kétiranyu lehet: vagy a helyzeten prébal az egyén valtoz-
tatni (példaul alternativ megolddsokat talal ki egy probléma megoldasara), vagy
o6nmagan (példaul munkahely elvesztése esetén 1j dolgok tanulasaba kezd). Az
érzelemfokuszii megkiizdés célja a negativ érzelmek elhatalmasodasanak meg-
akadalyozasa, illetve az, hogy az egyénnek ne a konkrét probléma megoldasaval
kelljen foglalkoznia. Nolen-Hoeksema és Morrow (1991) az érzelemkézpontu
megkiizdésen beliil kér6dzé, eltereld, illetve negativ elkeriil6 viselkedést kiiloni-
tenek el. Kér6dz6 stratégia példaul az elvonulds, gondolkodas a helyzeten. Elte-
rel6 stratégia lehet példdul a moziba menés vagy a sportolas, mig negativ elkerii-
16 stratégianak szamitanak az onveszélyes elterelé viselkedések, példaul a
konfliktusok keresése, az ivas vagy a drogozas.

Olah (2005) az egészséges megkiizdésben szerepet jatszé személyiségfakto-
rokkal kapcsolatos koncepcidkat attekintve szamos olyan tényez6t talalt, melyek
hozzajarulhatnak a stressz eredményes, pozitiv feldolgozasahoz. Ilyenek lehet-
nek példaul:

o A kontrollképesség. (Erds hit abban, hogy bizonyos hatarok kozott képe-
sek vagyunk a veliink torténtek ellendrzésére, befolyasolasara, és hogy mi
vagyunk a felel6sek azért, ami veliink torténik.)

o Azelkotelezettség. (A személy mélyen, 6szintén hisz annak az értékességé-
ben, amit csindl, és teljes odaadassal végzi azt.)

o A kihivasok véllaldsara valo képesség.

« A diszpozicionalis optimizmus. (Az események, torténések pozitiv kime-
netelének az elvarasa.)

o A koherenciaérzék. (Az Osszefiiggések megértésére, megérzésére valo ké-
pesség, meggy6z3dés abban, hogy a valtozasok elére jelezhetdk, és hogy a
dolgok gy alakulnak, ahogyan ésszertien elvarhatd.)

Olah (2005) ugy véli, hogy az egyén megkiizdési kapacitasat alkotd személyi-
ségtényezok egy integralt, személyiségen beliili rendszerként foghatok fel, amit
pszicholégiai immunrendszernek nevezhetiink (PI). A szerzé empirikus ada-
tokkal tamasztja ala, hogy a PI-t alkotd személyiség-Osszetevok fejlettsége és
miikodésének hatékonysaga pozitiv iranyu Osszefiiggést mutat a fizikai és lelki
egészséggel, a jo kozérzettel, az élettel valo megelégedettséggel, tovabba a flow-
élmény gyakorisagaval. Fentiek alapjan a PI 6sszetevdinek fejlettsége a tehetség
kibontakoztatdsaban a stressz és a szorongas kontrollalasan tul egyéb szempon-
tokbdl is fontos szerepet jatszhat (példaul a fejlédés képességében, a célok meg-
hatdrozasanak és elérésének képességében vagy a flow-élmény elérésében).



A személyiségfejlesztés szerepe a tehetséggondozasbhan |

Ertelem és érzelem

Az érzelmi tényezdék hatnak a kognitiv szférara, befolyasoljak az intellektualis
miukodéseket. A kreativitasra és a problémamegolddsra egyarant hatassal van,
hogy hogyan tudjuk bevonni vagy éppen kizarni a személyiség nem kognitiv, ir-
raciondlis mtkddéseit. Eletiink értelmi és érzelmi oldalénak kolcsonhatdsa na-
gyon erésen megmutatkozik a figyelem miikodésében is.

Hétkoznapi tevékenységeink sordn elarasztanak minket a kiilsé és belsé in-
formaciok. Tudatunk igyekszik reflektalni ezekre: kiszlirni a szamunkra hasz-
nosnak {télteket és felhasznalni azokat. Altaldban azok az informaciok valasz-
todnak ki, melyek a tuléléstinkkel, céljaink megvaldsitasaval, vagyainkkal,
aktudlis motivumainkkal kapcsolatosak. Azt a sziir6 folyamatot, amely szelektal
az ingerek, informaciok kozott, figyelemnek nevezziik (Atkinson-Atkinson-
Smith-Bem 1994). Azt a jelenséget, amikor a figyelmiinket kitartéan egy targyra
iranyitjuk, nevezziik a figyelem koncentrdciojanak.

A figyelem a tanulasban alapvetd szerepet jatszik. Els6dleges fontossagu té-
nyezd abban, hogy az egyén képes-e kisztirni a kiils6 és bels6 informaciok koziil
azokat, melyek a tudasanak gyarapodasat, fejlédését elosegitik. A figyelem kol-
csonhatdsban all a személyiség érzelmi és fizioldgiai szintli tényezdivel, igy az
érzelmi allapotokkal vagy a testi izgatottsaggal egyarant kolcsonosen befolyasol-
jak egymast. A figyelem fejlesztését ezért fizikai, affektiv és kognitiv szintrdl
egyarant megkozelithetjiik. A figyelmet fizikai szintrél példaul egyszerti kon-
centracios egyensulyozo gyakorlatokkal vagy 1égz6gyakorlatokkal erdsithetjiik,
érzelmi szintrdl a zavaré érzelmek kikiiszobolésével (példaul a negativ érzelmek
tudatositdsaval vagy a félelem atolelésének gyakorlataval), mig kognitiv szintrél
pedig a gondolkodas kontrollalasanak kiilonb6z6 technikaival (mondjuk a za-
vard gondolatok elengedésének megtanitasaval).

Egyszer(i technikak rendszeres gyakorlasaval jelentds lépéseket tehetiink a
figyelem fejlesztésének érdekében. Ilyen naivnak tiind, de hatékony gyakorlat,
ha leiiliink vagy megéllunk egyenes hattal, és néhany percig egyszertien csak fi-
gyeljiik a légzésiinket. Kozben azt is gondolhatjuk: ,,Tudataban vagyok, hogy be-
lélegzek, tudataban vagyok, hogy kilélegzek” Egyszertien csak figyeliink a lég-
zésre. Ha gondolatok, érzések jonnek, csak hagyjuk 6ket tovamenni, mint ahogy
az égen a felh6k elusznak a nap el6tt. Megfigyelhetjiik 6ket is mindenféle értéke-
lés, itélet nélkiil, és hagyjuk tovauszni. Az izgatott gondolatok altaldban az izga-
tott érzelmekbdl taplalkoznak. A 1égzés megfigyelése, az érzések és gondolatok
lagy elengedése megnyugtatja a testet és az elmét, kitisztitja a tudatot, igy jobban
tudunk feladatainkra koncentrélva a jelenben lenni. Ha valakinek 6nmagatol
nehezére esik a jelenben levés, a légzés figyelése, a gondolatok, érzések elengedé-
se, akkor a kiillonbozé meditacios technikdk (Thich Nhat Hanh 2003, 2005;
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Kabat-Zinn 2009) és jogagyakorlatok segithetnek ebben (Paramhans Swami
Maheshwarananda 2005).

A csaldd szerepe a tehetség kibontakoztatasaban

A csalad a szocializaci6 elsddleges és legfontosabb szintere (T6th 2000). Innen
szarmaznak alapvetd értékeink, hitiink, kommunikacids és viselkedésmintaink.
A csalad elsédleges szerepet jatszik az énkép és az identitas formalddasaban.

A csaladi mintak gyakran igen mélyen, tudattalan szinten rogziilnek, s innen
befolyasolhatjak az egyén vélasztasait, dontéseit, hitét, cselekedeteit, igy az ilyen
tartalmak a tehetség kibontakoztatasat is jelentés mértékben meghatérozhatjak.

A csaladi szocializacié mindsége (példaul az adekvat kommunikacids és
konfliktuskezelési mintak elsajatitasa) meghatarozhatja a késdbbi szocialis kap-
csolatokat, igy példaul a kozosségbe vald beilleszkedést vagy a tekintélyszemé-
lyekkel torténé kommunikaciot.

A szil6i ambiciok hatassal lehetnek a gyermek motivaciojara. Gyakran meg-
torténik, hogy a kiemelkedési vagyukban frusztralt sziil6k sajat almaik beteljesi-
tését varjak gyermekiiktSl. Ha a sziilé vagya a teljesitésre erésebb a gyermekénél,
az dltaldban a karrier megszakaddsat eredményezi.

Ugyanakkor a sziil6i aldozathozatal, az anyagi és az érzelmi tamogatas koz-
ponti tényezd lehet a tehetség kiteljesitésében.

Kortarsak szerepe a tehetség kibontakoztatasaban

Az atpartolas koraval kezd6déen (kb. 9-10 éves kor) a gyermekek a felndttek
iranyabol egyre inkabb a kortarsak felé fordulnak. A kortarsak értékei és viselke-
désmintai egyre er6sebben kezdik befolyasolni 6ket, a teljesitmény megitélésé-
ben a tobbiek szava egyre fontosabba valik. A kozosségben zajlo kortérsi szocia-
lizacid ettdl az életkortdl fokozottabban hatdssal lesz a gyermekekre (Téth 2000).
A kortarsi szocializaci6 soran a gyermekek tarsas kozegben gyakorolhatjak, iga-
zithatjak, adott esetben foliilirhatjak az elsddleges csaladi szocializacié soran el-
sajatitott mintaikat.

A kortarsi kozosség minimum két szinten lehet hatassal a tehetség kibonta-
koztatasara. Az egyik szint azzal kapcsolatos, hogy a k6zosség milyen mértékig
fogadja be az egyént, a masik szint a kozosségi értékekkel, normakkal fiigg ossze.
Az, hogy a kortarsak mennyire fogadjak el az egyént, meghatarozza azt, hogy
milyen mértékii tarsas tamogatottsagot nytjtanak a szdmara.

A kozosségi értékek, normak szintén befolyassal lehetnek az egyén fejlodésé-
re. A csoporthoz valo tartozas egyik feltétele a kozosség értékeinek, normainak
valamilyen mértéki atvétele. Minél osszetartobb egy csoport, annal nehezebben
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tiri a normaktdl eltérd viselkedést. Szocidlpszicholdgiai vizsgalatok szerint, ha
valaki egy csoporthoz csatlakozik, személyes értékei és attittidjei gyorsan alkal-
mazkodnak a csoportmércékhez (Forgach 1993). Az egyén ezekhez a mércék-
hez viszonyitja helyzetét, ezek altal hatarozza meg 6nmagat.

L. osztalyt utanpétlas-labdarugok vizsgalatabol nyert adatok megerdsitik azt
a tényt, hogy a kortarsi kozosségnek nagyon fontos szerepe lehet a tehetség ki-
bontakoztatdsaban. A labdartigok nem pusztan képességeikre vonatkozdan, ha-
nem a tehetség kibontakoztatasahoz sziikséges személyiségjellemzoikkel kap-
csolatban is visszajelzéseket kaphatnak csapattarsaktol. A visszajelzések pedig
befolyasolhatjak onértékelésiiket, motivacidjukat. A kedvezé tarsas készségek
ilyen szempontbdl azaltal segithetik a tehetség kibontakoztatasat, hogy a csapat-
tarsak az ilyen készségekkel rendelkezé sportoldkat jobban befogadjak, kedve-
z6bb visszajelzéseket nyujthatnak nekik, illetve nagyobb mértéki tarsas tdmaszt
kaphatnak az élethelyzetek okozta stresszel valo megkiizdéshez. A tarsas készsé-
gek fejlesztése tehat attételesen a tehetség kibontakoztatasara is jotékony hatas-
sal lehet.

A tehetséges nevel6

A tehetséges nevel6k egyik kozos jellemvondsa a vagy és képesség a fejlédésre,
kiteljesedésre szakmai vonalon és emberileg egyarant. Ha korabban azt mond-
tuk, hogy a tehetséges didkoknak — a személyiségfejlédés oldalardl — az 6nisme-
retlehet az egyik segitség a benniik 1év6 lehetéségek kibontakoztatasahoz, akkor
ugyanezt elmondhatjuk a nevel6kkel kapcsolatban is.

A tehetségek fejlddésének szempontjabol a legfontosabb tényezok: a neveldk
szakértelme, személyisége, illetve motivacioja, elkotelezddése.

A szakértelem egyrészt szakmai oldalrdl, masrészt pedagogiai—pszicholdgiai
értelemben lehet sziikséges a hatékony tehetséggondozashoz. A szakmai szakér-
telem abban segithet példaul, hogy a neveld képes legyen:

o tudataban lenni, hogy milyen tényezdket és hogyan kell hatékonyan fej-
leszteni,

« az életkori sajatossagokat figyelembe venni a fejlesztésben,

o realis fejlesztési célokat kitlizni.

A pedagigiai-pszicholdgiai szakértelem példaul az alabbi teriileteken keresz-
till segitheti el a tehetségfejlesztést:

1. A tanitvanyok pszicholégiai allapotainak felismerése. Példaul az extrém
mértékd szorongas azonositasa vagy a terhelhetdség megallapitasa.
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2. A tehetség kibontakoztatdsat befolydsolo pszichologiai tényezdk ismere-
te. Példaul a motivacid, az dnbizalom, a szorongas, a projekcié hatasme-
chanizmusainak, befolyasolasanak ismerete.

3. A nevel6-tanitvany viszony szocialpszicholégiai aspektusainak ismerete.
Idevonatkozo példa lehet az 6nmagit beteljesit joslat (Pygmalion-effek-
tus) vagy a haloeffektus hatdsanak ismerete.

4. A megfelel6 kommunikacids technikdk ismerete.
5. A megfelel vezetési stilus kialakitasa.

6. A nevel6 pedagdgiai mddszertani ismeretei. Példaul a hatékony megerd-
sitési technikak ismerete altal erésitheti a tanitvanyok motivaciojat.

A nevel6k sokszor dsztondsen raéreznek a megfelel6 megoldasokhoz vezetd
helyes viselkedésekre. A pedagdgiai hatékonysag nem pusztan a tanultak ered-
ménye, hanem a nevel6k személyiségének jellemzéibél is fakadhat. Igy példéul
a személykozi kapcsolatok eredményességében szerepet jatszo empatia vagy a
hitelesség 0sztonosen eredhet a pedagogus személyiségébdl is. A tanitvanyok
neveld iranti tisztelete a megtanulhat6 tényez6kon tal (példaul iranyitasi és ve-
zetési technikak) szintén nagymértékben fakadhat a szakember személyiségjel-
lemzGibol.

Végiil a neveld elkitelezédése, motivicidja szintén alapvetd jelentséggel bir-
hat a tanitvanyok képességeinek kibontakoztatasara nézve. Egyrészt a pedago-
gus igen erés mintat nyujthat tanitvanydnak az elkotelez6dés terén is, masrészt
egy szakember minél tobb energiat fektet egy tevékenységbe, annal igényeseb-
ben képes azt végezni (tobb idét tolthet tovabbképzéssel, szakmai fejlédéssel,
tobbet foglalkozhat a tanitvanyok fejlédésével stb.).
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Pék Gyézd

II1. ,FLOW”, A TOKELETES ELMENY






Csikszentmihdlyi Mihdly szerint életiink legszebb élményeit nem passziv befoga-
dassal, hanem aktiv, bevonoddast igényl6, megfeszitett figyelemmel és optimalis
eréfeszitéssel érjiik el. Valamilyen szamunkra nagyon fontos feladatot végziink,
és kozben teljes erébedobassal, képességeinket ,csucsra jaratva” végziink testi
vagy szellemi munkat. Nem relaxalasrol, pihenésrdl van sz6, ami a pszichikus
energiak regeneralasara, feltoltédésre, pihenésre iranyul, hanem az energidink
legjobb felhasznalasarol. Ilyenkor gy érezziik, hogy aramlatban vagyunk, visz
minket az élmény ereje, mikozben keményen megdolgozunk azért, hogy a tevé-
kenységet sikeresnek éljiik 4t. Nem a kiilsé kornyezet visszajelzése és értékelése,
jutalma a fontos. Az aramlatélmény 6njutalmazd, maga a tevékenység az, amiért
végezzik, a jutalmak és meger6sitések beliilrdl fakadnak. Gyakran muvészi te-
vékenység ad keretet a tokéletes élménynek, de Csikszentmihalyi szerint egy fu-
toszalag mellett dolgozé munkas vagy egy kertész is atélheti.

Nézziik egy példdjat, egy tancos beszamolojat arrdl, mit érez, ha jol megy az
el6adas:

»Erésen koncentralsz. Nem kalandozik el a képzeleted, nem gondolsz semmi
masra, teljesen belemeriilsz abba, amit csindlsz... Az energia szabadon aramlik
benned. Ellazult, kiegyenstlyozott, és mégis energikus vagy.” (Csikszentmihalyi
2001, p. 89.)

Azt a funkcié6romot is atélhetjiik a flow-élmény kozben, ami az alkotd krea-
tivitas kibontakoztatasaval is egyiitt jar.

Csikszentmihalyi tallépett az atyai nézeten, miszerint ne keveredjen a munka
a mulatsaggal, mert a kett6 nem megy egyiitt. Sajat tapasztalatara tdamaszkodva
allitja, hogy a munka és élvezet egyiitt is jarhat, illetve hogy a tudas gyokereinek
nem muszdj ,kesertinek” lenni.

Felfedezésének summaja tehat az, hogy a flow nem olyasmi, ami csak gy
megtorténik veliink, kiviilrél meghatarozott szempontok szerint. Az élmény
nem belénk hatol, hanem belsénkbdl sugarzik kifelé. Nem kapcsolddik a szeren-
csével vagy a véletlennel. Ebbél addddan fel kell késziilni rd, mindenkinek sajat
maganak kell dpolnia és 6vnia. Dolgozni kell érte. Az a tevékenység, ami keretet
ad a flow-nak, természetesen kapcsolddhat kiils6 célokhoz és elvarasokhoz is, de
alapvetéen mégis két célképzet vonzza: az egyik az dnmegvalositds, a masik a
legtégabb értelemben vett szeretet. Eletiink legszebb flow-élményei nem passziv,
befogad¢ allapotban érnek benniinket.
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Felmeriil a kérdés, hogy miként lehet irdnyitdsunk alatt tartani belsé élmé-
nyeiket? Csikszentmihdlyi szerint fontos, hogy a tokéletes élmény dsszekapcso-
l6djon a megfeszitett akarattal, a végletekig fokozott teljesitménnyel. Tehat szan-
dékosan hozzuk létre, mikozben meghaladjuk 6nmagunkat.

A flow olyan jelenség, amikor annyira feloldddunk egy tevékenységben, hogy
minden mas eltorpiil és elhalvanyul mellette, az élmény maga valik jutalmazoéan
élvezetessé, igy hatalmas motival6 erévé valik, amiért a tevékenységet folytatni
akarjuk, pusztan 6nmagaért.

Aramlatéllapotban lenni azt jelenti, hogy szinte észrevétleniil, lépésrél 1épés-
re haladunk eldre, mikozben mentilis allapotunkra az alabbiak a jellemz6k:

o erGteljes és fokuszalt figyelem az adott pillanatban végzett tevékenységre;

o atevékenység és a tudat teljes Osszeolvadasa;

o areflektiv éntudatossag zardjelbe keriilése, elhalvanyodasa;

« atevékenység sajat magunk altali kontrolljanak atélése;

o aziddBérzékelés atalakuldsa;

o atevékenység végzése bnmagaban valik jutalmazdva.

Csikszentmihalyit mindig is érdekelte, hogy a miivészek milyen tton jutnak
el otleteik megvaldsitasaig, melyek az alkotasi folyamat pszicholdgiai jellemz6i.
Réjon arra, hogy példaul a fest6k a vaszon el6tt sokszor ugy viselkednek, mint
akik transzba estek. Megvaltozik, médosul a tudatallapotuk. Olyan mértékben
lekoti 6ket a munkdjuk, hogy megfeledkeznek éhségrol, szomjasagrol, faradt-
sagrol. Onmagéban a tevékenység az, ami hajtéerdt ad szdmukra, és nem a kiils§
elismerés vagy jutalom.

Egy alkalommal igy ir sajat alkot6i élményeirél: ,Orakig tudok a szdmitogép
el6tt iilni és eredményeket analizalni. Keresem a mogottes mintazatokat, meg-
probalom kideriteni mit rejtenek a szamok. Ilyenkor gy érzem magam, mint
Kolumbusz, amint éppen egy ismeretlen orszagot fedez fel” (Csikszentmihalyi
2001, p. 83).

Csikszentmihdlyi egyik jol bevalt mddszere az interjuvolas. Szeret a kiemel-
ked6 teljesitményt nyujtd személyiségek alkotdsi folyamataiba bepillantani.
Egyik munkajaban 90 kiemelkedd tudossal és mivésszel (kozottiik 14 Nobel-di-
jassal) készitett terjedelmes interjukat, ami 6t éven at tarté6 munka volt.

A tokéletes élmény kutatasaval parhuzamosan megalapitott egy uj pszicho-
légiai irdnyzatot Martin Seligman pennsylvaniai pszicholdgiaprofesszorral, a
»pozitiv pszicholégia” iranyzatat.

A modern és posztmodern korban fokozddik a belsd rend hianya, feler6sod-
nek az ontologiai szorongasok és az egzisztencialis félelmek. Megjelenik a léte-
zéstol valo félelem, és megkérddjelezédik az emberi élet értelme. Mindez rész-
ben a hagyomanyok és hagyomanyos intézmények és kultura, valamint az
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Istenben vald hit elvesztése, elhalvanyodasa révén alakult ki. A 20. szazadban a
fasizmus és a kommunizmus totalis diktaturai tették az egyént jelentéktelenné és
kicserélheté tomegemberré. Mindehhez a kapitalizmus arnyoldalaiként tarsult
az elidegenedés és a kiméletlen piaci harcbdl ad6do, a kozéposztaly biztonsagér-
zetét is megingato, szorongatd életérzés. A tokéletes élmény megszerzése és
fenntartdsa az egyén szdmara az értékes és jutalmazé feladatokba valo6 inveszta-
las lehetdségét nyujtja. Csikszentmihalyi szerint az emberi evolicionak mindig
is motorja lehetett a flow elérésére és fenntartasara irdnyuld eréfeszités. A flow
az oromteliséggel ad lehetdséget a szorongas és az unalom negativ élményme-
z6ibol valo kilépésre.

Orémteliség

Az 6romteliség elemei - A felkésziiltséget kivané feladat

Csikszentmihalyi szerint az 6romteli élmény keletkezésének nyolc alapvetd ele-
me van. A tokéletes élmény azonban legtobbszor akkor kovetkezik be, amikor
szabalyozott és céliranyos tevékenységet végziink. A tevékenység felkésziiltséget
igényel, pszichikai energia sziikséges hozza, amit fel kell szabaditanunk, és birto-
kaban kell lenniink a sziikséges ismereteknek és készségeknek. A készségek ma-
gas szintje a tobbszori gyakorlassal is kapcsolatban van, az el6zetes tapasztalat a
felkésziilés része.

Az olvasas is jo példa erre az Osszetettségre. A figyelem iranyitdsa, a tevé-
kenység céliranyossaga, az irott nyelv szabélyainak ismerete egyarant sziikséges
felkésziiltség, egyben a szimbolikus informacio feldolgozasa is a folyamat részét
képezi.

Csikszentmihalyi masik példaja az emberek tarsasaganak keresése. Ehhez
kapcsolodik minden sport és jaték, amelyben két csapat vagy két ember jatszik
egymads ellen. A versengés sok szempontbdl a legkdzvetlenebb és legdinamiku-
sabb modja a komplexitas fejlesztésének. A sport kontextusaban az ellenfél az,
aki kiizd veliink, erdsiti kiizdoképességiinket és fejleszti készségeinket.

Az aktiv befogadds is adhat dramlatélményt. Ime egy mésik példa, egy miivé-
szettorténészé: ,Rengeteg olyan kép van, amelyet megnézek, és azt latom, hogy
egyértelmd, hogy nincs mogotte semmi tobb... nincs benniik semmi. Vannak
viszont olyan képek, amelyek egyfajta kihivast jelentenek - ezek valahogy meg-
ragadnak az emberben, ezek a legérdekesebbek” (Csikszentmihalyi 2001, p. 85).

Minden egyes tevékenységben, amelyet a kutatasban részt vevék megemli-
tettek, az 6rém egy adott pillanatban jelentkezik, olyan egyiittallasban, amikor
az egyén altal észlelt cselekvési lehetdségek egybeesnek sajat képességeinek
szintjével. A felkésziiltséget kivano feladat ismérvei tehat: szabalyozott és célira-
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nyos tevékenység végzése; a szitkséges ismeretek és felkésziiltség, a készségek
birtoklasa; cselekvés lehetdségeinek és a képességek egybeesése.

A cselekvés és a figyelem egybeolvadasa

Ez a feltétel akkor teljesiil, amikor valaki mozgositja minden erejét és készségét
ahhoz, hogy meg tudjon kiizdeni egy adott kihivassal. Ebben a helyzetben a fi-
gyelmét teljesen kitolti a tevékenység.

Minden pszichikai energiajara sziiksége van, de ez nem gorcsos erdfeszités-
ben nyilvanul meg, hiszen akkor elveszne a lényeg, az 6romteliség. A figyelem
optimumon mikodik, a legfontosabb ingerekre dsszpontosul. Ekkor megjelen-
nek a tokéletes élmény legjellemzdbb alkotdelemei: az egyén annyira elmeriil
abban, amit csinal, hogy tevékenysége teljesen magatdl értet6dové, gordiilé-
kennyé valik. A tudatban nem valik szét az, aki cselekszik, att6l, amit csindl.

Egy sakkjatékos beszél arrdl, amikor egy tornan jatszik, ,A koncentracié
olyan, mint a lélegzés — nem is gondolsz ra. A tetd is ratok zuhanhatna, és ha
nem téged talal el, akkor észre se vennéd” (Csikszentmihalyi 2001, p. 89).

A mindennapi életben dllanddéan kontrollaljuk magunkat, ellendrizziik,
hogy jol csindljuk-e a dolgokat. Az dramlatban azonban nincs sziikség visszaiga-
zolasra, mert a tevékenység mintegy ,,magikus médon” magaval sodor minket.

Vilagos célok és folyamatos visszacsatolas

Az aramlatélményben azért tokéletes az azonosulds, mert vilagosak a célok, és a
visszacsatolds folyamatosan, az adott pillanatban zajlik. Fontos azonban, hogy
kell6en osszetett célt valasszunk.

A feladatra val6 6sszpontositas

A flow egyik leggyakrabban emlitett velejardja, hogy amig benniink dramlik, ké-
pesek vagyunk elfelejteni az élet minden kellemetlenségét, nincsenek zavaro
mozzanatok. Ennek feltétele az, hogy a teljes figyelem az adott feladatra kon-
centraljon. Ez kizarja a folosleges informaciot és a pszichikai entropiat.

A mindennapok soran a tudatunkban kéretlentil megjelend gondolatoknak
és aggodalmaknak vagyunk folyamatosan kiszolgaltatva. Ezekben a tudati alla-
potokban rendszerint az elhatalmasodé entrépia valtakozik a pszichikai energia
rendezettebb folyamataval. Az élmény azért valik mindéségivé, mert a tevékeny-
ségek vilagosan megfogalmazott kovetelményei rendet teremtenek, és kizarjak a
tudatba betor6 rendezetlenség szétforgacsolo hatasat.
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Valogatott informaciokészlet jut csak be a tudatba, és az elménken atsuhand
zavar6 gondolatok az adott folyamatban kiszorulnak onnan. Ahogy egy kosar-
labdazé beszamol: ,,Csak a palya - ez az egyetlen, ami szamit. Néha kint a palyan
eszembe jut valami probléma, példaul hogy megint dsszekaptam a baratném-
mel, de ugy érzem, hogy az semmi a jatékhoz képest. Lehet, hogy egész nap
ugyanazon a probléman jar az agyad, de ahogy jatszani kezdesz, a kutyat se ér-
dekli mar az egész.” (Csikszentmihalyi 2001, p. 95).

Az aramlatélmény alapelemei az dsszpontositas, a vilagos cél és az azonnali
visszacsatolas. Ezek egyiittesen teremtik meg a tudat rendjét, a ,,pszichikai ne-
gentropia” jelenségét.

A kontroll paradoxona

A tevékenység feletti kontroll lehetésége és ennek atélése az elsédleges, és nem a
konkrét megvaldsitasa. A tevékenység feletti uralom megszerzésének mamoritd
érzése gyakran megjelenik olyan 6romet okozd ténykedésekben is, melyek a
kornyezet szamara sokkal veszélyesebbnek téinhetnek, mint a mindennapi élet.

A veszélyes sportok miiveldi tartoznak ide, akik kedvtelésbdl tizik tevékeny-
ségiiket, vallaljak azokat a helyzeteket, amelyek révén kiléphetnek a mindenna-
pok komfortjabol. Ezekben a helyzetekben olyan aramlatélményekrél szamol-
nak be, melyekben egyértelmuen atélik, hogy kontrollaljak az adott helyzeteket.
Ezek a jutalmazo élmények megerésitik az egyént a veszélyes tevékenységek fo-
lyamatos keresésében. Az emberek ilyenkor nem magabdl a veszélybdl meritik
az 6romot, hanem annak atélésébdl, hogy ezt a veszélyt képesek csokkenteni, ké-
pesek a potencialisan veszélyes erdk felett uralkodni. Csikszentmihalyi arra is
felhivja a figyelmet, hogy az 6romteli tevékenységeknek van egy veszélyes oldala
is. Az én foglya is lehet a rend egy bizonyos formajanak, és nem akar tobbé fog-
lalkozni az élet szamara kevésbé érdekes dolgaival, kilép a mindennapok elke-
riilhetetlen, de szorongato, vagy akdr unalmas helyzeteibdl, igy a flow a menekii-
1és eszkozévé valhat.

Az én-tudat elvesztése

Az éniink sériilékeny a mindennapi torténések folyaman. Sokszor kell pszichi-
kai energidnkat arra koncentralni, hogy megprébaljuk helyreallitani a tudat op-
timalis rendjét. Viszonylag kiegyensulyozott tudatéllapotra van sziikségiink ah-
hoz, hogy az élland6an valtoz6 koriilményekhez alkalmazkodjunk. Az énnel
valo foglalkozas — az dnbecsiilés, a sajat magunkkal valé megelégedettség hely-
reallitasa — fogyasztja pszichikai energidinkat. Amikor egy tevékenységbe telje-
sen belemeriiliink, akkor figyelmiinknek nem marad elég lehet6sége arra, hogy
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barmilyen pillanatnyilag zavaré ingerrel foglalkozzon. Az aramlatban azonban
nincs helye a kétségeknek, az 6nmagunkra koncentraldsnak.

Egy hegymaszo6 beszamoldja az élményeirdl: ,,Olyan zen-érzés, mint a medi-
tacid vagy a koncentracio. Fontos, hogy gondolataid végig egyfelé iranyuljanak,
mert nem feltétleniil jo, ha az ego tulsdgosan Osszefonddik a hegymaszassal.
Amikor a cselekvés automatikussa valik. Bizonyos értelemben az eg6tdl is men-
tesiil. Valahogy mindig a j6 dolgot csindlod anélkiil, hogy gondolkodnal rajta
vagy egyaltalan csinalnal valamit... Csak ugy megtorténik minden, és mégis
Osszefogottabb vagy, mint valaha” (Csikszentmihalyi 2001, p. 102). Az én-tudat
elhalvanyulasa nem egyenld az én teljes hidnyaval, az én elvesztésével (ez pél-
daul egy pszichotikus torténés folyaman jelenhet meg), még kevésbé a tudatos-
sag hianyaval, csak az énrdél vald tudas aktudlisan nincs a tudat fokuszaban.

Az én fogalma lecsuszik a tudatkiiszob ald. Nagyon kellemes érzés, ha képe-
sek vagyunk egy idére megfeledkezni arrdl, kik is vagyunk. Egyben éppen az
onmagunkkal valo6 foglalkozas aloli felmentés ad lehetdséget arra, hogy kiter-
jessziik az onmagunkrol alkotott fogalmunk hatarait. Az én-tudat elvesztése én
transzcendencidhoz (az én tullépéséhez) vezethet, ahhoz az érzéshez, hogy 1é-
nyiink hatdrai az eddiginél szélesebbé valnak, éniinket kiterjesztjiik. Uj készsé-
gekkel és teljesitményekkel lesziink gazdagabbak, és mindez a szorongas, beszii-
kitettség, tulzott gatlas ellen dolgozik.

Az id6 atalakulasa

A legtobb aramlattevékenység nem fiigg a id6tdl, hanem kialakul a sajat menete
és titemezése. Valoszind, hogy az id6érél valéo megfeledkezés az egyik leglényege-
sebb eleme az 6romérzetnek, az ,,id6 rabsagabdl” valé szabadulas fokozza a tevé-
kenységekben valo teljes elmélytilés élvezetét.

Az autotelikus élmény

A tokéletes élmény alapvetd része, hogy onjutalmazo, kiilsé megerésités nélkiil
is onmagaban hordozza jutalmat. Az ,autotelikus” kifejezés gorog eredetii; az
»auto” azt jelenti, hogy ,,6n”, a ,,telos” pedig annyit jelent, hogy ,,cél”- Onmagaért
vald tevékenységet jelent, olyat, amit nem kiilsé haszon reményében végziink,
hanem pusztan maganak a tevékenységnek a kedvéért. A belsd jutalom megerd-
siti a tevékenységet, fokozza ismételt el6fordulasanak esélyeit.

Az autotelikus élmény egy magasabb, értékesebb szintre emeli az egyént. Tul-
léphet a modern és posztmodern kor altal kitermelt elidegenedés érzésén. Az
unalombol 6rom, a tehetetlenségbdl kontroll, az entrépiabol pszichikai energia
lesz. Ugyanakkor az aramlatélmény nem abszolit értelemben ,,jé”. Felmeriil a
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moral kérdése is. Az a kérdés, hogy sajat aramlatélményeinket nem mas karara
teremtjiik-e meg. A flow a komplexitas evolucidéjanak motorja, hiszen arra 6sz-
tonoz, hogy a sajat hatarainkat meghaladva fejlddjiink. De nem adja meg az eti-
kai iranyt. Feladatunk tehat abban all, hogy megtanuljuk a sajat életiinket olyan
modon élvezni, hogy azzal ne csokkentsiik masok esélyeit a sajat életiik élvezeté-
ben. A betoré rablas kozben atélt flow-élménye nem valik iinnepelendé tarsas
eseménnyg. ..

Az autotelikus személyiség

Az autotelikus személyiség kialakulasanak akadalyai

Az egyik akadaly a tulzott én-tudat: fokozott aggodalom a megfelelésért (lasd az
alulteljesité tehetségesek problémait).

A talzott énkozpontusag akadalya abbdl fakad, hogy minden informaciot a
sajat érdekek szempontjabol értékel. Az egocentrikussag a tudat 6ncélu atalaki-
tasahoz vezet, a szelekcioban csak annak van benne helye, ami ezeket a célokat
szolgélja. Az én ebben az esetben tulsdagosan sok energiat igényel és fogyaszt, azt
a sajat sziikségletei felé iranyitja. A figyelem a kiilvilagrol, masokrol sajat maga
felé iranyul. Az andmia és az elidegenedés megegyezik a két egyéni szélsdséges
allapottal, a figyelem zavaraval és az énkozpontusaggal. Az andmianal és a figye-
lemzavaroknal a figyelmi folyamat széttoredezik. Az elidegenedés és az énkoz-
pontisag esetén mereven rogziil. Egyéni szinten az anémia a szorongasnak felel
meg, mig az elidegenedés az unalomnak.

A neurofizioldgia és az aramlat

A jobb intellektudlis vagy motoros adottsagok természetesen részben velesziile-
tettek. Feltételezhetjiik, hogy van specialis adottsdg az aramlatélmény megte-
remtéséhez, az ebben mutatkozé tehetségességet genetikai és szocialis 6roklés is
befolyasolhatja.

Neurofiziolégiai kisérletek észlelési feladatoknal azt bizonyitjak, hogy néme-
lyik embernek kevesebb kiilsé fogédzora van sziiksége ahhoz, hogy ugyanazt a
mentalis feladatot elvégezze. Azoknak a gondolkodasa, akik nagy mennyiségti
kiils6 informacidt igényelnek ahhoz, hogy képet tudjanak alkotni tudatukban a
kiils6 vilagrol, konnyebben fiiggdségbe keriil a kiilsé kornyezettol. Kevésbé tud-
jak kontrolldlni sajat gondolataikat, ami megneheziti azt, hogy élményeiknek
oriiljenek. Azok viszont, akiknek csak néhdny tdmpontra van csak sziikségiik
ahhoz, hogy megjelenitsék tudatukban az eseményeket, fiiggetlenebbek a kor-
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nyezettdl. Figyelmiik hajlékonyabb, s igy konnyebben rendezik j strukturdkba
az eseményeket, és gyakrabban jutnak tokéletes élményekhez.

Kivaltott potenciallal kapcsolddé koncentracids feladatoknal azok, akik
gyakrabban éltek at aramlatélményt, alacsonyabb agykérgi tevékenységgel ké-
pesek 1j ingerekre figyelni. Néluk a figyelmi teljesitmény nemhogy tobb eréfe-
szitést igényelt, hanem épp ellenkezdleg: csokkent a mentalis eréfeszitésiik. Egy
viselkedéses figyelemmeérés pedig azt igazolta, hogy ez a csoport jobban teljesi-
tett tartos figyelmet igényl6 feladatokban is. A tobb aramlatélményrdl besza-
mol6 csoport képes volt minden informacids csatornan visszafogni a mentalis
aktivitast, és csak azt az egyet hagyta nyitva, amely ahhoz volt sziikséges, hogy a
felvillan6 fényingerre dsszpontositson. Azoknak az embereknek tehat, akik
tobb helyzetben is képesek jol érezni magukat, valdsziniileg megvan az a képes-
ségiik, hogy ki tudjak szilirni az ingereket, és csak arra koncentralnak, ami sza-
mukra a helyzet észlelése és megértése szempontjabdl Iényeges. A figyelemnek
ez a rugalmassaga az, ami talan az autotelikus személyiség neurolégiai alapjat
szolgaltatja.

A csalad hatasa az autotelikus személyiségre

Csikszentmihadlyi utal azokra a vizsgalatokra, amelyek azzal voltak kapcsolat-
ban, hogy milyen csalddi konstellacié gyakorol pozitiv hatast a gyermekre abban
a vonatkozasban, hogy a flow-élmény &télésére fokozottan képessé véljanak. Ot
szempont bizonyult fontosnak az autotelikus személyiség csaladi szocializalasa-
ban.

Vildgossdg: a tizenévesek tisztaban vannak azzal, hogy sziileik mit varnak el
toliik, a csaladi kommunikaciéban a megfogalmazott célok és a visszacsatolas
egyértelmuek.

A kozéppontban Iét: a sziiléket az érdekli, hogy éppen most mit csindlnak a
gyerekek, mik a konkrét érzéseik és tapasztalataik.

A vdlasztdsi lehetdségek: tobb lehetéség koziil valaszthatnak — beleértve azt is,
hogy megszegik a sziil6k altal megszabott szabalyokat (de: kovetkezmények!).

Elkotelezettség: a bizalom arra, hogy elég biztonsagosan érezze magat ahhoz,
hogy belemeriiljon abba, ami érdekli.

A lehetdség: a sziilok igyekezete, hogy egyre Osszetettebb cselekvési modokat
kindljanak gyermekeiknek.
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Aramlatélmény és iskolai kérnyezet

Az éneklés, zenélés, zenehallgatas olyan folyamat, amelyekben az aktiv résztvevo
és a belelél6 mutélvezd, befogado egyarant viszonylag konnyen keriilhet dramlat-
élménybe. Kézenfekvo a zenei nevelés, képzés teriiletérdl szarmazo példakkal il-
lusztrélni az dramlatélmény jelentdségét iskolai kornyezetben. Az iskolai tehet-
séggondozo programok a tanterv részeiként fogalmazzak a tehetségfelismerés és
-gondozas stratégiai megfontolasait és gyakorlati lépéseit. Kérdés, hogy az egyes
iskolatipusok milyen mértékben képesek megvalositani a megfogalmazott prog-
ramokat, és az is kérdés, hogy milyen intézményi kultdraban, klimaban és rend-
szerben vélnak ezen torekvések alkoto6 valosagga.

A rendszer és a benne létez6 egyén, a tanar, a pedagogus lehetdségei sztikit-
hetik és tagithatjak a megvaldsulas kereteit. Tehetséges szervezet és tehetséges
tandr nélkill van-e esély a tehetségprogramok megvalositasara? Jelen tanul-
manynak nem célja az iskolai szervezetekkel valé behato foglalkozas, de az isko-
larendszerek kozotti kiilonbségek hatékonysagi szempontjai el6keriilnek.
Ugyanakkor foglalkozunk a tehetséges tanar személyi jellemzdivel, és érintjiik a
tanari kiégés problémakorét.

Részben Janurik (2007) megkozelitésére és vizsgalataira hagyatkozunk a ta-
nulas és a flow kapcsolatanak atgondolasaban. A szerz6 utal az életreform- és a
reformpedagdgiai mozgalmakra, amelyek révén az iskola falai kozé is bekeriilt
a miivészetekkel vald aktiv kapcsolatnak a gyerekek nevelésében betoltott szere-
pe. A reformpedagogiai mozgalom tette lehet6vé a miivészetpedagdgiai iranyzat
megjelenését. Utobbiban a gyermek alkotoképességének és személyiségének fej-
lesztése keriilt el6térbe. A belsé motivaciot fejleszté pedagogiai rendszer egyik
példaja a Montessori-iskola.

Kim (1998) a Montessori-iskolak elmélete és gyakorlata kapcsan 6sszefoglal-
ja az 6njutalmazo motivaciot tamogatd lehetdségeket, amelyek a kovetkezok:

o egyiittmiikodést serkentd interakcidk Osztonzése, szemben a versengd
vagy individudlis csoportlégkorrel;

« azautondmiat erdsité pedagogusi attitiid és kornyezet, szemben a kontrol-
laloval;

« akompetenciaérzet erésitése, szemben a kudarc hangsulyozasaval;

« azindokolatlan és kontrollald jutalmak elhagydsa;

« aszorongast kivalto tényez6k csokkentése;

« atanuldk érdeklddéséhez igazitott, jOl szerkesztett tananyag.

Réthy (2003) vizsgalataban ramutat az oktatas kiillonb6z6 évfolyamai kozott
kimutathat6 egyenetlenségekre. Kiemeli, hogy az iskolai években még megta-

|81



| Pék Gyszs

82|

lalhaté a megismerési, érdekl6dési motivum, ami az iskoldzas kozbiils6 szaka-
szaban hanyatlik, majd az utols¢ iskolai években ismét megjelenik. Ez az iskola
tanul6i motivaciot kozéptavon gyengitd hatasara is figyelmeztet. Csikszentmi-
halyi (2007) vizsgalatai alapjan rdmutat arra, hogy a tehetséges gyermekek ese-
tében a flow gyakori atélése nagyobb hatassal van a tehetség kibontakozasara,
amit nem lehet a hagyomanyos intelligenciatesztekkel mérni. A flow tehat nem
hozhaté szoros kapcsolatba az intelligenciaval (IQ). Ellenben szorosabb kap-
csolatban van az érzelmi intelligencidval (EQ). Egyes vizsgalatok szerint csak
20%-ban tehet6 az 1Q felelGssé az életben elért (karrier) sikerekért. A Penn-
sylvaniai Egyetemen az 1984-es elsGs évfolyam 6tszaz diakjanak bevonasaval
végzett felmérés azt mutatta, hogy az optimizmust vizsgalo teszt eredménye
jobb eldrejelzés volt az év végi osztalyzatokra nézve, mint a felvételi teszt vagy a
kozépiskolai bizonyitvany.

Csikszentmihdlyi szerint a tevékenységbe torténd teljes beleolvadas, amely
egyik jellemzdje a flow-nak, és a motivacié kozott szoros kapcsolat van. Az
aramlatélmény tehat hozzdjarulhat a tanulds 1étrejottéhez és fenntartasahoz a
motivacio erdsitése révén. Egyértelmi, hogy amit szivesen csinalunk, azt a tevé-
kenységet a jovében is keresni fogjuk, vagy el6idézziik.

Janurik és Peth6 (2009) utal Rathunde megallapitdsara, aki tehetséges tanuld
bevonasaval végzett vizsgalatai alapjan azt talalta, hogy leginkabb az iskolai tan-
anyagon feliili szakkori foglalkozasok kotik le a tanuldk figyelmét, és jelentenek
szamukra magasabb motivaciot. Tapasztalatat altalanositva kiemelhetjiik, hogy
tanulok specialis, személyes érdeklddését is felkeltd iskolai kornyezet az, ami a
tehetségesek (és egyébként a kevésbé tehetségesek) gondozasaban alapvet6 fon-
tossagu. A szakkori érakon jelenik meg az dramlat atélése szempontjabdl leg-
kedvezdbb Osszetételben a spontan belemeriilés érzése, a magas kihivas észlelése
és a kivalo képességek aktivaldsa. A tanar egyénisége, szakmai tudasa nagyban
hozzajarulhat ahhoz, hogy a tanuldk szamara élvezetesebb legyen a tanulds. Ezt
erésiti meg Bakker (2003) vizsgalata is. E szerint a tanar belsé munkamotivacio-
jakiilonosképpen hozzdjarul a tanitvanyai altal atélt aramlatélmény kialakulasa-
hoz.

Janurik (2007) altaldnos és kozépiskolas tanuldk aramlatélményeit és belsd
motivacioval osszefliggésbe hozhaté érzelmi allapotait vizsgalta ének-zene, ma-
tematika- és irodalomdrdkon. A nem zenei tagozatos altalanos és kozépiskola-
sok korében folytatott vizsgalat eredményei alapjan a magyar tanulok tobbsége
szamara az ének-zene 6rak negativ érzelmekkel, szorongassal, apatidval, una-
lommal és mas tantargyakkal dsszevetve kevesebb 6rommel jarnak.

Amikor a Waldorf altalanos és kozépiskolas tanulok kozott vizsgalodott, egy-
részt azt talalta, hogy naluk a zene tanuldsaban kevésbé jatszik befolyasolo szere-
pet a csaladi hattér. Ebb6l addddan a belsé motivacio kialakitasara jobban figye-
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16 tanitasi programban résztvevok tulléphetnek a sziil6i mintédkon, és 6nallébb
- tehetségiiket optimalisabban kibonthato - fejlédésnek indulhatnak ezen a te-
riileten. Megallapitotta, hogy a Waldorf-iskolakban tanul6 fiataloknal az ének,
matematika és irodalom tanuldsat dont6en pozitiv élmények kisérik. A tantar-
gyak flow-atlagértékei — de kiillonosképpen az ének-zene értékei — szignifikan-
san magasabbak a hazai kutatdsoknak az egyes tantdrgyakban kapott eredmé-
nyeivel 6sszehasonlitva. A Waldorf-kozépiskolas fitk messzemenden pozitivabb
modon élik at az ének-zene drakat, mint a Kodaly-koncepci6 alapjan oktatott,
nem ének-zenei tagozatos tarsaik, tehat jobban ,benne vannak” az aramlatél-
ményben. A kutatds azt is bizonyitotta, hogy a klasszikus zene megszerettetésé-
ben rendkiviil fontos szerepet jatszik a zenével valé mindennapos aktiv kapcso-
lat, a hangszerjaték, az éneklés, amely a Waldorf-iskoldkban a tanitds egészét
athatja ugy, hogy a spontaneitas is teret kap. A kutatds eredményei ramutatnak
arra, hogy a Waldorf-iskoldkban alkalmazott modszerek segitségével a tanulok
iskolai tantargyakhoz val6 attit(idjét sikertil pozitivabba tenni. Az itt tanuldk op-
timalisabb kihivassal taldlkoznak és pozitivabb élményeket nyernek, tanulasuk
élvezetesebbé valik. Mindezen Osszetevék az dramlatélmény alapvetd ismérvei
is, vagyis a tanarok jo ,,flow-menedzsereknek” bizonyultak a tanuldkkal zajlo in-
terakciok sordn. A szerz6 arra is ramutat, hogy még ezekben az iskoldkban
— ahol tobb a tanulasi helyzetekben atélt 6romteliség a tobbi iskolahoz képest -
sem vetekedhetnek ezen élmények a csaladban, illetve baratokkal eltoltott id6
soran atélt oromokhoz képest. Sajat vizsgalatunkban kisebb mintan is bebizo-
nyosodott, hogy a fiatalok szamara a csaladban tolt6tt id6 tobb flow-élménnyel
jar, mint példaul az interneten vagy a tanulassal toltott id6 (Pék-Bako—Papp
2010).

Tehetség és kiégés

A kiégés (burnout) képszerti fogalom, amelyet eredetileg a technolégiaban hasz-
naltak, és amely az egykor mikodé energiaforras gyengiilését irja le megszii-
néséig (burned-out) (Onody 2001). Herbert J. Freudenberger amerikai pszicho-
analitikus 6nsegit6 kozosség tagjainal, krizisintervencios kézpontok, egészség-
igyi intézmények dolgozoinal figyelte meg azt a tiinetegyiittest, amely kronikus
emocionalis megterhelések, stresszek nyoman fellépd fizikai, emocionalis, men-
talis kimeriilés dllapota, ami a reménytelenség és inkompetencia érzésével, célok
és idealok elvesztésével jar, melyet a sajat személyre, munkara, illetve masokra
vonatkozo negativ attit(idok jellemeznek. A tiinetegyiittest els6ként irta le 1974-
ben megjelent cikkében burnout (kiégési) szindréma néven (Fekete 1991).
Cherniss szintén a segité foglalkozasok (tobbek kozott a tanar, a pedagdgus)
esetén beszél a kiégésrol, amelyet olyan folyamatnak ir le, amelyben a stressz és a
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hajszolt munka hatdsara az addig elkételezett szakember eltdvolodik a munka-
jatol.

Christina Maslach a humanszolgaltatasban dolgozdok kiégésének mérésére
kérdéivet alkotott (Maslach Burnout Inventory). Munkatarsaival végzett nagy
formatumu, mentalhigiénés szakembereket érint6 kutatdsai alapjan ugy tekinti
a kiégést, mint a munkavégzést akadalyozé pszichikus éllapotot, amelyet a nem
megfelel6en kezelt, nem feloldott munkahelyi stressz okoz, s amelyet érzelmi ki-
mertiltség, az emberi kapcsolatokban jelentkez6 fokozott elszemeélytelenedés, elé-
gedetlenség és borulatas, a betegségekkel szembeni csokkent ellendllds és a nem
hatékony munkavégzés frusztralt dtélése jellemez (Herr—Cramer 1992).

A kiégés, mint az emberi természet és pszichikum egyik megnyilvanulasi for-
maja, természetesen nemcsak a humanszolgaltatas teriiletére korlatozddik.
Minden tevékenység dldozatul eshet a kétségbeesésnek, kidbranduldsnak és vé-
giil az energia elapaddsanak. A probléma mégis a humanszolgaltatas teriiletén
jelentkezik rendszeresen. Ennek oka az, hogy a humanszolgaltatashoz tartozd
szakmak szamos ,,beépitett” frusztracioforrast rejtenek magukban. Ilyenek a tel-
jesitménymérés kritériumainak a hidnya, az alacsony fizetések a képzettség, a
jartassag és a felel6sség minden szintjén, a hivatali ranglétran val6 el6relépés és a
klienssel vald kapcsolat megsztinésének dilemmaja, a nemi alapon torténé meg-
kiillonboztetés, a nem megfeleld anyagi és intézményi tdmogatas, a forrasok
eredménytelen felhasznalasa, a nagyfoku nyilvanossag népszert félreértések és
gyanakvasok kiséretében (Edelwich-Brodsky 1980).

A kiégés egy folyamat, amelynek szakaszai Edelwich szerint a nagy remé-
nyekkel, energiaval és irrealis elvardsokkal jellemzett kezdeti periddus, amit a
stagnalds szakasza kovet, ahol a hangstly a sajat személyes igények kielégitésére
esik, fontossa valik a pénz, a munkaidé és az elérejutas. A harmadik a frusztralt-
sag periddusa, amikor az egyén megkérddjelezi sajat hatékonysagat és munkdja-
nak értékét. A negyedik a frusztraciéval szembeni természetes védekezés, az
apatia szakasza, amit a kihivasok keriilése jellemez, az egyén a tevékenységére
csak a minimalisan sziikséges id6t forditja. A folyamat nem linedris, szamtalan-
szor megismételheti 6nmagat. Az egyént nem csak elkiiloniiltségében érinti.
Minden egyes fazisaban és minden iranyban terjed: személyzetrdl személyzetre,
személyzetrdl tigyfélre és tigyfélrdl személyzetre. Ugyanakkor a kiégés folyamata
egy dontd beavatkozassal barmelyik pontjan megtorheté (Edelwich-Brodsky
1980). Pines, Maslach és Kafry szocialpszicholdgiai kutatdcsoportja éltal segité
foglalkozastiak korében végzett 1978-as vizsgalatok a kiégés jelenségének tagabb
dimenzioit is feltartdk. Ezek szerint a kiégés oka a segit6 kapcsolat feltételeiben,
a segit6k személyiségében, illetve foglalkozasvélasztasanak motivaciojaban rej-
lenek. A kiégés kialakulasaval kapcsolatban az intézményi feltételek vonatkoza-
saban lényegesnek tartjak a személyzet-paciens aranyt, az ellatandd betegek sza-
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mat, a munkafeltételeket, a munkadrakat és a szabadidé mennyiségét, a direkt
kliens-kontaktusban eltsltott id6 tartamdt. Osszefiiggést talaltak a kiégés és a
palyan eltoltott id6 kozott is. Az egyes személyekre vonatkozd Osszefiiggések
vizsgalatanal pozitiv korrelaciot mutattak ki a kiégés és a képzettség foka, az 6n-
kiteljesedés vagya, mint a foglalkozasvélasztas motivacidja és az ezzel jar6 nagy-
foka elvarasok kozott (Fekete 1991). Schmidbauer a pszichoanalizis fel6l kozeli-
ti meg a kiégést. A professziondlis segit6k motivacioinak és személyiségének
vizsgalata soran szerzett tapasztalatai alapjan 1977-ben irja le a segit6k tiinet-
csoportja jelenséget, a Helfer-szindromat. A kényszeres segité szamara, ha nem
ismeri fel motivacidinak mély inditékait, viselkedésének rejtett céljait, a kiégés
fokozott kockazatot jelent (Bagdy 1999). A kiégés jelenségét kivalté okok Mas-
lach és Leiter ujabb eredményei szerint a munkahelyi koriilményekkel és a mun-
kaszervezéssel is Osszefiiggésbe hozhatok. Ezek a tulzott munkahelyi terhelés, a
munka feletti kontroll hidnya, a nem megfelel6 elismerés, az igazsagtalansag, a
kozosségi érzés eltlinése és az értékiitkozés. A kiégés soran az egyén dnmagaval,
munkajaval kapcsolatos elvarasai és a munkahelyi koriilményei kozotti egyen-
suly felborul, amelyet az értékek, az emberi méltosag és akaraterd er6zidja kisér
(Maslach-Leiter 1997). Osszegezve a kutatdsok eredményeit, a kiégés tiinetei-
nek kialakuldsa a human segiték korében redlis kockdzat. A kiégés tiineteinek a
megjelenése az egyén és a szervezet szamara egyarant veszélyt jelent. A kiégés
dinamikus folyamat, egyéni és szervezeti szinteken is ismétldik, és terjed, mint
egy jarvany. Ugyanakkor barmelyik stadiumaban, a megfelel6 beavatkozassal
megallithatd. Ebbol kovetkezik, hogy a kiégést az egyén és szervezet szintjén is
kezelni kell. Meg kell el6zni a kialakuldsat, fel kell ismerni a tiineteket, és be kell
tudni avatkozni, lehetSleg a ciklus kezdeténél. Ahhoz, hogy a beavatkozashoz
megfelel6 modszereket alkalmazzunk, sziikséges a kiégéshez vezetd okok felta-
rasa (Onodi 1991).

A tehetségesek és a tehetséggondozok kiégése

A tehetséges tanar

A modern iskola alapvet6 feladatanak tekinti a tehetséggondozast. Szerencsés a
helyzet, ha a tehetséggondozo tandrok is tehetségesek. Feltehetjiik a kérdést: le-
het-e egydltalan tehetségteleniil tehetséges gyerekekkel foglalkozni?

A tanari tehetséggondozas iranydba tett kozponti lépés a tovabbképzések
rendszere, a mindségbiztositas folyamatdnak menedzselése. A tanari 6nmegva-
16sitas, onkifejezés célkitlizései nem épiilnek be szervesen a tanarképzések prog-
ramjaiba, s a vezetoképzok sem karoljak fel a tanari tehetséggondozas eszméjét.
A tanari tehetséggondozas szamos konfliktus forrasava valhat. A kérdést arnyal-
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hatja a tanari kollektiva viszonya a massagot jelentd tanari tehetséghez. Nem al-
kalmazhatok a sajat kollégaval szemben azok a tanari megkiizdési stratégiak,
amelyeket a tantestiilet a tehetséges, de nehezebben kezelhetd, vagy ,devians”
cimkével jelolt tanuldval kapcsolatban alkalmaz (Horanyi 2000).

Horanyi Gabor (2000) négy kozépiskola 52 tandrjanak kérdéives vizsgalatai
alapjan megrajzolja a tehetséges tanar profiljat, ami a megkérdezett tandrok vé-
leményét tiikrozi.

A tehetséges tanar:

o jo eredményeket ér el didkjaival
* jo mddszerei vannak

o fejlodSképes

« tanul a hibaibdl

« biztos szakmai alapokon all
o szereti a gyerekeket

o higgadt

o tolerans

« sokat olvas

* jo neveld

o jo szakember

A megkérdezettek a palyan tart6 tényezok felsorolasakor a kovetkezo vala-
szokat adtak (a szamok az adott valasz gyakorisagara utalnak):

a tanar gyerekszeretete 17
sziinet 17
elhivatottsag, hivatastudat 16
élvezi munkdjat 14
jo munkahelyi légkor 1
sikerélmény

megujulds, valtozatossag

emberekkel vald kapcsolat

»0rok” fiatalsag

onallosag lehetdsége

diakok tanar felé iranyulé szeretete

megszokds

tudasszomj kielégitésének lehetdsége

masra nem alkalmas

a tanulok tudasvagya

az iskola felszereltsége
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hiusag, szereplés vagya
alazat

onkifejezés

jo iskolavezetés

—

A palyatdl eltantorito tényezok:

N
o

kevés pénz

tarsadalmi elismerés hianya
gyenge diakok

kifaradas, kiégés

rossz munkakorilmények
adminisztracié

rossz iskolavezetés
konfliktusok, idegesség
tandri szolidaritas hidanya
kudarcok

kiszolgaltatottsag

sziil6i tulkapasok
kiszamithatatlan oktataspolitika

—_— =N
S Ul N

N W b U1 U1 U1 NI N \O

A kiégés ellen hatnak a kovetkezd, tobbnyire pozitiv, a palyan tarté tényezok,
amiket az emlitett felmérés (Horanyi 2000) a tanari vélemények tiikrében szin-
tén felfedett:

a tanar gyerekszeretete 17
tanitasi szlinetek 17
elhivatottsag, hivatastudat 16
a munka élvezete 14
jo munkahelyi légkor 11
sikerélmény 8
a megujulas, valtozatossag 8
az emberekkel valo kapcsolat 8
»0rok” fiatalsag 7
az 6néllésag lehetdsége 7
a didkok tanar felé iranyuld szeretete 6
a megszokas 5
a tudasszomj kielégitésének lehetdsége 4
a masra val6 alkalmatlansag 4
a tanuldk tudasvagya 2



| Pék Gyszs

88|

az iskola felszereltsége

a hiusag, szereplés vagya
az alazat

az onkifejezés lehetdsége
ajo iskolavezetés

S W ey

Szebedy (2009) a tandri palyan maraddk gyakori tipusaiként a kovetkezd is-
mérveket Osszegzi:

a) Mindig is tanar akart lenni, nem tud mast elképzelni, ez az élete.

b) Nem akart tanar lenni, de tandr lett, és elfogadta ezt a szerepet.

c) Tandr akart lenni, de most mar nem akar, mert kiégett, csak nem tud el-
mozdulni.

d) Nem tudta, hogy mi akar lenni, most sem tudja.

e) Mas akart lenni, de nem sikeriilt, most éppen tanar.

f) Sok minden tudna lenni, és addig lesz tandr, amig ez megfelel neki.

A fenti tipusok koziil kiemelhet6 az a) (aki mindig is tanar akart lenni, nem
tud mast elképzelni, ez az élete) tipus mint egyfajta idedl, akinek személyisége és
szakmai szocializacidja, motivacioja palydja kezdetén nagy vivéerdt jelent. Ez a
tanari személyiség Szebedy szerint egyre ritkabb, és palyajuk kés6bbi szakaszan
a kiégés veszélye egyre fokozottabba valik a szamukra. Megszallottakként, misz-
sziondriusokként tevékenykednek, de ez fajta elhivatottsag a szakmai kornyezet
szamara nehezen elfogadhatd. A kiilsé el nem fogadas is hozzdjarulhat ahhoz,
hogy ennek a csoportnak a tagjainal egy bizonyos palyaszakasz utan jelentkez-
het a kiégés.

Egyértelmiinek tiinik a c) tanari tipus érintettsége (aki tanar akart lenni, de
most mar nem akar, mert kiégett, csak nem tud elmozdulni). A tandri palya ex-
ponaltsaga, a kontakt 6rak nagy szama és a tanari megujulds lehetGségeinek hia-
nya eldsegitheti a kiégést.

Fontos kiemelni az f) tanari tipust (aki sok minden tudna lenni, és addig lesz
tandr, amig ez megfelel neki). Szebedy ramutat, hogy a diakok szamara ¢k min-
dig nyereséget jelentenek, szines az egyéniségiik, tehetségesek, és mint ilyenek
képesek a tehetségeknek fejleszté otleteket adni. Népszertiek a didkok szemé-
ben, érajuk emlékeznek legszivesebben. Erejiik a szabadsagukban van, mivel
nem kiilsé kényszerbdl, hanem belsé motivaciobdl gyakoroljak hivatasukat.

A szerz§ szerint a kiégés folyamata varatlanul jelenik meg a pedagogus életé-
ben, gyakran fizikai megbetegedés maszkolja a folyamatot. A mar megvaltozott
szellemi allapotd tanarok tobbsége csddhelyzetként éli at a kiégettségét. Ritkan
jutnak el az ,,intervenciohoz”, ahhoz a felismeréshez, hogy ,valami mast kellene
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csindlni”. Rdmutat, hogy gyakran kornyezetiik szdnakozo egyiittérzése tartja
Oket a kozosségben, mikozben egyértelmtien elmaganyosodnak. Gondolatait
azzal Osszegzi, hogy a tanari szerepkorben onismeret nélkiil senki sem lehet hi-
teles. Hangsulyozza, hogy a valtozo vilaghoz valtozasra képes tanari hozzaallas-
sal lehet megfelel6en viszonyulni.

Osszefoglalhatjuk a tanari kiégéssel is foglalkozo fejezetet annak kiemelésé-
vel, hogy a kiégés éppen a legelkételezettebbeket veszélyezteti legjobban a tanari
(segitd) foglalkozastiak korében. A magas szakmai idedk, a nagy elvarasok és re-
mények konnyebben fordulnak at frusztraciok esetén kiabrandulasba, k6zony-
be, apatiaba, a didkok személytelen kezelésébe (deperszonalizacio), a sajat szak-
mai teljesitmény leértékelésébe. Mindez az eleve kozonyds, alacsony szakmai
ambiciokkal rendelkezé tanarokat kevésbé fenyegeti. A tehetséges tanarokra
éppugy érvényes, mint a tehetséges tanulokra az, hogy a tehetség egyben teher
is. Sajat, orszagos reprezentativitasu vizsgalatunkban, ami egy masik segité fog-
lalkozas, a gyermekvédelmi szolgalat munkatarsai korében zajlott, tobbek ko-
zOtt arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a legaldbb éves gyakorisagu szakmai
szupervizi6 hatékonyan védhet a kiégés egyik f6 tiineteként jelentkezd deperszo-
nalizdcid, a klienseket személytelenité hozzaallassal szemben. A vizsgélat tanul-
sagai alkalmazhatok mas segit6 foglalkozasnal is, jelesen a pedagdgusoknal. Fo-
kozott figyelem sziikségeltetik a pozitiv energidik megtartdsara kollegialis,
személyes és szervezeti szinten egyarant. Ebben a megel6z6, vagy a kiégés jelent-
kezése utan beavatkozo, intervencios segitségben szerepet kell kapnia az aramla-
télménnyel kapcsolatos, egyre gyarapodd tudasunknak is.
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Pék Gyézd

IV.
TEHETSEG ES MENTALHIGIENE






BEVEZETES

Az atlagos, a normalis és a massag

A tehetség, és kiillondsen a kiemelkedd tehetség vagy a rendkivill ritka zseniali-
tas minden korban és tarsadalomban pozitiv és negativ projekciok, elvarasok,
remények és félelmek fokuszaban allt.

A tehetség ,madssagot” jelent, aminek cimkéje az atlagtdl vald eltérés esetén
mar felkeriilhet a tehetséges gyerekre, tanulora, felnéttre. Problémat jelent, ha a
felfelé vagy lefelé mindsités hatterében olyan vélekedések, sztereotipiak allnak,
miszerint az atlagtol valo eltérés egyben devianciat is jelent, igy tévesen valik az
atlagos normalissa, az attol vald eltérés abnormalissa.

A mentalhigiéné lelki egészséget jelent. Hazankban mint mozgalom a 90-es
évektdl kezdve jelentkezett a tarsadalmi diskurzusokban. Kezdetben a pszichiat-
ria szolgaldlanyaként hatarozta meg magat, de folyamatosan fiiggetlenedett a
pszichiatriai (elmeorvosi) kontextustdl. Egyre inkabb mint human segité szak-
ma jelenitette meg magat, aminek koriilhatarolt elméletei, 6nallé képzési rend-
szere, kutatasi és gyakorlati teriiletei vannak. Elsésorban a tervszert egyéni és
kozosségi lelki egészségvédelem a feladata (Kézdi 1999). Nagy hangsulyt fektet a
megel6zésre, nem gondolkodik ,,medikalizaciés” paradigmaban. A lelki, kap-
csolati, érzelmi problémak orvosi eszkozokkel valo kezelése helyett a pszicholo-
giai megel6z6 és jobbitd/gyogyitd eljarasok felhasznalasa jellemzi.

Amikor a tehetségességgel kapcsolatban mentalhigiénérél beszéliink, tuda-
taban kell lenniink, hogy a pszichiatriai (a mentalis/elme betegségekkel foglal-
kozé tudomany) megkozelités részben moralis modellel is dolgozik, amennyi-
ben a pszichidtriai betegségekkel kapcsolatos kirekesztés és stigmatizacio,
egyben a tarsadalmi felmentés és betegségel6ny rejtett mechanizmusai is szere-
pet jatszanak a diagnosztizalasi folyamatokban. A koztudat is valtakozva mond
egyrészt itéletet, masrészt ad felmentést bizonyos mentalis betegségekkel kap-
csolatos magatartasmodokra. A klasszikus pszichopatologia észrevétleniil teszi
mindenhatdva a mindennapi tudat normalitasképét, és mindent, ami ettdl eltér,
a pszichopatologia teriiletére utalja (Buda 2001).

Hasonl6 dinamikaval talalkozhatunk a kiemelkedGen tehetséges gyerekek
személypercepcidjanal, észlelésénél is, amikor dsszekapcsolddik a tehetségesség
az atlagtol eltérd viselkedéssel, és az utobbi a szlikebb-tagabb kornyezettdl kony-
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nyen a ,devidns” cimkét kapja. Mindezekbdl adéddan a tehetséges gyerekek
viselkedés-, és érzelmifunkcio-zavarainak mentalhigiénés megkdozelitése indo-
kolt, ami lehetdvé teszi a betegségcimkézés elkeriilését, a stigmatizacid veszélyé-
nek elharitasat, az 4j tipust human segités (Bagdy 1999) eszkoztaranak alkalma-
z4sat.

Pszichopatoldgia és tehetség

Le kell szamolni a zseni és az 6riiltség kozotti kapcsolat feltételezésével, aminek
alapjat az 6korban mar Senecdndl is megtalalhatjuk (,Non est magnum sine
mixtura dementiea” — Nincs nagy szellem &riilet nélkiil), de a modern korban ez
a feltételezés elsdsorban Lombroso mivei alapjan terjedt el, és a tudomanyos
tévedés lassacskan kozkinccsé valt. A zseni és az elmebetegségek kozotti kapcso-
latot anekdotikus kazuisztikus példakkal nem lehet bizonyitani (Révész 1973).
Mar magat a ,zseni” fogalmat, éppen annak szubjektivitasa miatt, sem tekint-
hetjitk tudomanyos szempontbdl meghatarozhatonak. Az elmebetegségek nem
gyakoribbak a kivalo tehetségiiek korében. A kivételes tehetség és az elmebeteg-
ség kozott nincs kozvetlen ok-okozati kapcsolat. Ugyanakkor a tehetség és a lel-
ki egészség kozott mar megalapozottabb Osszefiiggéseket keresni. A tudoma-
nyos vizsgalatok arra utalnak, hogy a kivételes tehetségekben a neurézisnak
gyakoribb az eléforduldsa. Ennek aranyat 14,2-2,8% kozott talaltak egy német
felmérésben. A devians magatartast (féként az alkoholizmust és az 6ngyilkossa-
got) is gyakrabban észlelték kivételes tehetségek kozott (kb. 30%), mint a jol
(17%) és rosszul felvételizokben (12%). Ebben a vizsgalatban hasznalt devian-
ciafogalomnak a népességbeli gyakorisaga 12-15% koriil valoszintsithetd. Sza-
mos adat utal arra, hogy orvosi szempontbdl a kivételes tehetségtiek fokozottan
veszélyeztetettek. Esetiikben pszichoszomatikus betegségek fokozott kialakula-
sa is lehetséges (Czeizel 2004).

A tulérzékenység és a tehetség

A szélsOséges intenzitas és érzékenység megnyilvanulasaira Dabrowski hivta fel
a tehetséggel foglalkozo6 szakma figyelmét. A kutatok tobbsége a talérzékenysé-
get velesziiletettnek gondolja, és egyetért azzal, hogy nem tapasztalhaté minden
tehetséges és kreativ gyereknél, bar naluk az atlagnal gyakrabban jelentkezik
(Rinn 2010).

Annak ellenére, hogy a tulérzékenység atélése pozitiv lehet, problémdkat
okozhat a szocidlis interakciokban, a napi funkciondlasban és az iskolaban. Kér-
dés, hogy a tulérzékenység Piechowski (1991, idézi CCEA 2006, p. 53) altal leirt
ot fajtaja koziil melyik dominal egy adott szituacidban.
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Pszichomotoros tulérzékenység

A £610s energiakra utal, és megnyilvanulhat szélsdséges lelkesedésben, gyors be-
szédben, az intenziv aktivitas és impulziv akciok kedvelésében. Lehet szélsésé-
gesen versengd, megnyilvanulhat szorongdasos viselkedéssel, vagy cselekedhet
megszallottan. Faradhatatlan lehet, nyomast érezhet magaban az allandé moz-
gasra, és neurotikus elemek is megmutatkozhatnak a viselkedésében, mint pél-
daul a koromragas. Munkamania is jellemz6 lehet ra, vonzdédhat a gyorsasagot
igényld sportokhoz és a kotelességmulasztashoz.

A pszichomotoros tilérzékenységet mutato gyerek gyakran kap tévesen ,,fi-
gyelemhianyos hiperaktiv rendellenesség” (ADHD) diagndzist. Utébbi koriil
sok vita alakult ki, és a diagnozis részben kapcsolédik mds, szintén nehezen
megfoghato régebbi diagnézishoz, mint a ,,figyelemhidnyos tiinet” (ADS) vagy a
»figyelemhianyos rendellenesség” (ADD) és ,tulmozgasos zavar” (HKZ), illetve
a ,minimalis agyi diszfunkcié” (MCD).

Nem alaptalan a gyant, hogy a diagnozis inkabb a ,helytelentil” viselkedd
gyerekre iranyul6 sziil6i, neveldi, tanari figyelemhianyrdl szol, és kevésbé a gye-
rek tényleges betegségérdl. ..

Nem lehetetlen, hogy fenti diagnozisok az adott gyerek bizonyos viselkedés-
re valo kényszeritését eldsegité eszkozokként szerepelnek, és egyik jellemzo
megnyilvanulasai a gyogyszerekbe vetett tlzott hitnek, illetve annak az elvaras-
nak, hogy az emberi kapcsolatok és viselkedés problémasnak észlelt jelenségeit
orvosi eszkdzokkel oldjuk meg, medikalizéljuk azokat. Igy 4gyazédhat a téves
diagnozis a gyerekkel valo visszaélés folyamataba, amelynek valddi célja az,
hogy a gyereket kezessé tegye. Az ilyen diagndzisalkotds a polgari tarsadalom
konformista diszkriminacidjanak része is lehet (Dahlke 2004). Amennyiben az
atlagtol vald eltérést ez a szemlélet foként hibaként, zavarként szemléli, akkor
killonosen nagy problémat jelent, ha a tehetséggel is megaldott (terhelt?) gyere-
kekre iranyul.

Szenzoros tulérzékenység

A szenzoros érzékelés — mint az izlelés vagy szaglds — mentén kialakulo készség,
ami a felfokozott ingerek keresésében nyilvanul meg. Idekapcsolddhat a vizualis
ingerekbe val6 talzott belefeledkezés jelensége is, vagy az érintés fokozott jelen-
tOsége. Az érzéki vilag preferalasa az ehhez kapcsolodo szokincs fokozott hasz-
nalatat is jelenti. Megjelenhet abban, hogy valaki allanddan a figyelem foku-
szaba igyekszik helyezni magat, vagy tulzottan belefeledkezik az étkezésbe.
A talérzékenység egyik kovetkezménye lehet az ingerektdl valé menekiilés, mint
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példaul a filldugé hasznalata a hangingerekre val6 reakci6 csokkentése érdeké-
ben.

Képzeleti tulérzékenység

Nappali almodozasban, fantazidlasban, szoképek és metafordk fokozott haszna-
lataban jelentkezik, amelyek tipikus jellemz6i a fokozottan kreativ személyek-
nek. Az unalom eldl a felépitett, elaboralt képzeletvilagba valéo menekiilés is jel-
lemezheti. Képes az események koltéi és dramai interpretaldsara. Emiatt a
valdsag és a fikcié keveredik naluk, és képesek a pontos vizualis emlékezeti tevé-
kenységekre.

Intellektualis tulérzékenység

Fokozott torekvés a tudasra és igazsagra kérdések, felfedezések és teoretikus
elemzések révén, ami nem azonos az intelligenciaval mint képességgel. Akire ez
jellemzd, az élvezi a tanuldst és a problémamegoldast, sok id6t tolt a dolgokra va-
16 koncentrélassal, introspektiv, fiiggetleniil a képessége szintjétél. Képes a me-
tagondolkodasra, vagyis a gondolkodasra a gondolkodasrol.

Erzelmi talérzékenység

Az interperszonalis kapcsolatok fokozott intenzivitasa az emberekkel, helyekkel
és dolgokkal sszefiiggésben, masok iranti szenvedélyes érzések. Idetartoznak a
stressz és az érzelmek fizikai megnyilvanulasai, széls6séges és gyakran dsszetett
érzések, gatlas, empitia, félelem és szorongas.

Az intenziv pozitiv és negativ érzések gyakran hullamzéan valtakoznak.
A hangulati hullamhegyek az élvezet és energia fantasztikus atéléseit, a hullam-
volgyek szélséséges meghasonlasokkal, biintudattal, szorongassal és kisebbren-
diiség érzésével jaro allapotok megjelenését teszik lehetévé. Utdbbiakban a ha-
lallal kapcsolatos aggodalmak és depresszid is elhatalmasodhat.

A tulérzékeny tehetséges gyermekek tamogatasa

Szamos skala létezik a nemzetkozi szakirodalomban, amely lehet6vé teszi a
gyermek (tanuld) tulérzékenységének becslését. A skédldk tobbsége online is
hozzaférheté (angol nyelvi véltozatok, mint példaul a ,,The Overexcitability
Checklist”), azonban nem feltétleniil rendelkeznek a validitds és reliabilitas sziik-
séges jellemzdivel. Onbecslé skéldk is 1éteznek, bar f6ként kutatasi célbol hasz-
nélatosak (példaul: ,, The Overexcitability Questionnaire-1I").
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Egy lehetséges alternativa vazlatos 1épései a tulérzékeny tehetséges gyerekek
sziil6i/tanari timogatasara:

Adjon lehetdséget arra, hogy a gyerek biztonsagos kornyezetben fejezze ki
tulérzékenységét. Adjon elég id6t a fizikai aktivitdsra és a nappali fantazialasra.

Lassa el informacidval, tanitsa a gyermeket és az életében résztvevéket a tul-
érzékenységgel kapcsolatosan.

Batoritsa a gyereket arra, hogy sajat erdsségeire koncentraljon, és hogy talér-
zékenységét elényként hasznalhassa.

Tanitson a gyereknek olyan készségeket, amelyekkel a tlérzékenység hatéko-
nyan kezelhetd. Szoba johetnek érzelemszabalyozasi modszerek (mint a mély lég-
zésgyakorlat technikdja stressz és harag kezelésére), a zavaro, felkavaré ingerek-
kel val6 megkiizdés eszkozei (bizonyos étel csokkentése, adott illat elkeriilése).

Nyomatékositsa, hogy a gyermek eltérései pozitivak és nem negativak. Segit-
se a gyermeket annak megértésében, hogy a massag rendben van. Mindnya-
junkban értékelni kell az egyediséget.

Gyakori sziil6i reakcidk a tehetséges gyermekekkel kapcsolatban

Természetesen a pozitiv csalddi kapcsolatoknak nagy jelentésége van a tehetsé-
gesek fejlédésének alakitasaban. Ugyanakkor az ilyen gyerekek felnevelése sza-
mos stressz forrasa is, sok sziilé aggodik amiatt, hogy rendelkezik-e megfeleld
érzelmi és intellektualis készséggel az ,eltérd” gyerek felneveléséhez. Azért is
gyakran aggddnak, hogy a gyerek szocidlis alkalmazkodaséban sikertelen lesz.
Két 16 sziil6i reakcio tipikus: egyrészt megrettenhetnek a tehetség jeleit6l, és
igyekeznek héttérbe szoritani, figyelmen kiviil hagyni ezeket, jelentéségiiket
csokkenteni. A masik alternativa, hogy a sziil6 ,,tlizgulja” gyermeke tehetséges-
ségét, és irrealis elvarasokat allit elébe. Ez kiilonosen akkor jellemzd, ha a gyerek
tehetsége egy magasabb szocidlis statuszba vald belépés lehet6ségét is nydijtja.

Kapcsolat a testvérekkel

A tehetség felismerése megronthatja a tobbi testvérrel val6 kapcsolatot. Szamos
tapasztalat arra utal, hogy a tehetséges gyerekek testvérei novekvo féltékenység-
gel és versengéssel reagalnak a helyzetre, és kevésbé alkalmazkodok lehetnek,
mint a nem tehetséges gyerekek testvérei. Ugyanakkor ezek a nehézségek f6ként
a tehetség ,diagnosztizalasa” utan jelentkeznek, és altaldban 6t éven belil elttin-
nek.

A tehetségesség nem marad az iskolan beliil, a tehetséges gyerek azon kiviil is
kreativ, érdekl6dé és ingerkeresé marad. A csalad tovabbra is nagy szerepet kap
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a tehetséges gyerek kognicidinak és viselkedésének alakitasaban, ami a csalad
egészét érint6 dinamikus valtozasokhoz vezet.

Stresszmenedzselés a tehetséges gyermekeknél

A stressz olyan véltozasokhoz kothetd, amelyek kezeléséhez addig nem hasznalt
megkiizdési modok sziikségesek. Ezek a valtozasok bio-pszicho-szocialis és spi-
ritudlis dimenziokban egyarant jelentkezhetnek. A stressz krizisekhez kapcsolo-
dik, és identitasunk valtozasai kapcsan normativ — mindenki éltal bejart — és
ezeken kiviil es6 krizisekkel kell megkiizdeniink szocialis alkalmazkodasunk fo-
lyaman.

Tehetségeseknél a perfekcionizmus iranti vagy, a massag atélése, az elvart tel-
jesitménynek valé megfelelés eréfeszitései egyarant a stressz forrasai lehetnek.

Fiatalabb tehetségesek szamara megerdlteto lehet a tarsak folyamatos igénye
a segitségre, tamogatasra, ahelyett hogy ezeket a tanartdl varnak. Az osztalytar-
sak egy része nem szivesen fordul a tanarhoz, ha nem tudja a vélaszt, mar csak
azért is, mert a tanar egyben a mindsit6 és kontrolldl6 hatalom birtokosa is. Ezek
a kihivasok erdsitik a tehetségesek onértékelését, ha kismértékben jelentkeznek,
de ,stresszor”-ként hatnak, amikor allandéva véalnak, elterelik a figyelmet a sajat
feladatoktol, és a tanar ,,rajtakaphatja” 6ket, hogy nem figyelnek. Az elfoglalt ta-
narok részérdl ,figyelmetlen” és ,,fegyelmezetlen” cimkéket kaphatnak.

A kihivasok sziikségesek az iskolai tantervek tehetségeseket is érint6 kiter-
jesztéséhez és gazdagitasahoz, de sziikséges biztositani, hogy azok ne legyenek
tul bonyolultak és elérhetetlenek a tehetséges gyerekek szamara. Nem szabad fo-
kozatossag nélkiil megterhelni ket extra feladatokkal, mert ezek tulzott kihivast
és veszélyt is jelenthetnek az 6nértékelésiikre.

A kiemelked6 képességii tanuld szamara a magasabb szintl osztalyba 1épés
bizonyitasi kényszert sziilhet, azt megerésitend6, hogy nem veszitette el tehetsé-
gét. Az egyetemre keriilés hasonlo kihivast jelenthet a j6 eldmeneteld, jol teljesi-
t6 tehetségeseknek, hiszen nem feltétleniil képesek a teljes osztalyzati kitlinGség
folytatasara. Emiatt az egyetemre keriilés el6tt felkészitést igényelhetnek az 6n-
értékelés csokkenését elkeriilendd. Azokat, akik ,nyerd” helyzetekhez szoktak
tanulmanyi téren, hozza kell szoktatni, hogy a kudarc a visszajelzés egy formaja-
va is valhat a tanuldsi folyamatok elkeriilhetetlen részeként.

A tehetségesnek cimkézett didknak az év végi vizsgak, az érettségik és a zaro-
vizsgak kiilonosen nagy pszichikus megterheléssel jarhatnak, hiszen az ,esélye-
sek” gydzelmi felel6sségével kell eleget tennie az akadémiai kornyezet, a sziil6k
és sajat perfekcionista elvarasainak. Ezzel parhuzamosan a kérnyezet azt erdsiti
a tehetségesben, hogy ,semmi ok az aggodalomra’, tehat a didknak még arra is
pszichikus energiat kell mozgdsitania, hogy realis érzelmeit elfogadtassa, és ne
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visszafogja vagy elrejtse. Ebben a helyzetben fokozott az igény a bolcs és hiteles
tandr, mentor vagy sziil6 irant, aki megérti, elfogadja és tamogatja a tehetségest.
Val6di mentalhigiénés feladat ez, aminek automatikus megoldasat nem lehet el-
varni a kornyezettol.

Nem szabad megfeledkezni arrol, hogy a tehetséges tanulé allandé magas
szinvonala nem jonne létre sajat erfeszitései és figyelme nélkiil, még akkor sem,
ha utébbiak a kérnyezetének észrevétlenek maradnak.

Karriertervezés és tamogatas

Természetesen nem csupan iskolai elémenetelitkben, hanem a hosszabb tava
karriertervezésben is segitséget igényelnek a tehetséges tanulok. Ami naluk gya-
kori, az a sokféle potencialis fejlédés lehetGsége, vagyis kiemelkedd képességeik
szamos tanuldsi irany és karrierlehetdség felé mutatnak. A szerteagazo lehetdsé-
gek komoly dontési, elkotelezodési dilemma elé allithatjak dket.

Nem feltétlen hasznalhatok naluk az altalanosan hasznalt, bevalt képesség-
tesztek, eredményeik gyakran mutatnak plafoneffektust szamos alskalan, igy ne-
héz a valasztékot szikiteni.

A kiemelkedden tehetséges tanulo gyakran bevallja, hogy szamos palyan el
tudna magat képzelni a torténésztdl az orvosig, vagyis maga is tisztaban van a
valasztas nehézségeivel. Nem vezet jora, ha a tanacsaddi szerepben 1évé sziilok
és mentorok azt erdsitik meg benniik, hogy a tehetségiikkel minden palyara
egyarant alkalmasak. Karrier-tandcsaddk, mentorok az iparbdl vagy az egyetemi
sztérabdl sokkal mélyebb belatast kell, hogy felfedjenek a lehetséges karrierek-
16l, és a tovabbi tanulasi, képzési, fejlédési lehetdségekrol.

Alulteljesités a tehetséges gyermekeknél

Rimm (1991, idézi CCEA 2006, p. 61) szerint az alulteljesité tehetségek a tarsa-
dalom legnagyobb veszteségei, és egyben a potencialisan legnagyobb erdforrasai
is. A be nem teljesedés nagy frusztracio és bossztisag a kornyezet és a gyerek sza-
mara is.

Iskolai alulteljesitést akkor azonositunk, amikor a tanul6 folyamatosan a ké-
pességei alatt teljesit, messze elmaradva attdl, amit a képességei vagy addigi tel-
jesitménye alapjan elvarhatnank. Az aktudlis képességek, mint az intelligencia, a
teszteredmények vagy a kreativitas értékei és a tanulmanyi elémenetele kozotti
markans eltérésekrdl van tehat szo.

Az eltérés azonositasahoz hazankban a gyakorlati pedagégiaban teszteket
nem haszndlnak, de szerepet kap a tanarok és sziil6k véleménye és a tanuld on-
megfigyelése is, amit az iskolatarsak dltal adott informacio is kiegészit (Gall
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2008). El6fordul, hogy a tehetséges gyerek szegényes tesztmegoldasi szokasai
miatt nem mutat j6 eredményeket a kiilonboz6 tesztekben, és csak a gondos ott-
honi és tantermi megfigyelés révén lehetséges a kivalosag diagnosztizalasa.
Gyarmathy (2006) szerint szamos esetben hasznosabb az ,,alulellatott” kifejezés,
ami utal a gyermek otthoni és iskolai kdrnyezetének a felel6sségére is az alutelje-
sités kialakuldsaban.

Rimm (1987, idézi CCEA 2006, p. 58) arra mutatott rd, hogy sok magas krea-
tivitdsu gyerek a nonkonformitason keresztiil fejezi ki magat, a tobbiektdl eltérd
gondolkodas és cselekvés megneheziti 6ket abban, hogy képességeiket kibont-
sak, és teljes potenciallal vessék be magukat az osztaly munkajaba. A fiuknal az
alulteljesités korabban kezdddik, a lanyoknal az altaldnos iskola végén, a kozép-
iskola elején, amikor a tarsak nyomasa fokozottabba vélik.

A tanarok és sziilok frusztracidjukat konnyen forditjak cimkézésbe, igy sze-
miikben az ilyen tanulok ,lusta” vagy ,tehetségiiket elpazarl¢” mindsitést kap-
hatnak.

Az alulteljesitésnek elkiilonithetjiik elsédleges, masodlagos és harmadlagos
jellemzéit.

Elsédleges jellemzd: alacsony 6nértékelés

Ebben az esetben a tanuld nem hisz abban, hogy eleget tud tenni a csaladi, tana-
ri és barati elvarasoknak. A ,tehetségesnek lenni” nyomasa hivhatja el6 az ala-
csony onértékelést. Az ilyen tanuld a sikertelenséget a képességei hianyaban véli
felfedezni, ahelyett hogy a kudarcokért az elégtelen vagy nem megfelel6 tanuldst
okolnd. A sikert viszont hajlamos a szerencsének tulajdonitani. Emiatt csak a
kudarcaiért vallalja a felel3sséget, a sikereiért nem.

Weiner (1986) ramutatott, hogy aki a siker hatterében latja sajat erdfeszité-
seit, inkabb hajlamos keményen dolgozni és eréfeszitéseit a jovoben is fokozni,
mint az, aki a sikereit a szerencsének tulajdonitja.

Masodlagos jellemzé: elkeriil6 viselkedés

Az alacsony onértékelés gyakran improduktiv viselkedéshez vezet, ami a munka
és a tanulas elkeriilését eredményezi. Az elkeriilés énvédo viselkedést jelent — a
tanulas elhanyagolasaval 6ssze lehet kapcsolni a sikertelenséget —, igy a sajat ké-
pességek kérdése nem keriil el6térbe. A tanulassal veszélyeztetve érezhetné ma-
gat, a sikertelenség ebben az esetben lehetséges hianyossagait erdsitené. Ismert
jelenség, hogy a sikeres tanulmanyi elémenetelt sem mindig ,illik” a kemény
tanulassal nyiltan 6sszekapcsolni a kortarsak el6tt, kivédendé a ,,stréber” cimké-
zést.
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A perfekcionizmus és az alacsony osztalyzatoktol valo félelem sszekapcso-
lasa - kifelé éppen ennek az ellenkezdjét mutatva — szintén elharité6 mechaniz-
musként miikodik az alulteljesitd, alacsony onértékelést gyerekeknél.

Az alulteljesité tanuld egyfeldl elvarasaban az alacsony jegyeket célozza, ez-
zel csokkentve a képesség és kudarc kozotti tavolsagot, mondvan, hogy leg-
alabb elérte (alacsony) céljait. Masrészt egy perfekcionista mindig az elérhetet-
lenért kiizd, felmentve magat a kudarctol, ami ily mdédon a cél nagysagaval és
nem az inkompetenciaval kapcsolhatd Ossze. Ismerds a megmaszhatatlan he-
gyeket ostromlé hegymaszd esete, akit kudarc esetén is hésként tinnepelhet a
kornyezete.

Adderholdt-Elliot (1989, idézi CCEA 2006, p. 60) a perfekcionista tanuld 6t
jellemvonasat azonositotta az alulteljesités osszetevoiként:

halogatas;

félelem a kudarctdl;

minden vagy semmi elv;

bénult perfekcionizmus;

munkamadnia, ami gyakran fordul izolaciéba, depresszidba és kiégésbe.

Gl =

Az elkeriil6 magatartas el6fordulasa leggyakoribb a kozépiskolasok kozott.

Gyakran a tanarok el6zéleg kivalo mindsitéssel illették ezeket a tanulokat.
A tanul¢ el6zetesen kivalo teljesitménye és az ezt Gvezd tanari felértékelés kiala-
kithat perfekcionista bedllitodast.

Amikor a tanterv nagyobb kihivasok elé llit, és ezzel nehezebbé teszi a folya-
matosan tokéletes teljesitményt, a tanulé demoralizalédhat, és eltavolodhat a ta-
nulastdél. Mindez ramutat arra a sziikségletre, hogy minden iskolanak megfelel6
kihivast kell nytjtania minden tanulé szamara.

Az alulteljesités harmadlagos jellemzéje

Az alulteljesité tanul6 elkeriili az eréfeszitéseket és a teljesitményt, ezzel védve
torékeny onértékelését, a harmadlagos jellemzdk pedig ezt a mintazatot erdsi-
tik.

Az utdbbi leggyakrabban szegényes tanulasi készségben és koncentracios,
illetve fegyelmezési problémadkban, és a tarsak dltali elfogadas nehézségeiben
mutatkoznak meg.

Az elkeriil§ viselkedési mintazat, mint a jéghegy cstcsa, elfedi az alacsony
onértékelést.

Redding (1990, idézi CCEA 2006, 51) utal a hianyos készségekre ebben a vi-
selkedésmintazatban. A jol teljesité és alulteljesit6 egyarant jol teljesit olyan fel-
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adatokban, amelyekben atfogd, holisztikus feldolgozas folyik, viszont ahol pon-
tossagra van sziikség részletes szamolasokkal, az alulteljesit6k sokkal rosszab-
ban teljesitenek.

Rimm (1991, idézi CCEA 2006, 51) ramutat, hogy a fiatalabb gyerekek hajla-
mosak egyenléként kezelni a ,leggyorsabb” és ,legokosabb” kifejezéseket, és az
irasi nehézségekkel kiiszkodo tehetségesek stresszként élik at azt, hogy a tanarok
és sziilok vélt elvarasait nem tudjak teljesiteni. Leirja azokat az osztalytermi jel-
lemzdket, amelyek eldsegithetik és tamogathatjak az alulteljesités kialakulasat.
Ezek kozé tartozik a gyerek individualitdsanak el nem ismerése, erés verseng6
klima, rugalmatlansag, rigiditas és a teljesithetetlen tanterv.

A tehetségesek sokkal gyorsabb informaciéfeldolgozasra képesek egy fejlet-
tebb szinten, és ennek eredményeképpen egy kihivasokkal és kiszélesitett aktivi-
tasokkal gazdagitott kornyezetet igényelnek. Amennyiben egyszertien tobb és
nehezebb feladatokat kap, a tehetséges tanul6 konnyen kialakithatja azt a hozza-
allast, hogy a ,,rabszolgamunka” a gyors megoldasok ,,jutalma’, igy az eredmény
a teljesitmény visszafogasa lesz.

A fennmaradé aktivitast is fordithatja nappali dlmodozasba, csinytevésbe,
vagy akar érdekesebb olvasmanyokkal valé foglalkozasba. Emiatt akdr a szokva-
nyos iskolai munkajat is elhanyagolhatja, és tobbek kozott ezeken a pontokon
fordulhat at a tehetséges gyerek alulteljesité tanul6 ,lizemmodba”. A versengd
osztalytarsi kornyezetben a tandr kifejezett pozitiv vagy negativ mindsitései az
adott teljesitmény kapcsan komoly hatdast gyakorolhatnak a tehetséges tanulok-
ra. Lehet a tanul6 akar kiemelkedéen motivalt és teljesitd, a kiils6 jutalmak és
biintetések tulzasba vitt hangsulyozasa kiolheti bel6le a tanulas beliilrél fakado
élvezetét, és eltantorithatja az iskolai teljesitményekt6l.

Az alulteljesit6k nem kaphatnak vilagos képet az adott teriiletekhez kapcso-
16d6 kompetenciaikrdl, és a tanarok folyamatos visszajelzései az elvart sztender-
dektdl valo eltérésekrol kialakithatja azt a hitet, hogy 6 aktudlisan atlag alatti. Ez
pedig az elkeriil6 és defenziv viselkedés kialakulasahoz vezethet.

A tehetséges gyerekek kiilonosen érzékenyek lehetnek a teljesithetetlen tan-
tervekkel szemben, hiszen fejlett kritikai és elemzokészségeik, és a dolgokkal
kapcsolatos kreativ gondolkodasuk révén egészen mas iranyt vesznek fel. A te-
hetséges alulteljesit6k képesek nagyon magas sztenderd szerint teljesiteni tan-
terven kiviili aktivitasokban, ahol lehetdség nyilik arra, hogy megvalasszak azok
tipusat és szintjeit. Mindezek tanulsagait fel kell hasznalni a tantervi aktivitasok
megtervezése folyaman, vagyis lehet6ségeket kell adni a tehetségeseknek arra,
hogy a tanterv vonatkozdsdban rendelkezzenek bizonyos autonémiaval tevé-
kenységeik megvalasztasanal.

Szamos téves elképzelés létezik a tehetségességgel és az alulteljesitéssel kap-
csolatban.
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Az elsé szerint az alulteljesités kulcsfontossagu kritériuma vagy osszetevéje a
tehetségességnek. Szamos tanar ezen az alapon mindsiti a tanulot tehetséges-
nek.

Valojaban az alulteljesités indikatora lehet a tehetségességnek, de nem defi-
nidlja a tehetségességet. Fontos észrevenni a ragyogo tehetségli tanuldkat, akik
lehetnek jol teljesitok, és élvezhetik az iskoldban szerzett tapasztalatokat.

A masodik téves elképzelés, hogy az alulteljesités és a csinytevés kéz a kézben
halad.

A tehetséges gyerek az osztalyelsék kozott lehet, és nem valik problémassa,
de elcstiszhat azokon a leckéken, amelyek szamara nem jelentenek megfelel6 ki-
hivast.

Szempontok az alulteljesit6 tehetségesek felismeréséhez

A helyes megitéléshez legalabb kéthetes megfigyelés és a tanuldval zajlo interak-
cio sziikséges.

Amennyiben tiz vagy ennél tobb jellegzetesség felismerhetd a tanulonal - be-
leértve azokat a tételeket, jelenségeket, amelyekben az adott jellemz6 felvillanas-
szertien mutatkozik -, sztenderdizalt intelligenciavizsgalat sziikséges annak el-
dontésére, hogy a tanul6 alulteljesitd tehetség-e:

o szegényes teszteredmények,

« azelvarhato szint alatt teljesit egy vagy az Osszes alapvetd készségteriileten:
olvasas, nyelvhasznalat, matematika,

« anapi munka gyakran befejezetlen vagy gyengén elvégzett,

« nagy kiilonbség a szébeli és irott munka mindsége kozott,

« azon koncepciok kivalé megértése és megtartasa, amelyek érdekesek sza-
mara,

« atényszerd tudas kivételesen széles készlete,

« aképzelet elevensége, kreativitas,

« folyamatos elégedetlenség egy adott munka kivitelezésénél, akar a mtivészi
jellegtieknél is,

« Uj aktivitasok kiprobalasanak elkeriilése, nehogy a teljesitmény ne legyen
tokéletes; egyértelmi perfekcionizmus, onkritika,

» amaga altal valasztott otthoni projektekbe val6 belefeledkezés,

o széles kort érdeklédés és specidlis szakértelem valdszintisége barmely ku-
tatasi, vizsgalati teriileten,

o az alacsony onértékelés egyértelmi megnyilvanuldsai visszahuzodassal
vagy tantermi agresszidval,
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a nyugodt, konstruktiv viselkedés hidnya barmilyen létszamua csoport-

ban,

o erds szenzitivitds és fokozott észlelés sajat magara, masokra és altalaban az
életre vonatkozdan,

« hajlam a nem realis elvarasok kialakitasara sajat magaval szemben; til ma-
gas, vagy tul alacsony célok,

« nem kedveli azt a gyakorlast és eréfeszitést, amit a bevésés és a kivalo telje-
sitmény igényel,

 konnyen elterelddik, nem képes a feladatokhoz sziikséges figyelem rogzi-
tésére és koncentralasi er6feszitésekre,

o k6zOombos vagy negativ attittiddel van az iskola irdnt,

o ellenall a tanar motivalasra vagy fegyelmezésre iranyuld torekvéseinek,

« nehézségei vannak a tarsakkal val6 kapcsolatokban, kevés baratja van.

(Whitmore 1980, idézi CCEA 2006, p. 63.)

A duplan kivételes gyermek: a tehetségesség specialis gondozasi
igénnyel

Altaléban a tehetség és specidlis gondozasi igény egyiittéllisakor elsédlegesen az
utoébbit észleli jobban a kdrnyezet.

Gyakoribb az, hogy a specialis gondozasi igény hangsulyosabb és nagyobb
szerepet kap a gondozasnal, mint a tehetségesség, raadasul bizonyos esetekben
megakadalyozza a tehetség felismerését. Utobbiban éppen a gyerekek kivalosa-
ga, magas intelligencidja kompenzalds hatast, ami mindkét kivételességet képes
a kornyezet felé is moderalni. Mind a specialis gondozasi sziikséglet, mind a te-
hetség kevésbé szembetlindvé valik. A szokasos ellendrz6, megfigyeld listak és
az intelligenciatesztek kevésbé hatékonyak a felismerésben.

Szenzoros hianyok esetén, a vak és siket gyerekek hajlamosak jobban kon-
centrdlni a gondolkodasra, és nehézségeik lehetnek az absztrakt okfejtésben,
ami az intelligenciatesztek adott alskalaiban vezetnek alacsonyabb eredmények-
hez.

A hallascsokkent gyerekeknek gondjaik vannak a szdbeli instrukciokkal, és
nem elég hatékony a szokészletiik ahhoz, hogy gondolataik osszetettségét kife-
jezzék.

A diszlexias gyerekek altalaban a verbalis intelligenciakomponensekben ad-
nak rosszabb eredményt, mig gyakran atlag felett teljesitenek a térbeli képessé-
gekben.
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Alulteljesit6 tehetségesek

Milyen tényez6k huzodnak meg a képességek alatt teljesitd tehetséges tanulok
eredményei mogott, mit tehet a pedagdgus a problémdak megsziintetése érde-
kében? A tehetség meghatdrozasanal a sokféle definicié koziil a brit CCEA
(Council of Curriculum, Examinations and Assessment, 2006) megkozelitését
hasznaljuk. Ennek egyik oka, hogy hazdnkban is az angol nyelvteriiletek szak-
irodalmi hattere egyre inkabb meghatarozova valt, masrészt a kifejezések talan
jobban kozvetitik magyar forditasban is a lényeget.

Beszélhetiink ratermettségrol (able), ami tigyességet, hasznavehetdséget és
alkalmassagot is jelent. Erdemes a tehetséget mint, természetes adottsdgot (gift),
adomanyt kezelni, és kiemelend6 a tehetség mint ,,talentum” (talent), amely a
természet adta er6forras egy specialis teriileten valé kibontakoztatasanak a ké-
pességét jelenti. Gagné (1991) a kiemelked6 adottsagot, adomanyt (gift) atlag fe-
letti, emberi képességben mutatott kompetenciaként, a tehetséget (talent) egy
specialis teriileten elért atlag feletti teljesitményként definialja. Az adottsag em-
beri fogékonysagra utal példaul az intellektudlis és kreativ képességeknél. A te-
hetség (talent) az emberi aktivitds olyan konkrétabb teriiletein mutatkozik meg,
mint a matematika, irodalom és zene. Freeman (2002) tovabb f{izi az el6z8eket
annak hangsulyozasaval, hogy a kiemelked6 adottsagot (gift) altalaban konnyt
mérni, mint a fejlédés intellektualis aspektusat, mig a tehetséget (talent) altala-
ban az adott teriilet szakemberei azonositjak. A tehetséges (talented) tanul6 azo-
kon a teriileteken mutat kivételes képességet, amelyekben képzik, mig a kivéte-
les ratermettséggel, adottsaggal rendelkezé (gifted) tanuld célzott, kifejezett
tanulas nélkiil is produkalhat 4tlagfelettit egy adott teriileten.

Ebbdl adodoan a kivételes adottsag nem jelent feltétleniil tehetséget is.

Freeman (2002) hangstlyozza, hogy az adottsagot (gift) gyakran vallasos fel-
hangok kisérik, mint egyfajta isteni ajandékot. Egyben ennek moralis oldala is
hangsulyozotta valhat, ami az adottsaggal, adomannyal megaldottat a kibonta-
kozas, a jo safarkodas felelsségével is felruhazza. Ebben a megvilagitasban elo-
tlinik a tehetség ,,teher” volta is, ami a zsid6-keresztény kulturaban a bibliai uta-
lasokban is jelen 1évé élethossziglani feleldsség problematikajat is hordozza.
Edes teher, vagy keser(, ez a szekularizalt posztmodern vilagban is kérdés, és
nemcsak a megajandékozott kivételes képességeket hordozo gyerekeknek és fia-
taloknak, hanem az 6 gondozasukra vallalkozok szamara is.

A tehetséges gyerekek nem képeznek homogén csoportot, és nem lehet elére
definidlt jellemzdkkel leirni 6ket. Az ellendrzd listak értékes eszk6zokként szol-
galhatnak a tanarok szamara, hogy stimulaljak a belatasukat azon didkok azono-
sitasaban, akiket el6zetesen nem feltétlen gondoltak tehetségeseknek. Ezek a lis-
tak viszont nem szolgalhatnak diagnosztikus eszkozként.
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A tehetségeseket tehat nem lehet szorgalmas, beszabalyozott, j6 elémenetelt
homogén csoportba sorolni, vagyis nem feltétleniil 6k a ,,jé tanuldk” Ugyancsak
nem gondolkodhatunk a tehetségek versus alkalmatlanok, vagy tanulasi nehéz-
ségekkel kiizdok dichotémiajaban. A tehetségeseknek lehetnek érzelmi problé-
maik, elémeneteli gondjaik, intellektualis hianyossagaik, és alulteljesitésiik hat-
terében lehetnek az unalombdl, frusztraciobol, alacsony onértékelésbdl vagy
stresszbdl adodé tényezok. Szintén téves az a hozzaillas, hogy nem igényelnek
tovabbi batoritast vagy segitséget. Minden tanulé olyan oktatast érdemelne, ami
sajat sziikségletein alapul.

Szocialis és érzelmi tényezok a tehetséges gyerekek fejlddésében: a tehetséges
gyerekek massaganak sztereotipizalasa olyan téves észlelésekhez is vezethet a ta-
nérok és a sziil6k részérdl, amelyek révén a szocidlis és érzelmi problémakkal
kiiszkod6 gyerekeket automatikusan tehetségeseknek itélik, és ezzel parhuza-
mosan nem veszik észre azokat a tehetséges gyerekeket, akik jo elémeneteltiek.
Ez kiillonosen a kevésbé ,,zajos” tehetséges lanyokra érvényes (Freeman 1998).

Piechowski (1991) is ramutat, hogy a kiemelked6 képességii és kreativ tanu-
16k masképp érzékelhetik és értékelhetik magukat: kételkedébbek, kritikusab-
bak lehetnek sajat magukkal kapcsolatban, és megjelenhet az 6nutalat is naluk.
Aggodalmaskodébbak lehetnek kortarsaiknal életcéljaik és a vilagban valé létiik
vonatkozasaban, ugyanakkor a talzott érzékenység és fokozott érzelmi intenzi-
tas is jellemezheti 6ket. Szamos tanulmany alapjan a kovetkezd listat allithatjuk
Ossze a tehetséges gyerekeket terhel6 leggyakoribb tarsas—érzelmi problémak-
rol:

o A tarsas kapcsolatokban jelentkezé nehézségek, a kortarsaktol valo elkiilo-
niilés.

o A konformitas nyomasa miatt a tehetséges elrejti vagy elnyomja kivalosa-
gat a kortarscsoport elfogadasanak elnyerése érdekében.

o Szorongas, depresszio.

» Nehézségek a kritika elfogadasdban.

« Az autoritassal szembeni ellenallas és nonkonformizmus.

o Tualzott versengési készség.

o Az intellektualis kiilonbségek természetének és jelentdségének megértésé-
ben mutatkozo6 nehézségek.

o Intellektudlis frusztracié a mindennapi szituaciokban.

o Zavar és stressz a tovabbtanulassal és a karrierrel kapcsolatban kiilonosen
akkor, amikor az érdekl6dés és a tehetség szerteagazo.

o Kielégito életfilozdfia kialakitdasanak a nehézsége.

(CCEA 2006.)
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Szelf-koncepcid, onértékelés, szocialis alkalmazkodas, identitas

A tehetséges gyerekek onértékelése gyakran magas, ugyanakkor a szocialis én-
jiik gyakran szegényes. Az iskolai magas teljesitményiik eltavolithatja ket a
mindennapi tarsas élettdl, kiilonosen ha tehetségtelen tarsaik és tandraik negativ
hozzaallasat megtapasztaljak.

Annak ellenére, hogy a ,tehetséges” cimkét a kornyezet gyakran pozitivnak
tartja, foként idésebb tehetséges tanulok szamara kellemetlenség forrasava is
valhat, akik hén ahitjak, hogy illeszkedjenek kortarsaikhoz, és nem szeretik
»~massaguk” elkonyvelését. Sok felndtt szamara a ,tehetséges” cimke azon elkép-
zelésiik ellen dolgozik, miszerint ,minden ember egyenlének teremtetett”, és az
ellenérzéseik f6ként a naluk fiatalabb tehetségesekre vonatkoznak.

Renzulli (1991) javasolja, hogy a ,,tehetséges” cimke inkabb a tanul¢ viselke-
désére, semmint sajat magara mint személyiségre iranyuljon, igy a tanul6 énje
mentesiilhet a cimkézés kellemetlenségeitdl.

A tehetségesség altipusai tarsas—érzelmi szempontok alapjan

Betts és Neihart (1986) hat kategdriaval szamol, amelyek mind kognitiv és sze-
mélyiség-, mind motivaciés dimenziok alapjan alkalmazhatok a tehetséges ta-
nuldkra.

1. A sikeres tehetség konformis, teljesit6 és perfekcionista. Mialatt tandrai és
tarsai csodaljak és szeretik, sziikségletévé valik a kockazatvallalas, az asz-
szertivitas kifejlesztése és a belsé motivaltsag.

2. A kihivdsokat szeret6 tehetség kreativ, de frusztracioi, csekély toleranciaja
az unalomra és lazadasi készsége gyakran tarsaival és az autoritassal vi-
vott kiizdelmekhez vezetnek. Nagyobb 6nismeretre, 6nkontrollra és haj-
lékonysagra van sziiksége, egyben kreativitasuk kiilsé tiamogatasara.

3. A foldalatti/rejtézkodé tehetség bizonytalan, szégyenlds, és csendes, egy-
ben gyengébb az énereje. A kdrnyezete nem azonositja tehetségesként, in-
kabb konformistanak latjak. Segitségre szorulna 6nismerete és dnelfoga-
dasa fejlesztésében, és arra, hogy tehetséges kortarsakkal keriiljon
kapcsolatba.

4. Az elkallédé/lemorzsolodo tehetség neheztelést és haragot érez, amikor
azt tapasztalja, hogy az iskolarendszer nem igazodik sziikségleteihez, és
ennek eredményeképpen nem képes sajat lehetéségeinek kibontakoztata-
sara. Egyben nem felel meg a tehetségesség sztereotip elképzeléseinek,
gyakran atlagosnak, vagy akar atlag alattinak latjak, ami mogott a szorga-
lom hidnya és lazad6 hajlamai is rejlenek.
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5. A kettds cimkéjii tehetség (nem azonos a dupla-kivétel tehetséggel) ren-
delkezhet fizikai vagy intellektualis alkalmatlansaggal, vagy stlyos érzel-
mi zavarral. A kornyezete nehezen azonosithatja tehetségességét, mivel
azokat a teriileteket latja, amelyeken kevésbé alkalmas. Az ilyen tanul¢ ki
van téve a frusztracionak, alacsony lehet az onértékelése, és sziiksége van
a batoritasra ahhoz, hogy erdsségeire koncentraljon, és fejlessze megkiiz-
dési készségeit. Sziiksége van tdmogaté felnéttekre, akik emlékeztetik ki-
valdsagaira, és megerdsitik ezeket.

6. Az autonom tehetség éneros, elfogadja erdsségeit és gyengeségeit. Lelkes,
jol motivalt és megbizhatd. Kornyezete nagyra becsiili, és felel¢sségteljes-
nek latja. Sziiksége van tdmogatdsra, partfogasra, és tehetsége kibonta-
koztatdsanak lehetdségeire.

A fenti kategériak hasznosak, de nem statikusak, és hasznalatuk koriiltekin-
tést igényel. Nem kizarélagosak, és a tanulok tobb kategoriat is lefedhetnek.

Tehetség és ADHD

A helyes diagnézis jelentésége

A megfelel6 diagndzis megtalaldsa a tehetségességgel Osszefiiggésben mar csak
azért is fontos, mert az ADHD-diagndzis kapcsolatban lehet a tehetséggel, és ki-
fejezheti a gyerek szamadra elégtelen és nem eléggé stimulald tantervhez valo vi-
szonyt is.

Az ,acting out” (kiilsé viselkedéssel lereagalt fesziiltség, ami a kornyezetet
gyakran meghokkent6 formaban, sokszor ,,utolsé csepp a poharban” jelleggel,
varatlanul jelentkezhet) viselkedés kétféle kiterjesztése kozotti kiilonbségtétel
megfontolando.

Amennyiben csak specidlis helyzetben, kiilondsen ha iskolaban fordul el6,
inkdbb kapcsolhat6 0ssze a tehetségességgel. Ugyanakkor stirt, szamos szitua-
ciéban valé megjelenése inkabb az ADHD felé mutat. A szerz6 egyben két ellen-
6rz6 listat ajanl az ADHD és a tehetségesség egybevetésére.

A tehetséges, faradt (,kiégett”) tanulé jellemzéi

Gyengiil6 figyelem és nappali fantazialas faradtsag esetén.
Alacsony készség a kitartasra fontosnak nem latsz6 feladatoknal.
Sok feladat elkezdése, kevés befejezése.

Az itél6képesség elmarad az intellektualis novekedéshez képest.
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Erejét az autoritassal val6 hatalmi harcokra fordithatja.

Magas aktivitasi szint, ami kevesebb alvassal jarhat.

Nehézség a kozlési vagy visszafogasaban, ami zavar6 kozbevagasokkal jarhat.
Elhagyja a munkajat, elfelejti a hazi feladatot, dezorganizalt.

Gondatlannak tiinhet.

Nagyon érzékeny a kritikara.

Nem minden szitudcioban jelentkeznek problémadk a viselkedésében.
Kovetkezetes temponal kovetkezetesebb a teljesitménye.

(CCEA 2006.)

ADHD-ben szenved6 tanulé jellemzéi

Nehezen fenntarthat6 figyelem.

Elfogy¢ kitartas azokban a feladatokban, amelyeknek nincs azonnali kovet-
kezménye.

Gyakori valtas egy befejezetlen tevékenységbdl egy masikra.

Impulzivitas, a kielégiilés késleltetésének nehézsége.

Kevés engedelmesség az utasitasokra, nehézség a viselkedés szabéalyozasaban
szocialis helyzetekben.

Aktivabb, nyughatatlanabb, mint a tobbi gyerek.

Gyakori a szertelen beszéd.

Gyakran félbeszakitja a masikat, vagy tolakodo.

Nehézség a szabalyokhoz és korlatozasokhoz valé alkalmazkodasban.

Gyakran elhagyja azokat a dolgokat, amelyek az otthoni vagy iskolai felada-
tokhoz és aktivitasokhoz sziikségesek.

Ugy tlinhet, hogy nem figyel a részletekre.

Nagyon érzékeny a kritikara.

Problémas viselkedés minden teriileten, de bizonyos teriileteken kifejezet-
ten.

A feladatok befejezésében nagy teljesitménybeli és idobeli egyenetlenségek.

(CCEA 2006.)
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Nagy Tamas

V.
A MENTOR—MENTORALT KAPCSOLAT
JELLEMZOI ES A GYERMEK- ES IFJUSAGI
MENTORALAS U] MODELLJEI






BEVEZETES

Magyarorszagon a tehetséggondozas torténete szorosan 6sszefonddik a mentora-
las teriiletével, mint ahogy a vilag szamos orszagaban. Hazankban a mentorkul-
tura fejlett, tobb formaja ismert (k6zosségi alapti mentoralas, iskolai mentoralds,
tutorialis forma, didk-didk mentoralas), de a kifejezetten a témaval foglalkozo ku-
tatdsok hianyosak.

A nemzetkézi szakirodalom szempontjabol a mentorok - leginkabb - 6n-
kéntes munkat végzé, nem rokon felnéttek, akik valamilyen ernyGszervezet
szarnyai alatt végzik munkajukat, altalaban iskolas, legtobbszor hatranyos hely-
zetli gyermekekkel.

Erdekesnek mondhatd, hogy bar kiilfoldén évtizedek dta publikalnak a té-
maban, de csak az utobbi 10 évben sziilettek meg azok a kutatdsok, melyek
megprobaljak dsszekapcsolni az elméleti kutatasok eredményeit a gyakorlat ta-
pasztalataival, végeznek hatasvizsgalatokat, és egyértelmien megfogalmazzak a
szakmaban dolgozok felé, hogy a mentoralds nem ,,mindent gyogyitd” folyamat,
hanem komoly rizikdtényezékkel jar, melyben a gyermek akar sériilhet is.

Az alabbi 6sszefoglalé az elmult 5 év két jelentds, a mentoralas folyamataval
foglalkozé modelljét 6sszegzi, és rajtuk keresztiil bemutatja a mentor-mentoralt
kapcsolat jellegzetességeit, melyek természetesen a Magyarorszagon dolgozo
mentorok és mentoraltak szamara is [ényegesek.

Mentoralas a tehetséggondozas keretén beliil - torténeti attekintés,
nemzetkozi és hazai vonatkozasok

A mentoralds torténete az 6kori gorogokig, kb. i. e. 800-ig nyulik vissza, ekkor
jatszodik ugyanis Homérosz eposza, az Odiisszeia. Ebben Ithaka kiralya a tréjai
haboruba indulvan baratjat, Mentort kéri meg, hogy tanitdja és baratja legyen
fianak, Télemakhosznak, aki sikerrel hajtja végre feladatat. Az id6sebb, megbiz-
hato segité alakja igy valt a torténelem részévé és egyben a mentoralas folyama-
tanak névadojava.

Hagyomanyos értelemben a mentoralas folyamata mindennapjaink szerves
része életiink sordn, hiszen ha barkit megkérdeziink, hallott-e mar arrél, hogy
idésebb (nem rokon) ember megtanit egy fiatalabbat valamilyen tudasra és an-
nak alkalmazasara, az emberek donté tobbsége igennel valaszol. Igaz, hazank-
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ban talan csak az utobbi évtizedben terjedt el a fenti elnevezés, jobban ismert
szinonimaja a tutor vagy partfogd, tanacsadd, esetleg mecénas, ezért megfogal-
mazasa is problémakba titkdzhet: pontosan mit is csindl egy mentor, és mit je-
lent maga a folyamat, a mentoralas?

Bar a késdbbiekben lesz még sz6 a fogalmi meghatarozasokrdl, alljon itt
Rhodes (2002) megfogalmazasa a mentoraldsrol:

A humanszolgaltatasok terén alkalmazott elnevezés, mely egy iddsebb, ta-
pasztalt felnétt és egy nem rokon, fiatalabb személy kapcsolatat jelenti, mely
kapcsolatban az iddsebb személy folyamatos tanacsadast, itmutatast, batoritast
ad a fiatalabb szamara, alkalmassaga, kompetenciaja és személyiségfejlédése no-
vekedése érdekében. A kozosen eltoltott tanulasi idd soran a mentor és a mento-
ralt gyakran alakit ki kélcsonos elkotelezddésen, tiszteleten, hiiségen és kozos
személyiségjegyeken alapul6 kapcsolatot egymadssal, mely elésegiti a fiatal sze-
mély atlépését a felnéttkorba (Rhodes 2002, 3).

Torténeti szempontbol a mentoralas fellegvara Amerika, ahol az elmult kozel
100 évben, részben természetes szervezddést alapon, mentoralassal foglalkozo
szervezetek jottek létre (legismertebb a Big Brothers Big Sisters, BBBS), és ezek
mogott komoly anyagi tamogatdassal az amerikai allam is megjelent. Természete-
sen napjainkban maganvagyonokon alapul6 kezdeményezések és egyhazi szer-
vezetek is képviseltetik magukat az egyre komolyabb mentorpiacon.

Az amerikai mentoralas torténete szorosan Osszefiigg az iparosodas fejlédé-
sével, az ennek révén is megvaltozo tarsadalmi valtozasokkal, a korabbi kultura-
lis normak atalakulasaval. Ezen véltozasok elszenveddi és egyben a legérzéke-
nyebb csoportja természetesen a gyermekek voltak, akik az elszegényedés és
nyomor kovetkeztében betegségtdl szenvedtek, iskolaba nem jartak — a nyelvi
akadalyok miatt gyakran iskola sem volt, ahol megértették volna ket —, és kiug-
rasként csak a blin6zés maradt szamukra.

Ennek a fokozatosan romlé helyzetnek a megoldasara indultak el az elsé
gyermekmentd és -segité mozgalmak, melyek koziil a legismertebbé a Jane Ad-
dams dltal alapitott Ifjusag Védo Egyesiilet valt. A kovetkez6 nagy 1épés a BBBS
megalakuldsa volt, mely napjainkban 500 intézményben tobb mint 100 000 fia-
tal mentoralasat végzi.

Ahhoz, hogy a mentorélas ilyen formaban teret hddithasson, természetesen
sziikség volt a kormanyzati taimogatasra, mely lehetdvé tette a profi kutatoi bazis
létrejottét és az elméleti eredmények gyakorlati felhasznalasat, de, mint latni
fogjuk, nem eredményezte egységes elméleti magyarazé6 modell kialakuldsat
nemzetkozi szintéren sem.

A mentoralas magyarorszagi torténete 9sszefonodik a tehetséggondozas tor-
ténetével, melynek kialakulasat és fejlodését a szakirodalomban 3 szakaszra
bontjak (Czeizel 1997; Révész 1994), mely Martinké (2006) alapjan tovabbi al-
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szakaszokra oszthat6. A magyarorszagi mentoralds torténete tehat a tehetség-
gondozas torténelmén keresztiil ismerheté meg mélyrehatobban.

1. A tehetségmozgalom els6 iddszaka a szazadfordulétol 1931-ig, az allami
intézményesitett tehetségvédelem korszakaig f6leg személyekhez kapcso-
16dik.

A teljesség igénye nélkiil, a tehetséggondozasért munkalkod6 szemé-
lyek ezen id6szakabol:

« Fay Andras

o Zakany Jozsef

o Dezs6 Lajos

o Révész Géza

« Imre Sandor

 Nagy Laszlé

Mindannyian a kulttra és oktatas, egészségiigy és kutatas valamely te-
riiletének szakértdi, a kor elismert emberei, akik sziviigytiknek tekintet-
ték a fiatalsag céliranyos oktatasat, és tamogattak azt. Nagy Laszlo példaul
tanitoképzd intézetben dolgozo tanar, kulturpolitikaban jartas szakem-
ber volt, aki kifejezetten az iskolara és az egyéni adottsagokra helyezte a
hangsulyt a fejlesztés soran. Neki koszonhetd a tehetségvédelmi és vizsga-
lati szakosztaly megalakulasa a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag ke-
retén beliil, valamint a Gyermek cim folydirat megalakulasa, mely tema-
tikusan foglalkozott a tehetséges gyermekek témajaval.

2. A masodik korszak a tehetséggondozasban és igy a mentoralas teriiletén
is a tehetségfejlesztés allamilag tdmogatott id6szaka. A magyar korméany
1941-ben (!) Allami Tehetségvédelmi Alapot létesitett, mely példat a nagy
torténelmi egyhazak is kovették. Ennek révén szegény szarmazasu, rossz
kortilmények kozott é16 gyermekek ezrei jutottak tanulasi és képzési lehe-
téséghez. Ebben az id6szakban alakult a hires Bolyai-kollégium, mely az
orszag vezetd értelmiségeinek jelentds részét képezte.

3. A harmadik korszak mar a masodik vilaghaboru utani idszak torténé-
seit jelenti. Az Gj hatalmi berendezkedés a korabbi évek eredményes mo-
delljeinek jo részét lezarta, az allami iskolakat allamositotta, a tomegokta-
tas és tomegmuvelés idGszaka kezd6dott. Tehetséggondozas azonban
ekkor is zajlott, és talan minden addiginal korabban fontosabba valt az
idénként komoly személyes kockazatot vallalé6 mentorok szerepe, az ifju-
kori tehetséggondozasban (a felnéttkori mentoralds szerepére és erejére
ebben az id6szakban talan j6 példa a pszicholdgia tudomanyéanak és szak-
majanak talélése és tovabbfejlodése).
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Természetesen ekkor is 1éteztek hivatalos, allam altal tiamogatott kivételek is-
kolak ¢és kollégiumok szintjén, mint példaul a zenei tehetségfejlesztés (Kodaly
Zoltan szerepe emlitend6 meg), vagy az egyetemi gyakorldiskolak.

A tehetséggondozas tovabbi torténete tulajdonképpen az utébbi 30 év torté-
nelme, melybdl kiemelkedik — lehetséges negyedik korszakként - a 80-as évek
végéig, a rendszervaltasig terjedé iddszak, melyet a tehetséggondozas iskolai
szintereken valé megjelenése, a kutatasok és az erésebb szakmai véleménynyil-
vanitas beinduldsa, valamint egyféle allami elkételezédés jellemez, ennek ered-
ménye a tehetséggondozassal foglalkozd szakértéi bizottsag altal megfogalma-
zott javaslatterv, illetve az oktatasrol sz616 1985. évi L. torvény megjelenése.

Természetesen a fordulopontot a témaban a rendszervaltas jelentette, a val-
toz6 politikai és oktatasi kornyezetben markans eredmények lenditették tovabb
a tehetséggondozas iigyét, tulajdonképpen mentoralva a folyamatot. Kiemelve
ezek koziil a legfontosabbakat:

o Csatlakozas a Tehetség Vilagtanacs (World Council for Gifted and Talen-
ted Children, WCGTC) és az Eurdpai Tehetségtanacs (Europien Council
for High Ability, ECHA) munkdjahoz.

o Alapkutatasok beindulasa az MTA Pszicholégiai Intézetében (Geffert Eva,
Herskovits Méria, Gyarmathy Eva), illetve az akkor még KLTE Pedagé-
giai-Pszichologiai Tanszékén (Balogh Laszlé, Polonkai Maria, Mez6 Fe-
renc), ezaltal a hazai tudomanyos munka kereteinek megteremtése és kije-
161ése.

« A Magyar Tehetséggondozé Tarsasag 1989-es megalakulasa.

o Az édllami fenntartasa Arany Janos Tehetséggondoz6 Program (AJTP) lét-
rehozasa.

A tehetséggondozas legujabb kori, 6todik szakasza mar napjaink torténéseit
foglalja 6ssze:

« Nemzeti Tehetségprogram létrehozasa, ennek megfeleld torvényi hattérrel,
a program keretén beliil Nemzeti Tehetségalap létrejétte, valamint a Nem-
zeti Tehetségiigyi Koordinacids Forum kialakitésa az Uj iskola, Uj tudas,
Uj miiveltség program részeként.

o Magyar Géniusz Integralt Tehetségsegité Program létrejotte, melyet a
Nemzeti Tehetségsegité Tandcs és a Tandcs jogi képviseletét ellaté Magyar
Tehetségsegit6 Szervezetek Szovetsége fejlesztett ki és hozott létre, amely-
nek célja egy orszagos tehetségsegitd halozat kialakitasa (jelenleg is zajlik).
A program kiemelt eleme a Tehetségpontok egymast segit rendszerének
megalakitasa.



A mentor—mentorélt kapcsolat jellemz6i és a gyermek- és ifjisdgi mentordlds tj modelljei |

A mentorélas tehat ,el6ttiink hever”, a téma aktualitdsat jol jelzi az utobbi
években megalakuld, mentoralassal foglalkozo szervezetek szama, melyek nagy
tobbsége palyazati pénzek révén tartja fenn magat, iskolai-intézményi kereten
belill, jellemz6en amatér szervezeti hattérrel és szakembergardaval, de megfi-
gyelheté professzionalis alapon mitikodo, jelentSs anyagi hattértdmogatassal
rendelkez6 magankezdeményezés is, amely kifejezetten hatranyos helyzett
gyermekek mentoralds keretén beliil végzett tehetséggondozasara jott létre.

A mentor szerep és a mentoralas fogalmi spektruma

Ahhoz, hogy a mentorélas folyamatat alaposan megismerhessiik, sziikséges,
hogy elhelyezziik egy olyan fogalmi hdloban, mely pontositja a jelentését, és egy-
ben kijeloli kereteit és hatarait, valamint elhelyezi a kiillonb6z6 tudomanyteriile-
tek kozott.

Bar a téma interdiszciplinaritasa megmagyarazza, hogy az elmult kozel husz
évben miért sziiletett tobb definicid is a mentor és mentordalas definidldsira, nem
talalunk teljes egyetértést a szakirodalomban a mentoralas meghatarozasara. Az
alabbiakban mégis kisérletet tesziink a szakirodalombdl ismert definiciok meg-
ismerésére, és Ujrarendezésiikkel lehet6ség nyilik a fogalom tiszta kezelésére.

A szakirodalombdl szemezgetve vegyiink tehat szemiigyre tobb meghataro-
zast és csoportositast.

A mentordlds fogalmi kontinuuma és a mentor szerep (in DuBois 2005)
a) A mentor

« Bolcs és megbizhato tanacsadd és tanito.

» Egyiddsebb, tapasztaltabb személy, aki elésegiti a fiatalabb személy karak-
terének és kompetencidjanak tovabbfejlodését, olyan fokozatosan neheze-
do6 képességek és feladatok elsajatitasaban, amelyben maga is jartas. A ta-
ndcsadds demonstraciokon, instrukciékon, kihivisokon és batoritdson
keresztill torténik, tobbé-kevésbé rendszeres talalkozasok soran, egy hosz-
szabb id6tartam keretén beliil.

« A folyamat sordn a mentor és a fiatal személy kolcsonos elkotelez6dés spe-
cialis kotelékét alakitja ki egymas kozott.

« Tovabba a fiatal személy kapcsolata a mentorral a tisztelet, hliség és azono-
sulds érzelmi karakterét veszi fel és mutatja.

Hosszan tarté kapcsolat egy fiatal személy és egy felnétt kozott, melyben a

feln6tt tamogatassal, tamasszal és segitségnyujtassal latja el a fiatalt.

» Torédo felnéttek segitsége révén a fiatalok nagyobb eséllyel lesznek sikeres
és kiegyensulyozott felndttek.

« Kapcsolatalapt szakmai aktivitas.
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b) A mentorélas
o Strukturalt és bizalmas kapcsolat, mely fiatalokat két dssze olyan gondozo

személyekkel, akik atmutatast, tamogatast és batoritast adnak, amelynek
révén a mentoralt kompetencidja és személyisége fejlodik.

« Egy iddsebb tapasztalt feln6tt és egy nem rokon, fiatalabb partfogolt kap-

csolatat jelenti, mely kapcsolatban az idésebb személy folyamatos tanacs-
adast, utmutatdst, batoritast ad a fiatalabb szamara, alkalmassaga-kompe-
tencidja és személyiségfejlodése érdekében.

o Eroételjes érzelmi kapcsolat egy iddsebb és fiatalabb személy kozott, olyan

kapcsolat, melyben az idésebb résztvevé megbizhat6 és szerethetd, vala-
mint tapasztalt a fiatalabb személy vezetésében. A mentor segiti alakitani a
partfogolt fejlédését és novekedését.

Amennyiben elemezziik a fenti meghatarozasokat, lathatd, hogy tobb kozos
elemmel rendelkeznek az alabbiaknak megfelel6en:

1. A mentordlas segité kapcsolat, melynek célja, hogy a segitett elérjen
hosszu tavu célokat.

2. A mentoralas gyakran fokuszal egyszerre a szakmai fejlédésre és a pszi-

choldgiai timogatasra is.

3. A mentoralas kolcsonos, mivel mindkét fél elényoket szerez bel6le.

4. A mentoralas kapcsolata inkdbb személyes, semmint formalis.

5. A mentoralas diddikus viszonyaban a mentor nagyobb szakmai tapaszta-
lattal, befolyassal és teljesitménnyel bir.

6. A mentoralas egyszerre bir karrier és pszichoszocialis funkcidval.

7. A j6 mentoralas kapcsolata kolcsonos, bizalomteli, empatia-kozpontu és

érthetd.

Ezekbdl 3 kozponti elem emelkedik ki, mint k6zos pont (Freedman 1992):

1. A mentor olyan személy, aki nagyobb tapasztalattal vagy életbolcsesség-
gel rendelkezik, mint a mentoralt.

2. A mentor iranyitast és Gtmutatast ad, melynek célja a mentoralt tamoga-

tasa és fejlesztése.

3. A mentor és mentoralt kozott olyan érzelmi kotelék alakul ki, melynek

alapja a bizalom.
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Mindezen megfogalmazasok ellenére a mentorélas teriilete komoly kihiva-
sokkal kiizd jelenleg is, hiszen olyan kérdések vetddnek fel, melyekre a fenti el-
méletek és megfogalmazasok csak részben adnak vélaszt. DuBois metaanalizise
(2002a) alapjan példaul:

o Tényleg csak id6sebb személy lehet-e mentor, és mennyivel kell idésebb-
nek lennie, hogy mentora lehessen a masik személynek?

« Kell-e fizetni a mentoroknak, és milyen munkakdr alapjan sorolandok be?

« Mennyi idének kell minimum eltelnie a két személy kapcsolatdban, hogy
azt mentoralasnak lehessen nevezni?

 Hany éves kortdl lehet elkezdeni egy gyermek mentoralasat, és milyen vi-
szonyban van a mentoraldssal a normal fejlédés menete?

« Milyen foku és tipusu kapcsolat létezhet és johet 1étre mentor és mentoralt
kozott?

o Lehetnek-e a sziil6k mentorok sajat gyermekeik esetében?

« Jogilag milyen lehetdségei és hatdrai vannak a mentori munkdnak? (PL
szakemberek jelentési kotelezettsége a gyermek veszélyeztetettsége esetén.)

A mentori munka soran feliilirhatja-e a mentor déntéseit a mentoralttal
kapcsolatban a program vezetdje/fénoke?

« Milyen végzettségili/szakértelmii szakember lathatja el a mentorok képzé-
sét, tréningjét, szuperviziojat?

Természetesen a kérdések szama novelhetd, fontosabb azonban tudni, hogy

van-e valasz ezekre.

A hazanknal fejlettebb mentorkultiraval rendelkez6 orszagokban sincs egy-
séges allaspont ezen kérdések megvalaszolasara. Tulajdonképpen nem létezik
egységes magyarazo modell sem, mellyel leirhat6 lenne a mentoralas komplex
folyamata ugy, hogy abban szerepet kaphasson a folyamat rendszerjellege, dina-
mikaja, fenntarthatdsaga és fejleszthetdsége, ugyanakkor ,beleférjen” a jogi és
finanszirozasi keretekbe, és természetesen ellassa feladatat, ami, mint lehetett
latni, a mentoralt fejlesztése egy bizalmi kapcsolat keretén beliil.

Az alabbiakban két olyan modellel ismerkedhetiink meg (részleteikben,
t6bb alkotoelemeikre koncentralva), melyek szemléltethetik a komplex fejlesz-
tési folyamat sajatossagait, az elmélet oldalardl kozelitve meg a mentoralas fo-
lyamatat.

Rhodes modellje kontextust teremt, elhelyezi a mentoralast a létrehozé er6k
és tényezok haldjaban, Keller modellje pedig dinamikai-rendszerszemléleti ala-
pokat nyujt, megtoltve ezt a halét a mentoralas dinamizmusaval. Mindkét szer-
z6 kihangsulyozza, hogy egyik modell sem végleges és tokéletes, de elegendéek
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ahhoz kiilon-kiilén, hogy tampontokat nyujtsanak és elgondolkodtassanak,
akar a fenti kérdések megvalaszolasaban is.

Az ifjusagi mentoralas modellje (Rhodes-modell)

A modell abbdl az alapfeltételezésbdl indul ki, hogy a mentoralas pozitiv ered-
ményei csak akkor jelentkezhetnek, ha a kapcsolat szoros személykozi viszo-
nyon alapul, melyet a kdlcsondsség, bizalom és empatia hoz létre (1. dbra, ,a”
jelzés).

A modell mottdja lehetne az a megallapitas, melyet Rhodes idéz Levinsontol
(Rhodes, in DuBois-Karcher 2005), miszerint:

»A mentoralds nem egy egyszer(, mindent vagy semmit folyamat’, tehat
amennyiben a fiatal és a mentor kdzott nem jon létre a bizalmi kapcsolatnak egy
sziikséges minimuma, a kapcsolat még az el6tt széteshet/felbomolhat, hogy ab-
bdl pozitiv eredménnyel szallna ki a mentoralt. Elméletileg egy tartalmas men-
toralas csak akkor johet 1étre, ha a mentoralt hajlandé megosztani érzéseit és on-
magaval kapcsolatos észlelését a mentorral, és aktivan részt vesz a mentoralas
kapcsolatanak alakitasaban.

Természetesen ez a gyakorlatban tobb apro lépésen keresztiil torténik. Ezek
soran a mentoralt megélheti hatékonysagat a kdlcsonos bizalmi kapcsolat kere-
tein beliil és kiviil ugy, hogy a folyamatot kiséré mélypontok és frusztraciok at-
élésén keresztiil lehetdvé teszi a fiatal szamadra, hogy kritikus idészakokban ké-
pes legyen segitséget hivni, vagy 6nmagabol meritve problémait megoldani.

A kutatasok (Rhodes 2002a, b; Allen 2003) kihangsulyozzak, hogy a felnétt-
fiatal 6sszeillésének kérdése kozponti jelentdségii barmilyen kapcsolattipus ese-
tében. Igy példaul jol ismert, hogy az empatiateli, tdimogaté jellegli sziil6i kap-
csolat eldre jelzi a kotddési kapcsolat biztonsaganak fokat serdiilok esetében. Ez
azonban elGrevetiti a fiatal megkiizdési és stressztiirési potencidljanak szintjét.

Ennek alapjan a mentor-mentoralt sszeillesztése és egymasra talalasa jelen-
tds sulyt képvisel a kapcsolat alakuldsanak szempontjabol, és alapul szolgalhat a
kritikus idészakok problémainak megoldasaban, tobbek kozott a mar emlitett
kolcsonosség, bizalom és empatia mint jellemzok révén.



A mentor—mentorélt kapcsolat jellemz6i és a gyermek- és ifjisdgi mentordlds tj modelljei |

[125

Mediator tényezék

Sziil6i—kortars

kapcsolat
d
Szocialis-emociona- Y o
a lis fejlédés -
A e a
f Pozitiv hatdsok
Y és eredmények
Mentor~ Kolcsonosség o (pl. jobb jegyek,
mentoralt ; —> | Kognitiv fejlédés | érzelmi
kapcsol izalom well-bein
apeset Empatia e A magatartés%eli
f valtozasok)
Y
Identitasfejlédés | —————>
9

Személyes mult, Szocialis kompetenciak, Eletkori szakasz fejlédési jellegzetességei,
Mentori kapcsolat idétartama, Mentori Program jellemzéi, Csaladi és k6z6sségi kontextus

Moderator tényezék

1.dbra. Azifjusagi mentoralas modellje (Rhodes 2005, p. 32)

A mentor-mentoralt kapcsolat folyamatanak hatasteriiletei

1. A szocidlis és érzelmi fejlodés
A megtelelen szoros, gyakori taldlkozasokon alapulé mentoralas lehetdvé teszi,
hogy a mentoralt érzelmi és szocidlis téren pozitiv irdnyba fejlédjon. A mentor
ebbdl a szempontbdl a gondozéd-segitségnyujtd szerep modellezdje, aki éppen
személyiségének érettsége és szakmai tudasa révén valhat mintava a mentoralt
szamara, bizonyitva, hogy létrejohet pozitiv és eredményes kapcsolat, nem szii-
16i pozicioban 1évé felnéttel (1. dbra, ,b” jelzés).

Ennek révén valhat a mentoralas korrektiv élménnyé a fiatal szamara, aki
lehetdséget kap, hogy feldolgozza — ezen keresztiil - kapcsolati kudarcait sziilei-
vel és kortarsaival.
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Természetesen ez a mechanizmus jol ismert a segité kapcsolatok szakirodal-
mabdl, hiszen korabban is tobb szerz6 megfogalmazta, hogy a szoros érzelmi
kapcsolaton alapuld viszonyulas két ember kozott terapias hatast fejthet ki, és ez
generalizalodhat a tarsas vilag tobbi résztvevdje felé is (1. dbra, ,,c” jelzés) (Kohut
1984; Ainsworth 1989). A kotédéselmélet szolgal alapul a fentiek bizonyitasara,
hiszen a korai életkorban rogziilt Bels6 Munkamodellek mindig tapasztalati jel-
legtiek, élményalapuak, és jelentés mértékben meghatarozzak a késdbbi viselke-
désmintakat a kora gyermekkor utan is.

Bar ezek a munkamodellek viszonylag stabilak a fejlddés soran, azért rugal-
masak maradnak oly mértékben, hogy képesek legyen alkalmazkodni a valtozo
kornyezeti feltételekhez, igy példaul egy segité jellegti, intenziv érzelmi kapcso-
lathoz (Bowlby 1988, in DuBois 2005).

Természetesen a mentoroknak nem elég ,,csak” kedvelniiik a mentoraltat és
gyakran taldlkozniuk vele, hanem meg kell tanitaniuk, hogyan tudjak jobban ki-
fejezni negativ és pozitiv érzelmi viszonyulasaikat, hogyan tudjak jobban kezel-
ni a mentoraltrol alkotott reprezentaciodikat, és szervezni-iranyitani tarsas kom-
munikacidjukat.

Osszegezve tehat, a mentor a mentorélds sordn alternativ vagy masodlagos
kotédési figuraként funkcional, melynek bazisan a mentoralt képes meglépni
fontos szocidlis és érzelmi fejlédési szinteket. Olyan kornyezetben prébalja ki
magat, ahol a kudarc egy tjabb tanuldsi folyamat kezdete, a siker pedig visszajel-
zést kap egy szdmara relevans személyt6l. A végeredmény az onértékelés, az is-
kolai kompetenciak és teljesitmény névekedésében, valamint a szocialis kapcso-
latok pontosabb észlelésében és cimkézésében jelentkezik.

2. A kognitiv fejlédés
A gyermeki fejl6dés soran a szocidlis interakciok hozzajarulnak a kognitiv fejls-
déséhez, eldsegithetik ezen valtozdsokat. A tarsas kapcsolatok szintje, tipusa,
mindsége befolydsolja a gyermeki gondolkodast, ahogy Vigotszkij (in Cole
2001) megfogalmazza, a gyermek a jaték soran ,egy fejjel magasabban” képes
mikddni, azaz sajat életkorara jellemz6 kognitiv képességeken tulmenden ké-
pes fantazidlni, problémat megoldani, kreativnak lenni, tehat gondolkodni.
A mentor szerepe és feladata tulajdonképpen automatikusan ezt a funkciot telje-
siti, a kapcsolat soran a gyermek képessé valhat tj kognitiv szintek/képességek
elsajatitdsara, és igy értékek, normak és kiillonboz6 perspektivak gyakorlasara,
kiprobélasara. (1. dbra, ,,d” jelzés.)

Ennek gyakorlati eredménye lehet, hogy a mentoralt tanuld iskolai motiva-
cidja és elkotelez6dése novekszik, konnyebben bevonhatdva valik a tudomanyos
munkaba, és magatartasa is elényds iranyba valtozik.
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3. Azidentitas fejlédése

A szakirodalombdl jol ismert azonosulasi folyamat soran elsajatitott értékrend-
szer, amely attitidok, viselkedési mintak és vonasok atvételébdl és a sajat szemé-
lyiségbe vald beépitésébdl dll, természetesen a mentor-mentoralt kapcsolat ke-
retén beliil is miikodik (ldsd A szocidlis és érzelmi fejlédés c. részt), mikoédnie
kell, hiszen a mentor referenciaszeméllyé valik a mentoralt szimara a kozosen
eltoltott ido6 és atélt események révén. (1. dbra, ,.e” jelzés.)

Amint a mentoralt személy azonosul a mentor kiilénb6z6 érték- és vélemény-
aspektusaival, a mentor egyszertien szerepmodellé valik, és mint ilyen, hatni fog
a gyerek identitasanak alakuldsara, attitidjein, szerepein, kommunikacidjan ke-
resztiil.

Ez a folyamat egyrészt eldnyosen hathat arra, ahogy a gyermekek latjak 6n-
magukat és helytiket a vilagban, masrészt pedig, ahogy a gyerekek masokat lat-
nak vilagukban, gondolva itt akar sajat sziileik észlelésére is.

Természetesen nemcsak ez a folyamat ad lehetéséget a mentoralt gyermek
személyiségének és identitdsanak fejlesztésére, hanem maga a tarsas és kultura-
lis tanulds erejének a kihasznaldsa is a mentoralas soran. A kolcsonds aktivitas és
tanulds lehetdséget nyujt a tehetségteriiletek azonositasara és a képességek fej-
lesztésére, igy elsddlegesen jarulva hozza az identitas fejlddéséhez.

Ne feledkezziink meg persze arrol, hogy mindezen aktivitas soran a mento-
ralt szocialisan érett, illetve szocidlis szempontbdl magas teljesitményt nyujto
kortarscsoportokkal talalkozhat és azonosulhat, mely ismét csak nem elhanya-
golhaté az énfejlédés szempontjabol.

A gyakorlat igazolni latszik a fenti elméletet, hiszen kutatasok (Rhodes 2002;
Hellenga és mtsai 2002) bizonyitjdk, hogy a mentorral szorosabb kapcsolatot ki-
épité fiatalok kevésbé vettek részt devians viselkedésformakban, és nagyobb
eséllyel szereztek diplomat, mint nem mentoralt kortarsaik. S6t, jovére vonatko-
z06 terveikben és elképzeléseikben pozitivabb képet fogalmaztak meg, mint kor-
tarsaik (Rhodes 2002).

Osszegezve elmondhatd, hogy egy proszocidlis viselkedést mutaté, iskolai
életében sikeres és jovoorientalt fiatal nagyobb valdszintiséggel vonz magahoz
az élete soran szamara megfeleld természetes mentort, tamogatd személyt.

A mentoralas folyamatat befolydsolé6 moderator tényezoék (1. dbra, g és f” jelzés)

1. A gyermekek kotddési potencidlja és a mentordlds

Az el6z6ekben leirtaknak némileg ellentmond (Soucy-Larose 2000), hogy a
mentoralas pozitiv hatasa a fiatalokra erdsebb volt akkor, ha a fiatal kapcsolatat
az édesanyjaval biztonsagosabbnak értékelte. Ez azt bizonyitja, hogy a mentorok
nem képesek teljes mértékben kompenzalni a bizonytalan kotédést csaladi hat-
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teret, hanem inkabb akkor lesznek hatékonyak, ha legalabb az egyik sziil6 olda-
larol tapasztalhat6 egy bizonyos minimalis szinti tdamogatas a gyermek életé-
ben.

Masrészt azonban azok a gyermekek, akiknek nincs biztonsagos sziil6i koto-
désiik, bar kezdetben ellenallnak egy gondozé felnétt baratsagos kozeledésének,
a késébbiekben joval intenzivebb kotddést alakitanak ki mentoraik felé, mely se-
git kielégiteni szocidlis és érzelmi sziikségleteiket.

S6t, a sziilok nélkiil felnovo, vagy hosszabb ideig sziileitdl szeparalt vagy ko-
moly abuzust atélt fiatalok is képesek kompenzatorikus érzelmi tamogatas elfo-
gadasdra és atélésére a mentor-mentoralt kapcsolatban (Rhodes 1999).

2. Szocidlis kompetencia hatdsa

A szocidlis és/vagy magatartasbeli problémdkkal rendelkezé serdiilok kisebb va-
l6szintiséggel profitalnak a mentoralasbol, mivel nehezebben biznak meg fel-
néttekben. és kevesebb tapasztalatuk van tamogatast és kozelséget nyujto visel-
kedésformdk elfogadasaban (DuBois és mtsai 2002a). Mindez nem teljesiil
akkor, ha a gyermek- vagy serdiilékoru fiatalok valamely hatds révén (pl. sziil6i
nevelés) magasabb foku szocidlis kompetenciaval rendelkeznek, azaz ez utébbi
nemcsak protektiv faktor a deviancia ellen, hanem alap is, melyre a mentoralas
kapcsolata épiilhet (DuBois—Karcher 2005).

3. A mentordlt életkori jellemzdinek szerepe

Az idébeli tényezének a mentoralt fejlédési statuszanak szempontjabdl is szere-
pe lehet, hiszen a kutatasok szerint (DuBois-Karcher 2005) a késéi serdiilékor-
ban nehezebb mélyebb érzelmi kapcsolatot létrehozni a mentoralttal, a kortar-
sak az els6dlegesek, ezért nagyobb is az esélye ebben az idészakban a mentoralas
megszakadasanak.

4. A kapcsolat idétartamdnak szerepe és hatdsa

Az egymassal eredményeikben Osszecsengd kutatdsok (Grossman-Rhodes
2002) megallapitottak, hogy a 3-6 honapig vagy annal révidebb ideig tarto
mentoralas kifejezetten karos hatassal lehet a gyermek fejlédésére (6nértékelé-
sét és iskolai teljesitményét tekintve), ugyanakkor az egy évnél tovabb tarto
mentor-mentoralt kapcsolat szinte egyértelmiien pozitiv hatast gyakorolt a
gyermek fejlédésére (onértékelés, iskolai teljesitmény, észlelt szocidlis elfoga-
dottsag, sziil6kkel val6 kapcsolat észlelt szintje, iskola megitélése és alkohol-, és
drogfogyasztas alacsony szintje).
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5. Programelemek szerepe

A megfelel6 infrastruktiraval rendelkezé programok novelik a valdszintiségét,
hogy a mentoralas tuléli a problémas iddszakokat. Tényszertien: a mentort és a
kapcsolatot segité programelemek ersebb pozitiv hatast eredményeznek, és igy
tulajdonképpen a mentor-mentoralt kapcsolatanak hosszua tavi fennmaradasat
szolgaljak és segitik el6. (Ilyen elemek példaul: tréning mentoroknak, struktu-
ralt aktivitds mentor és mentoralt szamara, rendszeres talalkozasok és ezek eld-
re lathato tervezése, rendszeres monitorozas.)

6. Csaladi kornyezet hatdsa

A kutatasok és a gyakorlati tapasztalatok alapjan elmondhatd, hogy azok a csala-
dok, amelyekre a masokra val6 odafigyelés és a masokkal valo torédés, valamint
a véleménynyilvanitas szabadsaga jellemzd, tobbet batoritjak gyermekeiket csa-
ladon kiviili kapcsolatok kezdeményezésére és fenntartasara. Ennek megfele-
16en és a mentoralassal osszefiiggésben azok a gyermekek, akik tamogato csala-
di hattérrel rendelkeznek, és részt vehetnek a csaladi dontéshozas folyamataban,
hajlamosabbak elfogadni a mentorokat és mentoralast (Zimmerman és mtsai
2002).

A sziiléi tamogatas szerepe tehat kulcsfontossagt a mentoralds és dltalano-
sabban értve, a csalddon kiviili kapcsolatok kialakitasanak szempontjabdl, hi-
szen azok a gyerekek, akik gyermekkoruktdl fogva részt vesznek kozosségi prog-
ramokban, valészintileg fogékonyabbak lesznek a kortarsak és pozitiv mintaval
rendelkezé feln6tt személyek kozeledésének elfogadasara.

Ebbdl kovetkezGen azok a mentorprogramok, amelyek programstrukturaja-
ban szerepel a sziil6kkel valé rendszeres kapcsolattartas, vagy a sziilk bevona-
sa a mentoralas folyamataba, nagyobb eséllyel szamithatnak a mentor-mento-
ralt kozotti kapcsolat kialakulasara és fennmaradasara (DuBois és mtsai 2002;
Rhodes 2002).

Kovetkeztetések és kérdések

A Rhodes-féle modellben tehat a kolcsondsség, bizalom és empatia harmasaval
jellemzett mentoralasi kapcsolat kulcsfontossagu, jelentds hatassal bir a gyerme-
ki fejlédés harom teriiletére, a szocialis-emocionalis fejlédésre, a kognitiv fejlé-
désre és az identitas fejlodésére.

Ezek optimalis miikddése a mentoralasi kapcsolat soran a gyermek mads kap-
csolataiban is transzferhatdsként jelentkezhet, leginkdbb akkor, ha a gyermek
rendelkezik egy relevans kotddési személlyel, lehetdleg sziilGvel, és ez a személy
megad szamara egy minimalis, de sziikséges érzelmi biztonsagot.
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Annak mértékét, hogy a mentoralds folyamata soran milyen eredmény szii-
letik, és hogy az alapvetd jellemzdék milyen mértékben épiilnek be a kapcsolatba
és ezen keresztiil a gyermekbe, nagy valészintiséggel a mediator tényezok szaba-
lyozzak (kapcsolat ideje, kornyezeti tényezok, csaladi jellegzetességek stb.), bar
ezen szabalyozas sorrendje nem egyértelmii. Tovabbra is kérdés azonban, mi-
ként valhat egy mentor-mentoralt viszony szorossa és bizalmassa, milyen alapo-
kon kell épitkeznie ahhoz, hogy garantaltan pozitiv legyen a végeredmény a
kapcsolat kimenetelét tekintve.

Két oldalrdl kozelitve meg a jelenséget, az egyik oldal kifejezetten a mentor-
mentoralt kapcsolat készségalapu, célorientalt fejlesztésére helyezi a hangsulyt
abbol kiindulva, hogy ,,...igazan jo kapcsolatok akkor alakultak ki, amikor az
osszejovetelek f6 célja nem a kapcsolatépités volt” (DuBois-Karcher 2005, p.
38), a masik oldal pedig azt hangsulyozza, hogy a mély, bizalmas kapcsolatok
alapja a mentor-mentoralt kozotti minél tobb emocidfokusza kozeledés és ko-
z0s élmény (Spencer 2003).

Hol lehet a hatart meghtzni és egyben igazolni Rhodes modelljét, adodik a
kérdés?

Az Egyesiilt Allamokban (és valdszintileg az egész vildgon) a legnagyobb
mentorszervezetben, a (mar emlitett) BBBS-ben végzett kutatasok azt bizonyi-
tottak, hogy a szervezetre jellemz6 kozepes aktivitasszintl és kozepes mérték-
ben szabalyozott struktiraju mentor-mentoralt kapcsolatok eredményezték
a legnagyobb el6nyoket a gyermekek szamara (Rhodes, in DuBois-Karcher
2005, p. 38).

Az ifjukori mentoralas rendszerszemléletli modellje (Keller-modell)

Thomas E. Keller elméleti modelljében a mentoralas folyamatanak egy holiszti-
kus modelljét prezentalja, melyben a hangsuly egyrészt a mentor-gyermek-
sziil6/gondozo és esetgondnok (caseworker) kapcsolati haldjanak egymastol kol-
csonosen fiiggd (interdependens) jellegén van, és nem a mentorprogramok mii-
kodésén és strukturajan, masrészt pedig ezen résztvevok egymas kozotti kom-
munikaciojanak mintajan és befolyasolé erején.

A modell kivaléan egésziti ki Rhodes modelljét, mivel az el6z6 modell a
mentoralas folyamatanak keresztmetszetét és strukturajat kinalja, utalva a folya-
matot miikodtetd hatdtényezdkre, mig Keller modellje egy hianyzo részt potol, a
dinamikat szolgaltatja a modell és igy a mentoralas miikodéséhez.

A modell alapjaként a jol ismert altalanos rendszerszemlélet szolgal, ponto-
sabban a csaldd rendszerszemléletti miikodésének leirasa, melyben a rendszert
alkoto elemek kdlcsonhatasban vannak egymassal, és ennek a kolcsonhatasnak
a folyamatai, a kommunikaci6 iranya révén, jol megragadhatd és leirhato.
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A rendszer miikodésének kozponti elemei a kohézid és kontinuitds, melyek az
alabbi 6 jellemzdkkel irhatok le (Keller 2005):

1. Teljesség és rend

Az egész a részek Osszességeként minden mas egységénél hliebben titkrozi a
rendszer strukturajat és mikodését, mivel a rendszer elemei sziikségszertien
Osszefliggenek és kolcsonosen fiiggnek egymastol.

2. Hierarchikus struktura

A komplex rendszerek részegységekbdl allnak, az egyének tobb részegységal-
rendszer részei is lehetnek. A kommunikéci6 a rendszerszinteken beliil és kozott
is torténhet, a szintek jol elkiilonitheték hataraik mentén.

3. Adaptiv onstabilizdlo képesség

A rendszerek sablonok és strukturak alapjan miikodnek (szabalyzok és szaba-
lyok), a sablonok pedig hajlamosak cirkularissa valni (pl.: feedback hurkok).
A kornyezeti valtozo feltételekre a rendszer adaptacidval reagal, akar belsé mi-
kodésének megvaltoztatasaval is, azért, hogy egyensulyi pontjat fenntarthassa.

4. Adaptiv onszervezddési képesség

A valtozas és fejlodés minden €16, nyitott szervezet velejardja, éppen ezért a
meglévo sablonokat érintd valtozasok a rendszer ujraszervezédéséhez vezethet-
nek, rendszerint egy bonyolultabb és differencialtabb szinten.

A mentoralas rendszerszemléletti modellje, a fenti elvek figyelembevételével,
azt sugallja, hogy a mentor-gyermek kapcsolatot érdemes joval szélesebb kort
kapcsolati haléban szemlélni, melynek igy részévé valik a sziilé/gondozé és a
szakember személye is (2. dbra).

Mentor

M

Mentorprogram

2.dbra. Forrds: Keller, 2005, p. 169
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Természetesen az uij kapcsolati modellben a gyermek all a kdzéppontban, hiszen
minden mads résztvevo interakcidja ra iranyul kozvetve vagy kozvetlenil.
A mentor talalhat6 a képzeletbeli haromszog csticsan, mivel elsddleges célja a
mentor-gyermek kapcsolat fenntartasa, a két alsé sarokban pedig a sziil6/gon-
dozo és az esetgondnok (szocidlis szakember), akik tdmogatjak a gyermek és a
gyermek-mentor kapcsolat miikodését.

A résztvevok kozotti interakciok a mentorprogram keretén beliil zajlanak,
melynek jellegzetességei nagymértékben meghatarozzak az egymas kozotti kap-
csolat és kommunikacio szintjeit.

A 2. dbrdn lathatd modon minden egyén 3 diadikus kapcsolattal rendelkezik,
melyek alrendszerként funkciondlnak, a rajuk jellemzd szabélyokkal, sablonok-
kal, kommunik4cios stilussal és hatdrokkal. Ezek az alrendszerek, mivel kdlcso-
nosen fiiggnek egymastol, in. masodrendi hatasokat fejtenek ki, amely hatasok
egy harmadik, kiviilallé félre fejtenek ki hatast, éppen a diadikus kapcsolaton
keresztiil.

Logikusnak hangzik, hogy mar maganak a harmadik személynek a jelenléte
is hatdst gyakorol a korabban ,,csak” diddikus alrendszerre, médositva a korabbi
résztvevok viselkedését, igy tehat triadikus kapcsolatot hozva létre, ha pedig a
rendszer még tobb tagbdl all (itt jegyezve meg, hogy a fenti modell természete-
sen béviilhet még résztvevokkel), valtozatos kombinacioju kapcsolati halok jo-
hetnek létre, melyek azonban a mentor-program keretein beliil szabalyozhatok
és kezelhet6k maradnak.

Amennyiben tehdt tisztdban vagyunk a rendszert alkot6 személykozi kap-
csolatok mikodési sajatossagaival, a program célkitiizései és struktiraja megva-
l6sithatok maradnak, illetve kévethetévé valik, hogy melyik résztvevé hogyan
éri el a gyermeket, és hogyan jarul hozza a fejlesztéséhez. Kérdés azonban, ho-
gyan mtikddnek a rendszeren beliil a kolcsonos hatdsok dinamikus sablonjai?

A 2. dbran lathat6 nyilak a személykozi kapcsolatokat jelolik, melyek direkt
(Mentor—Gyermek) és reciprok jellegliek (Mentor<>Gyermek). A triadikus
kapcsolatok leirasahoz a tdrgy (kezdeményezd)-cselekvés (interakcio)-cél (befo-
gado) szekvencidt egyénekre alkalmazva igyekszik Keller bemutatni a kapcsolati
hal6 miikodését (Mentor, Gyermek, Sziil6 és az Esetgondnok kozott). Ezen mi-
kodés egyik jellegzetessége a tranzitiv interakcid, mely soran az els6 kommuni-
kacids 1épés célja (befogaddja) a masodik kommunikacios 1épés targya (kezde-
ményezdje) lesz (Sz—M, majd M—Gy).

Tulajdonképpen a tranzitiv interakciok a fent emlitett masodrendi hatdsok
tipikus példai, és mint ilyenek, a tranzitiv interakciok halmazaként két jellegzetes
sablont hoznak létre.
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A parallel interakciokban két targy kapcsolatba keriil, majd pedig kiilén
kommunikacids csatornat nyitnak ugyanazzal a célszeméllyel (pl.: Sz<>M, majd
Sz—Gy, M—Gy, vagy Sz—M, M—Gy és M—Sz, Sz—Gy).

A cirkularis interakciokban azok, akik az els6 kommunikacids 1épés tar-
gyai, a kovetkezd Iépések sordn, sorozatos tranzitiv interakciok révén, célokka
valnak (pl.: Gy—=S8z, Sz—M, M—Gy).

Talan lathato, hogy mar ebben az egyszerd, 4 szereplés modellben is a kol-
csonds hatasok utjai/lépései milyen nagy szamban vannak jelen (12 direkt, 6 re-
ciprok, 24 tranzitiv, 12 parallel, 24 cirkularis), de persze egy mentor-mentoralt
kapcsolat illesztésében vagy tartossaganak meghatarozasaiban nem mindegyik-
nek van ugyanakkora jelent6sége vagy stlya.

Réaddsul Rhodes modelljének megfeleléen minden mentoralt magaval hoz-
za ard jellemzd csaladi, kontextudlis tényezék halmazat, mely bar egyedi minta-
zatként jelentkezik ebben a modellben, a rendszerszemlélet szabalyai alapjan
mégiscsak lehet kozos jellemzdket talélni. Igy példaul egyszerd, de 4ltalanos ko-
vetkeztetésként olvashatd le az abrardl, hogy minden kapcsolat visszahat a gyer-
mek személyiségére.

Mikor miikédik tehat jol egy mentorprogram rendszere?

Amennyiben az alrendszerek kozott az informaciéaramlas biztositott és sza-
bad, ugyanakkor az alrendszerek kozott a hatarok megtarthatok, tehat az egyé-
nek bizalmasan kommunikalhatnak egymassal, akkor a mentorprogram szaba-
lyai és struktiraja onfenntarté mdédon muikodik, beépiilve a rendszert alkoto
egyének jellemz6i kozé.

A modell alkotéelemeinek révid bemutatasa

1. Amentorprogram kontextusa

Az, hogy a résztvevok egymasra hatasa, kommunikacioja mennyire lesz ered-
ményes a mentor-mentoralt kapcsolatara nézve, fiigg attol, hogy a program
mennyire segiti el6 a kapcsolati halé kontrollalt és 6sszefiiggd miikodését sza-
balyzataval és rendszerével. DuBois, valamint Sipe (DuBois 2002a; Sipe-Roder
1999) vizsgalata alapjan jol koriilhatarolhatok azok a teriiletek, melyekkel a
program tamogatni tudja a rendszerben szerepl6k hatékony mitikodését:

« monitorozds

e szupervizio

o lehetdség a visszajelzésre

« aprogram teljesitése

« akapcsolati gyakorisag elvarasanak egyértelmtisége
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« a mentor-mentoralt szamara lehetdség biztositasa rendszeres talalkozas-
ra

o tréning mentorok szamara

o sziil6k bevonasa a mentor-mentoralt illesztése soran.

Osszevetve mas preventiv programokkal, melyek szintén jol kérbehatdrol-
haté célokkal, szabalyokkal és gyakorlatokkal rendelkeznek, a mentoralas egy
fontos dologban eltér azoktol, mégpedig egyénre szabottsagaban, hiszen a
programban részt vevok kifejezetten nagy egyéni szabadsaggal és rugalmassag-
gal rendelkeznek a feladat végrehajtasa soran. Talan éppen ez magyarazza, hogy
az elmult években miért nem sikeriilt olyan programstruktarat létrehozni, mely
minden mentoréldssal foglalkozo elméletet adekvatan 6sszefoglalt.

Keller rendszerszemléleti modellje igyekszik megkeriilni ezt a problémat, és
magat a hatdsmechanizmust vizsgalja, amely viszont minden esetben a mentor-
programok miikodése mogott all.

Tekintstink at a harom diadikus kapcsolatbol egyet Keller modellje alapjan,
méghozza alegmérvadobbat, a mentor-gyermek kapcsolatot.

2. A mentor-gyermek kapcsolat jellemzéi a modell tiikrében

A mentor hatdsa a gyermekre

A mentoralas soran kialakuld kapcsolat pozitiv érzelmi jellege egyértelmtien
hozzajarul a pszichoszocidlis egészség kialakulasahoz és megtartasahoz. Rutter
(1990) a folyamatnak protektiv faktort tulajdonit, mely hozzajarul a magatartas-
problémak csokkentéséhez, minimalizalja a negativ viselkedéses lancreakcidkat
az életvitelben, onértékelést és énhatékonysagot noveld hatdsu, valamint nyitot-
ta tesz a lehetdségekre.

Kiilonosen hatékonynak véli a biztos és tamogatd jellegli személyes kapcsola-
tok hatasat az onértékelés valtozasara, valamint a sajat élet f616tti kontroll képes-
ségének észlelésére nézve.

A folyamat, melynek sordn a fenti képességek kialakulnak, harom {6 teriile-
ten keresztiil zajlik:

1. A fiatal énképébe beépiilnek a direkt és indirekt visszajelzések a tamogatd
kornyezetbdl.

2. A felnétt személy (a mentor) referencia- és szerepmodellként szolgal nor-
mativ viselkedését és értékeit tekintve.

3. A fiatal kozvetlen segitséget kap készségeinek és képességeinek fejleszté-
sére.
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Rhodes modelljében konkrétan a mentordldsra fokuszdlva talaljuk meg a fen-
tieket, hiszen a modell szerint a mentoralas fejleszti a szocialis készségeket, az
emocionalis jolét érzését, a kognitiv fejlodést pedig a kozos parbeszédek és a ma-
sik meghallgatasanak képessége tamogatja. Ennek a szoros, kolcsonosségen és
bizalmon alapuld, lehetSleg minél tovabb tart6 érzelmi kozelségnek az eredmé-
nye a mentor-mentoralt kapcsolata.

Keller modellje kiszélesiti ezt a kapcsolatot, allitasa szerint modelljében a
sziilé és az esetgondnok is hozzajarulnak a kapcsolat tdmogatasahoz, akar
ugyanolyan erdvel és fontossaggal, mint a mentor, gondoljunk csak a tovabb-
képzések fontossagara, a szupervizio szerepére, és a sziil6k bevonasanak lehetd-
ségére (DuBois és mtsai 2002).

A sziil6i hatds szerepe a gyermek mentordldsdban

A gyermek sziilei szamara tobb lehetdség is kinalkozik a mentor-gyermek kap-
csolat fejlesztésére és fennmaradasanak elGsegitésére példaul a mentormedialt
tranzitiv folyamatokon keresztiil (Sz—M, M<>Gy). A sziil6 példaul hattérin-
formaciokkal lathatja el a mentort, segithet a gyermek aktualis problémahelyze-
teinek azonositasaban, stresszfaktorainak feltarasaban, életkoriilményeinek le-
irasaban. A mentor nyilvan megerdsitheti ezeket az informacidkat, és igy
hozzajarulhat a mentor-mentoralt-sziilé kapcsolat elmélyiiléséhez. A folyamat
azonban nehézségekkel is jarhat, amelyek leginkabb akkor kertilhetnek reflek-
torfénybe, ha a mentor és a sziil6k véleménye kiilonbozik a gyermekrdl, a gyer-
mek fejlédésérol.

Kutatasok igazoljak (Morrow-Styles 1995; Sipe-Roder 1999), hogy a men-
tor—sziil6 kapcsolat rendszeresen kiizd nehézségekkel, els6sorban a sziil6i-neve-
16i szerepek meghatarozasanak és miikodtetésének témajan keresztiil, ugyan-
akkor ezek megoldasa kulcsfontossagi a mentor-mentoralt kapcsolatanak
stabilitasahoz.

A kutatasokbol kiemelkedik, hogy azok a mentorok, akik meg tudjak htzni
szerepeikben a hatart sziil6 és mentor kozott, valamint ellenallnak a mentoralds
folyamataba beavatkoz¢ sziil6knek, épitik ki a legstabilabb és legmélyebb érzel-
mi kapcsolatot mentoraltjukkal.

Egy masik lehetséges folyamat a mentor-gyermek kapcsolat fejlesztésére és
fennmaradasanak el8segitésére a gyermekmedialt tranzitiv folyamat (Sz—Gy;,
Gy<>M). Ennek lényege, hogy a sziil6 hozzaallasa és véleménye a mentoralas fo-
lyamatdhoz, a gyermek szorongasanak csokkentése és egyaltalan felkészitése a
mentorral valo talalkozasra, szintén kulcsfontossagu tényez6 a mentor-mento-
ralt Osszeillesztésének folyamataban.

A tranzitiv reakciok révén pedig a sziil6 rendszeres visszajelzést kérhet a
gyermektdl a mentoralds folyamatardl, mellyel szintén novelheti, optimalis eset-
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ben, a gyermek esélyét a kapcsolatépitésre, illetve hozzajarulhat a felmeriild
problémak megoldasahoz.

Az esetgondnok hatdsa a gyermekre

Az esetgondnok kozponti feladata olyan egészséges mentor—gyermek kapcsolat
tamogatasa, amely hozzajarul a gyermek novekedéséhez és fejlédéséhez. Mun-
kdja soran a mentorprogram mechanizmusat igazitja hozzd a mentorhoz és
mentoralthoz, illetve viszont, melynek révén keretet ad a mentor munkdjanak,
és kijeloli a mentoralt és csaladjanak lehetdségeit is.

Az esetgondnok munkajahoz a mentorprogramtdl kaphat segitséget, példaul
tréningen és szupervizion keresztiil.

Az esetgondnok mentormedialt tranzitiv folyamaton keresztiil adhat ta-
mogatast a mentoralas soran (E—=M, M<>QGy), igy példaul tanacsot adhat a
mentor szamara, hogyan kezelje a gyermeket, milyen témakat emeljen be a ko-
z0s beszélgetésekbe, hogyan reagaljon érzékeny témakra, vagy problémas visel-
kedésekre.

Masik oldalrdl pedig fontos viszonyitasi pontként szolgalhat a mentor sza-
mara, hogy a mentor megtalalja az egyensulyt bevonodas és elkotelezédés, vala-
mint kiviilallosag kozott, illetve hogy elkeriilje azokba a teriiletekbe a beavatko-
zast, melyek tipikusan a sziilok feladatkorei.

Ebbdl addéddan az esetgondnok tamogat és tanacsot ad, segit kovetni és be-
tartani a mentorprogram szabalyait, ugyanakkor, ha sziikséges, konkrét problé-
makban mediatori feladatot vallal, terveket segit kidolgozni, vagy megallapoda-
sokat probal tet ala hozni a rendszer szerepléi kozott.

Természetesen a mentor-gyermek kapcsolatra is hatassal lehet a gyermek-
medialt tranzitiv reakcidk révén (E—Gy, Gy<>M), hiszen a gyermek elégedett-
ségének rendszeres felmérésével megallapithatja, hogy a mentor-mentoralt kap-
csolatban a gyerek hogyan érzi magat, illetve huzamosabb idészak tavlataban
képes értékelni, esetleg mérni a gyermek fejlédését a szervezet céljainak viszony-
lataban. Ugyanigy az esetgondnoknak lehetdsége van a gyermek felé is reagdlni,
amennyiben a mentordlt nem képes teljesiteni véllaldsait a mentor felé, vagy
probléma adédik a mentor-mentoralt kapcsolataban.

A Keller-féle rendszerszemléletti modell természetesen a sziil6-gyermek és
az esetgondnok-gyermek diddikus viszonylatdban is értelmezheté a masik két
résztvevd szempontjabdl a fentieknek megfeleléen.

Konkluzio

Mint a fenti attekintésben lathattuk, Keller modelljében a mentor-gyermek kap-
csolata mar nem a hagyomanyos diadikus viszony, hanem egy rendszerben el-
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helyezkedd, magdnak életteret koveteld kapcsolati hald, melyet barmely oldalrél
is vesziink szemiigyre, a rendszer dsszes tagjanak hatasa tiikrzddik benne.

A rhodesi modellben megfogalmazott folyamatot a kelleri modell résztvevéi-
nek mindegyikére vetitve a mentor-mentoralt kapcsolatanak alakuldsat nyo-
mon kovetd elméleti-dinamikai 6sszegzést kapunk, amely azonban bonyolult-
saganal fogva nehezen értelmezhetd, de éppen komplexitdsa révén adhat ma-
gyarazatot arra, miért nem jott létre eddig olyan magyarazé elmélet, mely képes
lefedni a mentoralas minden aspektusat, és figyelembe venni Osszes résztve-

we s

vojet.

Osszegzés

A Magyarorszagon folyamatosan boviil6 és fejlddé tehetséggondozas elérevetiti
a modern, 6nkéntes, professziondlis mentori munka lehetéségét, mely mar tul-
mutat az id6sebb diak-fiatalabb diak felséoktatasbeli mentoralasan, vagy az
akkreditalt képzések keretén beliil folyo, specidlis teriileteken (pl. gydgypedago-
giai mentoralas, komplex rehabilitaciés mentorképzés) torténé mentoralas ke-
retein. SGt, a tehetséggondozasban megfigyelhetd allami szerepvallalas noveke-
dése és az egyhdzi és privat szféra fokozatos bevonddasa munkahelyteremtd
erével bir, melyet szintén jol jelez a gyakorlat oldalardl az iskolai oktatasidon tu-
li tevékenységek boviilésének kore. Sajatos jelleggel ez utdbbi féleg a professzio-
nalis pedagogian kiviil hodit.

Eppen a fentiek miatt valhat sziikségessé az utobbi évek eredményeinek 6sz-
szefoglalasa, a jelentds méreti kiilf6ldi szakirodalombol olyan részletek kieme-
lése és kontextusba helyezése, melyek a mentoralds magyarorszagi irodalmahoz
hozzajarulva eldsegithetik a tertilet fejlodését.
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